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RESUMO

Este trabalho apresenta como objeto de estudo os saberes e fazeres da gestdo pedagodgica na
escola basica e sua relagdo com a apropriacao dos resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB). Analisa a relacao entre os saberes e fazeres da gestdo pedagdgica e a
apropriacdo do IDEB para a organizacdo do processo educativo em uma escola municipal de
Belém/PA. Identifica os principios que orientam as politicas educacionais no contexto de
reforma do Estado — avaliador e regulador — para atender as demandas do mercado globalizado
e contemporaneo. Busca apreender a nova légica de organizacdo educacional diante das
politicas de avaliacdo externa a partir dos fundamentos tedricos da gestdo educacional e da
avaliacdo comprometida com a qualidade social da educagéo, discutindo as concepgdes e
praticas da gestdo pedagogica na escola basica. Para tanto, ampara-se huma abordagem
qualitativa, utiliza-se do estudo de caso e, como procedimentos metodoldgicos, a revisdo
bibliografica, a analise documental e a pesquisa de campo por meio de entrevistas
semiestruturadas realizadas com os diretores, coordenadores pedagdgicos e professores da
escola pesquisada. A investigacdo indica que: a) as politicas de avaliacdo nacional
implementadas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e materializadas pelo
IDEB servem para reforcar a l6gica de gestao gerencial na educacdo, desconsiderando aspectos
importantes para a melhoria da qualidade do ensino, além de transferir toda a responsabilidade
pelos resultados a escola; b) as avaliacdes externas sdo instrumentos que se limitam a mensurar
0 dominio cognitivo de dois componentes curriculares (Lingua Portuguesa e Matematica); ¢)
os resultados gerados pelas avaliacbes externas e pelo indice nacional ndo sdo privilegiados
pelos gestores pedagdgicos (diretor e coordenadores) na organizacdo do trabalho realizado na
escola campo de pesquisa; d) os processos formativos, organizados sob a responsabilidade dos
técnicos da Rede Municipal de Ensino de Belém (RME), conduzem a uma formacéo limitada,
reduzida a treinamentos voltados para as avalia¢cdes padronizadas; €) ha, recentemente, uma
preocupacdo dos técnicos da RME com a permanéncia e a progressdao do aluno visando o
aumento do IDEB; f) os profissionais da escola tomam para si a responsabilidade de aumentar
o IDEB afim de receber mais recursos materiais e financeiros; g) tanto a pratica pedagdgica
apoiada na gestdo democratica quanto na gerencial é passivel de alcancar resultados positivos
no IDEB; h) o IDEB induz a materializacdo da gestdo gerencial, podendo servir como um dos
parametros de avaliacdo institucional; i) a logica da politica de avaliacdo nacional vem
mitigando a autonomia e interferindo no fazer docente; j) a presenca de aulas de reforco
influencia positivamente no desempenho do IDEB; I) o IDEB néo representa a realidade
concreta do trabalho desenvolvido na escola, além de ser passivel de manipulacdo. Nesse
sentido, a pesquisa revelou uma modificacdo nos fazeres pedagogicos dos profissionais (mais
fortemente dos professores) na busca dos resultados numéricos, mesmo diante das condicGes
desfavoraveis de trabalho, mas ndo permitiu afirmar a constru¢do de novos saberes a serem
mobilizados na realizacdo da melhoria da qualidade social do ensino.

Palavras-chave: Avaliacdo externa. Gestdo Pedagogica. Qualidade do ensino. Apropriagéo do
IDEB.



ABSTRACT

This work presents as object of study the knowledge and actions of pedagogical management
in the basic school and its relation with the appropriation of the results of the Basic Education
Development Index (IDEB). It analyzes the relationship between the knowledge and actions of
pedagogical management and the appropriation of the IDEB for the organization of the
educational process in a municipal school in Belém / PA. It identifies the principles that guide
educational policies in the context of State reform - evaluator and regulator - to meet the
demands of the globalized and contemporary market. It seeks to understand the new logic of
educational organization in the face of external evaluation policies based on the theoretical
foundations of educational management and the evaluation committed to the social quality of
education, discussing the conceptions and practices of pedagogical management in the basic
school. To do so, it is based on a qualitative approach, using the case study and, as
methodological procedures, the bibliographic review, the documentary analysis and the field
research through semi-structured interviews with the directors, pedagogical coordinators and
school. Research indicates that: a) the national evaluation policies implemented by the Basic
Education Evaluation System (SAEB) and materialized by IDEB serve to reinforce the logic of
managerial management in education, disregarding important aspects to improve the quality of
teaching, besides transferring all responsibility results to school; b) external evaluations are
instruments that are limited to measuring the cognitive domain of two curricular components
(Portuguese Language and Mathematics); c) the results generated by the external evaluations
and by the national index are not privileged by the pedagogical managers (director and
coordinators) in the organization of work carried out in the school field of research; d) training
processes, organized under the responsibility of the technicians of the Municipal Education
Network of Belém (RME), lead to limited training, reduced to training aimed at standardized
assessments; e) there has recently been a concern of the RME technicians with the permanence
and the progression of the student aiming at the increase of the IDEB; f) school professionals
take on the responsibility of increasing the IDEB in order to receive more material and financial
resources; g) both the pedagogical practice supported in democratic and managerial
management is capable of achieving positive results in the IDEB; h) the IDEB induces the
materialization of the managerial management, being able to serve as one of the parameters of
institutional evaluation; i) the logic of the national evaluation policy is mitigating autonomy
and interfering in the teaching profession; j) the presence of reinforcement classes positively
influences the performance of the IDEB; ) IDEB does not represent the concrete reality of the
work developed in the school, besides being susceptible of manipulation. In this sense, the
research revealed a modification in the pedagogical practices of professionals (more strongly
of teachers) in the search for numerical results, even in the face of unfavorable working
conditions, but did not allow to affirm the construction of new knowledge to be mobilized in
the improvement of the quality of education.

Keywords: External evaluation. Pedagogical Management. Quality of teaching. Appropriation
of the IDEB
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INTRODUCAO

Com as reformas educacionais implementadas a partir dos anos de 1990, as avaliagdes
externas e em larga escala! passaram a ter grande centralidade no Brasil e 0 monitoramento de
seus resultados ganhou forga com a instituicio do Indice de Desenvolvimento da Educagéo
(IDEB) em 2007, que se traduz em indicador de qualidade da educacao bésica. Essas avaliagdes
servem para medir, comparar e explicar o rendimento do aluno, geralmente, nos conhecimentos
de lingua portuguesa e de matematica, servindo como parametro para definir novas politicas e
metas? para que o pais atinja o patamar educacional dos paises que integram a Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

O IDEB integra a politica de avaliacdo nacional, sendo util para a verificacdo do
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesao ao Compromisso “Todos pela Educagao”
do Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE), do Ministério da Educacdo (MEC) e segue
0 padrdo de compatibilidade técnica de avaliagdo comparada, observada no PISA (Programme
for International Student Assessment), que é uma avaliacdo padronizada, conduzida pela
agéncia internacional, a OCDE e coordenada em nivel nacional pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)Z.

Essa politica de avaliacdo dissemina a logica de mercado para o sistema publico, por
meio da gestao gerencial, que resulte em eficiéncia, produtividade, responsabilizacdo e controle
dos resultados, contradizendo os principios da gestdo democratica na educacdo, uma vez que
“os principios que sdo eficientes para atingir os fins da empresa capitalista ndo podem ser

igualmente eficientes para atingir os fins da escola” (PARO, 2011, p.37).

A aplicacdo dos principios e métodos utilizados na gestdo gerencial, pautados na
racionalidade econdmica, prioriza a eficiéncia, os resultados e a otimizagdo de recursos, o que
exige uma postura controladora e fiscalizadora sobre o processo educativo, tornando-o

dissociado da efetivacdo de valores mais humanizadores, como propde uma concepcao

! Toda avaliacdo em larga escala é sempre uma avaliacdo externa realizada por profissionais ou empresas

especializadas, todavia, agregar a informacdo “em larga escala” ao termo avaliagdo externa, indica o tipo de
abrangéncia, metodologia e comparabilidade (WERLE, 2010; RISCAL; LUIZ, 2016).

2 As metas sdo definidas a partir do caminho tragado individualmente dos indices, evoluindo da média nacional de
3,8 em 2005 para um IDEB igual a 6,0 em 2022, na primeira fase do ensino fundamental. Informac6es encontradas
no site do INEP.

3 (http://portal.inep.gov.br/internacional -novo-pisa-opisaeideb).
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democrética de educacdo que traz como principio a participacdo na decisdo dos processos
educativos (HORA, 2015).

Os mecanismos legais de avaliacdo em larga escala integram uma orientacao da politica
internacional advinda do processo de globalizacdo, que envolve todo o processo de
reestruturagdo produtiva, com vistas a monitorar a formagéo do trabalhador para as demandas
do mercado, “cujas repercussdes colocam toda a énfase nos resultados, em detrimento da
reflexdo sobre o cotidiano dos processos de ensino e de aprendizagem” (FISCHER, 2010, p.38).
De acordo com essa logica, as avaliagdes externas e de larga escala tém se revestido do
propalado discurso da qualidade, implementadas com politicas de responsabilizacdo, em que o
onus pelos esforcos de melhoria dos resultados é transferido aos gestores das escolas e,
consequentemente, aos professores, isentando o Estado de sua responsabilidade com a

educacdo, como diz Maués (2010, p. 725):

Uma nova regulagdo de politicas educacionais é estabelecida: a avaliagdo de
resultados, sendo este imputado a escola e, sobretudo ao professor. Em fungéo disso,
a formacéo e o trabalho docente precisam se adaptar a essa nova regulacdo, tendo em
vista que o curriculo e as estratégias de ensino serdo, doravante, orientados pelos
parametros estabelecidos por drgdos externos, que criam os indicadores considerados
adequados para atender a demanda dessa etapa da internacionalizagéo do capital.
Por esse motivo, as escolas sdo pressionadas a desenvolver atividades que propiciem
bons resultados dos alunos nas avaliacGes externas, principalmente na Prova Brasil, sob
qualquer condicdo, visto que, a maioria das escolas apresenta condi¢Ges precarias de
funcionamento, que somadas as desigualdades sociais, econdmicas e culturais dos alunos, bem
como a crescente desvalorizagdo docente, dentre outros fatores, interferem diretamente no

processo de aprendizagem.

Assim, as avaliacGes externas sdo instrumentos que nao consideram a variedade de
elementos que permeia o processo educacional, como por exemplo, a gestdo, o curriculo, o
processo ensino-aprendizagem, o perfil socioecondémico dos alunos, e outros, servindo para
“culpabilizar as escolas, os professores e 0S estudantes que ndo forem capazes de produzir

resultados que apresentem vantagens competitivas” (AFONSO, 2007, p. 11).

Para reforcar a busca pela qualidade do ensino, referenciada pelos resultados obtidos no
IDEB e motivar os sujeitos presentes do interior das escolas, sdo adotadas pelas secretarias de

educacdo as politicas e as praticas de mérito por desempenho, com premiacdo para aqueles que
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conseguirem alcancar o topo no ranking* dos resultados nas referidas avaliagdes, como se a
natureza do trabalho docente fosse extrinseca a prépria atividade. O trabalho docente ndo se
realiza a partir de motivacdo externa porque o processo pedagogico traz uma necessidade
intrinseca que considera o educando como sujeito em desenvolvimento, ou seja, é a natureza

interna do processo educativo que determina o resultado da aprendizagem, e ndo o contrério.

Assim, a remuneracdo por mérito ou premiacdo em funcdo dos resultados, “¢ uma
medida totalmente descabida, cuja justificativa s6 pode abrigar em mentes totalmente
desprovidas de um minimo de familiaridade com a real condi¢do da atividade pedagdgica”

(PARO, 2011, p.166).

Diante das exigéncias dos sistemas de ensino e da propria sociedade que almeja
mudancas na area educacional, as escolas se deparam com o grande desafio de melhorar a
qualidade do ensino em meio as adversidades presentes no seu cotidiano, como as péssimas
condicGes de trabalho oferecidas aos professores, precariedade da estrutura fisica dos prédios,
baixos salérios, jornada exaustiva, falta de reconhecimento social e formacéo insuficiente para

enfrentar as necessidades do ensino.

As implicacdes de tais politicas no cotidiano escolar tém gerado a intensificacdo do
trabalho docente, burocratizagdo, competicdo, individualismo, tensionamento das relagdes e
desmotivacdo, pois a escola persiste numa forma de organizacdo que omite a especificacdo do
trabalho pedagdgico e ndo assegura um ambiente que facilite o sucesso do professor. A esse
respeito, “cada vez mais, os professores trabalham em uma situagdo em que a distancia entre a
idealizacdo da profissao e a realidade de trabalho tende a aumentar, em razdo da complexidade
e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas” (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 25).

Tal situacdo tem sido observada em Escolas Municipais de Belém, na medida em que
se percebe nas reunides entre escolas e representantes técnicos da Secretaria Municipal de
Belém, uma cobranca para melhorar o desempenho escolar, desconsiderando 0s aspectos
administrativos, financeiros e/ou outras competéncias proprias dos sistemas de ensino que,
qguando ndo atendidas, interferem no processo educativo, gerando impasses vivenciados na
gestdo escolar, ja que a precaria estrutura material, pedagdgica e de recursos humanos,

inviabiliza a realizacdo de atividade significativa para o aluno, intensifica o trabalho docente,

4 Modo de tratar a informag&o no campo da avaliacio, baseados em classificacio e competicio no sentido amplo
do termo. Sobre isso, ver BEGNAULT, Elisabeth. Validade dos rankings internacionais baseados nos testes:
PIRLS, PISA e Shanghai. RBPAE, v. 30, n°1, p.13-40, jan/abr., 2014.
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causando-lhe desmotivacao, pois ndo consegue visualizar o esforgo do seu trabalho, traduzidos

nos resultados divulgados amplamente pelos meios de comunicagao.

Esses impasses, em parte, sdo oriundos e intensificados pelas interferéncias dos
resultados obtidos nas avaliacdes externas, em especial, da Prova Brasil que é utilizada pelo
Sistema de Avaliacio da Educacéo Basica (SAEB)®, priorizando apenas o0s aspectos cognitivos
dos conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matemaética, ndo levando em conta o contexto e a
realidade na qual a escola esta inserida. Com base nesses resultados de desempenho na Prova
Brasil, ao final de cada etapa de ensino, combinado com a taxa de aprovacdo dos alunos

existentes no Censo Escolar, que € gerado o IDEB.

N&o é possivel negar que as informacfes coletadas e divulgadas pelo INEP séo
ferramentas importantes para a gestdo da educacao nacional em geral e das unidades escolares,
em particular. Entretanto, sé assumem significado educacional e pedagdgico, na medida em
que sejam acompanhadas por acdes consequentes para a efetivacdo da avaliagio externa. E
fundamental que a interpretacdo dos dados e a utilizacdo dos resultados componha as discussoes
do trabalho coletivo dos sujeitos das escolas: “o problema néo ¢é a prova, o problema ¢é o que se
faz com os resultados da prova” (SOUSA, 2012, p. 15).

Assim, utilizar os resultados das avaliagcOes externas significa compreendé-los ndo como
um fim em si mesmos, mas sim como possibilidade de associa-los as transformacGes
necessarias no sentido de fortalecer a escola publica democratica, que é aquela que se organiza

para garantir a aprendizagem de todos.

Para além dos rankings, os processos avaliativos externos devem servir ao propdésito de
permitir as revisdes necessarias no trabalho desenvolvido nas escolas e, para tanto, seus
resultados devem ser utilizados na analise coletiva da realidade escolar e no direcionamento de
acOes e alternativas para enfrentar as dificuldades vividas no processo ensino-aprendizagem.
Refletir sobre como as escolas vém, ou ndo, analisando e utilizando os resultados das suas
préaticas consolidados na Prova Brasil e no IDEB e estimular a apropriacdo competente do uso
dos resultados por parte dos profissionais da escola é condi¢do para assegurar a melhoria da

qualidade das escolas.

Nesse contexto e para a realizagdo da apropriacdo educativa dos resultados do IDEB, é

necessario efetivar as fungdes da gestdo escolar, de direcdo e coordenacdo do trabalho

> Sistema composto por trés avaliages: a Avaliagdo Nacional da Educacéo Bésica (ANEB) de carater amostral, a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) de carater censitario e a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa - PNAIC.


http://portal.inep.gov.br/sobre-a-aneb
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
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pedagogico, evidenciando elementos da realidade escolar e socializa-los com os profissionais
da escola para edificar o trabalho coletivo na direcdo da concretizacdo de uma escola publica
democratica que, além de ser para todos, também ensina a todos. Nesse sentido, assertividade
e clareza na definicdo da escola que queremos e no ser humano que vislumbramos formar

devem ser a esséncia da atuacao da gestéo escolar e o horizonte da sua organizacao.

Os gestores pedagogicos, exercendo fungdes articuladora, formadora e transformadora
— como previsto em Lei® — devem tomar para si a responsabilidade de promover a reflexio
consistente dos dados apresentados, a luz de todas as areas de atuacdo da gestdo escolar,
juntamente com os professores, e devem, principalmente, servir a andlise sobre a efetiva
conducdo da escola na realizacdo da sua funcdo social na sociedade democratica, garantindo a

aprendizagem para todos os seus alunos.

O estimulo para a escolha desta tematica relaciona-se com a nossa atuacdo como
Coordenadora Pedagdgica da Rede Municipal de Ensino de Belém — RME, ho momento em
que participAvamos de uma reunido para Coordenadores Pedagogicos e Diretores das escolas,
no ano de 2014, em que os representantes da Secretaria Municipal de Educacdo apresentavam
os resultados dos desempenhos das escolas no IDEB de 2013 o que, na nossa avaliagdo,
expunham publicamente os gestores presentes daquelas escolas que ndo haviam alcancado o
indice preestabelecido, responsabilizando-os pelos servicos prestados.

Com o intuito de buscar o objeto de estudo e conhecer as produgdes académicas
existentes sobre os usos dos resultados das avaliacdes externas e de larga escala nas escolas,
bem como, as formas de apropriacdo do indice de desenvolvimento da educacdo bésica pela
gestdo pedagdgica, realizamos um levantamento no banco de teses e dissertacdes no portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sem especificar um
recorte temporal, na qual verificamos que os estudos relacionados a essa tematica vém
crescendo no Brasil nos meios académicos, porém, apresenta-se como uma necessidade por ndo

ter sido suficientemente analisado em todas as regides brasileiras.

Nessa andlise preliminar, encontramos algumas producdes cientificas que tratam do
tema com maior frequéncia em alguns Estados, como no Ceara, Rio Grande do Sul e Rio de
Janeiro, com as dissertagOes de autoria de: Farias (2015), que relaciona a avaliagédo externa e a

gestdo da escola na apropriacdo e uso dos dados do IDEB em escolas publicas municipais de

® Cada estado e municipio brasileiro possui uma legislacdo especifica sobre a funcéo/atribuicdo (articuladora,
formadora e transformadora) do pedagogo na escola podendo apresentar pequenas variagoes.
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Fortaleza; Lima (2015), que estuda o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do
Ceard (SPAECE) e sua influéncia sobre a gestdo pedagodgica de uma escola de Ensino Médio
do municipio de Taua; Almeida (2015), que fala sobre a divulgacdo das avaliacbes externas e
a apropriacéao dos resultados do SAERJINHO pelos gestores e professores; Audino (2014), que
analisa os movimentos de apropriacdo do IDEB na gestdo escolar em duas escolas da rede
publica estadual em Porto Alegre; e a tese de Rosa (2014), que trata da avaliacdo externa como

estratégia de gestdo dos processos educacionais no Rio Grande do Sul; dentre outras.

No municipio de Belém, identificamos uma dissertacdo e uma tese no Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo da UFPA que relacionam a avaliacdo externa com a formagéo ou com
o trabalho docente, portanto, nenhuma literatura que abordasse o0 assunto na perspectiva em que

estamos propondo neste trabalho.

A continua reflexdo sobre a temaética justifica pela relevancia social e politica que ela
ocupa no cenario educacional, por representar uma possibilidade de apontar ndo s6 uma melhor
apropriacdo dos resultados dessas avaliagdes externas e do IDEB na organizagéo do trabalho
pedagdgico, que traduza na melhoria da qualidade da educacdo pelos aspectos voltados a
formacgdo humana integral, mas também de questionar a concepc¢édo subjacente a esse modelo

de avaliacdo classificatdria e excludente.

Diante do exposto, este trabalho pretende demonstrar o estudo realizado sobre saberes
e fazeres da gestdo pedagogica e sua relagido com a apropriacdo dos resultados do Indice de

Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em uma escola municipal de Belém/PA.

Interessou-nos apreender os saberes mobilizados, empregados e originados na pratica
dos profissionais que atuam no campo da gestdo pedagogica da educacao basica, e que servem
para compreender, resolver os problemas e dar sentido as situacdes de trabalho que Ihes séo
préprias, especificamente aquelas relacionadas aos fazeres pedagdgicos. Tais situacdes exigem
que os trabalhadores desenvolvam, progressivamente, saberes oriundos do préprio processo de
trabalho e nele baseados. Assim, sdo esses saberes que exigem tempo, préatica, experiéncia,
hébito, etc. (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Para esses autores, 0s saberes sdo constituidos de fontes diversas (formacdo inicial e
continua dos educadores, do curriculo e da socializagdo escolar, do conhecimento das
disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na profissao, da cultura pessoal e profissional, da
aprendizagem com os pares, etc.). E necessario precisar ainda que atribuimos a nocdo de

“saber” um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
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aptiddes) e as atitudes dos educadores. E também a esse significado de saberes que esta ligada
a nossa prépria concepcao para assim justificar o titulo desta investigacao.

Nesse sentido, para uma melhor aproximacéo do objeto de estudo — saberes e fazeres da
gestdo pedagdgica na escola basica e sua relacdo com a apropriacdo dos resultados do IDEB -
interessamo-nos em buscar respostas a uma questdo fundante: Como se da a relacéo entre os
saberes e fazeres da gestdo pedagoOgica e a apropriacdo dos resultados do IDEB para a

organizacdo do processo educativo em escolas municipais de Belém/PA?

Desta forma, outras questdes emergem como orientadoras para a realizacdo deste

estudo:
- Quais os principios que orientam as politicas de avalia¢do externa no Estado brasileiro?

- Que concepcbes de gestdo estdo presentes nas praticas pedagdgicas efetivadas na

escola basica a partir do contexto das avaliacdes externas?

- De que forma a equipe gestora e os professores das escolas municipais de Belém se
apropriam dos resultados do IDEB para a gestdo pedagdgica do processo educativo?

Essas sdo algumas das indagacdes que motivaram a escolha da temaética, uma vez que
se tornou recorrente a discussdo em torno das avaliagBes externas e do IDEB no contexto
escolar, e por representar uma possibilidade de conhecer melhor esses processos avaliativos
para uma melhor apropriacdo desses resultados na organizagdo do trabalho pedagdgico, que
traduza na melhoria da qualidade da educacdo pelos aspectos voltados a formagdo humana

integral.

Tais indagacGes ajudaram na definicdo do objetivo geral desta investigacdo: Analisar a
relacdo entre os saberes e fazeres da gestdo pedagogica e a apropriacao dos resultados do IDEB
para a organizacdo do processo educativo em escolas municipais de Belém/PA e seus objetivos

especificos.

- Identificar que principios orientam as politicas de avaliacdo externa no Estado

brasileiro.

- Discutir as concepgdes e praticas da gestdo pedagdgica da escola basica no contexto

das avaliag®es externas.

- Caracterizar a forma pela qual a equipe gestora e os professores das escolas municipais

de Belem se apropriam dos resultados do IDEB e traduz em suas agoes.
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Esta pesquisa respalda-se na abordagem qualitativa, recorrendo a informagdes de
natureza qualitativa e quantitativa, que compreende a relacdo dindmica dos processos de
interioridade e exterioridade como constitutivas dos fenémenos, pois, segundo Minayo (2001),
propicia ao pesquisador a compreenséo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes presentes numa realidade investigada.

Assim, a interpretacdo dos fendmenos e significados sdo procedimentos utilizados na
pesquisa qualitativa, retratando o maior nimero possivel de elementos existentes na situacéo
estudada, na qual o pesquisador tem o ambiente como fonte direta dos dados que s&o
interpretados de forma indutiva, preocupando-se muito mais com 0 processo que o produto,

como pontuam Prodanov e Freitas (2013).

A definicdo da abordagem qualitativa nesta investigacdo justifica-se pela necessidade
de se obter em campo, junto aos sujeitos escolares (dire¢do/coordenacdo pedagdgica e
professores), suas percepgdes acerca do processo de apropriacdo dos resultados alcangados no
IDEB e as possiveis implicacOes para a gestdo pedagogica realizada em uma escola municipal

de Belém.

Nesse sentido, realizamos um estudo exploratério, a partir do levantamento no site do
INEP para analisar os resultados e metas do IDEB (2007, 2009, 2011, 2013 e 2015) de todas as
escolas da Rede Municipal de Belém que oferecem o Ensino Fundamental (6° ano ao 9° ano),
com a finalidade de selecionar uma instituicdo educacional para a execucdo da pesquisa €
também por considerar nossa experiéncia profissional neste nivel de ensino. Definimos como
critério de escolha a instituicdo escolar que apresentasse participacdo em todos o0s eventos
(Prova Brasil) realizados pelo SAEB e ndo necessariamente tivesse atingido todas as metas
projetadas. Como identificamos mais de uma escola neste perfil, selecionamos a escola que

obteve o maior indice de desempenho no IDEB em 2007.

Esses critérios buscam centrar nosso olhar para a importancia do processo avaliativo e
ndo pela obsessdo do resultado em si mesmo, além de compreender as formas que a equipe
pedagogica e os professores decidem e realizam a apropriacdo dos indices de desempenho, a
favor da melhoria da qualidade da aprendizagem para uma formacdo consistente, critica e
criativa. Ate porque questionamos o modelo de avaliacdo que se traduz por meio de indice, uma
vez que apresenta uma visdo estreita de qualidade, silencia as diferencas e produz a

homogeneidade dos sistemas educativos.
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Com o intuito de preservar a identidade da escola escolhida, a mesma recebeu a
denominagdo “Modelo”, que, curiosamente, apesar de ter apresentado o maior resultado da
Rede Municipal em 2007, veio apresentando ao longo dos anos um decrescente desempenho

no indicador de qualidade avaliado pelo IDEB, com uma pequena melhora em 2015.

A investigacdo concentra-se em um caso particular, os saberes e fazeres da gestéo
pedagoOgica na escola bésica e sua relagdo com a apropriacdo dos resultados do IDEB,
apresentado por Severino (2007, p.121), como Estudo de Caso, que “[...] deve ser significativo
e bem representativo, de modo a ser apto a fundamentar uma generalizacdo para situacoes

analogas, autorizando inferéncias”.

O Estudo de Caso, “é uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se
analisa aprofundadamente” (TRIVINOS, 1987, p.133), em que suas caracteristicas s&o
determinadas pela natureza e abrangéncia da unidade, bem como pelos suportes tedricos que

orientam o trabalho do investigador.

Os procedimentos metodolégicos utilizados para a concretizacdo do estudo ocorreram,
inicialmente, pela revisdo da literatura, como forma de conhecer os trabalhos cientificos

existentes sobre a tematica que serviram para 0 embasamento tedrico de todo o trabalho.

Para o entendimento aprofundado dos pressupostos que definem os principios
orientadores da avaliacdo externa no contexto do Estado que assume as fungdes avaliadora e
reguladora nas politicas educacionais, as leituras foram alicercadas por diferentes autores,
como: Afonso (2001, 2007, 2008, 2009, 2013), Freitas (2012, 2015), Camini (2013) e Barroso
(2005 e 2013) na apreensdo conceitual dos processos de regulacdo da politica neoliberal e na
defesa da avaliacdo emancipatéria; Paro (2011) e Frigotto (2010, 2013) na visdo de mundo e
formagé&o humana; Dourado, Oliveira e Santos (2007), Dourado e Oliveira (2009) na definicéo

de qualidade da educacdo, entre outros utilizados ao longo do trabalho.

Para sustentar a compreensdao dos elementos teoéricos estudados, fizemos uso da
pesquisa documental, por meio da analise de conteudo, nas publicacfes oficiais, leis, decretos,
dados estatisticos, disponiveis em fontes como: site do INEP, Lei de Diretrizes e Bases (n°
9394/96); Plano de Metas/PDE, resultados no IDEB nos anos (2007, 2009, 2011, 2013 e 2015),

Projeto Politico Pedagogico da escola, e outros relacionados com a tematica.

Buscamos apreender na anélise desses documentos a existéncia de uma possivel relacéo
da politica de avaliacdo municipal alinhada com a logica de avaliagdo nacional e a sua coeréncia

com a proposta de educagdo voltada para a melhoria da qualidade, que ndo secundarize a
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preocupacdo com o eixo principal, que é a aprendizagem dos alunos, na perspectiva de uma
formagdo humana integral, considerando que o sistema educacional deste municipio se baseia
nos principios da gestdo democratica, ancorada por um curriculo organizado por ciclos de
formacéo. E, neste contexto, captar as competéncias definidas para equipe gestora (diretores e
coordenadores pedagdgicos) e os professores em relacdo ao processo de melhoria do processo

educacional.

Para fazer a integracdo das informacgdes encontradas nos estudos da literatura e na
analise documental, atendendo ao critério definido de escolha da pesquisa, foi realizada a
pesquisa de campo na referida escola, com o0s sujeitos que vivenciam na préatica as inquietacdes
que nos levaram ao desenvolvimento deste estudo. O pedido de autorizacdo para a realizagéo
da pesquisa foi apresentado a Direcdo da escola citada, na qual obteve sucesso na solicitacao;
e 0 consentimento dos entrevistados foi previamente solicitado e materializado por meio do
“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (Apéndice C), lido e assinado pelo pesquisador

e entrevistado.

Como estratégia de coleta de dados para identificar a compreensdo dos sujeitos
informantes (gestores pedagdgicos e professores), foram definidas as seguintes unidades de
andlise: a) gestdo pedagogica, que trata das concepgdes e acdes realizadas pelas equipes
pedagdgicas no processo de organizacgdo e orientacdo da aprendizagem no interior da escola; b)
avaliacdo externa, como estratégia de acompanhamento e controle do desempenho dos alunos
e da gestdo escolar; ¢) melhoria da qualidade do ensino representada pelos aspectos referentes
a formacdo humana integral e, d) apropriacdo do IDEB como indicador nacional da qualidade

do ensino.

Para tal foi utilizada a entrevista semiestruturada (Apéndices A e B), com os diretores,
coordenadores pedagogicos e professores da escola citada, por se constituir numa técnica de
coleta de informacdes que possibilitou a identificacdo das decisbes intervencionistas da equipe

gestora para a resolucao dos problemas apontados, segundo Rosa e Arnouldi (2008).

Trivifios (1987, p. 146) privilegia a utilizagdo da entrevista semiestruturada, entre outras
técnicas de enfoque qualitativo, por esta oferecer “todas as perspectivas possiveis para que 0
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investiga¢ao”,
bem como possibilitar “[...] amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao

surgindo a medida que se recebem as respostas do informante”.
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Assim, realizou-se um total de 08 entrevistas com: 02 professores de Lingua Portuguesa
dos anos finais do ensino fundamental; 02 professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental; 02 coordenadores pedagogicos; 02 gestores (um da gestdo atual e um de gestédo
anterior). A opcéo pela entrevista com um diretor da gestdo anterior mostrou-se pertinente
devido ao tempo de trabalho acumulado na escola, como professor e gestor, considerando o
fato da atual gestora encontrar-se recentemente na funcéo de direcéo e na escola.

Para a escolha dos professores, consideramos aqueles que atuaram nos anos finais do
ensino fundamental, nos anos 2007, 2009, 2011, 2013 e 2015 ministrando as disciplinas, cujos

conteldos s&o avaliados na Prova Brasil (Lingua Portuguesa e Matemaética).

Como critério de escolha dos Coordenadores Pedagdgicos, consideramos a atuagao dos
profissionais com maior tempo na escola, uma vez gque todos atuam em todos 0s anos do ensino

fundamental.

As entrevistas, de natureza individual, aconteceram por meio de uma comunicagéo livre
entre pesquisador e entrevistado, o que, de certa forma, favoreceu o enriquecimento dos dados
necessarios para a compreensao do objeto investigado. As informac6es obtidas pelas entrevistas
foram gravadas e, transcritas imediatamente, por medida de seguranca e por se constituir numa

atividade exaustiva para o pesquisador, quando acumuladas.

A sistematizacdo dos dados coletados foi organizada em um quadro, de acordo com as
unidades de analise, os desdobramentos das unidades e os elementos explicativos, captados nos
depoimentos dos profissionais entrevistados, e que foram utilizados de forma articulada em

alguns momentos da construcdo do texto para facilitar a compreenséo do leitor.

Apos a interpretacdo dos dados, foi possivel analisar de que modo os saberes e fazeres
da gestdo pedagdgica das escolas municipais de Belém/PA relacionam-se com o processo de
apropriacdo dos resultados do IDEB para a organizacdo do processo educativo, a luz das
unidades de analise definidas, bem como a partir das contribui¢des tedricas que sustentou nosso
posicionamento frente aos resultados da pesquisa, além das citadas anteriormente: Paro (2011,
2012, 2015), Lima (2011, 2013, 2014), Hora (2015), Oliveira (2009, 2011) e Ferreira (2011) na
compreensdo de principios e processos gestionarios educacionais; Libaneo, Oliveira e Toshi
(2012) na definicdo de gestdo pedagdgica; e nas representagdes das avaliagbes externas
apontadas por Esquinsani (2010), Koetz (2010), Werle (2011, 2012, 2015); Werle e Audino
(2015), etc.
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O resultado da pesquisa representa uma possibilidade para futuras reflexdes sobre a
gestdo pedagdgica e sua relagdo com a apropriagdo dos resultados do IDEB na organizagao do
trabalho escolar, que possa contribuir com a melhoria do processo de aprendizagem numa

perspectiva humanizadora, ao invés de preparar apenas para os testes padronizados.

Para apresentar os achados preconizados nesta pesquisa, a presente dissertacao
encontra-se organizada na seguinte forma: Introducédo, 03 (trés) capitulos e as ConsideracGes
Finais. Na Introducdo expomos a justificativa, a contextualizacdo e a delimitacéo do objeto de
estudo, as questdes de investigacdo, além do referencial tedrico-metodoldgico adotado, a
definicdo da natureza da pesquisa, 0s sujeitos, as unidades de analise e a trajetdria de

investigacao.

O Capitulo I, intitulado “O Estado e a Politica de Avaliacdo” discorre sobre a reforma
do Estado capitalista em tempos de crise e 0s processos regulatérios influenciados pelos

organismos internacionais e materializados por meio da politica de avaliacdo externa.

O Capitulo 2, nomeado de “Politica de Avaliacdo Externa no Brasil”, analisa a
configuracdo da politica nacional de avaliacdo externa no contexto do Estado reformado e seus
desdobramentos com a consolidacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica e criacdo do

indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica.

No Capitulo 3, “Saberes e Fazeres da Gestdo Pedagogica na Apropriagédo do IDEB
em Escolas Municipais de Belém”, busca apreender a nova légica de organizacdo educacional
diante das politicas de avaliacdo externa ou em larga escala, contrapondo-a a partir dos
fundamentos teoricos da gestdo educacional e avaliacdo comprometida com a qualidade social
da educacéo; e contextualiza o percurso dos achados da pesquisa sobre os relatos dos sujeitos
entrevistados na apropriacdo dos resultados do IDEB para a gestdo pedagogica.

As consideracgdes finais apontam, a partir dos dados investigados, os saberes e fazeres
mobilizados pela gestdo pedagodgica no processo de apropriacdo dos resultados do IDEB em

escolas municipais.
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CAPITULO 1 -0 ESTADO E A POLITICA DE AVALIACAO.

A relacdo entre o Estado e os processos regulatérios definidos por meio da politica de
avaliacdo institucionalizada, considerada eixo estruturante das politicas educativas
estabelecidas como estratégias de manutencdo do sistema capitalista contemporaneo, € o
primeiro caminho a ser percorrido neste trabalho. Discutimos o contexto de reorganizagéo do
capital e redefinicdo do papel do Estado, nas funcdes de regulacdo e avaliacdo, e suas
repercussdes no processo de modernizacao da gestdo educacional. Pretendemos evidenciar que
a conducdo das politicas educacionais efetivadas pela introducdo da avaliacdo externa,
estandardizada, criterial com publicizagdo de resultados (AFONSO, 2009), justificadas pela
defesa da necessidade em resolver os problemas relacionados a qualidade da escola
(CORSETTI, 2012), ganhou forca no conjunto de reformas no modelo de administracdo do
Estado, orientadas pelas agendas dos organismos internacionais que exercem grande influéncia

nos paises em desenvolvimento.

1.1 — A REDEFINICAO DO ESTADO EM SUAS FUNCOES DE REGULACAO E
AVALIACAO.

Para entender as mudancas no papel e na forma de atuacdo do Estado, na condicédo de
agente regulador e avaliador das politicas publicas educacionais, faz-se necessario compreender
as transformacGes politicas, econdmicas e culturais ocorridas no cenéario internacional,

decorrentes do processo de reestruturacdo e mundializacdo do capital.

A mundializacdo do capital surge a partir da década de 1980 como uma nova etapa de
desenvolvimento do capitalismo mundial, com caracteristicas prdprias e particulares, se
comparada a etapas anteriores, e apresenta um novo regime de acumulagdo predominantemente
financeira, delineado por mudancas qualitativas nas relagdes politicas entre o capital e 0

trabalho, assim como, entre o capital e o Estado (ALVES, 1999).

Constitui-se num processo de internacionalizacdo capitalista em que o capital vai

rompendo as barreiras externas que o regulavam e o limitavam, voltando a ter mais liberdade
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para desenvolver-se, “mediante a qual as suas contradi¢des’ atingem o conjunto da
humanidade” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2014, p.48).

Nesse contexto, a ideologia da globalizacdo, que implicitamente ancora-se nas politicas
neoliberais, € colocada como a nova orientacédo capitalista e saida para a crise de 1974-1975”
(ALVES, 1999). A globalizacdo é um processo crescente de integracdo, ndo s6 dos aspectos
econdmicos, mas sociais, culturais, politicos e econémicos em nivel internacional, em que
diminui as fronteiras nacionais e desloca o poder local e nacional para a esfera global trazendo

consequéncias para as relacdes entre o Estado e a sociedade (ZURN, 2013).

Movidos pelo discurso da modernizacao global e da crescente credibilidade diante dos
preceitos neoliberais, “o Estado nacional assume um papel de subordinagio aos interesses das
empresas transnacionais, explicitando uma politica que favorece exclusivamente a sua
expansdo, em detrimento dos interesses da populagdo local”, desencadeando-se um conjunto de

reforma na sua organizacdo administrativa (HIDALGO, 2004, p.100).

Os Estados nacionais se reestruturam, transformando sua forma de governar, passando
de um modelo burocréatico para o gerencial ou empresarial, inicialmente nos paises centrais
como os Estados Unidos e a Inglaterra, estendendo-se para outros paises em escala mundial,
como nos revela Afonso (2009) e Maués (2010). A diferenca fundamental entre os dois tipos
de modelos administrativos reside na forma de controle, ou seja, enquanto 0 modelo burocréatico

firma-se no processo, 0 modelo gerencial centra-se no resultado (VIRIATO, 2004).

A adocdo do sistema econémico, baseado no neoliberalismo, confere uma reducéo do
Estado na promocédo de politicas sociais e reconstrucao das fronteiras entre as esferas pablica e
a privada, visando atender as demandas complexas do mundo moderno, pois entende que a crise
do Estado de “Bem-estar social” ou “Estado-Providéncia” se da pela sua natureza
intervencionista de financiar as despesas publicas, gastando mais do que pode para se legitimar
(AFONSO, 2009).

Os defensores da teoria neoliberal sustentam-se na tese do “Estado Minimo”, atribuindo
ao mercado a capacidade de superar a falha estatal por meio das privatizagdes dos servicos
publicos, ou seja, 0 Estado traduz-se minimo para os direitos e maximo para o aumento do

capital privado. Essa visdo se caracteriza por um conjunto de medidas de governo que:

" A nova crise do capital em escala mundial é fantastica do ponto de vista do avanco das forcas produtivas para
produzirem mercadorias e servicos em grande escala, agravando a crise de superprodu¢éo, a0 mesmo tempo, em
gue atinge a humanidade com a miséria e a fome, além de formas violentas de alienagdo e superexploragdo da
classe trabalhadora (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2014).
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promovem mercados de trabalho com contratagBes temporarias e tempos flexiveis;
crescimento de gasto impositivo orientado por iniciativas privadas, baseadas em
subsidios fiscais para atividades econdmicas privilegiadas; medidas para transformar
os Estados de bem-estar social em meios para apoiar e subsidiar baixos salarios e/ou
para aumentar a forca disciplinar das medidas e dos programas de seguridade social,
e uma reorientacdo mais geral da politica social e econdmica em direcdo a necessidade
do setor privado (CAMINI, 2013, p. 68).

Afonso (2001) mostra que estamos em uma fase desenvolvida da globalizacdo e da
transnacionalizacdo do capitalismo, perante a emergéncia de novos fatores e processos que
trazem incertezas em relacdo aos direitos sociais, cedendo lugar a outras possibilidades de
geracdo de politicas e direitos que possam atualizar as conquistas da cidadania democratica, em

instancias e contextos que transcendem o proprio Estado-nacéo.

Frigotto (2010) apresenta um posicionamento diferente em relacdo ao contexto mundial
de crise, no qual afirma ser o préprio carater contraditério do capitalismo que o leva a crises
periddicas, constituindo-se num elemento estrutural em que assume formas especificas,
variando sua intensidade no tempo e no espaco. Na tentativa de “suplantar a crise, o capitalismo
vai estabelecendo uma sociabilidade onde cada novo elemento que entra para enfrenta-la

constitui, no momento seguinte, um novo, complicador®” (Idem, p.70).

Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) também acreditam que a crise ndo se encontra no
Estado. Consideram que ha sim, uma crise estrutural do capital, que busca suas estratégias na
redefinicdo do papel do Estado. As autoras mostram que tanto a teoria neoliberal quanto a
terceira via®, atribuem a crise ao Estado, porém apresentam estratégias diferentes para a sua
superacdo: o neoliberalismo defende o Estado minimo e a privatizacdo (repassa a
responsabilidade para o mercado); a terceira via, advoga a reforma do Estado e a parceria com

o terceiro setor (repassa para a chamada sociedade civil sem fins lucrativos).

Assim, para a teoria neoliberal, esta muito explicita a retirada do Estado das politicas
sociais universais, a énfase no lucro, a mercantilizagio da sociedade e a consequente
desigualdade social. No que se refere a terceira via, a analise deve ser mais detalhada,
pois, em um primeiro momento, parece ser ou muito democréatica ou igual ao que
propde o neoliberalismo (2009, p. 764).

Para as autoras, o outro aspecto que diferencia as duas teorias é a concepcdo de

democracia. Enquanto no neoliberalismo a democracia é vista como inoportuna ao livre

8 Frigotto parte das analises de Marx para explicar sebre o enfrentamento da crise, citando a entrada do Estado
como imposicdo necessaria para a crise de 1929, que serviu como mecanismo de superagdo e a0 mesmo tempo,
um complicador para as décadas subsequentes.

° E uma corrente originaria da ideologia socialdemocrata, que defende uma atuagio estatal nem minima
(neoliberalismo) e nem total (socialismo).
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andamento do mercado; na terceira via, deve ser fortalecida pelo convencimento dos individuos
sobre a necessidade de estabelecer parcerias com o setor privado e estimular o envolvimento
dos mesmos em tarefas de execucdo ou fiscalizacdo dos servigos publicos. Assim, ambas

respondem as mudancas com vistas a fortalecer o capitalismo.

Segundo Hypdlito (2008), o processo de reestruturacdo tem envolvido um
realinhamento de muitas relagdes entre Estado e cidaddo, Estado e economia, Estado e suas
formas organizacionais, ou seja, uma reconfiguracdo nas relacGes entre publico e privado, e faz
referéncia a Clarke e Newman (1997) que distinguem trés formas de mudancas na relacéo entre

publico e privado:

privatizagio como venda direta das posses publicas para 0s setores
privados/comerciais (servigos, tais como gas, agua, luz, etc.); processos de
enfraquecimento das fronteiras entre publico e privado (parceria publico-privado,
servico de saude privado, etc.); troca de responsabilidades do publico para o privado
compreendido como dominio familial — visivel em areas sociais, area da saude, em
que as familias e comunidades sdo chamadas a assumir esses servigos (HYPOLITO,
2008, p.68).
A relacdo publico-privada ganha novos contornos ao estabelecer parcerias com a
Sociedade Civil e se configura como “artificios do processo de progressiva privatizacdo do
publico, incluindo, nesse processo, terceirizacdo de servigos, implantacdo de fundacGes

municipais, comodatos, bolsas, parcerias e outras modalidades” (DOURADO, 2011, p. 291).

O fendbmeno da multiplicacdo das parcerias publico-privadas configura-se no
crescimento do chamado “terceiro setor”, levando Shiroma e Evangelista (2014, p. 24) a
apontarem em seus estudos que “o Estado ndo ficou minimo e o governo nao foi substituido,
entretanto, constitui um importante né nas redes”. Essas autoras, referem-se a redes, como um
conjunto de relacdes existentes nas atuagdes de governanca®® entre os multiplos atores (Estado,
Sociedade Civil, organiza¢des multilaterais) na manutencdo da hegemonia burguesa. Assim, “a
promocdo da governanca em redes pode ser interpretada como estratégia neoliberal para

remodelar a Sociedade Civil reformando o proprio Estado” (Idem, p. 31).

Para Fonseca (2009), a gestdo, de orientacdo baseada na governanca, traz um principio

democratico que a orienta, conferindo legitimidade ao governo para agir e o poder de avaliar e

10 E yma nova forma de atuagio do Estado no oferecimento de servigos publicos, em que sdo estabelecidas
parcerias com outros setores (publico ndo estatal ou terceiro setor) para a execugdo das politicas sociais sob a
I6gica de mercado. A governanga realiza-se numa dimensdo mais ampla, englobando toda a sociedade,
transcendendo a governabilidade que se apresenta numa dimensao essencialmente estatal do exercicio do poder.
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a descentralizacdo, sob a batuta da governanca, adquire maior aderéncia social, fomentando a
participagdo organizada e controlada.

Na logica empresarial, 0s servicos sociais (educacéo, saude, cultura, etc.) sdo tidos como
ndo exclusivos do Estado e podem ser oferecidos pelas entidades qualificadas como
Organizagdes Sociais (OS), que ganham amparo legal'! para o estabelecimento de parcerias
com o poder publico, incluindo os repasses financeiros. Nesse contexto, o Estado ndo
desaparece, mantém-se como principal provedor de recursos, que transfere as unidades publicas
(descentralizadas) o oferecimento de servicos publicos, responsabilizando-as pelo resultado
acordado, cuja avaliagdo se dara também, por meio do controle social'? exercido pela sociedade
civil (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).

Freitas (2012) sintetiza que a garantia dos resultados definidos como “standards” a
serem medidos em testes padronizados se da por meio da centralizacdo do controle dos
processos, semelhante ao tecnicismo, sob nova forma, o0 “neotecnicismo” que se estrutura em
trés grandes categorias: responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. Para este autor, a
meritocracia passa pela responsabilizacdo, pois envolve um sistema de elementos, como 0s
testes para os estudantes e a divulgacéo publica do desempenho, acompanhados de recompensas
e sancOes (que sdo meritocraticos); e a privatizacdo, criada pela ambiéncia das anteriores, traz
novas perspectivas para o empresariado (gestdo por concessdo), traduzidas num novo conceito

de publico estatal e publico ndo estatal.

Nesta perspectiva, eliminam-se as fronteiras entre pablico e privado, concedendo mais
liberdade para a negociacao de acordos entre o Governo e o setor privado. Ao transferir para a
inciativa privada o pagamento pela gestéo publica, o Estado se desresponsabiliza pela educacéo

publica e reforca a tese dos reformadores empresariais, como diz Freitas:

neste ponto, termina desresponsabilizando o Estado quando convém, ou seja, quando

esta em jogo, por um lado, o faturamento das corporagdes educacionais e, por outro,

o controle ideoldgico do sistema educacional pelas corporagGes empresariais para

colocé-lo a servico do mercado, estreitando as finalidades educativas (2012, p. 387).

Ainda para Freitas (2012), a disputa em “consertar” os problemas da educag@o que se

da entre os educadores profissionais e os reformadores empresariais da educacdo (corporate

reformes) vem de longa data nos Estados Unidos, e a defesa desses Gltimos pela iniciativa

11 A Lei n.° 9637/98 regulamenta as OS no Brasil e a Lei n°® 11.079/04 institui normas gerais para licitacdo e
contratacdo de parceria publico-privada no ambito da administracéo publica.

2.0 controle social pode assumir diferentes sentidos (designa o controle do Estado sobre a sociedade ou o
controle da sociedade sobre as aces do Estado). Na perspectiva de mercado, o controle é utilizado pelo Estado.
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privada ser a mais adequada, utilizando-se de um discurso aparentemente democratico,
“preocupados” com a qualidade da educacdo, mas que na realidade legitima propostas
educacionais de interesse privado (FRIGOTTO, 2013).

O rearranjo da logica capitalista em novas combinagcfes de financiamento e
gerenciamento do Estado na oferta dos servicos publicos, por meio de parcerias entre publico e
privado, propiciou o surgimento do quase-mercado®®. Afonso (2009) afirma que os mecanismos
de quase-mercado sdo também introduzidos nos sistemas educativos, efetivados pelo
entrelacamento da regulacdo do Estado e de elementos de mercado no dominio publico, ou seja,
pela introducdo de curriculos e exames nacionais acompanhados da publicitacdo dos resultados,
abrindo espaco para pressdes competitivas entre 0s sistemas educativos.

Esse contexto de novas relagdes se impde como uma necessidade para superar a
ineficiéncia do modelo burocréatico do Estado, adotando um novo modelo, baseado do discurso
da modernidade (eficécia, eficiéncia, produtividade, qualidade, etc.). Para tanto, utiliza-se dos
processos de descentralizacdo, privatizacdo dos servigos publicos e variados modos de

regulacéo.

De acordo com Barroso (2013), os modos de regulacao e as medidas de descentralizacdo
se dao diante da complexidade de processos e pluralidade de atores e espacos de atuacdo que
criam as possibilidades e as potencialidades de territorializacdo das politicas educativas, ndo se

efetivando de uma simples modernizag&o administrativa.

Barroso (2006), ao analisar os processos de regulacdo das politicas publicas em
Portugal, tomou como referéncia a existéncia de niveis diferentes e complementares: a
regulagdo transnacional (grande parte da influéncia externa centra-se mais no processo de
tomada de decisdo politica e no controle da sua execucdo do que na imposicdo de modelos e
solucdes para a organizacao e o funcionamento dos sistemas educativos); a regulacdo nacional
(modo como as autoridades — Estado e sua administracdo — exercem a coordenacgdo, o controle
e a influéncia sobre o sistema educativo) e a regulacdo ou micro regulacdo local (complexo
jogo de estratégias, negociagdes e acOes de varios atores, pelo qual as normas, injuncdes e

constrangimento da regulacéo nacional s&o ajustadas localmente).

Essa complexidade dos processos de regulacdo, leva Barroso (2006) a falar de

“multirregulacdo”, pelo fato de que as acGes que garantem o funcionamento do sistema

13 A nogdo de “quase-mercado” surge do ponto de vista (operativo e conceitual), para diferenciar-se da alternativa
de mercado propriamente dita, podendo ser implantada no setor publico sob a suposicdo de induzir melhorias. Sao
quase porque diferem em aspectos importantes dos mercados convencionais.
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educativo serem determinados por um feixe de dispositivos reguladores. Nesse sentido, embora
no quadro do sistema publico de ensino o Estado constitua uma fonte essencial de regulacéo,
ele ndo € a Unica, nem por vezes, a mais decisiva nos resultados finais, por isso ndo é adequado
falar-se do ‘Estado Regulador’ (p.64).

Os processos de regulagdo na recomposi¢do do Estado e na alteragdo dos seus modos
de intervencdo, implicam necessariamente em mudancas na orientacdo das politicas
educacionais, que dardo centralidade aos instrumentos avaliativos, presentes nas analises das

entrevistas realizadas para o estudo. Assim, Camini (2010, p.72) ressalta que:

a gestdo dos sistemas e a avaliacdo passaram a ser enfatizadas, sustentadas num
discurso descentralizador no que se refere as acdes, a divisdo de responsabilidades e
tarefas, porém, os processos de tomada de decisdo e de avaliagdo continuaram
centralizadas.

A avaliacdo se constitui como um dos eixos estruturantes das politicas publicas
provenientes da reforma do Estado, servindo como mecanismo de controle e regulacdo da
produtividade do sistema para responder a esta l6gica, portanto, de responsabilizacdo dos atores
externos pelos resultados, sendo traduzido pela expressido “Estado-Avaliador”, como se refere
Afonso (2001, 2009, 2013). Esta expressdo, em sentido amplo, significa a admissdo da légica
de mercado para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados

ou produtos dos sistemas educacionais (Idem, 2009).

O Estado Avaliador ¢ uma qualificacdo existente no dmbito das politicas de ensino
superior, proposta inicialmente por Guy Neave para sinalizar a “transi¢do de uma forma de
regulacao burocrética e fortemente centrada para uma forma de regulacéo hibrida que conjuga
o controle do Estado com estratégias de autonomia e autorregulagdo dos sistemas educativos”
(AFONSO, 2001, p. 25).

Vale ressaltar, que a forma de atuacdo do Estado Avaliador presente no ensino superior
é relativamente distinta do ensino basico, devido a configuracdo da autonomia das escolas ser

bastante diferente das universidades, uma vez que:

a presenca do Estado-avaliador ao nivel do ensino ndo-superior expressa-se sobretudo
pela promocdo de um ethos competitivo que comeca agora a ser mais explicito quando
se notam, por exemplo, as pressfes exercidas sobre as escolas nos niveis de ensino
acima referidos (ensinos fundamental e médio no Brasil) através da avaliacdo externa
(exames nacionais, provas aferidas ou estandardizadas e estratégias de presenga mais
assidua de agentes da Inspec¢do Geral da Educagdo enquanto 6rgdo central do
Ministério da Educacéo), e através do predominio de uma racionalidade instrumental
e mercantil que tende a sobrevalorizar indicadores e resultados académicos
quantificaveis e mensurdveis sem levar em consideragdo as especificidades dos
contextos e dos processos educativos (Idem, p. 27).
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Afonso (2013), ao considerar as varias abordagens direcionadas ao estudo na area de
avaliacdo educacional e revisitando a teoria da modernizacdo, nos fala que esse Estado-
avaliador passa por mudangas que caracterizam trés fases distintas, podendo todas coexistir

atualmente:

a) a primeira fase, evidenciada nos anos de 1980 a 1990, incialmente nos paises
capitalistas centrais, e estendendo aos diferentes lugares em escala mundial, foi marcada pela
introducdo de mecanismos de prestacdo de contas (accountability), baseados em testes
estandardizados e em rankings escolares, indutores de formas autoritarias de responsabilizacdo

das instituicoes;

b) a segunda fase, do final dos anos de 1990 até os atuais anos 2000, com a presenca
crescente de organismos internacionais na educacdo, a exemplo da OCDE (Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) e a consequente construcdo de um sistema de

indicadores e avaliagdo comparada (como o PISA) em larga escala (internacional);

c) a terceira fase ou a hipdtese do pds-Estado-Avaliador, acentua a ideia de exacerbacgao
e diversificacdo da ldégica neoliberal de “transnhacionalizacdo da educacdo” (privatizacdo,
mercadorizacdo e mercantilizacdo), acompanhados pelo fortalecimento dos movimentos sociais
contra hegemaonicos, na busca de mecanismos justos, democréaticos e transparentes de regulacao

internacional.

O Estado reformado, para atender aos ditames do capital, passou, segundo Maués
(2010), a assumir um carater de regulacdo e avaliacdo, sendo que a avaliagdo assume uma
centralidade crescente em relacdo a viabilizacdo da qualidade dos sistemas educacionais, dado
que o Estado, por meio dos governos, langa mao desse mecanismo como um modo de controlar
e manter sob sua vigilancia as instituicdes educacionais escolares, pelo estabelecimento de

metas e da posterior cobranca dos resultados.

As funcg0es de regulacéo e avaliacdo assumidas pelo Estado reformado coexistem como
estratégias de controle, pautadas numa légica de mercado e mascaradas por um discurso da
“modernidade”, porém, aparentemente de cunho democratico para 0 convencimento e a

legitimag&o do projeto hegemdnico do capitalismo.

Nesse contexto, 0s organismos internacionais cumprem um papel fundamental na
disseminacéo de novas formulagdes de produtividade entre as nagdes, por meio de programas
descritos em seus documentos, a exemplo do Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco

Internacional de Desenvolvimento (BID), Banco Internacional para a Reconstrucdo e o
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Desenvolvimento (BIRD), Organizagdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e
Cultura (UNESCO), Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF), Organizacéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
entre outros organismos regionais, denominados por Frigotto (2010) de novos “senhores do
mundo”, por representarem dominantemente a visao e os interesses do capitalismo integrado

ao grande capital.

1. 2 — A INFLUENCIA DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS NAS POLITICAS
AVALIATIVAS EM LARGA ESCALA

A participacdo de organismos internacionais na implementacéo de politicas publicas e
na questdo da avaliacdo educacional nos paises em desenvolvimento, sobretudo na América
Latina, vém ganhando expressiva importancia a partir dos anos de 1990, advinda da
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos!* que aconteceu na Tailandia, apesar de

constatacOes ocorridas em décadas anteriores™.

Essa estratégia integra-se ao conjunto de reformas discutidas na conferéncia realizada
na capital americana em 1989, conhecida como “Consenso de Washington” que visava propalar
a conduta econémica neoliberal, adotando a recomendacdo de negociacdo das dividas externas
dos paises latino-americanos na superacdo da crise econdmica e da retomada do caminho de

crescimento.

Segundo Krawczyk (2002), as organizacdes internacionais objetivam a sustentabilidade
das reformas exercendo poder de influéncia nas agendas dos sistemas nacionais, principalmente
nas dimensdes politica, financeira e técnica, com recomendacdes que implementem politicas
que permitam negociar mudancas e resolver de comum acordo, diretrizes e acdes com diferentes
setores da sociedade, principalmente o setor privado, sempre voltadas para privilégio dos paises

ricos.

14 Realizada em margo de 1990, na cidade de Jomtien — Tailandia com o objetivo de tracar diretrizes para a
educacdo como forma de proporcionar o desenvolvimento de todas as na¢es do mundo.

15 Em 31 de margo de 1965 foram assinados os primeiros acordos de financiamento da educagéo brasileira com a
intermediacdo da Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID), ficando
conhecidos como “Acordos MEC/USAID” (SAVIANI, 2013, p.345).
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Por razdes metodoldgicas, nos deteremos ao estudo de algumas institui¢cbes (Banco
Mundial, UNESCO, OCDE) que estdo mais diretamente envolvidas com a gestdo da educacéo

brasileira, afim de direcionar nossa analise para o campo da avaliacao.

Estudos realizados por Corsetti (2012) sobre a acdo dos bancos multilaterais de
desenvolvimento mostram que o impacto expressivo nas politicas educacionais em termos
nacionais, se dad mais pela imposicdo de orientacGes as politicas publicas e menos pelos
investimentos financeiros para a implementacao de projetos especificos. Segundo esta autora,
a UNESCO, apesar de ser a principal agéncia responsavel pela estratégia da implementacéo de
Educacdo para Todos os povos, recebe influéncia do Banco Mundial por meio da cooperacéao

internacional estabelecida entre ambos, na maneira de conceber a educacéo.

Esta constatacdo mostra que os acordos firmados com os bancos multilaterais pouco
contribuem para as mudancas estruturais no ambito da educacao, dada a limitada liberacao de
recursos financiaveis diante da necessidade brasileira e a definicdo da agenda educacional

condicionada a imposi¢do do financiamento externo, gerando uma relagdo de dependéncia.

Essa relacdo de dependéncia gera uma posicdo privilegiada ao Banco Mundial na
condicionalidade estabelecida com os tomadores de empréstimos, pois ndo se restringiu mais a
indicadores macroeconémicos, como a balanca de pagamentos, mas principalmente ao “ajuste
fiscal”, que consiste em apresentar um processo “inexoravel e irresistivel” em nome da
globalizacdo, “contra o qual nada ¢é possivel fazer”, restando apenas se adaptar as situagoes
adversas, como por exemplo, o desemprego, as privatizacdes selvagens, crise cambial, etc.
(LEHER, 1999).

De acordo com Fonseca (2015), o BIRD!® comporta cerca de 180 paises socios, se
afirmando como financiador de projetos para o setor publico e privado junto aos paises mais
pobres, como estrategista do modelo liberal de desenvolvimento e articulador entre as nagdes

na interacdo econdmica e negociacao da divida externa.

Ao longo de seu surgimento no contexto do pos-guerra, 0 Banco Mundial veio mudando
sua estratégia de acdo que, a priori, se concentrava no crescimento econdmico para 0
desenvolvimento das nagdes, passando a ampliar os investimentos no setor social (educacdo,

salde e desenvolvimento agricola), uma vez que a pobreza é considerada uma ameaca a

16 E yma instituicdo que compde o Banco Mundial.
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economia. “Em suma, a pobreza pode gerar um clima desfavoravel para os negocios” (LEHER,
1999, p.25).

Para ganhar prestigio de outras agéncias internacionais (aquelas ligadas a Organizacéo
das Nacdes Unidas - ONU), no inicio dos anos de 1980, o Banco reestruturou-se para uma
atuacdo mais politica, produzindo um discurso humanitario no combate a situacéo de pobreza,

mas fundamentado em principios de igualdade e eficiéncia,

significando que a justa distribuicdo dos beneficios econémicos seria alcancada
mediante a atuagdo eficiente dos setores pablicos e requerendo [...] a incorporagdo de
modelos gerenciais modernos e o estabelecimento de metas realistas para o
incremento da produtividade entre as nacGes (Idem, p. 48).
O que demonstra sua clara preocupagdo com a estabilidade econémica, a reducéo de
gastos publicos e a produtividade, compativeis com a logica mercadolégica e néo,

fundamentalmente, com a causa social.

Vale ressaltar que, a maioria dos projetos financiados pelo BIRD ao Ministério da
Educacdo foram destinados ao ensino primario/fundamental, ndo por acaso, mas porque 0
retorno financeiro € maior neste nivel de ensino nos paises de rendas baixa e média, com base
na interpretacdo dos tedricos do Capital Humano'’, que compreende a educagdo como meio

para o alcance do desenvolvimento econémico, no qual o banco se fundamenta.

A ideia-chave é de que a um acréscimo marginal de instrucdo, treinamento e educacéo,
corresponde um acréscimo marginal de capacidade de produgdo. Ou seja, a ideia de
capital humano é uma “quantidade” ou um grau de educacdo e de qualificagdo,
tomando como indicativo de um determinado volume de conhecimentos, habilidades
e atitudes adquiridas, que funcionam como potencializadoras da capacidade de
trabalho e de producdo. Desta suposicdo deriva-se que o investimento em capital
humano é um dos mais rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nag6es,
quanto no plano da mobilidade individual (FRIGOTTO, 2010, p.44).

Bueno e Figueiredo (2012, p. 05) afirmam que o Banco Mundial, ao atribuir a educagéo
um “instrumento de ascensdo social e nacional, propde politicas sociais focalizadas e sujeitos
preparados para contribuir com as demandas do mercado de trabalho nos quesitos da
produtividade e do consumo”, evidencia o seu carater compensatdrio. Por isso, a educacgdo €

vista como imprescindivel para a formacdo do individuo capaz de atender as demandas do

capital.

17 A teoria do capital humano é uma esfera das teorias do desenvolvimento, mais especificamente na teoria da
modernizagdo, pela sua abrangéncia, suas caracteristicas e pela problematica abordada, que tem como pressuposto
basico a crenca méagica na solugdo da educagdo como produtora da capacidade de trabalho (FRIGOTTO, 2010).
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Outra agdo utilizada pelo Banco refere-se aos estudos e pesquisas realizadas por esta
instituicdo sobre diferentes setores da area social, com informacdes que sdo utilizadas nos
acordos de negociacdo, como meios para influenciar o desenho dos projetos (sugerindo
realizacdo de reformas educacionais nos diferentes niveis de ensino) e a agenda do setor
financiado (FONSECA, 2015).

A esse respeito, nas Ultimas décadas, as orientacfes do Banco Mundial podem ser

percebidas por meio de varios elementos, elencados por Corsetti (2012, p. 119):

a) prioridade na educacdo primaria; b) melhoria na eficicia da educacéo; c) énfase
nos aspectos administrativos; d) descentralizacdo e autonomia das institui¢des
escolares, compreendidas como transferéncia de responsabilidade de gestdo e
captacdo de financiamento, enquanto ao Estado restaria manter as fungdes
centralizadas de fixacdo de padrdes, facilitagdo dos insumos que influenciam o
rendimento escolar, a adocdo de estratégias flexiveis para a aquisicdo e utilizacdo de
tais insumos e 0 monitoramento do desempenho escolar; €) a anélise econdmica como
critério dominante na definigdo das estratégias de acéo.
Esses elementos fazem parte do conjunto de medidas adotadas no processo de
reformulacdo do Estado regulador e avaliador, que séo reforcadas com a insercéo da cooperacao

técnica e/ou financeira das organizacfes multilaterais no setor publico.

Paralelamente as acdes de descentralizacao incentivadas como meio de transferéncia de
responsabilidades, ganham centralidade neste cenario os sistemas de avalia¢do, que cumprem
um papel estratégico na formulag&o da politica avaliativa nacional. O objetivo é identificar boas
praticas de gestdo e encontrar solugdes praticas para os desafios da qualidade educacional
(CORSETTI, 2012).

A proposta dos organismos multilaterais na inducdo de politicas avaliativas, fortalece a
crenca no poder da avaliacdo em resolver os problemas da educacao, incentivando a construgéo
de indicadores que disseminem a cultura da comparacdo cada vez mais entre os individuos,

intensificada pela da publicizacdo dos resultados nos meios de comunicagao.

A prética da educacdo comparada, desenvolvida nos paises desenvolvidos, vem
ganhando visibilidade e caracterizando as politicas educativas nos paises membros da OCDE.
Essa organizacdo vem ganhando espaco nas enquetes internacionais em grande escala a partir
de 1993, antes ocupada pela International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), devido a:

dimensdo politica que objetiva ajudar os governos a alcangarem um crescimento
sustentavel em termos de economia e emprego, assim, [...] mede a aplicagcdo do
conhecimento na vida cotidiana, competéncias e habilidades para a autonomia e
independéncia, em uma sociedade democratica, com uma economia de mercado, pois
este é 0 caso dos paises membros da OCDE (BEGNAULT, 2014, p. 26).
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A OCDE realiza pesquisas para identificar problemas e indicar solugfes de cunho
mercantil aos paises emergentes. Desta forma, além de atrair a aten¢do dos governantes para a
reorientacdo das politicas educativas na perspectiva do desenvolvimento, a OCDE, conduz o
Programm for International Student Assessment (PISA) de avaliacdo padronizada e utiliza-o

como referéncia para as decisoes e reformas propostas.

Costa e Afonso (2009) evidenciam que o PISA é um instrumento caracterizado por
dimens@es que lhe conferem forca, tanto cientifica como politica, que contribui para a sua
afirmacéo e penetracdo, nos paises: a) credibilidade (relacionada com a reputacao cientifica da
OCDE); b) maleabilidade (define o instrumento apropridvel e moldavel a diferentes formas e
em contextos politicos diversificados); c) relevancia simbdlica (prende-se com o simbolismo
dos processos de adesdo ao Programa); d) pertinéncia (dimensdo que reline um conjunto de
aspectos que conferem ao PISA relevo politico — despertar de consciéncias, narrativa de

modernizacdo, mudanca para a comparagao, areas de avaliacao e variaveis contextuais).

O PISA realiza pesquisas em intervalos de trés anos avaliando a capacidade do individuo
no final da escolaridade em aplicar os conhecimentos de matematica, leitura e ciéncias na vida
cotidiana, sendo este ranking dos paises amplamente difundido pela midia eletrénica a uma

visdo limitada da realidade.

Os meios de comunicagdo, ao divulgarem o resultado da pesquisa centrados nos
rankings, sem explicar as variaveis, 0s objetivos e a metodologia, passam uma imagem
reduzida, pois 0s espectadores acreditam que o produto foi avaliado e alguém precisa ser
responsabilizado, fazendo com que o informante assuma a condicdo de ator ou corresponsavel
por estes resultados. Na area educacional, a responsabilidade é massivamente atribuida ao
professor.

Begnault (2014) ao examinar a validade dos rankings internacionais baseados nos testes
(PIRLS, PISA e Shanghai)'® chama atencdo para o fato de que a conclusio destas avaliacoes
padronizadas nem sempre levam a imposicdo de boas préaticas, por estar mais ligadas a uma

expertise/especializagdo que a producéo da ciéncia.

Estudos confirmam que a tentativa em resolver os problemas das escolas por meio de
testes padronizados ndo tem conduzido a melhoria da educacdo. Baseado em Koretz (2017) a

partir do livro intitulado “The Testing Charade”, Freitas (2017) mostra que os testes de alto

18 O PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) é uma avaliacdo padronizada realizada no ensino
primario pela IEA; o PISA ¢ realizada no ensino secundario, conduzida pela OCDE; e a Shangai é avaliacao
realizada no ensino superior das melhores universidades do mundo.
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impacto associado a ideia de prestacdo de contas fracassou, constituindo-se em instrumentos
falsos que conduzem a manipulacgdo e pouca evidéncia de melhoria a educacéo, ao contrério do

que é divulgado pelos reformadores empresariais.

Prova disto, sdo os resultados da avaliacdo de 2015 divulgados pelo relatorio
PISA/OCDE, que constata a ineficiéncia do sistema educacional americano, fundamentado na
I6gica da responsabilizacéo e prestacdo de contas, para garantir uma melhor classificacdo neste
teste internacional. O Brasil, que vem seguindo a mesma légica mercadoldgica na educagéo

esta estacionado, ha dez anos, entre os paises de pior desempenho (OCDE, 2017).

A participacdo nacional em projetos desenvolvidos por organismos internacionais
integra a tendéncia mundial de fortalecimento das politicas publicas de cunho mercadoldgico
que, por um lado, conclama todos a sensibilizar com a questdo da melhoria da educacéo e, por
outro, estimula a competicao entre nacdes que ndo estdo no mesmo estagio de desenvolvimento
econdmico, politico e cultural e, portanto, ndo apresentam condi¢des para competir de forma

igualitaria, acirrando a disparidade social ja existente.

Os desdobramentos das politicas educativas vinculadas a perspectiva do mercado,
constituidas de politicas de avaliagcdo externa ou em larga escala e processos de regulacao serdo

discutidos a seguir.
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CAPITULO 2 - POLITICAS DE AVALIACAO EXTERNA NO BRASIL

Este capitulo analisa a configuracdo da politica de avaliacdo externa no contexto de
reforma do Estado brasileiro, tendo como referéncia as bases mercadoldgicas para a educacao.
Apresenta a centralidade existente em torno da avaliacdo e a sua vinculagdo com a qualidade,
presente nas politicas, nos planos e nos programas educacionais, como o PDE/Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo e seus desdobramentos na consolidacdo do Sistema de
Avaliacio da Educacio Basica (SAEB) e criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB).

2.1 - AVALIACAO EXTERNA DA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

As politicas que orientam as avaliagdes no Brasil relacionam-se com um conjunto de
transformacgbes politicas, econémicas e culturais ocorridas no contexto internacional,
influenciados pelo fenémeno da mundializacéo e da financeirizacdo do capital, que ocasionou

uma mudanca no papel do Estado na conducéo das politicas publicas educacionais.

Diante dessa reformulacdo, visando atender as demandas do capital, o Estado adota a
concepgdo gerencial de gestdo, oriunda do setor privado, na qual, modifica a sua forma de
administrar, concedendo autonomia as unidades descentralizadas e responsabilizando-as pelo
resultado, que sera regulado por meio do controle social. Segundo Ferreira (2009), a politica de
descentralizacdo, materializada principalmente por meio da municipalizac¢do do ensino, criou a
necessidade de controle dos resultados e da avaliagdo dos sistemas, seguindo uma tendéncia
global de fortalecimento de um Estado regulador e avaliador.

A gestdo gerencial surge num contexto mais amplo de reforma do Estado Brasileiro
empreendida pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) na década de 1990, com a
criagcdo do Ministério de Administracdo e Reforma do Estado (MARE) e do Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), conduzido na época, pelo ex-ministro Luiz Carlos
Bresser-Pereira.

A Reforma do Aparelho do Estado, pode ser concebida a partir de trés dimensdes: a
institucional, que trata da reforma do sistema juridico, das leis e dos regulamentos; a cultural,
que objetiva transitar de uma cultura burocréatica para uma cultura gerencial; e a gerencial,

considerada a mais dificil, por colocar em pratica as novas ideias da administracdo gerencial,
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incluindo a oferta de um servigo publico mais barato, controlado e de melhor qualidade
(BRESSER PEREIRA, 2011).

O modelo de gestdo gerencial implementado no servigo publico brasileiro, desencadeia
uma série de reformas na conducéo da politica educacional, “visando subordinar a escola aos
interesses meramente econdmicos € a logica da competitividade do mercado globalizado”
(AFONSO, 2008, p.45). Ndo é por acaso a tentativa de transplantar a forma de gestao gerencial
para a escola publica, revalorizando as praticas de gestdo do dominio privado e empresarial,
visto que, amplia-se a racionalidade técnica e vai-se despolitizando a vida social, como pontua
Afonso (2008).

Hypdlito e Leite (2012) corroboram com esta posi¢do, argumentando que as politicas
gerencialistas se propagam pela construcdo de discursos de cunho politico hegemdnico,
prometendo solucdes técnicas e cientificas para a educacgédo publica, que reduz o poder decisorio
dos docentes relativos aos processos de ensino e as politicas curriculares, provocando alto grau
de precarizacdo do trabalho docente (desvalorizacdo profissional e salarial, mas condicfes de
trabalho, formacdo mecanizada, etc.) e submetendo as escolas aos preceitos neoliberais, com
regras rigidas de avaliacdo externa. Assim, “Os sistemas educacionais contemporaneos ndo
enfrentam, sob a perspectiva neoliberal, uma crise de democratiza¢do, mas uma crise gerencial”
(GENTILI, 1996 p.17).

A inser¢do do Brasil no movimento observado em varios paises que instituiu o “Estado
Avaliador” (AFONSO, 2013), favorecido pelo processo de globaliza¢do, promoveu a cultura
de gestdo por resultados, dando legitimidade ao IDEB que, associados a mecanismos de
responsabilizacdo e prestacdo de contas (accountability) sdo utilizados como meio de gestdo,
controle e planejamento dos sistemas educativos, como ressaltam Werle e Audino (2015).

A vinculacdo entre avaliacdo e qualidade, no Brasil, ganha centralidade com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de n° 9394/96 nas diferentes etapas da educacdo basica, seja
por meio da avaliacdo externa realizada pela Unido e pelos respectivos sistemas de ensino

(estadual e municipal) ou pela avaliacdo da aprendizagem realizada pela escola.

A avaliagéo do rendimento escolar tornou-se a mais evidente pauta de preocupacao da
Unido no processo de coordenacdo da politica nacional, “estabelecendo-se ‘padrdes de
qualidade’ a serem aferidos por diversos instrumentos que vao de exames padronizados a

construgéo de indicadores sobre infraestrutura, corpo docente, etc.” (CAMINI, 2013, p. 44).
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Nesse contexto, em 2007, o PDE?® foi langado pelo MEC, em conjunto com o Plano
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que estabelece um misto de a¢Oes e metas, a partir
da projecdo de melhoria, apontados pelo IDEB?, visando reduzir as desigualdades entre as
redes de ensino e melhorar a qualidade da educacao. Camini (2013) ao analisar o Plano,

identifica que ele mantém:

a politica de avaliacéo institucional ja definida pelo MEC, enfatizando indicadores de
qualidade através da Prova Brasil e da institui¢do do indice de Desenvolvimento da
educacdo (IDEB) como forma de verificar o desempenho das redes publicas de ensino
e das escolas e no sentido de definir metas e politicas de curto, médio e longo prazo

visando & melhoria da qualidade da educagéo (Idem, p. 46 - 47).

Begnault (2014) ressalta que, enquanto no passado a avaliagdo padronizada focada nas
medidas educacionais centrava-se no aluno, atualmente configura-se num escopo mais amplo,
ligando o pedagdgico com o politico, tornando-se uma ferramenta de controle. Isso faz com que
os profissionais da educacdo, (especialmente os professores), sejam responsabilizados pelos
resultados produzidos pelos alunos nos testes externos, nao so perante aos pais, mas do pablico

em geral (sociedade e Estado).

A literatura sobre a politica de avaliacdo nacional apresenta uma diversidade de analises
e sentidos empregados pelos pesquisadores da &rea sobre a avaliacdo externa e em larga escala,
referindo-se por vezes, ao SAEB e/ou ao IDEB, evidenciando-se basicamente trés posicdes.

A primeira, refere-se a uma visdo favoravel a criacdo de um sistema eficiente de
informacdo e de avaliacdo externa, pois servem de parametro para orientar politicas
educacionais em todos os niveis de governo (PESTANA?!, 2016; CASTRO?, 2016); edificada
na descentralizacdo da oferta dos servigos publicos, critérios de financiamento definidos pela
federacdo e avaliacio centralizada (FERNANDES?®, 2016), que subsidiam os gestores a

intervirem para promover melhorias no ensino (CASTRO, 2016).

A segunda posicdo aponta os limites e as possibilidades, argumentando que as

avaliacOes externas facilitam uma apreensdo, mesmo que parcial, da realidade educacional

19 Sera analisado em subitem posterior.
20 Ser analisado em subitem posterior.

21 Maria Inés Pestana foi por 15 anos diretora de Avaliagio da Educacio Basica do INEP, onde foi responsavel
pela implantacdo de projetos internacionais, como o PISA e pelo desenvolvimento e realizagio das pesquisas do
SAEB e dos Censos Educacionais da Educagdo Basica e do Ensino Superior, por aluno.

22 Maria Helena Guimares de Castro atualmente é secretéria executiva do MEC.

23 Reynaldo Fernandes foi membro do CNE de 2010 a 2014 e presidente INEP de 2005 a 2009.
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brasileira, articulando o aumento da aprovacdo e o aumento do desempenho (MACHADO e
ALAVARSE, 2014); e as reconhecem como instrumentos de medida e, dependendo das formas
como sdo utilizados seus es resultados, apresentam possibilidades de melhoria da qualidade
educacional (RONCA, 2013; ESQUINSANI, 2012; BONAMINO; SOUSA, 2012).

O terceiro posicionamento fomenta criticas aos sistemas de avaliacdo, reconhecidos
como instrumentos de regulacdo das politicas publicas, orientados pelas organizacGes
internacionais, consubstanciando o estado avaliador (OLIVEIRA, 2010); instituindo avaliagdes
padronizadas, contrarias aos principios democraticos (CAMINI, 2013), imputando riscos as
escolas, como competicdo, premiacdo, punicdo, estreitamento curricular, etc. (FREITAS,
2012).

Bauer et al. (2015) ao mapearem e caracterizarem as iniciativas relacionadas as
avaliacbes em larga escala, desenvolvidas em municipios brasileiros, revelam algumas
iniciativas de gestdo educacional de redes de ensino, em organizar as propostas de ensino em
sintonia com as habilidades e os contetidos elencados em matrizes de referéncia de elaboracéo
das provas, com a preocupacdo de preparar os alunos para a obtencdo de bons desempenhos,
assimilando o modelo de gestdo gerencial da educacdo publica implantado pelo governo

federal.

Bonamino e Sousa (2012), ao caracterizarem experiéncias de avaliagdo na educacéo
béasica e sua possivel relagdo com o curriculo, identificam trés geracdes de avaliacdo em larga

escala no Brasil:

a) a primeira geracdo tem como marca a avaliacao diagnostica da qualidade da educacéo,
sem a atribuicdo de consequéncias diretas para a escola e para o curriculo. Sdo aquelas
avaliacOes de carater amostral realizadas pelo SAEB a partir do final dos anos de 1980;

b) a segunda geracao, articula o resultado da avaliacédo as politicas de responsabilizacéo
branda (simbolica) para os profissionais da educacdo, sem atrelar a ela, prémios e sances.
Além da divulgacdo publica, os resultados servem para auxiliar os governantes no
direcionamento de recursos (técnicos e financeiros), bem como no estabelecimento de metas e
acOes (pedagdgicas e administrativas), visando a qualidade do ensino. Essas avaliages tomam
o IDEB como referéncia, definem o curriculo (ensinado e aprendido), e estimula a comparagao
entre as escolas e redes de ensino. Sdo efetivadas pela realizacdo da ANRESC, também
chamada de Prova Brasil, constituida em carater censitario, a partir de 2005;
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C) a terceira geracdo, apesar de apresentar as caracteristicas da geracdo anterior,
referencia politicas de responsabilizacdo forte (simbolica e material), contemplando san¢des ou
recompensas em funcao dos resultados (a qualidade da educacéo esta atrelada ao compromisso
dos gestores). Adotam a matriz de referéncia do SAEB e da Prova Brasil para o alcance das

metas projetadas por meio do IDEB.

Para uma melhor visualizacdo das trés geracgdes, vejamos o0 Esquema 1, a seguir:

Esquema 1 — Geragdes de avaliacdo em larga escala no Brasil

AVALIACAO EM LARGA ESCALA

12 GERACAO 22 GERACAO 32 GERACAO
T g g

e Avaliacdo e Avaliagdo X * Avaliagdo X

diagnostica responsabilizacdo branda responsabilizacdo forte
e N3o interfere no e Auxilia governantes sobre ¢ Auxilia governantes sobre

curriculo 0S recursos e metas 0S recursos e metas
* O resultado ndo e Interfere no curriculo * Adogdo de matriz de

vai para a escola referéncia e IDEB

e Referenda o IDEB oC | q .
B ter amostral ompara escolas, redes, etc

e Compara escolas, redes, ¢ Sancio ou recompensa

e SAEB
etc sobre os resultados
e Carater censitario e Qualidade X compromisso
® ANRESC (Prova Brasil) e Carater censitario
e ANRESC (Prova Brasil)
N v

—

Fonte: Elaboracdo propria baseada em Bonamino e Sousa (2012).

Com base no Esquema 1, percebemos que a 12 geracdo de avaliacdo em larga escala
realizava o diagnostico da qualidade da educacdo por meio de amostras, que ndo possibilitava
uma interferéncia direta sobre a escola, ao contrario das avaliagdes de 22 e 32 geracdo, pela
forma censitaria que realiza a pesquisa. As duas Ultimas geracfes acontecem num contexto de
globalizacdo da economia e de reconfiguragéo do papel do Estado, requerendo mudancas na

concepgdo da politica educacional, como a vinculagdo do resultado da avaliacdo a politica de
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responsabilizacdo (simbdlica e material) e a competicdo, além da definicdo do curriculo, de
acordo com as matrizes referendadas pelas avaliagbes externas que, como consequéncia,

causara o estreitamento do curriculo.

Seguindo essa logica mercadoldgica e para monitorar os resultados dos exiguos
investimentos publicos aplicados as escolas e sua eficacia no ensino, as avaliagdes externas,
tanto as do governo federal (SAEB, ENCCEJA, ANRESC, ENEM, ANA e Prova Brasil) quanto
aquelas de ambito estadual (SARESP em Séo Paulo, SAERJ, no Rio de Janeiro, SAERS no Rio
Grande do Sul e SISPAE no Para) e as de ambito local (Prova Belém em Belém) tém se
consolidado a partir de um discurso com énfase na qualidade, na politica de descentralizacéo,
na reorientacdo do financiamento e € na alocacao de recursos, na avaliacdo e no atendimento a

pressdo social, como enfatiza Werle (2010).

Nesse sentido, as escolas sdo pressionadas a apresentarem bons resultados nas
avaliacOes externas e em larga escala, em especial, na Prova Brasil, por ela ser parte constituinte
dos elementos que definem o IDEB de cada municipio e de cada escola, que ira interferir no
direcionamento do curriculo escolar e na formacdo de professores, além de outros aspectos,
tendendo a privilegiar a obtencdo de resultados nos testes padronizados que ao processo de

aprendizagem em si.

Ao gosto do neoliberalismo, a tendéncia de comparar, medir, ranquear acabou por
promover uma pressdo externa sobre as escolas que, em geral, ndo corresponde a
pressdo por democracia no seu interior, ou sequer pela melhoria das relagdes entre os
membros da comunidade educativa ou das condi¢cGes de trabalho docente
(ESQUINSANI, 2012, p. 219).

Pelo contrario, o discurso neoliberal se transverte em democratico para viabilizar
praticas de competicdo, estimulando a despolitizacdo dos profissionais que trabalham nas
escolas, muito embora, Esquinsani (2012) acredite que as avaliagdes realizadas pelo SAEB
possam assumir os dois pilares da modernizagdo: o carater da regulacdo como representagdo do
Estado (por homogeneizar os curriculos, interferir em indicadores, etc.) e o carater da
emancipacdo (como instrumento de politica educacional que poderd forcar um

redimensionamento dos paradigmas da avaliagédo e sucesso escolar).

Uma melhor compreensédo das implicacdes causadas pela utilizacdo dos instrumentos
avaliativos externos no ambiente escolar, podera evitar que os gestores escolares mobilizem
todo o planejamento e as estratégias pedagogicas em funcgdo da referida avaliacdo, pois segundo

Paro (2011), tem sido muito disseminada como a salvadora do processo educacional.
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Freitas (2012) nos alerta para 0s riscos que os sistemas de ensino assumem ao adotarem

a perspectiva de mercado para as escolas:

- estreitamento curricular: ratificacdo do curriculo basico minimo, restringindo a
formagdo da juventude aos contetdos em leitura, matematica e ciéncias. Ao retirar 0s

conhecimentos criticos, retiram parte do que € basico para a formagdo humana;

- competicdo entre profissionais e escolas: coloca os profissionais da educagdo em

situacGes competitivas entre si e entre as escolas;

- pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparacdo para os testes: as politicas de
responsabilizacéo pressionam os professores a obter sempre melhor rendimento dos alunos nos
testes, relacionando, muitas vezes, o salario a esse resultado. Essa pressdo é estendida aos
alunos, que cada vez mais participam de provas de larga escala, como a Avaliacdo Nacional da

Alfabetizacdo (ANA) para crianc¢as de 8 anos de idade;

- fraudes: as politicas de controle e pressdo sobre as escolas e professores aumentam a
possibilidade de fraudes nas notas dos alunos;

- aumento de segregacao socioecondmica do territdrio: a pressdo por desempenho sobre
as escolas podera gerar a selecdo da matricula de alunos de alto desempenho e a exclusédo dos

restantes;

- aumento de segregacao socioecondmica dentro da escola: quando a selecdo ndo ocorrer
na matricula da escola, podem ser levadas a se constituir turmas de estudantes que se destaquem
no desempenho, para garantir a média da escola e 0 acesso a beneficios e a segregacdo daqueles

com dificuldades em turmas separadas;

- precarizacdo da formacao do professor: restricdo da formacdo aos aspectos praticos
das metodologias;

- destruicdo moral do professor: os processos de avaliagdo e o ranqueamento publico do

desempenho do professor fragilizam sua imagem perante a sociedade;

- destruicdo do sistema publico de ensino: privatizacdo por concessdo da gestdo da

escola para a iniciativa privada, a exemplo das escolas charters®* americanas;

24 0 modelo charter — escola publica baseada na gestdo compartilhada entre os setores plblico e privado — tem
sido apresentado como exemplo de inovacdo na formacao de parcerias entre empresas, liderancas, organizagdes
da sociedade civil e Secretarias de Educacéo, na reunido de esforcos para a melhoria da gestéo e ensino na rede
publica. Financiadas em parte pelo governo e em parte pela iniciativa privada, as escolas charter operam livres de
muitas leis e regulamentos a que estd exposta a maioria das escolas publicas (DIAS e GUEMES, 2010, p. 10),
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- ameaca a propria nocao liberal de democracia: somente um espaco publico pode lidar
com a formacdo da juventude multilateral, de forma a atender aos interesses nacionais dentro

da sociedade.

Diante dos riscos elencados acima, Freitas (2012) questionava se o Brasil ainda tinha
tempo para ndo implementar tais politicas e evitar mais uma década perdida para a educacéo.
Para subsidiar uma possivel resposta a esse pertinente questionamento, iremos, a seguir, realizar
uma discusséo, resultante de analise documental, a respeito da politica, da gestdo e da avaliacdo
proposta pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Tal discussdo vem para o
contexto deste estudo, devido o PDE apresentar uma logica de organizacdo gerencial e novas
formas de regulacéo para a gestdo da escola, materializadas por meio das avaliagdes externas e

padrdes quantitativos como referéncia de qualidade para a educacéo.

2.2 — PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO (PDE)/ PLANO DE METAS
COMPROMISSO TODOS PELA EDUCACAO E A CRIACAO DO INDICE DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO BASICA (IDEB)

O plano de governo “PDE/Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo” situa-
se no contexto de reconfiguracdo do papel do Estado (reforma gerencial do Estado brasileiro),
que resultou para a educacéo,

em um processo de centralizacdo/descentralizacdo em que o governo federal ficou
responsavel pela definicdo de pardmetros curriculares nacionais e pela implantagao de
um sistema de avaliagdo institucional comum para o pais — concentrando a dire¢do e
o controle de todo o sistema educacional — enquanto se ampliava a responsabilidade
dos estados e dos municipios quanto & gestdo e ao provimento da educacdo a
populacdo em todos os niveis, embora os recursos fossem canalizados
prioritariamente para o ensino fundamental (KRAWCZYK, 2008, p. 3).

Para atender a necessidade de implementar politicas educacionais orientadas por uma
nova forma de gestdo da educacdo, o MEC lancou no segundo mandato do Governo Lula, um

Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), como expressdao de mudanca no papel do

Estado, ratificada pela frase “O Estado deve avaliar e regular” dita pelo entdo ministro de

embora a realidade tenha revelado que esse modelo ndo conseguiu apresentar resultados promissores para a
melhoria da educagdo. Ainda sobre esse modelo de escola, vale conferir a postagem “Escolas Charters americanas:
descontrole e fraude” em  Avaliagio  Educacional — blog do  Freitas. Disponivel em:
<https://avaliacaoeducacional.com/2015/01/24/escolas-charters-americanas-descontrole-e-fraude/>. Acesso em:
03 ago. 2016.


https://avaliacaoeducacional.com/2015/01/24/escolas-charters-americanas-descontrole-e-fraude/
https://avaliacaoeducacional.com/2015/01/24/escolas-charters-americanas-descontrole-e-fraude/
https://avaliacaoeducacional.com/2015/01/24/escolas-charters-americanas-descontrole-e-fraude/

48

Educacéo, Fernando Haddad em sabatina® realizada pelo jornal Folha de Sdo Paulo em 25 de
marco de 2008.

A intencdo do Governo dos Trabalhadores era a de apresentar um plano educacional
similar ao Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC)?%, numa associagdo entre educacéo
e crescimento econdmico, o que frustrou a expectativa dos profissionais da educacdo na

esperanca de rompimento da Idgica neoliberal mantida pelo governo anterior.

Simultaneamente ao lancamento oficial do PDE em 24 de abril de 2007, foi promulgado
o Decreto de n° 6.094 que dispde sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo®””, considerado como principal eixo do PDE, pois vincula a participagdo do
Municipio, Estado ou Distrito Federal por meio de um termo de adesdo voluntéria, que implica
em receber transferéncias voluntarias de recursos financeiros e assisténcia técnica, ao assumir
a responsabilidade em melhorar a qualidade da educacéo de acordo com a meta de evolucao do
IDEB.

O ponto de partida para a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, apds a adesdo da totalidade dos municipios brasileiros, se deu pela realizacdo de um
diagnostico da situacdo educacional, estruturado a partir de quatro dimensfes: a) gestdo
educacional; b) formacdo de professores e dos profissionais de servi¢o e apoio escolar; c)
praticas pedagogicas e avaliacdo; d) infraestrutura fisica e recursos pedagogicos; para a
elaboracdo do Plano de Agéo Articulada (PAR). De acordo com o Art. 9° do Decreto n°
6.094/2007, o PAR representa um “conjunto de agdes, apoiado técnica ou financeiramente pelo
Ministério da Educacdo, que visa ao cumprimento das metas do Compromisso e a observancia

das suas diretrizes”.

O PAR ¢ o instrumento de planejamento entre os entes federados para a concepgéo das
acbes do PDE, embasado por um discurso de melhoria quantitativa dos indicadores
educacionais, em que reforga “a crenca na capacidade reguladora dos numeros e indices
produzidos pela avaliagdo” (WERLE, 2011, p.22). Este planejamento se constitui numa espécie

de “passaporte” para a firmacgéo dos termos de convénio ou cooperacgdo entre 0 MEC e o ente

% Esta sabatina pode ser visualizada através do site da UOL. Disponivel em:
<http://noticias.uol.com.br/uolnews/brasil/aovivo/playeruol.ntm>. Acesso em: 06 jun. 2016.

%6 Programa estratégico, transversal, complexo e intersetorial apresentado como um conjunto de metas que visa o
crescimento sustentavel com vistas a inclusdo social e a distribuicdo de renda. Ver Freitas e Silva (2016).

%7 Carrega o slogan e a orientagio ideoldgica do Movimento “Compromisso Todos pela Educagido” criado a partir
da confluéncia de empresarios.


http://noticias.uol.com.br/uolnews/brasil/aovivo/playeruol.htm
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federado (Estado ou municipio), sendo uma condicdo para a obtencdo da assisténcia técnica ou
financeira. Assim, se considerarmos a precariedade dos entes federados na oferta da educacéo,

acabam sendo obrigados a aderir ao PAR para ndo ficar sem os recursos financeiros.

Isso representou na visdo de Freitas e Silva (2016, p.83), “um novo marco nas relactes
entre os entes federados, no regime de colaboragdo, no comprometimento com um projeto
nacional de desenvolvimento e no propdsito de constituicdo de um sistema nacional de

educacao”.
Nas suas incongruéncias, os autores citados (p.83) mostram que,

0 PAR promoveu uma descentralizacdo coordenada, transferindo responsabilidades
para os entes em uma célere pactuacdo, que ndo considerou a capacidade dos sistemas
em nivel de federacéo, gerando, por vezes, constrangimento que levaram a arranjos e

improvisos nas politicas educacionais locais.
Ao desconsiderar as desigualdades sociais, econdémicas e regionais existentes entre 0s
sistemas em nivel de federacdo, o PAR ndo promoveu uma descentralizacdo no sentido de
proporcionar a todos 0s municipios, capacidade de realizar as politicas definidas no Plano de

Metas.

Assim, percebe-se que as acOes e propostas formuladas pelo Plano de Metas a serem
operacionalizadas pelo PAR representam uma politica de centralizacdo-descentraliza¢do, como
forma de minimizar ou até mesmo de retirar a intervencdo do Estado em algumas funcdes
(gestdo e financiamento) e manter o controle sobre outras areas de seu interesse (avaliacdo do
sistema), ou seja, esse modelo de gestdo define as politicas no nivel central e a descentralizacdo

na implementacdo ou execucio local, auxiliado por um sistema informatizado?.

As razdes e 0s principios que sustentam o PDE demonstram um esforco da politica
educacional partir de uma “visdo sist€émica”, resultante de um conjunto de acgbes que
contemplam todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, no combate as desigualdades
regionais e intrarregionais na educacgdo, dando consequéncia ao regime de colaboracéo, bem
como, sua relacdo com a ordenacdo territorial e o desenvolvimento econdmico-social. Para
tanto, coloca a disposicdo dos Estados, DF e Municipios, instrumentos de avaliacdo para
melhoria da qualidade (IDEB), conduzidas por estratégias de responsabilizacdo e mobilidade
social, exemplificado pelo Esquema 2, a seguir:

28 Esse sistema informatizado serve para manter a atualizado o preenchimento de informagdes sobre os sistemas
de ensino a ser gerenciado pelo MEC. Ver: Werle (2011)
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Esquema 2 — Raz0es e principios do PDE

ENLACE

P || e Visdo sistémica
Ll o Territorialidade Eelusaie Qualidade
L

e Desenvolvimento = X
A " E s .
Bl e elie calaboracas Territério Equidade

X

El . Responsabilizagdo X
) Desenvolvimento iali

e Mobilidade social volvi Potencialidade

RESULTADO PROPOSITO

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Brasil (2007a).

Com base no Esquema 2, depreende-se do documento oficial, que as razes e 0s
principios do PDE se sustentam em pilares (visdo sistémica®, territorialidade,
desenvolvimento, regime de colaboracéo, responsabilizacdo e mobilidade social), desdobrados
na pretensdo de realizar o enlace entre educacao, territério e desenvolvimento, como resultado

de um lado e o enlace entre qualidade, equidade e potencialidade, como propésito de outro lado.

Os programas de acdo do PDE estdo organizados em quatro eixos: Educacdo Basica,
Educacdo Superior, Educacdo Profissional e Alfabetizacdo. Por questdes metodologicas de
interesse do trabalho proposto, iremos nos deter apenas na Educacdo Basica, principalmente
nos aspectos relacionados com a politica de avaliacdo, ja que o PDE promoveu profunda
alteracdo neste nivel de ensino, estabelecendo conexdes entre avaliacdo, financiamento e

gestao.

A conexao desses trés elementos destacados acima, ja vinha sendo realizada no decorrer
do mandato do governo de FHC, no &mbito das reformas realizadas no Brasil nos anos de 1990,
“conformando uma nova regulacdo assentada na descentralizacdo e maior flexibilidade e
autonomia local, acompanhando tendéncia verificada em ambito internacional”, conforme

Oliveira (2009, p. 202).

29 H4 autores que questionam a visdo sistémica apresentada do PDE, por néo ter considerado a discussdo do PNE.
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A ligacdo estabelecida entre a avaliacdo, o financiamento e a gestdo, levam a
responsabilizacdo e & mobilizacao social, que “tornam escola menos estatal e mais publica”
(BRASIL, 2007a). E todo esse processo clama pela avaliacdo a ser divulgada por rede e por
escola, como forma de identificar boas praticas e insuficiéncias que precisam ser melhoradas.
Por isso, 0 SAEB®* foi reformulado em 2005, afim de realizar uma avaliacdo universal da
Educacdo Baésica (Prova Brasil), marcando a 22 geracdo de avaliagdo externa no Brasil.

Essa avaliacao daria condicdes de fornecer um diagnoéstico da “qualidade” da educacéo,
pois seria realizada por todos os alunos concluintes (5° e 9° anos do ensino fundamental e 3°
ano do ensino médio). Para ndo produzir efeitos contrarios como “industria de aprovagao
automatica” ou “industria de repeténcia” aos pretendidos, houve a necessidade de modificar a
forma realizada pelo censo escolar (antes por escola, agora por aluno) com o Programa
Educacenso e combinar com os resultados da Prova Brasil num tnico indicador de qualidade:
o IDEB.

Este indicador foi criado pelo mesmo decreto do Plano de Metas Compromisso Todos

pela Educacédo (n° 6094/2007) e apresenta no seu Art. 3° o seguinte sentido de qualidade:

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

Com a criagdo do IDEB®, foi possivel o governo federal fixar as metas de desempenho
nacional, expressas numa escala de 0 a 10, procurando superar algumas dificuldades do PNE
em relacdo ao tratamento da qualidade. Assim, de dois em dois anos 0 MEC/INEP divulga os

resultados do IDEB dos Estados, Municipios e escolas, afim de atingir a meta nacional estimada

em 6 (seis) para 2021, comparada a média dos paises desenvolvidos, como consta no plano:

o desafio consiste em alcancarmos o nivel médio de desenvolvimento da educacdo
béasica dos paises integrantes da Organizacao para a Cooperacao e o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), no ano em que o Brasil completard 200 anos de sua
independéncia, meta que pode ser considerada ousada (BRASIL, 2007, p.22).

30 Em 2005 o SAEB passou a ser composto por duas avaliagdes: “a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica
(ANEB), seu original sistema de avaliagdo e que é conhecido pelo nome de Saeb; a outra é a Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida com o nome de Prova Brasil” (MACHADO; ALAVARSE, 2014,
p. 67)

31 Faremos uma descricédo analitica do IDEB em tdpico especifico a seguir.
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Saviani (2007), Machado e Alavarse (2014) identificam o surgimento do IDEB, como
um aspecto relevante do PDE, na tentativa de resolver o problema da qualidade nas escolas de

educacdo basica.

Embora a concepc¢do de qualidade associada ao IDEB seja um tanto reducionista, por
ndo contemplar aspectos relevantes do processo pedagdgico, € possivel considerar
algumas potencialidades no IDEB por conta de duas caracteristicas: por facilitar uma
apreensdo, mesmo que parcial, da realidade educacional brasileira, ai destacadas suas
escolas e, sobretudo, por articular dois elementos que ha muito tempo parecem ser
antagdnicos: o aumento da aprovacdo e o aumento do desempenho (MACHADO;
ALAVARSE, 2014, p. 70).

A discussdo em torno da qualidade se apresenta como pauta atual da agenda das politicas
educacionais e precisa ser ampliada se analisarmos os dados estatisticos alarmantes em relacéo
ao desempenho dos alunos nos testes, mas a avaliacdo em si ndo garante a melhoria da
aprendizagem. Prova disso, sdo os resultados mostrados nos testes do PISA, em que o

desempenho dos estudantes brasileiros em leitura no ano de 2012 piorou em relacéo a 2009.

O Plano considera a formacdo de professores e a valorizagcdo dos profissionais da
educacdo seus pontos principais, ainda que a distancia, por meio da Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e com o incentivo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), sob a orientagdo da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Além da formacdo ofertada pela educacdo a distancia, que indica a concepcao de
processos formativos “aligeirados”, o Plano impulsionou a aprovagio da Emenda®
Constitucional n° 53 tornando obrigatéria a lei federal que fixa o piso salarial nacional do
magistério, sendo este considerado um ganho para profissionais da educacao que recebia seus

proventos de acordo com a capacidade financeira ou conveniéncia do municipio.

Ao longo do documento orientador do PDE, encontramos uma preocupa¢do do MEC
em equalizar as desigualdades regionais existentes quanto a qualidade educacional referendada
pelo IDEB e, assim, prestar assisténcia técnica e/ou financeira aos municipios que apresentam
menor indice, porém, de forma voluntaria, 0 que evidencia uma politica assistencial de
atendimento emergencial. Ao mesmo tempo, prevé o aumento de transferéncias automaticas de

recursos aquelas escolas ou redes que conseguirem cumprir as metas relacionadas ao plano.

Gutierres e Rolim (2016) salientam que dentre as proposic¢oes existentes no Plano de

Metas para galgar melhores indices ou resultados de qualidade da educagdo, nenhuma destaca

32 Esta emenda constitucional foi criada em 19 de dezembro de 2006. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm>. Acesso em: 06 ago. 2016.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm
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a ampliacdo de recursos, o que leva as autoras a abstrair do documento que a falta de qualidade
esta relacionada com a questdo da gestdo, da formac&o e do descompromisso dos profissionais

que atuam nas escolas e nos sistemas de ensino.

Corroborando com a posic¢do de Gutierres e Rolim (2016) sobre os aspectos apontados,
entendemos que € dificil pensar em promover a qualidade da educagdo com limitada previsao
financeira para atender a necessidade das escolas brasileiras, quando sabemos que o PDE se
sustenta com os recursos basicos constitutivos do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacio (FUNDEB), criado em
substituicdo ao Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), como forma de ampliar os recursos financeiros a toda

Educacao Basica, antes reduzido ao Ensino Fundamental.

Segundo Saviani (2007), o FUNDEB néo representou aumento de recursos financeiros,
pois ao abarcar toda a Educacdo Bésica, recebeu um aumento financeiro que ndo acompanhou

0 aumento da demanda recebida, portanto, um ganho de gestéo, ndo financeiro.

Esse autor ao analisar o projeto do MEC, afirma que o PDE “nio constitui um plano” e
sim um programa de acdo, pois foi elaborado sem considerar as metas previstas no Plano de
Nacional de Educacdo (PNE) em plena vigéncia na época (2001-2010), resultado de longos
processos de discussao e debates dos educadores em torno da qualidade da educagéo ao longo
dos anos.

Efetivamente, a luta dos educadores pela qualidade da educagdo publica comega na
década de 1920, com a fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacéo (ABE), em
1924; adquire visibilidade com o lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova, em 1932, e com a Campanha em Defesa da Escola Publica, na virada da década
de 1950 para os anos de 1960, na fase final da tramitacdo do projeto de LDB;
prossegue com as Conferéncias Brasileiras de Educacdo da década de 1980 e com 0
Férum Nacional em Defesa da Escola Pdblica na Constituinte e na nova LDB,;
desemboca na elaboragdo da proposta alternativa de Plano Nacional de Educagdo nos
Congressos Nacionais de Educacdo de 1996 e 1997; e se mantém com grandes
dificuldades neste inicio do século XXI, na forma de resisténcia as politicas e reformas
em curso e na reivindicacdo por melhores condigdes de ensino e de trabalho para
os profissionais da educacdo (SAVIANI, 2007, p. 1244).

Ao contrario dos educadores que apresentam uma historia de luta, os clamores atendidos
na elaboragdo das metas que se pretende atingir até 2021 através do PDE foram de setores da

sociedade, mais especificamente daqueles que recentemente vém carregando a bandeira da

33 0 FUNDESB foi criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo
Decreto n° 6.253/2007. Disponivel no portal do MEC: <http://portal.mec.gov.br/fundeb-sp-1090794249>. Acesso
em: 08 ago. 2016.
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educacéo (ligados ao empresariado). Krawczyk (2008), Saviani (2007), Ferreira (2009), Sabia
(2012) e Camini (2013) nos mostram que o MEC contou com a parceria de um grupo de
empresarios, que numa atitude propositiva, havia lancado em 2006, o Movimento
“Compromisso Todos pela Educacdo”, que ndo por coincidéncia teve seu o slogan batizado no
plano de metas promulgado pelo governo federal. O que revela uma contradigéo na intengéo
politica expressada no Plano, de mobilizagdo e participacéo social.

Sabia (2012) salienta que 0 MEC vem defendendo a adocao de planejamento estratégico
para as escolas publicas, consubstanciada no PDE, que separa quem planeja de quem executa,
caminhando em sentido oposto a concepc¢do de gestdo democratica que estimula a cooperagao
e 0 processo de decisdo participativa. Para a autora, “seu enfoque é gerencial, ndo se
aprofundando nas questfes de ensino e aprendizagem que sdo o cerne do trabalho escolar, mas
tendo, como alvo principal, a racionalizagdo de gastos e a eficiéncia operacional” (2012, p.

248).

A anélise de documento feita do PDE/Plano de Metas Compromisso nos aponta que o
plano representa a estratégia da politica de governo para a educacdo como resultado da reforma
administrativa ocorrida no Estado Brasileiro, que segue os moldes do Estado regulador e
avaliador. O plano demonstra uma viséo estreita quanto a questao da qualidade da educacdo e
sem demonstrar qualquer preocupagdo quanto ao aumento de recursos financeiros no
cumprimento da meta nacional definida, além de incorporar outros elementos que evidenciam
praticas de centralizacdo e descentralizacdo, pretensamente democraticas, porém com enfoque

gerencial, como estratégia de gestao.

Esta analise realizada sobre o PDE/Plano de Metas Compromisso, permitiu-nos detectar
sua relacdo direta com a politica de avaliagdo nacional, como a reformulacdo do SAEB, a
implementacdo da Prova Brasil e a criacdo do IDEB, que serdo aprofundados no proximo

topico.

2.3 — O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA (SAEB),
PROVA BRASIL E O IDEB

Para que possamos compreender o surgimento do SAEB e a finalidade da Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) conhecida como “Prova Brasil”, faremos um
percurso historico dos antecedentes deste sistema de avaliagdo e a sua relagdo com o Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), 6rgdo do MEC, a qual se vincula.
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2.3.1 - Antecedente historico do SAEB:

A preocupacao com a universalizacdo da educacdo e o prolongamento da escolaridade
obrigatdria desde a sua origem estdo relacionados com o proprio modelo de modernizacao das
sociedades, que pressup@e a formacdo de individuos como uma das condi¢des requeridas a sua

implementacéo.

Foi no contexto do pds-guerra, com a expansdo da democratizacdo da educacao, que 0s
paises desenvolvidos iniciaram pesquisas na area educacional a fim de acompanhar o0s
resultados da ampliacdo dos sistemas escolares, em decorréncia do problema evidenciado de
desigualdade de escolarizacdo entre os povos, como necessidade de corrigir essa desigualdade
para a preservacao da economia de mercado (BONAMINO, 2002).

A tendéncia internacional de atribuir a educacdo o papel de formacdo da democracia e
diminuicdo da desigualdade social para garantir o desenvolvimento econdmico tem suas raizes
na logica empreendida pela Teoria do Capital Humano. Todavia, ao reduzir a concepgdo de
educacdo a mero fator de producdo, agride-se a propria condicdo humana, reproduzindo os
interesses do capital (FRIGOTTO, 2010).

A disseminacdo dessa teoria, mediante os organismos internacionais ou “senhores do
mundo” (Idem, 2010), foi rapida nos paises em desenvolvimento e entre os individuos, tendo
se expandido também no Brasil com a criacdo de sistemas de pesquisas e avaliacdo para o
acompanhamento e formulacéo de politicas educacionais. Alinhado a essa orientacao, foi criado
0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas “Anisio Teixeira” (INEP) pela Lei n® 580/1938,
com a missao de promover os estudos das questdes educacionais, passando a serem divulgados

pela Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP), criada em 1944,

Entre as diversas se¢des da RBEP, “Ideias e Debates” foi a se¢do privilegiada, em
virtude da divulgacdo dos artigos que disseminaram valores que correspondiam com a
conjuntura mais ampla da sociedade, em relagéo: a “concepgdes pedagogicas e politicas sobre
a avaliagdo e a qualidade da educagdo brasileira” (KISTEMACHER, 2012, p. 237).
Paulatinamente, foi ratificada a ideia de diagnosticar o rendimento escolar de forma precisa
para estabelecer os programas adequados ao ensino, que garantisse 0 progresso econémico e

social da sociedade moderna.
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Assim, o INEP apresenta uma vinculagdo histérica com a RBEP, ndo de forma acidental
e nem causal, mas porque, segundo Rothen (2008), se constituiu em um dos instrumentos de

luta na defesa da escola publica brasileira.

O Instituto ganhou forca na década de 1950, com a criacdo do Centro Brasileiro de
Pesquisa Educacional (CBPE) e os Centros Regionais nos estados de Sdo Paulo, Recife,
Salvador, Belo Horizonte e Porto Alegre, para o desenvolvimento de diagnosticos e pesquisas
sociais e educacionais (BONAMINO, 2002).

Ao longo de sua existéncia, atravessou diversas fases que influenciaram na definicdo e
redefinicdo do seu papel na sociedade brasileira, assumindo atribuigdes distanciadas do seu
objeto originario, como financiador de pesquisa (na década de 1970), 6rgdo de assessoramento

ao governo (governo Sarney) e agéncia de avaliacdo (na década de 1990).

“O constante dinamismo, a sintonia do Instituto com o seu tempo e a capacidade de
adaptacdo as diversas realidades que perpassaram a sua historia teriam permitido que ele
contribuisse significativamente para o desenvolvimento da educagdo brasileira” (ROTHEN,
2008, p. 24), como citou numa palestra®* a primeira presidente do Instituto ap6s ser

transformado em autarquia, Maria Helena Guimardes de Castro.

Na realidade, o Instituto sempre implementou as modificacGes direcionadas pelas
orientacOes internacionais, transplantando modelos de educacéo seletivos e excludentes, que sé
contribuiram para reforcar a transferéncia da educacéao publica para a esfera privada.

Muito embora, considerando todo o0 movimento de mudanca ocorrido, para Rothen (p.
25-26), “o INEP é um orgdo que tem a vocagdo para a pesquisa, a documentacdo e a
disseminacéo da informag&o educacional, mas que, para exercer essa vocagdo, paga o tributo

de executar politicas publicas”.

Nesse sentido, percebemos uma mudanca de concepcdo em relacdo as atribuicdes deste
Instituto, que antes eram centradas em atividades de pesquisa, seguindo uma tendéncia mais
centrada nas questfes da avaliacdo educacional, influenciada por um panorama internacional
de mudancas do papel do Estado, que impulsionou a descentralizacdo administrativa e

financeira nas reformas educacionais.

3 Realizada no evento em homenagem ao centenario de Anisio Teixeira, na Universidade Federal do Rio de
Janeiro, no ano de 1999.
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Os primeiros estudos realizados para o estabelecimento de um sistema nacional de
avaliacdo se deram no contexto do Projeto Nordeste, fruto de uma parceria entre o MEC e 0
Banco Mundial, que previa a realizacdo de avaliacdo dos resultados das acdes desenvolvidas,
explicitado em item anterior. Essa experiéncia avaliativa contribuiu fortemente “aos projetos
nacionais de avaliacdo que se consolidariam na década de 1990 e que se constituiram a principal
referéncia para a qualidade educacional” (FONSECA, 2009, p. 165).

No final dos anos de 1980, ocorreu toda uma movimentacdo em torno da centralidade
da avaliacdo, presente em dispositivos legais, tais como: na Constituicdo Federal de 1988, no
capitulo destinado a Educacdo (Art. 206) em que enfatiza a “garantia de padrdo de qualidade”;
na LDB n° 9394/96, que fixa a obrigatoriedade da avaliacdo nos diferentes niveis do sistema
educacional e vincula a avaliacdo com a qualidade; no Plano Nacional de Educacéo (PNE) por
meio da Lei 10.172/2001, reforcando a questdo da “melhoria da qualidade do ensino” no Art.

214, cujas concepcOes ndo estdo claras, e em programas de avaliagdo comparada, como o PISA.

As novas condicbes de competicdo mundial trouxeram em seu discurso a premissa da
qualidade, articulada a eficiéncia e a equidade. Desta forma, Bonamino (2012) ao interpretar a
visdo de Maria Inés Pestana, responsavel pelo desenvolvimento do SAEB no INEP em 1992,
ressalta que uma das “justificativas oficiais para a implantacdo do SAEB, encontra-se a
necessidade de produzir informacdes para subsidiar analises sobre os impactos das politicas
adotadas, em qualidade, eficiéncia e equidade” (p. 78).

Segundo a autora, existem diferencas entre 0 SAEB e as propostas de avaliacdo seguidas
pela orientacdo das agéncias internacionais, “principalmente pelo seu desenho amostral”,
ganhando importancia por se transformar em uma “atividade profissional sistematica e de longo
alcance, legalmente chancelada e centralmente assumida e institucionalizada, que passa a contar

com Orgaos, profissionais e orgamentos proprios” (p. 65), como veremos em topico especifico.

2.3.2 — O Processo de institucionalizagdo do SAEB:

Os estudos de Bonamino (2002) revelam que,

as referéncias mais remotas do SAEB foram gestadas no interior de idedrios e
temporalidades em que politicas e programas de bem-estar social buscavam corrigir
situacOes de desigualdade educacional mais diretamente associadas a economia de
mercado e onde se desenvolveram as referéncias sociologicas de base para o desafio
de tentar equacionar, de maneira conjunta, o peso dos fatores sociais e escolares nas
desigualdades de desempenho escolar entre grupos ou classes sociais (p. 35).
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A possibilidade de equacionar as desigualdades escolares foi fortalecida com a
contribuicdo da Sociologia emergente3 que ampliou o seu olhar sobre a questdo do fracasso e
sucesso escolar, antes explicado pelas desigualdades sociais, passando a ser compreendido por
processos mediados no ambiente escolar em suas relacdes estabelecidas entre os docentes e
suas praticas. Com base nessa referéncia e para atender a crescente demanda da sociedade
industrial que vislumbrava a educagédo como meio de propiciar o desenvolvimento econémico,
surge a necessidade de desenvolver um sistema de uma avaliagdo da educacéo basica de longo

alcance como estratégia de fornecer subsidios para sua melhoria.

Bonamino e Franco (1999) relacionam a origem do SAEB como resultado do interesse
do MEC em implementar um sistema de avaliacdo de abrangéncia nacional aliado a necessidade
do Banco Mundial em realizar avaliacdo sobre o impacto do Projeto Nordeste. Mas, o referido
Banco ndo foi o Unico interlocutor na construcdo dessa experiéncia, contando com uma

participacdo social, que segundo Garcia e Nascimento (2012, p. 106), foi

marcado pela tensdo entre as orienta¢fes de instancias transnacionais de poder, como

o Banco Mundial e o Projeto Principal para a Educacdo na América Latina; a defesa

da educacdo publica de qualidade social por parte de determinados setores dos

profissionais da educacéo; e o empenho de grupos empresariais na construgédo de

quase-mercados educacionais, pois viam nas avaliacbes o meio de cobrar um nivel

minimo de qualidade educacional e um melhor direcionamento dos recursos publicos.

O interesse e a participacdo politica de varios atores nas questdes relacionadas com a

escola publica e, especificamente, com o sistema de avaliacdo ddo-se num momento histérico

propiciado pelo processo de redemocratizacdo do pais que colaborou para que isso acontecesse.

Assim, o processo de desenvolvimento desse sistema de avaliacdo é fruto das diferentes
conjunturas sociais e politicas, marcado por um periodo de arranjo instrumental e de definicdo
de posicdes hierarquicas entre as relacdes concorrenciais, mais especificamente entre 0 MEC e
Banco Mundial, que da origem a uma experiéncia piloto — a criacdo do Sistema Nacional de
Avaliacéo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), primeira designacéo do SAEB, realizado em
1988, nos estados do Parand e Rio Grande do Norte, com o intuito de testar a validade dos

instrumentos de aplicacéo, estendidos posteriormente aos outros Estados.

Com base nos contributos de Bonamino (2002), Bonamino e Franco (1999) Coelho

(2008), Garcia e Nascimento (2012) e as informacdes presentes no site oficial do INEP sobre

3 A sociologia emergente surgiu a partir da década de 1970, modificando a compreensdo socioldgica e analise das
relagbes macroestruturais para contextos interacionais mediados no ambiente escolar. Nessa perspectiva a
compreensdo sobre o fracasso e 0 sucessor escolar estdo relacionadas com a pratica desenvolvido pelo professor
na sala de aula.



59

os ciclos de avaliacdo do SAEB, iremos enfatizar as principais caracteristicas apresentadas a
cada evento realizado:

No primeiro ciclo (1990), prevaleceu o arranjo institucional definido pelos técnicos do
MEC com a participacao de professores e técnicos das Secretarias Estaduais de Educacdo na
construcdo dos referenciais de elaboracdo das provas, sob a coordenagéo da Fundagdo Carlos
Chagas (FCC). Esta avaliacdo deu énfase aos fatores intra-escolares (saber escolar, aos docentes
e suas praticas), elegendo os conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica (para alunos
de 12 e 32 séries) e Redacdo (para os alunos de 5% a 72 séries), bem como a aplicacdo de
questionarios, versando sobre a questdo da gestdo escolar, da situacdo e competéncia do
professor e do rendimento do aluno.

O segundo ciclo (1993) continuou contando a participacdo dos sujeitos envolvidos no
ciclo anterior, com a substituicdo da FCC pela Universidade, uma vez que, a partir de 1992, o
SAEB ficou sob a responsabilidade do INEP. A aproximacdo do INEP com a academia, e
somada com a necessidade de superar a pratica da memorizacdo enfocada na primeira prova,
gerou a valorizacdo da orientacdo construtivista no instrumento avaliativo, adotando o0s

seguintes conhecimentos para a prova: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

A regulamentacdo do SAEB, aconteceu no governo de Itamar Franco, com a Portaria n°
1.795/94, consolidando a “concepgédo do Estado-avaliador no Pais, posto que confere ao Estado
e a suas estruturas politico-administrativas e normativas (MEC e CNE) a func&o de formular e
avaliar a politica nacional de educac¢ao” (GARCIA; NASCIMENTO, 2012, p. 109).

Do terceiro ciclo (1995) em diante os exames seguiram uma regularidade quanto ao
periodo de realizagcdo, ocorrendo bienalmente. Contudo, em 1995, ocorreu no governo de
Fernando Henrique Cardoso, a reforma do Estado brasileiro, incorporando politicas de cunho
gerencial e adotando conceitos que pregam a qualidade, eficiéncia e equidade, interferindo nos

procedimentos adotados pelo SAEB.

Nessa nova fase, o terceiro ciclo, contou com empréstimos financeiros do Banco
Mundial e adotou um novo arranjo institucional, combinando centralizacdo das funcdes de
controle (MEC) e terceirizacdo de parte das atividades a FCC e a Cesgranrio, e outras alteraces
segundo Bonamino (2002), como: a utilizacdo da Teoria da Resposta ao Item (TRI), a énfase
em conhecimentos e habilidades, levantamento de dados socioeconémicos e culturais e sobre
os habitos de estudo dos alunos, redefinicdo da aplicacdo dos testes nas series conclusivas

(incluindo o Ensino Médio) e as escolas particulares.
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Coelho (2008, p. 236) ressalta que nesse periodo ocorreu

a restruturagdo e modernizacgdo do sistema de estatisticas e indicadores educacionais
e a ampliacdo dos meios operacionais de centralizacdo da avaliacdo educacional com
a inclusdo de exames nacionais: o Exame Nacional do Ensino Médio -ENEM —e 0
Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA.
A acdo avaliativa também se estendeu aos programas governamentais como: o
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, e o Fundo de Fortalecimento da
Escola— FUNDESCOLA, neste especialmente com o projeto de Desenvolvimento da
Escola — PDE.

Percebemos que a criacdo de mecanismos de avaliacdo em todos os niveis da educacéo
bésica visa ao monitoramento e ao controle sobre a gestdo administrativa no cumprimento de
metas estabelecidas nos diversos projetos educacionais. Isso é reforcado com a promulgacéo da
LDB - n°®9394/96 - que, no inciso VI do art. 9°, determina caber a Unido “assegurar processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracéo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino”, e que na realidade, ndo tem contribuido para a efetivacdo de uma

educacdo comprometida com uma formacdo integral do ser humano.

O quarto ciclo (1997), quando se deu a participacdo do Brasil em projetos internacionais
de avaliagio em larga escala/UNESCO, aprimorou o0 monitoramento da qualidade,
aprofundando o movimento de centralizagdo-terceirizacdo. Introduziu as Matrizes Curriculares
de Referéncia (MCR), “pela opgdo teodrica, de natureza cognitivista, para a construgdo de
descritores como base para a construcdo dos itens de prova que serdo utilizados para avaliar o
desempenho do aluno nas diferentes disciplinas” (COELHO, 2008, p.237). Nesse modelo,
associa-se 0s conteldos as competéncias e habilidades, relacionando temas e nivel das
operacdes mentais, envolvidas no processo de aprendizagem do aluno, de acordo com a
abordagem encontrada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e nas Diretrizes

Curriculares do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Para Bonamino (2002, p. 157), as Matrizes Curriculares de Referéncia, por terem a
colaboracdo dos que participaram da elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN’s), “parecem estar comprometidas com a introducdo de prescri¢cbes educacionais e de
inovagOes no referencial e nos instrumentos cognitivos do SAEB e com a garantia de algum
tipo de relagdo entre o que seria avaliado e o que deveria ser ensinado nas escolas”. Nesse
sentido, concordamos com a posi¢do da autora, quando percebemos recentemente que as
politicas de reformulacdo curricular, caminham na direcdo de atender ao que é avaliado nas

provas externas, retirando a autonomia pedagdgica dos professores.
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O quinto ciclo (1999) incluiu outros dois componentes curriculares (Historia e
Geografia) na formatagdo da prova, “o que ndo foi sustentado ao longo dos anos” (WERLE,
2011, p.777). Oficialmente, objetiva “oferecer subsidios para a formulacao, reformulacéo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira, para a universalizacdo do
acesso e a ampliacdo da qualidade, da equidade e da eficiéncia da educacédo brasileira”
(BRASIL, 2000, p. 5), porém ainda nao efetivado plenamente na realidade concreta das escolas

publicas.

No sexto ciclo (2001), ocorreram algumas modificacdes visando ao aprimoramento das
Matrizes de Referéncia, em decorréncia das Diretrizes Curriculares Nacionais; bem como, a
utilizacdo de questionarios para investigar os fatores intra e extraescolares, associados ao

desempenho dos alunos. Neste ciclo

0 Saeb tem como principal objetivo contribuir para a melhoria da qualidade da
educacdo brasileira e para a universalizagdo do acesso a escola, oferecendo subsidios
concretos para a formulacéo, reformulacéo e o monitoramento das politicas publicas
voltadas para a educacdo basica (BRASIL, 2002, p.10).

Vale ressaltar, que apesar da excessiva valorizagdo depositada em torno da avaliagdo
como meio estratégico para a formulacao de politicas de melhoria da qualidade da educacéo,
os resultados do SAEB evidenciados na década de 1990 mostraram os baixos desempenhos dos
alunos quanto as habilidades e competéncias esperados nas provas, e que as politicas
educacionais “sob a orientacdo neoliberal e a égide do Banco Mundial, caracterizadas pela
reducdo dos gastos educacionais em ambito federal e pela logica gerencial, ndo tém
possibilitado a melhoria da qualidade educacional”, como relatam Garcia e Nascimento (2012,

p. 111).

Os autores (2012, p.113) afirmam que, mesmo; no governo Lula, o discurso gerencial
manteve-se nos ciclos subsequentes, sendo que aparece, pela primeira vez, “a necessidade de
preparar o cidaddo para atuar na sociedade”. No sétimo ciclo (2003), o SAEB objetiva mostrar

que “essa avaliagdo deve subsidiar os municipios, Estados e a Unido na formulagao de politicas”

(p. 113).

Em 2005, o SAEB sofreu importantes alterac6es, conforme a Portaria n°® 931/2005, que
instituiu, ficar sob a sua responsabilidade, a composi¢édo de dois processos: a Avaliacdo
Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC). De acordo com 8 1° do Art. 1° desta Portaria, a ANEB é uma avaliagéo de carater
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amostral que mantera os objetivos, caracteristicas e procedimentos da avaliacdo da educagéo
bésica efetuada até o momento pelo SAEB, quais sejam:

a) a ANEB tem como objetivo principal avaliar a qualidade, equidade e a eficiéncia
da educacdo brasileira; b) caracteriza-se por ser uma avaliacdo por amostragem, de
larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e particular, de periodicidade
bianual; c) utiliza procedimentos metodoldgicos formais e cientificos para coletar e
sistematizar dados e produzir informagdes sobre o desempenho dos alunos do Ensino
Fundamental e Médio, assim como sobre as condig@es intra e extra-escolares que
incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem; d) as informagGes produzidas
pela ANEB fornecerdo subsidios para a formulagdo de politicas publicas
educacionais, com vistas a melhoria da qualidade da educacdo, e buscardo
comparabilidade entre anos e entre séries escolares, permitindo, assim, a construcao
de séries historicas; €) as informacfes produzidas pela ANEB néo serdo utilizadas
para identificar escolas, turmas, alunos, professores e diretores.

Enquanto a ANRESC, conhecida como ‘“Prova Brasil” ¢ uma avaliacdo de carater

censitaria, realizada bianualmente para os alunos da 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino

Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global; b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os
niveis educativos, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de
qualidade e equidade da educacgéo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados; c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, redugdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da
educagdo nacional; d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades
escolares (BRASIL, 2005, p.17).

O oitavo ciclo (2005) refletiu as transformagdes ocorridas pela Portaria n® 931/2005,
conferindo e disseminando a cultura da avaliacdo nas escolas, passando a divulgar os resultados
de cada municipio por unidade de ensino. Essa medida permitiu a constatacdo das melhores e
piores instituicbes educativas, favorecendo a competicdo entre escolas particulares e publicas,
e entre os profissionais, além da responsabilizacdo pelos resultados, estimulada pelas redes de

ensino.

A esse respeito, Garcia e Nascimento (2012, p. 113-114) afirmam que “a competi¢ao é
um valor gerencial, considerado pelos defensores do neoliberalismo como meio de impulsionar
a qualidade educacional”. Esta perspectiva gerencialista adotada pelo SAEB, se distancia do
que acreditamos contribuir com uma educacdo de qualidade social®®, que adota uma visdo

abrangente de qualidade ao considerarmos a natureza do processo educativo. Corre-se 0 risco

3 Adocéo do termo qualidade numa perspectiva distinta do significado do campo econémico, constituindo-se num
projeto contra hegemonico ao desenvolvimento capitalista, em que entende a qualidade a partir de maltiplas
determinagdes que afetam as condicGes de ensino e aprendizagem (NARDIR; SCHNEIDER, 2012).
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da despolitizacdo docente, ao alterar a sua percepcao diante do processo formativo para a busca

de resultados, além do clima concorrencial que ndo favorece o ambiente educativo.

A Prova Brasil tem como matriz de referéncia os Parametros Curriculares Nacionais,
com foco nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, distribuidos por topicos e temas
organizados em descritores. Além do caderno de questdes, a prova € composta também de um

questionario para o aluno®’.

Né&o obstante a determinacgéo das areas de conhecimento que o professor devera ensinar
na sala de aula, a Prova Brasil tem reforcado, entre outras limitacGes, o “estreitamento
curricular” (BONAMINO; SOUSA, 2012; FREITAS, 2012), que restringe a formagado humana.

Em 2007, as duas avaliagfes Prova Brasil (ANRESC) e SAEB (ANEB) fundiram-se e

passamos a ter, segundo Fernandes (2016, p. 102)

uma Unica avaliacéo externa de carater federal, em que 0s segmentos que compdem o
universo da Prova Brasil foram avaliados censitariamente, enquanto 0s outros
segmentos que compdem o SAEB, mas ndo a Prova Brasil, foram avaliados
amostralmente. Assim, voltamos a ter uma Unica avaliagdo (0 SAEB) e o que
entendemos por Prova Brasil constitui-se, na verdade, em estratos censitarios do

SAEB.
Os dados do SAEB e da Prova Brasil, juntamente com os indicadores de fluxo escolar
(taxas de aprovacdo, reprovacio e de evasdo) serviram de base de calculo para o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica. A partir de 2007, os ciclos de avaliacdo do SAEB
seguiram o mesmo formato até o Gltimo evento realizado em 2015 (13° ciclo), consolidando a
concepcdo de Estado-Avaliador no pais, baseado nos preceitos neoliberais que pregam a
eficacia, eficiéncia e qualidade, mas que na realidade ainda ndo conseguiu resolver a questao
da universalizacdo do ensino com qualidade, que ndo seja apenas aquela referenciada pelo

IDEB, tratado em topico especifico.

2.3.3 — O Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica — IDEB:

De acordo com o site do INEP, o IDEB é o indicador que mede a qualidade educacional

brasileira, relacionando informagdes sobre o rendimento escolar (aprovagéo) e o desempenho

37 Além do questionario do aluno, tem o questionario do diretor/escola e dos professores de Matematica e Lingua
Portuguesa. Os questionarios tratam sobre o perfil de cada respondente, condigdes da escola, condi¢des de trabalho,
praticas pedagdgicas, percepgao sobre o aprendizado e anormalidades que ocorreram na escola.
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(proficiéncias) em exames padronizados, como a Prova Brasil e 0 SAEB. Foi criado em 2007
para ancorar um sistema de metas fixadas no Termo de Adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, eixo do PDE, como forma de obter um maior

comprometimento das redes escolares. Para Werle (2011), o IDEB € o elemento central do PDE.

Segundo Ronca (2013, p. 78) “além de articular os conceitos de fluxo e desempenho, o
IDEB fornece informagGes importantes para as escolas e sistemas, por revelar boas préticas e,
também, apontar aquelas escolas ou redes que estdo com dificuldades e precisam receber apoio
técnico”.

A esse respeito, o indicador nacional poderia possibilitar um olhar promissor dos
sistemas de ensino para as escolas; se a aprendizagem, numa perspectiva emancipadora, fosse
um elemento priorizado nas politicas educativas, no entanto, revela uma visao reducionista do
processo educacional, uma vez que desvia o foco da responsabilizacdo que deveria ser do

Estado e repassa para os professores e gestores escolares.

Segundo Fernandes (2007), a combinacdo entre fluxo e aprendizagem do IDEB séo

expressadas em valores de 0 a 10, calculados pela seguinte formula®®:
IDEBji=NjiPji; 0<Nj<10;0<P,<1e0<IDEBj<10

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¢cdo do exame realizado ao final da etapa de
ensino; Pji = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de ensino dos

alunos da unidade j.

Com base nesse calculo®® (exceto o Ensino Médio) e na definicdo da meta nacional, foi
projetada a meta do IDEB que cada escola devera alcancar até o ano de 2022, de modo que o
Brasil alcance a média 6,0 nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 5,5 nos anos finais deste
nivel de ensino, e 5,3 no Ensino Médio. A meta nacional norteia todo o célculo das trajetérias
intermediérias, no ambito nacional, estadual, municipal, e de cada escola, a cada dois anos. Para
alcancar a meta estipulada no tempo adequado, o esforco de cada rede de ensino e escola deve

partir de metas individuais e diferenciadas para que as desigualdades desaparecam.

38 para acessar outras férmulas e informagdes sobre as metas intermedidrias e finais do IDEB para Estados,
municipios e escolas, ver Fernandes (2016) disponivel no site do INEP.

39 Esse calculo é utilizado para obter o IDEB bienalmente e serviu, em 2005, para definir o IDEB inicial das escolas
de Ensino Fundamental.
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De modo geral, o IDEB e a Prova Brasil tiveram uma boa aceitacéo por parte da opinido
publica (FERNANDES, 2016). No entanto, o0 modelo avaliativo realizado pelo sistema de
avaliacdo da educacdo bésica suscita discussdo entre estudiosos da area de educacéo, devido a
sérias limitacOes apresentadas quanto a concepc¢do de qualidade, apesar indicar uma melhora

significativa no IDEB observado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme a tabela:

Tabela 1 — O IDEB observado e a meta projetada para a Educacéo Basica Nacional

IDEB observado
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2021

E.F

(Anos Iniciais)
3.8 4.2 4.6 5.0 5.2 5.5 3.9 4.2 4.6 4.9 5.2 6.0

E.F

Anos Finais
( ) 3.5 3.8 4.0 4.1 4.2 4.5 3.5 3.7 3.9 4.4 4.7 55

Ensino
Médio 34 3.5 3.6 3.7 3.7 3.7 3.4 8.5 3.7 3.9 4.3 5.2
Fonte: Construido a partir do site do INEP.

Pelos dados da Tabela 1, percebe-se que o IDEB vem crescendo, principalmente nos
anos iniciais do ensino fundamental que conseguiu atingir a meta projetada até a ultima
avaliacdo realizada em 2015, porém nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
os desempenhos estdo bem distantes do esperado, demandando uma analise mais aprofundada
da situacdo, inclusive acompanhada de investimentos para superar a defasagem histdrica de
fracasso, a medida que avanca nos anos/ciclos de permanéncia na escola.

Ronca (2013), ao analisar a atual sistematica de avaliacdo do pais, mostra a necessidade
de contextualizacio do IDEB, a partir do PNE 2011/2020%, apontando avancos e limites. Entre
os limites, estdo presentes o fato das avaliagdes ndo compreenderem a amplitude e a
complexidade da escola, elegendo dois fatores (fluxo e desempenho), tendo como consequéncia
a implementacdo de politicas equivocadas de responsabilizacdo dos professores (meritocracia);
afunilamento curricular, em virtude da supervalorizacdo em leitura e matematica; impedimento
dos alunos considerados mais fracos para fazer a prova; competicdo; cursos como estratégia
pedagdgica para professores preparar os alunos para os testes. As possibilidades para atingir
uma qualidade da educacdo, além do cumprimento de metas, precisam abarcar outros
indicadores que contemplam uma visdo de totalidade do contexto educacional, como constam
no PNE.

400 autor utilizou como referéncia o texto do PNE 2011/2020 e ndo o PNE 2014/2024 aprovado.
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Para esse autor, o IDEB significou um importante avanco para 0 acompanhamento da
qualidade da educacgdo basica, porém, precisa ser aperfeicoado, contextualizado a partir de
maultiplos fatores, como “a infraestrutura e recursos pedagogicos, caracteristicas étnico-raciais,
nivel socioecondmico, nivel de instrucdo dos pais, condi¢des dos profissionais da educacgéo e

outras especificidades que interferem na atuacdo da escola” (RONCA, 2013, p.84).

Camini (2013) questiona o uso do IDEB como indicador de qualidade da educagéo, pois
além de basear-se apenas em aspectos cognitivos (leitura e matematica), ndo considera o
processo de aprendizagem e nem a avaliacdo dos que se beneficiam dos seus servicos,

mostrando-se contraditorios com os principios democréaticos.

Concordamos com esse posicionamento, pois acreditamos que existem Varios
indicadores que compdem a qualidade da educacao comprometida com um projeto de sociedade
inclusivo e emancipador, e acrescentamos que ndo basta somente avaliar, é preciso traduzir os
dados obtidos nas provas, em geral, insatisfatorio quanto a aprendizagem, em politicas focadas
na melhoria da aprendizagem e todas as suas dimensdes, oferecendo condicGes objetivas,
acompanhadas de recursos financeiros para gque as unidades educacionais possam desenvolver
seus projetos politico-pedagogicos numa perspectiva de formacao integral.

Ao analisarmos a configuragdo da politica de avaliacdo externa no contexto de reforma
do Estado brasileiro, identificamos a presenca de pressupostos mercadoldgicos na educacéo,
orientados por organismos internacionais, sob a égide do Estado Avaliador e Regulador, que
delineia uma nova logica de organizacdo pautada na cultura de resultados. Desta forma, a
centralidade em torno da avaliacdo e a sua vinculacdo com a qualidade, presente nas politicas,
planos e programas educacionais (PDE/Plano de Metas), materializados pelo SAEB e IDEB,
introduzem os principios gerenciais (racionalidade econdmica, controle, eficiéncia,
competitividade, qualidade, etc.) para a gestdo educacional, ressignificando os pressupostos da

autonomia, descentralizacdo e participacdo, abordados no proximo capitulo.
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CAPITULO 3 — SABERES E FAZERES DA GESTAO PEDAGOGICA E SUA
RELACAO NA APROPRIACAO DO IDEB

O intuito deste capitulo é discutir a gestdo pedagdgica no contexto das avaliagdes
externas e em larga escala orientadas pela cultura de resultados, a partir das duas tendéncias de
gestdo na educagdo no Brasil - a gerencial e a democrética - permeadas de avangos e recuos
demandadas pelo contexto historico, politico e social. Buscamos apreender a nova logica de
organizacdo educacional diante das avaliagbes padronizadas, contrapondo-a com 0s
fundamentos tedricos da gestdo educacional democratica e da avaliagdo comprometida com a
qualidade social referenciada da educacédo, entendida como processo abrangente de formagéo

humana.

Além disso, contextualizamos o percurso dos achados da pesquisa sobre o0s relatos dos
sujeitos entrevistados sobre a gestdo pedagdgica, nas suas relacbes com a apropriacdo dos
resultados do IDEB e as possiveis implicacBes das avaliagcGes externas na organizacdo do
trabalho da escola, pretendendo demonstrar os saberes mobilizados por esses profissionais na
realizacdo dos fazeres pedagogicos, tendencialmente em atendimento ao que é estabelecido

pelas avaliacOes estandardizadas e pelos indices numéricos de qualidade.

3.1 - GESTAO PEDAGOGICA E AVALIACAO

3.1.1 — Politica e Gestdo da Educacédo no Brasil:

A discussdo em torno das politicas direcionadas a gestdo da educacdo articula-se a
processos amplos que ultrapassam a dinamica da escola, pois realizam-se num cenario marcado
pelas lutas ideoldgicas e conflitantes materializadas pelos diferentes projetos societarios que

lutam entre si para garantir a sua hegemonia.

Para compreender a politica e a gestdo educacional, faz-se necessario apreendé-las no
ambito das relagbes sociais estabelecidas historicamente na estruturacdo da sociedade e
consequentemente no papel do Estado, para ndo reduzirmos a analise da simples descri¢ao de

suas diferentes concepcdes e seus modos de execucéo.

A literatura sobre a teoria da Administracdo Escolar no Brasil tem sido produzida a

partir de duas posicOes divergentes: uma, apresentando-se sob o paradigma da empresa
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capitalista, baseada em principios mercadoldgicos; e a outra, contrapondo-se a esta por ressaltar
a especificidade da natureza educativa da escola (PARO, 2011, 2012, 2015; RUSSO, 2011).

De acordo com Paro (2011, p. 34), “a defesa da aplicacao dos principios € métodos da
empresa mercantil capitalista na escola publica € uma constante que se vem mantendo desde 0s
trabalhos de José Querino Ribeiro (1938, 1952, 1964, 1968), em meados do século passado”,
assim como de outros pioneiros da administracdo escolar, a exemplo de Anisio Teixeira e
Lourenco Filho. Nesta perspectiva, a administracdo escolar fundamenta-se na transposicéo dos
principios da Administracdo adotados na empresa capitalista a escola diante da necessidade de
promoverem a sua eficiéncia e produtividade, como se esta pudesse ser comparada a qualquer

tipo de organizacéo.

Paro (2012) mostra-se contrario a concepcao empresarial e a todo tipo de administracéo
ou organizacdo burocrética, que se constitui numa relacdo de carater autoritario entre 0s
individuos, seja na escola, ou seja na sociedade. Nesse sentido, por concordar com esse
posicionamento, basearemos nossa analise nesse referencial, recorrendo a outros autores que
coadunam com um olhar emancipador, democréatico e multifacetado da organizacao educativa,
como Lima (2011, 2014), Hora (2015), Batista (2013) e Russo (2011).

Para tanto, antes de aprofundarmos a temética proposta, faremos uma discussdo acerca
do conceito de administracdo, uma vez que as transformacfes econémicas e tecnoldgicas
interferem nas préticas sociais e educacionais. Como acdo exclusivamente humana, a atividade
administrativa sempre foi utilizada pelo homem na sua relacdo com a natureza para a obtencéo
racional de determinados fins. Paro (2012) sintetiza a tarefa de administrar em dois campos que

se interpenetram: a “racionalizagdo do trabalho” e a “coordenacdo do esfor¢o humano coletivo”.

Contudo, se considerarmos a administracdo como produto de longa evolucdo histérica
que traz marcas das contradi¢des sociais e do tipo de sociedade que a determina, entdo, no modo
de producdo de capitalista, a forma de administracdo terd as caracteristicas de dominio deste

sistema - a acumulacgéo do capital visando o lucro.

Com o impulso da Revolugéo Industrial, os principios da eficiéncia e da eficacia
ganharam forca, servindo como parametro para a modernizagdo da administracdo nas diversas
instituicdes da sociedade, sustentados pelas Teorias Cléassicas da Administracdo, que foram
exportadas para os paises periféricos e implantados sem considerar o desenvolvimento social,

econdmico e seus processos historicos (REBELATTO, 2014).
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Foi nesse contexto que a concepcao de administracdo empresarial se consolidou como
modelo a ser seguido pela gestao educacional, por traduzir seus problemas reduzidos ao aspecto
administrativo e como solucdo a aplicacdo de métodos e técnicas das Escolas Classicas de
Administracdo, a exemplo da administracdo cientifica e da administracdo burocratica
(CALDERON:; FEDRE, 2016).

A administracdo cientifica teve como principal representante Frederick W. Taylor, que
desenvolveu métodos de organizacao racional do trabalho adaptadas a producdo em massa, para
0 aproveitamento maximo do tempo dos recursos humanos e materiais, enquanto a
administracdo burocratica, representado pelo socidlogo Max Weber, defendia a criagdo de
incentivos de natureza econdmica e psicossocial na organizacdo administrativa para a superacéo

de conflitos e o bom desenvolvimento do trabalho na fabrica (BRASIL, 2008).

Os estudos da administracdo, na sociedade capitalista, concentram-se,
predominantemente “nos problemas relacionados ao controle dos trabalhadores, por meio da
geréncia, que constitui, assim, a forma que assume a ‘coordenag¢ao’ sob esse modo de produgao”
(PARO, 2012, p.77). Para controlar o trabalhador, é fundamental a divisdo pormenorizada do
trabalho, por meio da separacao entre trabalho manual e intelectual, que contraditoriamente
provoca “ndo apenas a desqualificagdo profissional do trabalhador, mas também a

desumanizagdo de seu trabalho” (Idem, p.82).

Nunes (2014, p.6) ressalta que no &mbito da escola, como forma de garantir a ordem e

o controle,

a administracdo escolar foi organizada em setores especializados denominados
direcdo (coordenacdo geral das acOes), supervisdo escolar (coordenagdo da acéo
docente) e orientagdo educacional (harmonizacdo da conduta discente com a
administracdo geral da vida escolar). Essa segmentacdo das a¢Bes consolidou-se como
prética naturalizada nas instituicfes de ensino, corroborando com a ldgica da ordem
moderna.

Sob a influéncia do desenvolvimento industrial, a escola passou a servir aos interesses
do capitalismo e buscou reorganizar o ensino com base na “eficiéncia” e na “produtividade”
preconizado por este modo de producdo. Entretanto, a escola tem como principal funcédo
promover a apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade,

contribuindo também para a transformacdo social das massas trabalhadoras, ao passo que, a
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empresa visa expropriar esse saber para a produgdo da mais valia*, visando a manutencéo e a

reproducéo do capital.

Constata-se que as caracteristicas do processo de producéo da escola diferenciam-se do
processo de producdo de bens materiais, ndo se limitando apenas a natureza do objeto de
trabalho, mas também as peculiaridades do processo em si e nos seus objetivos, como afirma
Russo (2011).

Enquanto na sociedade capitalista a producéo, inclusive a escolar, assume o objetivo
de producdo de mercadorias (valor de troca), o trabalho escolar deveria objetivar a
formacdo de sujeitos humanos com vistas a emancipagdo e vivéncia plena da sua
genericidade (valor de uso), fundamento ontoldgico para o exercicio consciente,
critico e produtivo da cidadania (Idem, p. 499).

A atividade educativa ndo separa o produto do processo de producdo, em sua funcao
apenas do trabalho imaterial. Paro (2011, 2012, 2015) defende a especificidade do processo
pedagogico na producdo escolar, uma vez que a sua realizagdo sO pode acontecer com a
participacdo do aluno, que se torna objeto e sujeito (consumidor e coprodutor) ao mesmo tempo.

Ou seja, o resultado desse processo ndo depende somente da escola.

A finalidade da educacdo efetiva-se a partir de relacbes democratizadoras visando a
emancipacao da classe trabalhadora, diversamente da finalidade da producdo mercadoldgica,
que se concretiza a partir das relagdes de dominagdo estabelecidas com esta classe. Por isso, “o
desinteresse crescente da classe dominante pela generalizagdo de uma educacdo de qualidade”
(PARO, 2012, p. 140), como podemos constatar com a situagdo precéaria em que se encontram

as escolas publicas brasileira, diante do descaso do Estado.

Desta forma, os objetivos e fins da empresa e da escola sdo antagbnicos. E segundo

Paro,

0 erro bésico que persiste na organizacdo de nossas escolas € a omissdo da
especificidade de seu trabalho e a assuncdo de um modelo de estrutura adequado as
empresas privadas em geral, produtoras de bens e servicos que, na sociedade
capitalista, tm objetivos antagdnicos ao do empreendimento educacional (2011, p.
34).
A Teoria da Administracéo Escolar, ao ignorar a especificidade da natureza do trabalho
pedagdgico e aplicar na escola os métodos administrativos da empresa capitalista, mostra-se
conservadora, pois ao inves de cumprir sua funcdo transformadora de emancipacéo cultural da

classe dominada, mantém a ordem social vigente. Todavia, na medida em que, a escola buscar

41 Excedente de producéo resultante trabalho realizado e ndo pago ao trabalhador, sendo-lhe expropriado pelo
capitalista.
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uma racionalidade adequada a sua especificidade e estando comprometida com o alcance dos
seus objetivos — a eliminacdo da dominagdo existente entre as classes sociais — pode contribuir

com a transformacéo social, possivel numa escola democréatica (PARO, 2012).

Para esse autor, as condi¢Ges favoraveis para que a escola possa efetivar-se em bases
democréaticas da-se por meio do abandono do modelo anterior de concentracdo de poder na
figura do diretor, para a participacédo de todos os envolvidos no seu processo de organizagéo e
funcionamento, em prol do seu compromisso com a educacédo da classe trabalhadora. Assim,
com a finalidade de promover a partilha do poder e facilitar a participacéo coletiva, Paro (2011)
cita trés medidas democratizantes: mecanismos coletivos de participagdo (conselho de
escola/classe, associacdo de pais e mestres, grémio estudantil); escolha democréatica dos
dirigentes escolares (elei¢do) e iniciativas que estimulem o envolvimento de alunos, professores

e pais nas atividades da escola.

Lima (2014) apresenta um posicionamento semelhante em relagdo ao processo de gestéo
democrética implantado nas escolas de Portugal, em que assinala a existéncia de trés elementos
historicamente associados a este processo: eleicdo, colegialidade e participacdo, sem
desconsiderar outros elementos importantes, como a autonomia e a descentralizacdo de poderes

para que a democratizacéo se efetive na &rea da educagéo.

Libaneo, Oliveira e Toshi (2012) afirmam que existem trés concepcdes*? de organizagio
e gestdo escolar que se opdem a forma de dominacéo/subordinacdo dos individuos, visando a
construcdo de relacBes sociais mais justas e a construcdo do trabalho desenvolvido de forma
coletiva e participativa: autogestionaria (baseia-se na auséncia de direcdo centralizada e
responsabilidade coletiva); interpretativa (considera as préaticas organizativas com base nos
significados subjetivos, intencbes e interacdo social) e a democratica-participativa (defende
uma relacdo organica entre a direcdo e a participacdo coletiva dos membros na tomada de

decisdo e na realizacdo de parte do trabalho, admitindo a coordenacdo e avaliacdo sistematica).

Os autores advogam que “a gestdo participativa, além de ser a forma de exercicio
democratico da gestdo e um direito de cidadania, implica deveres e responsabilidades” (Idem,

p.448). Nao obstante as dificuldades de praticar acOes de gestdo que contribuam para uma

42 Raramente as concepgdes de gestdo se apresentam de forma pura, embora seja possivel identificar um estilo
mais dominante. Vale ressaltar, que por razGes didaticas nao citamos neste momento a concepgao do tipo técnico-
cientifico (burocratico) que ainda resiste na organizacao escolar.
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escola democrética é possivel, resistindo as formas conservadoras de organizacdo através da

participacdo®®, fundamento no principio de autonomia**.

Isso implica na forma como sdo mobilizados 0s meios e 0s procedimentos para atingir
0s objetivos de uma organizacao escolar, para alem da polémica tedrico-conceitual em torno da
nomenclatura, entre administragdo escolar ou gestdo escolar. Apesar de ndo ser restrito ao
campo educacional, alguns autores, como Libaneo, Oliveira e Toshi (2012) tém utilizado o
termo “gestdo”, embora Paro (2012, 2011) prefira denominar esse conjunto de caracteristicas

como “administragao escolar”.

O surgimento do termo gestéo escolar ganhou destaque, segundo Lisboa e Hora (2014,
p. 73), “em razdo da crescente demanda social por a¢Ges participativas e democraticas, o que
influenciou a busca pela acéo politica da escola, tendo-se o intuito de transpor a limitacao das

praticas provenientes do conceito de administracdo escolar”.

Lisboa e Hora (2014) ressaltam que os conceitos de administracdo e gestdo escolar,
foram elaborados a partir de fatores sociais determinantes de cada época, e que a distin¢do entre
um e outro, fica mais evidente em sua forma de organizacéo, sobretudo na questao relacionada

ao poder.

Os principios da gestdo democratica na educacdo foram legitimados pelo Estado
brasileiro, no texto da Constituicdo Federal (CF) de 1988 (Art. 206, inciso VI) e na LDB n°
9394/96 (inciso VIII do Art. 3° e nos incisos | e Il do Art. 14) para serem implantados pelos
sistemas de ensino nas escolas. Diante desse contexto, intensificou-se a luta pela autonomia das
unidades escolares, descentralizacdo, transferéncia de recursos, eleicdo direta para escolha dos
dirigentes, elaboracéo do projeto pedag6gico com a participacdo dos profissionais da educacéo,
criagdo de conselhos com a participagédo da comunidade escolar e local.

Nesse sentido, a gestdo democratica é fruto de uma construcdo social e coletiva, de

extraordinaria exigéncia e dificuldade, segundo Lima (2014),

constituindo-se e legitimando-se como uma contribuicdo indispensavel ao processo
de realizacdo do direito & educacdo e a democratizagcdo das suas organizacdes
escolares, das suas estruturas, dos processos de decisdo, das relacBes de poder, das
praticas educativas e de producdo de conhecimento, dos direitos ao exercicio da
cidadania democratica e da participacdo ativa, ndo apenas por parte dos profissionais
da educagdo, mas também, desde logo, dos educandos, das suas familias, da

43 Essa participacdo tem o sentido de participacéo praticada. Ver Lima (2011)

4 Entendida como relativa, por estar subordinada ao Sistema Nacional de Educacédo, porém com condigdes e
liberdades administrativas, pedagdgicas e financeiras para coletivamente discutir, planejar e executar o Projeto
Politico Pedagogico almejado pela comunidade.
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comunidade, numa perspectiva de construgdo sociocomunitaria da autonomia da

escola, em direcdo ao seu autogoverno (p.1070-1071).
Batista (2013) e Rebelatto (2014) destacam que a gestdo democratica da educacdo no
Brasil € um processo que reflete a emergéncia de dois movimentos: um nacional, propiciado
pela busca da (re) democratizacdo da sociedade na década de 80; e outro internacional, fruto da
crise do Estado social em 1970, que possibilitou a emergéncia de novos parametros para a

gestdo publica, com carater mais participativo.

Uma leitura atenta sobre a coincidéncia dos movimentos nacional (demanda da
sociedade) e internacional (demanda de mercado) em torno da adocdo de parametros mais
democraticos e participativos para a gestdo publica evidencia a existéncia de dois projetos
politicos, originalmente distintos, que disputam espacos na sociedade, com concepcdes e
significados distintos para os mesmos vocabulos®®, usualmente comuns, como: participagao,
democracia, controle social, etc. Os efeitos desse movimento paradoxal, passaram a ser sentidos
mais fortemente no Brasil a partir da década de 1990, com a adocdo do paradigma neoliberal,
“sem nunca ter-se legado no pais um Estado de Bem Estar Social no sentido em que foi adotado
nos paises de capitalismo desenvolvido” (BATISTA, 2013, p. 84).

O debate e a materializacdo dos principios baseados na gestdo democratica na escola,
balizados por uma dimenséo politica que compreende seus condicionantes numa pratica social
mais ampla e legitimados pela CF de 1988, acabaram sendo “abalados™ pelas contradigdes
trazidas na LDB (n° 9394/96), apresentando avangos em principios e concepcdes de carater
inclusivo e democréatico, ao lado de agBes meritocraticas tipicas de carater gerencial. Para
Moraes e Alves (2016, p. 207),

a gestdo democratica passa a ser compreendida como uma tentativa de conciliar duas
posicdes muito divergentes na area, pois por um lado mantém o principio tdo caro nas
lutas pela redemocratizagdo do pais e da educagdo, mas por outro atrela a gestdo
democratica aos ‘critérios técnicos de mérito’, produzindo [...] praticas nada
democraticas, tais como a meritocracia pautada no sucesso escolar dos estudantes e a
bonificacdo dos professores, que comprometem duramente o trabalho coletivo e o
fazer democrético [...].

Com efeito, a gestdo democrética originada do projeto de transformacdo social e
comprometida com a formacéo de cidaddos criticos e participativos, apresenta momentos de

avancos e recuos, atravessando uma profunda crise, que se agrava, paulatinamente, em funcgéo

4 O projeto democratico de sociedade passa a ser cooptado, adquirindo novos sentidos no dmago do projeto
neoliberal. Ver: Rebelatto (2014).
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das contradicGes presentes do novo gerencialismo adotado na educagéo, como consequéncia da
reforma do Estado brasileiro em 1995. Esse modelo, que é inerente ao de gestdo publica,
implica:

na adocdo de teorias e técnicas gerenciais préprias do campo da administracdo de
empresas para a gestdo da educacéo, alcancando os gestores dos sistemas de ensino e
os proprios diretores e professores das unidades escolares ao papel de principal
veiculo de inser¢do do novo gerencialismo [...] e a constituir-se em modelo
concorrente a gestdo democratica [...] (BATISTA, 2013, p. 90).

A politica educacional, pautada no modelo de gestéo gerencial, se apoia em mecanismos
de administracdo, ligados ao acompanhamento da execucao das acdes, visando ao controle de
recursos financeiros por meio dos resultados, geralmente constituido de bonificacbes para o
alcance de metas. A introducdo desses novos valores na gestdo vai alterando a administragéo
das escolas e, no seu limite, comprometendo o processo de democratizacdo dos sistemas

escolares.

Segundo Lima (2011), a democratizacdo converte-se a ideologia da modernizacéo,
compatibilizada pela crenca na regulacdo mercantil, concorréncia, competitividade,
meritocracia e sucesso, racionalismo econdmico, resultados quantificaveis, controle da
qualidade, que abrem espago para as teorias organizacionais “neotaylorianas™®. As atuais
politicas educativas tomam a empresa como sindnimo de organizacdo, havendo uma
recontextualizacdo e reconceitualizacdo dos termos (autonomia, descentralizacdo e

participacdo), reduzidos a questdo essencialmente técnica e gestionaria, na visao do autor:

a autonomia (mitigada) é um instrumento fundamental de construcdo de um espirito
e de uma cultura de organizacdo-empresa; a descentralizacdo é congruente com a
“ordem espontanea” do mercado, respeitadora da liberdade individual e garantia de
eficiéncia econbmica; a participacdo € essencialmente uma técnica de gestdo, um fator
de coesdo e de consenso (LIMA, 2011, p.133).

Muito embora o discurso falaciosamente democratico seja bastante convincente, a
pratica por meio da participagdo mercadologica ¢ ressignificada e “os conceitos quando
apropriados pelos neoliberais, acabam por ser descaracterizados e empregados de forma
enviesada” (LIMA, 2004, p.31), “tendencialmente despojados de sentido politico” (LIMA,
2011, p. 133). Assim, “a principal caracteristica num Estado gerencial é a confusdo de conceitos

e formas de sua implementagdo [...]” (SANTQOS, 2015, p. 73). Essa confuséo contribui para a

4 Postulados tayloristas, travestidos de novos conceitos e tecnologias compativeis com a exigéncia da
modernizag&o.
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reducdo do aspecto politico e fortalecimento da gestdo gerencial, criando a mentalidade de que
a gestdo compartilhada*’ iguala-se & gestdo democratica.

Nessa logica, 0 mecanismo de gestdo gerencial busca a participacdo dos individuos nos
processos de forma controlada, instrumental, ou seja, limitada a execucdo de algumas tarefas,
chamadas a desenvolver-se; por meio da adesdo ao trabalho voluntério, em prol da melhoria da
qualidade da educagdo. Paralelamente ao estimulo & participacdo popular, o MEC vai
estabelecendo parcerias com varias entidades, empresas privadas, organismos internacionais,
organizagdes do terceiro setor*®, entre outros, deixando o caminho aberto para a efetivacdo do

controle da educacdo sob a Gtica mercantil, a exemplo do Movimento Todos pela Educagéo.

Desta forma, dadas as contradi¢c@es da sociedade capitalista € que residem as politicas
educacionais e a possibilidade de construcdo de préaticas de gestdo escolar, voltadas para a

qualidade social referenciada da educacdo, discussao a ser desenvolvida no item que segue.

3.1.2 — A Gestéo na busca da Qualidade Social Referenciada da Educacéo:

A preocupacdo com a qualidade sempre permeou os debates da gestdo educacional,
trazendo variagdes de acordo com 0 momento historico e as circunstancias politicas e sociais
estabelecidas. E consenso entre os estudiosos no assunto, que o conceito de qualidade é
polissémico, complexo, apresenta um carater “camalednico” face aos sentidos, sendo uma
construcdo humana, historica que se constroi e se altera no tempo e no espaco, podendo servir
a varios interesses (ESTEVAO, 2013; ARANDA:; LIMA, 2014; TEDESCO; REBELATTO,
2015; DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

A palavra qualidade surgiu originalmente no Departamento de Defesa dos Estados
Unidos, subsumida na nocdo de inspecao e posteriormente como controle, visando ao controle
da qualidade do produto e a performance do processo, a certificagdo do produto, evoluindo de
uma funcdo técnica para uma funcio estratégica — a qualidade total*® — na década de 1970
(ESTEVAO, 2013).

47 Nesse modelo de gestdo compartilha-se o poder de manutencéo e concentra-se o poder de controle.

48 Representa o pUblico nio-estatal (sociedade civil), criado com o objetivo de prover servigos sociais na area de
saude, educacdo, transporte publico, entre outros, sem fins lucrativos.

49 Baseada em principios, como: satisfacéo total ao cliente, desenvolvimento de recursos humanos, constancia de
propositos, geréncia participativa, aperfeicoamento continuo, garantia de qualidade, delegagdo, geréncia de
processos, etc. Segundo Silva (1996), a Geréncia da Qualidade Total ¢ uma tecnologia moral no sentido
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A qualidade total imp&e mudanca na cultura organizacional administrativa, mobilizando
todos os membros para o cumprimento de metas e aperfeicoamento continuo avaliado,

associado

a criatividade, a vantagem competitiva, a necessidade de sobrevivéncia pela escuta do
cliente; procura-se agora 0 compromisso de toda a organizacdo com a qualidade,
através do envolvimento da alta geréncia e de todo o corpo funcional, ao mesmo
tempo que se acentua o estabelecimento prioritario da relacdo entre a qualidade e 0s
objetivos basicos e estratégicos da organizacdo (Idem, 2013, p. 15).
Na América Latina em 1980, a construcéo do conceito de qualidade esteve afinada com
a légica da competitividade econdmica, pautada num discurso capitalista conservador e
hegeménico, todavia, no Brasil, devido ao processo de redemocratizacdo, essa compreensao
conceitual apresenta-se em dois cendrios: a qualidade voltada para os interesses mercadolégicos

e a qualidade social, defendida pelos educadores (TEDESCO; REBELATTO, 2015).

Vale ressaltar, que diante das maultiplas significacbes empreendidas pela educacgéo
brasileira sobre a no¢do de qualidade, evidencia-se, inicialmente, sua vinculacéo a necessidade
da construcdo de escolas para a ampliacdo de vagas, sem a preocupa¢do com a consisténcia do
ensino a ser ofertado. Com o problema da evasdo e da repeténcia, a atencdo € focada nas
“politicas de aprovacdo automatica, ciclos e programas de aceleracdo da aprendizagem foram
adotados como medidas de combate a reprovagdo e/ou evasdo” (Idem, p.184), entretanto,

insuficientes para a melhoria da qualidade da educacéo.

Tedesco; Rebelatto (2015) acrescentam que, nos anos de 1990, sob a influéncia do
neoliberalismo, a ideia de qualidade baseada na eficiéncia, na produtividade e nos resultados
“prioriza a questdo técnica, gerencial, desprovida da questo politica” (p. 181). Nesse contexto,
seguindo a mesma ldgica utilizada por outros paises, o Brasil adotou um indicador de
desempenho, o IDEB, gerado a partir de testes padronizados com intuito de melhorar a

qualidade do ensino no pais.

Este cenario favoreceu a ideia empresarial de qualidade, segundo Araujo (2016, p. 152),
“o que coaduna com a implementacdo de testes de larga escala para mensurar o aprendizado e
associar aos seus resultados um conceito de qualidade [...]” em contraposi¢dao a ideia de

democratizagdo do ensino e oferta de uma formagé&o abrangente.

foucaultiano, um dispositivo de controle e autocontrole que encarna relac6es sociais particulares, corporificando
relagdes especificas de poder, portanto longe de ser uma técnica inocente e neutra.
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Como o conceito de qualidade vincula-se as exigéncias e determinacdes histdrico-
sociais, a perspectiva utilizada pelos neoliberais a toma como um valor instrumental,
quantificavel e excludente, diversamente da perspectiva de transformacdo social em que a

qualidade é vista como processo politico, critico e inclusivo (LIMA, 2004).

N&o é raro encontrarmos entendimentos imprecisos sobre a qualidade da educacéo,
presentes nas discussdes e nas legislacdes educacionais brasileiras, com destaque para LDB (n°
9394/96) e 0 PNE 2014-2024, a exemplo das expressodes “melhoria da qualidade da educagido”,
“parametros nacionais de qualidade”, “definir indicadores de qualidade”™, “qualidade da oferta”,
entre outros, que ndo expressam a concepg¢do de qualidade, ora sustentam uma perspectiva que
se alinha teoricamente com a social, ora focam em resultados de aprendizagem. Para Nardir e

Schneider (2012) o termo “qualidade social” ¢ reproduzido nos discursos oficiais, mas a

esséncia que envolve essa concepcao esta alicercada no desenvolvimento do capital.

Por essa razao, € pertinente que a gestdo educacional, comprometida com a promogao
da formacdo humana integral, tenha a compreensdo do significado de qualidade social
referenciada, para ndo cair nas “armadilhas” da formag¢ao mercadologica vigente, refor¢ada em

ambito nacional pelas avaliacGes em larga escala.

Nio obstante, “as praticas de avaliagdo estandardizadas comegam a crescer no cenario
educacional nacional, recebendo o status de politica de estado”, como instrumento capaz de
aferir a eficacia ¢ as eventuais “falhas” da gestdo na produgdo da democratizacdo e qualidade
da educacdo (ESQUINSANI, 2012, p. 216). Assim, a logica da meritocracia, baseada no
desempenho profissional, torna-se 0 modelo de qualidade imputado pelas avaliagdes externas

as escolas, ao centrar a preocupacdo com dimensdes mensuraveis®.

Contrapondo a posic¢do de que qualidade se expressa por meio de formulas matematicas
e a medidas descontextualizadas, a qualidade social referenciada ndo se reduz ao
monitoramento da aprendizagem de aspectos cognitivos e ao reconhecimento de variedades e
quantidades minimas de insumos para o seu desenvolvimento, mas a um processo complexo
que envolve dimensdes extra e intra-escolares, considerando os diferentes atores e a dindmica
pedagdgica (DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

O conjunto de elementos que interferem direta ou indiretamente na construcdo da

qualidade da escola referem-se ao contexto social, cultural e econémico, as condic¢des de vida

% Lima (1997) utiliza a expressdo “educacdo contabil” para definir a educagdo que conta, ou aquela orientada
segundo objetivos precisos, no calculo e na mensuragao de resultados, favorecendo a padronizacao, fragmentacéo
de processos educativos e sendo passiveis de “mercadorizagdo”.
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dos alunos e suas familias, as condi¢fes objetivas e subjetivas da organizacao e gestdo escolar,
aos curriculos, aos processos de ensino-aprendizagem, as relacdes intersubjetivas estabelecidas
no ambiente escolar e a natureza do trabalho pedagdgico aliada a finalidade da escola
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009; DOURADO, 2007).

Como alternativa de pensar a avaliacdo numa perspectiva de formacéo abrangente, além
das habilidades basicas, 0 estudo sobre “Indicadores de Qualidade Social da Escola Publica:
avangando no campo avaliativo” realizado por Sordi et al (2016) propde a construcdo de um

modelo de avaliacdo em larga escala multidimensional referenciados na qualidade social,

na tentativa de explorar a premissa de que a qualidade da escola é bem maior
que aquilo que os testes produzem/traduzem, e que a insisténcia em uma
perspectiva reducionista de medida tende a enviesar e fazer desaparecer
processos construidos pela escola de cunho mais abrangente e eticamente
comprometidos com o direito das criancas (todas) aprenderem e se
desenvolverem integralmente como ser humano (p. 726).

Na elaboragdo do instrumento avaliativo, os autores elegeram algumas dimensdes que
permitiram captar as percep¢des dos professores em relacdo as suas praticas pedagdgicas, as
acOes de promocdo do acesso e a permanéncia dos alunos, ao trabalho coletivo, as praticas
participativas e ao compromisso com o entorno social na qual a escola esta inserida, para que
ndo percam de vista a avalia¢do institucional como busca de préaticas que produzam e deliberem

novos desafios na luta pela qualidade social.

3.1.3 - A Gestdo Pedagogica no contexto das AvaliacGes Externas e em Larga Escala:

As politicas de avaliagdo implementadas com base em modelos gerenciais,
tendencialmente, tém apontado a solucdo para os problemas da educacgéo sob uma 6tica técnica,
focalizados na gestdo e, portanto, reforcando os modelos de avaliacdo externa e em larga escala

na instituicdo escolar.

Como a escola & um ambiente eminentemente educativo, que tem como objetivo
primordial a garantia do processo de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento das
possiveis potencialidades do individuo, garantir a tdo sonhada qualidade é um desafio
enfrentado diariamente pelos profissionais que atuam na gest@o e organizacéo deste espaco. A
gestdo e a organizacgdo escolar sdo meios imprescindiveis para atingir tal objetivo, por meio de
uma atividade intencional, estruturada e coordenada, realizada com todos os sujeitos que
compdem o espaco educativo nas atividades de planejamento, discussdo do projeto pedagogico,

curriculo, planos de ensino e avaliago.
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Essas acdes convergem para 0 sucesso da gestao pedagdgica, atividade fim que constitui
a natureza da gestdo educacional. Portanto, partimos do pressuposto de que, para iniciarmos
uma discussao direcionada ao contexto escolar, faz-se necessario compreender o significado de
“gestdo pedagodgica”, a partir das contribuicdes de Libaneo, Oliveira e Toshi (2012), Ferreira
(2008) e Koetz (2010).

Libaneo, Oliveira e Toshi (2012) reconhecem a necessaria participacdo de todos os
membros da escola em funcdo da aprendizagem, contudo, ndo perdem de vista o carater

hierarquico da funcéo e da especificidade técnica de cada trabalho pedagdgico. Desta forma,

embora a integracao e a articulacdo entre meios e objetivos sejam da responsabilidade
de todos os membros da equipe escolar, cabe maior responsabilidade,
especificamente, a direcéo e a coordenagdo pedagdgica, as quais, no &mbito da escola,
respondem de forma mais direta pelas condi¢Bes e meios de realizacdo do trabalho
dos professores na sala de aula (p. 426-427).
Os autores Libaneo, Oliveira e Toshi (2012) enfatizam a especificidade técnica relativa
a funcdo de dirigentes escolares (direcdo e coordenacdo) definindo-os como gestores, mas
também afirmam que essa mesma definicdo (gestores), “[...] é igualmente aplicavel aos
professores, seja em seu trabalho na sala de aula, seja quando s&o investidos de

responsabilidades no ambito da organizagdo escolar” (p. 474).

Ferreira (2008), diante de tantos e imprecisos usos do termo pedagdgico presentes no
cotidiano, salienta uma distin¢do entre gestdo pedagogica (acdo de gestores em atividades
pedagogicas) e gestdo do pedagdgico (trabalho dos professores que acontece na aula). Para a
autora, pensar a gestdo do pedagogico significa mudar a compreensdo da organizacao escolar,
“eliminando centralidades hierarquicas, concentragdo de decisdes e fazendo a linguagem
circular’ (Idem, 2008, p. 187).

Koetz (2010) utiliza o termo equipe diretiva, formada geralmente pelo diretor, vice (S)-
diretor (res), coordenador (es) pedagdgico (s) e orientador (es) educacional (ais), como
responsavel (veis) pela organizacdo e coordenacdo do trabalho pedagogico, sem desconsiderar
a pratica de agir de forma reflexiva na gestdo. Desta forma, defende uma perspectiva de gestao
democratica, em que toma o dialogo como estratégia para buscar solu¢des do cotidiano com a

comunidade escolar, inclusive a respeito das avaliagdes em larga escala.

A definicdo de gestdo pedagogica utilizada neste estudo refere-se a acdo de gestores
(diretor e coordenador) na organizacdo do trabalho escolar, articulada com a atividade do
professor que acontece dentro e fora da sala de aula, ambas objetivando a producédo do
conhecimento. Além do mais, por considerar que a a¢do do diretor e do coordenador sé se
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realiza em funcdo da aprendizagem, que € desenvolvida pelo trabalho docente e que, somados,

integram a gestao pedagogica da escola.

A gestdo pedagogica representa um conjunto de todas as praticas educativas
desenvolvidas na escola, que toma como referéncia os processos de ensino e aprendizagem que
acontecem entre professores e alunos, indo além dos limites da sala de aula (PINTO, 2011).
Trata-se de uma compreensdo do carater pedagogico associado ao carater administrativo em

funcdo da aprendizagem dos alunos e consequentemente, do sucesso escolar.

Essa visdo encontra respaldo no entendimento de Paro (2011, p.39) sobre as a¢bes da
escola com vistas a realizacdo de seus fins, pois “se administragdo ¢ utilizacdo racional de
recursos para a realizacdo de fins, atividade portanto mediadora entre meios e objetivos, 0

processo pedagdgico necessariamente adquire uma conota¢do administrativa”.

As tarefas administrativas e pedagdgicas complementam-se no contexto escolar e,
dependendo da concepcéo de gestdo assumida pelos atores da escola, podera haver uma maior
aproximacéo entre as funces administrativas e pedagdgicas, ou entre diretor, coordenadores e
professores, 0 que ird contribuir para uma melhor organizacéo do trabalho pedagdgico. Afinal,
vale destacar que as politicas de avaliacdo nacional emergem de uma concepcao de gestdo

gerencial no ambiente escolar, que ndo propicia a integracdo dessas fungoes.

A esse respeito, Domingues (2014) ressalta que o diretor de escola, mesmo se ocupando

de tarefas mais administrativas e burocraticas,

tem sua fungdo diretamente ligada ao pedagogico, e seu distanciamento ou
aproximacgdo esta associado as diferentes concepcbes de gestdo de escola, as
demandas estabelecidas com o coordenador pedagdgico e ao projeto desenvolvido na

unidade educativa (p. 103).
A compreensdo de uma gestao que busca a articulagao entre os aspectos administrativos
e pedagogicos do processo educacional estd relacionada com a postura € 0 compromisso
politico dos gestores, e principalmente do diretor, portanto, “essas atribui¢des administrativas
devem ser sempre assumidas com clareza do vinculo que estabelecem com o servigo
pedagogico e de sua submissado a ele” (PINTO, 2011, p. 176). Essa percepcao esta presente no

discurso da diretora entrevistada nesta pesquisa, ao dizer que:
“[...] administrar falta, frequéncia € necessario e faz parte do processo de gestdo, mas

tem que olhar o pedagdgico, como esta o desenvolvimento dos trabalhos, acompanhar
junto com a coordenagdo pedagogica” (D.1)
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Desse modo, diretor e coordenador pedagdgico assumem a responsabilidade de
coordenar e acompanhar o trabalho do grupo, para assegurar:

a) a execucdo coordenada e integral de atividades dos setores e individuos da escola,
conforme decisfes coletivas anteriormente tomadas; b) o processo participativo de
tomada de decisfes, atentando, a0 mesmo tempo, para que estas se convertam em
medidas concretas efetivamente cumpridas pelo setor ou pelas pessoas em cujo
trabalho sdo aplicadas; c) articulacdo das relacGes interpessoais na escola e no &mbito
em que o dirigente desempenha suas funcdes (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSHI, 2012,
p. 475)

Os gestores pedagogicos tém atribuicdes proprias inerentes a sua funcdo de diretor ou
coordenador. O trabalho do diretor € composto de func¢Ges pedagdgicas e administrativas, mas,
em geral, sua atuacdo esta mais diretamente ligada aos aspectos administrativos, e 0s aspectos

pedagdgico curriculares fica a cargo da coordenacdo pedagdgica. A escola pesquisada, ndo foge

a essa realidade.

Para viabilizar o trabalho pedagdgico em funcéo da qualidade do ensino, a coordenacgao
pedagogica desenvolve uma série de atribui¢fes destacadas, como:

0 acompanhamento das atividades de sala de aula, em atitude de colaboragdo com o
professor da classe; a supervisdo da elabora¢do de diagndsticos, para o projeto
pedagogico-curricular da escola e para outros planos e projetos; a orientacdo da
organizagdo curricular e o desenvolvimento do curriculo, incluindo a assisténcia direta
aos professores na elaboragdo dos planos de ensino, na escolha dos livros didaticos,
nas préaticas de avaliacdo da aprendizagem; a coordenagdo de reunifes pedagdgicas e
entrevistas com professores, para promover relacdo horizontal e vertical entre
disciplinas, estimular a realizagdo de projetos conjuntos entre os professores,
diagnosticar problemas de ensino-aprendizagem, adotando medidas pedagdgicas
preventivas, e adequar conteldos, metodologias e praticas avaliatorias; a proposi¢ao
e a coordenacdo de atividades de formagdo continuada e de desenvolvimento
profissional dos professores (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSHI, 2012, p. 501-502).

Assim, esses autores destacam a importancia dos gestores na coordenacgéo do trabalho
coletivo, que requer uma formacao especifica, com vistas a busca de solucdes para encaminhar
situacdes inerentes ao processo educativo. Essa fungéo é regulamentada em lei®?, devendo ser
ocupada por pedagogos ou especialistas em educacéo, apesar de algumas legislacfes na esfera

municipal ou estadual apresentarem variagdo no que tange a formacao exigida® e ao cargo do

especialista em educacéo.

51 A LDB 9394/96 (em seu titulo VI, Art. 64) afirma que “a formagdo de profissionais de educagiio para
administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacao educacional para a educacdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de p6s-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formag@o, a base comum nacional” (BRASIL, 1996).

52 Vale ressaltar que os marcos legais que regulamentaram o curso de Pedagogia, em que sdo formados os
especialistas, historicamente trouxeram incertezas sobre o propdsito e a fungdo do pedagogo (ARANTES e
GEBRAN, 2014).



82

A Secretaria Municipal de Educac¢do (SEMEC) do municipio de Belém define o cargo
de Técnico Pedagdgico®® ao profissional formado em Pedagogia, habilitado para atuar na
orientacdo, supervisdo e gestao que, no ambiente escolar, compde a Coordenacdo Pedagdgica,
juntamente com os outros pedagogos. O cargo de direcdo € ocupado exclusivamente por

pedagogo, escolhido por elei¢do direta ou por indicagdo da Secretaria.

As incertezas sobre o proposito e a funcdo do pedagogo, marcadas historicamente
(ARANTES; GEBRAN, 2014), refletidas pela auséncia de uma formacao inicial de base solida
de conhecimentos para o enfrentamento dos desafios vividos no cotidiano escolar, contribuiu

entre outros fatores, para a falta de identidade deste profissional.

“Ainda hoje, muitos profissionais ndo tém total clareza da identidade e delimitacdo de
sua competéncia na vida escolar. A ndo definicao acaba por favorecer situacdes de desvios no
desenvolvimento do seu trabalho” (LIMA; SANTOS; SILVA, 2012, p.2), fazendo-o a assumir

tarefas que ndo séo de sua competéncia.

Segundo as autoras, € necessario que o sujeito compreenda e entenda suas atribuicdes

na profissdo que atua, para que

[...] possa utilizar todo o seu potencial. No caso do coordenador pedagodgico no
Brasil, a falta de uma identidade profissional definida tanto por aquele que exercer a
profissdo quanto a legislacdo que a legitima é um dos grandes problemas que vem se
configurando nas escolas particulares e nas de rede publica de ensino por quase todo
pais (Idem, p. 3).

Entretanto, ser um gestor ou coordenador pedagdgico que nao tenha uma formacao

docente, pode provocar processos mais fragmentados na organizacéo do trabalho pedagdgico.

As identificacbes e ndo identificacdes que o coordenador assume em relacdo as
atribuicbes que aparecem no enfrentamento do cotidiano escolar acabam gerando uma tensao
entre o seu desejo de ser e assumir determinadas formas identitarias e o que 0s outros esperam
que este seja ou assuma (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015). Segundo Placco e Sousa
(2012, p.17), os coordenadores pedagdgicos

ao assumir atribuigdes diversas e por vezes contraditdrias, revela uma identidade de
solucionador de problemas, ‘apagador de incéndios’, recebendo, em contrapartida,
demandas a ela relacionadas, num movimento dialético de atribuicdo e pertenca.

%3 Criado pela Lei n° 8791/2010 que integra essa categoria ao Grupo Ocupacional do Magistério (Lei Ordinaria
N.° 7528/91) que ja regulamentava os cargos de Orientador Educacional, Supervisor Escolar e Administrador
Educacional, com a exigéncia da formacéo superior em Licenciatura Plena em Pedagogia, e habilitagdo especifica
para cada cargo (BELEM, 2010). Curiosamente, o cargo de Técnico Pedagdgico, atribui a este profissional todas
as atribuicGes definidas aos trés cargos anteriores, sob os moldes neotaylorista de organizagéo, subsumidos pelo
capital.
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Na medida em que este profissional vai assumindo tarefas que ndo séo originariamente
suas como se fosse uma missdo que ndo oferecesse opgdo de escolha, essas tarefas vao

constituindo-se, continuamente, na sua identidade profissional.

Embora haja, diariamente, muita demanda de trabalho na escola em funcdo de
emergéncias e situacdes imprevistas, todavia, ndo menos importante que as atribuicGes
proprias, os coordenadores pedagogicos, acabam desempenhando um acimulo de tarefas, ndo
estabelecendo limites para o desenvolvimento sistematico de sua préatica, como evidencia uma

coordenadora entrevistada:

[...] sdo tantas atribui¢des do coordenador, temos que fazer a entrada do aluno,
atender o pai, tapar buraco dos professores que ndo veem ou chegam atrasados [...]
muitas vezes a questdo do plano de aula, o plano de curso, a gente ndo esta
acompanhando (C1).

Os coordenadores pedag6gicos possuem uma série de atribuicbes que, a grosso modo,
estdo relacionadas com as atividades de planejamento, organizacdo, coordenacéo, avaliagéo,
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, assisténcia técnica e formativa aos
professores, entre outras, previstas em lei. Contudo, esses profissionais séo absorvidos pela
dindmica escolar e em especial, na escola basica publica, substituindo o seu planejamento pelas
situacOGes emergenciais €, no limite, deixando escapar algumas de suas func@es principais, entre

elas o assessoramento ao trabalho docente.

Para Domingues (2014), ter a formacdo docente como principio para propor a melhora
da qualidade do ensino,

significa pensar a complexa tarefa desenvolvida pelo coordenador pedagdgico e as
condigBes necessarias para que esse profissional atue de modo a favorecer a
articulacdo do projeto politico-pedagdgico, dos momentos de reflexdo, da troca de
experiéncia e das demandas relacionadas ao acompanhamento da a¢&o pedagogica (p.
16).

Isso colabora, segundo a autora, com uma atuagdo da coordenagdo pedagdgica mais
intelectual e ndo mais meramente técnica e burocratica, como percebemos no depoimento de

alguns professores entrevistados quando descreviam a gestdo pedagogica realizada na escola:

[...] eu percebo que ndo tem uma preocupagdo muito grande com relagdo a atividade
do professor em sala de aula, € mais uma atencdo voltada por questes muito
burocraticas, questdes legais que tém que ser seguidas pelo sistema, que solicita. Eu
acredito que deva ser bastante cobrada, eu vejo mais uma cobranca dessas questdes
burocraticas, como diario, coisas deste tipo, e eu acho que poderia estar mais voltada
para questdes de sala de aula, do trabalho do professor (P.3);

[...] a gestdo pedagogica se esforga para fazer o trabalho mais voltado & educacéo, ao
mesmo tempo ela fica fazendo um trabalho paralelo quase de assisténcia social, de
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observagdo das caréncias dos alunos e da questdo da familia, que a parte pedagdgica
fica um pouquinho sacrificada (P.1).

Os professores creditam importancia ao papel da coordenacdo pedagdgica no
encaminhamento de agdes que visem o0 pleno desenvolvimento das atividades em sala de aula,
reconhecendo o esforco empreendido pela mesma para atender as solicitagbes, mesmo sendo
impossibilitada, as vezes por questdes de falta de material e estrutura fisica do prédio. No
entanto, os depoimentos sdo reveladores, na medida em que, os professores evidenciam em seus
discursos uma necessidade maior do coordenador voltar sua atengéo ao trabalho do professor,
ao invés de dedicar tempo demasiado as questdes técnicas e burocréticas, deixando a parte

pedagbgica “sacrificada”.

Assim, percebe-se claramente o reconhecimento deste profissional nesta escola, como
referéncia do professor no suporte de situagdes diversas relativas aos processos pedagdgicos.
Ademais, ao intervir em situagdes de imprevisibilidade, mesmo aquelas relacionadas com “as
caréncias dos alunos ¢ da familia” que interferem no processo de ensino e aprendizagem, 0s
coordenadores pedagogicos da escola basica, principalmente da esfera publica, subtraem o

tempo que poderiam estar mais disponiveis ao professor.

Nesse sentido, o coordenador pedagdgico precisa estar sensivel as necessidades do
professor, na troca de saberes, compartilhando as dificuldades e articulando juntos a busca de
alternativas que visem a aprendizagem dos alunos. Cabe ao coordenador o desafio de fazer a

tarefa pedagdgica funcionar na escola, portanto, segundo Barros e Eugénio (2014, p. 10),

esse trabalho ndo pode estar pautado somente nas necessidades emergentes do
cotidiano, mas precisa ser bem elaborado, sistematizado em bases tedricas solidas para
resultar em uma prética coesa e real, tendo em vista que os problemas da préatica ndo
podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais, que conduzem a tarefa
profissional a uma simploria escolha de aplicagdo e meios e procedimentos. Este
profissional precisa prioritariamente estar consciente e seguro de suas fungdes para
desempenhar realmente 0 seu papel de articulador, mediador e transformador da
pratica educativa desenvolvida pelos docentes.

Desta forma, a gestdo pedagogica, para desempenhar o seu papel de articuladora,
mediadora e transformadora do processo educacional, entre suas inimeras fungdes, precisa
garantir um tempo para a sua prépria formagéo continuada para atuar em novos contextos, como
0s marcados pelas avaliacGes externas ou padronizadas. Essa necessidade ainda néo é percebida
nem acontece na escola pesquisada.

As avaliagdes padronizadas fomentam a cultura do desempenho com base em
referéncias de mercado (comparar, medir, ranquear), aliando a qualidade do ensino ao

desempenho dos profissionais da escola e a responsabilizacéo pelos resultados. Para Hypolito
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(2008), ha claramente uma simplificacdo dos problemas educacionais, reduzidos a problemas
técnicos de gestdo e gerenciamento escolar, o que leva a transferéncia de obrigacdo e
responsabilidades a escola. Assim, gestores e professores carregam o grande desafio de
alcancar, por conta propria, as metas de melhoria da qualidade do ensino definidas pelo governo

federal.

Essa realidade, bastante enfatizada pela literatura especializada, esta presente no
contexto da escola pesquisada, apesar da gestdo pedagdgica, no uso de sua “autonomia”
profissional ndo focar o trabalho na busca de resultados quantificaveis, todavia, recebe
orientacOes do sistema de ensino municipal sob a égide do Estado avaliador e regulador, como

relatam as Coordenadoras Pedagdgicas em entrevista:

[...] a SEMEC que sempre procura trabalhar essa questdo das metas nas reunides de
Coordenadores, mas a escola em si ndo tem um trabalho voltado para atingir a meta
(C.2);

[...] a SEMEC exige que cada diretor faca por onde para que o IDEB aumente, ent&o,
a pressdo comeca la em cima do diretor, ai vem para a escola e a direcdo comeca a
procurar alternativas [...] (C.1).

Trata-se de politicas que operam na esteira da descentralizacdo da administracao
educacional, na centralizagdo e no controle dos resultados e, no cotidiano da escola, traduzem-
se na tensdo permanente entre a racionalidade administrativa e a racionalidade pedagogica, ou
na materializacdo de acGes que ora assumem as marcas da gestdo democratica, ora da gestao
gerencial.

As proprias coordenadoras se contradizem quando falam que ndo trabalham na busca
de resultados, mas acabam assumindo que existe um processo regulatério de cobrancas, que
comeca do sistema de ensino para o diretor, do diretor para a escola. E esse processo de
“multirregula¢des” chega até o professor, através da Coordenacdo Pedagdgica, quando passam

a centrar mais em cobrancas de questdes burocraticas.

A acéo regulatoria age tdo fortemente na mentalidade dos profissionais que atuam nas
escolas quanto a responsabilizacdo pelo aumento do IDEB, que o proprio professor entrevistado

se identifica como responsavel pelo resultado:

[...] a sociedade precisa ter parametro, a gente tem que quantificar. Essa implicagao
da avaliacdo externa indica responsabilidade, significa que eu como professor sou
responsavel por um resultado [...] (P.1)

Aqui, responsabilizagdo ndo é vista como estratégia imputada pelo Estado,

potencializada em ambito municipal e materializada na escola. Ndo que o professor no exercicio
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do seu trabalho realizado com os alunos em sala de aula deva ser isento da responsabilidade
com a aprendizagem, e consequentemente, por um resultado que é subjetivo referente a este

processo, mas nao € justo que apenas ele seja apontado como responsavel por este resultado.

Assistimos a uma tendéncia da neo-taylorizacdo do trabalho docente na transmissao
eficaz de saberes de natureza predominantemente cognitiva, devendo ser mensuraveis e
quantificaveis através de provas e testes “neutros” que avaliam a competéncia do professor
através dos resultados dos alunos; e a figura do gestor como principal responsavel pela

prestacdo de contas desse resultado e das metas definidas previamente (AFONSO, 2008).

Na perspectiva gerencialista, “a énfase recai sobre a pessoa do diretor, buscando incutir
performatividade junto ao corpo docente, visto que o objetivo maior é melhoria do
desempenho” (KOETZ, 2010, p. 167). Percebe-se, aqui, uma mudanga de foco quanto a
responsabilizacdo sobre a questdo da aprendizagem, ou seja, uma minimizacao da importancia
de aspectos fatores externos (contexto social, cultural e econémico, condi¢éo desfavoravel das
escolas ao trabalho docente, etc.) a fatores internos, reduzidos ao desempenho do professor.
Essa performatividade exigida ao trabalho docente encontra-se presente na politica educacional

realizada no municipio de Belém.

Para Koetz (2010), as informacOes sobre as avaliagdes externas precisam “‘ser
divulgadas e apropriadas pela comunidade escolar em processos de discussao coletiva” (p. 170-
171). Ainda que as avaliacOes externas e, em larga escala, sejam constituintes de uma politica
nacional de cunho gerencial e merecedora de criticas, apontadas anteriormente, quanto a sua
concepcao, seus métodos e instrumentos avaliativos, entre outros aspectos, 0s seus resultados

ndo podem ser ignorados.

Esquinsani (2010) deposita na figura do coordenador pedagdgico a tarefa de viabilizar
a analise dos dados das avaliacdes (tanto internas quanto externas), o que ndo é comum ocorrer
no ambito das escolas. Nesta perspectiva, 0s resultados das avaliagdes dizem respeito a duas

dimensGes da atuacao do coordenador pedagdgico:

a primeira como possibilidade de articulagdo pedagdgica a partir do
retorno/realimentacdo (feedback) que uma avaliacdo proporciona, o que implica
planejamento e rearticulagdo de elementos no interior da escola. A segunda [...] na
medida em que se consubstancia como instrumento de politica educacional a ser
decodificada, incorporado, explicitado na documentacdo legal da instituicdo,
atribuindo sentido a politica interna da escola, desenhando os contornos da mesma
(Idem, p.140).
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A autora destaca que os resultados das avaliacdes precisam ser divulgados, discutidos e
incorporados no planejamento escolar, visando ao comprometimento de toda a comunidade
escolar, porém, isso ndo tem acontecido na escola estudada®*. Deste modo, corroboramos com
o0 entendimento de que compete ao coordenador pedagdgico, mas também ao diretor realizar a
mediacdo (administrativa, pedagdgica e politica) entre os dados divulgados dessas avalia¢Ges e
as estratégias possiveis de serem efetivadas na escola em funcéo da qualidade do ensino.

Agindo nessa perspectiva, um caminho que podera ajudar na reflexdo dos processos de
ensino-aprendizagem, é a aproximacdo do aluno com a avaliacdo através do conselho de
classe/ciclo, pois “quanto maior for o interesse e o envolvimento deles para com a avaliagdo,
mais eles percebem seu aprendizado como possibilidade de alcancar melhores indices nos
testes” (SANTOS, 2010, p.151). Conduzir a avaliacdo, reafirmando a condi¢do do aluno,
enquanto sujeito responsavel pela sua aprendizagem e por consequéncia, pelo resultado, a
escola, passa a ganhar sentido ndo como valor, mas como processo que se constroi no fazer

pedagdgico.

Franco (2008) chama as capacidades de articular o aparato tedrico-pratico, de mobiliza-
lo na condicéo presente em novos saberes a partir da pratica, de saberes pedagogicos. Os saberes
decorrem do exercicio de uma pratica reflexiva, intencionada, “realizada por um sujeito
historico, consciente de seus determinantes sociais, em dialogo com suas circunstincias” (Idem,
p.133).

O Conselho de Ciclo, instancia avaliativa criada com o projeto Politico Pedagdgico da
“Escola Cabana™® em Belém na perspectiva emancipatoria, € realizado regularmente nas
escolas com a participacao coletiva (pais, alunos, professores, coordenador pedagdgico, diretor)
representa o espaco privilegiado de possibilidades pedagdgicas para tratar as dificuldades e
construir novos saberes. Os gestores pedagdgicos e professores compromissados com a
emancipacao no interior da escola; deverao utilizar as informacGes das avaliacGes externas e do

IDEB para provocar discussdes em vista de melhorar as praticas realizadas.

Além desta instancia de avaliagéo, existe o0 Conselho Escolar, 6rgao colegiado da escola,

pelo qual deve passar toda a discussdo frente as avaliagdes externas, desde o momento de

% Ser4 analisado em subitem posterior.

%5 Refere-se ao projeto implantado no periodo de 1997 a 2004 em Belém, como proposta alternativa de educagéo
comprometida com a classe trabalhadora e segmentos marginalizados pela sociedade. A “Escola Cabana”
referencia-se nos principios da inclusdo social, na construcéo gestdo democrética, avaliacdo emancipatoria, a partir
do processo de reorientacdo curricular; ressignificacdo do tempo de aprendizagem e formacdo voltada para a
cidadania e democracia social.
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aplicacdo dos testes e do recebimento dos resultados até o momento de formulagdo do Projeto
Politico Pedagdgico, diante dos objetivos para a melhoria das condi¢des de ensino e
aprendizagem (WERLE, 2010a).

Essas praticas organizadas e articuladas somente sdo possiveis de serem materializadas
com o trabalho coletivo, consubstanciado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola e nos
fundamentos da gestdo democratica e da avaliagdo comprometida com a qualidade social da

educacdo, entendida como processo complexo provido de carater politico, critico e inclusivo.

3.2 - PROCESSO DE APROPRIACAO DOS RESULTADOS GERADOS PELO IDEB E AS
ACOES DA GESTAO PEDAGOGICA

Contextualizamos, neste item, a analise dos dados da pesquisa realizada na escola
“Modelo” a partir dos relatos dos sujeitos entrevistados sobre a gestdo pedagdgica nas suas
relagbes com a apropriacdo dos resultados do IDEB e as possiveis implicagfes das avaliacdes
externas na organizacdo do trabalho da escola, pretendendo demonstrar os saberes mobilizados
por esses profissionais diante das condi¢6es desfavoraveis de trabalho na realizacao dos fazeres

pedagdgicos comprometidos com a qualidade do ensino.

3.2.1 — Contextualizagédo organizacional da “Escola Modelo™:

Segundo o seu Projeto Politico Pedagogico (Belém, 2016) a “Escola Modelo” foi
fundada em 06 de janeiro de 1954 pelo prefeito Celso Malcher e vincula-se a Rede Municipal
de Ensino, oferecendo os anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental. Localiza-se no
municipio de Belém, cujo endereco, por motivos relacionados ao sigilo guardado pela pesquisa,
ndo serd divulgado. Desde sua inauguragdo, a “Escola Modelo” passou por duas grandes
reformas: uma em 1993 e outra em 2002. Atualmente, esta funcionando em outro endereco no
mesmo bairro, em virtude de seu prédio ter sido demolido para ser submetido a uma nova

construcdo, devido aos problemas em sua estrutura fisica.

As familias atendidas pela escola moram nas suas proximidades e apresentam,
majoritariamente, caracteristicas socioecondmicas de baixo poder aquisitivo, visto que, uma
parcela significativa dos pais e/ou responsaveis recebem salario minimo, alguns estdo

desempregados ou realizam o trabalho informal. Esses pais e/ou responsaveis, geralmente,
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saem pela manha para trabalhar e s6 retornam para casa a noite, por isso, alegam que nao
possuem tempo para auxiliarem as criangas nos estudos. Ha também registro de criangas que
ficam sozinhas em casa, sob os cuidados de irmdos mais velhos ou outro membro da familia,
como 0s avos, tios, etc . Observa-se, ainda, que pela auséncia de areas de lazer ou um programa

de ocupagéo para as criangas e jovens, muitos passam o dia na rua (BELEM, 2016).

Consta em seu PPP que a instituicdo é referéncia dentro do bairro, possui uma boa
relacdo com a comunidade que atende, uma vez que faz parte da historia de vida daquelas
pessoas, tendo inclusive, no seu quadro de professores, antigos alunos da escola ou moradores
do bairro. Antes de ser deslocada de seu local original, servia como espaco de lazer e atividades
alternativas, como o projeto de capoeira, o curso livre de lingua estrangeira (Inglés e Francés)
e 0 cursinho preparatério nos finais de semana. No periodo de matriculas, definido pelo
calendario da SEMEC, recebe muita procura devido ao reconhecimento do bom trabalho
desenvolvido. Em 2015 atendeu 540 alunos (BELEM, 2016).

Evidencia-se no PPP, a auséncia de informaces importantes quanto a criagdo,
inauguracdo e ao percurso historico de funcionamento (processo de autorizacdo e
funcionamento, validade), filosofia politico pedagdgica, etc. No entanto, menciona entre 0s
objetivos especificos, o fortalecimento da gestdo democratica, a promocao da inclusdo social e
formacdo do sujeito critico para a cidadania, a garantia da qualidade pedag6gica do processo
educacional, assim como o desenvolvimento de “projetos que estimulem maior rendimento nos
sistemas de avaliagdo da instituicdo e das Provas Brasil, Belém, SISPAE” (BELEM, 2016, p.
04).

A escola trabalha numa perspectiva de progressdao continuada, ancorada por um
curriculo organizado em Ciclos de Formacao, com a duracao de dois anos cada um, sendo o
C.F 111 (1°e 2°anos)® e C.F IV (1° e 2° anos)®’, oficializado pelo Projeto Pedagogico da “Escola
Cabana” da RME, que considera o ritmo de aprendizagem dos alunos para possibilitar a
inclusdo escolar, por meio de uma avaliacdo de carater formativo (diagnostica, continua ou
processual, dindmica ou participativa e investigativa), em conformidade com as Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental (C.F Il e C.F 1VV) da RME.

Os Projetos executados buscam a interdisciplinaridade, priorizando o trabalho

integrado, que permite atender as especificidades dos alunos na tentativa de minimizar as

%6 Equivale ao 6° e 7° ano do Ensino Fundamental seriado, respectivamente.

57 Equivale ao 8° e 9° ano do Ensino Fundamental seriado, respectivamente.
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dificuldades de aprendizagem e melhorar o desempenho dos mesmos, fortalecendo as relagdes
entre os profissionais da escola e a comunidade (BELEM, 2016).

Esta instituicdo de ensino trabalha com alunos, que se encontram numa fase de
descobertas e de afirmacdo da sua identidade, entre outras caracteristicas proprias desta fase do
desenvolvimento humano, que constantemente trazem alguns entraves para o processo de
ensino-aprendizagem, como: a baixa autoestima, 0 comportamento agressivo (muitos desses,
reflexo de violéncias sofridas no seio da familia), a falta de acompanhamento familiar, o
envolvimento com alcool e droga, o inicio da vida sexual precoce e algumas situacdes por

consequéncia de gravidez n&o planejada.

Dentre os processos de acompanhamento dos alunos, de acordo com o texto do PPP, a
unidade escolar conta com a contribuicdo significativa da equipe de docentes, e uma
coordenacao pedagogica que esclarece, diante da familia, situacGes especificas de cada aluno.
Por isso, cada um dos discentes possui uma ficha individual avaliativa sobre o seu desempenho
escolar, entregue aos pais e/ou responsaveis nos momentos de discussfes diante das
observacdes pedagogicas em reunides de Conselho de Ciclo, que acontece quatro vezes no
decorrer do ano letivo, com a participacdo de alunos, pais, professores e coordenadores

pedagdgicos.

Identificamos no contetido do documento do PPP que a escola busca organizar o seu
funcionamento e resolver as situacdes de natureza pedagdgica, administrativa e financeira de
forma coletiva, com a parceria estabelecida entre escola e familia, escola e comunidade,
consubstanciadas pela representacao de todos os seus componentes no Conselho Escolar: 04
(quatro) representantes de pais e/ou responsaveis; 01 (um) representante de aluno; 02 (dois)
representantes de professores; 01 (um) representante do corpo técnico; 01 (um) representante
de funcionarios/apoio e 01 (um) representante nato, o (a) diretor (a). O Conselho Escolar é um
orgdo colegiado de natureza deliberativa, consultiva, normativa e fiscalizadora, em que 0s
conselheiros sdo eleitos para 0 mandato de 03 (trés) anos em acordo com a Lei Municipal
n°7722/94.

Para o aprimoramento dos conhecimentos e das praticas educativas, a “Escola Modelo”
prevé a participacgdo dos funcionarios em eventos, palestras, seminarios, cursos e outros, com

vistas a uma melhor e maior intervencao nas acdes pedagogicas. Em consonancia com a politica
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de formagdo da SEMEC, realiza a Hora Pedagdgica® (HP) que é o momento em que 0
professor, semanalmente, redine com outros professores da mesma area de conhecimento para
trocar experiéncias, discutir e elaborar estratégias que contribuam com o aprendizado dos
educandos; e, mensalmente, garante a participacao deste profissional na formacdo continuada

com outros professores na RME, denominada de Hora Pedagdgica Coletiva (HPC).

Quanto a estrutura fisica, o espago ocupado “provisoriamente” (desde 0 ano de 2014),

apresenta as seguintes dependéncias, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 — Quantidade de dependéncias da Escola Modelo

Quantidade Dependéncias
10 Salas de aula
01 Sala dos professores
01 Sala da Coordenacdo Pedagdgica
01 Secretaria
01 Laboratério de informatica
01 Biblioteca
01 Copa-cozinha
01 Banheiro para alunos (feminino)
01 Banheiro para alunos (masculino)
01 Banheiro para funcionarios (masculino e feminino)
01 Hall de entrada (serve de Refeitorio)
01 Despensa
01 Almoxarifado
01 Area aberta para estacionamento

Fonte: PPP da Escola Modelo.

O Quadro 1 demonstra a quantidade reduzida de dependéncias existentes no prédio
provisorio (que se arrasta por alguns anos) para a oferta do Ensino Fundamental, em que atende
criancas e adolescentes, com necessidade de espaco para brincar, correr e praticar atividades

desportivas.

58 Criada pela proposta da Escola Cabana a partir de 1998, na qual garante aos professores um espago de discussdo
e participacao democratica, onde a troca de experiéncia do saber adquirido no dia a dia permita a expansao do seu
conhecimento (BELEM, 2003).
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Essas sdo algumas situacgdes enfrentadas pela comunidade escolar, como: salas de aula
pequenas®, algumas separadas/adaptadas por divisorias; copa sem as condi¢ces minimas
exigidas para a manipulacao de alimentos e higiene dos utensilios utilizados para a preparacao
da merenda escolar; auséncia de sala especifica para a organizacdo de materiais (arquivo
passivo da secretaria e outros documentos); auséncia de um espaco de lazer que propicie aos
alunos uma pratica esportiva; auséncia de banheiro especifico para funcionarios para atender o
sexo masculino e o feminino, em separado; auséncia de saida de emergéncia (existe apenas uma
entrada e saida); existéncia de alguns espacos insalubres devido a necessidade de adaptacéo dos

mesmos, conforme consta no seu PPP.

Considerando que o nosso objeto de estudo relaciona-se com os saberes e fazeres da
gestdo pedagdgica e com a apropriacdo dos resultados do IDEB na organizacdo do trabalho
escolar, a Escola Modelo revela claramente em seu documento mais expressivo, 0 PPP, uma
preocupacdo manifesta pelos sujeitos desta comunidade escolar em desenvolver projetos
afinados com a politica de avaliacdo nacional voltadas para a melhoria da qualidade
referenciada pelas avaliagdes externas, ainda que esta ndo se constitua em seu foco principal,

como veremos nas analises realizadas a partir das unidades a seguir.

3.2.2 — A gestdo pedagogica e a qualidade do ensino.

Partindo do pressuposto de que a gestdo pedagogica abarca todas as praticas educativas
voltadas para o sucesso da aprendizagem, sendo a organizacdo desse processo diretamente
relacionada as acdes de diretores e coordenadores pedagogicos e efetivadas em sala de aula
pelos professores, a analise das entrevistas realizadas permitiu-nos identificar as concepcdes e
praticas da gestdo pedagdgica presentes na escola pesquisada e sua relagdo com a qualidade do

ensino.

A definicdo de gestdo pedagoOgica presente no entendimento da maioria dos
profissionais entrevistados encontra-se embasada no trabalho coletivo de todos os sujeitos em
busca da aprendizagem dos alunos, numa perspectiva que favorece a predominancia de uma

gestdo democratica, como evidenciado em alguns depoimentos:

[...] a gestdo da escola sempre foi vista para realizar uma gestdo democratica, desde
o planejamento até a realizagdo das atividades [...] (C.2);

59 N&o podia atender a orientacdo de matricula da RME. Por isso, foi reduzido o nimero de alunos em 28 (vinte e
oito) atendidos por turma em funcdo do espaco. Atualmente, a escola possui 560 alunos atendidos em dois turnos.
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[...] € uma gestdo boa porque ela procura assim trazer/juntar esse coletivo,
professores-alunos-coordenacdo, a gente consegue sim fazer esse intercAmbio
positivo entre toda a comunidade escolar (P.2);

[...] o trabalho ¢ coletivo, se ele ndo for visto dessa forma coletiva, toda a gestéo se
perde, ndo existe gestdo pedagodgica s6 de professores ou sé de coordenacdo ou de

direcdo, ndo € o todo, é o conjunto, se o conjunto funcionar a escola funciona (P.4).
Os depoimentos indicam que a gestdo pedagdgica realizada na escola possui uma
concepgdo de educacdo que se aproxima dos principios constitutivos da gestdo democratica,
“enquanto construcgdo coletiva da organizacao da educacéo [...]” que se faz na pratica, “quando
se tomam decisbes sobre todo o PPP, sobre as finalidades e objetivos [...]” educacionais

(FERREIRA, 2011, p.310).

Embora o trabalho coletivo ndo garanta a efetivacdo de uma gestdo democratica, mas
representa um dos caminhos para que esta construcdo aconteca na escola, ao lado de outros
elementos como a escolha do diretor e a existéncia do Conselho Escolar. Paro (2011) afirma
que essas trés medidas indicam condicGes favoraveis para a escola se democratizar e funcionar

em prol da classe trabalhadora.

Nesse sentido, ha alguns anos, a “Escola Modelo” vinha, e ainda vem, sinalizando a
construcdo do processo democratico, que sofreu um retrocesso quando passou por uma
intervencdo, influenciando muito o trabalho pedagdgico, chegando até a haver uma cisdo entre
a gestdo e toda a comunidade escolar, por conta da perda da autonomia pedagogica e
administrativa que a escola dispunha naquele momento. Isso fragilizou a gestdo da escola, de

acordo com o relato da coordenadora pedagdgica e de uma professora:

[...] desde que a escola sofreu aquele processo de intervencdo houve uma quebra da
gestdo com a docéncia e com a SEMEC (C.2);

[...] a escola passou por uma intervencdo, e nessa intervencdo houve muitos focos
positivos e negativos, a equipe de professores ficou desestimulada, a coordenacédo
pedagogica ficou desestimulada, os pais deixaram de acreditar na escola, a

comunidade passou a desacreditar na escola (P.4).
O processo de intervencao ficou marcado na trajetdria de trabalho dos profissionais da
escola e, ndo por acaso, foi relatada pela maioria deles como uma experiéncia negativa para a
gestdo do trabalho pedagodgico. Contudo, o motivo pelo qual a escola passou por este
procedimento néo foi citado, a ndo ser quando a pesquisadora ao perceber a recorréncia do fato,
interrogou a uma coordenadora pedagogica entrevistada que respondeu ter sido por denuncia
de roubo de merenda e pela realizagdo automatica de matricula de alunos da Educacéo de Jovens

e Adultos (EJA).
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A constatacdo de que havia o uso indevido da merenda dentro da prépria escola e outras
situacBes em desacordo com a legislacdo referente a execucao de recursos publicos financeiros
(como a utilizago do Suprimento de Fundos®® para a compra de material permanente) e quanto
a gestdo do espaco publico (aluguel do espaco da escola para estacionamento de carro), entre
outras de natureza politica (a diretora perdeu o apoio do Conselho Escolar e tentou fazer alianga
com o 6rgao mantenedor) foi relatado pelo professor, antigo gestor na escola, como causas para
o0 enfraquecimento politico e motivo pelo qual a SEMEC retomou o poder local por meio da
intervencdo, dada a fragilidade instalada. Como o fato ocorrido ndo constitui objeto de nosso
estudo, optamos por deixar os entrevistados a vontade para discorrer sobre o assunto, sem

intervencdes.

Depreendemos dos depoimentos que, depois desse periodo, a escola passou por varias
gestbes, ndo mais escolhidas por meio de eleicdo direta, 0 que contribuiu para a fragilizacéo das
relagOes interpessoais, uma vez que o gestor indicado mantinha estreita sintonia com as
determinacOes da Secretaria Municipal e uma autonomia mitigada diante das questdes politicas
advindas da comunidade escolar. Segundo Paro (2011), a nomeacdo por critério politico é a

pior alternativa para a ocupacédo do cargo de diretor escolar,

em virtude do clientelismo politico que ela alimenta e a falta de base técnica que a
sustente, ja que o candidato é escolhido ndo por sua maior experiéncia e conhecimento
de gestdo e de educagdo, mas sua afinidade com o partido ou 0 grupo no governo do

estado ou do municipio (p.45).
Neste contexto, as relacGes pessoais de afetividade entre os profissionais da escola
pesquisada foram cedendo lugar as relagdes estritamente técnicas ou profissionais, pois “diante
do elemento coercitivo, ao coagido so resta obedecer” (PARO, 2011, p.27), contribuindo para

a desmotivacao dos sujeitos, ainda mais quando somado a questdo de falta de estrutura fisica
do prédio escolar.

[...] Depois da intervengdo, a escola passou por uma situacdo em que o prédio
estruturalmente ficou inadequado para ficarmos, e passamos para outro prédio, porque
0 nosso prédio foi derrubado, passamos a ser a escola virtual, a escola que ndo tinha
casa e fomos passando de um lugar para outro [...] (P.4).
Até o presente momento, a escola ainda estd funcionando num prédio alugado e
adaptado, sem as condicGes necessarias requeridas a um espaco escolar. Todavia, 0s sujeitos

que se encontram lotados na instituigdo escolar e, principalmente os professores, continuam

8 E um recurso financeiro recebido pelo diretor escolar para a manutengdo de pequenas despesas com: género de
alimentacdo; material de expediente; material para manutengdo de bens, mdveis e imoveis; manutencdo e
conservagao e equipamentos; servicos de comunicacgao em geral; e servigos de cépia e reprodugao.
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exercendo suas fungdes “normalmente”, ainda que, com muitas restrigdes, como nos relata uma

coordenadora pedagdgica:

[...] os professores nunca deixaram de realizar os trabalhos, mesmo com todas as
dificuldades, mesmo a gente sofrendo intervengdo, mudancas de prédio, pressdes da
SEMEC. [...] Eu me preocupo em ndo deixar os professores se desestimularem por
conta da Rede Municipal que ndo contribuiu com a gente (C.2).

Ha frequentes registros de criticas em todas as entrevistas realizadas, relativamente em
relacdo a atuacdo da SEMEC, seja pela insatisfacdo motivada pela auséncia do cumprimento de
certas responsabilidades do sistema municipal, seja por meio das cobrancas pelo desempenho
profissional que gere resultados, mesmo sem ter a garantia minima de condicdes de trabalho.
Diante das condicGes observadas no espaco, podemos identificar que as questdes levantadas em

relacdo a falta de condicGes de trabalho sdo pertinentes.

Todas as questdes levantadas até aqui interferem na gestdo pedagdgica que é realizada
na escola, o que muitas vezes, a impossibilita de atender algumas solicitagdes dos professores
pela falta de estrutura fisica predial e também por situacdes imprevisiveis que surgem no dia a
dia. Ao intervir nessas circunstancias, Pinto (2011, p. 79) ressalta que o pedagogo recorre ao
conhecimento pedagdgico sistematizado e aos saberes adquiridos na sua experiéncia, porém,
“[...] o fato é que a maior parte de suas intervenc¢des educativas ocorre em situagdes menos

formais” ou ndo planejada.

Alguns professores disseram que procuram com frequéncia a Coordenacao Pedagdgica,
porém, muitas vezes, retornam sem o atendimento porque estdo com a sala cheia de alunos ou

pais. Uma coordenadora pedagdgica afirma que:

[...] na propria HP, a coordenacdo pode estar desenvolvendo o trabalho com o
professor, mas muitas das vezes a deixa para resolver situagfes recorrentes, como:
receber material, situagbes de documentagcdo na secretaria, ocorréncia de alunos,
atendimento aos pais (C.1).

Outrossim, apesar de demandar grande parte do tempo com questdes técnicas,
burocraticas e até imprevistas, identificamos na escola em estudo uma gestdo pedagogica que
estabelece significativa relagdo de parceria com os professores em reunides ou nos momentos
em que acompanham a Hora Pedagogica (HP), abrindo espaco para discussdo e troca de

experiéncias sobre questdes de ensino, praticas pedagogicas e acompanhamento discente.

O discurso do trabalho coletivo articulado esta presente nos relatos dos gestores

pedagdgicos e ratificados pelos professores, como 0s registros a seguir:
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[...] a gestdo esta bem ligada/relacionada com o professor através do trabalhado
voltado ao desempenho do aluno (C1);

[...] ddo uma atencéo para os professores de modo geral, vejo um bom atendimento
(P.3);

[...] temos reunides e sdo colocadas todas essas deficiéncias e nos procuramos trocar
ideia, eu procuro analisar, as vezes saio daqui e fico pensando no que os pedagogos
falam (P.1);

[...] n6s professores quando nos sentimos bem acolhidos, a gente passa a retribuir,
como qualquer outra pessoa que precisa de motivacéo, entdo a gente passa a contribuir
e retribuir essa atencdo, a gente passa a ter mais calma, mais tranquilidade, porque a
gente sabe que ali vai ter um retorno no nosso trabalho e a gente vai ter o apoio da
coordenacdo, da direcdo (P.4).

Fica evidente que a principal atribuicdo do gestor pedagdgico é oferecer apoio
organizacional e pedagdgico aos professores, mesmo considerando a queixa de que este destina
pouco tempo para o professor. Pinto (2011, p.153) afirma que “o pedagogo, ao prestar
assisténcia pedagdgico-didatica aos professores, esta mediando as préaticas docentes em sala de
aula”. Essa acdo do pedagogo ou dos gestores pedagogicos pode contribuir favoravelmente para

o “processo de construgao do saber fazer docente” (Idem, p.163) e, consequentemente, para a

qualidade do ensino.

A esse respeito, a pesquisa, considerando todo o contexto em que a escola esta inserida,
revela um satisfatorio grau de comprometimento dos gestores e professores na busca da

melhoria do processo de aprendizagem, como podemos identificar nos depoimentos:

[...] eu vejo essa preocupacdo, € nitido, principalmente aqui nessa escola, de todas as
escolas que eu ja passei, eu vejo um trabalho mais eficaz aqui da coordenagdo
pedagdgica, essa preocupagdo de chamar os pais, fazer reunido, etc. (P.3);

[...] a coordenacdo pedagdgica contribui para a qualidade do ensino, tem que
contribuir porque o nosso papel € esse, fazer com que o professor coloque a
capacidade dele de despertar interesses e o desejo de trazer atividades, materiais para
que o aluno possa estudar (C.1);

[...] a coordenacdo sempre tomou frente de ter uma qualidade, primar por uma
qualidade do ensino (C.2);

[...] essa gestdo na minha percep¢do vem melhorando a cada ano por conta de haver
essa maior interacdo entre a comunidade escolar como um todo, entdo ela vem
melhorando substancialmente, isso se reflete até na questao desse melhor desempenho
no IDEB (P.2);

[...] essa reunido entre professores e coordenadores ainda acontece aqui, acho que é

por isso que d& esse resultado positivo (P.1).
O compromisso do coletivo escolar e a preocupagdo em desenvolver um trabalho
consequente com a aprendizagem dos alunos é bastante evidente nos depoimentos dos

entrevistados, inclusive demonstrando uma compreensdo sobre a importancia de participacdo
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de todos os segmentos da comunidade escolar para garantir a qualidade do processo de
formagéo humana. Isso resulta, segundo Ferreira (2011) de um processo complexo que se vai

construindo com um tempo,

a tomada de consciéncia da necessidade de decidir e o posterior processo de decisdo,
quando feito no coletivo, propicia a riqueza de ideias, o debate, o confronto de
argumentos diferentes que se constroem no préprio processo coletivo de consciéncia

do problema em questdo (p.312).

O processo de participacdo coletiva propicia riqueza ao debate de ideias e alternativas
possiveis para tomar decisdo no ambiente escolar, e no contexto pesquisado, tem refletido
também no melhoramento do desempenho do IDEB, como relata o professor (P.2).

Sobre a qualidade do ensino, as percepc¢des dos profissionais da escola, demonstram
uma concepcdo que vai além de uma educacdo baseada em indicadores como o IDEB,
traduzindo uma multiplicidade de olhares, que apresentam alguns aspectos sinalizadores de

uma qualidade social da educacgdo, como podemos identificar em algumas entrevistas:

[...] a qualidade do ensino esta ligada a organizagdo, a organizacdo € que da os
parametros (P.1);

[...] quando esse coletivo escolar funciona em conjunto, a gestdo se concretiza e a
qualidade do ensino melhora (P.4);

[...] tem uma preocupacdo, isso é nitido, a gente vé a participacdo da coordenacéo,
essa preocupagdo com o aluno (P.3);

[...] bons professores que se preocupam enorme com seus alunos, que realmente
vestem a camisa da escola para que o sucesso também do aluno acontega (C.1);

[...] a minha percepcdo enquanto coordenacdo é desenvolver o trabalho com o
professor voltado para o aluno, professor-aluno, ndo para os resultados finais que isso
poderia ter (C.2).

Os vérios olhares simbolizam uma visdo de educacédo voltada para a qualidade social,
que, necessariamente, depende da participacdo e da responsabilidade de todos os envolvidos no
processo (professores, gestores, pais e alunos) para que o sucesso escolar aconteca. Os sujeitos
elencam um conjunto de elementos que, supostamente, sdo basilares na efetivacdo de suas
praticas pedagogicas e contribuem para a construcdo da qualidade no ensino, como a relacéo
feita entre qualidade e organizacéao, condicdo essencial para a natureza do trabalho pedagogico
atingir resultados; um bom profissional com clareza de seu compromisso politico e social;
realizar um trabalho educativo coletivo e participativo; dar suporte ao professor, subsidiando
sua atuacgéo para o favorecimento da aprendizagem do aluno, independentemente de resultados

finais ou avaliagOes externas.
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Os elementos citados pelos profissionais entrevistados, que nas suas visoes influenciam
na construcdo da qualidade, representam uma dimensdo que integra o processo complexo de
qualificacdo da educacdo na perspectiva social — a intraescolar, que é desenvolvida dentro do
ambiente escolar. No entanto, estes sujeitos deixaram de evidenciar nesse momento, a outra
dimensdo — a extraescolar, relacionada aos elementos externos, como por exemplo, aqueles
correspondentes aos fatores econdmicos, sociais e culturais; as obrigacdes do Estado no
provimento publico da educacéo e na viabilizacdo de condi¢des de formacdo e valorizagédo da
carreira docente, entre outros (DOURADO; OLIVEIRA; SANTQOS, 2007). O que ndo se pode
afirmar é que estes profissionais ndo tenham a compreensdo da influéncia causada pela

dimensao externa na realizacdo dos processos educativos.

Ademais, os aspectos privilegiados pelos sujeitos entrevistados sinalizam uma
perspectiva abrangente de determinacfes que afetam as condicdes de ensino e aprendizagem,
portanto, distantes da concepcdo limitada de qualidade traduzida por indicadores, que
desconsidera o processo, centrando-se apenas nos resultados.

Alguns professores ressaltaram nas entrevistas, que a qualidade propalada pelos meios
de comunicacao e orgaos oficiais pode até nem representar a realidade concreta que acontece
em sala de aula, ou seja, o indice pode estar alto e o aprendizado pode ndo ter ocorrido. E que
a institucionalizacdo do IDEB, de certa forma, tem contribuido para que haja uma progressao
quase automatica de alunos que ndo apresentam condi¢des para avangar ao proximo ciclo, muito
embora, a progressdo continuada dentro do ciclo (entre o periodo de dois anos) exista desde o

inicio do Projeto da Escola Cabana.

Freitas (2007) confirma a constatacdo dos professores sobre a progressao de alunos em
fungéo de instrumentos avaliativos externos, demonstrando como o aparecimento de novas

formas de exclusdo acontecem e atuam dentro da escola.

As novas formas de exclusdo atuam agora por dentro da escola fundamental. Adiam
a eliminacéo do aluno e internalizam o processo de exclusdo. Do ponto de vista da
avaliag8o, essas novas formas de exclusdo levam a uma redugdo da énfase na
avaliagdo formal e pontual do aluno em sala de aula (introduzem novas formas de
organizagdo escolar: progressao continuada, progressdo automatica, ciclos etc., e
novas formas de avaliagdo informais), liberando o fluxo de alunos no interior da escola
e conduzindo ao fortalecimento do monitoramento por avaliacdo externa, avaliacdo
de sistema centralizada (Prova Brasil, SAEB, SARESP, SIMAVE etc.). Nesses
sistemas de avaliacdo o desempenho individual é subsumido nas estatisticas que
lidam, preferencialmente, com tendéncias globais dos sistemas de ensino ao longo do
tempo, a partir da proficiéncia média dos alunos (p. 973).

Desta forma, a exclusdo de alunos das camadas populares, que anteriormente era

marcada pela reprovacdo, ainda permanece no contexto escolar, s6 que agora com uma nova
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configuracdo — ela é postergada (liberando o fluxo) e realizada em momento oportuno, inclusive

com o aparato ideolégico dos sistemas de ensino.

Freitas (2008), ao analisar a experiéncia da Escola Cidadd implantada em Porto Alegre
e que serviu de referéncia para a criacdo de outros projetos alternativos de superacdo da l6gica
excludente da seriacdo, como a Escola Cabana em Belém, afirma que a adogdo dos principios
orientadores da progresséo continuada na avaliagéo se constitui numa mudanca de mentalidade
acerca do processo educacional, que requer uma continuidade da reflexdo em torno dos limites
e possibilidades da pratica docente, mas progressdo continuada ndo € sinébnimo de progressao
automatica. A autora esclarece que, no caso da Escola Cidada, sdo previstas na organizacao
curricular, trés formas de progressdo continuada para o aluno: a progressdo simples, a
progressdo com plano didatico-pedagdgico de apoio e a progressao sujeita a avaliacdo

especializada.

No projeto politico da Escola Cabana, consta uma forma de superagéo das dificuldades
de aprendizagem por meio do Plano Pedagdgico de Apoio (PPA) em que a escola é responsavel
por desenvolver com o apoio dos espacos pedagdgicos (Sala de Leitura e Sala de Informatica)
e/ou na prépria sala de aula juntamente com os outros alunos. Entretanto, ndo é suficiente para
garantir a aprendizagem de todos, devido ao nimero excessivo de alunos atendidos pelo
professor em sala de aula e a propria estrutura fisica que ndo favorece o desenvolvimento do
projeto de apoio aos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, na escola

pesquisada.

Sobre a questdo da progressao discente, de acordo com alguns professores e com a
diretora entrevistada, a RME apresentou, recentemente, uma nova interpretacdo em relacdo ao
processo de progressao no ciclo (dois anos), na qual possibilita o avanco de todos os alunos que
apresentam a frequéncia minima de 75%, independentemente do dominio de conhecimentos
minimos esperados no ciclo. Isso se traduz num dilema no espaco escolar, podendo servir de
desmotivacao aos profissionais que realizam com seriedade o seu trabalho, pois na interpretagédo
dos sujeitos entrevistados, ndo se trata de garantir inclusdo e sim uma medida para aumentar o

indice, retratada na interpretacdo dos sujeitos:

[...] a secretaria nfio quer mais reter, quer que a gente vai passando, passando... e Seré
que é bom? Por um lado, se o aluno frequentou mais de 75% por qué ele ndo aprendeu?
Eu acho que é uma analise bacana porque se ele estd dentro da escola deveria ter
aprendido, mas tem casos e casos, alunos com dificuldade, inclusive trazidos do
ensino fundamental menor, e a secretaria da suporte? (D.1);

[...] ndo se espante que em algumas formagdes atras nos fomos orientados a passar os
alunos, do primeiro para segundo ano, mesmo sem saber nada e mesmo ndo tendo
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frequentado as aulas, o que muito me admirou e isso levou a uma maior discussdo na
Hora Pedagdgica Coletiva, porque ndés achamos um absurdo, um aluno que néo
frequentou o primeiro ano receber a progressdo para o segundo ano e a justificativa
que os técnicos da SEMEC nos deram é que a LDB coloca a frequéncia de 75% no
periodo letivo e na prefeitura o periodo letivo é de dois anos (P.4);

[...] mas a gente sabe que por traz disso esta a intencdo de aumentar o IDEB (P.3).

A intencdo da Secretaria em garantir a presenga do aluno na escola para que ocorra a
aprendizagem € inquestionavel, contudo se mostra contraditoria, porque, implicitamente nos
depoimentos, parece nao desenvolver politicas ou projetos em conjunto com a escola no sentido
de criar condi¢bes de uma permanéncia com sucesso. Essa situacdo é bastante polémica, uma
vez que a organizagéo curricular em ciclos de formagéo caracteriza-se pela intencionalidade de
uma educacdo inclusiva, mas ndo é acompanhada de condi¢des favoraveis de funcionamento,
como por exemplo, a reducdo do nimero de alunos por turma para que o professor possa realizar

um acompanhamento efetivo visando uma aprendizagem exitosa.

Diante desse contexto e utilizando a contribuicdo tedrica de Freitas (2008), o
depoimento da diretora suscita ddvida com relacdo a orientacdo dada pela Secretaria Municipal
sobre o processo de progressdo discente, de ndo haver retencdo. Contudo, os depoimentos dos
professores revelam discordancia sobre a questdo da frequéncia discente como critério de
progressao continuada, pois entendem que se constitui em estratégias para aumentar o IDEB.

A esse respeito, parece que os professores ndo conseguem compreender o fundamento
de garantir a permanéncia do aluno como forma de inclusdo social, porém, ao fazermos uma
analise conjuntural no contexto do Estado Avaliador e Regulador, ndo nos parece irrelevante o
posicionamento dos sujeitos que estdo vivenciando a problemética no cotidiano da escola,
aparecendo claramente a intencdo desta Secretaria em garantir a liberacdo do fluxo escolar, o
que, consequentemente, ird refletir positivamente no alcance da meta projetada para indice
nacional, em cumprimento ao acordo firmado com o governo federal, por meio do Plano de

Metas Compromisso Todos pela Educacao.

N&o queremos aqui defender a retencéo e atribuir a culpa pelo fracasso ao aluno, pelo
contrério, acreditamos na possibilidade de uma educag&o inclusiva a servigo da humanizagéo,
como construcao coletiva e parte integrante de um projeto de democratizacdo da sociedade, que
garanta as condicdes necessarias para a sua materializacdo (desde a formacao de professores a
oferta de estrutura fisica e material), mas avancar para atender uma determinacéo legal, na nossa
compreensdo, contribui para retardar o processo da exclusao escolar, como bem demonstra o

relato de uma professora:
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[...] a gente sabe da dificuldade que os professores de séries iniciais tém, porque se
nds enfrentamos problemas, eles também tém, mas o fato é que os alunos estdo
passando sem saber nada e quando chegam aqui, continuam tendo essa dificuldade
(P.4).

Percebemos a materializacdo das orientacGes internacionais para a educacdo na
perspectiva mercadoldgica, em que a qualidade é definida por indicadores e da estratégia de
descentralizacdo da gestdo educacional, em que a centralizacdo das decisdes permanece sob a
batuta do Estado, representada pela SEMEC e a delegacdo do cumprimento das
responsabilidades a escola (gestores/professores). E nessa logica, a avaliacdo externa cumpre
um papel fundamental no cenario educacional brasileiro, ndo apenas para produzir
comparagOes, mas para corresponder aos modelos gerencialistas voltados para resultados

(WERLE, 2011).

3.2.3 — Avaliacdo externa: conceitos, significados e tensdes

A defini¢do do termo “avaliagdo externa”, ¢ fundamental para o entendimento do que
estas possam implicar no desenvolvimento do trabalho pedagogico e no redimensionamento da
gestdo escolar. Para Werle (2011) as avaliagdes externas “sdo estratégias implementadas por
outros atores, ndo pertencentes ao dia a dia da escola” (p.23), podendo abranger “[...] todo o

escopo ou apenas parte das acdes institucionais” (p.22).

A avaliacdo externa pode ou ndo ser de larga escala (tipo e abrangéncia) e ndo invalida
e nem substitui as outras formas que acontecem dentro do ambiente escolar. Ainda, de acordo

com Werle (2011), no discurso dos que promovem tais avaliagdes:

os dados sdo produzidos para a prestacdo de contas a sociedade, transparéncia do
emprego de recursos publicos em relacdo ao trabalho realizado pelos sistemas, assim
como orientacdo de politicas e planos de acdo de sistemas e de escolas (p.25).

No posicionamento dos sujeitos que estdo no cotidiano da escola, iremos encontrar uma

diversidade de opinides sobre a avaliacdo externa de &mbito nacional:

[...] eu gosto da avalia¢do, quando a gente olha o indicador, a gente faz uma avaliacdo
de como estd o trabalho da escola, ndo so isso, claro, que ndo é s6 isso que vai
influenciar, mas eu acho que a avaliagdo do IDEB é valida, porque séo varios: Prova
Brasil e mais o resultado de evasdo (D.1);

[...] tem favorecido o empenho maior do professor porque se esfor¢cando mais o aluno
vai se esforcar, vai ter um empenho, o nosso IDEB vai aumentar e trazer recursos para
a escola (C.1)
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[...] essa implicacdo da avaliagdo externa indica responsabilidade, significa que eu
como professor sou responsavel por um resultado [...] (P.1);

[...] eu faco uma pequena critica porque séo avaliagdes pensadas a nivel nacional,
minha avaliacdo ndo chega ser positivo com relacdo a Prova Brasil porque eu acharia
que ela deveria sim ser de uma forma regionalizada (P.2);

[...] 0 concurso que fiz em 2012 ja foi voltado para a Prova Brasil, [...] € eu trouxe
isso para a pratica e também nédo é nada do outro mundo, eu ndo entendo porque
algumas pessoas tém tanta resisténcia (P.3);

[...] as avaliacBes externas influenciam na rotina da escola, principalmente porque
elas ttm uma finalidade, e a finalidade ndo é apenas comprovar o aprendizado do
aluno, a finalidade é medir o indice nacional que vai implicar até mesmo no
recebimento de recursos para a escola (P.4).

Identificamos, de modo geral, uma boa aceitagdo dos atores escolares entrevistados em
relacdo a Prova Brasil, permeada de observac6es positivas, principalmente da diretora, que
consegue enxergar nos numeros que essa avaliacdo contribui para gerar - o IDEB - uma
possibilidade de avaliar o trabalho da escola e da coordenadora pedagégica, ao afirmar o
favorecimento da avaliagcdo externa para o0 maior empenho do professor, o que retrata também
uma a assimilacdo da cultura de responsabilizacdo por parte da coordenacdo pedagogica em
relacdo ao docente. Freitas (2012) contrapde-se a essa visdo, argumentando haver uma politica
de responsabilizacao pressionando os professores para a obtencéo de melhores rendimentos dos
alunos nos testes e em alguns lugares®! esse resultado mantém relagdo direta com o salario dos

mesmaos.

A vinculac&o entre resultado e salario, ou mesmo a atribuicio de prémios® e sancdes,
classificada por Bonamino e Sousa (2012) como politica de responsabilizacdo forte,
constituinte da terceira geracdo de avaliagcdo em larga escala, ndo foi comentada por nenhum
entrevistado, mas existe uma politica de meritocracia no municipio de Belém que privilegia a
entrega de prémios as escolas destaques do IDEB e também uma reunido pedagogica geral com
os Diretores e Coordenadores Pedagogicos a fim de parabenizar publicamente as escolas que
conseguiram alcancar a meta projetada, assim como, chamar atencdo daquelas que nao

conseguiram alcancar o indice previsto.

®1 Em diversos sistemas estaduais e municipais, tém sido criadas formas baseadas na meritocracia de bonificagio
e premiacédo aos professores como forma de melhoria da qualidade do desempenho dos estudantes, bem como tem
se transferido o modelo da Prova Brasil para o espago local do municipio como forma de avaliagdo das redes, de
controle e de administracio dos processos educativos (ARAUJO, 2013, p.110).

62 Os prémios a produtividade sdo comparados ao modelo utilizado pela empresa McDonald’s: simbélicos (quadro
de honra, empregado do més, etc.) e materiais (aumento salarial, promocéo de categoria, etc.).
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No posicionamento dos professores, destacamos trés caracteristicas citadas: a) de
concordéncia com a Prova Brasil sem demonstrar dificuldade para trabalhar com seus alunos,
uma vez que realizou concurso recente da rede municipal, no qual abordou contetdos da
referida prova; b) de critica seguida de proposicdo, alegando que a avaliacdo que é pensada
nacionalmente deveria ser regionalizada; c) e aceitacdo natural do processo de
responsabilizacdo, em que o proprio professor absorve o discurso dominante e se coloca como
responsavel pelo resultado do aluno nas avaliacdes, desobrigando o Estado de seu papel com a

educacéo.

Uma analise atenta permite identificar a percep¢do que alguns sujeitos tém sobre a
relacdo entre atingir a meta projetada no IDEB para a escola receber mais recursos e, diante de
um espaco de trabalho carente de recursos financeiros, equivocadamente, faz surgir a crenca
em um maior desempenho dos profissionais como solucdo para 0s supostos problemas
educacionais. A adocdo dessa conduta revela, segundo Paro (2011), uma visdo acritica do
processo de producdo capitalista e um desconhecimento da especificidade do processo
pedag6gico. E como se a relacdo estabelecida entre um maior desempenho docente
representasse automaticamente aumento do resultado no IDEB, e ndo é isso que acontece

porque os fins do processo de producdo capitalista diferem dos fins pedagdgicos.

Nesse processo, a avaliacdo exerce um papel de regulacdo e reforca valores
mercadol6gicos, como o estabelecimento de prestacdo de contas e responsabilizagdo “branda
ou forte” (BONAMINO; SOUSA, 2012) em fungdo do desempenho profissional, entre outros

desdobramentos na organizac¢éo do trabalho pedagogico.

Na percepgéo dos sujeitos entrevistados existem interferéncias das avaliagdes externas
no trabalho em que os mesmos desenvolvem, sendo constantemente tensionadas pelos
representantes da SEMEC, por ocasido das reunides pedagdgicas e nas horas pedagdgicas
coletivas (HPC) realizadas com professores e gestores pedagogicos, para pressionar o aumento

do IDEB, como expresso no seguinte depoimento:

[...] a diretriz curricular da SEMEC é similar aos descritores da avaliacdo externa,
porque ela quer acompanhar o indice. E campanha politica. Fala o tempo todo com
iss0. Tem a questdo do fluxo. Porque tem varios tépicos que atingem esse determinado
namero e isso é falado nas formagdes (P.2).

Outros professores e a coordenacdo pedagogica também confirmam o poder regulador
exercido pela Secretaria na implementacéo da politica de resultados:

[...] a secretaria em termos de formacao de professores, n6s somos orientados a ndo
ter tanta preocupacdo com o conteldo, mas sim com o entendimento dos alunos
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naquela parte mais basica da matematica e quando a gente vé uma Prova Brasil em
que os conteldos sdo levados muito em consideracdo, a gente passa a trabalhar aquelas
questdes. [...] As formacdes recentes focam no resultado, focam na Prova Belém, na
Prova Brasil em algumas situacGes e nesse foco eles nos orientam a ndo nos
preocuparmos tanto com o contetido e sim preparar 0s alunos para fazer aquele nivel
de questdo (P.4);

[...] atualmente existe uma preocupacdo maior da SEMEC com uma formacéo
especifica para o professor para a aplicacdo da Prova Brasil, também os contetidos
trabalhados, a questdo dos descritores e faz uma formacgdo especifica para os
coordenadores (C.1).

Os depoimentos revelam que as formacg6es continuadas promovidas pela SEMEC, ao
invés de oferecer instrumentos tedricos de apoio & acdo docente, estdo impregnadas de
orienta¢des instrumentais focadas no produto e ndo no processo de ensino e aprendizagem. Um
certo desprezo pelo contetdo, em funcdo de preparar os alunos para responder a um
determinado nivel de questdo cobrada nas avaliacdes externas, demonstra o carater autoritario
e excludente da politica de resultados implementada pela RME.

Para Canario (2005), as transformacdes registradas ao nivel dos sistemas de ensino,

63» gobre

materializadas pela emergéncia de novas formas de regulacéo, incidem um “mal-estar
a profissdo docente, que ao nivel dos estabelecimentos de ensino, pode ser traduzidos numa
“proletarizagdo” do seu oficio, “a quem escapa o controlo sobre o exercicio do seu proprio

trabalho” (p.122).

Os professores teceram criticas contundentes ao direcionamento dado pela Secretaria
Municipal em priorizar o treinamento de questdes similares a Prova Brasil em detrimento de
outras dimensdes do curriculo, principalmente quando esta préximo de ocorrer o exame, COmo

desabafa o professor:

[...] nas formagdes coletivas, eles (os técnicos da SEMEC) ndo tém uma preocupacdo
assim no sentido de cronograma de conteudos, eles querem que a gente trabalhe aquele
nivel de contelido, o que para nés professores € um pouco problematico porque a gente
sabe que o aluno aprende em uma sequéncia de contetidos cronoldgica, eu ndo posso
ensinar equacdo de segundo grau se ele ndo sabe poténcia. Entdo ha uma cronologia
de contelidos que para eles isso ndo tem tanta importancia assim, eles querem que a
gente prepare, eles estdo preocupados em a gente atender aqueles critérios e por isso
que eu digo que perto dessas provas a rotina da escola muda e a gente passa a fazer
um curso preparatério literalmente (P.4).

A falta de importéncia atribuida ao percurso metodologico utilizado pelo professor em
sala de aula, explicito no contetdo da entrevista, demonstra claramente o limite da formacéo

coletiva imposta aos docentes da RME, conduzindo os processos formativos para aquilo que é

83 Refere-se ao “mal-estar docente”, materializados por diversas modalidades: desmotivagdo, absentismo,
desinvestimento profissional, doencas ligadas ao exercicio da profissdo, refigio em posturas profissionais
defensivas (CANARIO, 2005).



105

determinado pelos processos avaliativos padronizados. Essa postura reduz a atuacéo reflexiva
do professor a uma mera aplicacdo de procedimentos ditados pelo érgdo superior. “Formar um
professor ndo costuma ser considerada uma tarefa mais complexa do que a de treinar um
preparador de hamburgueres”, numa sociedade de modernizagdo conservadora (GENTILLI,

1996, p.55).

Na escola, a logica da avaliacdo externa estd sendo incorporada na organizagdo do
trabalho pedagdgico, no PPP, em momentos de planejamento na jornada pedagogica, nos
periodos que antecedem a aplicacdo dos testes externos e algumas acGes isoladas,
principalmente, dos professores de Lingua Portuguesa e Matematica, que por razdes pessoais e
profissionais direcionam sua pratica para aquilo que é cobrado nos testes externos.

[...] N&o houve mudancas na organizacéo do trabalho escolar, o professor é que vai
direcionando o trabalho pensando na prova que os alunos irdo fazer (P.3);

[...]nos ainda ndo implementamos essa mudanga no trabalho ¢ na maioria das escolas
ndo percebo que tenha mudado realmente voltado para a Prova Brasil (D.1);

[...] o trabalho para a avaliacdo externa foi introduzir no planejamento durante a
jornada pedagdgica a questdo do simulado e como passar as respostas para o cartao
resposta (C.2).

Os relatos aparecem por vezes contraditdrios afirmando que ndo existem mudancas na
organizacdo do trabalho, mas, ao mesmo tempo, indicam elementos introduzidos no
planejamento, como o simulado e a adequacdo de conteudos, voltados para a preparacdo dos
alunos para as diversas provas que acontecem na escola (Prova Belém, SISPAE e Prova Brasil),

como sdo ratificados pelos professores:

[...] a gente trabalha uma determinada realidade e as provas vem com contelidos
nacionais no qual a gente tem que se adequar, até por conta dessa pressdo do ndmero
(P.2);

[...] a gente passa a pegar questdes de provas anteriores para preparar os alunos, a
gente passa a ter a aquela preocupacdo de familiarizar o aluno com aquele tipo de
questdo, o que muitas vezes ndo ocorre no cotidiano das aulas de matematica (P.4);

[...] procuro trazer atividades semelhantes a Prova Brasil, eu costumo fazer simulados
com eles, eu volto mais as minhas aulas para a questdo textual, porque eu sei que a
gramatica ndo vai imperar nesse tipo de avaliacao (P.3);

[...] os descritores sdo trabalhados aqui desde o comego do Ciclo (P.1).

Por mais que a coordenadora pedagogica diga que “[...] os professores tém autonomia
para fazer o planejamento” (C.1), as falas expressam um sentido oposto, por conta da Prova
Brasil e das implicagdes causadas no direcionamento do curriculo escolar, “[...] a prova acaba

tirando a autonomia do professor, ficando refém da questdo do indice” (P.2). Conforme
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Hypolito e Leite (2012), a fabricacdo de uma nova logica e mentalidade docente é criada no
modo de gestdo gerencial, “a fim de introduzir um outro reordenamento, baseado na
reorganizacdo do processo de trabalho escolar e docente, distante de um discernimento

profissional, de uma autonomia pedagogica [...]” (p.141).

Por esta razdo, os professores vdo adequando seus conteudos aos definidos
nacionalmente e modificando a sua metodologia para preparar os seus alunos para a referida
prova o que, segundo Paro (2011, p. 118), “os exames e provas podem ser também nocivos para
a propria qualidade da educacdo, quando eles passam a ser o balizador de todo o sistema de
ensino”, ou seja, 0 ensino ao invés de contribuir para a formagdo humana, forma seres para

responderem exames.

Alguns professores deixaram transparecer uma certa tensdo existente em sua pratica
educativa sobre a que projeto de educacdo servir, pois estdo inseridos em um sistema
educacional referenciado na concepcdo de Ciclos de Formacéao e, paradoxalmente, recebem
orientacGes marcadas por critérios questionaveis do ponto de vista de uma educacdo cidada.

Sobre essa questdo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 416) contribuem com o
dialogo, ressaltando que os professores, como responsaveis pela formacao intelectual, afetiva e
¢ética dos alunos, “necessitam ter consciéncia das determinagdes sociais e politicas, das relacdes
de poder implicitas nas decisGes administrativas e pedagdgicas do sistema e da maneira pela
qual elas afetam as decisOes e agdes levadas a efeito na escola e nas salas de aula”. Para os
autores, as determinacdes legais ndo podem ser ignoradas, mas podem ser rediscutidas para

uma melhor apropriacdo no contexto da escola.

A acdo pedagogica do professor frente as avaliagBes externas encontra-se nas
possibilidades de participacdo e nas limitagcGes impostas pelas politicas de avaliacdo nacional,
que vdo interferindo, diretamente, no cotidiano da sala de aula. Entre as possiveis dificuldades
encontradas pelos profissionais entrevistados na relacdo com a Prova Brasil, elegemos duas
visoes, a de quem desempenha a funcéo de gestdo pedagdgica na escola e a de quem faz a gestéo
do pedagdgico em sala de aula, sendo representativas nos seguintes dialogos:

[...] muitos professores ainda ndo estdo habituados a trabalhar com os descritores,
numa educacdo diferenciada, de interpretacdo, da leitura, da escrita, da criticidade,
ndo repetitiva, mas ja tem uma geracao nova que esta (D.1);

[...] mas eu ndo vejo assim a avaliacdo externa como uma facilitadora, eu acho que
vocé acaba fazendo tipo como eu trabalhava ha muito tempo atrds nas escolas que
preparavam para as turmas militares [...] o descritor veio para trabalhar competéncia
e habilidade (P.2).



107

A percepg¢do da diretora, mesmo atuando ha pouco tempo na escola, sinaliza que ha
professores que trabalham numa linha pedagdgica mais tradicional e outros numa concepgéo
de educacdo diferenciada, que na sua interpretaco, estdo alinhadas aos descritores®* definidos
pela Prova Brasil. A percepcdo do professor vai na direcdo de evidenciar que o descritor
relaciona a competéncia com a habilidade e, em suas palavras, 0 contetdo esta por trés do
descritor, 0 que requer uma exigéncia maior em torno do conteddo, comparando sua

metodologia pedagdgica aquela utilizada nas turmas preparatorias para as escolas militares.

A visdo de uma educacao diferenciada associada a nocdo de competéncia e habilidade,
ndo se coaduna com uma concepcao de educacdao emancipatoria. A utilizacdo da pedagogia das
competéncias € reproduzida como um novo discurso sobre a formacgdo humana, e oportuna para
medir a eficiéncia do aluno na proposicéo de solucédo ao problema apresentado, porém seleciona
determinado conhecimento considerado importante do ponto de vista mercadoldgico. Nesse
sentido, a pedagogia das competéncias, longe de garantir uma formacdo compativel com a
emancipag¢do humana, ancora-se no individualismo e no pragmatismo, visando a manutencéo
da dominacdo capitalista na sociedade, uma vez que s6 dispde ao ato educativo aquilo que é
util ao mercado (ARAUJO; RODRIGUES, 2010), motivo que leva o professor a comparar a

sua metodologia a um ensino mecénico, de treinamento para questdes de testes padronizados.

A pesquisa mostrou uma aceitacdo maior entre os professores de Lingua Portuguesa na
utilizacdo de descritores em sua pratica pedagdgica, como podemos demonstrar pelo
comentario de um professor dessa area: “trabalhar os descritores da Prova Brasil, ndo vejo
dificuldade e os alunos gostam” (P.3); em detrimento da posicdo dos professores de
Matematica, ao dizer que “em relagdo a minha metodologia, a avaliagdo externa ndo me

favorece” (P.2), devido ao seu extenso programa.

Para fundamentar a nossa argumentacao diante da posicao dos professores, consultamos
a matriz de referéncia da ANRESC (Prova Brasil), que toma como base os PCN’s, afim de
analisarmos os descritores e o nivel de conhecimento requerido. Os descritores cobrados na
prova de Lingua Portuguesa estdo distribuidos nos seguintes topicos: I. Procedimentos de

Leitura; I1. ImplicacBes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto;

8 Os conteldos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada série e para cada disciplina foram
subdivididos em partes menores, cada uma especificando o que os itens das provas devem medir — estas unidades
sdo denominadas "descritores". Esses, por sua vez, traduzem uma associacdo entre os conteidos curriculares e as
operacBes mentais desenvolvidas pelos alunos. Os descritores, portanto, especificam o que cada habilidade implica
e sao utilizados como base para a construcdo dos itens de diferentes disciplinas. Disponivel em:
<http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia>. Acesso em: 05 maio 2017.


http://provabrasil.inep.gov.br/escalas-de-proficiencia
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I1l. Relagdo entre Textos; IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto; V. Relagdes
entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido; VI. Variagcdo Linguistica. Enquanto 0s
descritores definidos na matriz da prova de Matematica, estdo distribuidos nos seguintes temas:
. Espaco e Forma; I1. Grandezas e Medidas; 111. Ndmeros e Operagdes /Algebra e Funcdes; V.

Tratamento da Informacdo, de acordo com o Quadro 2.

Quadro 2 — Tdpicos/temas da Matriz de Referéncia — Lingua Portuguesa e Matematica

Matriz de Referéncia

Lingua Portuguesa Matematica
I. Procedimentos de Leitura (5 descritores); I. Espago e Forma (11 descritores);
I1. Implicag¢6es do Suporte, do Género e /ou do | Il. Grandezas e Medidas (4 descritores);
Enunciador na Compreensdo do Texto (2 )
descritores); I11. Nimeros e Operagoes/Algebra e Funcdes

(20 descritores);
I11. Relacéo entre Textos (2 descritores); IV. Traamento da Informacio (20

. ~ descritores).
IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do )

Texto (7 descritores);

w>ZIMA~nv00O—T1vOH

V. Relagbes entre Recursos Expressivos e
Efeitos de Sentido (4 descritores);

V1. Variagdo Linguistica (1 descritor)

Fonte: Matriz de referéncia do 9° ano do Ensino Fundamental/Prova Brasil.

O Quadro 2 mostra que os tdpicos definidos pela matriz de referéncia em Lingua
Portuguesa estdo vinculados, em sua maioria, a leitura e interpretacao de texto, ramificados em
21 descritores, diferente daqueles definidos na matriz da prova de Matematica, visivelmente
relacionados a contetdos especificos em maior quantidade (37 descritores) e complexidade.
Este fato € melhor visualizado quando analisamos individualmente os descritores, como

fizemos com o topico/tema | de cada disciplina, conforme o Quadro 3 a seguir.
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Quadro 3 — Descritores da Matriz de Referéncia — Lingua Portuguesa e Matematica

Prova Descritores do topico/tema |
P | Tépico - Procedimentos de Leitura:
@]

L R . . ~ ..

i T | D1-Localizar informagdes explicitas em um texto.

N U | D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

S S D4 — Inferir uma informacéo implicita em um texto.

A E | D6 — Identificar o tema de um texto.
i D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Tema - Espaco e Forma:

D1 — Identificar a localizagdo/movimentacdo de objeto, em mapas, croquis e outras
representacdes gréaficas.

D2 — Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com suas planificacdes.

D3 — Identificar propriedades de tridngulos pela comparacgdo de medidas de lados e angulos.
D4 — Identificar relacdo entre quadrilateros, por meio de suas propriedades.

D5 — Reconhecer a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area
em ampliag&o e/ou redugdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

D6 — Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, identificando angulos retos e
n&o retos.

D7 — Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformagéo
homotética sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se modificam ou
ndo se alteram.

D8 — Resolver problema utilizando a propriedade dos poligonos (soma de seus angulos
internos, nimero de diagonais, calculo da medida de cada angulo interno nos poligonos
regulares).

D9 — Interpretar informagOes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.

D10 - Utilizar relagdes métricas do triangulo retangulo para resolver problemas
significativos.

D11 — Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relacoes.

>O——4>»ZmMm4><Z

Fonte: Matriz de referéncia do 9° ano do Ensino Fundamental/Prova Brasil.

Os dados do Quadro 3, demonstram um diferente grau de complexidade entre as
disciplinas, apresentando-se de forma mais acentuada nos descritores de Matematica. Enquanto
os descritores da Lingua Portuguesa permitem a possibilidade de serem desenvolvidos em
outras disciplinas, com adaptacfes; paradoxalmente os descritores da Matematica, exigem um
nivel de conhecimento prévio e uma linearidade que vai aléem da resolucdo de célculo

(operacdes basicas) e interpretacéo.
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A constatacdo de que os descritores de Matematica exigem uma quantidade maior de
contetidos para que o aluno adquira a competéncia necessaria na resolucdo das questdes da
Prova Brasil, faz-nos compreender a aceitagdo menor entre os professores dessa disciplina por

esta avaliacdo externa, ja que ndo favorece uma autonomia no desenvolvimento do seu trabalho.

Quanto a organizacdo para a realizacdo da Prova Brasil no ambiente escolar, as
entrevistas indicam pouco movimento por parte da gestdo pedagogica em relacdo a preparagdo

da comunidade escolar para a sua aplicacéo:

[...] parece que sd eu estou preocupada com a Prova Brasil. S6 se preocupam na
semana porque tem gue organizar a sala, a escola (P.3);

[...] na véspera da prova, a coordenacéo avisa para os alunos ndo faltarem porque é
importante para a organizagdo da escola, para o IDEB da escola, para a escola ter
condic@es de ter beneficios (C.1).

Segundo a coordenadora pedagdgica, a escola toma conhecimento da aplicacdo da prova
no inicio do ano, geralmente com previsao para 0 més de novembro, efetuado por uma pessoa
desconhecida, e que, somente na véspera, recebe uma comunicacdo oficializando da data exata
de realizacdo. A partir desse momento, a coordenacdo pedagdgica entra nas salas de aulas para
fazer a comunicacdo aos alunos e o apelo para ndo faltarem, pois, dependendo do desempenho

dos mesmos, a escola poderéa receber beneficios.

Todo o processo € executado por profissionais externos contratados para o certame, 0
que dificulta a compreensao das etapas e nao favorece uma maior participacdo dos membros da
escola, excetuando os questionarios que devem ser preenchidos pelo Diretor e pelos professores
de Lingua Portuguesa e Matemaética. De acordo com Andrade (2010), as avaliacfes da Prova

Brasil constituem um processo bastante complexo,

por sua abrangéncia e interveniéncia de diferentes atores (INEP, firma terceirizada,
aplicadores, professores, diretores, escolas, Secretarias Municipais de Educacéo,
Secretarias Estaduais de Educacéo, quase todos os municipios do pais), [...] auséncia
de informacdes claras para as equipes escolares e Secretarias Municipais de Educagéo,
[...] a divulgacdo da Prova no inicio do ano e sua aplicacdo no final do ano; a
agendamento descentralizado, realizado diretamente pelo aplicador; as mdltiplas
escolas que precisam ser percorridas pelo aplicador e os calendarios escolares
diferenciados de cada estabelecimento (p.178).

Por um lado, é compreensivel o porqué da atuacdo da gestdo pedagogica se realizar
somente as vesperas da aplicacdo da prova; por outro lado, é possivel apreender, por meio dos
depoimentos, que supostamente ndo existe no plano da escola uma agéo voltada para o estudo

e discussdo dos aspectos pedagogicos dessas avaliaces externas que estdo presentes no seu

interior, constam no seu calendario, modificam a metodologia dos professores e interferem no
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seu cotidiano. Essa realidade, citada anteriormente por alguns professores, é confirmada pela

gestdo da escola:

[...] a SEMEC que sempre procura trabalhar essa questdo das metas nas reunides de
coordenadores, mas a escola em si ndo tem um trabalho preciso, voltado para atingir
a meta, € o compromisso do professor, é o trabalho da coordenacéao que faz o ambiente
que ndo ¢ favoravel, desenvolver as agdes na sala de aula. A gestdo (coordenacdo e
gestor) ainda discute o quadro dos resultados, mas ndo com propostas precisas para a
busca de resultados [...] e nds enquanto coordenadoras, apresentamos para 0S
professores (C.2);

[...] eu ainda ndo vi pelas escolas que passei algo voltado para a Prova Brasil, a gente
no ensino fundamental menor trabalha no ALFAMAT com os descritores, mas no
fundamental maior, aqui pelo menos, ndo percebi esse trabalho (D.1);

[...] eu nunca me preocupei com a questdo do IDEB, mesmo quando estava na
direcdo, a Unica referéncia do IDEB que veio refletir na escola foi a premiagéo que a
gente foi se tocar para a questdo (D.2).

Os posicionamentos evidenciam que os gestores, diferentemente dos professores®®, ndo
privilegiam os resultados dos testes externos e nem do indicador de qualidade nacional na
realizacdo da gestdo pedagdgica realizado nesta escola, o que néo significa que 0s mesmos nao
desenvolvam acdes consequentes voltadas para a aprendizagem dos alunos, porém, esse
posicionamento difere da realidade vivenciada nas escolas municipais de ensino fundamental
menor (Ciclos | e 1), em que os professores participam regularmente dos programas de
formacdo continuada voltados para o trabalho com os descritores da Prova Brasil, como o
ALFAMAT®® e o Expertise®’, nas areas de alfabetizacio matematica, leitura e escrita
(DOMINGUES, 2013); e que de certa forma direciona o trabalho dos gestores voltados para 0s
resultados.

Se 0s gestores entendem que as varias avaliacGes externas realizadas na escola nao

contribuem para a qualidade do ensino e, portanto, devem focar o seu trabalho para a melhoria

8 Qs professores dos Ciclos 111 e 1V participam de formagdes continuadas por area de conhecimento.

% pPrograma de formacédo continuada em: alfabetizacdo matematica, leitura e escrita, desenvolvido e aplicado pelo
Nucleo de Informatica Educativa (NIED), para os professores da RME de Belém, que atuam com alunos de Ciclo
Il — 2° ano. Tem como objetivo possibilitar a vivéncia e discussdo de metodologias para o ensino-aprendizagem
de Lingua Portuguesa e Matematica. Seus objetivos especificos visam integrar as a¢des educativas desenvolvidas
pelos professores da sala de aula e sala de informaética; e elaborar e orientar a aplicacdo dos testes afim de que os
alunos se familiarizem com as questdes de multipla escolha e com a folha de resposta que caracteriza a Prova
Brasil.

6Tem como objetivo alfabetizar os alunos no Ciclo | — 1° ano, com foco em letramento, alfabetizagéo e
matematica. O Projeto desenvolve o trabalho fundamentado em alguns eixos de acdo: didatica que leve a
aprendizagem; avaliagdo mensal dos niveis de alfabetizacdo; e avaliagdo como suporte para a intervengdo no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Prioriza, dentre as a¢fes, um assessoramento sistematico do
trabalho do professor com avaliagdo do trabalho do aluno mensalmente e a participacéo do professor nas formagoes
mensais ocorridas nas escolas sede.
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da aprendizagem é salutar, mas ndo da para ignora-las®®, mesmo considerando as criticas
(estreitamento curricular, pressdo sobre o desempenho, competicdo entre os profissionais,
precarizacdo da formacdo docente, etc.) feitas por estudiosos do assunto, como Freitas (2012)

e Bonamino e Souza (2012).

Para Sordi et al (2016), os *“ indices podem ser aperfeicoados e possibilitar leituras mais
inteligentes sobre a qualidade educacional, mas precisam ser apropriados, reconvertidos pelos
atores da escola”, portanto, prescindem de tempo e espaco especificos na organizacdo do

trabalho pedagdgico na escola para essa finalidade.

Quanto as metas projetadas para o IDEB, as entrevistas revelaram que dentro da escola
ndo existe estimulo no sentido de serem cobrados para o alcance do indice, de receberem

premiacOes ou sanc¢des, como relata uma coordenadora pedagogica:

[...] ndo temos uma premiacdo, ndo temos aquela exigéncia como direcdo e
coordenacdo em cima dos professores, eu vejo que 0S nossos professores s&o muito
conscientes de suas responsabilidades, entdo existe uma parceria muito grande entre
eles na hora da H.P trocando ideias, informagdes e sugestdes (C.1).

Corroborando com essa afirmacdo, a outra coordenadora pedagdgica reforca que o
estimulo dado ao professor é subjetivo, para mostrar-lhes que, mesmo estando em um ambiente
desfavoravel, sdo capazes de realizar um bom trabalho com os alunos, considerando que
desenvolvem suas tarefas no limite de suas possibilidades. Por um lado, essa postura é positiva
e coaduna-se com o pensamento de Paro (2011, p.165) ao afirmar que “a natureza especifica
do trabalho docente exige um motivo intrinseco a prépria atividade: o professor deve desejar o
aprendizado do aluno, este é seu motivo para ensinar’”; por outro lado, apresenta-se COMo um
risco a retirada de responsabilidade do sistema municipal em garantir condi¢des objetivas de
trabalho aos sujeitos da escola.

Os comentarios dos professores entrevistados vdo ao encontro do relato das
coordenadoras pedagdgicas quanto a premiacfes e sangdes, porém apresentam posicoes

divergentes quanto ao estimulo subjetivo recebido na escola:

[...] os professores sdo estimulados na nossa convivéncia, que apesar de ser dificil,
apesar das pessoas sentirem um peso, que existe um peso subjetivo individual, cada
um 1é do seu jeito, de acordo com o seu subjetivo (P.1);

&8 As resisténcias quanto a necessidade do uso pedagdgico dos resultados das avaligdes ou a sua desconsideragéo,
vém gradualmente sendo substituidas pela busca de interpretagdo e uso de seus resultados, seja pelos que atuam
em 6rgaos centrais ou intermediarios das Secretarias de Educagdo, seja pelos profissionais que atuam na escola.
Ver entrevista realizada com Sandra Sakia Souza em: Schneider; Rostirola; e Mozz (2011).
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[...] ndo percebo esse estimulo aqui na escola na questdo do IDEB, é um trabalho
mais individual de cada um (P.2);

[...] ndo ha discussdo e estimulo para alcance de metas na escola, apesar da
preocupacdo com a questdo da aprendizagem. Poderia ter porque como sdo
evidenciadas apenas portugués e matematica, 0s outros professores acham que nao
tem obrigacdo no alcance das metas, mas os descritores de lingua portuguesa podem
ser trabalhados em todas as disciplinas, contribuindo para a formacéo do aluno e no
resultado do IDEB. Essa discussdo é mais evidente nas formacdes continuadas
realizadas pela SEMEC para se trabalhar os descritores da Prova Brasil que estéo
contemplados nas Diretrizes Curriculares da SEMEC (P.3);

[...] essa questdo é livre para todos nés, somos orientados pela equipe da Coordenagao
Pedagdgica que esta proximo da Prova Brasil e ficamos livres para trabalhar com os
alunos, pegando questdes de provas anteriores, enfim, preparando aquela turma para
0 que eles vao fazer, para que eles entendam que aquilo ali ndo é uma mera avaliagao,
para que eles entendam a seriedade da avaliacdo também no sentido de recursos para
a escola, enfim tem toda uma questéo ai que sai da questdo do IDEB, entdo a gente
vai preparando os alunos nesse sentido, a gente vai trabalhando o aluno conforme o
nosso entendimento mesmo (P.4).
Diante dos registros, é possivel perceber que assim como existe professor que percebe
a existéncia de um estimulo subjetivo em sua convivéncia para aumentar o IDEB, existem
outros professores que ndo percebem nenhum tipo de estimulo e entre esses, aquele que

menciona a necessidade de té-lo entre os professores de todas as disciplinas.

Ainda sobre os registros, podemos confirmar a pouca relevancia atribuida pela gestéo
pedagogica da escola aos processos avaliativos externos, no sentido de propiciar e coordenar as
discussOes, estudos e encaminhamentos voltados para a pratica escolar. Cada professor vai
direcionando o seu trabalho, conforme o seu entendimento, a partir do que € orientado nas
formagdes continuadas fornecidas pelo sistema de ensino, o que ndo favorece a apreenséo de

elementos positivos que podem servir para a avaliacdo da escola.

Essa atitude vai de encontro ao que Esquinsani (2010) defende sobre a figura do
coordenador pedagogico, como um dos responsaveis pela articulacdo das politicas de gestao
em nivel escolar. Para a autora, a este profissional, caberia mobilizar e trazer os resultados das
avaliacbes como elemento de planejamento, e cotejamento destes elementos com os

documentos escolares.

Esquinsani (2010) faz referéncia ao trabalho de Santos (1996) sobre o papel de regular
e emancipar, que o coordenador pedagogico podera assumir em face dos resultados das

avaliacOes de larga escala:

Se reguladora, a fungdo do coordenador cobrara resultados de acordo com a I6gica do
mercado e de aferi¢do dos resultados, tal qual o esperado pelo Estado Avaliador [...],
se emancipadora, a atuacdo do coordenador pedagdgico assumira um espaco de
organizacdo dos elementos dispostos ao trabalho docente no interior das escolas,
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mediando a dimensdo administrativa (documentos), a dimensdo pedagdgica e a
dimensé&o politica (p. 143).

Assim, comprometido com uma educacdo emancipadora, o coordenador pedagdgico
ndo poderd desprezar os dados advindos das avaliagdes externas na qualificacdo do trabalho
escolar, perdendo a oportunidade de criar, na pratica, a condugdo dos saberes e fazeres
pedagdgicos diante das circunstancias. Na escola estudada, os coordenadores talvez nédo
tenham adquirido novos saberes para uma conducdo emancipadora em relacao aos resultados
das avaliagbes padronizadas, contudo, certamente ndo assumem uma funcdo reguladora,

mediante a légica do mercado.

3.2.4 — Apropriacdo dos resultados do IDEB.

No momento do direcionamento das perguntas para a questdo da apropriagdo dos
resultados gerados pelo IDEB na escola, mostramos aos entrevistados as metas projetadas e 0s

indices observados, no periodo de 2007 a 2015, conforme a Tabela 2.

Tabela 2 - Resultados e metas do IDEB da Escola “Modelo”

META PROJETADA 3.5 3.7 3.9 4.3 4.7
IDEB OBSERVADO 3.9 3.8 3.7 3.6 4.2
Fonte: Elaborada com base nos dados do INEP.

Pela expressdo manifestada entre a maioria dos entrevistados detectamos um certo
desconhecimento da trajetdria desempenhada pela escola na série historica citada, o que indica
a auséncia de andlise e discussdo em relacdo aos dados. Alguns mostraram-se Surpresos e

disseram que jamais haviam- visualizado os indices demonstrados na referida Tabela.

Os dados da Tabela 2 indicam que a escola obteve um IDEB acima da meta projetada
nos anos de 2007 e 2009, inclusive antecipando em 2017 o resultado planejado para ser atingido
em quatro anos (2011); obteve 0,1 acima da média prevista para 2009, com uma pequena queda
do indice em relacdo ao anterior. Nos anos seguintes (2011, 2013 e 2015), ndo conseguiu obter
os resultados esperados, além de apresentar decréscimo nos indices observados dos anos 2009,
2011 e 2013. Em 2015, apesar de apresentar um crescimento de 0,6 pontos em relacdo ao indice
anterior, sinalizando um processo de recuperagéo progressivo do indice, ndo conseguiu atingir

a meta de 4,7 projetada. Ou seja, 0 indice esteve alto, apresentou uma instabilidade ao longo da
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série histdrica estudada e, ainda que tenha melhorado o seu desempenho no dltimo ano, ficou
abaixo da meta projetada.

Quando questionados sobre as causas do desempenho dos alunos, mostrado pelos
resultados apresentados, os profissionais, na sua totalidade, as atribuiram ao trabalho
comprometido, desenvolvido pelos professores, como podemos identificar na maioria dos

depoimentos:

[...] eu acho que é a atencdo e o empenho dos professores, eu acho que had um
compromisso que faz com que a gente consiga os resultados, o resultado do mérito, esse
resultado faz com que as pessoas querem colocar os filhos aqui” (P.1);

[...] eu ia no nosso outro prédio dar aula para os alunos dia de sabado, talvez esse
trabalho fizesse com que a escola tivesse um bom desempenho na questdo do IDEB, em
2015 houve essa melhora porque eu tenho notado muito do prdprio professor querer
que, pelos menos na matematica, dessa preocupacéo de melhorar o indice porque todo
0 tempo a matematica como um todo é abaixo do desempenho em lingua portuguesa
(P.2);

[...] esse avanco tem a ver com duas situagdes: primeiro pela questdo da gestéo, quando
a gestdo funciona de forma coletiva a qualidade do ensino melhora, eu tenho a
lembranga que de 2007 a 2009 nds tivemos 6timos gestores, a situacdo funcional, na
questdo da aprendizagem a familia cobrava dos alunos, s6 colocando aqui paréntese:
que a gestdo, eu ndo estou falando s6 de direcdo, estou falando de corpo técnico,
professores, alunos, pais/responséaveis, além do que nesse periodo a questdo estrutural
do prédio da escola era melhor, as salas eram mais amplas, existia espacos como sala
de leitura/biblioteca, espagos aonde se poderia trabalhar acdes pedagdgicas normais e
corriqueiras dentro da escola. De 2011 a 2015, nds nem sequer alcancamos a meta
projetada para o IDEB, porque se ndo me falha a memdria, nessa transi¢do aqui, a escola
passou por uma intervencdo e a escola passou por uma situagdo em que o prédio
estruturalmente ficou inadequado para ficarmos, e passamos para outro prédio porque
0 nosso prédio foi derrubado e fomos passando de um lugar para outro. [...] Em 2015,
aumentou o IDEB, mas ndo atingiu a meta, esse aumento foi por conta do quase nosso
“heroismo”, eu acho que ndo somos apenas profissionais da educagdo, nés somos
verdadeiros herdis porque apesar da situacdo toda, nds conseguimos fazer o minimo
dentro do que se espera de uma escola, gragas a nossa unido, nosso conjunto, NOSso
comprometimento com a educacao e por isso € que teve um pequeno aumento (P.4);

[...] houve um empenho, uma aula de refor¢o de matematica nos finais de semana
[...] e também o professor na sua gestdo fez uma forma de aproximar mais dos
professores, fazer passeios junto com sua familia (C.1);

[...] existem vérios fatores que contribuiram para esse desempenho, primeiro os
professores que sdo comprometidos, [...] depois nds tivemos nos primeiros resultados
a acdo de professores do cursinho popular que atendiam as turmas no final de semana e
no ultimo resultado em 2015, tivemos o professor que dava aula de reforco aos
sabados (C.2);

[...] eu acho que os professores tém o trabalho fundamental, embora tenha a equipe
pedagdgica, nessa escola tem muitos professores de lingua portuguesa e matematica
comprometidos e preocupados com a aprendizagem, entdo esse resultado se deve ao
professor (D.1).

E possivel apreendermos por meio das falas varios elementos que contribuiram para o

desempenho do IDEB observado: o compromisso dos professores, a realizacdo de aulas de
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reforco que aconteciam aos sabados, o funcionamento do cursinho popular, a equipe
pedagOgica, aos bons gestores, a gestdo participativa, a presenca da familia no
acompanhamento da aprendizagem dos filhos, a infraestrutura do prédio, a existéncia de uma
identidade com o espaco fisico e geografico da escola, entre outra questdo explicita no
depoimento do antigo diretor e que € suscetivel de uma anélise mais aprofundada: o consenso

forjado para a aprovagdo automatica.

A esse respeito, 0 antigo gestor mencionou a proposta de implementacdo do ciclo como
positiva no combate a reprovacdo que ocorria na organizacao de ensino seriado, contudo a
dindmica no ciclo de ensino transformou-se em aprovacdo automética em varios Estados
brasileiros, sendo na escola uma pratica confrontada. Com muita propriedade, ao analisar as
causas do resultado do IDEB, atribuida ao trabalho desenvolvido ao longo dos anos, mostrou

uma inquietacdo diante do processo de recuperacdo do indice em 2015, no trecho a seguir:

[...] interessante aqui em 2015, a escola obteve 4.2, foi legal, ¢ um processo de
recuperacdo, porém tenho uma preocupacdo, aqui a gente sabe que tem dados
documentais que comprovam essa evolucdo de uma forma eficiente, me preocupa
aqui, até pela propria questdo da avaliagdo que nés embarcamos na dindmica de
aprovar todo mundo, e isso tenho certeza absoluta que deve ter influenciado nesse
processo, porque a rigor se teve um esforco sim, mas as condigdes objetivas que a
gente vivenciou em 2013 e 2014 ndo se coaduna com isso aqui (esse resultado), a
escola estava em estado de guerra, de ingeréncia total, quer dizer de conflito, estava
com um clima muito ruim que foi se agravando... (D.2).

Desse modo, € possivel identificar uma fragilidade nos dados do IDEB quanto a
representacdo da realidade avaliada, por ser passivel de manipulacdo. Essa possibilidade
mostra-se evidente no depoimento do gestor, quando este revela que a escola confrontava a
posicao de avancar o aluno que ndo apresentasse dominio de conteido minimo para o ciclo de
formagéo e depois “embarca na dindmica de aprovar todo mundo”. A mudanca de postura dos
profissionais em relacdo a dinamica de avaliacdo pode ser imputada ao processo de regulacdo
e controle ocorrido no sistema de ensino, uma vez que, 0s dados sobre o rendimento escolar
(taxa de aprovacgéo) sdo combinados com o desempenho dos alunos nas provas externas (Prova

Brasil) e utilizados na base de célculo do IDEB.

A situacdo ocorrida na escola pesquisada, supostamente de forma velada, caracteriza
uma estratégia utilizada pelos professores para obter o aumento do IDEB e que representa um
risco, semelhante a fraude, reportado por Freitas (2012) em funcéo das avaliagdes externas, que
tende a acontecer: a fraude sobre as notas dos alunos, como consequéncia das politicas de
controle e pressdo exercida sobre as escolas, em particular aos professores, responsaveis pela

realizacdo da avaliagcdo do aluno.



117

Assim, a partir do cotejamento dos dados da Tabela 2 com os elementos elencados pelos
entrevistados, que contribuiram para a obtengdo do IDEB observado na escola e somados as
informacdes relacionadas ao contexto escolar, evidenciam que: nos anos de realizacdo das aulas
de reforco nos finais de semana, sendo, supostamente em 2007 (prédio de origem) e em 2015
(prédio cedido) a escola atingiu os maiores indices (3,9 e 4,2, respectivamente);
surpreendentemente, no ano de 2007, a gestdo da escola esteve alinhada a uma concepcao
democratica e no ano de 2015, a gestdo foi marcada por aspectos gerenciais. Em suma, a
presenca de aulas de reforco para os alunos, constitui-se um dos elementos mais evidentes para

0 aumento de crescimento do IDEB.

A pesquisa revela que as concepcdes de gestdo assumidas na escola, tanto a democratica
guanto a gerencial sdo capazes de gerar resultados positivos no IDEB, a diferenca esta na forma
como sao produzidos esses resultados. Numa pratica voltada para a construcdo de uma gestao
democrética, o engajamento do coletivo na realizacdo do trabalho pedagdgico se da pelo
convencimento do seu compromisso ético e politico com a aprendizagem dos alunos, enquanto,
numa pratica tipicamente gerencialista, a participacdo dos profissionais se da pela imposicao,

em que 0s processos educacionais sdo tratados como funcdes estritamente técnicas.

Uma gestdo baseada em principios democraticos favorece a participacdo coletiva de
toda a comunidade nas tomadas de decisdes e na realizacdo das a¢des para atender aos interesses
da classe trabalhadora que, em sua maioria, deposita na escola publica, a esperanca de construir
uma sociedade melhor. Esse modo de gestdo, propicia um clima organizacional saudavel para
as relacOes interpessoais estabelecidas no ambiente escolar e motivador para o processo de

ensino aprendizagem, como foi bastante mencionado nas entrevistas realizadas.

Os entrevistados demonstraram um certo saudosismo a época em que a gestdo foi
conduzida por um professor da prépria comunidade, eleito por meio eleicdo direta, e que
proporcionava momentos coletivos de discussdo das questBes pedagdgicas, assim como de
relagOes interpessoais marcadas pela existéncia de um maior vinculo afetivo entre todos,
inclusive realizando passeios junto com a familia, como cita uma coordenadora. Uma
professora afirma que “quando a gestdo funciona de forma coletiva a qualidade do ensino
melhora” tanto na maneira como sdo conduzidas as acdes pedagogicas dentro do ambiente

escolar, quanto do IDEB.
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O estudo intitulado “Gestdo democratica ¢ a analise de avaliagdes em larga escala: o
desempenho de escolas publicas no Brasil”®® realizado por Riscal e Luiz (2016), comprova que
fatores relacionados a gestdo democratica influenciam positivamente no IDEB, mas ndo sédo
fatores dominantes para explicar a variabilidade do indice, que entre os itens investigados,
aparecem na seguinte ordem de importancia: 1- localizacdo geografica das escolas e realidades
socioecondmicas decorrentes; 2 - formacdo, experiéncia e atuacdo do diretor; gestdo
democratica (P.P.P e Conselho Escolar); 3 - itens de apoio ao ensino e aprendizagem; 4 - apoio

financeiro.

Para os autores Riscal e Luiz (2016) o maior peso estatistico dentre as dimensdes
analisadas refere-se a localizagdo geografica e ao perfil socioecondmico das escolas, expressos
pela variabilidade de indicadores sociais como o Indice de Desenvolvimento Humano
Municipal do Brasil (IDHM) e o Produto Interno Bruto (PIB), assim como pela existéncia de
caracteristicas distintas entre os sistemas de ensino, seguido da formag&o e ocupagéo do diretor,
pois “ao se evitar a rotatividade frequente de diretores e assegurando-lhes uma remuneragéo
que permita a dedicacdo de forma exclusiva a sua atividade, criam-se condicdes propicias para
o convivio mais extenso com a comunidade” (p.151). Ao lado desta condicao, esta a realizagao
de formacdo continuada aos professores e o provimento do cargo de direcdo por meio de
concurso publico ou eleicdo, contribuindo de forma relevante para a melhoria do IDEB.

As dimensoes de peso estatistico modesto estdo relacionadas ao item de apoio ao ensino
e a aprendizagem, como a existéncia de laboratorios de informatica para as séries iniciais e de
salas de leitura e de bibliotecas de boa qualidade para as séries finais do Ensino Fundamental.
E as dimensdes de menor peso para a melhoria do IDEB, estdo vinculadas ao apoio financeiro,
embora estatisticamente significante. Assim, os autores Riscal e Luiz (2016) concluem que a
gestdo escolar democréatica se alinha a formacdo de cidaddos autbnomos e conscientes e,

consequentemente, contribui para a elevacdo dos indicadores oficiais de qualidade.

Considerando que a educagdo é um processo essencialmente politico, permeado de
subjetividade e acOes pedagogicamente intencionais, compartilhamos do posicionamento dos
autores e ratificamos a necessidade de uma gestdo pautada em principios democraticos e a
garantia de um espaco fisico e organizacional que propicie melhores condi¢fes de trabalho aos

profissionais inseridos na escola. Gatti, Barreto e André (2011) ressaltam a intensificacdo do

% Resultado da andlise sobre a Base de Dados Integrada, composta de informagdes provenientes do SAEB, PDDE
Interativo, microdados da Prova Brasil e Censo Escolar, referentes ao ano de 2013. Ver: Riscal e Luiz (2016).
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trabalho docente em fungéo da complexidade e multiplicidade de tarefas que o professor precisa

realizar em um ambiente que néo facilita o seu sucesso.

Essa realidade é confirmada na escola pesquisada pelos profissionais que,
constantemente, se reportam a situacdo da precéria infraestrutura, da auséncia de uma
identidade com o espaco fisico da escola, da falta de acompanhamento da familia em relacéo a
aprendizagem e do precario nivel de conhecimento dos alunos matriculados, como no relato do

professor:

[...] ha uma diferenca muito grande em 2007 quando a escola recebeu o titulo (recurso
financeiro por ter atingido a meta projetada para 2011), nds estavamos com alunos
mais preparados, entdo houve possibilidade de trabalharmos questdes
contextualizadas e hoje essas mesmas questdes que os alunos resolveram, os alunos
ndo resolvem mais porque eles néo estdo tendo base (P.4).

Diante desta questdo, aumenta o desafio e o limite de intervencdo do professor no
desenvolvimento da gestdo do pedagdgico em sala de aula, uma vez que um dos fatores
determinantes na avaliacdo no indice de qualidade nacional baseia-se no nivel de conhecimento
cognitivo adquirido pelo aluno e demonstrado na Prova Brasil. Outras questdes, ndo menos
importantes, sdo bastante indicadas pelos professores como possivel causa do decréscimo do
IDEB, como os desdobramentos da intervencdo ocorrida na escola e a falta de espaco fisico

adequado ao trabalho pedagogico

[...] a intervengdo, o constrangimento que os professores passaram na época, iSso
reflete no trabalho, [...] e eles (os professores) falam muito bem dessa época, que eles
tinham um bom didlogo com a direcdo da escola, que ndo tinha essa cobranga que tem
hoje por parte da SEMEC, eu ndo sei se isso influencia, eu acredito que deve
influenciar de uma certa forma a relacdo do professor com o aluno, porque se o
professor esta motivado, o aluno se sente motivado (P.3);

[...] eu atribuo essa questdo de ndo termos alcangado atualmente a meta pela questdo
estrutural (P.4);

[...] nosso IDEB caiu bastante, eu penso que foi pelo espaco ndo adequado, o estresse
muito grande de termos que colocarmos esses alunos numa sala pequena (C.1).
Quanto ao modo de discusséo dos resultados divulgados do IDEB, percebeu-se que esta
ndo acontece de forma coletiva entre toda a comunidade escolar, ficando restrita apenas aos
gestores pedagogicos, que repassam as informacdes aos professores em reunides. Segundo uma

coordenadora pedagdgica,

[...] a gestdo (coordenacdo e gestor) ainda discute o quadro dos resultados, mas ndo
com propostas precisas para a busca de resultados [...] e n6s enquanto coordenadoras,
apresentamos para os professores (C.2).
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Os professores confirmam a auséncia de discussdo, uma andlise sobre os dados e a falta
de estratégias para melhorar o desempenho da escola:

[...] ndo sdo discutidos, eu sei que a escola recebeu o prémio (recurso financeiro) no
ano de 2007 naquela tabela que vocé mostrou, mas eu ndo me lembro em nenhum
momento desses indices serem discutidos na escola, até hoje, ndo ha discusséo.
Apenas a Coordenagdo, que tem mais acesso a esses dados nos lembra que vai ter a
prova, que vai ser a questdo do IDEB, mas ndo ha uma discusséo em si (P.4);

[...] eundo lembro de um momento aqui na escola que foi discutido, agora ‘nds temos
que aumentar o IDEB da escola’, foi s6 esse comentario, ndo houve uma discusséo,
ndo houve uma reflexdo, ndo houve um planejamento (P.3);

[...] eu ndo percebo essa discussdo dos indices na escola, uma estratégia para a
melhora, apenas é mostrado o desempenho, o indice como foi, mas uma acdo efetiva
eu ndo percebo na escola, € mais um trabalho individual de cada professor (P.2);

[...] a discussdo ndo esta ligada a quem esta certo ou errado, ou quem tem a culpa e
quem ndo tem a culpa, ndo é isso. E mostrado, algumas vezes eu ndo estou nessas
reunides porque nao estou todos os dias aqui, talvez tenha tido reunido sobre o IDEB,
é chamado assim, nds temos que melhorar nosso desempenho e nés recebemos, eu
ou¢o, mas o que podemos fazer? (P.1).

A importancia que a gestdo pedagogica atribui aos processos de aprendizagem em
detrimento dos resultados quantificaveis sdo coerentes com um projeto de educagdo voltado
para a emancipagdo, mas a condugdo do compartilhamento das tomadas de decisdo e a
organizacdo e mobilizacdo da comunidade escolar em relacdo a apropriacdo dos dados do
IDEB, se distanciam da proposta de uma concepc¢éao de educacdo na perspectiva democratica.
A ndo adesdo ou mesmo o desprezo manifestado pelos profissionais em relacéo as politicas de
avaliacdo nacional ocasionadas pelas reformas, contribui para que 0os mesmos nao aprofundem
a complexidade da questdo e fiqguem isolados dentro das escolas, sem tomar alguma medida

revertida na melhoria do ensino.

Para Koetz (2010, p. 169), o exercicio coletivo se imp&e para 0 bom andamento das
instituicOes de ensino, uma vez que os problemas ndo podem ser resolvidos individual e

isoladamente, é preciso:

planejar junto, discutir acbes, utilizar recursos (como por exemplo, os resultados das
avaliagBes externas), dividir problemas, compartilhar decisdes, deliberar alternativas
para a melhoria do desempenho dos alunos e oportunizar a participacdo da
comunidade na gestao da escola sdo algumas praticas da equipe diretiva.

Koetz (2011) defende a participacdo e o compromisso de todos envolvidos na
elaboracdo de projetos articulados que possam melhorar o desempenho dos alunos, atribuindo
aos gestores a responsabilidade de ndo “perder de vista uma pratica de agir, refletir sobre a acao
exercida e agir novamente, o que caracteriza a autonomia do fazer educativo e a préatica

N

reflexiva aplicada a gestao” (p.169).
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Concordamos com a visao da autora, pois quem deve coordenar e realizar as discussoes
sobre dados e diagnosticos para a elaboracdo de atividades e projetos na escola, juntamente aos
professores e toda a comunidade escolar sdo os gestores, nas suas funcdes de mediacao,
articulacdo e transformacéo. A analise das entrevistas permitiu-nos perceber a caréncia sentida
pelos professores em ter uma atuacdo reflexiva da gestdo pedagodgica relacionada com a
apropriagéo dos dados do IDEB.

Nesse sentido, a maioria dos entrevistados admitiu que ndo existem acdes da gestdo
pedagdgica para o alcance das metas projetadas do IDEB, com exce¢do do simulado proposto
na jornada pedagdgica. O que existe sdo acOes isoladas de alguns professores que, seduzidos
pelo discurso da qualidade, acabam aceitando as formas de controle veladas sobre o seu
trabalho, levando-o muitas vezes a se contradizer, que ora recebe, ora ndo recebe “pressao”,

como explicito na declaracdo do professor:

[...] eu ndo noto essas a¢des, eu vejo mais um trabalho individual de cada professor,
[...] a pressdo ndo vem nem da gestdo e nem da secretaria, € uma pressdo pessoal
mesmo de vocé querer que o seu aluno atinja um indice maior, mas ndo ha uma
pressdo da coordenacéo, da diregdo, da secretaria (P.2).

Uma outra situacdo comentada por um professor sobre as acdes da gestdo pedagdgica
na busca da melhoria do indice nacional de qualidade, refere-se a uma preocupagdo maior com
a retencdo e a manutencdo do aluno na escola, ndo sendo algo espontaneo, na sua percepgéo,
mas porque agora sdo obrigados pela SEMEC, uma vez que influencia no IDEB. Na realidade
essa preocupacao sempre esteve presente nas acdes pedagogicas desenvolvidas pela escola, no
entanto, esta sendo intensificada em razdo do controle exercido pelo poder central ao poder

local, aonde se materializa as politicas educacionais.

Com relagdo as proposicdes para a melhoria do trabalho desenvolvido na escola, que
possam refletir no indice nacional, no campo da gestdo pedagdgica, os entrevistados indicam a
necessidade de haver uma discussdo coletiva sobre a questdo, elaborar projeto com metas
previstas, se apropriar das diretrizes da Prova Brasil e intensificar o acompanhamento da
evasdo. Foi ressaltado que a discussdo precisa ser realizada entre todos os envolvidos no
ambiente escolar para evitar uma possivel cobranca direcionada aos professores de portugués e

matematica, como nos depoimentos:

[...] ter um momento para pensar e planejar um projeto maior para a escola aumentar
esse IDEB, em como manter esse aluno que é faltoso na escola, temos que evitar ao
maximo a retencdo, ou fazer com que realmente esse aluno aprenda para que ele nao
seja retido. [...] que ndo seja s6 a cobranga em cima dos professores de lingua
portuguesa e matematica (P.3);
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[...]uma delas discutir os indices, levantando o porqué destas questdes, alguns pontos
sdo claros para todos é a questdo de gestdo, é a questdo estrutural, mas tem outras
questbes mais vinculadas ao ensino, vinculada a questao do ensino-aprendizagem dos
alunos, ja que ndo ha possibilidade de discutir na HP dos professores, entdo que se
relina um dia matematica e portugués, vamos discutir essa questdo aqui, ndo apenas
visando a melhoria do indice, mas vinculando o IDEB no sentido da qualidade de fato
do ensino. Sem fazer uma analise desse indice ndo tem como melhorar, ndo tem como
a gente trabalhar (P.4);

[...] vamos ter que parar para elaborar um projeto de como encaminhar junto aos
professores metas para poder buscar melhorias no quadro do IDEB (C.2);

[...] trabalhar mais pedagogicamente as avaliacBes externas para se apropriar das
diretrizes da Prova Brasil e no acompanhamento melhor da evasdo, que é um dos
fatores que diminui o IDEB (D.1).

Percebe-se visivelmente a preocupacdo dos profissionais, principalmente dos
professores, em discutir 0s processos avaliativos no sentido de apontar possibilidades para que
a aprendizagem ocorra de fato, pois consideram que a nocéo de qualidade ndo esta diretamente
vinculada ao IDEB. Sobre os nimeros traduzidos no IDEB, um professor relatou que estes
apenas dizem algo sobre o seu trabalho desenvolvido na sala de aula com os alunos, mas nao
capazes de revelar outros elementos simbolicamente importantes no desempenho de sua funcéo,
como por exemplo, encontrar um ex-aluno inserido no mercado de trabalho ou cursando o
ensino superior, “[...] esses nimeros sdo apenas nimeros, ndo podemos dar muita atengdo s
aos numeros, ele € importante, mas € uma coisa seca, mas € importante saber que o que a gente

esta fazendo, alimenta...” (P.1).

A postura dos professores encontra respaldo tedrico em Camini (2013) quando
reconhece que o indicador de qualidade nacional ndo considera a avaliacdo daqueles que
beneficiam dela (aluno e professor) e em Welter e Werle (2010, p. 108) ao destacarem que
“devemos assumir uma postura critica frente aos resultados das avaliacbes do MEC, e ndo
simplesmente aceita-los ou utiliza-los como ferramenta unica de avaliagdo”. Desta forma, a
preocupacdo em melhorar o indice nacional deve permear as discussbes e as préaticas
pedagdgicas, sem secundarizar ou obscurecer a importancia do processo de aprendizagem dos

alunos, como identificamos na compreensdo de muitos atores da escola pesquisada.

Na sala de aula, como proposicdo de melhoria a ser desenvolvida, foi destacada a
necessidade da atuacao ndo s dos professores de matematica e portugués, mas “[...] os demais
professores podem selecionar dois, trés descritores para trabalhar nas aulas deles; entdo precisa
de um planejamento maior” (P.3), para que todos possam a partir dos saberes estruturantes de
cada disciplina contribuir coletivamente para a habilidade leitora e textual do aluno. A
compreensdo demonstrada pela professora é corroborada por Koetz (2010, p.171), quando
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defende a divulgagédo e a apropriacdo dos dados das avaliagdes externas pela comunidade
escolar em processos de discussdo coletiva, “[...] mesmo sendo avaliadas Lingua Portuguesa e
Matematica, 0 compromisso com 0s resultados é de responsabilidades de todos, evitando,

assim, a responsabilizacdo exclusiva destes professores” (p. 171).

Nesse sentido, Koetz (2010) ressalta os complexos desafios colocados a gestéo
pedagogica diante dos sistemas de avaliacdo externa numa perspectiva democratica, elegendo
“o de se preparar para inovar e criar estratégias de agdo que propiciem integragdo com o seu
grupo e com a comunidade escolar” (p.173) como 0 principal, para subsidiar a reflexao e

deciséo coletiva para a melhoria da qualidade educacional.

Outra questdo, ndo menos importante e que contribui para a melhoria do indice nacional,
se situa no campo do sistema de ensino, de ndo oferecer infraestrutura adequada de
funcionamento para a escola, que ha alguns anos vem desenvolvendo suas atividades em
prédios provisorios, na longa espera pela entrega do seu predio de origem. A inexisténcia de
uma identidade com o espaco fisico e geogréfico escolar, somados a falta de condi¢des de
trabalho, tem afetado o trabalho pedagdgico desta escola, na percepcdo da maioria dos
profissionais entrevistados e bem expressiva na fala da coordenadora: “[...] precisamos sair
desse prédio. Eu penso que o prédio é o pontapeé inicial, pois ja temos o compromisso dos

profissionais” (C.1).

E possivel elevar o indice do IDEB com o desenvolvimento de um trabalho

profissionalmente competente e compromissado, como afirma o gestor (antigo):

[...] é preciso que o governo faca a parte dele e dé-nos as condigdes para que a gente
consiga fazer com que o nosso aluno retome o prazer de estar na escola, o indice do
IDEB é consequéncia, ele vai subir naturalmente, acho que a gente ndo tem que ficar
com a preocupacao com o indice do IDEB, ndo € esse 0 objeto, n6s queremos que 0s
nossos alunos aprendam, essa é a questdo, se 0s nossos alunos aprenderem eles védo
ter sucesso nas provas e naturalmente o indice do IDEB vai ser elevado, basta que a
escola funcione com eficiéncia, com seriedade, ndo dessa forma que a gente esta a
aqui... Eu penso que a gente tem que ter um ponto de vista de uma formac&o cultural
mais ampla para viajar para outras areas do conhecimento, mas hoje basicamente se
amarra nisso (D.2).

A necessidade de resgatar no aluno o prazer de estar na escola e estimula-lo para a
aprendizagem pode fazer a diferenca para uma formacéo cultural mais ampla, realizada por
profissionais compromissados com a educacgéo, pois se os alunos aprenderem, na visdo do
referido gestor “eles vao ter sucesso nas provas” e o “indice do IDEB vai ser elevado”, isso é

uma consequéncia. Paro (2011) fundamenta essa posic¢do, quando afirma que a escola deve ser

uma “agéncia construtora de personalidades humano-histdricas pela transmisséo da cultura em
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sentido pleno” mas “[...] hoje ela fracassa tdo rotundamente” (p. 157), porque ndo consegue

ensinar bem nem os conhecimentos privilegiados pelas avaliacOes externas.

Para tanto, € preciso que o0 governo em todas as suas esferas faca a sua parte, garantindo
condicdes para o trabalho pedagdgico se realizar, pois esta responsabilidade ndo é somente dos

sujeitos que estdo na escola. Segundo o gestor (antigo),

[...] apesar das provas todas e das agdes desenvolvidas pelos governos federais,
estaduais, municipais, estamos percebendo que a cada dia nossos alunos sabem
menos, seja na rede publica ou privada (D.2).

Dessa forma, uma avaliagdo comprometida com a qualidade social deve estar
fundamentada nas bases tedricas da gestdo democréatica, num processo constante de construgédo
de elementos extra e intraescolar, que busque contrapor-se com a nova légica de organizacao
educacional, voltada para resultados traduzidos por indicadores que reforcam a cultura da

comparacéo, a exemplo do IDEB em nivel nacional e do PISA, em nivel internacional.

O objetivo de discutir a gestdo pedagodgica no contexto das avaliacdes externas e em
larga escala orientadas pela cultura de resultados, a partir das duas tendéncias de gestdo na
educacdo no Brasil - a gerencial e a democratica, permitiu-nos identificar a concepg¢édo de
educacdo que favorece a natureza do trabalho na perspectiva de atender aos interesses da classe
trabalhadora, que € gestdo pautada, predominantemente, em relacbes democraticas nos
processos educativos.

Assim, a contextualizacdo dos achados no percurso da pesquisa, a partir dos relatos dos
sujeitos entrevistados sobre a gestdo pedagogica e as implicacbes das avaliaces externas, bem
como sua relacdo com a apropriacdo dos resultados do IDEB na organizacao do trabalho da
escola, demonstrou uma modificacdo nos fazeres pedagogicos por esses profissionais na busca
dos resultados numéricos, mesmo diante das condi¢Ges desfavoraveis de trabalho, mas néo
permitiu afirmar a construcéo de novos saberes a serem mobilizados na realizacdo da melhoria

da qualidade social do ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo procurou analisar o processo de apropriacao dos resultados do IDEB
e suas implicagdes na gestdo pedagdgica em escolas municipais de Belém/PA, buscando
apreender os saberes e fazeres mobilizados pelos professores e gestores pedagdgicos
(coordenadores e diretores) na realizacdo da melhoria da qualidade do ensino. Assim,
constatamos que as interferéncias das politicas de avaliacdo externa e a institucionaliza¢do do
IDEB, conduzem a uma modificacdo de praticas pedagogicas que possam ser traduzidas em

indicadores quantificaveis.

O primeiro exercicio empreendido para compreensdo do objeto de estudo se deu a partir
do contexto de internacionalizacéo do capital e da redefinicdo do papel do Estado, nas funcdes
de regulacdo e avaliacdo e suas repercussfes no processo de modernizacdo da gestdo
educacional, para identificar os principios que orientam as politicas de avaliacdo externa no

Estado brasileiro.

As politicas de avaliacdo estdo relacionadas com a logica gerencial, alinhadas as
orientagdes das agendas internacionais na conducao da educacdo, que depositam na avaliagéo
toda a capacidade solucionar os problemas relacionados com a qualidade educacional. A
participacdo nacional em projetos desenvolvidos por organismos internacionais integra uma
tendéncia mundial de fortalecimento das politicas publicas de cunho mercadoldgico e
estratégico na manutencdao do sistema capitalista contemporaneo, materializada pela politica de

avaliagdo institucionalizada.

Os desdobramentos das politicas educativas vinculadas a perspectiva do mercado,
constituidas de politicas de avaliacdo externa em larga escala e 0s processos de regulacdo ou
multirregulagéo (internacional, nacional e local) sdo baseados na racionalidade econémica, na
eficiéncia e eficacia, que resultam na otimizacédo de recursos, através do controle dos resultados

e prestacdo de contas imputadas a escola, como evidenciadas nesta pesquisa.

A lbgica do Estado Avaliador e Regulador, presente nas politicas de avaliacdo da
educacdo nacional, demonstra a centralidade em torno da avalia¢do e sua vinculacdo com a
qualidade, presente nas politicas, no planos e programas educacionais, a exemplo do PDE/Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, em que todos os municipios firmaram acordo
com o governo federal, no sentido de cumprir metas projetadas para elevar o indice de qualidade

da educacéo, a fim de ser comparada aos paises em desenvolvimento.
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As metas projetadas sdo acompanhadas pelo IDEB, gerado bienalmente a partir das
informacdes sobre fluxo (rendimento escolar) e desempenho (proficiéncias) obtido pela Prova
Brasil, através do SAEB. A instituicdo do IDEB como indicador de qualidade da educacgéo
brasileira foca na avaliacdo dos resultados, por meios de avaliacdes externas ou padronizadas,
que medem as proficiéncias dos alunos em duas disciplinas — Lingua Portuguesa e Matematica,
portanto, limitada, seletiva e excludente.

A preocupacéo dos sistemas de ensino para o alcance das metas tem intensificado o uso
de avaliacBes externas no ambiente escolar, em que sao reproduzidos instrumentos avaliativos
com a mesma formatacdo da Prova Brasil, sendo, esta realidade, também confirmada nas
escolas municipais de Belém, onde sdo realizadas a Prova Brasil (em nivel nacional), o SISPAE

(em nivel estadual) e a Prova Belém (em nivel local).

Esta situacdo é bastante preocupante, uma vez que, se ndo tomarmos as devidas
precaucOes, corremos 0 risco de reduzir o processo de ensino aprendizagem a treinos e
repeticBes de questdes padronizadas, reduzidas ao aspecto cognitivo de contetdos curriculares
relativos a leitura e ao calculo matematico. Consideramos que todos os alunos do ensino
fundamental devem dominar esses conhecimentos, mas, pensamos que existem outras
dimensbGes como a social e a afetiva, que compdem a formagdo humana e a qualidade da
educacao comprometida com um projeto de sociedade inclusivo e emancipador, relacionados a
elementos que podem ser desenvolvidos dentro do ambiente escolar, somados aqueles

elementos externos que nao dependem dos profissionais, mas que interferem nesse processo.

Por isso, achamos pertinente discutir as concepcbes de gestdo — a gerencial e a
democratica — mais fortemente presentes nas praticas pedagdgicas efetivadas na escola basica,
no sentido de auxiliar o entendimento dos avancos e recuos demandados pelo contexto
histérico, politico e social, em torno da adocdo de parametros mais democraticos e
participativos para a gestao publica. Assim, evidenciamos a existéncia de dois projetos politicos
distintos, com expressdes discursivas similares, mas com significado contrario, disputando os
mesmos espacos na sociedade — o defendido pelos neoliberais (gerencial) e originado do projeto

de transformacdo social (democratico).

Com esse entendimento, buscamos apreender a nova légica de organizacéo educacional
dentro do contexto das avaliacOes externas, orientadas pela cultura de resultados, mostrando
seus limites e incongruéncias, contrapondo-se a elas, com base nos fundamentos tedricos da
gestdo democrética e da avaliacdo comprometida com uma formag&o mais integral possivel do

aluno.
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Posicionamo-nos favoraveis a gestdo democratica, baseada em sustentacdo tedrica e
empirica, por entendermos que as relagdes sociais construidas referencialmente em principios
democraticos, de participacdo coletiva nos processos de escolha e decisdo, propiciam um maior
comprometimento dos sujeitos envolvidos com o processo de ensino aprendizagem,
principalmente na escola pablica, além de ser condizentes com uma concepgéo de educacdo

emancipadora, que atenda aos interesses da classe trabalhadora.

Tendo em vista que a politica de avaliacdo centrada em resultados vem se consolidando
nacionalmente e trazendo implicacdes para as instituicbes de ensino, buscamos caracterizar a
forma pela qual os gestores pedagdgicos (diretores e coordenadores pedagdgicos) e 0s
professores das escolas municipais de Belém se apropriam dos resultados do IDEB, proveniente
de uma avaliacdo externa (Prova Brasil), e traduz em suas a¢0es para a organizacao do trabalho
educativo. Nesse sentido, os dados da investigacdo evidenciados nas entrevistas, apontam,
tendencialmente, para o atendimento ao que é estabelecido pelas avalia¢des estandardizadas e
pelos indices numéricos de qualidade, adverso ao projeto de transformacéo social. Os dados da

investigacdo apresentam os seguintes achados:

a) A ldogica do Estado Avaliador e Regulador presente nas politicas de avaliacdo
nacional implementadas pelo SAEB (através da Prova Brasil) e materializadas pelo IDEB, em
que reforgcam o modelo de gestdo gerencial na educacao, desconsiderando aspectos importantes
para a melhoria da qualidade do ensino, além de transferir toda a responsabilidade pelos
resultados aos gestores e professores de escolas, encontra-se presente na politica de avaliacdo

municipal de Belém/PA e inseridas em suas unidades escolares.

b) As avaliagcbes externas sdo instrumentos que ndo consideram a variedade de
elementos internos e externos que permeiam o processo educacional (fatores internos e
externos), limitando-se a quantificar apenas os conhecimentos cognitivos de dois componentes
curriculares. O foco nesses conhecimentos atende a agenda orientada pelos mecanismos
internacionais, de disseminar a cultura da comparacdo entre individuos, entre escolas, entre
paises, intensificados pela publicizacdo de resultados. O estreitamento curricular, colabora para

a formacéo restrita de um tipo de sujeito interessado ao mercado de trabalho.

c) Os resultados gerados pelas avaliagdes externas e pelo indice de qualidade nacional
ndo sdo privilegiados pelos gestores pedagdgicos (diretor e coordenadores) na organizagao do
trabalho realizado nesta escola de ensino fundamental (anos finais), podendo ser representativa
para as outras escolas municipais de Belém/PA deste nivel final de ensino, diferentemente

daquelas escolas dos anos iniciais, em que os gestores regulam o trabalho dos professores, com



128

base nos programas de formacdo continuada — o ALFAMAT e o Expertise - nas areas de
alfabetizacdo matematica, leitura e escrita, a partir dos descritores da Prova Brasil. Outro fato
importante, que explica, o controle maior dos sistemas de ensino sobre os professores do ensino
fundamental (anos iniciais), se dd em funcdo do alcance da média nacional no IDEB nacional

ser maior nos anos iniciais (6,0) que a dos anos finais (5,5) deste nivel de ensino.

d) Os processos formativos, organizados por areas de conhecimento aos professores do
Clll e CIV (6° ao 9° ano do ensino fundamental), sob a responsabilidade dos técnicos da RME,
conduzem a uma formacdo limitada, reduzida a treinamentos voltados para as avaliacGes
padronizadas realizadas pelas escolas municipais. Assim, ficou bastante claro, o controle
exercido pelo 6rgdo superior sobre o curriculo que deve ser adotado pelos professores. E,
consequentemente, essas formacdes continuadas estdo influenciando e modificando,
fortemente, os fazeres dos professores nas escolas. A maioria deles, em especial os que
lecionam Lingua Portuguesa e Matematica, relata, em seus depoimentos, que estdo se
adequando a metodologia requerida pelos testes externos.

e) Ha, recentemente, uma preocupacdo dos técnicos da SEMEC em garantir a
permanéncia do aluno na escola, seguida da progressdo no ciclo, para visivelmente aumentar o
IDEB. Essa constatagdo, identificada nos depoimentos dos entrevistados, tém contribuido, de
certa forma, ainda velada, para uma progressao quase automatica de alunos que ndo tém
condicBes para avancar no ciclo. Essa situacdo, pode vir a se tornar uma pratica declarada, em
funcdo das “pressdes” externas sofridas por esses profissionais para concretizar 0 aumento

progressivo do indicador nacional de qualidade.

f) Existe uma compreensao estabelecida entre os sujeitos inseridos no ambiente escolar
pesquisado, de que precisam aumentar o IDEB para receber mais recursos materiais e
financeiros para a escola. A crenca consentida pelos profissionais em melhorar o seu
desempenho para solucionar os supostos problemas educacionais, demonstra uma visdo acritica
do processo educacional numa sociedade marcada pelas contradi¢des inerentes ao modo de

producéo capitalista, e tomam para si uma responsabilidade que é exclusiva do Estado.

g) A pesquisa foi reveladora em mostrar que tanto uma pratica pedagdgica apoiada na
gestdo democratica quanto na gerencial sdo passiveis de alcancar resultados positivos no IDEB,
todavia, o diferencial encontra-se na forma de condugdo dos processos educativos; uma
centrando-se nos processos de construgcdo do conhecimento, a outra, centrando-se nos
resultados, respectivamente. Outrossim, corroboramos com o entendimento de que a gestéo

centrada nos processos de ensino e aprendizagem e em mecanismos democraticos sdo
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compativeis com a construgdo de uma formacdo integral, pode conduzir o individuo a sua

emancipacao.

h) A aproximacao de funcBGes pedagogicas e administrativas entre os profissionais
contribuem para um melhor desenvolvimento do trabalho pedagogico. E possivel perceber um
carater de ambivaléncia sobre o IDEB, pois induz a materializagdo de uma gestdo gerencial,
mas, dependendo da concepgdo de gestdo assumida pelos profissionais na escola e da forma
como os dados sdo interpretados, pode servir como um dos parametros de avaliacdo
institucional e possibilitar a aproximacao dessas fungdes administrativas e pedagogicas em
funcdo da aprendizagem, o que ndo podemos afirmar é se isso acontece na escola estudada,
dada a auséncia de discussdo reflexiva e coletiva sobre esse indicador, bem como sobre as

avaliacdes padronizadas.

i) A ldgicada politica de avaliacdo externa e a institucionalizacdo do indicador nacional
de qualidade, mesmo na auséncia de uma ac¢ao plano de acdo na escola para o estudo e discussao
de seus aspectos pedagdgicos, vém mitigando a autonomia e interferindo no cotidiano dos
sujeitos entrevistados, mais fortemente em relagéo aos fazeres docentes, que estdo modificando
sua metodologia em funcdo de preparar os alunos para os testes. Essas mudancas também séo
perceptiveis no interior na escola, por constar no seu PPP, no planejamento (com a introducédo
do simulado), e no calendario (com o periodo para a realizacdo da prova). Nao se constituem
em “novos” fazeres pedagdgicos, porque historicamente os professores ja trabalhavam nesta
perspectiva, mas estdo contribuindo para interromper um projeto de educacdo emancipadora

que estava em construcao.

j) Entre os elementos que contribuiram para o desempenho do IDEB na escola, estéo: o
compromisso dos professores, a realizacdo de aulas de reforco que aconteciam aos sabados, 0
funcionamento do cursinho popular, a equipe pedagodgica, aos bons gestores, a gestdo
participativa, a presenca da familia no acompanhamento da aprendizagem dos filhos, a
existéncia ou a falta infraestrutura do predio, a existéncia ou a falta de uma identidade com o
espaco fisico e geografico da escola, entre outros implicitos. Dentre eles, a pesquisa destaca
que o elemento mais evidente relacionada ao aumento do IDEB, se deu com a presenga de aulas
de reforco para os alunos. Isso confirma a inegavel importancia que o acesso ao conhecimento
desempenha na vida do individuo, principalmente aqueles oriundos da escola publica, que
socialmente sdo privados de outros bens culturais. O curriculo praticado na escola de ensino
fundamental, ndo deve minimizar os contetdos das disciplinas em fungdo da origem socio

econbmica de seus alunos, ao contrario, precisa garantir esse direito.
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I) O IDEB, na condi¢do de indicador nacional de qualidade, ndo representa para 0s
entrevistados a realidade concreta do trabalho desenvolvido na escola, alem de ser passivel de
manipulacdo, inclusive dentro da prépria escola, e ndo contribuir para a melhoria do processo
educativo, pois ndo sdo convocados outros elementos (internos e externos) importantes na

andlise da qualidade social da educacao.

Nesse sentido, a investigacdo indica a necessidade de uma discussdo coletiva sobre o
uso pedagogico do indice e das avaliacdes externas no ambiente escolar, que estdo modificando
os fazeres pedagogicos dos profissionais (mais fortemente os dos professores) na busca de
resultados mensuraveis, sem reflexdo e apropriacdo dos dados, para a construcdo de novos
saberes na realizacdo da melhoria da qualidade social do ensino, referenciada numa formagéo
abrangente. Os resultados apresentados, com base nos dados coletados por meio da entrevista,

contemplam a questdo motivadora da pesquisa.

Esta dissertacdo sobre uma tematica latente no contexto da educacgdo bésica brasileira
sobre a gestdo pedagdgica e a sua relacdo com a apropriacdo dos resultados do IDEB na
organizacdo do trabalho educativo, contribui com a discussdo propositiva para 0 processo de
aprendizagem numa perspectiva emancipatoria, sem ignorar 0s processos avaliativos
padronizados instituidos legalmente e nem direcionar a pratica escolar em funcdo dos mesmos,
mas dar sentido aos dados, contestar e até mesmo buscar outras formas alternativas de

avaliagéo.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA — GESTORES/COORDENADORES

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome (opcional):

Formacdo na graduacéo: Instituicao:

Pds-graduacéo: () Especializacdo () Mestrado () Doutorado Instituicdo:

Tempo de experiéncia no servico publico anos. Tempo de trabalho na escola
anos. Atividades exercidas: Vinculo:
Tempo de exercicio na funcao de diretor ou coordenador nessa escola anos.

| - GESTAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO BASICA:

1 — Como vocé descreve a gestdo pedagdgica realizada nesta escola, destacando sua
participacdo neste trabalho?

2 — Qual a sua percepcao sobre a relacdo entre gestdo pedagogica e a melhoria da qualidade do
ensino?

Il = AVALIACAO EXTERNA E PRATICA PEDAGOGICA:

1 — Quais as implicacdes das avaliacOes externas (Prova Brasil) na organizagdo do trabalho
pedagdgico?

2 — Como se da a relacdo entre o seu trabalho e a avalia¢do externa (Prova Brasil)?

3- De que modo as mudangas introduzidas pela avaliacdo externa na organizacdo do trabalho
escolar tém favorecido a melhoria da qualidade do ensino? Em que aspectos?

4 - Como os professores desta escola séo estimulados para o alcance das metas IDEB?
Il - APROPRIACAO PEDAGOGICA DO IDEB DA ESCOLA

Resultados e metas do IDEB da Escola “Modelo”

META PROJETADA 3.5 3.7 3.9 4.3 4.7
IDEB OBSERVADO 3.9 3.8 3.7 3.6 4.2
Fonte: Elaborado com base nos dados do INEP.
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1 — A que vocé atribui o desempenho dos alunos desta escola mostrado pelos resultados
apresentados?

2 — De que modo os resultados do IDEB sao discutidos e encaminhados na escola?

3 — Que agdes da gestdo pedagdgica sdo desenvolvidas na escola para o alcance das metas do
IDEB?

4 — Quais aspectos vocé gostaria de destacar como sugestdo para a melhoria do IDEB na sua
escola?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome (opcional):

Formacdo na graduacéo: Instituicdo:

Pds-graduacéo: () Especializacdo () Mestrado () Doutorado Instituicao:
Tempo de experiéncia no servico publico anos. Tempo de trabalho na escola

anos. Atividades exercidas: Vinculo:

| - GESTAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO BASICA:

1 — Como vocé descreve a gestdo pedagdgica realizada nesta escola, destacando sua
participacdo neste trabalho?

2 — Qual a sua percepcao sobre a relacdo entre gestdo pedagogica e a melhoria da qualidade do
ensino?

Il —= AVALIACAO EXTERNA E PRATICA PEDAGOGICA:

1 — Quais as implicacdes das avaliacOes externas (Prova Brasil) na organizagdo do trabalho
pedagdgico?

2 — Como se da a relacdo entre o seu trabalho docente e a avaliacdo externa (Prova Brasil)?

3- De que modo as mudangas introduzidas pela avaliagdo externa na organizacdo do trabalho
escolar tém favorecido a melhoria da qualidade do ensino? Em que aspectos?

4 - Como os professores desta escola séo estimulados para o alcance das metas IDEB?

Il - APROPRIACAO PEDAGOGICA DO IDEB DA ESCOLA

Resultados e metas do IDEB da Escola “Modelo”

META PROJETADA 3.5 3.7 3.9 4.3 4.7
IDEB OBSERVADO 3.9 3.8 3.7 3.6 4.2
Fonte: Elaborado com base nos dados do INEP.
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1 — A que vocé atribui o desempenho dos alunos desta escola mostrado pelos resultados
apresentados?

2 — De que modo os resultados do IDEB sdo discutidos e encaminhados na escola?

3 — Que agdes da gestdo pedagdgica sdo desenvolvidas na escola para o alcance das metas do
IDEB?

4 — Quais aspectos vocé gostaria de destacar como sugestdo para a melhoria do IDEB na sua
escola?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado Colaborador (a):

Este documento tem a finalidade de solicitar sua autorizagdo para participar da Pesquisa
intitulada “SABERES E FAZERES DA GESTAO PEDAGOGICA E SUA RELACAO
COM A APROPRIACAO DOS RESULTADOS DO IDEB”.

Tal pesquisa é desenvolvida pela mestranda LUZIANE SAID COMETTI LELIS, sob a
orientacéo da Profa. Dra. Dinair Leal da Hora, do Curso de Mestrado em Educagéo “Curriculo
e Gestdo da Escola Basica” do Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal do Para
(UFPA) e pretende contribuir com o estudo sobre o significado dos resultados do IDEB e seus
reflexos na gestdo pedagdgica em escolas municipais de Belém, servindo como uma referéncia
sobre como esses instrumentos externos estdo sendo apropriados e que implicacdes causam na
organizacdo do trabalho pedagdgico. Para tanto, solicitamos informacdes sobre sua pratica no
processo de apropriacdo dos dados do IDEB na organizagéo do trabalho pedagdgico, a partir de
realizacdo de entrevista individual, gravada em audio.

Por intermédio deste Termo lhe sera garantido os seguintes direitos: (1) solicitar, a qualquer
tempo, maiores esclarecimentos sobre esta Pesquisa; (2) sigilo absoluto sobre os dados ou
qualquer informacdo que possa levar a sua identificacdo pessoal; (3) ampla possibilidade de
negar-se a responder ou a fornecer informacfes que julguem prejudiciais a sua integridade
fisica, moral e social; (4) opc¢éo de solicitar que determinadas falas e/ou declara¢fes ndo sejam
incluidas em nenhum documento oficial, 0 que sera prontamente atendido; (5) desistir, a
qualquer tempo, de participar da Pesquisa.

“Declaro estar ciente das informagoes constantes neste ‘Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido’ e entender que serei resguardado pelo sigilo absoluto de meus dados pessoais e
de minha participacdo na Pesquisa. Poderei pedir, a qualquer tempo, esclarecimentos sobre
esta Pesquisa; recusar a dar informacdes que julgue prejudiciais a minha pessoa; solicitar a
ndo inclusdo em documentos de quaisquer informacGes que ja tenha fornecido e desistir, a
qualquer momento, de participar da Pesquisa’.
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