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RESUMO

Esta tese teve como objetivo analisar o uso que os diretores escolares fazem dos resultados de
proficiéncia em Lingua Portuguesa obtidos por meio das avaliacdes em larga escala
implementadas pelo Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educag¢do Bdsica em Minas
Gerais (PROEB) a partir do ano 2000. O Ministério da Educacdo e a Secretaria de Estado de
Educagdo de Minas Gerais dispdoem de uma base de dados considerdvel sobre o rendimento
escolar dos alunos. Esta pesquisa pretendeu evidenciar a realidade das escolas em Belo
Horizonte. Partiu-se da premissa de que estamos frente a uma nova regulacdo educativa em
que a incidéncia de avaliagcdes nos Sistemas de Ensino concorre para o controle abrangente
sobre as acdes pedagdgicas desenvolvidas nas escolas e, de forma especifica, sobre o trabalho
do diretor escolar. O sucesso ou o fracasso escolar traduzidos no desempenho e resultados
académicos auferidos pelos testes sdo, em geral, atribuidos aos profissionais da educacdo, e
em ultima instincia, ao diretor da escola. A pesquisa abrangeu do periodo em que foi
instituido o PROEB, ano 2000, até a atualidade (2010). A investigacdo adotou uma
abordagem predominantemente gualitativa sem, contudo, prescindir de dados quantitativos.
Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados questiondrios e entrevista
semiestruturada por fornecerem um material extremamente valioso para andlise do fendmeno
pesquisado. A pesquisa de campo ocorreu em oito escolas estaduais localizadas na regido
metropolitana de Belo Horizonte que contemplaram realidades diferenciadas no que se refere
a relacdo indice de proficiéncia/nivel socioecondmico e nas respectivas Superintendéncias
Regionais de Ensino. A pesquisa mostrou que a apropriagdo dos resultados, a despeito das
dificuldades e limitagdes em fazé-lo, acontece nas escolas em maior ou em menor grau. As
avaliagdes orientam e referenciam a pratica das escolas, mas algumas desenvolvem suas
estratégias proprias de intervengdo pedagdgica, independentemente das avaliagdes. Os
“resultados” das avaliagdes geram transtornos, pressdes e constrangimentos visiveis nos
diretores e causam interferéncias no aspecto administrativo, pedagogico, politico e financeiro
da escola. Os resultados dos testes tém influenciado nas decisGes administrativas, tanto no
seio da escola quanto nos Orgdos centrais. Por fim, constatamos ainda que € necessario
melhorar a socializacdo dos dados disponibilizados as escolas e tornar mais familiar a

linguagem em sua divulgagado junto a comunidade escolar.

Palavras chaves: Regulacdo educativa, avaliacio do rendimento escolar, resultados do

Sistema de Avaliacao em larga escala, Trabalho do diretor escolar.
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ABSTRACT

This thesis aimed to examine the use that school principals make of the results of Portuguese
Language proficiency obtained through large scale assessments implemented by the
Evaluation Program of the Public Basic Education (PROEB) in the state of Minas Gerais,
Brazil, from the year 2000. The Ministry of Education and the State Secretary of Education of
Minas Gerais make use of a considerable database on the performance of the students enrolled
in schools of this state. This research, then, intended to evidence the reality of the schools in
Belo Horizonte, capital of Minas Gerais, Brazil. We started from the premise that we are
facing a new educative regulation where the incidence of evaluations in the Systems of
Education contributes to the extensive control over the teaching activities developed in
schools and, specifically, about the work of the school principal. The success or failure
reflected in school performance and academic results derived by the tests are generally
attributed to the professionals of the education, and in last instance, to the principle of the
school. In this sense, our intention was to see to what extent and amplitude changes
conditioned by the new mode of regulation in this case, evaluations, and especially their
results, have modified the work of the school principal. The search covered the period in
which PROEB was instituted, year 2000, until today (2010). The investigation adopted a
predominantly qualitative approach without, however, dispensing quantitative data. As tools
for collecting data we used questionnaires and semi-structured interviews by providing an
extremely valuable material for analysis of the researched phenomenon. The fieldwork took
place in eight public schools located in the metropolitan area of Belo Horizonte, state of
Minas Gerais, Brazil, which contemplated the different realities in relation to the ratio index
proficiency / socioeconomic status and its Regional Superintendents of Education (SRE).
Research has shown that the appropriation of the results, despite the difficulties and
limitations in doing so, happens in school to a greater or lesser extent. The assessments guide
and make reference to the practice of schools, but some of them develop their own strategies
of educational intervention regardless evaluations. The "results "of assessments cause
problems, pressures and constraints on principals and promote visible interference in the
administrative, educational, political and financial aspects in the school. The tests’ results
have influenced on the management decisions, both within the school and in the central
organs. Finally, the research showed that even with the changes made constantly in the

evaluation process, it is still necessary to improve the socialization of the data available to

16



schools and become more familiar the language in which the results and comments are

disseminated to the school community.

Keywords: Educational Regulation, Evaluation/ Institutional Assessment, Results of

System for Large Scale Evaluation (PROEB), School Principal’s Role.
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INTRODUCAO

O tema da tese é a apropriacdo dos resultados das avaliagdes do Programa de Avaliacdo da
Rede Publica de Educagdo Basica (PROEB) por diretores de escolas estaduais em Belo
Horizonte. O PROEB integra o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica
(SIMAVE).

O SIMAVE foi instituido em fevereiro de 2000 pela Secretaria de Estado de Educacio, tendo
como principal atribui¢do a implementagdo do PROEB. O processo de constituicdo e
implementagdo do SIMAVE esta ligado ao projeto piloto denominado “Programa Piloto de
Avaliacdo da Rede Publica de Ensino Fundamental da Micro-Regido de Juiz de Fora —
PROAV- que lhe serviu de base. Foi implantado em 1999, pela Universidade Federal de Juiz
de Fora tendo o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). O projeto propunha a implantagdo de um programa destinado a avaliar a rede
publica de ensino da Micro-regido de Juiz de Fora- MG. A intencfo era criar condi¢des
propicias ao desenvolvimento e producdo de conhecimento na 4rea de avaliagdo educacional
em larga escala e a constitui¢do de um Centro de Avaliagao Educacional (CAED). O CAED
¢, portanto, um 6rgao da Universidade Federal de Juiz de Fora, resultante da expansao das
atividades do Laboratdrio de Avaliagdo e Medidas Educacionais (LAME) que foi criado em
1997. Retne pesquisadores da drea de avaliagdo e politicas publicas educacionais
pertencentes a diversas institui¢des que atuam nesta drea. O CAED mantém a parceria com a
Secretaria de Estado de Educag¢do de Minas Gerais e presta assessoria na elaboracio e
desenvolvimento de dois programas de avaliacdo do rendimento escolar dos alunos da rede

publica de educacgdo, sendo responsavel pelo PROEB e pelo PROALFA.

O SIMAVE ¢ constituido por diferentes programas de avaliagdo em larga escala que visam a
producdo de dados e informacdes sobre a realidade educacional de Minas Gerais. Além do

PROEB, os programas constitutivos do SIMAVE sio:

¢ Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE)- foi iniciado no ano de
2005. Compde-se de duas avaliacdes anuais destinadas aos alunos do 1° ano do
Ensino Médio. Trata-se de um sistema informatizado, acessivel on-line por meio do
qual sdo geradas provas de todas as disciplinas e emitidos relatérios de desempenho
por turma. A Secretaria conta com a parceria do “Instituto Avaliar” para o
desenvolvimento deste programa. Cabe ressaltar que se trata de uma avaliag@o interna

da escola.
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e Programa de Avaliagdo da Alfabetizacio (PROALFA)- foi criado no ano de 2005
objetivando avaliar as habilidades de leitura e escrita dos alunos da rede publica no
inicio do processo de alfabetizagdo. E realizado em parceria com o Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
com o CAED.

O enfoque da pesquisa direciona-se a um dos aspectos que mais tem emergido nos debates em
torno da avaliacdo do rendimento escolar, exatamente por ser o ponto nevrélgico da questio: o

uso desses resultados nas escolas pesquisadas.

A opcdo por este tema esta intimamente ligada a pesquisa que desenvolvi no Mestrado sobre
os impactos do PROEB nas escolas de ensino fundamental de Uberlandia. Tal pesquisa foi
concluida em fevereiro de 2005 no Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal de
Uberlandia, Minas Gerais. O uso dos resultados dessas avaliacdes foi uma das questdes
emergentes na pesquisa e que a época despertaram ji em mim o desejo de investigar

posteriormente.

No ano de 2006 ao ingressar no Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
Docente/ UFMG (GESTRADO) e em 2007 no programa de doutorado em educacio, percebi
a convergéncia do objeto sobre o qual vinha me debrucando com o tema ‘“Regulacio
Educacional e Trabalho Docente”. Tive acesso a uma nova abordagem que para mim era até
entdo praticamente desconhecida. A partir da apropriacdo do referencial tedrico sobre a
“regulagdo das politicas educativas”, vislumbrei a possibilidade de tentar apreender a

avaliacdo e suas implicagdes sob este novo olhar.

A medida que aprofundava os estudos, pude constatar que os problemas pertinentes ao
campo da avaliacdo encontravam explicagdes coerentes na vertente tedrica da regulacio. Os
estudos de Oliveira (2007) apontam para a regularidade e ampliagdo dos exames nacionais

como um dos elementos caracteristicos dos novos modos de regulagdo das politicas publicas.

Logo, nesta investigacdo, focalizamos a problematica da avaliacdo procurando entender suas
l6gicas a luz do referencial teérico pelo qual optamos. Dentre os pontos de discussdo, os

diferentes autores (BARRETO & PINTO 2000, 2001; DIAS SOBRINHO 2002, 2008;

"A partir de 2004 o Ensino Fundamental em Minas Gerais foi ampliado para nove anos . O aluno entra na
escola com a idade de seis anos. Os trés primeiros anos constituem-se o ciclo de alfabetizacdo. Esta medida visa
aumentar as oportunidades de aprendizagem no que se refere a alfabetizagdio. O PROALFA ¢ criado para
acompanhar este processo.
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SOUSA 1997, 2003, 2008, 2009) que estudam as questdes das avaliacdes de rendimento
concordam que o Brasil ja constituiu um banco de dados e informacdes bem consolidado
sobre seu sistema de ensino. No entanto, pesquisas realizadas demonstram que o uso dos
resultados tem ficado aquém do que se poderia esperar, ou seja, os dados tém sido
subutilizados (SOUSA E OLIVEIRA, 2003). Na verdade, ndo sdo os resultados que, de fato,
nos incomodam, mas o que eles nos dizem sobre a realidade das nossas escolas. O problema
reside exatamente no enfoque dado aos niimeros, estes precisam ser analisados, interpretados,
detalhados e contextualizados a partir do cotidiano de cada escola. A literatura da area tem
mostrado que uma das explicagdes para a baixa utilizacdo dos resultados pode ser exatamente
a dificuldade em compreender os dados apresentados, os graficos e as tabelas. Os
responsaveis pela elaboracdo dos materiais de divulgacdo dos resultados tém se empenhado
em fazer alteragdes para permitir maior acesso as informagdes disponibilizadas. Portanto,
fazer com que estes resultados promovam mudangas concretas na escola € o grande desafio

posto nas diferentes instancias.

Pautados nesta preocupacdo, abordamos as agdes advindas de diferentes instancias para
induzir as escolas a se apropriarem dos resultados e a efetivarem mudangas concretas em sua

realidade na tentativa de melhorar os indices de proficiéncia.

Para tanto, analisamos a inser¢do recente de um elemento na histéria da avaliacdo do
rendimento escolar no Brasil que alterou a relagdo dos trabalhadores docentes com os
resultados e a configuracdo da avaliacdo enquanto mecanismo de regulacdo. Ocorreu uma
exacerbacio do potencial regulatério das avaliagdes a partir da criagio do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Ao mesmo tempo em que este indice se
configura como um pardmetro regulatério da educacdo confere poder ao censo escolar e a
avalia¢do de rendimento ao se valer de seus resultados para ser calculado. Tal indice resulta
da juncio dos dados de fluxo (aprovagio, retencdo e evasao) aos resultados da Prova Brasil.
Logo, a escola se v€ obrigada a atentar para ambos “indicadores” do IDEB, pois se um deles
ndo obtém resultados favoraveis, ‘puxa’ o outro indice para baixo. Ndo apenas no aspecto
estatistico, mas na pratica também, pois se a escola obtém €éxito nos exames nacionais, mas
ndo consegue conter as taxas de reprovacdo e evasdo, estas sdo evidéncias de que algo estd
errado. E preciso acompanhar os desdobramentos que ocorrerdo a partir da utilizagio deste

indice para monitorar e prever as implicacdes futuras para o campo da avaliagdo.
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Analisamos, nesta pesquisa, como a avaliacdo foi se constituindo em um instrumento de
gestdo ao incumbir os diretores/gestores das escolas de assumir prerrogativas que antes nio
lhe eram inerentes ¢ de ampliar seus espagos de agdo. Como indutora de decisdes no ambito
das politicas publicas, analisamos as politicas de incentivo da atual politica de governo do
Estado de Minas Gerais, intitulada “Estado para Resultados.” Ela prevé o prémio por

produtividade articulado aos resultados dos testes avaliativos.

Partimos da hipétese de que o uso dos resultados continua sendo um dos grandes entraves
para que toda a mobilizagdo em torno das medidas de avaliacdo do rendimento do aluno
encontre razao e justificativa para, de fato, fazerem parte da politica adotada pelo Estado de
Minas Gerais. Se os resultados nédo servirem para indicar a escola sua(s) deficiéncia(s), onde
ela(s) se concentra(m), se a interpretacdo destes resultados ndo conduzir a resolugdo dos

problemas, todo o debate e iniciativas em torno da temdtica ndo passardo de retdrica.

A partir dos depoimentos dos diretores escolares sobre o uso dos resultados das avaliagdes,
analisamos como estes se posicionam ante a nova configuracdo das politicas educativas e

verificamos sua percepcdo sobre a avaliacdo como mecanismos regulatorios de sua pratica.

Portanto, a intencdo perseguida ao longo desta trajetdria foi a de analisar o uso dos resultados
das avaliagdes de proficiéncia do Programa de Avaliacdo da Educacdo Bdésica por diretores
escolares da rede publica de ensino em Minas Gerais no contexto da nova regulacdo
educativa. Para chegar a este propdsito estruturamos o trabalho da seguinte forma: pesquisa

bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo.

A pesquisa bibliografica constituiu-se de levantamento de estudos tedricos sobre temas
macros para a compreensdo contextualizada do objeto em questdo. Para tanto, partimos da
discussdo sobre  os processos de reestruturacio capitalista, sobre a reforma do Estado, a
reforma educativa, buscando compreender a avaliacdo a luz do conceito dos novos modos
de regulacdo das politicas educativas. Para este debate foram identificados, dentre outros, os
seguintes autores: Aglietta (1979), Tiramonti (2001), Bruno (1997), Oliveira (1999, 2000,
2005, 2006, 2007), Sousa (2008), Bresser Pereira & Spink (1998), Bruno (1997), Oliveira &
Duarte (1997), Fonseca (1997, 2010), Barroso (2005, 2006), Birgin (1996, 2000), Demailly
(2001), Dupriez & Maroy (2000), Delvaux (2001), Feldfeber (2006), Afonso (1998, 2003),
Lessard (2006, 2008 no prelo) , Popkewitz (1994), Freitas (2004, 2007).
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Discutimos ainda a avaliacdo do rendimento escolar no Brasil e no Estado de Minas Gerais,
na inten¢do de fazer uma retrospectiva histérica para compreendermos sua configuracio e
constituicdo em instrumento de regulacdo, bem como identificarmos outras questdes
levantadas pela literatura. Dentre os autores identificados estdo: Barreto & Pinto (2000, 2001),
Brooke (2005, 2006, 2008), Dias Sobrinho (2002,2008), Franco (1995), Janela Afonso
(1998,2000), Sousa (1997, 2003, 2008, 2009).

A pesquisa documental propds a identificagdo e andlise de documentos que mostram a
insercdo e constitui¢do da avaliagdo como mecanismo de regulacdo das politicas publicas no
Brasil e em Minas Gerais. Foram analisados os seguintes documentos: LDB/EN (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), Plano Decenal de Educagdo para Todos 1993-
2003, Conferéncia Nacional de Educagfo para Todos (Acordo Nacional) e as propostas
especificas para avaliacdo. Examinamos os seguintes documentos do SIMAVE: Projeto do
SIMAVE, Boletins de Avalia¢do, Boletins Pedagogicos, Jornal Informativo do SIMAVE,
Avaliacdo Continuada: apropriacdo e utilizagdo dos resultados, Roteiro basico para a

discussido e apropriacdo dos resultados.

A pesquisa de campo foi efetuada mediante os seguintes procedimentos:

-Selecdo de oito escolas mediante os critérios de associacdo entre os indices sdcioecondmicos
x indices de proficiéncia;

-Aplicagdo de questiondrios aos diretores das escolas;

- Entrevistas semi-estruturadas aos diretores e vices (quando possivel).

Analisamos os mecanismos de divulgacdo dos resultados de proficiéncia em Lingua
Portuguesa dos testes aplicados pelo PROEB; b) identificamos nos documentos do PROEB
as expectativas que o Programa tem em relagdo as ac¢des dos diretores ante os resultados de
proficiéncia; c) verificamos como os resultados de proficiéncia chegam & escola e como sio
recebidos pelos diretores; d) verificamos se hd medidas e acdes propostas pelos diretores
escolares face aos resultados e a existéncia dos meios disponiveis para a realizacdo das
mesmas; e) investigamos se as acdes desenvolvidas nas escolas estudadas provocaram a
intensificag¢@o do trabalho do diretor; f) analisamos se o processo que envolve os resultados

dos testes de proficiéncia do PROEB se insere na logica da “demanda por resultados”.
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A andlise e descri¢do interpretativa dos dados foram realizadas buscando-se estabelecer as
relacdes e conexdes entre a teoria e os elementos apreendidos empiricamente:

- tabulacao de dados levantados;

- sistematizagdo dos dados - elaboragdo de andlise;

- elaboracdo da sintese da investigagdo através do relatério final da pesquisa.

O detalhamento dos procedimentos metodoldgicos esta registrado no capitulo 4 destinado a

empiria.

A tese estd organizada em quatro capitulos precedidos pela introducdo e sucedidos pelas
consideracdes finais. No primeiro capitulo intitulado “A avaliacdo no contexto da nova
regulacdo educativa” abordamos a emergéncia da avaliacdo como instrumento de regulagio
das politicas educativas no contexto de reestruturag@o capitalista e das reformas. No capitulo
dois, na secdo intitulada “A avaliacdo do rendimento escolar no Brasil”, recuperamos o
histérico da avaliagdo do rendimento escolar no pais e demonstramos como as iniciativas em
avaliagdo contribuiram para a configuracio da avaliacdo atual. No capitulo trés, intitulado “A
avaliac@o nas politicas educativas em Minas Gerais”, recuperamos também as iniciativas de
avaliagdo em Minas que culminaram com a criacdo do PROEB, bem como sua configuracio
atual como elemento central de regulacdo das politicas educativas no Estado. Por fim, no
capitulo quatro, “O uso dos resultados pelos diretores”, analisamos os dados da pesquisa de
campo. Neste capitulo intentamos verificar como os resultados dos testes tém sido
apropriados pelos diretores escolares e apresentamos ainda a percepc¢ao dos diretores sobre a

incidéncia e configuracdo das avaliacdes nas escolas nas quais atuam.
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CAPITULO I

A AVALIACAO NO CONTEXTO DA NOVA REGULACAO EDUCATIVA

O termo “Regulacdo educativa” emergiu das discussdes tedricas sobre a reconfiguragdo do
Estado a partir das reformas nele empreendidas na década de 1990 quando as politicas
publicas comegaram a se revestir de novas ldgicas e assumir outros modos de interacio e

articulag@o com os diferentes atores envolvidos.

As reformas no ambito educacional estdo inseridas neste contexto maior e mais amplo de
reformas politicas, econdmicas e sociais deste periodo. A deflagracdo de reformas nos
Sistemas de Ensino, traduzidas nas medidas de descentralizag¢do, na concessdo de maior
autonomia as escolas, na focaliza¢do dos investimentos e na avaliagcdo, teve como justificativa
a ma administracdo e a ingeréncia de seus recursos por parte do Estado. Tais reformas
estabeleceram uma nova relacdo entre o Estado e a educacdo. Dentre os mecanismos que
surgiram neste cendrio, a avaliacdo tem se configurado como um dos instrumentos de
regulacdo das politicas educativas juntamente com o novo desenho da gestdo e das politicas

de financiamento.

Na percepcao de Oliveira (2006), hd uma tendéncia de retirar cada vez mais do Estado o seu
papel executor e transferi-lo para a sociedade. Em estudos anteriores, essa autora ja sinalizava
para os movimentos de reforma em curso na América Latina e no Brasil, que apontavam para
a emergéncia e constituicdo de um novo modo de regulacdo das politicas educacionais
amparado no tripé “gestdo, financiamento e avaliacdo”. Neste sentido, o documento da
Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) denominado “Investir
melhor para investir mais” (CEPAL, 2004), ao abordar as caracteristicas das reformas nos
diferentes paises da América Latina, confirma a tendéncia do enfoque no financiamento do
sistema escolar, na descentralizacdo da gestdo e na avaliagdo de resultados. Outras alteragdes
perceptiveis referem-se aos contetidos e processos de ensino e aprendizagem, aos mecanismos
de captagdo de recursos, a articulagdo entre o Estado e a iniciativa privada, ao planejamento
educativo, ao monitoramento da qualidade da oferta educativa mediante a revisdo de praticas

pedagdgicas e da adequacdo curricular as condi¢gdes socioculturais dos alunos.

Diversos autores como Afonso (1998), Barroso (2005, 2006), Demailly (2001), Birgin (1996,
2000) Tiramonti (2001), Bruno (1997), Oliveira (2005, 2006, 2007), Sousa (2008) e outros
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tém discutido a articulagdo da reformas educativas e a reestruturacdo do Estado, resultando

em um novo modo de regulacdo das politicas publicas educacionais.

Logo, o esfor¢o deste capitulo é no sentido de compreender como se articulam as categorias
de andlise “reforma educativa”, “regula¢do” e “avalia¢do”. Para tanto é necessario analisar as
reformas empreendidas nos sistemas de ensino a luz deste novo modo de regulacdo
condicionado por alteracdes e transformacdes epistemoldgicas, sociais, econdOmicas e
culturais. Apreender o sentido do termo regulacdo aplicado a educacdo, as intrincadas
relacdes, perspectivas e contradicdes presentes nesse sistema podem nos fornecer
instrumentos importantes para a andlise e compreensdo das politicas educativas atuais. Em
sintese, intentamos compreender as alteracdes nas politicas publicas, na nova conformacio da
gestdo educacional e como a avaliagdo de Sistemas de Ensino atua como mecanismo de
regulacdo das politicas educativas, do sistema educativo, da escola e, em especial, do trabalho

do diretor escolar.

Inicialmente discutiremos a reforma educacional que se processou na América Latina e no
Brasil, em especial, a partir da década de 1990, contextualizada no dmbito de uma tendéncia
mundial. Enfatizaremos as mudangas no campo da educagdo articuladas a discussdo tedrica
sobre “regulacdo”, a sua origem e as diferentes manifestacdes na esfera educativa,
demonstrando como a incidéncia da avaliacdo dos sistemas de ensino se constituiu em um
instrumento regulador. Ndo hd como separar “reforma do Estado”, “avaliacdo” e “modos de
regulacdo das politicas publicas”. Os conceitos estdo articulados e imbricados, porém, apenas
como recurso didético, discutiremos a reforma em primeiro plano, e apresentaremos alguns
conceitos sobre regulacdo no admbito educativo, na intencdo de retoméa-los e situd-los nos

momentos pertinentes.
1.1.  As reformas no contexto da regulacio

As reformas que se processaram no aparelho do Estado ao longo da década de 1980 e 1990
estdo situadas na evolucdo dos modos de intervencdo e regulacdo das politicas publicas no
contexto de reestruturacdo do capitalismo. O processo de rearranjo estrutural gerou a
promocdo, discussdo e aplicagdo de medidas politicas e administrativas como reflexos dos

novos modos de regulacdo dos poderes publicos em diversos ambitos.

Aglietta (1979) nos ajuda a compreender o processo do rearranjo estrutural do capitalismo e a
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consequente mudanga nos modos de regulacio por meio da andlise histérica das leis de
regulacdo do modo de produgéo capitalista na realidade da economia dos Estados Unidos. A
partir da critica sobre anélises totalizadoras e totalitdrias de teorias econdmicas, que tentavam
explicar a dinamica temporal dos fatos econdmicos, o conteido social das relagdes
econdmicas e as tensdes e forcas presentes na economia, o referido autor desvincula-se, em
suas andlises, dos conceitos de equilibrio geral. A opc¢do pela ndo adesdo as teorias
tradicionais justifica-se pelo fato destas considerarem o conceito de “regulacdo” como ndo
mais que o conjunto das propriedades do equilibrio geral. Para o autor, se existe um campo
no qual a concepgdo de equilibrio tem fracassado, este € o da evolucdo econdmica a longo
prazo. Desta forma, o autor dedica-se a estudar as transformagdes ocorridas na economia dos
Estados Unidos para contestar a nocdo de equilibrio e demonstrar a importancia dos
“desequilibrios” na gestdo de novas agdes, injuncdes e articulacdes para superagdo das crises.
O processo de regulacdo é um processo dindmico, ndo unilateral. A historicidade constitui-se
em outro elemento introduzido pelo autor e € de suma importincia. Na dindmica dos
movimentos hd que se considerar a “temporalidade”, pois ao estudar os movimentos,
estudam-se as mudangas de estado. Portanto, Aglietta (op. cit., p.7) se propde a desenvolver
uma teoria da regulacdo do capitalismo que explicite as condi¢des, os ritmos e as modalidades

das transformagdes sociais.

Para tanto, sua andlise parte inicialmente do conhecimento do modo de produgdo do sistema

capitalista nos Estados Unidos, pois para ele:

Estudiar un modo de produccién es poner al descubierto cudles son las
relaciones determinantes que se reproducen en y por las transformaciones
sociales, asi como las formas bajo las que lo hacen, y las causas por las que
esa reproduccién se ve acompafiada de rupturas em diferentes puntos del
sistema social. Hablar de la regulaciéon de um modo de produccién es
intentar expresar mediante leyes generales como se reproduce la estructura
determinante de una sociedad. (AGLIETTA, 1979, p. 04) 2

2 Tradugdo livre: Estudar um modo de producdo é pdr em descoberto quais sdo as relagdes determinantes que se
produzem nele por meio das transformacdes sociais, assim como as formas sob as quais o fazem, e as causas
pelas quais esta reprodugdo se vé acompanhada de rupturas em diferentes pontos do sistema social. Falar de
regulacdo de um modo de producdo € intentar expressar mediante leis gerais como se reproduz a estrutura
determinante de uma sociedade.
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Em outras palavras, esse autor estd demonstrando como se processa a regulacio social de uma
sociedade, tomando como fundamento de andlise o conhecimento dos processos de produgao
desta sociedade. A generalizac@o do autor se sustenta pelo principio de que em uma sociedade
capitalista, as relagdes, as transformagdes, suas causas, as rupturas ocorrentes produzem leis
gerais que retratam a estrutura de tal sociedade, influenciando as acdes e decisdes em

diferentes ambitos

Portanto, a semelhanca do que ocorre no campo econdmico, no dmbito social, as tensdes e as
forcas antagbnicas, as injunc¢des, os desequilibrios e contradicdes permeiam as relacdes e sdo
impelidas a se ajustarem para permitir a continuidade histdrica da existéncia e convivéncia

entre as diferentes e divergentes relagdes.

A andlise de Bruno (1996) contribui para elucidar ainda mais as transformacdes ocorridas. A
autora demonstra que a reestruturagdo produtiva da década de 1980 vinha sendo gestada ja em
décadas anteriores e foi acelerada pelas lutas ocorridas entre fins dos anos sessenta até fins da
década de setenta. Ela chama atengdo para o paradoxo existente em relagdo ao Estado,
anteriormente ‘instrumento da burguesia em seu processo de afirmag¢do histérica’, que cria e
garante as condigdes materiais e institucionais para a existéncia e expansdo do capitalismo,

bem como se apresenta como um instrumento de repressao inigualdvel na sua histéria.

A partir da década de 1970, os ataques se voltam para este Estado acusado de ineficiéncia em
suas agdes, sendo propostas limitacdes as suas atividades intervencionistas na economia,
privatizacdo de suas empresas e rentabilizacdo de suas instituigdes. Nas criticas e nas
proposi¢des para soerguer o capitalismo prevalece o mesmo objetivo de garantir as condicdes
de sua existéncia e expansdo, agora para afirmacdo de outra “burguesia”, e para tanto, o

Estado permanece como elemento fundamental as suas consecucoes.

A partir da referida década, o sistema capitalista entra em uma profunda e longa recessdo,
articulando, pela primeira vez em sua histdria, baixas taxas de crescimento com altas taxas de
inflacio (ANDERSON, 1995). Como conseqiiéncia, no inicio da década de 1980, a maioria
dos paises periféricos também foi atingida pela crise econdmica, financeira e produtiva que

abalou os paises centrais. Esta crise ficou conhecida como “crise da divida externa”.

Portanto, o modelo de regulacdo baseado no padrdo de acumulacdo Fordista, prevalecente até

entdo, e que era caracterizado pela producdo padronizada em série, mercado consumidor de
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massa, rigidez da organizacdo dos processos de trabalho e estrutura hierdrquica das
organizacoes, torna-se obsoleto. O novo modelo baseia-se na acumulagao flexivel, na qual a
palavra de ordem ¢ flexibilizacdo: do mercado de trabalho (terceirizacdo), da legislagdo e
desregulamentag@o das relacdes de trabalho (contratos de trabalho), da jornada de trabalho, da

producdo e do consumo.

O Estado enquanto institui¢do fundamental para o desenvolvimento do capitalismo tinha
como principal responsabilidade a garantia de politicas sociais de bem-estar nos paises

centrais

Reconhecido por seu carater regulador, altamente interventor, cabia a ele a promocdo do
equilibrio social por meio da producdo de um mercado consumidor de massa que pudesse
alimentar o capitalismo. A partir da crise da divida externa, criticas contundentes sdo
direcionadas ao Estado de bem-estar social. Novas articulagdes e mediacdes sdo pensadas no
sentido de atender a situacdo emergente, configurando-se em novo periodo do capitalismo,
das relagdes de producdo e atuacdo estatal. Logo, a crise econdmica, aliada a forte recessio
mundial, culminou com a necessidade urgente de intervencdo no aparato do Estado em

diversos paises do mundo, em diferentes periodos.

Na América Latina as reformas foram resultado de demandas e transformagdes processuais
que tiveram sua culminincia na década de 1980 com a eclosdo da crise de endividamento
internacional dos paises em desenvolvimento e a conseqiiente dependéncia destes aos paises
centrais. Buscou-se um ajuste estrutural e fiscal com as reformas orientadas para o mercado
(BRESSER PEREIRA & SPINK 1998). Na década de 1990, a énfase concentrou-se na
reforma administrativa do Estado. Assistimos no Brasil a consecucdo de medidas desta
natureza, seguindo a tendéncia manifestada em outros paises, por meio do ‘“Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado” que teve como proposta a transformagdo da administracao

publica burocratica brasileira em administracdo gerencial.

As reformas que incidiram na maioria dos paises ocidentais imprimiram novas formas de
gestdo econdmica e controle social percebidos por meio da reorganizagdo dos mercados, do
surgimento de novas institucionalidades, como a Comunidade Européia e o Mercosul dentre
outros. As mudancas fizeram emergir novas formas pluricentradas de formulagdo e decisio

politicas, denotando a reorganizagdo e a nova acomodacgdo de poder. (BRUNO, 1996)
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Nesse contexto, Oliveira (2000) discute as mudancas na conjuntura internacional,
demonstrando o consenso existente em relacio aos fenOmenos determinantes desta
transformacgdo traduzidos na globalizacdo econdmica, politica e cultural. Ressalta que as
permanéncias e evolucdes do processo em curso ndo devem ser compreendidas como ruptura
ou superagdo do sistema vigente, mas como um rearranjo estrutural, um novo modo de
regulacdo resultante do prdprio desenvolvimento capitalista que busca sua sustentacdo e
garantia em ambito mundial. O modo de produgio capitalista, enquanto tal, ndo € questionado

e permanece, ainda que sob novos parametros.

No ambito politico os estados nacionais se véem obrigados a assumir novas posturas ante os
procedimentos da economia mundial, ji que o modelo de politica social vigente até entdo os

impossibilitava de sustentar as demandas geradas pela competitividade, pelas desigualdades

sociais, pela concentrag@o de renda e ampliagdo da pobreza (BRUNO, 1997). Mas o papel do
Estado como instituicdo que respalda os idedrios do capitalismo permanece inalterado.
Portanto, o processo de reconfiguracdo do Estado, e, por isso, considerado como novo
procedimento regulatério, € caracterizado pelo seu afastamento da economia, pela
privatizacdo das empresas produtivas estatais, pela abertura de mercados e reforma dos
sistemas de previdéncia social, saide, educagdo, infraestrutura e outros. Embora alguns
afirmem que o Estado perdeu seu poder de intervengdo, na verdade, hd uma mudanga de

estratégia.

Diferentes tedricos (Afonso 1998, 2003; Barroso, 2005; Lessard (2008, no prelo), Bresser
Pereira & Spink (1998), Bruno (1997), Oliveira (1999, 2000) discutem esta crise de
legitimagdo e redefinicdo do papel do Estado e a emergéncia de um novo modo de regulagdo
que ora é tratada como o “declinio do Estado Providéncia”, ora como “Estado Minimo”,

“Estado Gestor”, “Estado Articulador” ou “Estado Avaliador”.

Com base nessa discussdo, percebemos pontos convergentes nas anélises empreendidas pelos
diferentes autores a partir de distintos elementos que se interagem, proporcionando uma visao
mais ampla sobre a nova configuragdo do Estado em cada pais e seu novo modo de regulagio.
E interessante notarmos os aspectos congruentes nas diferentes realidades e percebermos sua
manifestacio no Brasil. E importante ressaltarmos tais mudancas em razdo de suas
implicagdes no modo de regulacdo das politicas educativas, principalmente no que diz

respeito a conformagdo da avaliacdo do rendimento escolar.
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E consensual ainda entre os autores a percepgdo da transferéncia ou compartilhamento de
responsabilidades e fungdes pertinentes ao Estado com outros novos atores sociais nao
estatais. Neste contexto realizam-se parcerias com a sociedade civil, articulacdes com o
terceiro setor e com uma pluralidade de novos atores coletivos. Desta forma, ocorre um
afastamento voluntdrio do Estado no qual se processa uma responsabilidade menos direta e

um controle indireto por meio de mecanismos estratégicos.

Janela Afonso (1998, 2003), a semelhanca de Bruno (1996) e de Oliveira (2005), afirma que
as teorias explicativas sobre a redefinicdo do papel do Estado e sua relocalizacdo devem
considerar as novas e multiplas condicionantes emergentes da reestruturacdo do capitalismo
em nivel global, discutidos anteriormente. O autor ratifica que o Estado transfere
responsabilidades e fungdes para os novos atores sociais e induz novas representacdes e
concepgdes em torno do bem comum e do espago publico. Segundo ele, a crise ndo tem sido
mais acentuada porque a assun¢@o do novo papel do Estado como articulador, permite-lhe
compartilhar com uma pluralidade de novos atores coletivos ndo estatais, uma importante
parcela de responsabilidade na consecug@o dos objetivos publicos. Portanto, para o Estado, as
parcerias sdo fundamentais na elaboracdo e implementagdo das politicas publicas e

educativas, significando uma atualizac¢io do seu poder de regulacio.

Esta alteracdo na légica de ac@o estatal traduz a transformagdo da nog¢do de governo por
governanga, embasada na nova concep¢do de new public management. A adocdo da nova
gestdo publica se justifica no discurso de ingeréncia e ineficiéncia do Estado e, portanto, na
necessidade de desburocratizar suas agdes e moderniza-lo para atender as novas demandas de

uma sociedade globalizada.

Um aspecto perverso desta nova forma de governar € percebido a partir do momento em que o
Estado, ao transferir e compartilhar responsabilidades, amparado no discurso da gestdo
compartilhada, na qual confere “autoridade, respeito e poder” aos demais atores, transfere-
lhes também a “culpa” pelas possiveis falhas e erros. Desta forma, quando o Estado se exime
de suas responsabilidades, a partir da articulacdo com outros atores sociais, a dispersao do
“poder” pode promover um estado de inseguranca, de esvaziamento do que se entende por
publico e levar a sociedade a desconhecer a quem recorrer, de fato, para solucionar
problemas. Nao se sabe ao certo a quem compete determinadas atribui¢des e a quem compete

a intervencdo nas dificuldades.
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Tiramonti (1997) afirma que o novo paradigma instituido com as transformagdes se pauta pela
“recuperacdo de um espacgo de legitimidade para o Estado nacional”. A autora destaca que a
legitimidade do Estado ndo se fundamenta mais na capacidade de criar condi¢cdes de bem-
estar, “mas de veicular o modelo, viabilizando a incorporacdo do pais no circuito de
intercimbio mundial (de bens, servicos e dinheiro) e garantindo a governabilidade do

sistema” (p.82).

Segundo alguns autores, como Tiramonti (2001), Sposati (2002) 3 0 Brasil e outros paises da
América Latina ndo chegaram a conquistar de fato o estado de bem-estar que se conheceu nos
paises centrais. Na visdo de Salama e Valier (1997), também se referindo a esta questdo, o
que existiu foi uma “caricatura” de sistema de protecdo social incapaz de alcancar as camadas
pobres destes paises. Portanto, estas observacdes obrigam-nos a considerar nas andlises sobre
a mudanga de paradigma do Estado, a realidade destes paises, a abrangéncia da defasagem
que estes comportam em diversos aspectos por ndo terem sido contemplados direitos e

beneficios promulgados pelo estado de bem-estar.

Nos paises em desenvolvimento, as consequéncias do novo modelo de desenvolvimento e
regulacdo foram mais perversas. As politicas sociais liberais propostas pelas organizacdes
multilaterais para conten¢do da pobreza e da desigualdade na distribuicdo da renda tiveram
um efeito nefasto. Os autores ja mencionados, Salama e Valier (1997), analisam as condicdes
de pobreza e desigualdades na América Latina e nos concedem um panorama das crises
enfrentadas por esses paises que culminaram com a necessidade de reformas profundas no

aparato de Estado.

Segundo os autores, embora nestes paises tenha havido uma reducdo no niimero de pobres,
uma parcela maior da populacdo aproximou-se da linha de pobreza. Mais perversa ainda € a
conformagdo ticita apresentada pelos liberais de que a exclusdo social é inevitdvel nesse
processo de integracdo dos paises a economia global. Desta forma, a pobreza € vista como um
mal menor que deve existir e aguardar, pacientemente, sua diminuicdo em decorréncia do
crescimento restabelecido pelo liberalismo economico. (SALAMA & VALIER, 1997). Este

pensamento vem orientar as politicas sociais focalizadas destinadas a atender os mais pobres

* Sposati utiliza o termo “regulagdio tardia” para caracterizar os paises nos quais os direitos sociais foram
legalmente reconhecidos a partir da década de 1970 e cujo reconhecimento legal ndo implica em efetivacdo
desses direitos, podendo permanecer no papel, ndo passando nem pelas institucionalidades, nem pelos
orcamentos publicos. Refere-se ainda a distin¢do entre a regulacdo ocorrida nos paises latino-americanos, da
regulacdo dominante nos paises centrais caracterizada por uma regulagdo social sob a égide da cidadania e do
pleno emprego, e a regulagdo econdmica centrada no mercado. (SPOSATI, 2002, p.01)
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dos pobres, assumindo um carater assistencialista. No contexto brasileiro, a implementagdo de
politicas focalizadas sdo concretizadas a partir de a¢cdes como o programa “Bolsa Familia” ‘e

programas de habitacdo “Minha Casa, Minha Vida” ’, por exemplo.

Enquanto as politicas sociais universais s3o destinadas a todos os cidaddos,
independentemente do nivel socioecondmico, cultural ou de qualquer outro parametro, as
politicas sociais focalizadas restringem-se a um determinado grupo dentro de um universo que
esteja ligado a algum tipo de privacdo. Neste caso, para ter acesso a assisténcia, o individuo
deve demonstrar e comprovar que ele é pobre o suficiente para se enquadrar no rol dos
beneficiados. As politicas sociais universais tém cardter proativo frente as situagles de
privacdo, enquanto que as focalizadas sdo reativas, atuando somente em situacio de privacio

jé instaurada.

Desta forma as politicas universais e permanentes perderam espaco para este outro desenho de

politica. As politicas focalizadas e provisdrias impdem limites as possibilidades de contenc¢io
da pobreza ou de, pelo menos, minimizacdo das desigualdades. Em situagdes de miséria, estes
paliativos sdo bem-vindos, mas ndo resolvem efetivamente os grandes problemas das maiorias
desprivilegiadas. Ao contrdrio, enquanto sdo colocadas em pratica e a suposta melhoria do
real vé-se concretizada na vida de alguns, ainda que seja minima, alimenta o discurso de que a
politica estd erradicando a pobreza. Estas politicas sdo em si mesmas redutoras das caréncias
das populagdes mais pobres, amortecendo as tensdes sociais mais urgentes. Contudo, por seu
cardter provisorio e limitado, tais politicas ndo alcancam a raiz do problema e, por ndo
incluirem de maneira duradoura, tornam-se gestoras da pobreza. Definem o publico alvo,
fazem distingGes dentro deste publico (pobres, miserdveis), criam escalas de progressdo,
decidem quem deve e quem ndo deve receber o subsidio, definem quais caréncias sdo

prioritdrias (doencgas, quantidade de filhos etc.). Desta forma, tais propostas podem se tornar

4 Programa Bolsa Familia (PBF)- Programa brasileiro criado a partir da Lei n.10.836, de 09 de janeiro de 2004.
E um programa de transferéncia direta de renda com condicionalidades que beneficia familias em situagdo de
pobreza (com renda mensal por pessoa de R$ 70 a R$ 140) e extrema pobreza (com renda mensal por pessoa de
até R$ 70), de acordo com a Lei 10.836, de 09 de janeiro de 2004 e o Decreto n°® 5.209, de 17 de setembro de
2004. Condicionalidades do PBF: Educagdo: frequéncia escolar minima de 85% para criancas e adolescentes
entre 6 e 15 anos e minima de 75% para adolescentes entre 16 e 17 anos. Satde: acompanhamento do calenddrio
vacinal e do crescimento e desenvolvimento para criangas menores de 7 anos e pré-natal das gestantes e
acompanhamento das nutrizes na faixa etdria de 14 a 44 anos. Assisténcia Social: frequéncia minima de 85% da
carga hordria relativa aos servicos socioeducativos para criancas e adolescentes de até 15 anos em risco ou
retiradas do trabalho infantil. Os programas Bolsa-Escola, Bolsa Alimentacdo, Cartdo alimentagdo e Auxilio
Gas, chamados programas remanescentes, foram unificados ao Programa Bolsa Familia.

5> Minha Casa, Minha Vida- Projeto de Lei de Conversao de 11/09, oriundo da Medida Proviséria (MP) 459/09.
Programa destinado a construcéo de moradias para familias com renda de até dez saldrios minimos.
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arbitrarias ao terem que fazer juizos de valor ao decidir “quem” serd ou ndo contemplado,
correndo o risco de excluir pessoas por ‘“diferencas” minimas dentro dos critérios

estabelecidos.

Essas politicas podem ainda criar uma cultura da acomodagdo ao proporcionarem aos pobres a
seguranca de que ao menos terdo um auxilio no fim do més. Contraditoriamente, para alguns,

a pobreza pode se tornar um meio de sustentagdo, um patrimOonio a preservar.

Para Oliveira (2009) a modalidade de politica desta natureza pode ser entendida como
‘politica social passiva” por ser incapaz de estimular e desenvolver a autonomia dos assistidos

no sentido de alcangar algum nivel de independéncia e sair desta condi¢@o.

A orientacdo para que o Estado focalize as politicas sociais também se justifica pelo interesse
maior em balizar as estratégias capitalistas e garantir sua permanéncia. Todavia, conforme ja
comentado a partir das observacdes de Salama & Valier (1997) e Sposati (2002), as politicas
sociais tém um carater focalizado, destinado principalmente as camadas localizadas no nivel
de extrema pobreza. Tais politicas sociais supostamente se destinam a todos, caracterizadas
pela expressdo “para todos”: saude, dgua, saneamento e educagdo para todos (CORAGGIO,
1998, p.87). Mas nio inclui condi¢gdes materiais, como emprego e renda, que garantem a

acessibilidade duradoura e efetiva desses beneficios.

Para Sposati (2002) a divida social acumulada nos paises que sofreram uma regulacdo tardia,
significa tempo desperdicado e ndo recuperdvel pelos programas e politicas sociais de curta
permanéncia. Tais programas servem para compor os relatérios com os nimeros de atendidos,

mas nunca os de incluidos:

Sob o entendimento da hegemonia econdmica neoliberal, os programas
sociais sdo geridos pelo principio da alta rotatividade, deslocando-se para o
individuo a responsabilidade em superar riscos sociais. Sob este principio,
ndo sdo geradas garantias sociais, mas “permanéncias”’ de acesso como se
fossem “vistos temporarios” para o mundo da prote¢do social. Quando ndo
tempordarios, a condicdo da garantia social € tdo rebaixada em seu alcance e
padrio de qualidade que ndo consegue afiancar autonomia ou seguranca aos
cidaddos que sd@o seus usudrios. (SPOSATI, 2002, p.03)

Portanto, a inclusdo do Brasil entre os paises latino-americanos que sofreram um processo de
regulacdo tardia (Sposati, op. cit.), caracterizada por um governo que reconhece os direitos
sociais € humanos somente a partir da década de 1970, permite- nos compreender a

defasagem quantitativa (nfo inclui todos e nem contempla todas as demandas) e qualitativa
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(os investimentos s@o insuficientes) das politicas sociais no pais. Sdo politicas inconsistentes
por ndo atingirem a raiz dos problemas. Trata-se de décadas de defasagem aliadas as politicas
tempordrias, as conveniéncias politicas, aos investimentos irrisorios, as agdes paliativas e
restritas que, na verdade, se constituem em plataformas de reelei¢do, enfim, aliadas a prdpria

irrelevancia que as questdes sociais encontram nas agendas politicas.

Logo, se nestes paises ndo foram consolidadas politicas de direitos humanos e sociais, ndo se
pode denominar de “crise do Estado de Bem-Estar”. A regulagcdo social nos paises da
América Latina tem suas particularidades. Ainda segundo Sposati, nestes paises foi construido
um novo modelo de regulacdo social que associa democracia e cidadania e exclui a nogdo de
pleno emprego ou de garantia de trabalho formal a todos. Neste modelo, a preocupacido com a
universalizacdo dos direitos trabalhistas cede lugar ao discurso da conquista de direitos
humanos, porém de forma incipiente. Como exemplo de garantia de direitos sociais tardios,

essa autora menciona a educagao.
A autora faz a seguinte caracterizacdo das politicas sociais na América Latina:

e reconhecimento de direitos sociais com lutas protagonizadas por movimentos sociais e

nao por movimentos sindicais;

¢ diluicdo desse reconhecimento em lutas locais, no &mbito de cidades, dando carater difuso
a efetivacdo de direitos sociais para todos, isto €, territorizando direitos, embora o pais nio

constitua uma federacio;

¢ fragilidade da continuidade do reconhecimento dos direitos sociais ou de sua permanéncia
ou do modo de sua permanéncia na agenda publica, j4 que se tornam dependentes da
“sensibilidade politica” do grupo no governo e ndo, efetivamente, resultado de conquistas
consolidadas reclamdveis nos tribunais como direitos nédo efetivados pelo Estado. (SPOSATI,

2002, p. 03)

A partir da perspectiva que vimos construindo até o momento, analisaremos as repercussoes
no ambito das politicas educativas. As mudancas amparadas no esgotamento do modelo de
politica social que perdurara até entdo, fornecem elementos para a compreensdo dos embates

politicos, das reacdes e das acomodacgdes que viao se constituindo no campo educativo.
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1.2.  As reformas na educacao

A reforma educacional estd inserida nesta plataforma de alteracdes e transformagdes mundiais
que conduziram e induziram mudancas expressivas no papel do Estado. Sob a nova ldgica
econdmica empresarial, dentre as medidas adotadas, constavam a redugdo e racionalizacio
dos investimentos nas politicas sociais. Neste contexto, a avaliacdo torna-se um dos eixos das
reformas, considerada um parmetro para orientar as acoes, as intervengdes, as definicdes e

aplicagGes dos recursos estatais no campo educativo.

As reformas empreendidas foram respaldadas por duas grandes conferéncias que se
configuraram como marco referencial na luta para tornar realidade tais reformas. A primeira
foi a Conferéncia Mundial sobre Educagido para Todos, ocorrida em Jomtien, Taildndia, entre
os dias 5 a 9 de marco de 1990, por convocacdo da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU),
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo
das Nacdes Unidas para a Infiancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) , Banco Mundial (BM), entre outros. Estava presente a delegacdo
de 155 paises, dentre eles autoridades nacionais, especialistas em educagdo e em outras areas,
representantes de cerca de 20 organismos intergovernamentais e de 150 organizagdes ndo
governamentais. Os documentos resultantes da Conferéncia, a saber, a “Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos” e o “Plano de A¢do para Satisfazer as Necessidades Bésicas de
Aprendizagem” pretendiam representar um consenso mundial sobre a visdo da educacdo
basica. Os resultados da Conferéncia serviram de referéncia para que os paises pobres mais
populosos do mundo — Bangladesh, Brasil, China, Egito india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistdo — realizassem reformas nos seus sistemas de educagdo. A segunda, ocorrida na
India em 16 de dezembro de 1993, revalidava a partir da “Declaracio de Nova Délhi” os

compromissos assumidos na ocasido da Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos.

A orientagdo dessas reformas era a “Educagio para a equidade social”. Tal argumento pode

ser interpretado como:

a formacgdo para o emprego formal e regulamentado como um imperativo para
os sistemas escolares, ao mesmo tempo em que estes devem desempenhar
papel preponderante na conducdo de politicas sociais de cunho compensatério
que visem a contengdo da pobreza. (OLIVEIRA, 2006, p. 210).

Estes paises deveriam se empenhar em tentar reduzir as desigualdades sociais por meio da

educacdo, vista como mecanismo de mobilidade social e distribuicdo de renda e como
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possibilidade de acesso ao mercado de trabalho e contencdo da pobreza. Portanto, segundo
Oliveira (op. cit.) , a educacdo dirigida a formagao para o trabalho e a educacio orientada para
a gestdo e disciplina da pobreza constituiram o duplo enfoque das reformas educacionais na
América Latina na referida década. Tais reformas se traduziram em novos modos de

regulacdo das politicas publicas educacionais.

O ciclo de reformas empreendidas em diversos paises nos sistemas educacionais traz em seu
bojo uma légica comum no que diz respeito as politicas publicas, traduzida na
descentralizacdo da execugdo e na centralizagdo da formulagdo e do controle sobre os
resultados. Para os tedricos que acompanham estes movimentos, como Barroso (2005, 2006),
Demailly (2001), Dupriez & Maroy (2000), Delvaux (2001), Birgin (2000), Feldfeber (2006),
Lessard (2006), Popkewitz (1994), Oliveira (2005, 2006, 2007), Freitas (2004, 2007) e outros,
a compreensdo consensual € a de que as reformas empreendidas em diferentes paises e
respectivos momentos historicos fizeram emergir um novo modo de regulacio das politicas

educativas.

A gestdo vem embasada por uma ldgica administrativa instrumental na qual predominam as
premissas da eficicia e eficiéncia na geréncia dos Orgdos publicos. No ambito da
“governanca”, além dos elementos, predominam também o que a literatura da drea chama de
“quase-mercado” na educagdo. A comecar pela busca da “eficécia e eficiéncia”, que sdao por
exceléncia elementos inerentes ao escopo econdmico. A presenca de outros atores na
interagdo com administracdo publica se explica por varios motivos, dentre eles, para aliviar o
onus financeiro do Estado com a captagc@o de recursos destas fontes, a importacao de 16gicas
administrativas do mundo do mercado, como a competitividade entre servigos, a énfase no

cliente, a minimizagdo dos prejuizos, contengéo de gastos e énfase nos resultados.

A énfase nos resultados pode ser compreendida a partir da discussdo que Lessard (2008)
elabora sobre a “obrigacdo de resultados em educagdo”. O autor afirma que de uma maneira
geral, esta logica exprime uma pressdo social forte em favor de um sistema educativo mais
“performant”. No contexto das reformas educativas e em especial, da descentralizacdo, a
obrigacdo de resultados € delegada ao sistema, aos docentes e a cada estabelecimento escolar.
O Estado constrange os estabelecimentos a apresentarem uma melhor performance, fixando
metas, indicadores e alvos. Para o autor, a obrigacdo de resultados afirma-se como uma
pressdo reconhecidamente originaria de uma demanda social na qual sdo expressados

constrangimentos e demonstrada impaciéncia cada vez maior as escolas responsabilizadas
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(LESSARD, 2008, p.26). Desta forma, segundo o autor, a politica intervencionista do Estado
se exprime por meio dos planos de intervencdo impostos para superar os fracassos; por meio
da retdrica sobre a necessidade de superar os desafios coletivamente; por meio do
estabelecimento de alvos concretos, de estratégias e meios de agdo precisas etc. Em suma, o

autor aponta uma mudanca de cultura, ou seja, da cultura da “gestdo dos processos” a cultura

da “gestdo dos resultados”.

O modelo adotado nas empresas em relacdo a “gestdo de pessoas” € importado para as
escolas, no qual a remuneracao esté atrelada ao valor agregado pelo “funciondrio” e prémios e
incentivos, ao esfor¢o exercido. Esta pritica que vem sendo estabelecida remete-nos a
reflex@o sobre as condi¢des de trabalho a que estio sujeitos os profissionais da educagéo e ao
conceito de justica social. Sao exigidos de tais profissionais resultados incompativeis com as
condi¢des precdrias em que exercem o magistério, recursos escassos em termos materiais e
estruturais, desvalorizacdo tanto em termos concretos, como o saldrio, quanto na
subjetividade, na perda de sua identidade e dignidade. Exige-se do trabalhador docente um
pardmetro de produtividade que ndo encontra subsidios para sua realizacdo. A regulagdo

preocupa-se ndo com os meios, mas com o fim, ndo com os processos, mas com o resultado.

O trabalhador docente também ¢é afetado pelas transformac¢des no mundo do trabalho e pelas
mudangas no papel do Estado. O trabalho docente, historicamente constituido e consolidado
como algo estavel, sofre as repercussdes das imprevisibilidades que acometem o mercado de
trabalho de um modo geral. A partir da realidade argentina, Birgin (2000) discute esta
questdo, demonstrando como as dindmicas gerais do mercado de trabalho regulam os
movimentos no interior do mercado de trabalho docente, alterando as condi¢des de trabalho e
a prépria subjetividade do trabalhador. Essa autora ainda afirma que a incerteza, a
precariedade, as condi¢des de contratagdo a que os docentes sdo submetidos vai conformando
um novo imaginario docente. A docéncia, que historicamente possuia uma tendéncia ao
apostolado, agora premida pela necessidade de incorporacido das novas logicas adotadas pelo
Estado e pelo mercado, converge-se para uma questdo de subsisténcia, de sobrevivéncia. A
l6gica da competitividade, da eficiacia, da eficiéncia, da pressdo por resultados e
produtividade, altera a dindmica até entdo existente, mudando as regras do jogo. (BIRGIN,

1998)

Ao analisarmos as reformas efetivadas, a racionalidade presente nas decisdes, nas agdes dos

governantes e as consequéncias geradas, e ainda em andamento, podemos perceber que o

37



sistema educacional continua sendo regulado, o Estado continua exercendo seu papel de gerir
e acompanhar, porém, com estratégias diferentes, com discursos condizentes e convincentes.
Os diversos atores envolvidos exercem também seu papel. Implicitas em uma “nova”
regulacdo estdo também as acdes dos atores. O conceito de regulag@o tenta dar conta de
explicar as transformagdes que estdo ocorrendo no dmbito das politicas publicas, superando

explicacdes reducionistas e fatalistas, at¢ mesmo ingénuas da realidade.

Estabelecendo um paralelo com a afirmacdo de Popkewitz (1997, p. 21), de que “a reforma do
ensino é vista como um mecanismo para alcancar o ressurgimento econdmico, a
transformacg@o cultural e a solidariedade nacional”, podemos inferir que as reformas
percorreram estes ideais tendo na implantacdo de mecanismos de avaliacdo nos sistemas
educativos a expectativa para sua consecu¢do. O mesmo autor, em outro momento, afirma que
a avaliacdo € “uma estratégia estatal” que “forma parte da regulacdo, controle e governo do

Estado e cumpre fins de policia” (POPKEWITZ, 1992, pp. 95-97.)
1.3. Regulacao das politicas educativas

Apreendemos da andlise de Aglietta (1979) que no campo das politicas sociais, econdmicas,
ha uma tensdo e um desequilibrio continuo e dinamico. Com isso, podemos deduzir que no
campo das politicas educativas tal dinimica também ocorre. E nesse movimento, nessa
temporalidade, nas contradicdes em que sdo gestados tais processos e relagdes, que a
regulacdo opera, na medida em que esta ¢ uma teoria que se desprende dos determinismos e
dos fatalismos para explicar dada realidade. Tal teoria entende que nas diversas e diferentes
acoes ha também diferentes reacdes, adaptacdes, contestacdes e contradigdes. As politicas
educativas, embora sigam uma tendéncia internacional, ndo s@o autdnomas e plenamente
autoritarias. Na sua execugdo encontra-se a anuéncia, a adesdo, a concordancia dos diferentes
atores, bem como a contestacdo, a resisténcia, a adaptacdo. O que ndo quer dizer que ndo haja
injuncdes, determinacdes veementes, quase impositivas. Desta forma, eliminariamos a nocdo
da contradi¢do e as possibilidades de acdo do sujeito autdbnomo. A compreensdo do termo
regulacdo por Demailly (2001) estd associada ao modo de “coordenagdo coletiva” da acgéo
dentro do campo escolar e a tentativa de inventar um novo modelo dentro da nova formulacéo
atual. A palavra coordenagdo nos da o sentido de algo que ndo € unilateral, mas que envolve

integracdo, articulacio, uma espécie de entendimento e acordo mutuos.

38



Oliveira (2005) analisa a regulacdo das politicas educacionais a luz do debate da instaurada
crise de paradigma, na intencdo de extrapolar as discussdes comuns sobre o tema que
permanecem em andlises superficiais, descritivas e fatalistas. Segundo essa autora, “relacionar
tal processo ao debate em torno das novas formas de pensar o mundo, de estruturar o
pensamento e discutir em que medida as evidéncias empiricas desta nova regulagdo nos
permitem identificar o que hd de concreto e de retdrica nesses processos, parece essencial.”

(OLIVEIRA, 2005, p. 7).

A referida autora ainda demonstra, a partir destas andlises e das diferentes perspectivas
tedricas, uma alteracdo nos padrdes de regulacio associada a crise de paradigmas, ou seja,
crise epistemoldgica da ciéncia moderna (SANTOS, 2002), crise nas ciéncias sociais com a
discussdo da pés-modernidade (JAMESON, 2005). Nesse debate emergem, portanto,
discussdes sobre a globalizacdo hegemonica, as dimensdes espaco e tempo e o conflito entre o
local e global gerando o sentimento de desconexdo e exclusdo em relacdo as transformagdes
no espaco e no tempo. (SANTOS, 2002). Estas questdes sdo levantadas no sentido de se
atentar para a necessidade e possibilidades de contestacdo dos modos de regulacdo

dominantes e a reinvengdo da emancipagdo social.

Esta nova concepgdo temporal e espacial encontrard eco nas andlises de diferentes autores,
que discutiremos logo a seguir, ao abordarem como as agdes regulatdrias se processam em
cada “novo” espaco redimensionado pela globalizagdo e como se desarticulam da condicdo
anterior de tempo6. As decisdes e efetivacdo das mesmas nido obedecem mais a critérios tio
burocraticos como antes. A nova configuracdo do tempo e do espago dinamiza a consecugio
das politicas e decisdes de forma nunca antes presenciadas. Por outro lado, esta mesma
dimensdo pode ser assimilada pelas outras esferas, pelos outros sujeitos como mecanismo de
debate, discussdo e resisténcia. Neste sentido, a regulagdo é dialética: a regulacdo, a contra-

regulacdo e as a¢des que transitam entre ambas.

Tanto na realidade brasileira como em outros paises da Europa e da América Latina, a
categoria regulacdo tem respaldado em andlises sobre as transformagdes nas politicas
educativas. Na Europa encontramos grande produgdo tedrica a esse respeito, dentre os
autores que debatem esse tema destacam-se Barroso (2005, 2006), Demailly (2001), Dupriez
& Maroy (2000), Delvaux (2001). Na América Latina o termo “regulacdo” tem ganhado
folego com os trabalhos de autores como Birgin (2000), Feldfeber (2006) e outros. No

6 Regulagdo: Barroso (2005, 2006), Lessard (2008), Oliveira (1999, 2000, 2005, 2006, 2007) etc.
39



Canad4, Lessard (2006), nos Estados Unidos, Popkewitz (1994). Especificamente no Brasil,
Oliveira (2005, 2006, 2007), Freitas (2004, 2007), dentre outros.

1.4. Conceituacio e abrangéncia do termo regulacio

A literatura sobre o significado da regulacio no ambito da educacdo tem convergido no
sentido de caracterizar as transformag¢des no modo de atuagdo e administracdo do Estado hoje,
contrastando com as préticas burocrdticas tradicionais realizadas até entdo. Isto ndo significa
que a burocracia foi de todo abolida, mas que convive e se adapta as novas formas de acéo

administrativas coerentes com as novas demandas da sociedade.

A polissemia do termo € consenso entre os autores que o discutem. Barroso (2006) chama a
atencdo para a pluralidade de significados do conceito regulagio em consonancia com o
quadro tedrico, disciplinar e linguistico em que se insere. Ele ainda destaca uma destas
possibilidades ao utilizd-lo para descrever dois fendmenos diferenciados, mas
interdependentes, a saber: os modos como as regras que orientam as a¢des dos atores sido

produzidas e aplicadas e a forma como estas regras sdo apropriadas e transformadas.

Em relacdo aos modos como as regras sdo produzidas e aplicadas, Maroy e Dupriez (2000)
caracterizam a presenca de uma regulag@o institucional, normativa e de controle definidas
como o conjunto de acdes decididas e executadas por uma instancia (governo, hierarquia de
uma organizacdo) que orienta as ac¢des e as interagOes dos atores sobre os quais detém certa
autoridade. Ficam evidenciadas as dimensdes de coordenagdo, controle e influéncia das

autoridades legitimas por meio da introducdo de “regras” e “constrangimentos”.

Em relagdo a apropriacdo e transformacao das regras, ainda Maroy e Dupriez (2000) definem
uma regulacdo situacional como sendo ativa e autdbnoma, constituindo um processo de
producdo de “regras de jogo” nas quais sdo estabelecidas as regras que orientam o sistema —
normas, injungdes, constrangimentos — bem como o (re)ajustamento provocado pela
diversidade de acdes e estratégias dos vdrios atores em funcdo dessas mesmas regras. No
campo especifico da educagdo, a diversidade de atores, as variadas posicdes, interesses e
estratégias de apropriagdo e uso dessas regras condicionam uma pluralidade de fontes, de

finalidades e de modalidades de regulacao.
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1.5. Contextos distintos de atuacao regulativa

Barroso (2005) analisa os contornos singulares que os mecanismos de regulacdo assumem em
consondncia com as diferentes realidades nas quais se manifesta. Estas manifestacdes sdo
condicionadas pelos diferentes contextos administrativos e linguisticos, pelos distintos niveis

locais, regionais ou globais e pelas diferentes repercussdes entre eles.

Baseando-se em um estudo desenvolvido em cinco paises europeus, denominado
Reguledunetwork, Barroso conclui que o modelo de regulagdo das politicas educativas
presente neste estudo era comum e se designava como burocratico-profissional baseado na
alianca entre o Estado e os professores e articulava uma regulagdo estatal, burocritica e
administrativa com uma regulacdo profissional, corporativa e pedagdgica. Em relagdo as
politicas atuais, o referido autor verifica a presenca de uma oposicdo ao modelo burocrtico-
profissional e a tendéncia a adocdo de novos modelos de governanga e regulagdo designados
por pés-burocriticos, organizados em torno de dois referenciais principais, a saber, o do
“Estado avaliador” e o do “quase mercado”. Embora sua andlise se refira a outros paises,
podemos encontrar nela convergéncias com a realidade brasileira, respeitando as suas
especificidades. Mesmo nos paises europeus, Barroso (op. cit.) ressalta que as convergéncias
parciais nos modelos adotados ndo implicam em politicas idénticas, haja vista as diferentes
propor¢des em que os modelos sdo apropriados pelas politicas, os diferentes contextos de
partida em cada pais, a hibridacdo dos novos modos de regulacdo com a situacdo vigente e as

diferentes l6gicas politicas.

Em relacdo aos contextos em que os novos modos de regulacdo acontecem, o referido autor
apresenta dois tipos: o primeiro, caracterizado por paises nos quais predomina uma
administracdo muito centralizada e burocratizada e em contexto linguistico franc6fono e o
segundo, caracterizado por paises nos quais ocorreram mudangas politicas de carater
conservador e neoliberal e em contexto linguistico anglo-saxdnico. Quanto aos efeitos
gerados pela regulacdo, Barroso (2003), baseando-se no projeto Reguledunetwork, do qual ja
falamos anteriormente, elege trés modelos que encontram convergéncia nas discussdes em
ambito internacional: efeito contaminagdo, efeito hibridismo e efeito mosaico. Em relacido aos
niveis nos quais ocorrem a regulacdo, esse autor apresenta trés niveis diferentes, porém
complementares, e demonstra como os efeitos contaminag@o, hibridismo e mosaico af se
manifestam: regulagdo transnacional, regulacdo nacional e microrregulagdo local.

(BARROSO, 2006)
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1.5.1. Contextos regulativos

a) Primeiro contexto- Segundo Barroso (2003, 2005), o termo regulacdo aparece associado ao
debate sobre a reforma da administracdo do Estado na educacdo e a sua modernizacio.
Regulacdo neste caso é consequéncia de um modismo linguistico para reforgar a imagem de
um Estado menos prescritivo e regulamentador e de uma administracdo puiblica nova que
substitui um controle direto e a priori sobre os processos, por um controle remoto, e, a
posteriori, baseado nos resultados. Como exemplo, o autor reporta-se a estudos sobre as
tendéncias evolutivas das politicas educativas realizados no Canadd, nos Estados Unidos, na
Franca e no Reino Unido (LESSARD, BRASSARD & LUSIGNAN, 2002, p. 35), cujas
conclusdes demonstram que o Estado néo se retira da educagdo, mas adota um novo papel
traduzido no “Estado Regulador e Avaliador”, concretizado na definicdo das orientagdes, dos
alvos a atingir e, a0 mesmo tempo, na elaboracio de um sistema de monitoramento e
avaliagdo para acompanhar os resultados. Desta forma, por um lado, o Estado mantém o
investimento considerdvel em educagdo, mas, por outro lado, abandona parcialmente a
organizacdo e a gestdo, transferindo as fungdes para outros atores, inclusive no ambito

privado.

Vimos na realidade do Brasil a consecucdo evidente destes mesmos elementos citados por
Barroso (op. cit.), quais sejam: certa desresponsabilizacdo do Estado para com a educacio, a
incorporacdo de segmentos da sociedade civil na administracdo publica, controle indireto por
meio da centralizacdo das decisdes e descentralizacdo na execugdo e a incidéncia de

avaliacdes em diferentes niveis da educacgao. (Oliveira, 2007)

b) Segundo contexto- De acordo com Barroso (2003, 2005) o termo regulacdo aparece,
predominantemente, em oposicdo ao conceito de “desregulacdo”. A oposi¢cdo quer denotar e
enfatizar a ruptura com os modelos administrativos tradicionais de intervencdo do Estado nos
sistemas de educacdo publicos. A questdo ‘“ndo € uma simples alteracdo dos modos de
regulacdo pelo Estado, mas a substitui¢do parcial da regulacdo estatal por uma regulacio de
iniciativa privada através da criagdo de quase-mercados educacionais.” (BARROSO, 2005, p.

6).

No Brasil ambos os contextos fornecem elementos explicativos para o que ocorre no ambito
da reforma do Estado e as respectivas repercussdes nas politicas educativas. No primeiro

contexto, percebemos a minimizacdo do papel do Estado em algumas esferas da sociedade ao
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delegar a outros atores, acdes antes exercidas por ele. Ao mesmo tempo em que abdica do
controle sobre os processos, o Estado mantém o controle por meio dos resultados. No caso da
educagdo, como veremos detalhadamente mais a frente, mudangas administrativas ocorreram,
possibilitando maior autonomia dos estabelecimentos escolares, porém, o controle estatal
manteve-se por meio dos resultados das avaliacdes realizadas periodicamente. Entretanto, tal
controle tem assumido, cada vez mais, um cardter rigoroso e elaborado, superior ao exercido

anteriormente.
1.6. Modelos regulativos: efeito contaminacao, hibridismo, mosaico

Em relacdo aos efeitos gerados pela regulacdo, Barroso (2003, 2005) identificou trés tipos, a

saber:

N

a) Efeito Contaminagdo — refere-se a tendéncia de alguns paises adotarem programas
educacionais em seus sistemas de ensino aplicados a outras realidades nacionais, justificada
pela busca de solucdes mais rapidas. O processo de importacdo de idéias, destituido de uma
andlise das relacdes contextuais da realidade na qual serd implantado, é denominado
“transplante cultural” (RIBEIRO, 1993). Hoje, as influéncias externas, indubitavelmente, tém
um fluxo maior e mais aligeirado por meio da globalizacdio e dos recursos que ela

disponibiliza para a implantacdo de seu idedrio.

b) Efeito Hibridismo — reveste-se de ambiguidade ao constituir-se da sobreposicdo de
diferentes discursos, légicas e praticas na defini¢do de agdes politicas. E exemplificado nas
diferentes interpretacdes dadas as recomendagdes dos organismos internacionais e acordos

firmados entre os governos.

c) Efeito Mosaico — resulta do processo de construcio dessas mesmas politicas, que
raramente atingem a globalidade dos sistemas escolares. Entretanto, na maior parte das vezes,
tais politicas resultam de medidas avulsas de derroga¢do das normas vigentes que visam a

adaptacdo delas a situagdes, publicos ou clientelas especificas.

1.6.1 Niveis regulativos

Ainda de acordo com Barroso (2003, 2005) os niveis cujos diferentes efeitos da regulacdo se

manifestam sdo:
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a) Regulagdo transnacional

Definida pelo autor como o “conjunto de normas, discursos e instrumentos (procedimentos,
técnicas, materiais diversos etc.) que sdo produzidos e circulam nos féruns de decisdo e
consulta internacionais no dominio da educacdo e que sdo tomados pelos politicos,
funciondrios ou especialistas nacionais como “obrigacdo” ou “legitimacdo” para adotarem ou
proporem decisdes de funcionamento do sistema educativo. (BARROSO, 2006, p. 44). Sua
origem estd ligada ao dominio dos paises centrais em relagdo a dependéncia dos paises
periféricos ou semiperiféricos que se encontram em uma posicdo de constrangimento
estrutural de natureza politica, econdmica, geoestratégica etc., resultante dos efeitos da

globalizacdo.

Esta regulagdo pode resultar ainda da existéncia de estruturas supranacionais que controlam e
coordenam a execugdo das politicas nesse dominio, mesmo ndo assumindo formalmente um
poder de decisdo. Outras formas de regulacdo mais sutis e informais exercem também e
igualmente um poder regulador como os programas de cooperacdo, apoio, investigacdo e
desenvolvimento, fomentados por diferentes organismos internacionais como o BM,
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), UNESCO etc. Os
especialistas que assumem as pastas politicas dos diferentes paises recorrem a diagndsticos,
metodologias, técnicas e solucdes sugeridas por estes programas para a solucdo dos problemas
pertinentes a sua realidade especifica. Neste contexto, o efeito “contaminag@o” é percebido
por meio de conceitos, politicas e medidas aplicados na pratica dos diferentes paises,
facilitado pela internacionalizagdo dos foruns de consulta e decisdo politica e pela importancia
das agéncias internacionais nos programas de cooperacao aos paises periféricos. Ou seja, essa

politica se justifica por suprir a insuficiéncia ou deficiéncia das praticas nacionais.

A importancia conferida as politicas educativas externas se explica mais como uma sintese do
que se pretende considerar mais conveniente para se por em pratica no préprio pais, do que
pelo valor intrinseco das reformas, inovagdes e estruturas. Em relagdo aos efeitos dessa
pratica, Barroso (2005) afirma que embora a “contaminacio”, por vezes, seja meramente
retérica e destinada a legitimar solucdes internas a partir do exemplo estrangeiro, outras vezes
traduzem finalidades politicas mais amplas. Como exemplo estd a adocdo de medidas
politicas e administrativas voltadas para a alteracdo dos modos de regulagdo dos poderes

publicos no sistema escolar ou a substitui¢do dos poderes publicos por entidades privadas.
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b) Regulacdo nacional
Este termo refere-se ao

modo como as autoridades (neste caso o Estado e a sua administragdo)
exercem a coordenacdo, o controle e a influéncia sobre o sistema educativo,
orientando através de normas, injungdes e constrangimentos o contexto da
acdo dos diferentes atores sociais e seus resultados. (BARROSO, 2006,
p-50).

Tomando como referéncia Portugal, o referido autor demonstra que o sistema publico de
educacdo foi construido sobre a base do poder e autoridade estatal que evoluiu
progressivamente para uma alianca entre Estado e profissionais (professores) com a exclusio
dos pais e comunidade em geral. Esta alianca, embora almejasse a preservacdo da unidade,
homogeneidade e equidade, ndo conseguiu garantir a qualidade e eficicia do funcionamento

global do sistema e dos seus resultados.

Essa dupla coordenagdo — “administracdo burocritica e profissionalismo” — permite ao
Estado a organizacdo em torno do “interesse ptiblico” (em nome do qual a burocracia atua) e
do “bem publico” (do qual o profissionalismo estd a servi¢o). E esta regulacio se fez com
tensdes e ambiguidades, principalmente em relag@o ao controle da escola, orientacdo sobre as
atividades dos alunos e a coordenacgdo do trabalho docente. Baseado em seus estudos sobre a
evolugdo da organizacdo e gestdo escolar, Barroso (1995) afirma que a histéria da escola foi
marcada por uma permanente tensdo e regulagdo entre a “racionalidade administrativa” e uma

“racionalidade pedagdgica”.

Ainda segundo esse autor, as politicas de reestruturagcdio do servico publico visam,
primordialmente, alterar os modos de regulacdo estatal a partir da constatacio do colapso do
regime burocratico-profissional que constitui uma das expressdes mais visiveis da crise do

Estado Providéncia. Neste contexto se manifesta o efeito hibridismo.

No caso brasileiro, como um dos exemplos de interpretacdes e adequacdes a realidade
nacional, que caracteriza o efeito hibridismo, Oliveira (2005) apresenta a noc¢éo de “Educacio
Baésica”, afirmando que aqui, no Brasil, esta nocdo difere do que a Conferéncia de Jomtien
estabeleceu. O sentido de “educag@o para todos” e seu recorte “educagdo basica” postulados
na Conferéncia preconizam a ideia de que a educagdo deveria atender as exigéncias basicas de
aprendizagem dos alunos, desde a educagdo infantil a educagdo de jovens e adultos. Desta

forma, rompe com a tradicional concepg¢do de educacdo que perdurou por longos anos, na
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qual a educagdo era restrita a educagéo de criangas, escolar e priméaria, consagrando a ideia de
uma educacio que comeca com o nascimento e dura por toda a vida. Tal no¢@o expande ainda
os limites e abrangéncias da educagdo, incluindo tanto a educag@o escolar quanto a ndo
escolar. Esta expansdo significa que outros setores, como o da satide e do transporte, a
comunidade de um modo geral, a familia e outros segmentos sociais devem exercer também

fungdes educativas.

Dentro da abrangéncia de educacdo bdsica, de acordo com a Declaracio Mundial sobre
Educacdo Para Todos, estd também a nog¢do dos conhecimentos tedricos e praticos,
capacidades, valores e atitudes indispensdveis ao individuo para enfrentar as necessidades
béasicas em sete situagdes: i) sobrevivéncia, ii) desenvolvimento de suas capacidades, iii) uma
vida e um trabalho dignos, iv) uma participac¢do plena no desenvolvimento social, v) melhoria
da qualidade de vida, vi) tomada de decisdes, vii) a possibilidade de continuar aprendendo.
Sendo os grupos humanos diferentes, suas caréncias basicas também o s@o. Sendo assim, cada
pais necessitaria obter meios para satisfazé-las, segundo a cultura, setores e grupos sociais €

segundo as perspectivas de sua resolug@o ao longo do tempo:

Cada pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades bdsicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o célculo, a solucdo de problemas), quanto os
conteidos bdsicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessdrios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades bdsicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo. (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p.02)

N

Um aspecto que nos interessa neste postulado, refere-se a centralidade concedida a
“aprendizagem” em substituicio ao lugar ocupado antes pelo “ensino”. Fala-se em
“necessidades bdsicas de aprendizagem”. Isto implica em rejeitar a nocdo linear de que a
aprendizagem € consequéncia do ensino. Nem sempre os aprendizados sdo resultantes do
ensino ou correspondentes a expectativa de quem o ministra. Esta nova amplitude dada a
aquisi¢do do conhecimento em articulagdo com os diferentes espacos educativos em que ela
ocorre nos impele a refletir sobre os conhecimentos que s@o demandados pelos sistemas de

avaliagdo em nosso pafs.
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¢) Microrregulacio local

E definida por Barroso (2003, 2005) como o processo de coordenacio da acdo dos atores
resultante do confronto, da interacdo, da negociacdo ou do compromisso de diferentes
interesses, ldogicas, racionalidades e estratégias em presenga, seja numa perspectiva
dicotomica entre “administradores” e ‘“‘administrados”, seja numa perspectiva entre 0s
diferentes ocupantes de um mesmo espago de interdependéncia (intra e inter organizacional) —
escolas, territorios educativos, municipios. A influéncia da microrregulagdo local parte de
polos difusos e diversificados, tem intervenc¢ao direta em nivel local, € situada nos servicos da
administracdo desconcentrada ou descentralizada bem como nas organizacdes educativas
individuais como, por exemplo, grupos de interesse organizados ou ndao em associagdes
formais. Percebe-se, nestes casos, a evidente presenca da sociedade civil na organizacdo
social. A descricdo dos processos de microrregulacio torna-se dificil dada a complexidade e
imprevisibilidade dos mesmos. Barroso (op. cit.) vale-se da metdfora da rede para evidenciar
a perspectiva interacionista em contraposicdo a visdo estruturalista e burocritica das
organizacdes. A figura da rede constitui a prdépria organizacio flexivel com formas e
fronteiras nao pré-determinadas. O efeito mosaico é produzido nesses multiplos espacos de

microrregulag@o e contribui para acentuar sua diversidade e também sua desigualdade.

1.7. Dimensoes regulativas

Sob uma perspectiva diferente da andlise de Barroso (2003, 2005), ainda que tenha alguns
pontos convergentes, Lessard (2006) aponta tré€s dimensdes da regulagdo produtoras de regras
e modos de enquadramento da ac¢do que ressaltam a dificuldade em separar as relagdes, as
tensdes, compromissos e hibridagdes entre elas: a dimensao burocrética, a da profissdo e a do
quase-mercado. E importante ressaltarmos a imbricacio existente entre a analise dos
diferentes autores, dentre eles: Dupriez & Maroy (2000), Barroso (2005), Lessard (2006) e

outros.
a) Dimensao burocratica

Segundo Lessard (2006), na dimensdo burocritica € enfatizada a regra hierarquica, a
necessidade de controlar os processos, a conformidade com as prescricdes do trabalho e a

sancdo ao desvio. Sua operacionalizacdo baseia-se em indicadores quantitativos e de um
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rigoroso acompanhamento do desempenho dos professores, alunos, escolas e sistemas
nacionais de educagdo. Esta dimensdo encontra eco nas andlises de Barroso (2005) e de
Dupriez & Maroy (2000) quando discutem a produgdo e aplicagdo de regras por instancias
superiores, nas quais se subentendem as dimensdes de controle, de influéncia, de regras e

constrangimentos.
b) Dimenséo profissional

Nesta dimensao, Lessard (2006) propde a regra da competéncia, subentendendo-se a formacao
avancada e continua do saber explicitado e partilhado entre especialistas, da autonomia e da
responsabilidade como base da confianga do publico. Destacam-se os valores e normas
profissionais interiorizados, os saberes que fundamentam a competéncia e a ética pertinentes a
profissdo. Em outras palavras, Lessard (2006) discute a mesma temadtica desenvolvida por

Ball (2005) sobre a performatividade.

O controle sobre a atuagdo e o desempenho dos professores e das escolas pode ser
interpretado a luz da discuss@o de Ball (op.cit.). Segundo o autor, a performatividade “é uma
tecnologia, uma cultura e um método de regulamentagio que emprega julgamentos,
comparagdes € demonstracdes como meios de controle, atrito e mudanga.” (2005, p. 05). Os
parametros de produtividade ou de resultado, bem como a qualidade, promocdo ou inspecao
sdo estabelecidos a partir dos desempenhos dos sujeitos individuais ou de organizacdes. Sao
construidos e publicados informacdes, indicadores, materiais promocionais e outros

objetivando estimular, julgar e comparar profissionais a partir de seus resultados,

demonstrando, assim, a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar as institui¢des.

Ball (op. cit.) reporta-se a Lyotard (1984) para discutir o que este chama de “os terrores (soft e
hard) de desempenho e eficiéncia”, significando a necessidade e preméncia do ser
operacional, comensurdvel como condi¢@o para ndo desaparecer. Para Ball, performatividade
compreende a exteriorizagdo do conhecimento e a sua transformacdo em mercadoria. Esse
autor associa, ainda, performatividade & autonomia “econdmica” que se espera das
instituicdes e em alguns casos, individuos, como os diretores de escolas. A subjetividade

autdnoma configura-se como o principal recurso econdmico do setor publico:

A performatividade, ou o que Lyotard também chama de "controle do
contexto", estd intimamente interligada com possibilidades atraentes de um
tipo especifico de "autonomia" econOmica (em vez de moral) para as
instituicdes e, em alguns casos, para individuos, como os diretores de
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escolas. A subjetividade "autonoma" desses individuos produtivos tornou-se
o principal recurso econdmico do setor publico reformado e empresarial.
(BALL, 2005, p.03)

Esse autor discute ainda o conceito de gerencialismo que, segundo ele, tem tido centralidade
nas reformas politicas e culturais do setor puiblico nos paises do norte, nas quais sdo
introduzidas novas orienta¢des e formas de poder. Nas escolas, o gerencialismo visa destruir
os sistemas ético-profissionais, substituindo-os por sistemas empresariais competitivos, e
incutir nos trabalhadores o sentimento de responsabilidade pelo bem-estar da escola. Ball
afirma que as novas pedagogias invisiveis de gerenciamento traduzidas nas avaliacdes,
andlises e formas de pagamentos relacionados com o desempenho ampliam o que pode ser
controlado na esfera administrativa. Por meio do emocionalismo instrumental e do
ressurgimento da lideranca carismatica pré-moderna, o local de trabalho é reencantado e a

performatividade € incutida na alma do trabalhador.

Podemos abstrair como exemplo da autonomia controlada a obriga¢do de se privilegiar os
conteidos que sdo exigidos nas avaliagOes, tanto em nivel federal, quanto estadual. O
“conhecimento” que deve ser legitimado € definido a priori. Reconhecemos a importancia e a
necessidade de se estabelecer padrdes a serem avaliados, a critica, no entanto, reside na
auséncia de debates e na indiferenca as contribuicdes que os profissionais da educacio

poderiam dar na determinacdo de tais decisoes.

A esse respeito, Demailly (2001) afirma que a avaliagdo das escolas tem a ambigdo de agir
sobre as atitudes espontaneas dos atores, de mudar seu olhar a respeito de sua profissdo, de
fazer evoluir sua pratica dentro do conceito de qualidade e de alterar as definicdes do bom
desenvolvimento no interior do grupo profissional ou da organizacdo. Desta forma, a
avaliagdo pretende ter um impacto sobre as condutas profissionais e, no caso da avaliacdo de
sistema, pode se tratar de um efeito indireto. As avaliages do sistema s@o direcionadas aos

alunos mas seus resultados incidem sobre os professores.

¢) Dimensio mercantil

N

A andlise da “dimensdo mercantil” de Lessard (2006) nos remete a andlise de diversos
autores como Afonso (1998, 2003), Sobrinho (2002), Barroso (2005, 2006) e Sousa (2008)
sobre a no¢@o de quase mercados na educacdo. Nessa dimensdo é destacada a importancia da
resposta a demanda dos clientes ou consumidores, considerando a flexibilidade, a adaptacgéo

as realidades locais, os beneficios da iniciativa privada, da concorréncia e a eficiéncia.
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Portanto, incentiva-se a concorréncia entre os estabelecimentos de ensino, considera-se a
importancia de satisfazer os pais e os usudrios clientes e o valor da livre escolha dos pais.
Percebe-se o esforco empreendido pelos atores escolares para atender as demandas
fomentadas pela légica de mercado, conscientes de que sua permanéncia e sobrevivéncia

nesse mercado dependem da san¢do do mesmo. O autor propde que:

Haveria, portanto, trés formas de regulacdo em acdo: uma regulagcdo
burocrética estatal, preocupada com resultados e eficiéncia, uma regulagdo
profissional, interiorizada pelos atores internos, e uma regulacdo quase-
mercantil, que d4 mais poder aos pais, ao setor privado e a concorréncia
entre os estabelecimentos de ensino. (LESSARD, 2006, p.149)

Na perspectiva de Lessard, a evolugdo da regulacdo no mundo do trabalho ndo escolar esta
também presente na educagdo. Para tanto, analisando a evolugd@o das relagdes entre os modos
de regulag@o do trabalho e a autonomia profissional, baseado em Reynaud (1988), Lessard
(op. cit.) demonstra que autonomia e controle nio sdo mais antagdnicos. Os novos contextos
de producdo convivem ao mesmo tempo com mais autonomia e mais controle. Ainda segundo
esse autor, estarfamos agora na “era da autonomia prescrita e da iniciativa obrigada ou
forcada”. Na critica da “neo-regulagc@o” proposta por Courpasson (1997 apud Lessard, 2006) é
cunhada a ideia de “dominacdo suave” repousada na noc¢do de pressdo de mercado, onde
novos modos de convergéncia e de coeréncia das praticas sdo impostos. A padronizagdo dos
gestos e operagdes € substituida pelo controle e coagdo subjetivos da lealdade e compromisso
dos trabalhadores e uma tens@o maior entre concorréncia e cooperacdo. No ambito da

educacdo:

A reorganizagdo gerencial da educacdo, a descentralizacio e a
desconcentracdo, a abertura a concorréncia, a prestacdo de contas local, a
no¢do de projeto educativo do estabelecimento de ensino, o apelo ao
trabalho em equipe e a interligacdo das estruturas e praticas; tudo isso,
embora parcialmente baseado em correntes pedagdgicas surgidas antes dos
fendmenos econdmicos atuais de globalizacio dos mercados, participa,
entretanto, de uma evolu¢do que ultrapassa a instituicdo escolar.
(LESSARD, 2006, p.14)

Essas acdes sdo evidéncias de um novo modo de regulacdo das politicas publicas que
ganharam novos contornos com as reformas empreendidas nos sistemas de ensino. Na
discussdo anterior sobre a reforma que se processou no Estado e as repercussdes no ambito
educativo, podemos perceber a manifestacao destas concepgdes de regulagdo em diversos
momentos e agdes. A reforma em si mesma evidenciou os novos mecanismos de regulacio,

foi a teoria posta em pratica em diversos e distintos ambitos como, por exemplo, a influéncia
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dos organismos internacionais impulsionando e apontando diretrizes para a reforma, a
descentralizacdo em oposi¢cdo a burocratizacdo prevalecente, a incorporacdo da ldgica
mercantil, a apropriacdo e adequacdo pelos diferentes atores dos idedrios e proposicdes

recomendados.

1.8. Regulacao e avaliacao

Os moldes empreendidos na sistematizacdo do modelo de avaliagdo dos sistemas de ensino
foram, sobretudo, pautados pelas reformas educacionais de cunho conservador do inicio dos
anos 1980 nos Estados Unidos e do final dessa década e inicio da seguinte na Inglaterra.
Verificou-se a promogéo de quase mercados no setor educacional por meio da combinagdo de
elementos de regulacdo do Estado e da introducdo da l6gica de mercado no dominio publico,
aumentando o controle governamental sobre as escolas e criando ao mesmo tempo

mecanismos de incentivo a competitividade no sistema educacional (AFONSO, 1998).

Com isso, a avaliacdo assume importancia nunca antes experimentada no cendrio educacional,
tornando-se componente imprescindivel das reformas educativas, pois ela permite a
ampliacdo do controle do Estado sobre a gestdo escolar, sobre o curriculo e sobre os recursos

aplicados na drea educacional.

Na visao de Afonso (2005) a emergéncia de diretrizes avaliativas estd vinculada a discussdo
do surgimento de um novo paradigma de Estado denominado “Estado Avaliador” no qual a
avaliacdo dos sistemas escolares se consolidou como um instrumento de controle exercido
pelo governo sobre as instancias educativas. Dessa forma, a implantacdo e o desenvolvimento
de sistemas de avaliacdo do desempenho escolar em diversos paises, segundo Waiselfiz

(1993), se explica por razdes variadas, quais sejam:

a) Enfase na qualidade — Até a década de 1970, a preocupacio e a prioridade das politicas
educativas gravam em torno da cobertura, a partir da década de 1980, a problemadtica da
qualidade do ensino ganha centralidade, enfatizada tanto por organismos internacionais
quanto pelos governos nacionais. Surge, assim, a demanda por mecanismos que expliquem as
causas do problema, proponham alternativas de superagdo e avaliem as agdes indutoras de

melhoria dos resultados dos alunos.
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b) Politicas de descentralizacdo — as reformas educacionais efetivadas em diversos paises do
mundo, promoveram a desconcentracdo dos sistemas educativos. A descentralizag@o varia em
grau e intensidade. Segundo Waiselfiz (op.cit.) a descentraliza¢do vai desde a estruturacéo
e/ou refor¢o do poder de organismos intermedidrios (como a municipalizagcdo, por exemplo)
até a transferéncia dos recursos para as escolas e das responsabilidades e condicdes para uma
autonomia na gestdo. A adog¢do de tais politicas implica em algumas medidas de impacto, tais
como a redefini¢do do papel do Estado e das fungdes do poder central; a reorientacdo dos
padrdes de financiamentos e alocacdo de recursos e a necessidade de adocdo de mecanismos
de controle mais flexiveis aliados a um forte componente de avaliacdo de produto ou de

resultados escolares.

c¢) Pressdo social — S@o formas de pressdo politica e preocupacio social na indugdo da criacio
de mecanismos de avaliacdo para levantar e tornar publicas as informagdes sobre os
desempenhos dos sistemas escolares. A logica que subjaz estas acdes € a de que a
transparéncia pode contribuir para a melhoria da qualidade e exceléncia das institui¢cdes
escolares. Nos paises anglo-saxdes, uma das denominagdes que o sistema de avaliacdo recebe
¢ de “accountability”, termo importado da economia e da contabilidade que significa
“prestacdo de contas”. Outro fator indutor do desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo é a
nova concep¢do das modernas correntes de administracdo puiblica de tornar o “servico”

realmente “publico” enquanto atendimento e resultados alcangados.

E consensual entre os autores que estudam a avaliacdo de sistemas alguns elementos que
devem estar articulados para que a avaliacdo seja efetiva. Esta articulagc@o envolve ues aspectos
relacionados: informagdes levantadas periodicamente, andlise e utilizacdo destas informagdes

na orientagdo das acdes administrativas. Um sistema de monitoramento

requer um levantamento recorrente de informagdes a intervalos regulares e
previsiveis com o propdsito de produzir um juizo de valor sobre a condigao,
estado, direcdo ou taxa de crescimento de um sistema ou um de seus
componentes no contexto das responsabilidades assumidas por uma cadeia
administrativa de acdo. (FLETCHER, 1995, p. 98)

Nesse sentido, a distin¢ao feita por Waiselfisz (1993) entre “Pesquisa Avaliativa” e “Sistemas
de Avaliagdo” é de suma importancia. Segundo o autor, a diferenca fundamental estd no fato
de que uma pesquisa, seja ou ndo de cardter avaliativo, possui um ciclo temporal delimitado,
iniciando-se com o projeto e finalizando-se com o relatdrio final. Além disso, seu propdsito se

direciona mais a diagnosticar uma situagcdo ou determinar fatores explicativos da realidade e

52



estd ligada de forma mais imediata a um pesquisador ou equipe estruturada “ad hoc”. Em
relacdo a possibilidade e capacidade de inducdo de reformas ou melhorias, o cariter
esporddico e ndo previsivel da pesquisa ndo exerce impactos nas instituigdes avaliadas. A
posteriori, medidas podem ser tomadas para sanar os problemas, mas ndo fazem parte dos

limites da pesquisa.

Em se tratando de Sistema de avaliacdo, este possui uma dindmica diferente. Apresenta-se
como uma sequéncia recorrente, ininterrupta e periddica de processos ou atividades de
levantamento, tratamento e difusdo de resultados, privilegiando a evolugdo da situacdo e os
determinantes da mesma. Quanto a estabilidade do processo, os sistemas de avaliagdo tendem
a estruturar uma burocracia estavel e mais andnima, responsavel pelo seu funcionamento, e a
desenvolver normas e rotinas mais ou menos formalizadas para suas ac¢des. E em relacdo ao
poder de influéncia, a avaliacdo pode converter-se em um instrumento poderoso, indutor de
mudangas a partir das expectativas geradas pelos resultados, da andlise dos aspectos criticos a
serem superados, das medidas para superacdo dos problemas etc. Fletcher (1995) corrobora

estes argumentos ao afirmar que pesquisa ndo é avaliacdo:

A avaliacdo, ao preconizar e antever ac¢des administrativas, assume
compromissos que vdo muito além do relatério apresentado como produto
final de uma pesquisa. A pesquisa convencional € tépica e intermitente,
despreocupada com a responsabilidade imediata de solucionar as questdes
por ela investigadas. A avaliagdo, como atividade permanente e recorrente,
pressupde a existéncia de um relacionamento mais formal e duradouro com
seus clientes institucionais e pessoais, envolve-se numa relacdo reciproca
comprometida com a busca de eventuais solugdes que seriam mutuamente
satisfatérias e procura a atribuicdo clara das responsabilidades individuais
em cada instancia. (FLETCHER, 1995, p.94)

Apesar da disting@o feita entre pesquisa e avaliacdo e da énfase dada as acdes “a posteriori”
pertinentes a avaliag@o, as atividades de intervencdo ndo tém sido recorrentes e efetivas.
Estudos indicam que na maioria das vezes as informagdes ndo sdo utilizadas como
mecanismos de interven¢do na realidade. Por ser um processo complexo, varios sio os fatores
intervenientes e decisivos que podem impedir o bom uso dos resultados. Na visdo de Sousa
(2000), trés classes de problemas devem ser consideradas antes de se desencadear uma

sistemadtica de avaliag@o de sistema:

O primeiro refere-se a tecnologia disponivel e a infraestrutura necessdria para a realizagdo da

avaliag¢do que “deve ser considerada, a partir da andlise, tanto das condi¢des de processamento
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e andlise dos dados a serem coletados, quanto da constru¢do de instrumentos fidedignos e

vélidos.” (SOUSA, 2000, p. 115)

As posicdes de Sousa (op. cit.) e Vianna (1998) convergem-se no sentido da importancia da
andlise das condi¢Oes nas quais se dao os desempenhos escolares ao se constituirem sistemas

de avaliacdo, ndo considerando apenas o instrumento avaliativo em si:

Se pretendemos avaliar um sistema educacional, na sua globalidade, ainda
que por intermédio de amostras, a parte relativa a avaliacdo dos produtos,
conforme a proposta inicialmente apresentada, ndo pode ficar restrita ao
rendimento escolar, sendo recomendavel que se megcam atitudes, interesses e
aptidoes, mas a decisdo final é de competéncia da equipe responsavel pela
implementacdo dos projeto, juntamente com o avaliador.” (VIANNA,
1998,p.27)

Em se tratando das condi¢Oes nas quais os desempenhos dos alunos se desenvolvem, apenas
um instrumento, o teste, € insuficiente para mensurar a complexidade envolvida no processo
ensino e aprendizagem. Mesmo que se considerem os demais fatores como atitudes,
interesses, aptiddes, nivel socioecondmico, enfim, o contexto no qual se dd a aprendizagem,
sabe-se que ainda assim esta serd uma visdo parcial da realidade. As acdes dos responsaveis
pelas avaliagdes deveriam minimizar ao mdximo as lacunas e o reducionismo de um tunico

mecanismo ou instrumento de avaliagdo.

O segundo problema mencionado por Sousa (2000) relaciona-se a cultura avaliativa do pais,
aos setores participantes e as audi€ncias envolvidas. O desenvolvimento e consolidacido de
uma cultura da avaliacdo sdo fundamentais para garantir que os sistemas de ensino, a
comunidade escolar e a comunidade em geral possam se apropriar dos resultados da
avaliagdo. Essa autora defende que “para desenvolver esta cultura avaliativa é preciso criar
processos de divulgacdo, de discussdo dos resultados de forma a permitir que os diferentes

grupos envolvidos facam uso adequado da avaliacdo.” (SOUSA, 2000, p. 116)

A partir dessa afirmacgdo, podemos depreender que essa cultura ndo se mede pela quantidade
de avaliacdes produzidas, nem pelo tempo em que estas sdo realizadas, mas pelo
envolvimento dos interessados em uma educacdo de qualidade, para que possam se valer dos
resultados na intervencdo e modificacdo da realidade da educag¢do no pafs. A literatura a
respeito demonstra que estamos aquém desta realidade, por isso a importancia de pesquisas
que investiguem o processo avaliativo, desde sua elaboracdo, aplicagdo até o uso e

apropriacdo dos resultados que sdo feitos.
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A terceira e ultima classe de problemas, ainda apontados por Sousa (2000), relaciona-se ao
conjunto de hipdteses e varidveis a serem investigadas para identificar, compreender e

explicar as dificuldades e defasagens do sistema de ensino. A autora ressalta que:

existem ja fatores que vém sendo tradicionalmente analisados e que
realmente explicam as diferencas de desempenho. Assim fatores que
agregam variaveis de nivel socioecondmico e cultural, sexo, formacdo de
diretores e professores, estrutura e organiza¢do e funcionamento da escola.
Na verdade, tais fatores indicativos de defasagens socioeconOmicas e
culturais apenas confirmam diferencas de classes sociais. Nesse sentido,
outros fatores devem ser analisados, visando oferecer elementos ao estado,
sobre como atuar para corrigir tais diferencas de desempenho, mesmo sob
condicdes sociais adversas. (SOUSA, 2000, p. 117)

Estes trés aspectos analisados sdo fundamentais para que os gestores educacionais definam o
enfoque analitico que a avaliagdo deve ter quando aplicada a um sistema de ensino,
priorizando todos os fatores intervenientes nos resultados a fim de evitar uma visao parcial da

realidade.

Para Klein e Fontanive (1995) um “sistema de avaliagdo deve obter e organizar informagdes
periddicas e compardveis sobre os diferentes aspectos do sistema educacional.” (1995, p. 28).
Os autores entendem avaliacdo do sistema educacional como um conjunto de informagdes que
objetivam diagnosticar e subsidiar a implementagdo ou manutencao de politicas educacionais,
devendo, ainda, monitorar continuamente o sistema educacional para apontar os efeitos das

politicas adotadas.

Com base no que vem sendo discutido, observa-se uma tendéncia mundial de ampliagcdo e
implementacdo de sistemas de avaliacdio do rendimento escolar, resguardadas as suas
especificidades. A justificativa para a realizacdo de avaliacdes no ambito educacional é, em
geral, a melhoria da qualidade do ensino. Na esteira da preméncia pela qualidade, diversos
elementos concorrem para sua efetivacdo. Dai a necessidade de racionalizacdo dos recursos
publicos, das alteracdes nos modos de financiamento da educagdo e da reestrutura¢do da
gestdo educacional. De acordo com Dias Sobrinho (2000, p. 145), a avaliagdo se torna “ndo s

o reflexo dessas mudangas, mas, sobretudo seu instrumento organizador e legitimador.”

A forte tendéncia de constituicdo de uma cultura de avaliacdo, os questionamentos sobre a
utilizacdo dos resultados e as tensdes em torno da forma de divulgacdo desses resultados sdo

percebidos por Demailly (2001), que considera estes fendmenos significativos de mudancgas
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no modo de regulacdo dos sistemas escolares ou, mais precisamente, no surgimento de um

novo modo de regulacdo no ambito educativo.

Desta forma, a avaliacdo se transforma em um importante instrumento a servico do governo
na conducdo das politicas publicas. Esta discussdo é feita por Barroso (2006), quando se
refere a “sociologia politica da ag¢do publica”. Esse autor a considera fundamental a andlise da
regulacdo por julgid-la essencial para compreensdo mais ampla do debate em torno das
politicas publicas. Esse autor ainda destaca a necessidade de apreender o Estado pela sua agéo

e a necessidade de apreender a acdo do Estado através dos seus instrumentos.

A apreensdo do Estado por meio de suas acdes implica em observar “a caixa negra” do
Estado para compreender suas determinantes e seu funcionamento, valendo-se dos conceitos
oriundos da sociologia das organizacdes que sdo incorporados a andlise das politicas publicas
atualmente, tais como ator, poder, estratégia, informacdo e outros. Apreender as acdes do
Estado por meio de seus instrumentos parte do pressuposto de que a acdo publica € um espaco
constituido por finalidades, contetidos e projetos bem como por técnicas e instrumentos
capazes de gerenciar e aferir as situacdes. Barroso (op. cit.) afirma que um instrumento de
acdo publica traduz sempre uma determinada concepcdo de regulacdo e a nocgdo de
“instrumento de acdo publica” € essencial para se perceber as transformagdes nas politicas
publicas e o papel que os novos modos de regulacdo desempenham na reconfiguragdo do
Estado e das suas formas de governo. Reportando-se a Lascoumes e Le Gales (2004, p. 12)
que conceituam instrumento de agd@o publica como “um dispositivo a0 mesmo tempo técnico e
social que organiza relagdes sociais especificas entre o poder publico e os seus destinatarios
em fun¢do das representacdes e significados de que é portador”, Barroso afirma que subjaz

nesta relagdo a nogéo de regulagdo.

A avaliacdo do rendimento escolar dos alunos representa por exceléncia o instrumento de
acdo publica (LASCOUMES e LE GALES, 2004). Ela traz em seu bojo as prerrogativas
descritas por Barroso (2006), quais sejam: apresentar dispositivos técnicos e sociais, organizar
relacdes sociais especificas entre o governo e seus destinatarios (escola, alunos) e carregar em
si representacdes e significados. Estas tltimas repercutem, das mais diversas formas, no
ambito no qual o instrumento € aplicado. O significado que subjaz uma agédo publica como a

avaliacdo, vai muito além de verificar dados de rendimento de aluno.

A possibilidade de apreensdo das acdes do Estado por meio de seus instrumentos deve

estimular a reflexdo sobre as limitacdes do processo de avaliacdo, o debate sobre os

56



problemas, os beneficios de tais medidas a fim de ‘avaliar’ as acdes que devem ser

instauradas.

Corroborando com a dedugdo de que a avaliacdo agrega em si elementos que a qualificam
como um instrumento do governo, Salomon (2002), no livro “The Tools of government. A
Guide to the new governance”, conceitua os instrumentos da acdo publica como um método
identificével por meio do qual a acéo coletiva € estruturada a fim de resolver um problema de
natureza publica. Estes instrumentos se evidenciam pelo grau de ‘“coercividade”,
“directividade”, “automatismo” e “visibilidade” e abrangem a regulacdo econOmica, a
regulacdo social e outras. Barroso (2006) destaca que tais instrumentos configuram uma
determinada concepcdo da acdo publica e um modo especifico de materializar e
operacionalizar a acdo governamental. Contudo, ressalta que tais instrumentos ndo sao neutros

e produzem efeitos especificos independentemente dos objetivos previstos.

Conforme ja discutido, o modelo de regulagdo das politicas educativas presente em diferentes
paises designava-se como burocratico-profissional, baseado na alianca entre o Estado e os
professores, articulando uma regulacdo estatal, burocritica e administrativa com uma
regulacdo profissional, corporativa e pedagdgica. Em relacdo as politicas atuais, percebe-se a
tensdo existente entre o modelo burocrético-profissional e a tendéncia a novos modelos de
governanca e regulacio designados por pds-burocriticos. Segundo diferentes autores, como
Afonso (1998, 2003, 2005), Sobrinho (2002), Sousa (2008), Barroso (2005, 2006) o novo
modelo estd organizado em torno de dois referenciais principais: o do “Estado avaliador” e o
do “quase mercado”. Podemos encontrar convergéncias com a realidade brasileira,
respeitando as suas especificidades. Mesmo nos paises europeus, as convergéncias parciais
nos modelos ndo implicam em politicas idénticas, haja vista as diferentes propor¢des em que
os modelos s@o apropriados pelas politicas, os diferentes contextos de partida em cada pafs, a
hibridacdo dos novos modos de regulagdo com a situacdo vigente e as diferentes logicas

politicas. (BARROSO, 2005; LESSARD, 2007)

A partir das concepgdes do “Estado-Avaliador” e do “Quase Mercado” podemos compreender
ainda mais os processos € as implementagdes de avaliacdes do rendimento escolar dos
alunos. Nessa discussdo estdo presentes diferentes elementos que se articulam e compdem o

escopo mais completo desta pratica.
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Partindo do pressuposto de que a I6gica do mercado esta presente na educagdo, Afonso (2005)
destaca a énfase exacerbada que é dada aos resultados e produtos educacionais viabilizados
pela contengdo de gastos e o gerenciamento eficiente dos recursos, ou seja, uma avaliagdo
centrada na efici€éncia e na produtividade. Esse autor, citando Henkel (1991) no contexto
inglés, mostra que a avaliacdo € vista pelo governo como um componente significativo na
estratégia de controle de despesas publicas, mudancga na cultura do setor publico, alteragdo de

fronteiras e definicao das esferas de atividade publica e privada. Ainda segundo esse autor:

Trata-se agora de tentar conciliar o Estado-avaliador — preocupado com a
imposi¢do de um curriculo nacional comum e com o controle dos resultados
(sobretudo académicos) — e a filosofia de mercado educacional assente,
nomeadamente, na diversificacdo da oferta e na competicdo entre as escolas.
Sendo a avaliagio um dos vertentes fundamentais neste processo, &
necessdrio saber qual a modalidade que melhor serve a obtengdo simultdnea
daqueles objetivos. (AFONSO, 2005, p.119).
Ainda para o mesmo autor, a modalidade de avaliagdo que melhor exerce o papel conciliador
entre o Estado avaliador e o mercado educacional é a que visa o controle de objetivos
previamente determinados, denominada avaliacdo padronizada. Ela permite a expansdo do
Estado e do mercado, pela publicizacdo dos resultados. Esta modalidade de avaliacdo emergiu
como a mais valorizada e recorrente nas politicas educativas e nas agendas educacionais nos
paises que empreenderam reformas em seus sistemas de ensino, ainda que ndo tenham

utilizado esta nomenclatura. Ela permite evidenciar o paradoxo do Estado:

Por um lado, o Estado quer controlar mais de perto os resultados escolares e
educacionais (tornando-se assim mais Estado, Estado-avaliador), mas, por
outro lado, tem que partilhar esse escrutinio com os pais e outros ‘clientes’
ou ‘consumidores’(...). Produz-se assim um mecanismo de quase-mercado
em que o Estado, ndo abrindo mao da imposi¢do de determinados conteidos
e objectivos educacionais (de que a criagio de um curriculo nacional é
apenas um exemplo), permite, a0 mesmo tempo, que os resultados/produtos
do sistema educativo sejam também controlados pelo mercado. (AFONSO,
2005, p.122)

A conclusdo do autor é que o Estado reforca seu poder de regulacdo e retoma o controle
central sobre o curriculo escolar e a avaliagdo é acionada como suporte de processos de
responsabilizacdo ou de prestacdo de contas relacionados aos resultados educacionais,

tornando-se estes mais importantes que os processos pedagdgicos.

Segundo Lessard (2008), a pesquisa avaliativa e os instrumentos quantitativos de medida dos
efeitos das politicas (instrumentos de trabalho dos atores na apreensdo do real) sdo

consideravelmente valorizados pelas politicas do Estado avaliador ou do Estado regulador.
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Nesse ambito se encontram os instrumentos cientificos de medida da aprendizagem traduzidos
em padrdoes de desempenho dos alunos, das escolas e dos sistemas educativos. Por meio
desses instrumentos sdo estabelecidos alvos quantitativos para os planos de desenvolvimento
das escolas, dos distritos escolares e dos sistemas nacionais. Servem ainda a estruturacio de
politicas de alocag@o de recursos e as comparagdes internas e internacionais em fungdo de
uma norma abstrata de eficécia e de eficiéncia. O autor prossegue afirmando que se evidencia
uma instrumentalizacdo mais forte das politicas no plano quantitativo a partir de uma grande

preocupacio com o desempenho e com a busca de resultados. Nesse sentido:

os nimeros desempenham uma dupla fungfo: eles ddo a impressdo de que a
descri¢d@o do real que eles fornecem € objetiva e, portanto, indiscutivel, e de
que os objetivos perseguidos sdo legitimos, pois sdo evidentes. Os nimeros —
os estudos avaliativos que sdo convocados como provas da eficicia de um
método, de um dispositivo, de um modelo, de um programa, etc. -
substituem a teoria que, ndo h4 muito tempo, fundamentava certas politicas.
Tudo se passa como se as teorias sobre a aprendizagem n@o tivessem mais
autoridade: a retdrica positivista lhes dd, a partir de agora, o estatuto de
modismos (“fads”) dos quais é importante liberar o campo da educagdo.
(LESSARD, 2008, p. 8)

O autor descreve as formas assumidas pela pesquisa avaliativa. Primeiramente, hd uma
generalizacdo dos testes padronizados a todos os alunos de todas as escolas que pretende
retratar a eficicia do sistema de ensino e suas unidades, gerando, dessa forma, a
hierarquizacdo dos estabelecimentos. Tomando como referéncia a experiéncia anglo-
americana e anglo-saxd, Lessard afirma a prontidio do Estado em investir somas
considerdveis em pesquisas que mecam a eficécia e eficiéncia dos professores, dos programas,
dos dispositivos, dos instrumentos e das praticas educativas. Segundo ele, a ciéncia de matriz
positivista se impde através dos estudos quantitativos, de preferéncia longitudinais e
multivariados e dos estudos experimentais ou quase experimentais que se realizam em
diferentes instancias, como na IEA (International Association for the Evaluation of

Educational Achievement), na OCDE e no BM.

Lessard (2008) ndo contesta os diferentes e multivariados resultados apresentados nessas
investigacdes, mas faz uma ressalva quanto a necessidade de se analisar criticamente a
construgdo das problemdticas de pesquisa que conduzem a produgdo de determinadas relagdes
entre as varidveis e os tipos de resultados obtidos. Destaca, ainda, a necessidade de cuidado
com as generalizacdes que sdo feitas a partir dessas relacdes, bem como com a construgio de

normas abstratas e descontextualizadas. Para ele, a nocdo de eficdcia deve ser associada as
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escolhas de valores, definidas de forma plural numa sociedade democritica, moderna e

avancada.

O referido autor considera minima a contribuicio que a pesquisa avaliativa oferece ao
conhecimento por se restringir a constatar e a medir a extensdo do efeito, dizendo pouco
sobre os processos ou sobre as razdes que produziram tal efeito. Lessard situa o interesse dos
poderes publicos nos métodos quantitativos e desenhos quase experimentais no contexto da
Nova Gestdo Publica (New Public Management). Para ele, essas pesquisas acompanham e
sustentam uma nova conformagéo de gestdo e o desejo de controle sobre os atores educativos
submetidos as exigéncias do desempenho. A ciéncia, por sua vez, ao produzir esses resultados
incontestaveis, reveste-se de autoridade concedida pelos poderes publicos e, a0 mesmo tempo,
corrobora para que suas escolhas de valores fiquem veladas. Destarte, a decisdo e o debate
sobre diversos aspectos da educagdo, tais como modelos pedagdgicos, métodos de ensino,
formacdo de professores, ficam a cargo da ciéncia. Contudo, Lessard (op. cit.) destaca que a
pesquisa avaliativa tem sua importancia, inclusive no suporte as politicas educativas, mas ha

que se cuidar para que ndo apresente um carater reducionista.

Abordaremos em seguida, trés elementos que constituem plataforma da justificativa do
“Estado Avaliador” para a implementacdo de avaliacdo de sistemas escolares, quais sejam:
qualidade, equidade e justica social. A discussdo sobre qualidade respalda as iniciativas para
implementagdo da avaliagdo nos sistemas de ensino. Segundo o discurso oficial, para se
conhecer determinada realidade, € necessario analisd-la, conhecer seus aspectos favordveis,

desfavordveis e entdo proceder-se as inser¢des necessdrias.

1.9. Qualidade, equidade, justica social

E notério nos discursos politicos oficiais o estabelecimento de um vinculo estreito entre a
avaliacdo e a qualidade do ensino publico. Tamanha énfase explica-se pela capacidade
atribuida a avaliacdo de melhorar a qualidade do ensino ao propiciar a visibilidade da
realidade educacional através dos resultados, fornecendo elementos para a superagdo dos
problemas detectados. A incidéncia de avaliagdes no ambito educativo se respalda no
argumento de verificar a situacdo de aprendizagem dos alunos como forma de mensurar a
qualidade da educacdo. Qualidade esta compreendida normalmente como resultados obtidos

nos testes que, por sua vez, de acordo com a légica dos avaliadores, denunciam a qualidade do
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trabalhador docente. Trata-se de uma forma indireta de mensurar o trabalho que ¢é
desenvolvido pelo professor na sala de aula. Portanto, ¢ imprescindivel discutir o conceito de

“qualidade” que subjaz as discussdes e as justificativas para as reformas.

O conceito de qualidade é complexo e ambiguo e possui contornos diferentes dependendo do
contexto e dos interesses vigentes. A preocupac¢do com a temdtica tem se manifestado em
diferentes paises e épocas distintas. Franco (1994), tratando da complexidade do conceito de
qualidade, considera-o um produto histérico e social que reflete um posicionamento politico e
ideoldgico, orientado por expectativas diferentes que assimilam demandas diversificadas e
mutdveis ao longo do tempo. No dmbito dos sistemas educacionais, o termo “qualidade em
educacdo” admite uma variedade de interpretacdes, dependendo da concepgdo que se tenha
sobre “qual” educacdo deve se proporcionada a sociedade. O termo educacio de qualidade
pode estar relacionado ao dominio eficaz dos contetidos previstos nos planos curriculares, a
aquisi¢do de uma cultura cientifica ou literdria, ao desenvolvimento da capacidade técnica
para atender ao sistema produtivo ou relacionado, ainda, a promocdo do espirito critico e ao
fortalecimento do compromisso para transformacio da realidade. Em contexto mercantil, a
expressdo “qualidade educacional” tem sido concebida como eficiéncia, eficicia, efetividade
e relevancia do setor educacional, dos sistemas educacionais e de suas instituicdes. De modo
geral, quando se diz que algo tem qualidade, remete-se a um juizo sobre seu valor e mérito, o

que pode ensejar diferentes intencionalidades, percep¢des, ideologias.

Tratando dos diferentes significados que o conceito qualidade pode assumir, Enguita (1997)
analisa o movimento cambiante do conceito de qualidade e assinala trés momentos distintos e
destaca, ainda, que cada versdo ndo substitui inteiramente as anteriores; afasta-as, mas
convive com elas. Para ele, o termo qualidade foi inicialmente identificado com a capacitacio
de recursos humanos e materiais existentes nos sistemas escolares ou em suas partes
componentes: propor¢do do produto interno bruto ou do gasto publico dedicado a educacio,
custo por aluno, nimero de alunos por professor, duracdo da formacdo ou nivel salarial dos
professores etc. A qualidade dos servigcos ptiblicos era medida pelos custos ou recursos
materiais ou humanos por usudrio. Posteriormente, o conceito passou a relacionar-se com a
eficacia do processo, que preconizava o alcance de resultados maximos com custos minimos.
Atualmente, continua vinculado aos resultados alcangados e sua mensuragdo ocorre por meios
variados como taxas de retencdo, promocdo, egressos dos cursos superiores e rendimento

escolar comparado internacionalmente, para citar apenas alguns. Enguita (op. cit.) ainda
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chama a atencdo para o fato de que mudangas terminolégicas podem ser indicios de mudangas

ideoldgicas, como no caso da qualidade:

O termo ‘qualidade’ poderia abarcar ndo apenas as politicas educacionais
que hoje ganham terreno, mas, igualmente, as dos anos sessenta e inicio dos
anos setenta: ao fim e ao cabo, tratava-se de melhorar o sistema educacional,
permitir que mais pessoas acedessem ao ensino geral ndo especializado, etc.
A ““igualdade de oportunidades” era, por assim dizer, a sintese da igualdade
(no ponto de partida) e a busca da qualidade (em torno da sele¢cdo, no ponto
de chegada). Mas enquanto a palavra de ordem da ‘“igualdade de
oportunidades” coloca énfase no comum, a da “qualidade” enfatiza a
diferenca. (ENGUITA, 1997, p.105)

A partir destas observacdes, ressalta-se a importincia de percebermos claramente o sentido
ideoldgico que subjaz as concepgdes de qualidade apregoadas nos documentos que regulam

os programas de avaliacdo e que t€m como marco a qualidade do ensino.

E importante ressaltar que a centralidade da “qualidade” pode desviar o olhar de outros
aspectos em torno dos quais se deveriam concentrar reflexdes e acdes educativas. Entre esses
eixos, Enguita (1997) aponta a discuss@o da “igualdade” e a “igualdade de oportunidades”

como coringas até entdo contemplados e substituidos pela nova retérica da qualidade.

Gentille (1997) situa o surgimento do debate em torno da qualidade na América Latina no
inicio da década de 1980 como contraface do discurso da democratizacdo, ressaltando que
isso ocorreu pelo fato do discurso da qualidade no campo educacional ter incorporado em si o
conteudo mercantil peculiar ao setor produtivo. Portanto, esse autor associa a instalacdo do
discurso hegemonico da qualidade (esta com conotacdo mercantil) a eliminacdo das demandas
democriticas do cendrio educativo. Ambos os autores, Enguita e Gentili enfatizam a
transposicdo dos paradigmas ideoldgicos do mercado em relacdo a qualidade, para a

educacio.

No Brasil, o conceito de qualidade ressaltado nos argumentos pré-reforma, tanto por parte do
Banco Mundial como por parte das instincias Federais e Estaduais de Educagdo estd em
consonancia com os conteidos do mercado. Para 0 BM segundo Torres (1998), a qualidade

seria o resultado da presenca de insumos especificos que intervém na escolaridade.

Na América Latina e Caribe, o debate sobre qualidade se instalou na década de 1980 nas
conferéncias de ministros da educag@o (1989 e 1991) e na publicacdo da UNESCO/CEPAL.:
Educacdo e Conhecimento: eixo da transformacio produtiva com equidade, 1992. Nestas

discussdes, estabeleceu-se o consenso de que a educagdo € o mais adequado instrumento para
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resolucdo dos problemas referentes a sobrevivéncia e ao desenvolvimento social. O discurso
do crescimento econdmico vem como resposta a problemdtica da sobrevivéncia e toma a
educacdo como o mecanismo para promové-lo, tendo como suporte a teoria do capital
humano. Quanto ao desenvolvimento social, o sistema escolar, por meio de mecanismos de
equidade e da socializag¢do dos valores e cddigos culturais comuns, se encarrega de promover
a integracdo social. De acordo com a OCDE (2004), o Brasil é um dos paises nos quais a
correlacdo entre o nivel socioecondmico e cultural dos alunos e as condigcdes escolares

associadas a eficdcia escolar possui maior magnitude.

Casassus (2007) discute o conceito de qualidade, analisa as dificuldades em fazé-lo, as
diferentes percepgdes e alteragdes sofridas com o contexto educacional, as ambiguidades que
tal conceito gera entre outros aspectos pertinentes ao tema. Em um estudo sobre a
desigualdade social, o autor discute esta problemadtica, trazendo elementos importantes para a
o debate. Casassus ainda apresenta um histdrico do surgimento do interesse pela qualidade da
educacdo e situa-o em 1983 nos EUA com a publicagdo do relatério da Comissdo Nacional de
Exceléncia em Educagdo. O Relatdério denunciava a qualidade ruim da educacio naqueles
paises e a necessidade de mudancas. Em 1984 a preocupagdo com a qualidade esteve aliada a
necessidade de os Estados Unidos manterem sua soberania ante o mundo e via, portanto, na
educacdo, uma ameaca a competitividade e integridade de sua sociedade, sendo necessaria
uma educacdo de qualidade. Na ocasido, a partir de deliberacdes tomadas em reunido da
OCDE estabeleceu-se para os paises membros a prioridade com a qualidade da educagdo. A
orientacdo era vincular a qualidade aos diversos componentes da educagdo como curriculo,
direcdo escolar, docentes, avaliacdo e supervisdo. Tal orientacdo convergiu na elaboragido do
relatério internacional “Escolas e qualidade do ensino” (1990) e no “Debate ministerial sobre

educacio e formacdo de qualidade para todos” (1990).

Na retrospectiva historica realizada por Casassus (2007), é demonstrado que na década de
1980 a percepcdo de melhor educacdo pautava-se na referéncia quantitativa. As taxas de
matriculas, a permanéncia mais prolongada no sistema escolar, taxas de graduacdo elevadas
eram os parametros para classificar a “melhor” educacdo entre paises. Portanto, a nogdao de
qualidade girava em torno desses parametros. Contudo, tais pardmetros apresentaram
problemas por ndo possibilitar a discriminacdo dos elementos que explicassem as diferencas
de competitividade observadas entre os paises que tinham quantidade de anos de

escolarizagdo similar. (CASASSUS, 2007, p. 43).
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Como ndo era mais possivel comparar a qualidade em termos quantitativos, buscou-se a visdo
qualitativa, recorrendo-se a instrumentos que medissem a qualidade. Elaboraram-se hipéteses
sobre os fatores “materiais” e sobre os fatores “imateriais” determinantes dos resultados. Os
fatores materiais foram identificados como taxas de relacdo professor/aluno, nimero de livros
em casa ou nas escolas, luminosidade na sala de aula ou quantidade de alunos dentro dela e os
fatores imateriais tidos como expectativas e interagdes que acontecem dentro das escolas ou
no lar. Atualmente, o foco das avaliagdes concentra-se na observacido e medi¢do do sucesso
académico. Sendo assim, de acordo com Casassus (op. cit.), mensurar ¢ nomear a qualidade

sdo pontos centrais no processo de avaliagdo.

Em andlise as desigualdades sociais, o referido autor faz a disting@o entre pares de conceitos
importantes para o debate educacional e que, frequentemente, sdo utilizados indistintamente.
O autor destaca a necessidade de reconhecé-los em suas especificidades pela possibilidade

de,mediante sua interpretagdo, conduzirem a diferentes politicas. Sdo eles:

a) Igualdade/desigualdade — sdo termos que pertencem ao ambito juridico e referem-se ao
direito. E o principio que concede a todos os cidadios o mesmo direito 2 educagio. Igualdade
também se refere a “equivaléncia de duas quantidades ou, expresso de outra forma, a
equivaléncia em resultados”. Igualdade/desigualdade €, ao mesmo tempo, um direito e um

resultado objetivo.

b) Equidade e Iniquidade — o termo se origina no Ambito da ética, refere-se a “justica natural”,
por oposicdo a lei positiva. E guiar-se pelo sentimento do dever ou da consciéncia mais do
que pelas prescricdes da lei que leva a dar a cada um o que ele merece. Assim, as

oportunidades sdo regidas pela equidade.

¢) Homogeneidade e diversidade — refere-se a “variedade, semelhanca e diferenca que pode
ter uma origem cultural”. Casassus passa a discutir a perversidade da aplicacdo destes
conceitos por possibilitarem interpretacdes diversas e resultarem na formulacdo de politicas
educacionais de efeitos contrarios. (2007, p. 48). Portanto, ele analisa as implicagcdes
resultantes das acepcdes dos termos acima nas politicas educativas: uma politica baseada no
principio da igualdade procurard igualar o acesso a educagdo e buscard a igualdade nos
resultados — Igualdade de direito (acesso) e igualdade de resultado (rendimento académico).

De acordo com os dados da pesquisa da Pesquisa de Endividamento e Inadimpléncia do

Consumidor (PEIC) o acesso aos diversos niveis de ensino € diferenciado. Uma parte dos
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pobres termina o ensino fundamental, uma parte menor termina o ensino médio e uma
porcentagem minima tem acesso e conclui o ensino superior. Em relacdo a igualdade de
resultados, encontram-se hierarquizados por estratos sociais. No contexto das economias
liberais, prevalece apenas o principio da ‘igualdade de direito’, ou seja, direito de todos a
educacdo. Em relacdo a igualdade de resultados, prevalece a ldgica da diferenciacdo. O
individualismo € valorizado e, portanto, o principio da desigualdade € aceito como critério de

selecdo econdmica e social.

Quanto a equidade, a politica embasada nesse principio enfocard uma educagdo que atenda as
necessidades do estudante em consonancia com a sua condicdo social e caracteristicas
culturais. Segundo Casassus (op. cit.), esse principio ético de tratamento diferencial tem um
aspecto negativo ao fomentar a segregacdo social e limitar o relacionamento das pessoas a
apenas um tipo delas. Além disso, esse tratamento diferencial pode transformar-se em
discriminacdo negativa, prevalecendo a maxima “quem tem mais, recebe mais e quem tem
menos, recebe menos”’. Ainda segundo esse autor, isso ocorre mediante uma relacdo
estabelecida de que “se recebe o que se paga”. Em sintese, “em nome do principio da

equidade, elaboram-se politicas de iniquidade.” (CASASSUS, 2007, p. 47)

A politica baseada na homogeneidade supde uma igualdade em todos os ambitos e é orientada
para que todos recebam “objetivamente” as mesmas oportunidades e, para tanto, busca-se
garantir a similaridade de conteddos. Atualmente, o conceito de homogeneidade, que antes
primava pela similaridade de contetidos para fazer jus a nocdo de democracia e garantir a
ideia de pertencimento a um universo cultural comum, volta-se agora para a valorizag¢do da
diversidade. A diversidade se baseia no principio de dar a cada um, o que estd em
consonancia com suas caracteristicas. Porém, esse principio entra em contradicio com o que
ocorre nas politicas de avaliagdo homogéneas na medida em que, ao avaliar, sdo utilizadas
provas objetivas nos sistemas nacionais de avaliacdo e, por isso, “o que se avalia tende a

homogeneidade”. (CASASSUS, 2007, p. 48)

Para Tiramonti (2001), no que se refere a justica social na América Latina, as reformas

acentuaram os processos de exclusdo:

aprofundou-se a tendéncia, que sempre houve na América Latina, de gerar
um grupo de excluidos sociais que fica fora da trama social e que em muitas
ocasides tém na escola estatal a tnica oportunidade de incorporacdo a vida
comunitdria. Entre estes setores marginalizados e as elites parece
aprofundar-se uma brecha que fragmenta a sociedade, dificulta a
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constituicdo de um imagindrio compartilhado, gera uma sociedade marcada
por descontinuidades culturais e pde em sério risco a possibilidade de
concretizar o principio de representatividade democratica. Para o campo
estritamente educativo, produz condi¢des sociais e culturais tdo dispares para
a acdo pedagodgica que dificilmente esta terd condi¢des de suavizar, ainda
que ndo neutralizar, estas diferencas. (TIRAMONTI, 2001, p.24)

As andlises da autora sobre as defasagens estruturais dos alunos oriundos das classes
desfavorecidas demonstram que os mesmos jia chegam a escola com um grande déficit
cultural. Ainda que a problemadtica da universalizacdo da educagfo esteja praticamente sanada
na realidade brasileira, a permanéncia e o direito a aprendizagem com qualidade estdo
comprometidos. A ldégica “educacdo para todos, mas ndo a mesma educagdo” tem

prevalecido. Na concepgéo dessa autora, nas acdes governamentais:

nio cabe ou, pelo menos por hora, ndo foi incorporada a idéia de que as
desigualdades profundas no acesso aos bens econdmicos e culturais gera
diferencas culturais que s6 podem ser atendidas através de estratégias
pedagégicas que considerem tais diferencas. (TIRAMONTI, 2001, p. 25).

Ao empreender a pesquisa educacional na América Latina denominada PEIC (explicitada
acima), “Primeiro Estudo Internacional Comparativo em Linguagem, Matemadtica e Fatores
Associados para Alunos de Terceira e Quarta séries do Ensino Fundamental” (PEIC) cujo
objetivo era verificar quais os mecanismos produtores da desigualdade no sucesso escolar,
Tenti (2007), consequentemente, deparou-se com a discussio da qualidade educacional.
Portanto, logo de inicio, pressupde a qualidade como um conceito ambiguo e tautoldgico ao
afirmar que quando se diz “qualidade da educacdo” enfrenta-se a dificuldade de ndo se
especificar o que se estd aludindo. Para sair dessa ambiguidade e para atender aos reclamos de
sua pesquisa, o autor definiu o que se entendia por qualidade e optou, entdo, por uma
definicdo restrita e precisa mediante a necessidade de identificar e medir niveis de
aprendizagem. (TENTI, 2007, p. 43). Portanto, na concepcao de seu estudo, qualidade é um
“nivel aceitavel de rendimento ou sucesso académico, e considerou-se como rendimento ou
sucesso académico a nota obtida de respostas corretas nos itens das provas de linguagem e
matemadtica.” (2007, p. 45). Segundo esse autor, é O6bvio que esta defini¢do é restrita e
incompleta, e é s6 uma metifora, mas, definida assim, teve o mérito de identificar uma
varidvel dependente que pode ser relacionada com um conjunto de varidveis independentes ou
fatores explicativos. Logo, diante da impossibilidade de precisar a defini¢do de qualidade, fica

a critério de quem vai mensura-la, determinar os parametros.
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Na andlise empreendida por Tenti (2007) sobre a qualidade, o autor afirma que em termos da
cobertura educacional, o crescimento € constante ainda que em ritmos diferentes nos distintos
paises e segundo setores sociais ou areas territoriais. Porém, em termos de qualidade, os
indicadores de rendimento, de modo geral, ndo mostram varia¢des significativas no tempo.
Por outro lado, a medicdo da qualidade da educacido é um operativo que tem arestas tedrico-
ideoldgicas e metodoldgicas muito mais complexas que a medicdo da inclusdo escolar. Em
parte, ndo é fécil definir, de forma conceitual e operacional, quais sdo os conhecimentos ou
resultados da experiéncia escolar que sdo socialmente significativos. H4 consenso sobre a
necessidade de todas as criangas irem a escola, mas quando se trata de definir o que elas t€m
que aprender, predominam as visdes e expectativas diferentes ou ndo claramente conflitivas.
Tampouco existe consenso a respeito das estratégias técnicas empregadas para medir o
rendimento escolar e as aprendizagens efetivamente desenvolvidas pelos alunos. Em muitos
casos, as estratégias empregadas sistematicamente em vdrios paises da América Latina ndo

permitem comparar resultados ao longo do tempo.

Ainda segundo esse mesmo autor, para que o sistema educativo nacional na América Latina
tenha condi¢des de responder aos desafios econdmicos, sociais, politicos e culturais, impde-se
um objetivo comum: mais e melhor qualidade da educag@o para todos e com maior eficiéncia
no uso dos recursos que, por definicdo, sdo escassos. A partir desse consenso, pode-se
desenvolver um programa de intervengdo € ao mesmo tempo construir as aliancas que
permitam gerar a energia politica e reunir os recursos necessirios para a grande reforma
(TENTI, 2007, p. 57). Nos Estados Unidos e na Europa a preocupacdo com a qualidade da
educacdo surgiu uma década antes. As politicas praticadas em tais continentes foram
exportadas para a América Latina sem se considerar a realidade peculiar dos paises latino-
americanos. Realidade esta marcada, dentre outros aspectos, pela desigualdade estrutural. As
reformas empreendidas nos paises da América Latina, inclusive no Brasil, se respaldaram nos
conteudos das politicas aplicadas nos Estados Unidos e na Europa, centradas em temas de
gestdo, particularmente na introducdo dos idedrios de mercado fundamentados no principio da
competicdo. Esse aspecto, em particular, levou as escolas a competirem entre si na captacio
de novos alunos, a fim de se alcangar a qualidade da educagdo. Ainda de acordo com esse
autor, ao aplicar-se nos paises da América Latina medidas similares as dos paises
industrialmente mais avangados, houve um retrocesso em matéria de equidade e um descuido

com a preocupacdo em relacdo a igualdade de direitos.

67



A discussdo sobre a qualidade da educacgdo insere-se em um contexto mais amplo do debate
em torno da justica social. Tenti (2007) afirma que as transformagdes recentes da economia e
da sociedade latino-americana estdo provocando um acirramento das desigualdades histdricas
da educacdo bdsica no que se refere as oportunidades de acesso, rendimento e qualidade. O
autor prossegue afirmando que os objetivos homogéneos e homogeneizadores da escola
publica tradicional contrastam com um sistema educativo cada vez mais diferenciado,
segmentado e descentrado. E essa fragmentag@o obedece de certa forma, 2 mesma estrutura da
sociedade. Sendo assim, o problema da educago basica é complexo, diferenciado segundo o
segmento social a que se refere e, na maioria das vezes, a pobreza das familias se junta a
pobreza da oferta escolar. De modo geral, as escolas para os excluidos e dominados sdo
escolas pobres no que tange aos equipamentos didaticos, infra-estrutura fisica e qualidade dos
recursos humanos que ali trabalham. Por sua vez, os professores tendem a ter baixas
expectativas com relacdo as capacidades de aprendizagem dos alunos provenientes dessa
camada e, como resultado final dessa equagdo, cria-se um circulo vicioso da pobreza social e

da pobreza da aprendizagem escolar.

Tenti (op. cit.) discute ainda a massificacdo da escolarizacdo das novas geracdes em um
contexto de desigualdades econdmicas e sociais crescentes. A maioria dos alunos da América
Latina ingressa na escola, mas nem todos com iguais recursos familiares e escolares que
possibilitem o avanco na aprendizagem, a permanéncia na carreira escolar e obtencdo de
titulos escolares socialmente relevantes. A combinacdo de escolarizagdo com pobreza e
exclusdao social se agrava pela persisténcia de problemas na estrutura institucional dos
sistemas educativos que nao tem logrado melhorar sua prépria gestdo democratica. (TENTI,

2007, p. 55).

Neste contexto, evidencia-se com maior clareza a educagio basica como gestdo do trabalho e
da pobreza. (OLIVEIRA, 2000). Uma educacdo cuja qualidade, além de intimeros outros
condicionantes, estd sujeita a realidade contextual do local no qual a escola estd inserida e
cujas condi¢gdes socioecondmicas sdo usadas como determinantes da qualidade da educacédo
ofertada. A estrutura das escolas, muitas vezes apresentam-se sucateadas, sem infraestrutura
adequada, sem bibliotecas, sem recursos e materiais didaticos. A clientela, por vezes, &
desprovida de recursos financeiros e culturais e os professores, muitas vezes, despreparados e
desmotivados. Além da possibilidade do pré-determinismo e do preconceito influenciar o
ensino ministrado pelos professores, retomando o que ja foi mencionado anteriormente pela
mdéxima: “educacdo para todos, mas nao a mesma educacio”.
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1.10. Banco Mundial: influéncias nas politicas educativas

De acordo com documentos do BM’, os desafios fundamentais que os Sistemas educativos
dos paises em desenvolvimento tém sao quatro: acesso, equidade, qualidade e redugdo da
distincia entre a reforma educativa e a reforma das estruturas econdmicas. Portanto, a
qualidade da educag@o € vista como um dos principais desafios para a reforma educativa,
perpassando todos os movimentos pré-reforma. Tal qualidade passa a ser referenciada pelos
valores de mercado — rentabilidade, lucro, resultados. Neste sentido, a escola de qualidade é
aquela que atua segundo os pardmetros da eficiéncia e eficdcia, medidas pelos resultados ou

produtos da escola: taxas de evasdo e repeténcia.

Sob a légica do mercado, tal qualidade apregoada pelo BM estd atrelada aos resultados
visiveis no rendimento e voltada para a avaliagio do produto por meio dos relatorios
estatisticos. Nesta Otica, avaliacdo significa a mensurac¢do da eficiéncia e da produtividade.
Esta preocupagdo refletiu-se nos deslocamentos dos investimentos do Banco para insumos
considerados mais rentdveis que, de acordo com Torres (1996), sdo listados em ordem de
prioridade: bibliotecas, tempo de instrugdo, tarefas de casa, livros didéticos, conhecimento do
professor, experiéncia do professor, laboratdrios, saldrio do professor, tamanho da classe. Mas
sua recomendagdo € que se invista em apenas trés aspectos, julgados como principais: tempo

de instrugdo, livros didéticos e conhecimento do professor.

Esta percepcdo € preocupante na medida em que deverd balizar os programas de avaliagdo.
Percebe-se também que a qualidade ndo trata do conhecimento em si, mas da sua
quantificagdo. A importancia da politica do BM junto ao setor educacional tomou propor¢des
maiores a partir da ja referida Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em
1990, em Jomtiem. Vdrias organizacdes como o Banco Internacional para a Reconstrucdo e o
Desenvolvimento (BIRD), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
UNICEF e a UNESCO estiveram presentes, além de 155 nacdes e 150 entidades ndo
governamentais. “A despeito da massiva presenca mundial e da participagdo de importantes
organismos internacionais, o Banco declarou-se como o principal sponsor da Conferéncia

Mundial de Educagéo para Todos.

"o grupo Banco Mundial € constituido por cinco instituicdes: Banco Internacional para Reconstru¢io e o
Desenvolvimento (BIRD), Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID), Corporagdo Financeira
Internacional (IFC), Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos (AMGI), Centro Internacional para
Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (CIADI). Porém, ao referir-se apenas ao Banco Mundial, reporta-se
a duas institui¢des: BIRD e AID.

69



Retomando os conceitos regulativos anteriormente vistos, verificamos o efeito
“contaminacio” concretizado na realidade brasileira por meio da influéncia dos organismos
internacionais pertencentes a ONU, tais como o BM e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), entre outros. O Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003)
¢ um exemplo da influéncia dos organismos internacionais no campo da educacdo. Ficou
estabelecido na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos que os paises mais pobres e
populosos do mundo deveriam assimilar, na elaboracdo de seu Plano Decenal de Educacdo, os
consensos ali estabelecidos (OLIVEIRA, 2000). A tendéncia de se avaliar os Sistemas de
Ensino no Brasil vem balizada em acordos firmados entre o Banco Mundial e o Ministério de

Educacio e Cultura.

Fonseca (1997) chama a atencdo para a contradi¢io emanada da proposta “educagdo para
todos” em um contexto em que se processa a universalizacdo da educacfo primdria e
seletividade dos niveis subsequentes. Portanto, os recursos dirigem-se prioritariamente a
educacdo primdria e, nos outros niveis recomenda-se a utilizacdo de outras formas de
pagamento no setor publico, bem como a transferéncia gradativa de seus servigos para o setor
privado, principalmente no nivel superior. A autora ainda destaca na proposta a estranha
“possibilidade de convivéncia de dois principios antagdnicos: “educacdo para todos” e

“seletividade.”

Ainda de acordo com essa autora, as diretrizes presentes em documentos do BM, na década de
1990, ja preconizavam a necessidade de realizacdo de reformas no setor social. Os principios
de equidade e de justica social referentes ao acesso aos beneficios publicos sdo submetidos a
no¢do da recuperagdo de custos. Segundo Fonseca (op. cit.), esta exigéncia justifica o
consenso na defini¢do do limite de educacio e saide para os pobres, camuflada por principios

humanitarios, como na “Declarag¢do de Educagéo para Todos.”

Torres (1998) corrobora as discussdes anteriores ao afirmar que o Banco se transformou na
principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educacdo para os paises em
desenvolvimento, denominando-se como a maior fonte de assessoria em matéria de politica
educacional e de fundos externos para o setor. Na verdade, o préprio Banco se apresenta nio
apenas como agéncia de financiamento aos paises em desenvolvimento, mas também
disponibilizando seu conhecimento e experiéncia técnica para projetos em diferentes dreas.
Segundo o BM, a inten¢do € a diminui¢do da pobreza nos paises em desenvolvimento, tinicos

beneficiarios de seus empréstimos. “O Banco Mundial ¢ uma das maiores fontes de
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conhecimento e financiamento do mundo, que oferece apoio aos governos dos paises
membros em seus esfor¢os para investir em escolas e centros de satde, fornecimento de dgua
e energia, combate a doencas e protecdo do meio ambiente.” (“O que é o Banco Mundial”).
De acordo com documentos do Banco, os desafios fundamentais que os Sistemas educativos
dos paises em desenvolvimento tém sdao quatro: acesso, equidade, qualidade e redugdo da
distdncia entre a reforma educativa e a reforma das estruturas econdmicas. Portanto, a
qualidade da educag@o € vista como um dos principais desafios para a reforma educativa,
perpassando todos os movimentos pré-reforma. Tal qualidade passa a ser referenciada pelos
valores de mercado: rentabilidade, lucro, resultados. Neste sentido, a escola de qualidade é
aquela que atua segundo os pardmetros da eficiéncia e eficdcia, medidas pelos resultados ou

produtos da escola: taxas de evaso e repeténcia.

Para o BM, segundo Torres (1998), qualidade seria, portanto, o resultado da presenca de
insumos especificos que intervém na escolaridade. Logo, a partir desta logica, os resultados
ou produtos da escola, indicadores de qualidade, devem ser monitorados por meio das
avaliagdes. Em especial, cabe destacar o papel do BM que tem exercido forte influéncia nos

rumos das reformas educativas no mundo todo.

Soares (1998) assevera que a importincia do BM na educagdo publica deve ser destacada,
pois, além do montante de seus empréstimos e a abrangéncia de sua drea de atuag@o, possui
um “cardter estratégico (...) no processo de reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento, por meio de politicas de ajuste estrutural.” (1998, p. 15). Essa autora
esclarece, ainda, que de 1987 a 1990 do total de empréstimos que o Banco fez ao Brasil
apenas 2% deles se destinavam a educacdo; de 1991 a 1994 a participacdo deste setor no
montante financiado passou para 29%, revelando um grande crescimento no interesse do
referido banco e na disponibilidade do governo brasileiro em ampliar sua area de influéncia

na gestdo da educag@o publica brasileira.

O reflexo e as consequéncias desta ampliacio de empréstimos, tanto em volume como

também em influéncia, sdo assim analisados por Sobrinho (2002):

Aos paises que buscam seus empréstimos, impde que a educagdo se ajuste a
uma nova realidade de restricbes orcamentdrias, torne-se mais eficiente,
produtiva e util ao mercado, particularmente estreite seus lacos com a
industria e assuma a racionalidade do modelo gerencial. O Banco estabelece
as linhas gerais relativamente aos direitos de escolaridade e ao
financiamento. A grande recomendagcdo aos paises pobres ou em
desenvolvimento é de que a educag@o bésica deve ser gratuita e receber a
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maior fatia dos investimentos dos distintos poderes, cabendo mesmo
algumas formas de subsidio as criangas carentes como, por exemplo, os
subsidios repassados em forma de bolsa-escola. (SOBRINHO, 2002, p. 35)

No caso do Brasil, o programa bolsa-escola foi incluido ao Programa Bolsa-Familia, isto é,
um programa nacional de assisténcia social que fornece pagamentos mensais em dinheiro a
cerca de 11 milhdes de familias que, para receberem esse beneficio, sdo condicionadas a

manuten¢do das criangas na escola dentre outras condi¢des.

O Programa Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educac;ﬁo/FUNDESCOLA8 I
(13/06/2002 a 30/06/2008), seguindo o parametro de prioridades de financiamento do Banco
Mundial - cuja focalizagao estd no atendimento aos pobres e em projetos sociais — destinou-se
a melhoria do desempenho das escolas brasileiras nas regides mais pobres do Brasil
(Nordeste, Norte e Centro-Oeste). Seu objetivo era a redugdo das desigualdades escolares nos
sistemas de ensino dos estados e municipios destas regides. A proposta desse programa é
promover em regime de parceria e responsabilidade social, a eficicia, a eficiéncia e a
equidade no ensino fundamental publico dessas regides por meio da oferta de servigos,
produtos e assisténcia técnico-financeira inovadora e de qualidade. Seu foco € o ensino-

aprendizagem e as praticas gerenciais das escolas e secretarias de educacgao.

Analisando as estratégias do BM para a educagdo basica, segundo Torres (1998), o referido
Banco ndo elabora idéias isoladas, ao contrdrio, suas proposta sdo articuladas em medidas
para melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas escolares. Embora se reconhecga
que cada pais e cada situagdo concreta requerem especificidades, trata-se de fato de um
‘pacote’ de reforma proposto aos paises em desenvolvimento que abrange um amplo conjunto

de aspectos vinculados a educagdo.

Deve-se ressaltar que embora o BM exerca influéncia na politica educacional brasileira por
meio de financiamentos a diferentes projetos e assessoria aos governos nacionais nas reformas
empreendidas nos Estados, tal influéncia ndo implica na negacdo da existéncia de outros
atores locais e internacionais que exercem peso preponderante nas decisdes. Desta forma,

segundo Coraggio (1996, p. 76) ndo incorremos no erro de atribuir “(...) a um supostamente

80 FUNDESCOLA foi estruturado em etapas como estratégia para a distribuicio dos recursos e defini¢do do
programa de trabalho. O FUNDESCOLA 1, executado entre junho de 1998 a junho de 2001, investiu US$ 125
milhdes. O FUNDESCOLA 1I investiu US$ 402 milhdes no periodo de dezembro de 1999 a dezembro de 2005.
O FUNDESCOLA III-A comegou sua execucdo em junho de 2002 e dispde de um orcamento de US$ 320
milhdes. A avaliagdo da etapa III-A, foi prevista para ser concluida em 31 de dezembro de 2010. Para o periodo
de 2008 a 2010 seria implementada a etapa III-B, focada na educagdo infantil.
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monolitico Banco Mundial a responsabilidade exclusiva pelas politicas nacionais de
educacdo.” Vejamos, a seguir, quais sdo os principais eixos dos ‘pacotes’ promovidos pelo

Banco:

a) A prioridade depositada na educacdo bdsica. O BM vem estimulando os paises a
concentrarem os recursos publicos na educagdo bdsica, aspecto este responsdvel,
comparativamente, pelos maiores beneficios sociais e econdmicos e considerado elemento
essencial tanto para um desenvolvimento sustentdvel e de longo prazo quanto para aliviar a

pobreza.

b) A melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educacdo como eixo da reforma educativa. O
Banco Mundial concebe “qualidade educativa” como resultado da presenca de determinados

. 9 . N .
“insumos” ~ que intervém na escolaridade.

c¢) A prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa. Neste
eixo, assume grande importincia o processo de descentralizagdo administrativa com o
objetivo de otimizar o funcionamento interno dos sistemas. As propostas especificas do Banco
se voltavam para a reestruturacio organica dos ministérios, das institui¢des intermedidrias e
das escolas, para o fortalecimento dos sistemas de informacdo e para a capacitacio de pessoal
em assuntos administrativos. Em relacdo as institui¢des escolares, a descentraliza¢io torna-as
autdnomas e responsdveis pelos seus resultados. Assim, para que as escolas tenham
autonomia, o Banco faz vérias recomendagdes centradas, sobretudo, em aspectos financeiros e

administrativos.

d) A convocagdo para uma maior participacdo dos pais e da comunidade nos assuntos
escolares. A idéia central parte do pressuposto de que a participacdo dos corresponsaveis
facilita o desempenho das escolas, porém, Torres (1998) ressalta que a participagdo da familia
e da comunidade na educacdo estd cada vez mais fortemente contaminada pelo aspecto

econdmico.

e) O impulso do setor privado e dos organismos ndo governamentais (ONG’s) como agentes
ativos no terreno educativo tanto nas decisdes quanto na implementacdo das acdes. Assim, a

no¢do prevalecente neste eixo € a de introdu¢do da concorréncia no terreno educativo

% _ Estes insumos, em ordem de prioridade sdo: 1 - bibliotecas, 2 - tempo de instrucdo, 3 - tarefas de casa, 4 -
livros diddticos, 5 - conhecimentos do professor, 6 — experiéncia do professor, 7 — laboratédrios, 8 — saldrio do
professor e 9 - tamanho da classe. (CORAGGIO,1996, p. 134)
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(concorréncia esta considerada como mecanismo chave para impulsionar a qualidade do que é

feito na escola).

f) A mobilizacdo e a alocacdo eficaz de recursos adicionais para a educagdo de primeiro grau
como temas principais do didlogo e da negociagdo com os governos. Isto porque, na visdo do
Banco Mundial, a distribuicdo da despesa educativa se apresenta “desigual e injusta”. Por
isso, esse 6rgdo sugere uma redefini¢do das prioridades da despesa e uma maior contribuicao

das familias e das comunidades nos custos da educagdo.

g) Um enfoque setorial. As propostas do Banco afastam-se do enfoque intersetorial proposto
na Conferéncia sobre Educagdo para Todos. Nesse enfoque, a educagdo era vista como
complexa, portanto, carente da unido dos esfor¢os de todas as dreas para a garantia da

aprendizagem.

h) A definicio de politicas e prioridades baseadas na andlise econOmica. Esta andlise
econdmica opera comparando-se os beneficios dos custos tanto em relagdo ao individuo
quanto em relacdo a sociedade. A comparagao é feita por meio do cédlculo da taxa de retorno e

da medida em termos do aumento do salario de quem se educa.

Segundo Fonseca (2010) atualmente o BM financia projetos de educag@o primadria, infantil e
de educagdo ndo formal para cerca de 90 paises ¢ reconheceu a necessidade de investir no
nivel secunddrio de ensino para prover profissionais ao mercado de trabalho. Em 2005 por
meio do documento “Expanding Opportunities and Building Competencies for Young
People”, apresentou diretrizes politicas e metas para a educagdo secunddria no Século XXI.
Atualmente, destina créditos para o desenvolvimento dos sistemas de educacdo secunddria

para 69 paises (BANCO MUNDIAL, 1992; 2010).

Com base no que foi aqui exposto, € importante ressaltar que o Banco Mundial mantém sua
atuacdo no financiamento de diversos projetos em diferentes paises, principalmente nas areas
de infraestrutura, meio ambiente e educacfo. Segundo informagdes do Bancolo, no Brasil, em
mar¢o de 2009, havia 62 projetos em atividade, para um total de compromissos no valor de
US$ 8,1 bilhdes. Outros 17 projetos do Fundo Global para o Meio Ambiente (GEF), do Fundo
para as Florestas Tropicais, de financiamento de carbono e de garantias também estavam em

execucao, totalizando US$271 milhdes em doagdes e garantias. O Brasil é o maior tomador de

19 Para maiores informacdes sobre os projetos ja concluidos bem como sobre os que estdo em andamento,
consultar o site: > http://www.bancomundial.org/ < no link: “Notas sobre o Brasil”. Acesso em 13/05/2009

74



empréstimos do Banco, com um montante total de US$43.977 bilhdes em créditos desde
1949. No nivel estadual, o Banco Mundial tem atuado em programas de gestdo ptblica com
base em resultados como no Ceard, no Rio Grande do Sul e em Minas Gerais. Para o periodo
de 2008-2011, o Banco enfatiza sua ac¢do direta com os estados. As contribui¢des para os
desafios considerados importantes para o desenvolvimento e o crescimento do pais, a longo

prazo, sao os seguintes:

¢ Reforma Fiscal e do Setor Publico. Superagdo das restrigdes ao crescimento, combinando

acdes de curto e longo prazo que possam provocar um efeito imediato.

e Desenvolvimento do Setor Privado. Criacdo de um ambiente favordvel para o aumento

dos investimentos e para o crescimento conduzido pelo setor privado.

o Infraestrutura para o Desenvolvimento e a Reducdo da Pobreza. Ampliacio do marco
institucional e do investimento em infraestrutura prioritiria, no ambito das restri¢des fiscais

do pais.

e Desenvolvimento Humano. Fortalecimento do capital humano e da for¢a de trabalho, por

meio de um maior impacto dos servicos sociais e da eficiéncia dos gastos publicos.

¢ Desenvolvimento Rural e Agricola. Reducdo da disparidade entre o agronegécio e a

agricultura familiar no Brasil.

e Amazoénia - Desenvolvimento Econdmico e Sustentabilidade Ambiental. Coordenacio

entre infraestrutura, energia, agricultura e meio ambiente.

Diante desse quadro, o Banco Mundial encontra no Brasil um terreno fértil para sua atuagio.

No ambito educacional, os Estados

desprovidos em muitos casos da gestdo direta das escolas, recuperaram
importincia através da captacdo dos recursos externos, da constru¢do de uma
viabilidade técnica para as reformas do sistema, do desenvolvimento de
marcos legais e da criacdo de consensos internos.(TIRAMONTI, 2001,p.
82).

Com isso, a legitimidade dos projetos financiados pelo Banco Mundial permite uma
redefini¢do dos espacos politicos, agora nas maos do mercado. Desta forma, prossegue a
referida autora, na educacfo, o politico se limita as orienta¢des técnicas das reformas, a

criacdo de redes de controle do sistema e da conteng¢do social.
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Logo, as propostas de implementacio da avaliagdo educacional nas mais diversas
modalidades e niveis de ensino se justificam a partir de toda a conjuntura de reformas, de
novas demandas sociais, politicas, econdmicas e culturais. Assistimos cada vez mais ao
surgimento de acdes governamentais que objetivam criar mecanismos para avaliar seus
sistemas de ensino amparados na dupla légica de que, primeiro, é necessario avaliar os alunos
para averiguar se realmente estdo aprendendo. Neste caso, a avaliacdo toma prerrogativas
diagndsticas. Segundo, a necessidade de controle social e prestagdo de contas & comunidade
como forma de justificar o emprego dos impostos por ela pagos. Esta ldgica estd respaldada

na concepgio empresarial de transparéncia e fidelizacao.

Assim como os principios de descentralizacdo, autonomia e modernizacdo, comuns nas
reformas educacionais, a avaliagdo também se constitui, neste novo paradigma, como um eixo

indispensavel nas politicas educacionais dos tltimos 20 anos.

1.11. Resultados: produto e rendimento

Outra questdo fundamental diz respeito, exatamente, a ldgica explicita na idéia de resultados
do rendimento do aluno como produto. Trata-se de uma transposi¢do da ldgica empresarial
para a educagdo. Nesse sentido a escola é vista como uma empresa € o produto sdo os
resultados do rendimento escolar tomados como evidéncias da eficiéncia e eficicia do

sistema.

Segundo Demailly (2001) a idéia de obrigacdo de resultados surge no final dos anos 1980,
com a desestabiliza¢do da forma escolar e com o nascimento do modernismo organizacional
acompanhada da no¢@o de racionalizagdo da acdo educativa. Neste novo contexto, a
legitimidade dos meios, dos métodos tradicionais, a prescri¢do detalhada seria substituida
pela nocdo da obrigacdo de competéncias, obrigacdo de eficicia e de resultados. Para a
autora, os fins e os valores da a¢do educativa estdo acima da nog¢do limitada de “resultados”, é

mais amplo e exige maiores reflexdes.
A énfase em resultados estd intrinsecamente associada a idéia de mercado. Coadunando o

pensamento de que a avaliacdo traduz a concepcio de quase mercados na educacio, Sousa e

Oliveira (2003) afirmam que esta nocdo diferencia-se da alternativa de mercado propriamente
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dito, tanto no aspecto operativo quanto no conceitual, podendo ser implantado no setor

publico com o argumento de induzir melhorias.

As medidas cabiveis dentro dessa l6gica podem ser diversas, mas, no caso da
educacdo, os mecanismos que t€ém evidenciado maior potencial de se
adequarem a ela sdo as politicas de avaliacdo, associadas ou ndo a estimulos
financeiros. (SOUSA E OLIVEIRA, 2003, p. 877)

Como exemplo de “melhoria”, elege-se a competitividade e a pressdo geradas pela
publicizacdo dos resultados, tida como sauddvel e necesséria. Cada escola é responsabilizada
por seus resultados. Esta responsabilizacdo individual das escolas gera a competitividade
entre elas, j4 que cada uma tem que responder por si. A légica da concorréncia prevalece e
ndo sobra espaco para socializacdo de experi€ncias e conhecimento. Cada uma tem que lutar
com todas as armas que possui para garantir uma boa colocacdo no ranking, alcancando

beneficios e evitando san¢des e desprestigio.

z

A divulgacdo das informagdes sobre o desempenho das escolas € considerada, com
frequéncia, recurso suficiente para melhorar os padrdes de qualidade, uma vez que se presume
que gerard competicao entre as escolas, os professores e os estudantes. Segundo Sousa (1997)
a escola € tomada como um “microssistema’ educacional e é responsabilizada pela construcao
do “sucesso escolar” de seu alunado, cabendo ao poder publico, a aferi¢do da produtividade
por meio de aplicacdo de testes de rendimento aos alunos. Desta forma, tal procedimento se
revela estimulador da competicdo entre as escolas, responsabilizando-as, individualmente,
pela qualidade de ensino e, a0 mesmo tempo, ressituando o compromisso do poder publico
com seus deveres. Ainda segundo Sousa (1997), as préticas de divulgacdo dos resultados, ao
que parece, tém a intencdo de instalar mecanismos que estimulem a competi¢do entre as
escolas, responsabilizando-as pelos resultados, sejam favordveis ou ndo, e ndo de buscar
subsidios para intervengdes mais precisas e consistentes do poder publico. Desta forma,
acredita-se que o aprimoramento das agdes administrativas e pedagdgicas da escola serd
desencadeado, por um lado, a partir da reacdo de cada escola frente aos resultados obtidos e
seu respectivo posicionamento perante as outras escolas e, por outro, a partir das acdes do
poder publico, seja premiando, focalizando agdes e até mesmo punindo as institui¢des

escolares que ndo apresentam resultados favoraveis.

Oliveira (2007) chama a ateng¢do para as implicacdes da “autonomia” concedida as escolas no
contexto da descentralizagdo. Agregada a autonomia estd a responsabilizacdo imposta sobre

os trabalhadores docentes que “t€ém de responder pelo que fazem, como fazem e para que
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fazem. Sendo assim, aumenta a responsabilidade dos trabalhadores docentes sobre o €xito dos
alunos, ampliando os raios de agdo e competéncia desses profissionais.”(2007, p.12). A
referida autora ainda reforca as demandas atribuidas a esses trabalhadores que tém de
responder as prescricoes de ordem or¢camentdria, juridica, pedagdgica e politica como provas

e exigéncias de sua competéncia.

Diante dessa realidade, compreende-se a énfase no desempenho dos alunos que passa a ser
mensurado de forma exaustiva, por diversos instrumentos advindos de distintas instancias e
niveis. Ao avaliar o rendimento do aluno, indiretamente, avalia-se o desempenho do professor

e ao se avaliar a escola, avalia-se o desempenho do diretor escolar.

Como apontamos no inicio do capitulo, Oliveira (2007), em seus estudos sobre como as
reformas educacionais t€ém alterado a realidade escolar, particularmente a relacdo entre
trabalhadores docentes e escola, destaca a presenca da nova regulagdo educativa. Nesse
contexto, a administragdo escolar ganha centralidade em funcdo dos seguintes aspectos: “a
escola como nicleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per capita, a regularidade e
ampliacdo dos exames nacionais de avaliagdo, a avaliac@o institucional e a participagdo da
comunidade na gestao escolar.” (OLIVEIRA, 2007, p. 03). Esta autora afirma que os aspectos
fisicos e organizacionais dos sistemas educativos sdo alterados a partir de critérios de
produtividade e exceléncia, expressando uma regulacdo que embora dirigida a instituicdo
publica e estatal, se respalda na logica de mercado. Segundo a autora, as reformas
educacionais foram marcadas pela descentralizagdo administrativa, financeira e pedagogica
acompanhadas de procedimentos padronizados que visavam a diminuicdo de custos e a
contengdo de gastos. Embora tenha sido outorgada maior autonomia as escolas, alguns

procedimentos garantiram o controle central:

Tal descentralizagdo veio acompanhada de processos de padronizacdo de
procedimentos administrativos e pedagdgicos, como meios de garantir o
rebaixamento dos custos da expansdo do atendimento e redefinir gastos,
sem, contudo, abrir mdo do controle central das politicas. Por meio dos
curriculos centralizados, o livro e material didatico, videos, programas de
computadores, a regularidade dos exames nacionais de avaliacdo e a
prescricdo normativa sobre o trabalho pedagdgico, observa-se relativa
padronizagdo nos processos escolares. (OLIVEIRA, 2007, p.11)

Portanto, ainda segundo essa autora, o processo de descentralizacdo trouxe as escolas maior
flexibilidade e autonomia, mas também imprimiu uma demanda maior de atividades e

responsabilidades que tém conduzido a intensificagdo e a autointensificacdo do trabalho dos
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envolvidos na educacdo. Os trabalhadores “se sentem autorresponsabilizados por suas tarefas,
seu desempenho, sua formacdo e atualizacdo e até mesmo pelo sucesso ou fracasso do aluno

ou da escola.” (OLIVEIRA, op. cit, p. 04)

A partir da andlise do processo de descentralizagdo e suas implicagcdes podemos perceber a
presenca de elementos do quadro tedrico que Barroso (2005) constrdi sobre os mecanismos de
regulacdo na esfera educativa, vistos anteriormente. Retomando, o autor apresenta dois
contextos diferentes e trés niveis nos quais a regulagdo acontece. O primeiro contexto é
caracterizado, dentre outras coisas, pela transferéncia de funcdes antes pertencentes ao Estado
a outros atores e niveis. Os niveis se referem as esferas local, regional ou global. Neste caso,

percebemos que a descentralizacdo sintetiza ambos os aspectos abordados pelo autor.

Desta forma, segundo Oliveira (2007), as responsabilidades e atividades no nivel local sdo
ampliadas por meio da abertura para a contratacdo de servicos e compra de material. No que
tange a gestdo escolar, é ampliado o espaco de manobras para a condugdo das politicas
internas e para a flexibilizacdo administrativa, o que imprime a escola uma maior autonomia
institucional, permite uma maior autonomia administrativa e financeira e possibilita,
inclusive, a captagdo de recursos externos. Em contrapartida, ocorre a transferéncia de
responsabilidade dos 6rgdos centrais as escolas, principalmente por meio de programas
especiais. O objetivo dessa ac¢do € diminuir a burocracia escolar e ampliar o poder de decisdo

local da escola, embora as formulacdes continuem sendo centralizadas.

1.12. As politicas de responsabilizacao

A politica na qual a escola e seus dirigentes sdo responsabilizados pelos resultados dos alunos
€ conhecida como Accountability. A partir da publicacdo das informacgdes geradas pelos
testes, os dirigentes e demais membros da equipe escolar sdo considerados corresponsaveis
pelo nivel de desempenho obtido pelos alunos. Esta politica de responsabilizacdo iniciou-se
na Inglaterra e nos Estados Unidos a partir dos anos 1980, sendo que neste dltimo pais tal
postura tem se consolidado cada vez mais. No Texas, as escolas e os professores recebem
prémios em dinheiro se metade da classe obtiver um desempenho superior ao do grupo
normal. Na Inglaterra e no Pais de Gales, a partir dos resultados dos testes, as autoridades
locais podem auxiliar as escolas na implementacdo de um “plano de agdo” elaborado pela

propria escola para solucionar os problemas. Se os resultados forem muito ruins, as escolas
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tém um prazo limite para superarem e caso fracassem, podem ser fechadas ou sofrerem

interven¢do. (KELLAGHAN, 2001, p. 268)

As reacdes ao sistema de responsabilizag@o sdo distintas. Alguns estudos sdo favordveis a sua
implementagdo para a melhoria dos resultados escolares. Carnoy, Loeb e Smith (apud Sousa,
2008) partem da realidade dos Estados Unidos para demonstrar que o sistema de
responsabiliza¢do do Estado do Texas ao longo da década de 1990 melhorou o desempenho
dos alunos nas avaliagdes locais e nacionais. Estes estudos t€m mostrado que os sistemas de
responsabilizagdo podem trazer beneficios para a aprendizagem e para o fluxo escolar. Em
varios estados norte-americanos hd sistemas de incentivo e sangdes, inclusive com o

fechamento de escolas que ndo atingem o desempenho considerado minimo.

Para a CEPAL (2004) o sistema de prestagdo de contas aos pais e a comunidade serve para
introduzir nas escolas rotinas de compromisso e monitoramento, impondo maior
responsabilidade pelo funcionamento e pelos resultados da institui¢do escolar. Desta forma, o
documento "Investir melhor para investir mds. Financiamento y gestion de la educacion en
América Latina y Caribe" associa “prestacdo de contas” a “melhoria de desempenho dos

alunos”. Mas deixa claro que esta prestacdo de contas deve vir atrelada a incentivos:

E importante ligar as prestacdes de contas aos sistemas meritocriticos de
prémios e sangdes ao pessoal docente e aos diretores das escolas. Incentivos e
prestacdo de contas, sd@o as duas caras da mesma moeda. Desta forma, os
professores ndao t€m como resistir as medidas de prestagdo de contas”.
(CEPAL, p. 82).

Na nossa realidade, no Brasil, € preciso observar estes movimentos com cautela e analisar as
possiveis implicacdes que podem ter nas questdes educativas. Ao vincular o incentivo ao
rendimento do aluno, a responsabilidade do éxito ou fracasso recai sobre o professor.
Sabemos que o papel do professor é fundamental no processo ensino-aprendizagem, mas
neste caso, o professor torna-se o eixo central nessa questdo por assumir a “culpa” produzida
e acumulada por todos os outros fatores condicionantes do fracasso escolar. Casassus (1997)
chama atencdo para os possiveis impactos da adocdo de incentivos como instrumento e
politica de Estado, podendo esta politica diminuir a dignidade docente, minar sua motivagdo

intrinseca, enrijecer os curriculos e destruir vinculos entre professores e alunos.

Sendo assim, a avaliacio como mecanismo de controle do Estado assume funcoes

gestiondrias, cuja légica de gestdo é embasada na eficiéncia e no controle dos produtos e
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resultados. (SOUSA, 1997; AFONSO, 2005). Os resultados obtidos por meio dos testes de
rendimento sdo interpretados como indicadores da eficiéncia da unidade escolar em particular,
e do sistema educacional como um todo. No entanto, com as prdticas de incentivo, oS

resultados obtidos tornam-se indicadores da eficiéncia do educador.

Enfim, justificada no discurso da transparéncia, da prestacdo de contas e da demonstragdo de
resultados, os exames aparecem como indispensdveis na nova configuragdo da regulacio das
politicas publicas. A énfase em procedimentos de avaliacdo e prestacdo de contas faz parte do
corolario de medidas politicas e legislativas que afetaram a administragdo publica em geral, e
em especifico a educag@o, no bojo das reformas e reestruturacdo do Estado desde a década de
1980, alcancando seu auge na década de 1990. Portanto, a centralidade da avaliagdo no
contexto das reformas e a redefinicdo do papel do Estado como instancia reguladora das
politicas publicas, principalmente a partir da referida década, explica-se pela necessidade de

controlar e regular a educacio, valendo-se deste mecanismo.
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CAPITULO 11

AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR NO BRASIL

No Brasil, a avaliagdo do rendimento escolar possui um lastro anterior a década de 1990. Nao
¢ nosso objetivo fazer uma retrospectiva histérica abrangente da avaliagdo no Brasil; vérios
autores como Vianna (1992, 1995), Gatti (1994), Sousa (1998, 2005), Barreto ef al. (2001) e
outros ja o fizeram com propriedade. Deteremo-nos em alguns aspectos que julgamos
importantes para o objetivo do debate que vimos desenvolvendo até o momento. Inicialmente,
definiremos o que se entende por “avaliacdo do rendimento escolar” dos sistemas de ensino e
algumas questdes a ela relacionadas. A seguir, demonstraremos como a avaliacdo se
constituiu historicamente em mecanismo de regulagdo por parte das instdncias de governo,
inclusive enfocando sua previsdo na legislacdo brasileira. Na sequéncia apresentaremos um
breve histérico da avaliacdo no Brasil com o objetivo de descrever sinteticamente sua

evolucgdo até seu formato atual.

A énfase na avaliagdo do rendimento escolar dos sistemas de ensino tem sido uma tendéncia
mundial que encontra sua justificativa oficial na afirmacio de que é um instrumento indutor
da melhoria da qualidade da educag@o por permitir o conhecimento dos resultados ao longo
do tempo, por identificar os mecanismos que concorrem para a obtencdo desses resultados e

possibilitar a intervenc¢ao no sistema educativo. (CASTRO, 1999; MALUF, 1996).

A avaliacdo ao longo do tempo incorporou em si multiplas funcdes e assumiu papéis
diferentes, interferindo de maneira mais abrangente e decisiva nas questdes educativas. Ela
ainda ampliou suas fungdes e alterou seu “status” no locus da escola e nas demais instincias

educativas.

Na percepcdo de Sousa (1997; 2001); Sousa e Oliveira (2003), Sousa e Freitas (2004), as
iniciativas de avaliacdo, além de contemplarem as relacdes entre avaliacdo e gestdo, sdo
percebidas como ferramentas de gestdo. No contexto de reforma do Estado, os autores (op.cit)
analisa como as medidas de avaliacdo se tornam instrumentos de gestdo. A incidéncia de
avaliagdes nos sistema de ensino tem como justificativa a elaboracdo de diagnésticos sobre a
realidade educacional para orientacdo na formulagdo de politicas e promocdo da equidade e
melhoria da qualidade do ensino. Para a autora uma dada 16gica de gestao da educagdo se
dissemina por meio das acdes avaliativas nos ambitos federais e estaduais de ensino,

firmando-se o que ela denomina de marcos politico-administrativos:
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No marco administrativo, o governo federal se empenhou, ao longo dos anos
de 1990, na execucdo de suas politicas de avaliagdo, bem como no
aperfeicoamento metodolégico, técnico, instrumental e operacional de suas
préticas de medida, avaliag¢do e informacao.

No marco politico, o aparelhamento e a priatica da avaliagio ndo
prescindiram da busca de legitimidade, apoiando-se esta na difusdo da idéia
e na inducdo a um sentimento de necessidade da avaliagdo para qualificar a
gestdo da educacdo. (FREITAS, 2004, p. 170)

A ades@o a ideia da avaliagdo em larga escala e a organizacdo de sistemas préprios de
avaliagdo nas esferas estaduais surgem como resposta aos marcos politico-administrativos,
mas, segundo a referida autora, precisam ser analisados na tensdo entre maior autonomia na
gestdo de suas politicas educacionais e a resposta a regulacdo do governo federal. Em dmbito
nacional, como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica — SAEB, e no ambito
estadual, no caso do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Puablica — SIMAVE, a
avaliacdo em grande escala ou avaliacdo do rendimento escolar aparece como condicio
indispensdvel para alcancar a qualidade educacional almejada. Em pesquisa realizada por
Lopes (2007), foi constatado que em quatorze das vinte e sete unidades federadas, ha sistemas

proprios de avaliacdo vigentes.

O contexto atual demarcado por avaliacdes nas diferentes esferas — nacional, estadual,
municipal — e até mesmo internacional, como o PISA (Programa Internacional de Avaliagdo
Comparada),11 em diferentes niveis de ensino, em ocorréncias variadas, esporadicas ou
continuas, ndo ¢ um fendmeno isolado e emergencial. A ideia de avaliar veio se constituindo
ao longo da histéria da educagdo brasileira, em diferentes momentos, com propdsitos
especificos. Como foco principal desta tese, analisaremos a avaliagdo como instrumento de

regulacdo da educac¢do no Brasil por meio de um programa especifico: o PROEB.

" PISA tem como principal finalidade produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais,
avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade
basica obrigatéria na maioria dos paises. E desenvolvido e coordenado internacionalmente pela OCDE havendo
em cada pais participante uma coordenagdo nacional. No Brasil, o PISA é coordenado pelo INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”’. Texto disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/> Acesso em 13/09/2009
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2.1. Histérico da avaliacdo como instrumento de regulacio no Brasil

A avaliagc@o em suas diferentes formas e propdsitos tem sido um instrumento utilizado pelas
instancias administrativas em diversas areas. Freitas (2007) recupera a trajetoria da avaliacdo
e o interesse do governo em adotd-la em diversos momentos como estratégia da agao estatal.
A autora demonstra como se estabeleceu a articulacdo entre medida, avaliacdo e informacdo

educacional.

Considerando o periodo de 1930-1988, Freitas (2007) analisa a avaliacdo a partir da
legislacdo vigente a época, na pesquisa e planejamento educacionais. Nos anos de 1940 a
énfase era dada a estatistica no planejamento educacional, considerada como uma importante
ferramenta da pesquisa em educacdo. As pesquisas na época eram de natureza
psicopedagogicas e contemplavam temas como avaliacio da aprendizagem e do
desenvolvimento psicoldgico. A avaliacdo visava orientar politicas de subsidio aos processos
didatico-pedagdgicos. Neste sentido, ja se constituia a perspectiva dos exames e provas como
recursos de diagnésticos e verificagdo do processo de trabalho nas escolas, bem como a nocao
de que os resultados ndo exprimiam apenas o que se passava com os alunos, mas também com

a escola, professores, administrag@o escolar e todo o sistema escolar.

No periodo de 1956-1964, a autora registra uma mudanca de enfoque da pesquisa, antes
centrada no individuo, para a educagdo escolar e sua funcionalidade. Nesse processo, destaca-
se a importancia de Anisio Teixeira, diretor do INEP a época e sua declaracdo de que o
compromisso daquele instituto seria tomar consciéncia da marcha da expansdo educacional,
examinando o que tinha sido feito ¢ como havia sido feito para proceder a inquéritos
esclarecedores e experimentar medir a eficiéncia ou ineficiéncia do ensino. Anisio Teixeira
propagava a idéia de “medir” a educacdo, ndo apenas nos aspectos externos, mas em Sseus
processos, métodos, praticas, contetido e resultados reais obtidos. Para ele era importante
medir o sistema educacional em todas as dimensdes, revelando ndo s6 quantidades de escolas,
mas também sua qualidade, o tipo de ensino ministrado e os resultados em todos os niveis de
ensino. Portanto, neste periodo, foram realizados surveys, levantamentos e inquéritos que
mapearam a administracdo das redes escolares, informaram sobre a situacdo de seu
funcionamento, sobre resultados quantitativos do ensino (indices de aprovacdo, repeténcia,

matricula e evasao).
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No periodo 1976-1979, a pesquisa educacional foi marcada pela preocupagdo com a eficiéncia
interna do processo ensino-aprendizagem. Desta forma, o inicio dos anos 80, comporta
algumas pesquisas12 que recorreram a procedimentos de avaliacdo em larga escala, como o
Projeto Nordeste de Educagdo Basica — EDURURAL". Na pesquisa académica, o
conhecimento sobre o funcionamento interno das unidades escolares passou a ser valorizado.
Na segunda metade da década de 1980 a discussdo sobre a dimensao politica e ideoldgica da
avaliagdo escolar ocupou o debate académico. Contudo, conforme Sousa (1994), tais
pesquisas tiveram sua difusdo limitada, conduzindo as iniciativas de avaliacdo que tomam
como indicadores de qualidade o desempenho dos alunos em testes de rendimento, no inicio

dos anos de 1990, que contrariavam o que as pesquisas indicavam.

Freitas (2007) associa a construcdo da instrumentacgéo juridico-legal da regulacio da educagéo
nacional ao surgimento do planejamento educacional no Brasil no regime militar. A educagéo
passou a ser vista como instrumento importante no planejamento do desenvolvimento do pais.
Logo, com a defini¢do da norma legal no setor da educacdo com a lei n.5.692, de 11 de agosto
de 1971, foram fixadas as diretrizes e bases do ensino de 1° e 2° graus e estabelecida a
avaliagdo como um dos componentes da assisténcia técnica da Unifio aos sistemas estaduais
de ensino e do Distrito Federal, determinada pela Constituicdo Federal de 1967. A recorréncia
e a justificativa para préticas de avaliagdo educacional foram previstas nos demais planos de
educacdo que se seguiram. A avaliacdo se constituia como questdo de interesse para o
governo e foi marcada por uma énfase crescente em medir a qualidade da educacdo e pela
ampliacdo de sua destinagdo do ambito institucional/administrativo do sistema para o dmbito

da relacdo sistema/escola.

Estas iniciativas em avaliacdo presentes nos diferentes planos de educacdo anunciavam os

novos moldes em que a educagdo viria a ser regulada:

20 projeto Monhangara (1984-1992) foi outro acordo internacional que desenvolveu formas de avaliagdo
externa. Foi firmado com o BM para a educacdo fundamental dos estados da regido Centro-Oeste, cujo
desempenho foi avaliado ano a ano pela Fundacio Jodo Pinheiro de Belo Horizonte.

3 Conhecido como Projeto EDURURAL, o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do

Nordeste Brasileiro foi planejado em 1977 e tinha o objetivo de melhorar as condi¢des do ensino na zona rural
dos Estados do Nordeste brasileiro. (Ver Gatti, 1994 e Vianna, 1995). Mas foi no ambito do projeto Nordeste 11
firmado com o BM em 1990 que o processo avaliativo foi mais marcante. No plano das a¢des dava continuidade
ao Projeto EDURURAL, visto que se destinava ao desenvolvimento da educa¢do fundamental nos estados do
Nordeste.

85



Ainda que os pontos destacados anteriormente ndo remetam explicita e
diretamente a questdo da avaliagdo em larga escala, ndo deixam de, em certa
medida, encorajar o interesse por ela. Certamente o estabelecimento de
padroes minimos de desempenho nacional, o objetivo de melhoria da
qualidade do ensino e a garantia de um minimo comum de contetido para a
populagdo de 7 a 14 anos ndo prescindiram de avaliagdes diagnésticas e de
controle. (...) encontra-se implicita a idéia de uma regulacdo nacional
sistematica e sist€émica, provavelmente de natureza avaliativa. Parece que
nesse momento se firma a idéia de que as tradicionais vias juridico-legais e
do planejamento ndo mais eram suficientes para a regulacdo educacional no
pais. (FREITAS, 2007, p.24)

Apds demonstrar por diferentes agdes estratégicas dos governos a introdugdo paulatina da
avaliacdo, a autora passa para a andlise das iniciativas de estudos do rendimento da
aprendizagem e de desempenho do sistema na década de 1980. A inten¢do da autora é
demonstrar como a avaliagdo em larga escala e as informacdes educacionais participam na

consolida¢d@o da avaliacdo como regulagdo.

A anélise contempla o periodo de 1988 a 2002 por este comportar dois elementos de grande
relevincia: a instalacdo de uma nova ordem institucional (1988) e o término do terceiro
periodo de governo na vigéncia e reforma dessa ordem (2002). Desta forma, ¢ demonstrado
como a avaliacdo em larga escala evoluiu de “uma questdo de interesse” para uma “pratica
consolidada” na agenda politica. Posteriormente, a regulacdo avaliativa é tratada sob a ética

do “Estado-educador” e do “Estado Avaliador.

Ainda segundo Freitas (2007), no ambito da educagdo, a avaliagio em larga escala é
considerada uma estratégia de governo resultante da acdo politica, institucional e

administrativa do Estado que:

a) Emergiu via percurso de configuracdo e articulacio da pesquisa e do planejamento
educacional, viabilizando-se como a (re)constru¢do de um aparato institucional e legal de
regulacdo e culminou na conexdo entre “medida-avaliagdo-informagdo”, para a qual foi

fundamental o referido percurso.

b) Firmou-se mediante a produ¢do de normas juridico-legais e politico-administrativas, as
quais, juntamente com as estratégias de agentes estatais. Seus interlocutores concorreram
para gerar e potencializar a sua forca normativa, sendo esta condicionada pelo desafio posto a
Unido e as unidades federadas de reformar a gestdo dos sistemas de ensino nos marcos de

uma nova regulacdo. Esta conformada por um federalismo pragmdtico e consoante a
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emergente governanga internacional da educacdo, num movimento de centralizacdo-

internacionalizacgao.

c) Operou como componente da nova regulacdo permitindo ao Estado atentar mais para
algumas coisas e menos para outras e alargar a presenca reguladora da Unido na educacio

bésica, com importantes implicagdes para as relacdes federativas.

d) Realizou uma acdo educativa (formativa) por meio de um conjunto de medidas
pedagdgicas e encontrou neste um veio de sua propria consolidagdo e aperfeicoamento. Isto
em razdo de propiciar aprendizagens relativas a gestdo da educacdo, a disciplina das relagoes
federativas no setor da educacdo e as mudangas culturais (valores, atitudes, comportamentos,

representacdes) na esfera da relacdo Estado-sociedade-educacio.

A avaliag@o externa, em larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e no
desempenho dos sistemas de ensino, levou cerca de cinco décadas para que fosse consolidada
como prética sistemdtica no governo da educacdo bdsica brasileira. O interesse estatal pela
avalia¢do, mesmo presente desde os primérdios da pesquisa e do planejamento educacional no
Brasil (nos anos de 1930), culminou no delineamento de um sistema nacional de avaliacdo
que propunha articular medida, avaliagdo e informacdo educacionais ao planejamento da drea

educacional. No entanto, isso s6 aconteceu no final dos anos 1980. (FREITAS, 2007).

Mais recentemente, a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo endossa a nogao
do Estado avaliador e regulador. Nas palavras do atual Ministro da Educacdo, Fernando
Haddad, “o Estado deve ser ndo somente avaliador, mas também regulador.” (Folha de Sdo

Paulo, 25 de marco de 2008)

2.2. Histérico da avaliacao no Brasil

No Brasil, as primeiras experiéncias, de forma sistematica e abrangente, com avaliagcdo
. . . , 14 ~

educacional comecaram a ser realizadas a partir da década de 1960". Embora ndo se

tratassem de avaliacdo de sistemas de ensino, foram as sementes para o que temos hoje em

termos de avaliacdo de monitoramento.

4 Gatti (1987, 1994, 1996) e Vianna (1989, 1995) retomam as iniciativas de avaliacdo realizadas a partir da
década de 1960 até 1995; Bonamino e Franco (1999) e Bonamino (2002) apontam antecedentes do SAEB desde
1950.
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A Fundacio Brasileira para o Ensino de Ciéncias — FUNBEC — iniciou nos anos de 1960 um
programa de novos curriculos em diversas disciplinas da drea das ciéncias exatas e,
paralelamente, iniciou uma avaliacdo de seus programas, sendo uma experiéncia pioneira que

ndo teve continuidade em outras instituicdes.

Em meados da década de 1960, a Fundacdo Getulio Vargas iniciou um programa de avaliagdo
somativa no Rio de Janeiro, no qual desenvolveu um instrumento para avaliar a capacitacao
de criangas no término do gindsio na rede oficial. Este programa também ndo teve
continuidade por diversos motivos, dentre eles, a radical e abrupta alteragdo curricular no Rio
de Janeiro, sem andlise prévia, que culminou na dispersdo dos grupos de trabalho que

atuavam no projeto. (VIANNA, 1995)

Na década de 1980, havia um crescente interesse do Ministério da Educacdo em incentivar a
producdo de estudos de acompanhamento de programas direcionados ao ensino fundamental,
que ja sinalizavam a avaliacdo em larga escala. Juntamente com a aplicag@o das provas, eram
também aplicados questiondrios que visavam coletar dados socioecondmicos e varidveis

institucionais relacionadas ao ensino, ao professor e a escola.

Nos anos de 1980, por intermédio da Secretaria de Ensino de 2° grau, o Ministério da
Educacdo e Cultura — MEC — com o apoio do BM e a colaboracdo da Fundacdo Carlos
Chagas (FCC) realizou um projeto de avaliagdo sobre o desempenho escolar de alunos da 3
série do ensino médio. Partindo de uma amostra de 3.972 alunos de vérias escolas de ensino
médio das cidades de Fortaleza, Salvador, Sdo Paulo e Curitiba, a avaliacdo identificou
varidveis que relacionavam escolaridade e fatores socioeconémicos. Segundo Vianna (1995)
esse projeto que, para ele, ja se constituia em avaliacdo do rendimento escolar, apresentou
resultados surpreendentes que eram conhecidos, mas ndo constatados por meio de pesquisas,
sobre o alto desempenho das escolas técnicas federais em relacdo as demais escolas, sem,

entretanto, pesquisar as razdes desse desempenho.

Outro exemplo de avaliacdo em “larga escala”, trata-se do estudo sobre 0o EDURURAL, cujo
foco de investigacdo era criancas das 2* e 4* séries do ensino primario nas disciplinas de
matemdtica e portugués. Por incluir, além da avaliacdo do rendimento, a avaliagdo de outras
varidveis como condi¢do das escolas, perfil dos professores, impacto de capacitacio,
condi¢des da familia, este estudo permitiu identificar algumas razdes do baixo rendimento das

criancas. A Fundacdo Carlos Chagas orientou a pesquisa, responsabilizou-se pela elaboracéo e
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andlise dos testes e pela orientacdo técnica as equipes de professores da Universidade Federal
do Ceard. O gerenciamento da pesquisa e a aplicacdo dos testes ficaram a cargo da Fundagédo
Cearense de Pesquisa e Cultura (FCPC). O projeto foi financiado pelo Banco Mundial e
destinado ao atendimento da educagdo escolar bdsica no Brasil. O EDURURAL buscava

enfrentar a pobreza e ampliar a escolaridade dos habitantes das dreas rurais e almejava atingir

(...) os objetivos declarados do Banco, no que diz respeito ao ataque a
pobreza e a ampliac@o da escolaridade preferencialmente em lugares pobres,
para que essa populacdo se integrasse como produtiva na sociedade e
conseqiientemente melhorasse sua condi¢do de vida (NOGUEIRA, 1999).

A primeira tentativa de aplicacdo de uma avaliacdo nacional no ensino fundamental foi no
final dos anos 80, mais precisamente em 1987, quando o Ministério da Educacido fez um
convénio com o Instituto Interamericano de Cooperacdo para a Agricultura. A primeira
medida adotada foi a execugdo de um projeto-piloto que visava a consolidacdo de
instrumentos e procedimentos em dois estados. Em fungdo da falta de recursos, o Sistema sé
foi, efetivamente, implementado em 1990 quando foi realizada a primeira aferi¢cdo nacional.
O programa teve reinicio em agosto de 1990, quando a Secretaria de Educac@o Bésica alocou
os recursos via Projeto BRA/86/002 (PNUD). Foram constituidas as equipes estaduais e

realizado o primeiro levantamento nacional do Sistema. (MALUF, 1996)

Por meio do INEP, o MEC contratou a FCC para aferir a aprendizagem de 28.000 alunos em
69 municipios em todos os estados da federacdo. O objetivo era identificar pontos curriculares
criticos, verificar o desempenho cognitivo basico de alunos de 1%, 27, 3% 5% e 7* séries,
fornecer aos professores subsidios para a recuperacdo dos alunos nos aspectos bdsicos do
curriculo e oferecer as Secretarias de Estado informacdes quanto a deficiéncia da

aprendizagem escolar.

Através do levantamento de informacdes sobre os programas de ensino e
livros didéticos adotados foi possivel conhecer os contetidos minimos
ministrados e, através dos resultados obtidos, conhecer os padrdes de
qualidade do ensino bésico. (MALUF, 1996, p. 12).

Segundo Vianna (1995), com este projeto, pela primeira vez, realizou-se uma avaliagdo das
escolas privadas, o que possibilitou a comparacdo entre o desempenho dos alunos das escolas
publicas e privadas. A comparagdo “revelou que nem sempre a escola privada € um mar de
exceléncia e a escola publica também nem sempre é tdo ruim quanto se julga
aprioristicamente.” (p. 20). Este processo foi chamado de Sistema Nacional de Avaliagdo do

Ensino Pdblico — SAEP (atual SAEB) — e foi efetivado por meio da Secretaria de Ensino
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Fundamental para dar continuidade ao processo iniciado no ano anterior. Em 1991 o INEP,
em convénio com o PNUD, recuperou e ampliou a sua infraestrutura, incentivando a criacio
de equipes técnicas nas secretarias estaduais, responsdveis pelo trabalho de campo,
processamento e andlise, disseminacgdo e utilizacdo dos resultados no seu ambito. Em 1992 foi
apresentado um relatério preliminar global referente & primeira afericdo dos resultados dessa
avaliagdo. Em 1993 foi realizado o 2° ciclo do SAEB, cujos resultados nacionais s6 foram
apresentados através de relatério em 1995. Neste mesmo ano, o Programa de avaliacdo
retorna para a administracio direta do MEC, ficando sob a responsabilidade da recém criada

Secretaria de Desenvolvimento, Inovacdo e Avaliacdo Educacional.

Inicialmente, o Sistema foi aplicado apenas na rede ptblica de ensino, porém, a partir da
afericdo de 1995, foram incluidas também as escolas da rede privada de ensino. A afericdo
desse ano foi coordenada por técnicos da Fundacdo Cesgranrio em parceria com a FCC e
INEP/MEC. Estas duas institui¢des ficaram responsdveis pela selecio da amostra, pela
elaboracdo dos itens e confeccdo do caderno de teste, pela padronizacdo e elaboragdo de
manuais e video de treinamento dos procedimentos de aplicagdo dos instrumentos — provas,
questiondrios e formuldrios — distribuicdo dos materiais as sedes das Secretarias Estaduais de
Educacio, processamento e andlise dos resultados. Coube as secretarias conduzir a pesquisa

de campo.

Em 1997, por meio de uma licitacdo realizada pelo INEP, a Fundagdo Cesgranrio ficou
encarregada da impressdo e distribuicdo dos cadernos de teste e demais instrumentos de
avaliagdo, da condug¢do da pesquisa de campo nas turmas e escolas amostradas, do
processamento dos dados e da realizag@o das andlises estatisticas e dos resultados. A amostra,
os itens de teste e demais instrumentos da pesquisa de campo foram fornecidos pela

DAEB/INEP (Diretoria de Avaliacdo da Educacio Basica/ INEP).

Os objetivos do SAEB foram elaborados tendo em vista a perspectiva de contribuir para as
modificagdes na educacdo, visando atender as demandas de uma sociedade em continua
transformac@o. Desde entdo, a avaliacdo em larga escala tem sido subsidio fundamental ao
monitoramento das reformas e das politicas educacionais. Portanto, os objetivos desse sistema

consistiam em:

a) Desenvolver ou aprofundar as capacidades avaliativas das unidades gestoras do sistema

educacional através da constitui¢do progressiva de quadros especializados quanto aos
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diferentes aspectos da avaliagdo como instrumento, seja de planejamento, monitoracdo ou

provocador de mudangas qualitativas.

b) Regionalizar a operacionaliza¢do do processo avaliativo de forma a possibilitar sua gestdo
diretamente pelas instancias locais, criando estimulos para o desenvolvimento local de uma

infraestrutura de pesquisa e avaliacdo educacional.

c¢) Propor uma estratégia metodoldgica em condi¢des de articular e relacionar os resultados

dos diversos trabalhos de pesquisa e avaliacdo j realizados ou em vias de implementagao.

d) Conhecer e construir parametros de rendimento dos estudantes quanto aos aspectos

cognitivos das propostas curriculares.

e) Discutir as propostas curriculares, a fim de identificar os pontos que apresentam maiores
deficiéncias quanto ao rendimento e a formacgdo de professores, ou ainda que devam ser
redimensionados quanto ao conteiido e momento mais propicio em que devem ser tratados,

tendo em vista o desenvolvimento intelectual das criangas.

f) Disseminar amplamente na sociedade idéias quanto aos pardmetros de qualidade desejados
e os concretamente obtidos, considerando o conhecimento a ser democratizado (rendimento),

o perfil e a pratica dos professores e diretores.

O SAEB sofreu aprimoramentos e alteragdes. Atualmente tem periodicidade bianual e é
composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB) e a
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A ANEB ¢ realizada por
amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federacdo e tem foco nas gestdes dos
sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a ANEB recebe o nome do
SAEB em suas divulgacdes. A ANRESC € mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco
em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em suas

divulgagdes.

De acordo com Aratjo e Luzio (2005), o SAEB é considerado o instrumento mais amplo de
avaliacdo externa da qualidade do desenvolvimento de habilidades e competéncias dos
estudantes do Brasil e um dos mais sofisticados e amplos sistemas de avaliacdo em larga

escala da América Latina.

13 Estas informagdes constam na pagina do INEP, disponivel em: >

http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp<
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Além das avalia¢des no dmbito federal, no 4mbito estadual, importantes experiéncias foram
realizadas nos sistemas de ensino. O Brasil conta com as avaliagdes empreendidas em varios
Estados e municipios, como Rio Grande do Norte, Parand, Pernambuco, Bahia, Ceard, Sdo

Paulo, Rio de Janeiro e outros.

Como exemplos de experiéncias precursoras no periodo entre 1981 e 1988, a Fundagdo para o
Desenvolvimento do Parand (FUNDEPAR) empreendeu uma avaliagdo do rendimento escolar
de alunos da 2* e 4* séries da rede estadual, totalizando 29.372 alunos de ensino fundamental.
Visava a tomada de medidas por parte dos profissionais da educacio em relacdo a uma

proposta curricular em nivel nacional.

No Estado de Sao Paulo, podemos destacar a Avaliacdo das Escolas-Padrdo em 1992 (Gatti,
1994); a Avaliacdo da Jornada Unica em Séo Paulo (Gatti, 1994 e Vianna, 1995) e o Sistema
de Avaliacdo do Estado de Sao Paulo (SARESP), iniciado em 1996.

Em Minas Gerais, a partir de 1992, a Secretaria de Educacdo implantou a Avaliacdo do
Sistema Estadual de Minas Gerais como parte de um programa de qualidade da escola e com

o apoio do Banco Mundial. (VIANNA, 1995)

Em 1991 foi realizada uma avaliacio sobre o desempenho da rede publica escolar do Estado
de Pernambuco na drea da linguagem, possibilitando a Secretaria de Educa¢do do Estado a
“revisdo dos conteddos programdticos das Propostas Curriculares, redirecionamento dos
conteidos nos programas de capacitacio de docentes, acompanhamento das classes de

alfabetizacdo e o desenvolvimento de um programa de pesquisas.” (VIANNA, 1995, p. 21).

Em 1992, as secretarias de Educacdo do Estado do Ceard e a do municipio de Fortaleza
contrataram uma equipe da Universidade Federal do Ceard para avaliar o rendimento dos
alunos das 4* e 8* séries da rede publica de Fortaleza nas disciplinas de portugués e
matematica. As informacdes obtidas com a avaliacdo “foram utilizadas para redirecionar a
proposta de capacitacdo dos docentes da rede escolar, de forma a incluir reforco em contetddos
e metodologias relacionados a essas dificuldades.” (GOMES NETO E ROSENBERG, 1995,
pp- 23,24).

Além das experiéncias nacionais e estaduais, o pais iniciou também avalia¢des internacionais
comparativas. Por meio da FCC, participou de uma experiéncia internacional de avaliagdo em

1990. Foi avaliado o desempenho de criangas de 13 anos nas disciplinas de Matematica e
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Ciéncias nas cidades de Sdo Paulo e Fortaleza. Esta avaliagio fez parte do projeto da
International Assessment of Educational Progress — IAEP, juntamente com mais 20 paises.
“Os resultados mostraram, dentro dos critérios desta avaliacdo, um baixo desempenho das
escolas brasileiras (publicas e particulares). S6 para exemplificar, enquanto a Coréia obteve
73 pontos em Matematica e 78 em Ciéncias, em S@o Paulo os resultados giraram em torno de

37 e 53 pontos, respectivamente.” (GATTI, 1994, p. 72).

De acordo com Vianna (2003), no Brasil, a avaliacdo de sistemas durante a década de 1990,
sobretudo nas primeiras experiéncias, carecia de pessoal com formacgdo especifica em
avaliagdo educacional. Essa lacuna trouxe grandes transtornos a época, tais como
improvisagdes, subordinagdo aos chamados “especialistas” e adocdo de novas metodologias
sem o dominio das mesmas dentre outros. Para o autor, embora essa caréncia ja tenha sido
parcialmente superada, o problema ainda persiste e dificilmente serd resolvido a curto prazo

sem uma mudanca de mentalidade e a criacdo de uma nova cultura educacional.

Embora o campo da avaliagdo educacional tenha avangado consideravelmente nesta ultima
década, ainda estd em processo de consolidagdo. Dentre os avangos, podemos registrar o
desenvolvimento de novas teorias e praticas de medidas educacionais, novos métodos de
coletas de dados, maneiras novas de julgar a qualidade do processo avaliativo, processamento
dos dados facilitado pelas novas tecnologias computacionais. E ainda a qualificacdo de
especialistas na drea, que inicialmente era incipiente e havia a necessidade de se recorrer, na

maioria das vezes, a pessoas qualificadas para esse trabalho vindas de fora do pafs.

E perceptivel o grande crescimento das a¢es e propostas governamentais de implantagio da
avaliacdo dos sistemas educacionais a partir de década de 1980 e, principalmente, nos anos
90, independentemente de niveis, modalidade, localidade e instancias hierarquicas das
administracdes publicas. Desde a primeira avaliagio do SAEB, outras experiéncias de
avaliagdo'® surgiram no cendrio brasileiro, tais como o Sistema Nacional de Avaliagdo do
Ensino Superior (SINAES), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional
para Certificacio de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) e as avaliacOes
Internacionais Comparadas (PISA- Program of International Student Assessment). Em
especial, no caso de Minas Gerais, além de outras acdes avaliativas que o antecederam, temos

o SIMAVE atuando desde o ano de 2000, ja somando onze anos em avaliagdes. E constituido

16 A14 N A - . . ~ . =
Além da avaliagcdo na Educac@o Bésica, temos as avaliagdes do Ensino Superior, graduagdo e pds-graduagdo e
as avaliacdes institucionais, dentre outras.
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pelo PROEB, pelo Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) e Programa de
Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA).

Oliveira (2009) analisando as mudancgas nas relacdes entre as politicas, os governos e a
educacdo no contexto da reforma do Estado, aponta a regulacdo por meio da avaliacdo como
um dos elementos fundamentais neste movimento. Segundo a autora, a modernizacdo do pais
carecia de forgca de trabalho mais bem qualificada para adequar-se aos novos processos de
reestruturacdo produtiva. Desta forma, a educagdo passou a ser considerada propulsora da
melhoria da economia nacional a partir da articulacio entre escolaridade, emprego,
produtividade e comércio. Neste sentido, a logica residia na melhoria do desempenho dos
alunos no que se refere as habilidades e competéncias relacionadas ao emprego, por isso o

enfoque nos curriculos e na avaliacdo.

Desta forma, podemos afirmar que a politica educacional brasileira vem seguindo a tendéncia
mundial de utilizar a implantacdo dos sistemas de avaliacdo como um dos eixos das reformas

educativas justificadas por uma busca de melhor qualidade.

2.3. Qualidade e avaliacio na legislacao brasileira

A concepgdo de “qualidade” que permeia as decisdes politicas é elemento fundamental para a
compreensio do processo avaliativo. E importante apreender o conceito de qualidade sob a
perspectiva dos responsdveis pelas reformas educacionais brasileiras e das agéncias
internacionais e organizacdes multilaterais, ja que estas ultimas t€m exercido grande
influéncia na elaboragcdo e implementagdo de politicas publicas, em consondncia com sua
16gica. Também ¢é importante apreendé-lo nos documentos oficiais que regulamentam o
Sistema de Avaliacdo em nivel Federal e Estadual e em outros registros, como os das

associacoes da sociedade civil.

Historicamente, nos diferentes contextos educacionais, a qualidade tem assumido
significados diferentes, compativeis com o cendrio pedagdgico, politico, econdmico e social
da época. Este conceito estd presente na Constituicdo Federal de 1988, art.206, alinea VII, no
Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003) e também na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacio (Lei 9.394/96, Titulo II, Art. 3°, IX).
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No artigo 206 da Constitui¢do de 1988 consta a referéncia a “garantia de padrdo de qualidade”
como um dos principios bdsicos do ensino, subentendendo-se, desta forma, a articulagcdo com
a avaliacdo para mensurar tal qualidade. A avaliagdo pode ser prevista também no artigo 214
que versa sobre o Plano Nacional de Educacdo (PNE), ao se referir a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes do poder publico

visando a “melhoria da qualidade do ensino”.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96, além do artigo mencionado,
no Titulo III existe outra referéncia a qualidade do ensino que afirma o dever do Estado para
com a educacdo ao garantir padroes minimos de qualidade de ensino. Neste caso, o padrdo de
qualidade é definido a partir da variedade e quantidade minimas de insumos por aluno,
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Um aspecto, no
entanto, chama-nos a aten¢@o nesta alinea, um elemento novo que ndo aparecia nas demais
referéncias a qualidade mencionadas na forma da lei: insumos. Por meio desta palavra
podemos vislumbrar a concep¢do de qualidade vinculada pela LDBEN/96. Percebe-se a
relacdo condicional entre os recursos que a instituicdo escolar possui e a qualidade que se
pretende alcancar. Em outras palavras, a obtencdo de um ensino de qualidade estd
condicionada a garantia de determinados elementos que devem estar presentes na escola.
Sendo assim, a escola que se situar desfavoravelmente em relacdo a esses insumos, estd
fadada ao fracasso. Na realidade da administragdo descentralizada, vemos um afastamento
intencional do Estado, quando concede maior autonomia as escolas e, desta forma, se exime
de responsabilidades que lhe eram antes inerentes. Em muitos casos, a escola cabe recorrer a
diversas estratégias para angariar recursos, tais como, acionar a sociedade civil para contribuir
de alguma forma e driblar orcamentos apertados, para citar apenas alguns aspectos. Dessa
forma, as escolas situadas em regides precdrias, sentem as consequéncias da auséncia desses

“insumos”.

Na apresentacdo do “Plano Decenal de Educacio para Todos” (MEC, 1993-2003), a melhoria
da qualidade do ensino publico aparece como o grande objetivo do Acordo Nacional de
Educacdo. Nas palavras do entdo Ministro da Educacdo, Murilio de Avellar Hingel, “O

Acordo configura-se como um pacto pela qualidade.”

Ainda na legislacdo brasileira, na esteira da discussdo sobre a qualidade, podemos perceber a
énfase que € dada a avaliagdo, desde a Educagdo Bdsica até as institui¢des de ensino superior.

A LDBEN/96 estabelece, no artigo 9° inciso VI, a incumbéncia da Unido, dentre outras
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instituicdes, de avaliar o ensino fundamental, normatizar os cursos de graduacdo e pds-

graduacdo (inciso VII) e avaliar as institui¢des de ensino superior (inciso VIII).

Na andlise de Cury (2001), a LDBEN/96 possui como eixos principais a “flexibilidade” e a
“avaliacdo”. O autor destaca o poder que € conferido & Unido por meio da avaliacdo e sua
integracdo e consolidag@o na organizagio da educacio nacional. Ou seja, a avaliagdo, em seu

escopo atual, veio para ficar, conforme aponta o referido autor:

Trata-se de um poder inaudito posto nas mdos da Unido, através de uma
avaliacdo sistémica, sistemdtica e externa: do rendimento escolar, das
instituicdes de ensino superior ¢ do desempenho do docente. A LDB fala
explicitamente em sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar do
ensino fundamental (...). Trata-se, pois, de algo sistematico que faz parte da
organizacdo da educagdo nacional. E, ainda que se deva esperar a efetivacio
do regime de colaboragdo como um modo de ser da gestdo democritica,
haverd a presenca de avaliadores de um outro ente federativo.” (CURY,
2001, p. 17)

A amplia¢do dos meios de centralizagdo da avaliagdo/medida da educacdo bdésica, no periodo
de 1995 a 2002, ¢ analisada por Freitas (2004). Segundo esta autora, de acordo com MP n.
661/94, reeditada sem alteracdes sob o n.711/94 e, posteriormente, sob o n.765/94, foi
instituido o SAEB. Nas reedi¢des da mesma MP n. 830, 891 e 938 de janeiro, fevereiro e
margo de 1995, respectivamente, o mesmo texto foi mantido. Modificagcdes foram inseridas na
reedi¢do n. 967 de abril de 1995, que sofreram outras altera¢des nas reedi¢des n. 992 de maio
de 1995 e n. 1.094 de novembro de 1995. Tais mudangas culminaram no texto final da lei n.
9131 de 24 de novembro de 1995. Esta lei retira do Conselho Nacional de Educacdo a
incumbéncia da avaliacdo e a centraliza no MEC. Tal decisdo ja havia sido praticamente
assegurada na Medida Proviséria reeditada sob o n. 967, de 13 de abril de 1994. Em 1996,
com as alteracdes do texto constitucional de 1988, a edicdo da LDB/1996 e suas respectivas
regulamentacdes, sdo definidas, finalmente, as funcdes e bases da avaliacdo na gestdo da
educagdo basica do pais. Com a sanc@o da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, LDB, n.
9.394/1996, ficou determinado que caberia a Unido coletar, analisar e disseminar informacdes
sobre a educacdo, assegurando a realizagdo do processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas de ensino,

com vistas a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino no pafs.

Portanto, para garantir as informacdes necessarias advindas dos estabelecimentos e 6rgios
educacionais foi estabelecido no artigo 87 da LDBEN/1996, § 3°, inciso IV, o dever dos

municipios e, supletivamente, dos estados e da Unido, de integrar todos os estabelecimentos
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de ensino fundamental ao Sistema Nacional de Avalia¢do do rendimento escolar até o final da

Década da Educacao (1997-2007).

Consequentemente, foi necessdrio determinar pardmetros de conhecimentos que seriam
auferidos pelos testes. Desta forma, o artigo 9°, inciso IV da LDBEN/1996, trata do
estabelecimento de competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e
o ensino médio para nortear “os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar a

formagao béasica comum”. De acordo com Freitas (2004):

Com a edicdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — para o
ensino fundamental (1995-1997), a administracdo federal apresentou aos
professores e gestores educacionais, de todo o pais, determinada concepgao
de avaliacdo, do ensino, da aprendizagem e da escola. No ensino
fundamental, ela listou os conteidos minimos de aprendizagens essenciais
quanto aos objetivos estabelecidos para cada ‘“ciclo” e componente
curricular, precisando as expectativas de aprendizagem e, por conseguinte, o
que seria aferido mediante avaliacdo. No ensino médio, as expectativas de
resultados a serem aferidos pela avaliagdo foram expressas em termos de
competéncias e habilidades. (FREITAS, 2004, p.12)

Logo, a avaliacdo da Educagdo Bésica estaria pautada pelos PCNs. Porém, com o Parecer n.
03, aprovado em 12 de mar¢o de 1997, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) determinou,

também, a formulacio de diretrizes curriculares nacionais'”:

Os PCNs nao dispensaram a necessidade de formulacdo de diretrizes curriculares nacionais
que deveriam fundamentar a fixacdo de contetidos minimos e a base nacional comum dos
curriculos, em carater obrigatdrio, para todo o territorio nacional, nos termos do artigo 26 da
LDBEN/96. Tendo em vista os dispositivos constitucionais ¢ legais pertinentes, a Camara de
Educagdo Basica (CEB) exercitard a sua funcdo deliberativa, formulando as Diretrizes

Curriculares Nacionais — DCN. (BRASIL, 2001)

Pode-se deduzir que primeiramente estabeleceu-se a necessidade de avaliar os Sistemas de
Ensino; para tanto, era necessirio saber “o que” avaliar. Em fung@o disso, houve a
determinacdo de um pardmetro a partir do qual seriam elaboradas as avaliagdes e, por

conseguinte, a formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais. A percepcdo sobre a

'7 Diretrizes curriculares nacionais para a educacdo bdsica: ensino fundamental (Parecer n. 4 de 29.1.1998 e
Resolugdo n. 2 de 7.4.1998), ensino médio (Parecer n. 15 de 1.6.1998 e Resolucdo n. 3 de 26.6.1998), educagdo
infantil (Parecer n. 22 de 17.12.1998 e Resolugdo n. 1 de 7.4.1999), educacdo de jovens e adultos (Parecer n. 11
de 10.5.2000 e Resolugdo n. 1 de 5.7.2000), educacdo especial (Parecer n. 17 de 3.7.2001 e Resolugédo n. 2 de
11.9.2001).
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avaliacdo do rendimento escolar é destacada no parecer que aprova as diretrizes para o ensino

fundamental e médio.

Segundo a relatora das diretrizes para o ensino fundamental, Regina Alcantara de Assis, a
implementagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica, instituido pelo MEC, constitui-
se em um importante instrumento para o sistema escolar brasileiro na busca pela equidade e
melhoria das condi¢des da educacdo. Segundo ela, os resultados devem servir aos Conselhos e
Secretarias de Educag@o na formulagdo e aperfeicoamento de orientagdes para a melhoria da
qualidade do ensino. A correlacdo direta entre a Base Nacional Comum para a educacio e a
verificacdo externa do desempenho deve ser propiciada pela Avaliacdo Nacional. “Os
esforcos conjuntos e articulados de avaliagdo dos sistemas de educagdo, federal, estaduais,
municipais e do Distrito Federal propiciardo condi¢cdes para o aperfeicoamento e o €xito da

Educacio Fundamental.” (BRASIL, 2001, p.15).

No caso do Ensino Médio, a relagdo entre as diretrizes curriculares e avaliacdo também é
destacada, com énfase na eficiéncia e equidade. Como relatora dessas diretrizes, Guiomar

Namo de Mello afirma que:

(...) a diversidade da escola média é necessdria para contemplar as
desigualdades nos pontos de partida de seu alunado, que requerem diferencas
de tratamento como forma mais eficaz de garantir a todos um patamar
comum nos pontos de chegada. Serd indispensdvel portanto que existam
mecanismos de avaliacdo dos resultados para aferir se os pontos de chegada
estdio sendo comuns. E para que tais mecanismos funcionem como
sinalizadores eficazes deverdo ter como referéncia as competéncias de
cardter geral que se quer constituir em todos os alunos e um corpo bdsico de
conteidos cujo ensino e aprendizagem, se bem-sucedidos, propiciam a
constitui¢do de tais competéncias. O Sistema de Avaliacdo da Educagdo
Basica (SAEB) e, mais recentemente, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), operados pelo MEC; os sistemas de avaliagcdo j4 existentes em
alguns estados e que tendem a ser criados nas demais unidades da federacdo;
e os sistemas de estatisticas e indicadores educacionais, constituem
importantes mecanismos para promover a eficiéncia e a igualdade.
(BRASIL, 2001- grifo nosso)

No excerto acima, podemos verificar a desigualdade presente na educacdo bdsica que se
manifesta desde a educacdo infantil, passa pelo ensino fundamental e culmina no ensino
médio. E perceptivel, ainda, a crenca na possibilidade de equaliza¢io do conhecimento ao fim
do ensino médio. Portanto, a avaliacdo de resultados é percebida como indispensdvel no
processo de garantir esta equidade aos alunos. Tal afirmag@o soa como se a avaliacdo fosse a

“panacéia” para os males da educagdo. Ela pode, certamente, auxiliar na melhoria do quadro
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em que se encontra a educagdo no Brasil, mas o resultado por si s6 ndo garante a “efici€ncia e

aigualdade” nas condi¢des em que ocorre a avaliagdo nas escolas brasileiras.

Em consonancia com nossa temadtica, avaliacdio como instrumento de regulacdo, o cariter
regulador conferido aos “mecanismos de avaliacdo dos resultados” € perceptivel na expressao
“sinalizadores eficazes”, seguida da referéncia aos diversos mecanismos de avaliagdao
existentes no pais, como € o caso da nova estruturacio do SAEB que se vale de instrumentos

mais precisos e reguladores do ensino.

Ainda segundo as Diretrizes, as andlises dos resultados e os indicadores de desempenho
subsidiam as escolas na avaliacdo de seus processos de ensino, na verificacdo de suas
debilidades e qualidades e no planejamento da melhoria do processo educativo. Além disso,
as andlises realizadas e os resultados obtidos devem permitir aos organismos responsaveis
pela politica educacional o desenvolvimento de mecanismos de compensacio para superagio

das desigualdades educacionais.

E previsto, ainda, a partir dos resultados das avaliagdes, a criagdo de mecanismos de
prestacdo de contas que subsidiem a discussdo sobre “transparéncia” e “responsabilizagdo”

dos trabalhadores docentes a partir da exigéncia de:

(...) qualificacdo permanente dos que trabalham na escola, em especial dos
professores. (...) mecanismos de prestacdo de contas que facilitem a
responsabilizacdo dos envolvidos. (...) responsabilizacdo, avaliacdo de
processos e de resultados, participacdo dos interessados, divulgacdo de
informagdes, que imprimam transparéncia as acdes dos gestores, diretores,
professores, para que a sociedade em geral e os alunos e suas familias em
particular, participem e acompanhem as decisdes sobre objetivos,
prioridades e uso dos recursos. (BRASIL, 2001, p.17)

Observa-se a busca de regulacido por meio da avaliacdo a partir da presenca de elementos
contidos nessas diretrizes, a saber, “demandas por resultados”, “prestacdo de contas”,
“responsabilizacdo”, “transparéncia” suposta ‘“autonomia” (traduzida na participacdo dos

interessados), “publicizacdo dos resultados” e “uso racional dos recursos”.

Sendo assim, em consonancia com a resolugdo referente ao Parecer n. 03 de 12 de margo de
1997, que estabelece as diretrizes curriculares, as escolas e os sistemas de ensino, respeitando-

se a identidade, diversidade e autonomia de cada um deles, deve:

I- instituir sistemas de avaliacdo e/ou utilizar os sistemas de avaliacio operados pelo

Ministério da Educacdo e do Desporto a fim de acompanhar os resultados da diversificagdo,
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tendo como referéncia as competéncias basicas a serem alcangadas, a legislacdo do ensino,

estas diretrizes e as propostas pedagdgicas das escolas;

II- instituir mecanismos e procedimentos de avaliacido de processos e produtos, de divulgacio
dos resultados e de prestacdo de contas, visando desenvolver a cultura da responsabilidade
pelos resultados e utilizando os resultados para orientar agdes de compensacdo de

desigualdades que possam resultar do exercicio da autonomia (BRASIL, 2001, art. 7°).

De acordo com Freitas (2004), estas determina¢des demonstram que além da exacerbacdo da
dindmica da regulacdo normativa referente a avaliacdo da educacdo basica, ocorre uma
amplificacdo normativa a partir do momento em que a avaliagdo perpassa o curriculo, a gestio

escolar e o desempenho docente, associando-os.

A avaliacdo do rendimento do aluno é ainda contemplada no PNE'® que, apds tramitagdo de
vérios projetos, acabou estabelecido pela Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001. O art. 4° da
referida lei, que versa sobre a elaboracdo dos planos decenais e plurianuais de educagdo dos
estados, Distrito Federal e municipios, assim determina: Art. 4°: A Unido instituird o Sistema
Nacional de Avaliagdo e estabelecerd os mecanismos necessdrios ao acompanhamento das

metas constantes do PNE.

Dentre as cinco prioridades estabelecidas no PNE consta o desenvolvimento de sistemas de
informacdo e de avaliagdo em todos os niveis e modalidades de ensino, incluindo a educagéo
profissional, visando & melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis. Além disso, ainda
prioriza o aperfeicoamento dos processos de coleta e difusdo dos dados das avalia¢cdes como
instrumentos indispensdveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino.

(BRASIL, 2001)

'8 PNE: No decorrer de 1997, o MEC conduziu o processo de elaboragdo do PNE com durag@o de dez anos,
enviando ao Congresso Nacional projeto de lei que o instituia, por meio da Mensagem n. 180/98, de 11.2.1998.
Esse projeto foi antecedido por outro projeto de lei, apresentado a Camara dos Deputados em 10.2.1998,
concernente a proposta articulada pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (com os trabalhos do 1° e
2° Congresso Nacional de Educacdo — CONED) junto a diversos coletivos da sociedade civil. A proposta do
MEC iniciou sua tramitacdo na Camara dos Deputados como Projeto de Lei n. 4.173/98, apensado ao segundo,
Projeto de Lei n. 4.155/98, em 13.3.1998. A tramitacdo desses projetos culminou na edicdo da Lei n. 10.172, de
9.1.2001 (BRASIL, 2001c).
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Mais recentemente, o Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, referente ao “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo”, em seu capitulo II, artigo 3°, que trata do IDEB, afirma o
seguinte:
Art. 3* A qualidade da educagdo bdsica 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 Educacgdo Basica -

SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - ANEB e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo tnico. O IDEB serd o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesd@o ao Compromisso.

O IDEB ¢ o indice objetivo para o cumprimento das metas estabelecidas no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, eixo “Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela
Educacio”. Como uma das metas desse termo, as escolas brasileiras devem superar o patamar
atual de 3,8 e alcancar até o ano de 2022, IDEB igual a 6,0, correspondente ao indice

vigente nos sistemas de ensino dos paises desenvolvidos participantes do PISA.

As projecoes bienais do IDEB para os Estados, Municipios e Escolas serdo projetados pelo
INEP como forma de “estimular a melhoria” do sistema de ensino. (MINAS GERAIS, 2009).
Segundo esse documento (op.cit), indices educacionais sdo importantes por permitirem o
monitoramento do sistema de ensino, proporcionar o diagnéstico e norteamento de acdes
politicas focalizadas na melhoria do sistema. No caso do IDEB, ele permite detectar as
escolas e ou/ redes de ensino com baixo desempenho educacional e monitorar a evolucdo

temporal do desempenho dos alunos destas escolas.

Os indices do IDEB sio utilizados ainda como critério para distribuicdo de recursos entre as
escolas. As instituicdes que conseguem atingir as metas propostas sdo beneficiadas com o
aumento das verbas federais, tais como o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o

PDE.

A criacdo do IDEB pode ser considerada como um marco distintivo nos modos de regulagdo
da educacio no Brasil. A partir do estabelecimento deste indice, demarcamos a ampliagdo dos

mecanismos de avaliacdo, do controle e da regulacdo da educagdo, tanto na legislagdo

19 Dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em
regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e ac¢des de assisténcia técnica e financeira, visando a mobiliza¢do social pela
melhoria da qualidade da educag@o basica.
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brasileira, por sua legitimagdo via decreto e, consequentemente, nas instancias educativas que

passam a ser avaliadas com base nos dados desse indicador.

De acordo com Marchetti (2009) para o MEC, o IDEB ¢ mais do que um indicador
estatistico, ele “nasceu como um condutor de politicas publicas pela melhoria da qualidade da

Educacdo, tanto no Ambito nacional, como nos estados, municipios e escolas” (2009:16).

2.4. As politicas de responsabilizacio no Brasil

Brooke (2006) discute os contextos politicos e econdmicos que favoreceram a implantacdo e o
desenvolvimento das politicas de responsabilizacio da sociedade civil nas questdes
educacionais em alguns paises, delimitando as diferengas existentes no Brasil e, portanto, as
limitacbes para sua implantacdo aqui. O autor demonstra que had evidéncias de que a
responsabilizacdo estd se disseminando como alternativa politica educacional na Europa e na
América Latina. Brooke (op. cit.) toma como exemplo algumas experiéncias brasileiras que
correspondem de um modo geral, as defini¢des tratadas por ele sobre as “politicas de
responsabilizacdo”, demonstrando a existéncia de sistemas oficiais que avaliam a
aprendizagem por meio de testes e empregam critérios para determinar as escolas que
apresentam desempenho melhor que implicam em consequéncias para os membros da equipe

escolar. O autor analisa:

a) Prémio Educacional Escola do Novo Milénio - Educagdo Basica de Qualidade no Ceard,
em conjunto com o Sistema Permanente da Avaliacdo da Educacdo Baésica do Cearda —
SPAECE. Neste caso, a média do desempenho na 4* e na 8* séries foi considerada como o
indicador de qualidade das escolas. Em consequéncia disso, os membros das equipes das 100
melhores escolas recebem uma recompensa em dinheiro quando suas médias alcangcam a nota
cinco ou mais (até dez). Para as 50 melhores escolas o prémio é de 100% do valor
especificado e para as demais, de 50%. O prémio € concedido a todos os membros da equipe
da escola e, em margo de 2002, correspondia a R$800,00 para os docentes temporarios e
permanentes em tempo integral e a R$300,00 para o pessoal administrativo. Os melhores

alunos também sao premiados.

b) Programa Nova Escola, da Secretaria de Educacio do Estado do Rio de Janeiro. Foi criado

pelo Decreto n. 25.959 de 12 de janeiro de 2000. Segundo o documento oficial, € uma
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tentativa de melhorar a gestdo das escolas estaduais e de responsabilizar seus diretores e
funciondrios pelos resultados dos alunos. O principal mecanismo de operacionalizacdo é o
Sistema de Avaliacdo Permanente das Escolas Publicas, criado para aferir tanto a gestdo
quanto os processos educativos de cada escola. As escolas avaliadas foram distribuidas em
cinco niveis de qualidade com base nas notas atribuidas as 4reas de desempenho, fluxo escolar
e gestdo. As gratificagdes variam de acordo com os niveis. O nivel cinco, que corresponde ao
melhor indice de qualidade, perfaz um teto de R$500,00 para professores de tempo integral e
de R$250 para pessoal de apoio. Em 2004, foram pagos R$16 milhdes em gratificacdes, sendo
R$8 milhdes pela classificagdo geral das escolas e R$8 milhdes pelo progresso alcangado

entre 2003 e 2004.

c) Boletim da Escola, da Secretaria de Educacdo do Estado do Parand. Foi criado em 2001
com o0 objetivo de disseminar informacdes quantitativas e qualitativas sobre a atuacdo da
escola, atuando como um instrumento de responsabilizacdo leve, sem a intengdo politica de
consequéncia ou outras vantagens para as escolas mais bem colocadas. O boletim constava de
tr€s blocos de informagdo. No primeiro constavam os resultados do programa de avaliagdo em
Matematica e Portugués para a 4° e 8 séries do ensino fundamental. O segundo bloco
continha dados de aprovagdo, reprovacdo e abandono e pardmetros de comparacdo com o
municipio e o estado. No terceiro bloco continha informagdes coletadas por meio de
questiondrios, referentes a avaliacdo subjetiva de facetas diferentes da escola e das familias,

que poderiam contribuir para uma avaliagdo global da escola.

Embora essa modalidade de politica de responsabilizagdo no Brasil ndo corresponda
exatamente aos elementos discutidos pelo autor, temos evidéncias de sua gradual
implementagdo no pais. Segundo Brooke (2006, p. 380), os ingredientes basicos dos sistemas

de responsabiliza¢do implantados durante as ultimas décadas em alguns paises sdo:

a) a decisdo por parte das autoridades de tornar publicas as diferengas de nivel de desempenho

das escolas (ingrediente autoridade);

b) o uso de testes ou procedimentos padronizados para fornecer este tipo de informacio

(ingrediente informacdo);

c) os critérios para analisar esta informagdo e para determinar quais escolas t€m melhor

desempenho (ingredientes padrdes);
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d) os critérios para a aplicacdo de incentivos ou sangdes, conforme os padrdes estabelecidos

(ingrediente consequéncia).

Conforme Sousa (2008), os trés primeiros ingredientes ja estdo consolidados na realidade
brasileira e ja hd indicios do estabelecimento de critérios para a aplicacdo de incentivos ou
sancOes. A autora analisa a associa¢do entre a avaliacdo e os incentivos como uma nova
alternativa das politicas educacionais no sentido de induzir as escolas a buscarem melhor
desempenho de seus alunos. Embora Brooke ndo insira o PROEB nos exemplos de “politicas
de responsabilizacdo”, compartilhamos com Sousa (2008) de que este programa de avaliacio

do Estado de Minas Gerais apresenta os elementos essenciais que caracterizam tal politica.

A estratégia até entdo utilizada pelo PROEB para medir o desempenho de alunos baseava-se
na visibilidade publica dada aos resultados, produzindo a classificacdo entre as escolas com a
inten¢do de gerar constrangimentos e competitividade. Ao que parece, estes mecanismos nio
tém surtido o efeito esperado na melhoria e aumento dos indices de rendimento dos alunos.
Portanto, os incentivos condicionados aos resultados despontam como uma nova pratica no

seio das politicas avaliativas.

Como exemplo, Sousa (2008) menciona a experiéncia do Estado de Sdo Paulo que anunciou
a implantagdo de um sistema de avaliacdo cujo objetivo era valorizar o trabalho de cada
equipe escolar - diretor, professor, coordenadores e funciondrios. Nesta avaliacdo seriam
considerados dados de avaliacdes externas (SARESP, SAEB e Prova Brasil), dados internos,
como taxas de aprovacdo/reprovacdo de cada escola, e também indicadores que afetam a
qualidade do aprendizado, tais como a assiduidade dos professores e a estabilidade da equipe
na escola. O projeto propde definir incentivos financeiros para as equipes escolares que
cumprirem as metas e incentivos especiais para aquelas que estiverem em situacdo mais
desfavoravel. O Projeto de Lei 41 que institui a bonificacio por resultados aos professores da
rede estadual de Sao Paulo foi aprovado na Assembléia Legislativa no dia 10 de dezembro de
2008. As gratificacdes variam de acordo com o IDESP (Indice de Desenvolvimento da
Educacio de Séo Paulo) no qual s@o considerados o desempenho dos alunos no SARESP e o
fluxo escolar. Cada estabelecimento escolar recebe uma meta de melhora anual que deve ser
atingida para que todos os profissionais da institui¢do recebam o valor maximo do bonus,

excetuando-se aqueles educadores que ultrapassarem o limite de faltas sem justificativa.
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A avaliagdo de sistemas educacionais nos moldes atuais agrega em si os elementos da
regulacdo institucional, normativa, de controle, de regras e constrangimentos que pretendem
acompanhar, pelos resultados, o trabalho dos educadores, a qualidade do ensino e, de um
modo geral, a gestdo da escola. Na realidade brasileira, pode-se afirmar que os resultados das
avaliagdes dos alunos tém servido para que as autoridades educativas promovam

constrangimentos ao trabalho dos educadores.

Semelhante a Sao Paulo, em Minas Gerais, os prémios por produtividade, como 14° salério, ja
sdo uma realidade. A avaliacdo de desempenho estd atrelada a resultados obtidos nas
avaliagGes dos alunos. Especificamente em Minas Gerais, o governo, em parceira com a
Secretaria de Educacdo, estipulou o “prémio produtividade” concedido aos educadores em
2008 pelos resultados obtidos em 2007.% Foram estabelecidas metas para as diferentes areas,
como satude, transportes e educagdo, dentre outras. Na educacdo foram considerados varios
critérios como a formacgdo dos professores em nivel superior e os resultados atingidos pelo
Estado em avaliagdes nacionais. Em relacdo a formacdo superior dos docentes, o objetivo era
alcancar 52,9% dos professores de 1* a 5* série do Ensino Fundamental e foi atingido o indice
de 76%. Os professores foram avaliados por um comité escolar que considerou para esse
levantamento o nimero de faltas, o uso de recursos tecnoldgicos e a aula dada pelo professor.

Desta forma, constatamos a meritocracia como critério de avaliacao.

Partindo da premissa de que a avaliacdo do rendimento do aluno e os resultados dos testes
constituem-se em uma forma de regulacdo da educacgéo e do trabalho do diretor escolar e que
este processo estd sujeito a diferentes apropriacdes e ajustamentos, € possivel sua ocorréncia

na pratica da escola.

Neste sentido, cabe destacar, dentre as diretrizes estabelecidas pelo “Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagdo” em seu artigo 2°, diretriz n® XVIII, a fixacdo de regras
para nomeacdo e exoneracdo de diretor de escola a partir dos critérios de mérito e

desempenho, conforme explicitado abaixo:

Art. 2° A participag¢do da Unido no Compromisso serd pautada pela realizagio direta, quando

couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementagcdo, por Municipios,

Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:

2O beneficio extra faz parte do Prémio Produtividade, iniciativa prevista em um acordo de resultados firmado no ano
2007 entre o governador Aécio Neves (PSDB) e a Secretaria de Estado de Educacdo (SEE).
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XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para nomeagdo e exoneragao

de diretor de escola.

Torna-se claro o exemplo de regulagdo especifica do trabalho do diretor a partir do mérito e
do desempenho, amparada na justificacdo de que é em “proveito da melhoria da qualidade da
educacdo bésica.” Mais uma vez as condigdes materiais de trabalho para o estimulo e
producdo das acdes qualitativas de desempenho do diretor, bem como dos elementos que

garantirdo o “merecimento”, sdo deixadas no vazio do discurso.

2.5. A Avaliacao no Brasil: questoes e dilemas

Como afirma Dias Sobrinho (2008) sobre as limitagdes dos instrumentos avaliativos e a sua

insuficiéncia na compreensao e apreensdo da realidade complexa da educagdo:

Muito comumente a avaliacdo € entendida e praticada s6 como um sistema
de constatacdo ou de verificagc@o da coeréncia/incoeréncia entre o ser (isto &,
o realizado) e o dever ser (a norma, o ideal desejado). Dois critérios ai sdo
tomados como importantes orientadores: a eficacia, que se refere a relagio
entre praticas e objetivos, e a eficiéncia, que diz respeito a coeréncia entre
insumos e resultados. Os instrumentos mais representativos desse enfoque,
no que se refere as aquisi¢des cognitivas por parte dos alunos, sdo as provas
ou exames. E ainda muito freqiiente tomar a avaliacdo por notas, exames,
testes, controles, verificagdes, balancos. Entretanto, essas verificacdes,
constatacdes e medidas sdo praticadas ha alguns séculos e, ainda que
cumpram bem alguns objetivos, ndo sdo suficientes para a compreensio de
uma realidade tdo complexa como a educacio e, se exclusivos, tampouco sao
instrumentos capazes de levar a grandes transformacdes pedagdgicas. Por
isso, vém de h4d muito tempo sofrendo criticas de importantes educadores.
(SOBRINHO, 2008, p.10)

Destacando esta complexidade que ndo é plausivel de ser mensurada por meio dos testes, o
autor reporta-se a Helen Simons (1988) quando esta afirma que o governo, ao focar a atencio
exclusivamente na aquisi¢do por parte do aluno de objetivos de aprendizagens predefinidos,
acabava por conservar uma visdo de avaliacdo que se encontra superada desde a década de
1960, quando j4 se reconhecia a necessidade de andlises mais sofisticadas para a utiliza¢do da

avaliagdo como instrumento de inovagao curricular.

Portanto, segundo Sobrinho (2008), somente pela utilizacdo racional e aperfeicoada dos

exames € possivel a melhoria da qualidade da educag@o. O autor ainda afirma que os
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instrumentos, as praticas de medidas e as meras constatagdes se bastam a si mesmos, ndo

induzem a questionamentos, as reflexdes e as a¢des, ou o fazem de maneira reduzida.

Imprescindivel é que essas técnicas propiciem reflexdo, enriquecam seus
significados com o recurso a andlises qualitativas, levem a questionamentos,
isto €, facam parte de um conjunto de atividades epistémicas e valorativas
que produzam sentidos complexos e mobilizem os sujeitos para a tomada de
decisdes e de acdes de melhoramento. (p.10).

Portanto, a forma como as avaliacdes do rendimento escolar sdo efetivadas nos sistemas de
ensino traduzem uma nog¢do conservadora que, na maioria das vezes, ndo propicia reflexdo e

questionamentos.

O Brasil ja possui uma considerdvel experiéncia em avaliacdo da Educagdo Bdasica em nivel
nacional. Conforme vimos, outras iniciativas antecederam o SAEB, mas ndo tiveram o
desenho de uma avaliagdo que abrangesse toda a realidade nacional. Portanto, desde a sua
implementagdo no ano de 1990*, jé se passaram cerca de vinte anos de avaliagdo da educagdo
basica em nivel nacional. Certamente, a experi€ncia brasileira em avaliagdo de monitoramento
de Sistemas Educacionais pode ser considerada ainda carente de maior rigor e
aperfeicoamento, ao tomarmos por referéncia outros paises, como os Estados Unidos e os
paises da Europa, veteranos nessa modalidade avaliativa e possuidores de um sistema de
avaliagdo historicamente consolidado. Os préprios avangos obtidos na realidade brasileira

fizeram emergir novos problemas, dilemas e desafios.

Contudo, os programas e instrumentos avaliativos, os recursos para processamento e andlise
dos dados, enfim, a tecnologia e a infra-estrutura necessdrias ao €xito do processo avaliativo,
com o passar do tempo e com o actimulo de experiéncia, foram sendo aperfeicoadas. As
teorias que embasavam os procedimentos avaliativos e determinavam os critérios de anélise
dos dados também sofreram alteragdo. A Teoria Cldssica deu lugar a Teoria Moderna® dos
testes. A op¢do pela teoria mais adequada ao desenho da avaliacio tem implicacdes
complexas, pois a elaboracdo dos instrumentos, a escolha dos itens e sua estruturagdo, o
software adequado, a equalizacdo dos testes, a construcdo das escalas, enfim, a metodologia,

estd condicionada a teoria escolhida. Portanto, os responsaveis pelas primeiras avaliagoes

2 As avaliacdes realizadas nos de 1987 a 1989 foram precursoras da implantacdo de um sistema nacional de
avaliacdo que recebeu o nome em 1991 de Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacido Bésica-SAEB.

2 A esse respeito ver VIANNA, H.M. Implantacio de Avaliacio de Sistemas Educacionais: Questdes
metodoldgicas. In: Idéias 30. Sistemas de Avaliagdo Educacional, FDE- SP, 1998.
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enfrentaram grandes dilemas e dificuldades no momento de defini¢do das técnicas e medidas

a serem utilizadas.

A prépria caréncia de pessoal qualificado para lidar com toda a trama complexa que envolve
o processo de avaliagdo em larga escala, hoje em muito evoluiu no Brasil. Temos atualmente,
embora ainda em nimero reduzido, instituicdes altamente qualificadas, referéncia no cendrio
nacional e até internacional®. Vale a pena ressaltar que no inicio dos processos avaliativos
dessa magnitude, foi preciso contar com o amparo tedrico e técnico estrangeiro. Isso ndo
significa que ainda ndo haja necessidade de maior qualificacdo e formagdo nos dominios da

area de medidas avaliativas.

Em termos de agéncias de fomento de pesquisa na area educacional e de banco de dados, a
partir da década de 1990, o Estado aperfeicoou e aprimorou a produgdo e divulgacdo dos
dados estatisticos referentes & educagdo por meio do INEP/MEC que passou a se ocupar de
promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema Educacional Brasileiro. Na sua
esfera de atuacdo estd a realizacdo de Censo Escolar da educacdo bdsica e do Censo da
educacdo superior, avaliagdo dos cursos de graduagdo, avaliacdo institucional, SINAES,
ENEM, ENCCEJA, e o SAEB. Esse 6rgido conta ainda com o Sistema Integrado de
Informacdes Educacionais (SIED) que permite ao Estado estreitar ainda mais o
acompanhamento e 0 monitoramento dos sistemas educacionais do pais e, consequentemente,
aumentar o armazenamento de dados. Deve-se ressaltar que o desenvolvimento da pesquisa
em educacdo, realizada pelo INEP, ao longo do tempo, favoreceu o surgimento do interesse

pela avaliacdo em larga escala.

Portanto, com tdo grande niimero de avaliacdes, o banco de dados do governo sobre a
realidade da educagdo basica comporta uma gama de informacdes sobre o sistema, tais como
os resultados do rendimento do aluno, informacdes sobre fatores intervenientes nestes
resultados, contexto socioecondmico dos alunos, informacdes sobre os professores, diretores e
a infraestrutura das escolas. Conforme afirma Sousa (1997), temos disponivel no Brasil
volume e qualidade de estudos, pesquisas, diagndsticos, dados que se constituem em subsidios

para decisdes e acdes dos gestores educacionais.

% O INEP se consolidou como uma agéncia altamente especializada em medidas avaliativas. Temos ainda o
CAED- Centro de Avaliagdo da Educagdo vinculado & Universidade Federal de Juiz de Fora; o Game — Grupo de
Avalia¢do e Medidas Educacionais da Universidade Federal de Minas Gerais.
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Outro dilema em relacdo a questdo da avaliacdo do desempenho educacional brasileiro diz
respeito ao financiamento da educagdo que, conforme j4 mencionamos, € o segundo elemento
do tripé sobre o qual se amparam os novos modos de regulacdo. Sua importancia estd na
relacdo intrinseca que estabelece com a qualidade buscada por meio das avaliagbes e sua
capacidade, de uma forma ou de outra, de interferir nos resultados obtidos. Entendemos que
um dos fatores concorrentes para a melhoria da educacdo passa pelos investimentos que lhe
sdo dirigidos. E o valor dispensado a educagdo no Brasil ainda constitui um dos mais baixos

do mundo; o valor gasto por aluno estd longe de ser o ideal.

Cury (2007) analisa historicamente o papel determinante do Estado nas formas de
financiamento obrigatério da educagdo até chegar ao Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagio
(FUNDEF) e ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagio Bésica e de
Valoriza¢do dos Profissionais da Educa¢io (FUNDEB)* e demonstra que a atual forma de
financiamento da educag@o se constituiu ao longo da histdria da educag@o brasileira a partir da
de trés elementos que se articularam: 1) a constitui¢do, os impostos e os recursos vinculados;
2) a presencga da burocracia no aparelho do Estado e c¢) a intervengdo direta do Estado no
ambito empresarial. A imbricag@o destas trés vertentes concorreu para a formatagdo atual do
financiamento da educacdo publica. As estratégias de financiamento do Governo se

constituiram ao longo do tempo em mecanismo de regulacéo e prevalecem como tal.

2.5.1. Utilizacao dos resultados das avaliacoes

Na percepcao de Sousa (1997; 2001), Sousa e Oliveira (2003), Sousa e Freitas (2004), a
apropriacdo dos resultados das avalia¢des € indubitavelmente a etapa mais desafiadora para a
gestdo das politicas e programas instituidos pelo governo. A realidade educacional brasileira
ja comporta uma base de dados consideravel sobre o rendimento escolar dos alunos. No
entanto, no que diz respeito a utilizacdo desses dados, de um modo geral, fica ainda restrito a
situacdes isoladas ou simplesmente sdo arquivados. Dessa forma, o uso dos resultados dos
testes de proficiéncia € a grande questdo que envolve as discussdes recentes. Autores como

Vianna (2003), Locatelli (2002), Gatti (1994, 2007), Sousa (2008) questionam qual o grau de

2 FUNDEF e 0 FUNDEB sdo mecanismos para redistribuir, dentro de cada estado, entre o governo estadual e as
prefeituras, uma parte dos impostos (15% de alguns, no caso do FUNDEF, e 20% de um nimero maior de
impostos, no caso do FUNDEB) ja vinculados a manutencdo e desenvolvimento do ensino pela Constitui¢do
Federal de 1988, com base no nimero de matriculas no ensino fundamental regular (o FUNDEF) e na educacdo
basica (o FUNDEB).
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assimilag@o e apropriacdo dos resultados pelos gestores e pela comunidade escolar. Os dados
gerados pelas avaliagdes viabilizam grandes quantidades de informacdes que, de modo geral,
ndo sdo utilizadas como deveriam e nem por quem deveria. Segundo Gatti (1994) os

resultados dos testes estdo a espera de quem os utilize adequadamente.

Com tamanha disponibilidade de resultados, Locatelli (2002), ao analisar as criticas que sdo
feitas as avaliacdes dos sistemas de ensino, destaca também a critica em relacdo ao que se

faz com as informagdes geradas:

(...)os dados gerados por pesquisas deste tipo viabilizam tdo grande
quantidade de informacdes que estas terminam por ndo serem eficazmente
utilizadas nem pelas instdncias produtoras do conhecimento, nem pelos
gestores dos sistemas. Alega-se, finalmente, que, em geral, ndo sdo
implementadas medidas derivadas da andlise dos dados coletados.
(LOCATELLLI, 2002, p.06)

N

Em consonancia com a afirmagfo acima e em andlise a problemdtica sobre os resultados
gerados pelas avaliagdes no que se refere a quantidade, a falta ou a baixa utilizacdo das
informacdes nas tomadas de decisdes, Alkin (1979) menciona o “cemitério de avaliagdes
ignoradas ou descartadas.” Portanto, cabe indagar e descobrir o destino destes resultados, se
as informagdes ndo sdo assimiladas adequadamente pela escola e os motivos para tal, bem
como se estdo se convertendo em acgdes efetivas no espagco da escola ou se estdo sendo

apropriadas de forma equivocada.

Além dessas indagacdes quanto ao uso efetivo das informagdes geradas pelas avaliagdes,
outras questdes estdo implicitas na légica de resultados. O que significam estes resultados?
Eles sdo compreendidos pela comunidade escolar? Quais as implicacdes dos mesmos na
dindmica das escolas, no desempenho do professor, nos curriculos e contetidos transmitidos?

Enfim, qual é a problemadtica que envolve os resultados dos testes de rendimento escolar?

A partir da constatacdo da existéncia de tdo grande nimero de avaliacdes direcionadas ao
desempenho do aluno, da escola, do Sistema, a grande questdo que emerge nos debates atuais
sobre o tema relaciona-se aos resultados e as apropriagdes que sdo feitas (se sdo feitas) e
como sao feitas pelas esferas de interesse, tais como os préprios gestores das politicas, as
escolas, os diretores, professores, alunos. Na verdade, a grande pergunta é: o que fazer com
tdo grande aporte de dados? Para que se avalia tanto? Os resultados estdo fazendo alguma
diferenga na melhoria da qualidade da educacdo? Abramowicz (1994) ratifica a baixa taxa de

utilizacdo dos resultados das avaliagdes na a definicdo de diretrizes que apontem para a
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formulacdo de politicas publicas. Para esta autora, a articulacio entre avaliadores e quem
toma decisdes contribui decisivamente para a utilizacdo efetiva e eficiente dos resultados

auferidos nos testes.

2.5.2. Problemas na compreensao dos dados

Uma das prioridades da avaliacdo, segundo Vianna (2003), refere-se a identificacdo dos
problemas de aprendizagem com o objetivo de superagdo da realidade apresentada.
Entretanto, segundo ele, o impacto dos resultados pode ser considerado minimo por diversas
razdes, dentre elas, o autor destaca o linguajar demasiadamente técnico das planilhas, pleno
de especificidades muitas vezes desconhecidas dos docentes e que poderiam ser evitadas, e

afirma:

Ainda que os resultados dos desempenhos sejam apresentados em escalas
elaboradas por intermédio de rigorosos procedimentos estatisticos, e com a
especificacdo dos vdrios niveis correspondentes de competéncia, dificilmente
os professores t&ém condicdes técnicas para interpretar dados que resultam da
expertise técnica dos responsaveis pelos relatérios. (VIANNA, 2003, p.45)

Os posicionamentos distintos em relacdo a forma de divulgacdo dos resultados, as
terminologias usadas e a compreensdo e complexidade dos mesmos suscitam o0
questionamento quanto ao grau de assimilacdo e a apropriagdo destes resultados pela
comunidade escolar. Vianna (1992), ao verificar os trabalhos sobre avaliagdo educacional,
publicados ao longo de vinte anos na revista Cadernos de Pesquisa, constatou, dentre outros
temas, o interesse no rendimento escolar e sua recorréncia nas produgdes. O autor observa a
existéncia de uma consciéncia consolidada entre os educadores brasileiros do significado da
avaliacdo e da importancia de sua pratica na coleta de informagdes para tomada de decisdes
significativas. Contudo, chama a atenc@o para a necessidade de uma agdo direta sobre o
sistema educacional no sentido de eliminar os problemas ji detectados a partir do nimero

razoavelmente significativo de avaliagdes ja realizadas e dos dados coletados.

A compreensdo e o entendimento dos elementos envolvidos no processo de avaliacdo do
rendimento escolar, bem como a compreensdo dos dados provenientes dos testes, estdo
intimamente relacionados com a utilizagdo dos resultados. Locatelli (2002) ressalta a possivel
e necessdria apropriagdo pelos professores do conceito de avaliagdo em larga escala, sua

participacdo na discussdo das matrizes de referéncia e a incorporacdo desta avaliacdo ao seu
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cotidiano, tomando-a como uma forma de apoio para melhoria da qualidade do ensino. A
compreensdo por parte dos professores de que a avaliagdo externa pode ajuda-los, fornecendo
informag¢des complementares as avaliacdes que realizam pode facilitar e influenciar na adesio

dos mesmos a avaliagdo:

E importante, ainda, que os professores participem da discussdo sobre as
matrizes de referéncia que informardo o que avaliar. Torna-se indispensavel,
também, uma ampla discussdo que mostre, com transparéncia, todos os
passos a serem dados na organizagdo da amostra, na construcdo dos itens, na
organizacdo das provas e na andlise de seus resultados. Além disso, para que
as avaliacdes tenham utilidade para os professores, é fundamental que esses
recebam, em tempo habil, informagdes e subsidios que os ajudem a
reorientar suas praticas pedagdgicas. (LOCATELLI, 2002, p.05)

Embora a autora faca referéncia especifica aos professores, podemos aplicar suas
consideracdes aos diretores escolares. Se o diretor escolar ndo compreende e ndo consegue
visualizar a situacdo de sua escola, de seus alunos, através dos graficos, dos nimeros, das
tabelas que sdo produzidas, como ird estimular a apropriagdo desses resultados pelos
professores da escola? Como ird elaborar planos de intervenc¢do para minimizar, aperfeigoar,
transformar a realidade estampada nos resultados? Ou até mesmo como ird criticar, se
necessdrio for, os dados produzidos? Ou criticar o préprio processo avaliativo com suas
contradicdes, limitacdes, arbitrariedades? Nesse sentido, Gatti (2007) na mesma linha que
Viana (2003), também critica a complexidade das escalas de proficiéncia utilizadas para

interpretacdo dos resultados:

As escalas utilizadas ndo sdo de compreensdo imediata e os pontos
destacados (125; 250; 350 etc) e suas tradugdes ndo contribuem para as
escolas em seu planejamento pedagdgico e de aulas, pois, mostram-se vagos,
trazidos de modo tdo amplo que tém baixa significacdo para o
desenvolvimento dos trabalhos especificos em sala de aula. As escalas
divulgadas ndo t€m o referencial pedagdgico que ajude a dar sentido aos
nimeros e a vaga traducdo dos patamares atingidos. Qual o sentido concreto
que essas escalas t€m em termos dos contetddos escolares? (GATTI, 2007,
p-08)

Tal complexidade se traduz em escalas e em dados abstratos, vagos, sem sentido e significado
concretos para o planejamento pedagdgico. Os dados por si s6 ndo tém capacidade de
interferir na realidade de cada escola. Por isso, a autora destaca a dificuldade de compreensao
das escalas nas quais sdo divulgados os resultados das avaliacbes e o distanciamento em
relacdo aos contetidos escolares e deixa subentendido que os dados deveriam ser tratados em

articulag@o com as informagdes concretas da sala de aula.
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O discurso oficial postula a intencdo de promover a compreensdo clara das informagdes
resultantes dos testes entre a comunidade escolar, afirmando, inclusive, o empenho da
Secretaria na elaboracdo de materiais de fécil assimilacdo e interpretacao. E questionavel a
concretizagdo desta “transparéncia” na realidade das escolas, o que nos leva a indagar se os
diretores escolares compartilham da constatacdo de que os dados sdo acessiveis e de fécil
compreensdo. A acessibilidade e compreensdo sdao fundamentais para que sejam mobilizadas

acoes direcionadas as mudancas necessarias.

Por outro lado, podemos deduzir ainda que, se hd dificuldades no nivel da elaboragdo, da
execucdo e da andlise das avaliacdes — resguardadas as devidas peculiaridades e propor¢des —
haverd, também, nas escolas, dificuldades por parte dos diretores na leitura e assimilagdo dos
resultados em decorréncia de determinados fatores que podem ser agravados pelas limitacdes
técnicas e tedricas no campo da avaliacdo. Sousa (2008) corrobora este pensamento,

afirmando que:

Usualmente, ha pouca utilizagdo das informagdes que vém sendo produzidas,
problema este que estd relacionado tanto aos delineamentos que vém sendo
adotados nas avaliagdes, como aos procedimentos de difusdo dos resultados.
Ha, por exemplo, uma indefinicdo em relagdo a quem se espera seja o usudrio
das informag¢des produzidas: os gestores e/ou os profissionais da escola e/ou a
comunidade escolar? Isso tem decorréncia tanto para o tipo de avaliagdo que
vai ser feita quanto para o0 modo como os resultados va@o ser interpretados e
divulgados. Se a perspectiva € a apropriagdo dos resultados pela escola, do
modo como vem se dando sua comunicagdo o que se observa, usualmente, é
que as escolas tém dificuldade, até mesmo de ler e compreender os resultados
produzidos pelo sistema de avaliagdo, portanto, como utilizad-los? Antes disso,
ha que se considerar que as escolas ndo se sentem envolvidas no processo de
avaliagdo. (SOUSA, 2008, p.04)

A pesquisa realizada por SOUSA E OLIVEIRA (2009)* que teve por objetivo analisar onde e
como estavam sendo utilizados os resultados dos sistemas de avaliacdo, detectou que um dos
problemas recorrentes € a dificuldade em se divulgar os resultados. Segundo os autores, a
divulgacdo € precdria, muitas vezes as equipes sdo mal preparadas para interpretar resultados
(tanto de gestores como de professores e técnicos). A pesquisa constatou ainda que o uso
satisfatorio da avaliacdo estd intimamente relacionado a importincia dada a ela pelo gestor.
Nos Estados em que a avaliagdo estava no centro da politica educacional, verificou-se uma

maior efetividade da mesma.

¥ 0 estudo teve apoio da FAPESP na modalidade Auxilio & Pesquisa, considerou cinco dos 14 estados em que
existem sistemas de avaliacdo: Parand, Sdo Paulo, Minas Gerais, Bahia e Ceara.
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Percebemos que os problemas sdo de ordens diversas, referem-se desde fatores intrinsecos ao
processo até a difusdo dos resultados e de sua compreensdo. Em relacdo aos usudrios das
informagdes produzidas e aos relatérios enviados as escolas, podemos questionar se ha
realmente inten¢do de que os dados apresentados sejam compreendidos pela comunidade
escolar. Este questionamento sobre as “intencdes” reais dos responsédveis pela disseminac¢io
de informacdes nos remete ao que afirma Chaui (2007) sobre o discurso competente.
Discutindo a burocracia e o seu papel no mecanismo de producdo e manutengdo da
ideologia, a autora tece o pano de fundo para a compreensdo sobre a ideologia do discurso
competente. Segundo a autora, este discurso “é aquele que pode ser proferido, ouvido e aceito

como verdadeiro ou autorizado...” (CHAUf, 2007, p. 19), e completa:

O discurso competente é o discurso instituido. E aquele no qual a linguagem
sofre uma restri¢do que poderia ser assim resumida: ndo € qualquer um que
pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar e em qualquer
circunstancia. O discurso competente confunde-se, pois, com a linguagem
institucionalmente permitida ou autorizada, isto €, com um discurso no qual
os interlocutores ja foram previamente reconhecidos como tendo o direito de
falar e ouvir, no qual os lugares e as circunstincias ja foram predeterminadas
para que seja permitido falar e ouvir e, enfim, no qual o contetido e a forma
ja foram autorizados segundo os cénones da esfera de sua prépria
competéncia.(CHAUI, 2007, p.19)

Portanto, a partir da citagdo acima e da andlise dos procedimentos avaliativos que tem
ocupado o cendrio educativo brasileiro, somos induzidos a refletir se este “discurso instituido”
estd presente nos sistemas e mecanismos de avaliacdo a partir do “contetdo e da forma” dos
saberes previamente estabelecidos e eleitos por meio dos Contetidos Basicos Curriculares
(CBC), das competéncias e habilidades exigidas nos testes, dos critérios de &xito ou fracasso
estabelecidos pelos niveis de proficiéncia etc. Desde o inicio da implantagdo de um sistema de
avaliagdo escolar no Brasil, a critica as praticas de avaliagdo do rendimento do aluno jé aponta
o determinismo e imposi¢cdo que permeiam as decisdes governamentais a este respeito. De um
modo geral, ndo hd democratizacio e debates em relacdo aos temas de interesse da
comunidade escolar. Em se tratando especificamente de avaliagdo, as disciplinas selecionadas,
os conteudos a serem avaliados, o formato e a disposi¢do dos testes, a periodicidade, a forma
de divulgacdo e outros fatores prescindem da interlocucdo que deveria haver entre todos os
atores envolvidos no processo avaliativo. A linguagem utilizada nos informativos e boletins
avaliativos enviados as escolas exemplifica a “restricdo” que deve ser preservada, ou seja, a
linguagem técnica deve ser restrita a um grupo especifico e o que € permitido e autorizado

dizer e se fazer entender sobre o que essa linguagem significa para os demais.

114



Logo, a apropriacdo dos resultados e a dificuldade que a envolve remete-nos a questionar o
porqué das avaliagGes e o porqué de ndo haver transparéncia e clareza na divulgacdo dos
dados a quem interessa. Os discursos presentes nos diferentes documentos podem estar
obstruindo os canais de comunica¢do e ocultando os reais interesses que impulsionam a

realizacdo das avaliacdes. Reportemo-nos ao questionamento de Gatti:

Que contribui¢des trazem de fato, por qué, para qué e para quem? E um
processo alavancador para escolas, professores, alunos, gestores, ou serd um
processo para comparagdes humilhantes ou descabidas? E um processo que
alimenta a cooperacdo e busca de solugdes coletivas ou, serve apenas para
alimentar competicdo e concorréncia exacerbadas? (GATTI, 2007, p.05)

Estas sdao perguntas cruciais para o debate. Quais as verdadeiras inten¢des dos gestores ao
promoverem avalia¢des de seus sistemas de ensino? Quais os sentidos atribuidos a promocgao
da qualidade (e que qualidade é essa), da equidade e igualdade, da justica social. E preciso
problematizar continuamente estas questdes, compreendé-las em um escopo mais amplo do
jogo politico, permitindo alcancar e perscrutar suas intengdes mais profundas para estar

atentos as implicagdes e consequéncias de tais medidas.

A preocupagido de Gatti quanto as humilhagdes resultantes da comparacido de resultados é
compartilhada por Sousa (1993). Segundo esta autora, a avaliagdo do rendimento escolar tem
sido utilizada no ensino publico como parte de uma agdo politica que visa a discriminar
aqueles que a sociedade ja mantém discriminados socioecondmica e culturalmente. Ainda
segundo ela, a avaliacdo tem sido utilizada para legitimar o carater seletivo da educagdo no

qual o esfor¢co e o mérito individual sdo os responsaveis pelo sucesso do aluno.

Gatti (2007) prossegue afirmando que os resultados das avaliacdes ndo sdo disseminados de
forma consequente no interior das escolas e nem traduzidos de forma a ter um significado
claro para os diretores e docentes. Nesse ponto, ela destaca a dificuldade inerente a
metodologia empregada nessa modalidade de avaliacdo. Ao referir-se a incipiente
disseminag@o e ao limitado trato dado aos resultados, a autora afirma que esse “é um dos
problemas trazidos pela metodologia adotada (teoria da resposta ao item) que tem satisfeito
em parte a aspectos estatisticos, mas pouco tem contribuido com o ensino nas

escolas.”(GATTI, 2007, p. 09).

Essa autora afirma ainda que a metodologia empregada nesse processo de avaliagcdo visa
avaliar um conjunto de habilidades. A grande inquietagio € “como” associar essas

“habilidades” ao trabalho cotidiano do ensino, com o0s processos envolvidos nas
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aprendizagens. Ela reforca a necessidade de se buscar alternativas de enunciacdo dos
resultados, de modo mais detalhado e de forma que faca sentido para os educadores, bem
como buscar meios para conseguir que as escolas, diretores, professores se apropriem desses
resultados e tenham condi¢des para discuti-los e utilizd-los na melhoria do ensino. Para tanto,

ha algumas medidas a serem consideradas. Alega a referida autora que hd um embate:

de um lado, a tradugdo dos achados por parte dos especialistas responsaveis
pelas escalas e, de outro, um corpo a corpo da gestdo escolar com cada
escola, com a criagdo de motivagdo no ambito de cada escola para estudar e
refletir sobre os achados e suas contribuicdes ao planejamento escolar e de
aula. (GATTIL, 2007, p. 09).

Para esta autora, a diligéncia na interpretacdo e no uso dos resultados de forma clara,
consciente, reconhecendo exatamente as necessidades de ensino a serem implementadas, é
imprescindivel e absolutamente necessaria. Caso contrario, a contribuicio que os resultados

poderiam oferecer para a melhoria da educagéo escolar continuaré inoperante.

Ao falar sobre a importancia de se trabalhar com os resultados das avaliagcdes realizadas, Gatti
(op. cit.) lembra a experiéncia do SARESP. Esse sistema, segundo a autora, contou com a
participacdo dos professores na aplicagdo e corre¢do das provas e todos os itens foram
divulgados as escolas. Foi elaborado um manual orientando o professor para o célculo da
média e do desvio padrao, apresentando graficos de desempenho, significados das estatisticas,
como interpretd-las e como entender os desempenhos em cada uma das escolas. Contou ainda
com o suporte de orientacdo psicopedagdgica para interpretar as respostas € 0S €rros
cometidos, na perspectiva educacional de que ao se compreender esses erros € o porqué
desses erros terem sido cometidos, poder-se-ia planejar meios didaticos para superd-los. Com
a intencdo de que as escolas replanejassem as atividades de ensino e contemplassem no
projeto pedagégico escolar os dados e sua interpretagdo, foram desenvolvidas as acdes

descritas acima, mas na avaliagdo da autora:

Mesmo assim, com esse processo implementado nas escolas estaduais, ndao
se tem idéia do impacto disto nas a¢des dos gestores locais e dos professores.
Por alguns estudos sabemos que escolas se apropriaram de fato dos dados,
eles foram discutidos e geraram agdes; outras muitas, deixaram os resultados
na gaveta, sendo os dados de conhecimento de poucos professores. D4 para
imaginar, entdo, o que ocorre com os dados de avaliagdes que ficam em
divulgacdes gerais, com tradugdo pedagdgica precaria e de pouco sentido
didético para as escolas. Passa-se ao largo. (GATTI, 2007, p.10)

Sendo assim, reiteramos a necessidade de que os processos de divulgacdo e discussdo dos

resultados sejam claros, acessiveis aos diferentes grupos de interesse nas avaliacdes e que haja
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espacos para sanar dividas, debater questdes, gerar indagacdes e agdes. Convém ressaltar que
além de disponibilizar as informagdes, € preciso oferecer condi¢cdes para agir e, muitas vezes,
pela prépria limitagdo do “tempo e espago” escolar, tais acdes ndo se efetivam. A rotina
escolar imprime demandas que acabam por inibir e suprimir as possibilidades de discussdes e
intervengdes diferenciadas. Chamamos atencdo também para o fato de que os resultados dos
testes podem possibilitar, ainda, interven¢des equivocadas. Se os dados forem compreendidos
de forma errdnea, pode induzir diretores e professores a realizarem alteragcdes em dreas que

talvez ndo necessitem de interferéncia, o que pode chegar a prejudicar uma dinamica exitosa.

Outro fator que compromete a compreensdo dos resultados diz respeito a linguagem prépria
dos especialistas e a auséncia de debate sobre os resultados. Os relatdrios elaborados para
administradores, técnicos e, em geral, para os responsdveis pela defini¢do e implementagédo de
politicas educacionais ndo costumam chegar as maos dos professores para fins de anilise,
discussdo e estabelecimento de linhas de ag¢do. Sdo demasiadamente técnicos e empregam um
linguajar pleno de tecnicidades muitas vezes desconhecidas dos docentes e que poderiam ser

evitadas. (VIANNA, 2003)

O referido autor ressalta ainda a necessidade de haver reflexdo sobre as avaliagdes
operacionalizadas nos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro e chama a atencdo
para a diversidade da nossa geografia multicultural e as avaliagdes de natureza amostral, que
segundo ele, sdo ‘supostamente’ consideradas representativas em termos estatisticos. Ele
discorre sobre varios problemas identificados na avaliacdo em larga escala e analisa os
aspectos comuns presentes nesta modalidade de avaliacdo, a saber: provas escritas, com
questdes objetivas e abertas, geralmente de respostas curtas e, em alguns casos, com a
exigéncia da prova de redagdo. A critica incide sobre a inexisténcia de novas praticas, tais
como elementos para se avaliar a oralidade ou avaliacdes observacionais que seriam
desejaveis para uma avaliacdo abrangente e conclusiva. Mas Vianna reconhece que ¢é
impossivel de se concretizar tais aspectos em contextos que envolvem grandes contingentes
de estudantes. Conclui, portanto, que a defini¢do do quadro educacional a ser configurado fica
implicitamente comprometida por ndo contemplar e efetivamente avaliar muitas competéncias

e habilidades importantes no mundo atual. (VIANNA, 2003)

Destacamos também a possibilidade dos resultados serem ainda utilizados de forma
inadequada para fins politicos, tanto pela midia como pelos préprios governos. E preciso

cautela com as informagdes disseminadas nos veiculos de comunicagéo e atengdo as sutilezas,
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omissdes, conveniéncias e intencdes por trds das noticias. Dai a importancia de estratégias
mais bem elaboradas de divulgacéo, treinamentos, produ¢do de materiais e outras maneiras de
sistematizacdo das informagdes de forma a garantir 2 comunidade escolar e a sociedade a

compreensdo exata dos resultados e as possibilidades de uso.

Segundo Gatti (1994) os resultados dos testes estdo a espera de quem os utilize
adequadamente. Para esta autora, a avaliagdo do conhecimento dos alunos e das escolas deve
estar vinculada a um processo continuo e servir aos professores e ao sistema como parametro
de aperfeicoamento da qualidade do ensino. Para tanto, requer um plano de a¢do de médio
prazo, com cronograma de metas e responsabilidade definido e que seja viabilizado por uma
equipe designada para responder por ele. Ainda para esta autora, a implementacdo de um
processo dessa natureza s6 € vidvel com tempo suficiente de maturacio, discussdo e
divulgacdo, a partir de premissas claras quanto as propostas pedagdgicas e de respaldo

administrativo agil.

Jamais na histéria da educacdo brasileira se presenciou tamanha €nfase na avaliagdo do
rendimento escolar como nos dltimos anos. A educacdo é submetida a exames internacionais,
nacionais, estaduais, municipais e até mesmo por empresas especializadas privadas. Realizam
nio sO avaliagdo do rendimento do aluno, mas avaliagdo institucional, avaliacdo de
desempenho e em todos os niveis da educac@o. Tais avaliagdes ndo se restringem a

necessidade de diagndstico da realidade para uma possivel intervengao.

No préximo capitulo, analisaremos as politicas avaliativas no Estado de Minas Gerais com
vistas a apreender estes movimentos em nivel estadual. Analisaremos como os resultados das
avaliagdes sdo divulgados, assimilados no ambito escolar e apreendidos nas agdes

pedagdgicas da escola.
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CAPITULO III

A AVALIACAO NAS POLITICAS EDUCATIVAS EM MINAS GERAIS

Para compreendermos a conformagdo atual das politicas avaliativas no Estado de Minas
Gerais € necessario reportarmo-nos ao contexto histdrico e politico no qual tais politicas se
desenvolveram e se consolidaram, bem como sua articulacdo com tendéncias mais amplas no

ambito politico nacional e internacional.

Apresentaremos, neste capitulo, um panorama geral sobre as principais politicas que foram
desenvolvidas no Estado a partir da década de 1980 que culminaram com a criacdo do atual
sistema de avaliagdo da educagdo publica em Minas. O recorte temporal a partir da referida
década se justifica por ser este um marco na politica brasileira com a inauguragdo da “Nova
Republica”, o que trouxe alteragGes diversas e profundas para o pais. Este retorno é necessério
para destacarmos elementos importantes que se constituiram neste periodo e que
corroboraram para a composicdo atual da educacdo em Minas Gerais, principalmente no que

diz respeito a avaliac@o e sua nova configuracdo.

Tentaremos demonstrar como a avaliagdo no Estado de Minas Gerais se constituiu em
instrumento de regulag@o ao longo da década de 1990 até os dias atuais. Analisaremos o ciclo
de reformas educacionais mineiras, contemplando elementos da politica educacional dos
Governos Estaduais dos seguintes governadores: Tancredo Neves/Hélio Garcia (1983-1986),
Newton Cardoso (1987-1990), Hélio Garcia (1991-1994), Eduardo Azeredo (1995-1998),
Itamar Franco (1999/2002), Aécio Neves (2003-2010). Selecionamos para analise, algumas
acdes politicas relevantes desenvolvidas em diferentes programas: ‘“Minas Aponta o
Caminho” (1991-1998), “Escola Sagarana” (1999-2002), “Choque de Gestdo” (2003-2005)” e
“Minas por Resultados” (2007-2010 /Choque de Gestao versdo 2).

3.1. Década de 1980 e 1990: Contextualizacao politico-social

A partir da década de 1980, com a abertura democrditica no Brasil, a luta por uma educagio
democrética, universal e de qualidade se fez sentir nos discursos e nas pautas politicas. No
contexto de redemocratizagdo do pais, a busca pela universalizacdo e pela qualidade da

educacdo veio articulada ao direito de cidadania. A reestruturacdo da educacdo visando a
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garantia da qualidade do ensino se impds como algo urgente e essencial, sendo definida,

inclusive, como um dos principios basicos da Constitui¢do Federal de 1988%.

Em Minas Gerais o I Congresso Mineiro de Educagdo foi realizado em 1983 e organizado
pela Secretaria do Estado de Educagdo de Minas Gerais cujo lema era “A educacio € tarefa de
toda a sociedade”. Esse evento pode ser considerado um marco na busca de solugdes para os
problemas da educagdo no Estado, traduzidos principalmente nos altos indices de repeténcia e
analfabetismo. De acordo com Cunha (1991), o Congresso Mineiro respaldava-se na proposta
de governo apresentada por Tancredo Neves®’, que iniciava um processo inovador de
democratizacdo em Minas Gerais, primando pela participacdo coletiva dos profissionais do
magistério, entidades de classe, parlamentares e da comunidade em geral no processo de
resolucdo das dificuldades enfrentadas pelo sistema educacional. (CUNHA, 1991, pp.166,
167). A proposta para a realizacdo do Congresso consistia em criar subsidios para a execucio
das mudancas na educagdo e na elaboragdo do Plano Mineiro de Educacdo. No Plano de
Governo, o capitulo referente & educacio estava em aberto e seria elaborado por meio de

mobilizacdo e discussdo com a sociedade.

A partir dos trés debates realizados com a comunidade em nivel municipal, regional e central,

foi elaborado um documento denominado “Diretrizes para a Educagao” 28

com 42 propostas e
acoes a serem empreendidas pelo governo que podem ser traduzidas em duas grandes
dimensdes: Linha Diretrizes que tratavam do componente pedagdgico e Linhas Operacionais

que se referiam as acdes viabilizadoras para implementagdo das diretrizes.(CUNHA,1991)

O entdo governador de Minas, Hélio Garcia (1984/1987)%, da continuidade a proposta de
Tancredo Neves, mantendo-a em grande parte, porém, o discurso pela modernidade comeca a
despontar na arena politica. Dentre as propostas do Plano Mineiro de Educagdo, constava a
criacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA) que visava ao atendimento de alunos da

faixa etdria de 7 a 14 anos, pois, em 1984, o Estado apresentava cerca de 2 milhdes de

% Constituicio promulgada em cinco de outubro de 1988. No capitulo da educagdo, artigo 204, inciso VI
inaugura a “gestdo democratica do ensino puiblico na forma de lei”.

27 = . s . L

Tancredo Neves, entdo governador do Estado de Minas Gerais € eleito presidente da republica em 1985, mas
ndo chega a assumir. Adoece e falece antes da posse. O vice de Tancredo Neves, José Sarney assume a
presidéncia.

28 Publicado no JORNAL MINAS GERALIS, 6rgio da Imprensa Oficial do Estado, no dia 1° de outubro de 1983.

¥ Com a saida de Tancredo Neves para concorrer i presidéncia, Hélio Garcia assume o governo de Minas no
periodo de 14/08/1984 a 15/03/1987.
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analfabetos. No ano de 1985 foi implantado o CBA nas escolas estaduais de Minas Gerais,
correspondendo as antigas 1* e 2% séries, objetivando reduzir o indice de repeténcia na

passagem da primeira para a segunda série.

Durante a gestdo de Newton Cardoso, segundo Oliveira (2000), a estratégia de implantagdo do
CBA foi negligenciada e s6 foi retomada com o retorno de Hélio Garcia ao governo no
periodo de 1991/1994. Contudo, segundo a autora, mesmo a proposta do CBA sendo
retomada e ampliada para trés anos, abrangendo as trés séries iniciais do ensino fundamental,
ndo logrou o éxito esperado. Isto porque as praticas nas escolas ndo correspondiam a filosofia
intrinseca ao programa. As dificuldades apontadas referiam-se a falta de conhecimento da
proposta pelos professores e pela comunidade escolar, ao nimero excessivo de alunos na sala
de aula, a rotatividade constante dos professores e a caréncia de cursos especificos na drea de

alfabetizacdo. (OLIVEIRA, 2000)

Na gestdao do governador Newton Cardoso™  as acdes politicas voltaram-se para a
racionaliza¢do administrativa, o enxugamento da mdquina publica e a contencdo de gastos. De
acordo com Marques (2000, p. 203) foram tempos de racionalizagio e modernizagdo do

Estado, redundando em desqualificag@o social, educacional e administrativa.

N

E importante destacar dois fatos marcantes para a educacio a época. O primeiro foi a
Constituicdo do Estado de Minas Gerais de 1989. A Secdo III, artigo 196, preconiza uma
educacdo de qualidade por meio da avaliagdo do sistema educacional. Diz a lei, no principio

X, que a garantia do padrdo de qualidade deve ser auferido, dentre outros aspectos, mediante:

a) avaliacdo cooperativa periddica por 6rgdo proprio do sistema educacional, pelo corpo

docente e pelos responsdveis pelos alunos.

O segundo fato marcante aconteceu no ano seguinte, em 1990, com a Conferéncia Sobre
Educacdo Mundial para Todos, também ja discutida anteriormente. No entanto, € importante
relembra-la mais uma vez por se constituir em um marco importante que definiria as politicas
educativas para a proxima década no Estado, inclusive com a instauragdo da “cultura
avaliativa” dos sistemas de ensino. Dentre as muitas deliberagdes tomadas na Conferéncia,
destaca-se a qualidade do ensino, cujo apelo iria sustentar a importacdo e assimilagdo de
propostas advindas do mercado para o interior da escola. A busca pela qualidade, entendida

como produtividade, implica consequentemente, em medidas avaliativas.

3% Governo Newton Cardoso: 15/03/1987 a 15/03/1991
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Ja na década de 1990, os rumos para a educacio ganha novos contornos. O discurso de uma
educacdo voltada para a cidadania que esteve presente desde Tancredo Neves € substituido
pelo discurso de uma educagdo voltada para as demandas do mercado, da Qualidade Total.
Neste sentido, a qualidade da educag@o continua ocupando lugar nos debates, porém, agora
revestida de uma nova concep¢do: qualidade ndo mais voltada & cidadania, mas a

produtividade.

No ano de 1991, Hélio Garcia assume mais uma vez o governo do Estado, desta vez eleito
para um mandato de quatro anos e implanta um programa de reformas no Estado e na
educacgdo, que se estendeu por toda a década de 1990. Mesmo com a mudanca de governador
no ano de 1995 com a posse de Eduardo Azeredo, as a¢des definidas no processo de reforma

foram mantidas.

A importacdo do modelo administrativo empresarial para dentro da escola parte do
pressuposto, conforme ja discutido anteriormente, de que os problemas existentes sdo
decorrentes da md administracdo, da ingeréncia dos responsdveis pela educacdo, tanto em
nivel local como regional. Esta justificativa embasa a introducdo do modelo de administragéo
do setor produtivo para dentro da escola, como foi o caso do programa “Qualidade Total”

(Qualidade Total) no Sistema estadual de ensino de Minas Gerais e em outros estados.’’

Nesse sentido, o objetivo maior desse modelo implantado na educacdo consiste em adequé-la
as exigéncias da reestruturacdo produtiva e, consequentemente, de requerer uma nova
reestruturacdo educacional, partindo do entendimento politico-ideolégico de que o Estado
burocratico mostrava-se incapaz de gerir a educagdo e esta se demonstrava inadequada com o
contexto social, politico, econdmico, cultural que vinha se constituindo. O lema Educacio
para a “equidade social” norteou as politicas na década e articulou as demandas de
transformacg@o produtiva a justica social. Com isso, os sistemas de Ensino deveriam ser
capazes de formar individuos para a empregabilidade, para a competitividade e para as

exigéncias da sociedade do século XXI. (OLIVEIRA, 2000).

3.2. Minas aponta o caminho (1991-1998)

A busca da qualidade foi um dos pontos marcantes das politicas de Minas Gerais na década de

1990 e, conforme ji comentado, o conhecimento da realidade da educacdo torna-se pré-

31 Hélio Garcia: 15/03/1991 a 01/01/1995
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requisito para possiveis intervencdes. Consequentemente, € por meio da avaliacdo que se

espera obter o diagndstico da situacéo.

Nesse sentido, ao analisarmos os compromissos32 e prioridades do governo Hélio Garcia para
com os alunos, as familias e a escola, podemos destacar alguns elementos importantes.
Primeiramente vemos a preocupacido em oferecer um ensino de qualidade e criar mecanismos
de informacgédo para promover e viabilizar esta qualidade. Dentre os compromissos assumidos

podemos citar:
Compromissos com o aluno:

e Qarantir o seu ingresso e permanéncia na escola, assegurando-lhe ensino de qualidade

e dando especial aten¢do para as séries iniciais do ensino fundamental;
Compromissos com a familia:
e Assegurar aos pais informagdes sobre a avaliacdo do ensino oferecido aos seus filhos;
Compromissos com a escola:
® Produzir e divulgar informagées necessdrias para uma educagdo de qualidade;

Em consonancia com a Constituicdo do Estado de 1989, podemos perceber a consolidacao da
avaliagdo como algo indissocidvel do discurso pela educacdo de qualidade. Ao se falar em
“informagdes sobre a avaliacdo” e em “producdo e divulgacdo de informagdes” estd se

referindo a avaliac@o.

3.2.1. Prioridades da reforma

As éreas priorizadas na reforma empreendida pela SEE-MG foram: a autonomia
administrativa, pedagdgica e financeira da escola; o fortalecimento da dire¢do da escola; o
aperfeicoamento e a capacitacdo dos profissionais da educagdo, a avaliacdo de desempenho

das escolas e a integragdo com os municipios. Estas prioridades marcaram o inicio do governo

32 . L . . .
Os compromissos e prioridades podem ser encontrados na integra em “Minas Gerais, 1991”.
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de Hélio Garcia® (1991-1994), cujo Secretirio de Educagdo era Walfrido Silvino dos Mares
Guia Neto.

3.2.2. Programa de avaliacao de desempenho das escolas

O programa de avaliagdo de desempenho das escolas publicas de Minas Gerais (uma das
cinco prioridades estabelecidas na reforma) objetivava criar uma cultura avaliativa de
desempenho académico para identificar as falhas de aprendizagem nas séries iniciais do
ensino fundamental, avaliar o desempenho dos professores e mudar o processo de avaliacdo

do ensino.
O programa de avaliag@o foi fundamentado sobre os seguintes pressupostos:

a) Compromisso expresso do Governo e da Secretaria de Educacio de propiciar as condigdes

necessarias para a constru¢ao de uma escola publica autonoma e de qualidade.

b) A importincia de estabelecer-se uma cultura avaliativa preocupada com problemas de

relevéancia para o ensino.

c) Necessidade de se recuperar a fun¢do do “ensino”, centrando a atuacdo da Escola na

satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos.

d) Urgéncia na produgdo de informagdes sobre escolas, regides e populagio especificas que
orientassem a formulacdo de programas de compensac¢do ou discriminagdo positiva para

atendimento a dificuldades evidenciadas.

e) Necessidade de producdo de informagdes que subsidiassem o estabelecimento de politicas

de desenvolvimento de recursos humanos e de adequadas estruturas curriculares.

f) Interesse em informar a sociedade e a comunidade educacional sobre o desempenho das

escolas estaduais.

g) Necessidade de fundamentar decisdes que objetivassem melhoria na administragdo do

sistema educacional, em resultados avaliativos cientificamente apurados.

3% Governo Hélio Garcia: De 15/03/1991 a 01/01/1995
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No periodo de 1992 a 1998, ao serem definidas as propostas de avaliacdo da escola publica
em Minas Gerais, a Secretaria da Educacdo, considerando a necessidade de um o6rgio
dedicado exclusivamente a avaliacdo, estruturou seu organograma, criando a
Superintendéncia de Desenvolvimento do Ensino. Esta, por sua vez, criou a Diretoria de
Avaliacdo do Ensino/ Centro de Qualidade de Avaliacio e Informacdo Educacional da
Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais (Dave/Ceave) que implementou o primeiro
programa de avaliagdo — Programa de Avaliacdo da Escola Pablica de Minas Gerais (AVA -
MG), tendo a FCC como suporte técnico. Os primeiros testes comegaram a ser aplicados

ainda em 1992, sendo concluidos em 1993.

Segundo a Diretoria de Avaliagdo, para a instalacdo e o desenvolvimento de uma politica de
qualidade na educac@o € necessdrio instituir um sistema de avaliagdo que proporcione,
primeiramente, o conhecimento da realidade do sistema educacional a melhorar para, entio,
proceder a avaliacdo regular deste sistema. Partindo desta premissa, foram analisados os
vérios aspectos do sistema educacional mineiro de onde surgiram as prioridades a serem

consideradas na reforma, sendo a avaliacdo do Sistema Estadual de Educacdo uma delas.

Neste periodo foram promovidos trés ciclos de provas — 1992, 1994 e 1996 que, segundo o
relatério, apresentaram resultados satisfatérios, evidenciando uma crescente melhoria dos
alunos, das condi¢des de trabalho e da qualidade do ensino, motivando mais inova¢des nas

propostas.

Iniciaram-se as avalia¢des pelo CBA, sendo que os instrumentos foram elaborados de acordo
com o0s seus objetivos, abrangendo conteidos que os alunos deveriam dominar ao final do
ciclo. Os altos indices estatisticos que denunciavam a ineficiéncia da educagdo no Estado
motivaram a reforma empreendida, e a avaliacdo foi considerada indispensdvel aos seus

objetivos, conforme aponta Goulart:

Tendo a mdo os resultados da 1* Avaliagdo sistémica do CBA, pode-se identificar as
caréncias regionais e locais e até mesmo encontrar explicacdo para as mesmas. A
representacdo detalhada dos resultados da AVA-CBA confirmou a hipétese de que,
em regides socio-economicamente desfavorecidas, o desempenho escolar ¢é
consideravelmente inferior. Tal evidéncia nos aponta uma direcdo: para se
implementar uma politica de equidade, ha de se distribuir recursos de tal forma que a
quem tem menos se ofereca mais, para que tenhamos todos acesso as mesmas
condi¢des de aprendizagem. Essa distribui¢do eqiiitativa de recursos, calcada na

3* Cf. SOUZA (1995, 1999).
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diversidade regional dos resultados, deve constituir a garantia do Ensino de Qualidade
para Todos. (GOULART, 1992, p.6)

Os resultados obtidos a partir dessa avaliacdo evidenciaram a desigualdade de infraestrutura
entre as escolas do Estado, entretanto, ndo foram tomadas iniciativas para assegurar as

condi¢des elementares de funcionamento nas mesmas.

Os baixos rendimentos escolares, as altas taxas de reprovacdo e repeténcia e os altos indices
de evasao escolar desencadearam mudangas na avaliacdo. A SEE-MG implantou o sistema de
ciclos, reorganizando o sistema de promog¢do bem como a progressdo continuada. Com a
implantacdo do Regime de Progressdo Continuada no Ensino Fundamental e sua organizacgio
em dois ciclos de formacdo basica, a metodologia da avaliagdo sofreu alteragdes profundas.
As avaliacdes passaram a se realizar anualmente e buscavam verificar o padrio de
desempenho atingido pelo aluno. O regime de progressdo continuada se respalda na nova
LDBEN/96 que possibilita a organizacio do ensino fundamental em ciclos, em substituicio ao
regime seriado. Os PCNs também corroboraram esta nova proposta. Foram organizados dois
ciclos, o primeiro abrangendo as quatro séries iniciais e o segundo, as quatro séries finais do
ensino fundamental, ficando a critério da escola optar por ciclos ou permanecer no sistema

seriado.

A SEE-MG intentava transformar a avaliacdo em um instrumento de planejamento e
monitoramento do ensino. De acordo com Mares Guia Neto (1992), a avaliacdo constituiu-se
em um poderoso instrumento para diagnosticar os problemas de aprendizagem, viabilizando a
escola e a Secretaria de educacdo a promog¢do de mudangas e planos para melhoria da
qualidade de ensino. E também um referencial para os pais dos alunos conhecerem a

qualidade da escola na qual seus filhos estudam.

As escolas foram equipadas, principalmente com microcomputadores, financiados pelo BM,
com o objetivo de agilizar o processo de controle processual e gerencial dos professores. A
avaliacdo de desempenho denota o cardter mercantil da educag@o ao enfatizar o controle sobre
a produtividade docente. Percebemos a incoeréncia em relagdo ao discurso e a pratica. Vimos
no paragrafo anterior, na fala do Secretario de Estado da Educacg@o, a avaliacdo considerada
como instrumento promotor de mudancas qualitativas no ensino; contudo, estas mudancas
muitas vezes atendem a convenié€ncias politicas. Em 1997, na gestdo Eduardo Azeredo35, 0

Instituto Internacional de Avaliagdo Sérgio Costa Ribeiro, em parceria com o ACT -

35 Gestdo Eduardo Azeredo: 01/01/1995 a 01/01/1999.
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American College Testing (EUA) avaliou os alunos do Programa Emergencial do Ciclo
Baésico de Alfabetizacdo e alunos de risco da quarta série do ensino fundamental. O objetivo
era determinar o nivel de progresso dos alunos do CBA e definir o efeito de eventuais

intervengdes com os alunos da quarta série.

Os resultados das medidas adotadas em relagdo ao rendimento e desenvolvimento dos alunos
deveriam ser repassados as escolas e aos professores, objetivando manté-los informados
quanto aos progressos alcancados e as dificuldades a serem superadas. Em termos estruturais,
o programa abrangeu todos os 853 municipios do estado de Minas Gerais, 41
Superintendéncias Regionais de Ensino e a Capital, todas as escolas Estaduais que ofereciam
as séries a serem avaliadas, correspondendo a um total de 1.946.342 alunos matriculados nos
tr€s primeiros ciclos de avaliagdo. As Escolas Municipais, em sua quase totalidade, também

aderiram ao programa.

A avaliagdo realizada foi de cardter censitdrio, envolvendo todos os alunos das séries a serem
avaliadas. Cada aluno respondeu a apenas uma das provas da avaliacdo, sendo adotado um

critério especifico para determinar qual prova cada aluno faria. As séries selecionadas foram:

a) inicio da 3* série do Ensino Fundamental — alunos egressos do ciclo bdsico de

alfabetizacdo.
b) 5* série do Ensino Fundamental — fase de mudangas na vida do aluno.
¢) 8 série do Ensino Fundamental — tiltimo ano do ensino fundamental.

d) 2% série do Ensino Médio — periodo em que o aluno ainda nfo participa de cursos pré-

vestibulares.

e) Série concluinte do Curso de Habilitagdo para o Magistério — professores de 1% a 4* série do

ensino fundamental.

A avaliacdo do rendimento dos alunos realizada a cada dois anos permitiria que o intersticio
das avaliacdes fosse aproveitado para se processarem as intervengdes necessarias. Alguns
resultados foram produzidos por meio do processo de avaliacdo empreendido em Minas,
como modificacdes curriculares, disseminacdo de centros de atualizacdo de professores,

autonomia administrativa, financeira e pedagdgica. Certamente, avangos ocorreram, mas &
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preciso cautela ao nos depararmos com anélises otimistas que divulgam apenas as conquistas

e ocultam as falhas ocorridas.

De acordo com Sobrinho (2002), esse processo de avaliacdo no Estado de Minas Gerais foi
interrompido e anulado no inicio de 1999 com a mudancga de governo no Estado, que ndo deu
continuidade ao processo que estava em andamento. A descontinuidade politica pode ser
considerada um dos fatores preponderantes nos fracassos dos empreendimentos em prol da
educacdo. A falta de compromisso com os projetos e planos da administracdo anterior ndo tem

sido incomum no ambito politico.

O programa de avaliacdo educacional da escola ptblica, segundo Silva (2001), mesmo com as
outras medidas adotadas, como a descentralizacdo e a autonomia das escolas, corroborou para
que a SEE-MG ainda detivesse a gestdo e organizag¢do do trabalho escolar sob seu controle.
Além disso, o programa avaliativo impelia as escolas a adotarem as propostas curriculares
apresentadas pelos 6rgdos centrais, sob pena de a escola receber uma classificacio negativa.

(SILVA, 2001, p. 135).

3.2.3. Autonomia administrativa, pedagégica e financeira da escola

A autonomia da escola, considerada em seus aspectos financeiro, administrativo e
pedagogico, viabilizou-se por meio da elaboracido conjunta do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE) e do Projeto Politico Pedagégico (PPP). Ambos os projetos foram implantados
em 1996 e definiam as acdes educativas na escola por um periodo de trés anos. Esses
documentos incluiam o apelo a participacio da sociedade no financiamento da educagdo, sob
o argumento de que o Estado nio tem capacidade de financiar as politicas sociais por caréncia

de recursos e auséncia de racionalidade no sistema.

A autonomia administrativa traduziu-se, entdo, na simplificagdo de normas e procedimentos
quanto as regras de movimentagdo de pessoal no setor de recursos humanos da prépria escola.
Verificou-se a descentralizacdo administrativa a partir da transferéncia burocritica de
procedimentos desenvolvidos no ambito das antigas delegacias de ensino para a prdpria
escola, como o gerenciamento de pessoal. A conservacdo e melhoria do prédio escolar

também ficaram a encargo da propria escola. A descentralizacdo administrativa proporcionou
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maior flexibilidade e abertura, possibilitando as escolas recorrerem a iniciativa privada,

buscando recursos para complementar €m Sseu orcamento.

A autonomia pedagégica compreendia ainda a liberdade da escola para definir o calendério
escolar, os métodos e técnicas de ensino, a selecdo de recursos didéticos, as formas de
avaliagdo e organizacdo das turmas, além da adequacdo do curriculo as peculiaridades

regionais.

A autonomia financeira compreendia o repasse direto dos recursos do Estado a serem
administrados pela escola. A sua efetivacdo estava condicionada a elaboragdo pelo diretor de
um plano de aplicacdo dos recursos previamente submetidos ao colegiado. De competéncia
também do colegiado, passa a ser a aprovacdo da prestacdo de contas da escola e seu
encaminhamento direto ao Tribunal de Contas do Estado. Tal medida dispensou a
intermediacdo da Delegacia de Ensino que, posteriormente, se transformou em

Superintendéncia Regional de Ensino.

N z

A autonomia escolar, a primeira vista, € tida como expressio de maior liberdade
administrativa concedida pela SEE-MG as escolas. Contudo, na pratica, a nog¢do de liberdade

se restringiu a alguns avangos:

Apesar de ter como principal objetivo a participagdo da populagdo na gestdo escolar,
na forma como foi concebida a defesa por autonomia escolar no seio do movimento
social organizado, as mudangas que ocorreram na rede publica estadual de ensino de
Minas Gerais reduziram seu significado em termos politicos. Embora a defesa de
autonomia para as escolas ndo corresponda exatamente a liberdade e a autonomia das
escolas para se autogerirem, traz a marca da participagdo politica em bases mais
democraticas. (OLIVEIRA, 2000, p.248)

Na perspectiva de Silva (2000), a tdo alardeada autonomia pedagdgica das escolas nédo saiu
das linhas dos documentos oficiais. Para o autor, no que se refere a autonomia administrativa,
significou apenas a transferéncia de documentos e tarefas para as unidades escolares. E
quanto a autonomia financeira, esta permaneceu restrita, haja vista que a prestacdo de contas
dos recursos destinados as escolas permanecia centralizada e voltada ao atendimento
exclusivo das exigéncias e diretrizes do 6rgdo central e dos 6rgdos regionais do sistema de

ensino. (SILVA, 2000, p. 135)

A gestdo democritica e participativa tdo enfatizada nos discursos, na verdade ndo incorporou
efetivamente os segmentos sociais e suas representacdes. A importincia atribuida a autonomia

na reestruturacido dos objetivos, funcdes, atribui¢cdes e competéncias do sistema de ensino
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amparava-se na sua capacidade de tornar o sistema de ensino mais acessivel e menos

dispendioso.

3.2.4. Fortalecimento da direcao da escola

O fortalecimento da direcdo da escola iniciou-se a partir do momento em que houve eleicio
para diretor de escolas. Por meio de competicdo interna, os interessados se candidatavam e
ficava a cargo da comunidade escolar a defini¢do de seu dirigente. Desta forma, foi eliminada
a influéncia direta de “apadrinhamento”. A proposta de fortalecimento da Direcdo da Escola
estd embasada nos programas de Qualidade Total, o que acabou se tornando um facilitador

das decisoes.

Apoés serem eleitos, os diretores participavam de cursos promovidos pela SEE-MG que
focalizavam o aspecto da geréncia e utiliza¢do de ferramentas e instrumentos necessarios ao
exercicio da funcdo. Tais aspectos baseavam-se nos idedrios do Programa Qualidade Total,
instituido a partir de 1993. Neste modelo, o diretor é o gestor da escola, controla e avalia a
administracdo escolar. Esta concepg¢do tem suas raizes na perspectiva gerencial taylorista, na
qual o diretor ocupa o centro das estruturas de poder dentro da escola, conforme demonstra

Oliveira (2000). Tais acdes promoveram mudangas nas func¢des do diretor:

Contudo, as tarefas administrativas vém absorvendo quase todo o tempo do diretor,
esvaziando de conteddo critico e analitico suas atitudes, reduzindo-o a fun¢do de gerente, de
controlador da for¢a de trabalho e de administrador de recursos escassos; em sintese: a um
funciondrio de uma organizagdo. (OLIVEIRA, 2000, p.253)

7z

Enquanto sujeito principal de nossa investigacdo, é importante verificarmos como se
consolidou por meio das reformas a nocdo de responsabilizagdo do diretor escolar pelos
resultados de sua escola. O principio da gestdo democratica inicialmente nos induz a pensar
em gestdo compartilhada, em divisdo de responsabilidades. Mas, na verdade, houve um
acréscimo de atividades atribuidas ao diretor escolar e juntamente com elas houve a
responsabilizagdo tanto pelo éxito nos resultados das avaliacdes quanto pelo possivel fracasso

que pudesse ocorrer, sem, contudo, considerar as condicdes de trabalho na escola.

Reportando-se ao contexto que vimos discutindo, Oliveira (2000, p. 253) observa que houve
sobrecarga administrativa no trabalho do diretor e, como consequéncia, isso faz com que seu

tempo e energia sejam consumidos nas questdes burocriticas e na pressdo que é exercida

sobre sua funcdo.
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A nocido do papel do diretor escolar é traduzida nos documentos da Secretaria de Estado da
Educacdo. A primeira contradicio que podemos identificar entre a suposta “autonomia”
concedida as escolas trata-se exatamente do cerceamento em relagdo ao trabalho do diretor.
Suas fungdes e atribui¢des sdo definidas em “manuais” pensados e elaborados pela Secretaria,

mas que devem ser executados pelo diretor.

Atualmente os diretores recebem o “Plano de A¢do do Diretor” no qual sdo descritas as metas
a serem atingidas. A critica consiste em ndo se “democratizar’ as discussdes, em nao se
promover o debate, em nfdo se permitir que a “autonomia” seja praticada nas escolas. Sdo
metas estabelecidas homogeneamente sem considerar as particularidades, singularidades e

necessidades da escola local.

3.2.5. Aperfeicoamento e capacitacio profissional

O Programa de Capacitacdo de Diretores — PROCAD — constituiu-se em um programa que
visava promover o aperfeicoamento e a capacitacdo dos profissionais da educac¢do do ensino
fundamental como formagdo complementar e permanente. Contou com o envolvimento de
verbas especificas, com a supervisdo direta do BM e com o apoio de vdrias institui¢des
privadas, publicas e federais do ensino superior. Seu objetivo era prover educagdo a distancia

e continuada para os profissionais do Estado.

A cada tré€s anos, os professores, especialistas e demais servidores da educacdo em Minas,
participariam de programas de capacitagdo profissional. O enfoque dirigia-se a capacitagio

em servico, processo ocorrido dentro da prépria escola com poucas intervencdes externas.

Nesta l6gica da educacdo continuada, o Programa de Capacitagdo de Professores (PROCAP) e
o Programa Estadual de Capacitagdo de Diretores e Vice-Diretores (PROCAD) foram

inseridos no Proqualidade.
Os objetivos explicitados no Proqualidade abrangeram quatro aspectos:
a) Conhecer o desempenho dos alunos em aspectos cognitivos dos conteudos curriculares.

b) Levantar dados e informagdes para servirem de subsidios na tomada de decisdes sobre o

desenvolvimento do processo de ensino.
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c¢) Identificar, nos conteidos curriculares, pontos criticos que necessitavam de maior atencio e

requeriam intervencao imediata e prioritdria para a melhoria da aprendizagem.

d) Fornecer, a partir dos dados levantados, subsidios para que os professores pudessem atuar
com maior eficiéncia na condugdo do processo de ensino, e a Secretaria de Educacdo pudesse

colaborar para maior eficiéncia do sistema.

3.2.6. Integracio com os municipios

A Integracdo com os municipios estendeu a estes a responsabilidade de priorizar o ensino
fundamental seguido da educag¢do infantil, desencadeando o processo de municipaliza¢do da
educacdo em vdarios estados brasileiros. A atragdo das prefeituras em assumir as escolas de
ensino fundamental do Estado se deu pelo interesse na possibilidade de aumento de recursos
financeiros viabilizados pelo FUNDEF. Posteriormente, vérias prefeituras retrocederam,
desistindo da municipalizagdo. O Estado de Minas Gerais foi considerado o estado onde o
processo de municipaliza¢do mais avangou. No periodo de 1994 até novembro de 1998 foram

municipalizadas 2.863 escolas estaduais.

Amparado no discurso da qualidade da educacgdo e visando subsidiar sua proposta politica, o
Governo Mineiro elaborou dois programas. O primeiro, Geréncia da Qualidade Total™
(GQT), e o segundo, ProQualidade, destinados, respectivamente, a mudancas na gestdo da
educagdo, abrangendo o sistema de ensino e a escola, e a melhoria geral do ensino e

desempenho da educacio.

% GQT- Teoria desenvolvida pelo Japdo pés-guerra. Baseada em “Cinco S”, etapas indispensaveis para a
implantacdo deste modelo. S@o eles: seiton (ordenagdo), seisoh (limpeza), seiketsu (asseio), shitsuke
(autodisciplina) e seiri (arrumagao).
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3.3. Geréncia da Qualidade Total- GQT

O Programa de Geréncia da Qualidade Total no Sistema Estadual de Educacdo de Minas
Gerais — GQTE foi instituido pela SEE-MG por meio da resolugdao n. 7.120/93 que
regulamentava o art. 206, inciso VI, da Constitui¢do Federal de 1988 e o art. 196, inciso VII,
da Constituicdo Estadual de Minas Gerais de 1989. Tais documentos tratam da gestdo

democratica do ensino.

O objetivo do Programa Geréncia da Qualidade Total na Educacdo consistia em implantar a
gestdo democratica na escola publica de Minas Gerais, valendo-se de procedimentos
gerenciais, € sanar os problemas do Sistema de Ensino. Os pressupostos do programa, de

acordo com Oliveira (2000), foram os seguintes:

a) a necessidade de dotar as escolas publicas, 6rgio central e 6rgdos regionais da Secretaria de

Estado da Educacdo de metodologia gerencial capaz de promover a qualidade do ensino;

b) a importincia de se fortalecer a gestdo da escola e instrumentalizd-la para a conquista de
sua autonomia e a satisfacdo dos usudrios: pais, alunos, professores, servidores e sociedade

em geral;

c) a preméncia de que o controle do processo educacional seja feito por toda a comunidade

escolar para a constru¢@o da escola publica de qualidade;

d) a indispensdvel reducdo dos altos indices de repeténcia, garantindo a permanéncia do aluno

na escola e o correto percurso escolar;

e) os efeitos e resultados alcancados pela Geréncia da Qualidade Total nas diversas areas em

que foi aplicada em todo o mundo;

f) o gerenciamento da Qualidade Total deve favorecer o planejamento e execugdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola e do projeto pedagégico, permitindo a todos os membros da
comunidade escolar se tornar gerentes conscientes e responsdveis dos processos sob sua

responsabilidade.

Originariamente de cardter empresarial, o programa foi aplicado as escolas visando obter os
mesmos resultados obtidos no mercado. Por meio de uma transposi¢do que desconsidera o

espaco singular da escola e de seus caracteres pedagdgicos especificos — a escola € vista como
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uma empresa. Grandes criticas foram feitas ao programa GQT pela sua orienta¢do no sentido
de transferir a racionalidade empresarial e econdmica para o territério da educagdo. Nessa
Otica, a qualidade da educacdo assume um cardter quantitativo, medido pela fluéncia na
trajetodria escolar, eliminacdo das retengdes e reducio do periodo de permanéncia do aluno na

escola.

No discurso proferido a época pelo Secretario de Educagdo em defesa ao programa Qualidade
Total, percebe-se a preocupacdo com a repeténcia, mais vinculada ao fator econdmico que a

qualidade propriamente dita:

Qual € o custo da repeté€ncia? Apenas no ensino puiblico estadual de Minas
Gerais, a repeténcia representa um desperdicio de recursos da ordem de 200
milhdes de dolares anuais, ou 25% dos investimentos em educag@o
realizados pelo Governo Estadual (Minas Gerais/ SEE, 1994C, p.9).

Nesse discurso, fica evidenciado que a educacio e os problemas que lhe sdo inerentes tem
sido discutidos, na maioria das vezes, a partir de um viés econdmico que desvia o foco da
origem do problema. Por sua vez, as medidas e a¢des definidas incorrem na possibilidade de

atingirem a superficie e ndo a raiz dos problemas.
3.3.1. ProQualidade

O governo de Minas negociou um acordo com o Banco Mundial no periodo entre 1993 e
1994, resultando no Projeto ProQualidade, cujas negociagdes jd se articulavam desde 1991
por meio de discussdes entre o governo do Estado e o Banco Mundial, este dltimo como

agente financiador do projeto.

O programa tinha por objetivo geral a melhoria do ensino e desempenho do sistema publico
de educacdo traduzida na reducfo das taxas de repeténcia, aumento da aprendizagem e

conclusdo do ensino fundamental. Seus subprojetos eram:

N

a) fortalecimento da gestdo do Sistema Educacional, que incluia o apoio a avaliagdo dos
alunos, aos sistemas de acompanhamento do processo educacional e a estudos operacionais

para estimular os processos de tomadas de decis@o baseados em informagéo adequada;

b) melhoria da Infraestrutura e Gestdo da Escola, compreendida como o apoio ao
planejamento escolar sistemdtico (inclusive incentivos para o desenvolvimento escolar), ao

desenvolvimento de liderangas e aos sistemas de tecnologias administrativas;
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c¢) desenvolvimento do Ensino, pelo aumento das oportunidades de acesso dos professores das
escolas publicas ao treinamento para a conducio das atividades de classe (inclusive uso de
livros didédticos e conhecimento de matérias) e pelo estimulo ao desenvolvimento de

curriculos e apoio a pesquisa de avaliagdo;

d) fornecimento de Materiais de Ensino voltados para a melhoria da aprendizagem, mediante
o0 apoio a distribui¢do de materiais de instrucdo, especialmente livros, aos alunos das escolas

publicas;

e) reorganizacdo do Atendimento Escolar, estendendo-se o apoio a construcao de salas de aula
e ao uso racional do espago escolar para assegurar o acesso de todos os alunos das escolas

estaduais a turnos de aula com duragéo padronizada de quatro horas e meia.

3.4. Escola Sagarana

Em contraposi¢do a politica educacional anterior, a Escola Sagarana surge como politica do
Governo de Itamar Franco, cujo objetivo era retomar questdes nido contempladas na gestio
anterior e como critica a légica da produtividade, eficiéncia e performance administrativa,
preconizada pela Gestdo da Qualidade Total na educagdo. A proposta, respaldada em uma
visdo humanista, primava pela constru¢do de uma educacdo alicercada nos principios da

equidade, da busca da identidade regional e da construcdo de uma cultura democrética.

A Escola Sagarana constituiu-se em um marco referencial da politica educacional do Governo
Itamar Franco que preconizava uma educacdo democritica, inclusiva e de qualidade para
todos, exigindo, portanto, uma nova cultura avaliativa. Para tanto, foi realizado em 1999, o
“Semindrio Travessia para o Futuro” com o propdsito de discutir estratégias, parcerias e
cooperagdo entre a sociedade, o governo e as institui¢des de ensino no Estado, contemplando
a politica de gestdo consorciada do Sistema Mineiro de Educacdo proposta pela Secretaria de

Educacio.

Dentre os objetivos da politica educacional mineira, contemplados na Escola Sagarana,
figuram-se o desenvolvimento de planos, programas e acdes, visando a garantia de educacéo
de qualidade, e a avalia¢do da qualidade do ensino em todos os niveis e modalidades mediante
exames do rendimento dos alunos, metodologias de controle e acompanhamento, estudos e

pesquisas. No plano estratégico, a Escola Sagarana tinha como prioridade, dentre outras, a
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implantacdo do Sistema Estadual de Avaliacdo do Desempenho Escolar e do Sistema Estadual

de Controle e Avaliacdo da Qualidade da Educacdo

O novo governo, apés efetuar um diagndstico da situacdo do Estado em seus diferentes
ambitos, adotou varias medidas que tiveram como objetivo alterar as agdes que tiveram lugar
no governo anterior. Na drea educativa, foram levantados vérios questionamentos e criticas a
politica educacional adotada no Governo Hélio Garcia e Eduardo Azeredo. As principais

constatagdes e alteracdes empreendidas dizem respeito a:

a) municipalizacdo — O processo de municipalizagdo desencadeado a partir de 1992 foi
suspenso por ser considerado inconsistente. A Secretaria de Estado da Educag¢do firmou uma
série de convénios inadequados, sob o ponto de vista pedagdgico, inexequiveis do ponto de

vista econdmico-financeiro e legalmente insustentaveis quanto a sua formalizacéo.

b) Educagdo Infantil — O Estado havia reduzido, drasticamente, sua participacdo nesse
segmento, chegando a garantir vagas a menos de 12 mil criancas matriculadas nesse nivel no
final de 1998. A proposta do governo Itamar Franco intencionava corrigir a situacdo a médio
prazo, mediante a alocacdo de recursos, de pessoal especializado e da parceria com os

municipios.

c) Ensino Fundamental — A ado¢do do sistema de ciclos nas quatro séries iniciais foi
considerada aligeirada, desprovida de condi¢des materiais e humanas adequadas e preparadas
para sua execugdo, culminando na “promocdo automdtica”. Nesse sentido, foram retomadas

as discussdes sobre a viabilidade de continuidade ou interrupcdo desse sistema.

d) Ensino Médio — Os “Programas de Aceleracdo de Estudos” e a pressdo do mercado de
trabalho conduziram a uma forte expansdo desse nivel. No governo anterior optou-se por
adotar uma politica de nucleacdo nas zonas urbanas e rurais que gerava o deslocamento dos
alunos para longe de suas comunidades e, desta forma, graves problemas referente ao

transporte destes alunos eram reportados as prefeituras.

e) Educacdo Profissional — Cursos técnicos profissionalizantes, incluindo o curso do

Magistério foram desativados na gestdo anterior e seriam retomados pelo novo governo.

Em uma andlise geral, foi ainda constatado que os grandes desafios da educagdo ainda

residiam na problemadtica da evasdo e da repeténcia. Os dados estatisticos demonstravam a
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permanéncia dos antigos problemas nos diferentes niveis de ensino. Apds esse diagndstico

avaliativo, foi elaborada a Proposta da Escola Sagarana.
Os parametros contemplados nessa proposta sao:

1) A educagdo mineira resguarda, na heranca histdrica e cultural do estado, uma filosofia
humanista, comprometida com o desenvolvimento integral do educando e a servico da
cidadania e da competitividade que contempla simultaneamente a eficiéncia tecnoldgica e a

equidade social.

2) O processo educativo respeitard as diferencgas, a heterogeneidade e diversidade, numa
pedagogia de qualidade sintetizada no conceito, segundo o qual, “a melhor educagdo para os

melhores é a melhor educacao para todos”.

3) Educacdo e cultura sdo termos indissocidveis de uma mesma equacdo cuja solugdo
contemplard necessariamente, a cidadania, a eficiéncia profissional e a equidade social. As
politicas e diretrizes setoriais terdo como pressuposto a participagdo social e a democratizagio

de oportunidades, opondo-se decisivamente a elitizacdo e a exclusao.

Na anédlise de Marques (2001) a implantacdo da Proposta Sagarana ndo provocou alteracdes
substantivas na realidade educacional mineira. Para esta autora, foram tempos de
“modernizagdo arcaica” em que prevaleceu o hibridismo entre as propostas educacionais do
ProQualidade (fase Hélio Garcia e Eduardo Azeredo) e a Escola Sagarana (fase Itamar

Franco), tendo ambos em comum a epistemologia do progresso ou do melhoramento social.

3.5. Sistema Mineiro de Avaliacio da Educacio Piblica — SIMAVE

No ambito da Escola Sagarana foi criado o sistema de avaliacdo da educagdo mineira, em
consonancia com a esséncia postulada pelo programa de preservar as singularidades de Minas
Gerais. O SIMAVE tem por intengéo resguardar as especificidades de Minas Gerais, tendo em

vista a formulag@o de politicas educacionais proprias (SEE-MG/SIMAVE, 2000).

Desde a sua implantacdo no ano 2000, esse Sistema passou por transformacdes, agregando

novos instrumentos de avaliagdo e ampliando a abrangé€ncia de sua atuacdo. Anteriormente,
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havia apenas o programa de avaliacdo da educacido bésica. Hoje temos, somado a este, o

PROALFA e o PAAE, ambos criados em 2005.

De acordo com a Secretaria de Educagdo, o PROALFA ¢é uma avaliacdo censitdria que
permite mapear o desempenho dos alunos do 3° ano do ensino fundamental por rede,
municipio, escola, turma e aluno, apontando o nivel de alfabetizacdo de cada um para, se for o
caso, estabelecer uma intervengdo na aprendizagem de forma pontual. As provas sdo
elaboradas pelo Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (CEALE), da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). O teste do PROALFA tem 32 itens de avaliacdo da leitura e da
escrita. Trata-se ainda de uma estratégia para elevacdo do desempenho dos alunos em curto

prazo, visando garantir que toda crianca esteja lendo e escrevendo até os oito anos de idade.

O PAAE ¢ um sistema informatizado de geracdo de provas e emissdo de relatdrios de
desempenho por turma. Segundo a Secretaria de Educacdo, esse programa fornece dados
diagndsticos para subsidiar o planejamento do ensino e suas intervengdes pedagdgicas. Seu
objetivo € avaliar o desempenho dos alunos do ensino médio do projeto Escolas Referéncia®’.
A partir desse Programa € possivel tracar a trajetéria dos alunos desde o 1° ano e acompanhar
o desenvolvimento de cada um até a conclusio do Ensino Médio. E importante destacar que
os professores ndo t€m acesso ao gabarito das provas realizadas pelo aluno e corrigidas pelo
professor. Desta forma, ao enviar os resultados dos testes corrigidos por ele, automaticamente
a Secretaria consegue identificar, ndo apenas os erros cometidos pelos alunos, mas também

pelos professores.

3.5.1. SIMAVE: Principios, Objetivos, Metas e Estratégias

O Projeto de Lei de Educagdo de Minas Gerais aborda as responsabilidades do SIMAVE,
discriminadas na forma de principios, objetivos, metas e estratégias. De acordo com esse

Projeto, temos:

Art.123 — O Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacio — SIMAVE — tem por
responsabilidade promover a avaliacdo da educag@o publica e privada, observados os

seguintes principios:

*7 Escolas Referéncia- Projeto da Secretaria de Estado da Educagio criado em 2004 que visa contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino médio. Envolve 223 escolas, distribuidas em 106 municipios.
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I- igualdade de oportunidades educacionais;

1I- descentralizacio;

III-  participacgdo;

IV-  transparéncia das a¢Oes e publicidade dos resultados;

V- gestdo consorciada com as institui¢des de educagdo superior.

Art.124- Fica instituida, no ambito do Sistema Mineiro de Educacdo, a agéncia Mineira

de Avaliacdo Educacional.

Art.125- O Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo serd gerido pela Agéncia

Publica de Avaliacdo Educacional do Estado de Minas Gerais.

§ 1°. A agéncia Mineira de Avaliagdo Educacional tem competéncia para promover a

avaliagdo da acdo de todas as instdncias do Sistema Mineiro de Educacao.

§ 2° A diregdo da Agéncia Mineira de Avaliagdo Educacional contard com
representacdo dos profissionais da educacgio, da sociedade civil organizada e da Secretaria de

Estado da Educacdo, na forma da lei.

§ 3°. O Férum Mineiro de Educagio indicard os representantes dos profissionais da

educacdo para fins do disposto no pardgrafo anterior.

Art.126- Os resultados da avaliagdo educacional ndo se destinardo a classificar as
unidades escolares e demais instincias do Sistema Mineiro de Educacdo, tendo por propésito

o redimensionamento dos rumos do processo educativo.
Objetivos do SIMAVE:
a) Promover a avaliacdo sistemética da rede publica de educacgdo bésica.

b) Criar instrumentos de participacdo da sociedade e dos profissionais da educacio na

gestdo da escola publica.

¢) Democratizar o acesso a informagdo sobre a Educagéo Publica.
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d) Desenvolver procedimentos de gestdo de avaliagdo das politicas publicas

educacionais com base em principios de equidade.

e) Fortalecer a escola como instituicio de promocdo de igualdade de oportunidade

para todos os mineiros.
Metas do SIMAVE:

a) Desenvolver parametros e métodos de afericdo do desempenho e da qualidade nas redes

estaduais e municipais de educagdo bdsica.

b) Criar parametros diferenciados de avaliacio da rede publica de educagdo bdsica
compativeis com a realidade, a cultura e o desenvolvimento de Minas Gerais, observadas as

peculiaridades regionais.

c¢) Criar instrumentos de avaliacdo, de controle e acompanhamento para a permanente busca

da elevagdo da qualidade da educacgéo bésica.

d) Estabelecer mecanismos e sistematicas de gestdo consorciada da rede publica de educacio
com base na cooperacio € na parceria entre o governo, sociedade, universidades e institui¢des

de ensino superior instaladas em Minas Gerais.

e) Promover a formagao, adequagdo e aperfeicoamento de recursos humanos para atender as
necessidades da rede publica de educacdo bdsica e aos objetivos da politica educacional de

Minas.
Estratégias do SIMAVE:

a) Aplicacdo de um teste de metodologias de avaliagdo realizada pelo LAME/UFJF
(Laboratério de Avaliagio e Medidas Educacionais da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora) para 27 mil alunos das regides de Muriaé e Juiz de

Fora.

b) Implantacio do SIMAVE em todo o estado sob a coordenacdo de uma instituicdo

especializada.

c) Instituicdes regionais de ensino superior na composi¢cdo do SIMAVE, encarregadas de

executar os subprogramas seguintes, em acio conjunta com a Secretaria de Educacio:
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° Descentralizagdo das acOes em escala regional a partir das escolas,
instituicoes de formacdo de professores, secretarias municipais e
Superintendéncias Regionais de Ensino. Os programas de avaliacdo seriam
implementados de forma descentralizada, respeitando-se as diversidades
vivenciadas em cada regido. Em sua drea de jurisdi¢do, cada Superintendéncia
Regional de Ensino deveria associar-se as instituicdes locais de ensino
superior, a rede de escolas de educacdo bésica e as Secretarias Municipais de
Educacao. Esta integracdo de instituicdes no plano regional objetivava garantir
que o processo avaliativo tivesse continuidade. Partindo do pressuposto de que
as instituicdes locais de ensino superior cabe, normalmente, a formagdo de
professores para a rede de educacdo basica da sua drea de influéncia, a
integracdo visava possibilitar maior entrosamento entre as instituicdes e as

escolas e com as Superintendéncias de Ensino.

o Participacdo. Os programas de avaliacdo seriam implementados com a
participacdo dos profissionais que atuam na Educacdo Basica para a
democratizagdo da gestdo escolar. Ndo dispensaria a contribui¢do técnica dos
especialistas, mas a legitimidade do sistema passaria pela participagdo dos

profissionais que desenvolvem o trabalho pedagdgico na escola.

N

o Formacdo do professor. Este principio relaciona-se a gestdo
consorciada, pois, além dos programas de formacgdo inicial e continuada de
professores para a rede publica, discute a formulagdo de politicas de
valorizacdo do profissional da educacdo, a qualidade destes cursos e sua

pertinéncia.

o Gestéo consorciada. O SIMAVE inclui a participagdo de instituicdes de
ensino superior federais, estaduais e municipais com a expectativa de
desenvolver um padrao consorciado de gestdao da educacgdo publica. A relacio
consorciada é fundamental, tanto para a rede de educagdo basica como para as
instituicdes de ensino superior. Ao ensino superior seria possibilitado vivenciar
o trabalho pedagdgico da escola de educagdo bdsica em todas as suas
dimensdes e assim favorecer a discussdo sobre uma formagdo de professores

mais articulada com as necessidades da rede de ensino.
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Estas estratégias seriam balizadas pelos principios de equidade, pautando-se na concepgéo de
que o Estado deve garantir educacdo de qualidade para todas as criangas e jovens em idade
escolar sem discriminagdo e pelo principio de publicidade, compreendido pela transparéncia

das acdes e programas.

3.5.2. Programa de Avaliacdo da Rede Piblica da Educacio Basica: histérico

A estruturacdo e a constitui¢do do programa de avaliagdo basearam-se na concepgio de gestdo
participativa e democritica. Em nivel central foi constituido o Conselho Deliberativo,
integrado por representantes da Secretaria de Estado da Educac@o, das Instituicdes Piblicas de

Ensino Superior e dos Profissionais da Educacao.

Uma Comissdo Regional de Avaliacio da Educagdo Publica foi constituida em cada
Superintendéncia Regional com a finalidade de responsabilizar-se pelo programa de avaliagdo
em sua jurisdicdo bem como pelo processo de avaliacdo continuada. Esta Comissdo compde-
se, além da Superintendéncia Regional e do representante da Institui¢do Regional de Ensino
Superior responsdvel pelo PROEB, de representantes dos Municipios, dos profissionais da

Educacio e dos alunos, conforme consta no art.10 da Resolug@o n°® 104 de 14/07/2000.

Como o objetivo do programa era alcangar toda a rede de ensino do Estado de Minas Gerais,
o PROEB receberia assessoria da Universidade Federal de Juiz de Fora, sendo esta a
Institui¢do Coordenadora — IC — por meio do Laboratério de Medidas Educacionais — Lame,
da Faculdade de Educagdo. A proposta visava a articulacdo de uma gestdo consorciada da
Educacido Basica, com a formacdo de uma Rede de Instituicdes do Ensino Superior (as
Institui¢des Regionais — IR) que deveriam atuar em articulagio com as Superintendéncias
Regionais de Ensino — SREs — e com as escolas que compdem a rede Publica de Ensino do

Estado de Minas Gerais.

O referido programa foi proposto para avaliar todos os alunos da rede estadual de ensino que
cursassem o primeiro ano de ciclo intermedidrio (4* série) e o segundo ano do ciclo avangado
(8% série) do Ensino Fundamental, além da 3? série do Ensino Médio. Para tanto, utilizar-se-
iam de testes cognitivos e questiondrios a serem respondidos pelos alunos, pelos professores e
pelos diretores de escola. Os ciclos de Avaliacio se completariam a cada dois anos,
ampliando-se os testes cognitivos que objetivavam avaliar a aprendizagem associada a

aquisi¢do de competéncias cognitivas.
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No ano de 2000, foram aplicados os testes de Lingua Portuguesa e Matematica; em 2001, os
testes de Histdria, Geografia e Ciéncias. Em 2002 completou-se o ciclo de Lingua Portuguesa;
em 2003, Matematica, e em 2004 seria o segundo ciclo de Histéria, Geografia e Ciéncias. A
Secretaria de Estado da Educacdo decidiu concentrar a avaliacdo nestas dreas apenas, a partir

dos resultados das primeiras avaliagdes de Matemaética e Lingua Portuguesa.

Os testes sdo compostos por 39 questdes de multipla escolha, resultantes da combinacgéo de 13
blocos de 13 questdes, para cada drea de conhecimento e ciclo de avaliacdo, sendo utilizado
um total de 169 questdes, combinadas em 26 diferentes cadernos de testes. Os testes, inclusive
atualmente, baseiam-se em uma versao revisada das Matrizes Curriculares de Referéncia para
o SAEB. Os itens dos testes cognitivos sdo elaborados a partir da descri¢cdo das competéncias

que se desejam avaliar nas respectivas areas.

Além da participacdo de técnicos do SAEB e da UFJF, a implantacdo do SIMAVE contou
com 0 apoio e a supervisdo técnica de um grupo de professores do Ministério de Educagao da

Franga, especialistas em Avaliacdo Educacional.

3.5.3. Os resultados do PROEB

Os resultados do PROEB sdo divulgados e entregues as escolas participantes do programa.
Cada escola recebe um boletim de avaliacdo, um boletim pedagdgico e a Revista do professor.
Atualmente, as escolas recebem ainda um boletim no qual constam os resultados de sua
escola. Para acesso a realidade de outras escolas do Estado, sdo disponibilizados os resultados

de todas as escolas de Minas Gerais no site da S.E.E.*®

No boletim de avaliacdo ‘“Minas Gerais: avaliagdo da educagdo” utilizado nas primeiras
edi¢cdes do PROEB, constavam os procedimentos efetivados pelo PROEB e os resultados
alcancados pela escola. Além de conhecer sua realidade em relacdo ao municipio, a escola se
situaria em relagdo aos resultados gerais para todo o Estado e as médias alcancadas em Minas

Gerais no SAEB.

Este procedimento, que se constituia em um instrumento para comparacdes, segundo

documento oficial do SIMAVE, ndo visava estabelecer uma classificacdo entre as escolas,

* O sitio da Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais encontra-se disponivel em:
< https://www.educacao.mg.gov.br/>
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mas indicar rumos a serem tomados na politica educacional de Minas, garantindo a equidade e
igualdade de oportunidades a todas as escolas e a todos os alunos da rede publica de educacgio

basica em Minas Gerais. (SIMAVE, Uma Construgdo Coletiva, 2000, p.28.)

Contudo, em relagdo ao estabelecimento de classificacdo, é importante atentar para a
realidade que ocorre com o SAEB e que pode servir para pensar a realidade dos exames

estaduais. Na 6tica de Sousa (2003):

Se com o SAEB o que se provoca é a competi¢@o entre unidades federadas,
no caso de sistemas criados pelas préprias unidades federadas, com desenho
censitdrio, esta logica competitiva é transferida para as escolas, acrescida do
poder de conformar os curriculos escolares. Nessa perspectiva, vale lembrar
o significado que podem assumir os Parametros Curriculares Nacionais,
quanto a constituicdo de padrdes de desempenho esperados, ou seja, os
conteidos a serem ensinados nas escolas serdo os “cobrados” nas provas
elaboradas pelas instancias externas a escola. (SOUSA, 2003, p.181)

Esta argumentacdo nos faz refletir e indagar se estas evidéncias e hipdteses ndo encontram
ressondncia na realidade das escolas. Abordaremos estas e outras questdes envolvidas na
problemitica da apropriagcdo dos resultados no proximo capitulo, com o objetivo de verificar

se encontram correspondéncia na realidade das escolas investigadas.

No Boletim Pedagégico que € enviado as escolas € veiculada a intengcao de fomentar o debate
por meio de diferentes aspectos evidenciados pelos resultados dos testes, visando a superacio
das dificuldades. (SIMAVE, Uma Constru¢do Coletiva, 2000, p.28). Nas publicagcdes
enviadas as escolas para divulgar e discutir os resultados das avaliacdes consta como
justificativa de sua elaborag@o, a necessidade de orientar a leitura dos resultados e sua correta
interpretacdo para, entdo, delinear o diagndstico das dificuldades e problemas do aluno em
aprender, do professor em ensinar e da escola em elaborar e operacionalizar o seu projeto
politico pedagdgico. Afirma ainda que apds o diagndstico da escola, a programacdo das
intervengdes pedagdgicas adequadas ao seu perfil escolar e a seus problemas especificos € o

mais importante. (Boletim Pedagdgico, 2003, p.07).

Conforme afirmado nos documentos do PROEB, os resultados das avaliagdes sdo
informacdes qualificadas colocadas a disposicdo de educadores, gestores e planejadores,
cabendo-lhes a reflexdo e a tomada de decisdes em relacdo a manutengdo e fortalecimento de
medidas eficazes para a qualidade da educacdo, bem como as mudangas necessdrias. (Boletim

Pedagogico, 2003)
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Atualmente, as escolas sdo convocadas a elaborarem o Programa de Intervengdo Pedagdgica
(PIP). No ano de 2007, as escolas reuniram-se para andlise e discussdo dos resultados das
avaliagOes externas (PROEB e PROALFA). A partir de ent@o, a cada ano as escolas separam
um dia cujo lema é “toda a escola pode fazer a diferenga” para discussdo e elaboragdo de
estratégias de intervencdo pedagdgica a partir das necessidades evidenciadas pelos resultados

das avaliacdes.

Os resultados das avaliacdbes do PROEB sdo produzidos em médias de proficiéncia,
traduzidos em escalas. Na introdugcdo do boletim Pedagdgico que discute os resultados de
Lingua Portuguesa 2002 e apresenta aos professores as explicacdes de como interpretar a

tabela de proficiéncia € dito o seguinte:

Este boletim, por isso mesmo, pretende ser extremamente pratico,
trabalhando com situagdes criticas vivenciadas pelos alunos. O que se almeja
€, a partir do estudo delas, uma interacdo, no sentido de estabelecer um
didlogo efetivo com todas as escolas participantes. Este didlogo possibilita
uma concentra¢do de esforcos naquelas situagdes em que se constata que
algumas competéncias fundamentais ndo foram construidas. Podemos nos
perguntar, a partir dai: por que ndo foram? O que € possivel fazer para que o
sejam? (BOLETIN PEDAGOGICO, PROEB 2002/LINGUA
PORTUGUESA, p.7)

O excerto citado menciona a pretensdo de o boletim ser extremamente pratico, a fim de que
promova o didlogo efetivo e possibilite questionamentos para contornar os problemas
detectados. Fontanive (2000), ao discorrer sobre as caracteristicas comuns aos sistemas de
avaliagdo em larga escala, menciona as formas de apresentacdo dos resultados e a importancia
conferida a divulgacdo de informagdes concretas sobre os resultados da educagdo. Ela cita a
variedade de documentos utilizados para este fim e ressalta a simplificag¢do feita em relacio

aos relatdrios destinados aos professores e diretores das escolas:

Ha relatérios técnicos especializados para os decisores politicos e seus
auxiliares, como também sdo elaborados relatérios mais simplificados para
auxiliar os professores e diretores das escolas a interpretar como os
resultados nacionais ou regionais se relacionaram com suas situacgdes
particulares. (...) Em todas as situagdes nota-se uma grande preocupacdo em
tornar os resultados compreensiveis a todos os envolvidos e interessados no
desempenho dos sistemas educativos. (FONTANIVE, 2000, p.35)

Embora a referida autora afirme que os relatérios destinados ao professores e diretores sejam
simplificados, vimos no capitulo anterior que os estudos apontam exatamente para o
contrario. Na verdade, a complexidade presente nos manuais de divulgacdo dos dados sdo

empecilhos para a boa utilizacdo dos mesmos.
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Temos visto até aqui que a incidéncia de avaliacdes na educac¢do tem concorrido para o
controle abrangente sobre as agdes pedagodgicas desenvolvidas nos sistemas e nas escolas, e
de forma especifica, sobre o trabalho do diretor. Além dos testes avaliativos aplicados pelo
PROEB, como jia mencionado anteriormente, sdo aplicados também os questiondrios dos

alunos e os questiondrios dos professores e diretores.

A intengdo prevista nos documentos do SIMAVE, quanto a esses dois tltimos questiondrios, é
levantar o perfil dos profissionais da educacgao e, a partir dos dados, associd-los aos dados dos
alunos para a identificacdo dos chamados “fatores contextuais associados ao desempenho”.
Esses fatores “resultam de combinacdes entre o rendimento escolar do aluno e os fatores
internos e externos ao processo de ensino e aprendizagem.” (Boletim Pedagdgico, 2003:09)
Os mecanismos e estratégias utilizados nos procedimentos avaliativos alcancam o sistema, a

escola, o diretor dessa escola, os professores, os alunos, as disciplinas e os conteidos.

A fim de evidenciar o interesse desta investigacdo, em consonincia com o debate
desenvolvido anteriormente, que situa a “escola como nicleo do planejamento e da gestdo”
(OLIVEIRA, 2007) no contexto de uma nova regulacdo educativa, inferimos que, em
consequéncia disso, ao diretor escolar cabe responder pelos resultados de sua escola, bem
como assumir a responsabilidade da intervencdo. O sucesso ou o fracasso escolar, traduzidos
no desempenho e nos resultados académicos auferidos pelos testes, sdo atribuidos aos

profissionais da educagdo e, em ultima instincia, ao diretor da escola.

Neste sentido, a politica do atual governo do Estado vem reforcar a avaliacdo do rendimento

escolar dos alunos, ampliando seu poder de regulagdo.

3.5.4. A avaliacao do PROEB no contexto da politica “Choque de Gestao”

Trata-se da politica implementada por Aécio Neves em seu primeiro mandato como
governador de Minas Gerais (2003/2006) e que tem continuidade no segundo mandato
(2007/2010) na versdo “Estado para Resultados”. Ambas t€ém como objetivo reformar,
reorganizar € modernizar o Estado a partir de uma ldégica de racionalizagdo dos gastos
publicos com maior eficiéncia, ou seja, “dar ao Estado modernidade, agilidade e eficiéncia,
adequando-o aos novos tempos €, a0 mesmo tempo, garantir transparéncia aos atos e agdes do
governo.” (Mensagem do Governador a Assembléia, 2003, p. 6). Esta politica vem na esteira

dos movimentos de reforma do Estado que visam a implantagdo de um novo modelo gerencial
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assentado na flexibilizagdo dos meios e na orientacdo da organizacdo e dos agentes publicos
para o alcance de resultados.(MUNIZ, 2010). De acordo com VILHENA (2006) o principio
fundamental da politica “Choque de Gestdo” é a melhoria dos resultados, por meio de
gerenciamento diferenciado, refor¢ando o ajuste fiscal e mantendo os investimentos

estratégicos (VILHENA et al, 2006. p 49).

Ainda segundo as palavras do Governador € “(...) importante destacar que todo o arcabouco
legal do projeto estruturador “Choque de Gestdo” foi constituido a partir de um novo
paradigma que prevé o alinhamento entre o desenvolvimento de pessoas, objetivos
organizacionais e avaliacdo dos resultados das politicas publicas” (Mensagem do governador

a Assembléia, 2004, p. 14).

Embora tal politica se apresente como uma nova proposta de Governo, podemos visualizar
similaridades com as politicas que vém se desenvolvendo no Estado desde a década de 1980,
balizadas na ldgica do gerencialismo, cuja maior expressdo se encontra no Programa

Geréncia da Qualidade Total visto anteriormente.

De acordo com Vilhena e Marini (2006) a politica “Choque de Gestao” incorpora elementos
tanto da perspectiva do “novo gerencialismo” (propostas para ajuste fiscal e eficiéncia do
setor publico) como da perspectiva da “modernizacdo administrativa” das décadas de 60 e 70

(prioridade dada aos resultados das politicas e ao desenvolvimento do estado).

3.6. A politica “Choque de Gestiao’’- historico

As informagdes que se seguirdo foram extraidas dos diferentes documentos que embasam a
politica em questdo, tais como o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado 2003-2020,
bem como informagdes do site da Secretaria de Estado da Educacdo, onde € apresentada na

integra a referida proposta. Privilegiaremos as informacdes concernentes a educagdo e a

avaliagdo.

~ 0

A campanha eleitoral de Aécio Neves teve como tema o “Choque de Gestdo” que anunciava a
interven¢do no Estado de Minas, apresentada e detalhada no seu Plano de Governo:
“PROSPERIDADE - A face humana do desenvolvimento”. A tonica de seus discursos

durante o processo eleitoral era reformar o Estado, extinguir, a partir do “Déficit Zero”, a
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crise fiscal e administrativa herdada da gestio anterior e propiciar o monitoramento continuo

das acdes para a obtencdo do maximo em efici€ncia e resultados.

Em 2002 o Banco de Desenvolvimento de Minas Gerais — BDMG — apresentou o documento:
“MINAS GERAIS DO SECULO XXI”, constituido de 10 capitulos com o diagndstico
detalhado dos diversos segmentos da sociedade e do aparelho estatal mineiro. A partir deste
diagnéstico foi elaborado o Plano de Metas e cada Secretaria de Estado — Saude, Transporte,
Meio Ambiente, Seguranca Publica, Desenvolvimento Social e outras que compdem a
administracdo publica- foi convidada a pactuar o “Acordo de Resultados”. A Secretaria de
Estado da Educacdo integra este grupo, sendo que foram firmadas metas para cada uma das
3.950 escolas estaduais. Como exemplo de metas estabelecidas, todas as escolas estaduais se
comprometeram a elevar a Proficiéncia Média no PROEB referente ao 3° ano do Ensino

Médio em Matematica e diminuir a taxa de distor¢ao idade-série do 3° ano do ensino médio.

3.6.1. Acordo de resultados

O Acordo de Resultados™ foi instituido em Minas Gerais em 2003, com a implantacio do
Choque de Gestao. Trata-se de um contrato de gestao assinado entre os dirigentes de cada

secretaria e/ou 6rgdo estadual com o governador de Estado, Aécio Neves.

Nesse documento, sdo estabelecidos os indicadores da drea e os resultados anuais que deverdo
ser alcancados. Essas metas sdo firmadas a partir dos programas e acdes executados pela
secretaria/érgdo e visam atingir as metas de longo prazo estabelecidas no planejamento feito
para o Estado em conjunto com entidades da sociedade civil e aprovado pela Assembléia
Legislativa de Minas Gerais. As metas foram estabelecidas no Plano Mineiro de
Desenvolvimento Integrado (PMDI) e o prazo fixado foi até o ano 2023. Definidas as grandes
metas a serem alcangadas, elas sdo desdobradas em metas para cada sistema operacional em

46 orgaos e entidades do poder executivo estadual. Com a defini¢do por equipe, cada servidor

39 O Acordo de Resultados € disciplinado pela lei n° 17.600 de 1° de julho de 2008, sendo regulamentada pelo
Decreto n® 44.873 de 14 de agosto de 2008, que assim o estabelece: Art. 1°. Esta Lei disciplina o Acordo de
Resultados e a autonomia gerencial, orcamentdria e financeira, previstos nos §§ 10e 11 do art. 14 da
Constituicdo do Estado e a concessdo do Prémio por Produtividade, no ambito da administracido direta,
autdrquica e fundacional do Poder Executivo do Estado. Art. 2°. Para os fins desta Lei, entende-se por:I - Acordo
de Resultados o instrumento de contratualizagdo de Resultados, celebrado entre dirigentes de érgaos e entidades
do Poder Executivo e as autoridades que sobre eles tenham poder hierdrquico ou de supervisdo.
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tem clareza do seu papel e da sua contribuicio para o alcance do resultado final. No total

foram firmadas mais de trés mil metas para mais de 550 equipes, dentre as quais, as escolas.

Conforme o documento, o Acordo de Resultados visa a garantia de qualidade e eficiéncia nos
servigos prestados a populacdo. Em 2004, foi assinado o primeiro contrato entre o governador
de Estado e o Instituto Estadual de Florestas (IEF) e, no mesmo ano, os funcionarios do érgio
obtiveram ganhos a partir do cumprimento de resultados. Entre 2003 e 2006, foram firmados
24 Acordos de Resultados, com 340 indicadores de desempenho pactuados e avaliados. Com
base em resultados positivos, dez 6rgios obtiveram vantagens a partir da produtividade

alcancada, totalizando R$ 127 milhdes.

Em 2007, o Acordo de Resultados foi implantado no conjunto da administragdo estadual a
partir de metodologia mais apurada e construida em duas etapas. Na primeira etapa, sdo
definidos os grandes resultados a serem alcangados por cada sistema operacional, ou seja, sdo
pactuados os chamados Resultados Finalisticos que representam as metas de impacto para a

sociedade e previstas no PMDI.

Na segunda fase do “Choque de Gestao” o primeiro “Acordo de Resultados” para a educagéo
foi assinado em 20 de junho de 2007, com vigéncia prevista até 31/12/2009 com previsdo de
prorrogagdo. Em 23 de julho de 2008 foi assinado um Termo de Ajustamento do primeiro
Acordo entre a Secretaria de Estado da Educacédo e o Governo do Estado, estabelecendo novas

pactuacoes, acoes e metas.

N

Na educagﬁo40, as metas propostas relacionam-se a melhoria da qualidade da educagao,
principalmente, a elevag@o dos indicadores educacionais da escola. Neste sentido, a prioridade
volta-se para o aumento dos niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa e em Matematica
nos testes do PROEB, tomados como indicadores de qualidade. Outros indicadores referem-
se a aprovacdo escolar, a reducdo das taxas de evasdo, a reducdo das taxas de distor¢do

idade/série e a ampliacdo das taxas de conclusdo do ensino fundamental e do ensino médio.

%00 Anexo I do Acordo define que a Secretaria de Estado de Educag@o, nos termos da Lei Delegada n° 59, de
29/01/2003, tem por finalidade assegurar o planejamento, a realizag@o e a avaliagdo das a¢des setoriais a cargo
do Estado, relativas a garantia e a promogéo da educacio, com a participacdo da sociedade.
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3.6.2. Cumprimento das metas

O cumprimento das metas € verificado por uma comissido formada por um representante do
governador, um representante do 6rgdo, um representante dos servidores, um representante
da Secretaria de Planejamento e Gestdo e outro da Secretaria de Estado da Fazenda (Lei
17.600/08). A principal atividade da comissdo é garantir o cumprimento das regras e da
sistemdtica de avaliacdo previstas. Para cada meta pactuada, existe um detalhamento que
consta no acordo e que prevé com antecedéncia qual a fonte de dados serd utilizada para
verificacdo do cumprimento da meta, quais os requisitos necessarios para que cada uma seja

considerada atingida e as formas de consulta que permitem a transparéncia da informagao.

Cada meta também ja traz no acordo uma férmula de célculo que, diante do resultado
apurado, possibilita a avaliacdo automatica. As metas referentes a escolaridade dos jovens e a
pobreza, por exemplo, usam dados coletados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE).

Nesta avaliac@o, a comissdo mede ainda os resultados obtidos no cumprimento de cada um
dos Projetos Estruturadores, a taxa de execug@o da Agenda Setorial do Choque de Gestdo, a

eliminagdo de entraves burocraticos para gestao e a racionalizacdo dos gastos da area.

3.6.3. Prémio por produtividade

As medidas de gestdo por resultados vincula os reajustes salariais dos docentes e os bonus
salariais ao desempenho das escolas nas avaliagdes em larga escala. Os incentivos sdo
utilizados como uma estratégia de controle da produtividade induzindo os docentes a
obrigacdo de resultados ja que o repasse de recursos financeiros lhe sdo subordinados

(DEMAILLY, 2004. p. 106).

O Governo de Minas destina o pagamento do Prémio por Produtividade a cerca de 240 mil
servidores em atividade nos 6rgdos e entidades que participam do Acordo de Resultados e que
obtém nota satisfatoria (superior a 60%) na Avaliacdo Institucional (1* Etapa do Acordo de
Resultados) e assinaram a 2* Etapa do Acordo de Resultados até a data da publicacdo do

decreto para receber o Prémio.
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Em 2007, o beneficio foi pago representando 33% da folha mensal paga aos ativos. No Estado
sdo 321.133 servidores ativos. Os servidores que possuem o direito ao prémio sido aqueles
ocupantes de cargo de provimento efetivo e de provimento em comissdo; servidores
detentores de fung¢do publica (Lei 10.254/1990); servidores efetivados pela Lei Complementar
100/2007. Os servidores que ndo se enquadram nos critérios de direito ao prémio sdo aqueles
designados para o exercicio de funcdo publica (artigo 10 da Lei 10.254/1990), servidores
contratados e terceirizados e os servidores inativos. Também néo t€m direito os secretérios de
Estado, secretarios-adjuntos, diretores-gerais e vice-diretores gerais de autarquias, presidentes

e vice-presidentes de fundagdes.

Para que o prémio seja pago, os 6rgdos e entidades estaduais precisam ter assinado as duas
etapas do Acordo de Resultados e obtido resultados superiores a 60% da meta, além de ter
aplicado a Avaliagdo de Desempenho Individual dos Servidores (realizado por uma comissio
em cada secretaria e 6rgdo estadual). O prémio s6 é pago se o Estado tiver apresentado
resultado fiscal positivo no ano anterior. O prémio relativo a 2009*' sera pago para servidores
dos 6rgdos e entidades que obtiveram resultado satisfatério na 1* etapa do Acordo de
Resultados e o valor recebido por cada servidor serd proporcional ao resultado alcancado pela

equipe.

Na educacdo, significa que contidos nesta porcentagem estabelecida, encontram-se os
resultados dos testes dos alunos. E importante observar se sio garantidos investimentos na
educacdo para que os outros fatores intervenientes nos baixos resultados escolares, como as
condi¢cdes materiais de trabalho e mesmo a valorizacdo dos profissionais da educagdo, sejam
contemplados. Considerando que os resultados das avaliagcdes tém um grande peso na
avaliacdo do alcance das metas, conceder prémios balizados em “notas” pode ser considerado
reducionismo e desvalorizagdo do profissional da educacdo. Sua competéncia e mérito nédo

deveriam ser medidos apenas pelos resultados dos testes.

Dentre as multiplas leituras criticas que podem ser feitas a partir da incidéncia de avaliacdes
nos Sistemas de Ensino, seu carater regulador e definidor de medidas e injungdes sobre o
sistema tem preponderado. A ldégica concorre, desde o inicio, para o controle abrangente
sobre as acdes pedagdgicas desenvolvidas nos sistemas e nas escolas, e de forma especifica,

sobre o trabalho docente.

*I O Governador Aécio Neves, em declaragdo ao jornal Estado de Minas do dia 15/09/09 afirmou que o prémio
seria pago no dia 07 de outubro de 2009.
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A avaliacdo adquire maior visibilidade e importancia em Minas Gerais, revestindo-se de um
novo cardater e legitimidade ao estar inserida em uma politica de governo. Na logica da gestdo
por resultados esta presente o estabelecimento de acordos e negociagdes que demandam
acompanhamento e monitoramento diferenciados. A avaliacdo € essencial neste novo desenho

da gestdo, na verdade, € inerente ao préprio processo.

Neste sentido, os resultados das avaliacdes do PROEB vio referenciar as politicas educativas,
percorrendo todas as instincias e interesses. Desde a Secretaria de Estado de Educagdo as
escolas. As agdes e projetos educativos sdo destinados a melhoria da qualidade da educacio,

traduzida nos desempenhos das escolas e nos resultados do SIMAVE.

A avaliacdo do rendimento escolar pode ser considerada a “coluna vertebral” das politicas
educativas para o Estado de Minas Gerais. As metas, estratégias, as propostas, todas passam
pelos resultados dos testes do PROEB. As decisdes politicas estdo atreladas, condicionadas e

determinadas pelos indices de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica.

A definicdo das politicas educacionais em Minas por meio do “Acordo de Resultados” denota
a consecucdo dos novos modos de regulag@o das politicas publicas educacionais, ampliando
de forma significativa a responsabilidade das institui¢des escolares, dos diretores e dos

docentes da rede publica estadual.

No préximo capitulo, analisaremos a reacdo dos diretores escolares frente as avaliagdes em
suas realidades, a forma como tém respondido e se tém respondido as determinacdes da
Secretaria de educagdo, enfim, verificaremos se a avaliacdo, de fato, na visdo dos

interlocutores, tem se constituido em um mecanismo de controle de seu trabalho.
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CAPITULO IV

O USO DOS RESULTADOS DAS AVALIACOES DE PROFICIENCIA DO PROEB
POR DIRETORES DE ESCOLAS

Procuramos mostrar até aqui como os novos modos de regulagdo das politicas educativas
tém se configurado, destacando a avaliacdo como um eixo importante deste processo.
Partindo do pressuposto de que nos novos modos de regulagdo estdo também implicitas
formas distintas de resposta dos atores, conceitualmente chamada de contrarregulagdo, neste
capitulo analisaremos, empiricamente, como os diretores escolares tém se posicionado frente

as avaliagcOes de proficiéncia e as novas demandas por elas ensejadas.

Este capitulo apresenta as informacdes obtidas na pesquisa de campo realizada nas escolas
selecionadas, bem como nas Superintendéncias Regionais de Ensino responsaveis por elas e
ainda na Secretaria de Estado de Educacdo. A pesquisa com os diretores foi realizada no
primeiro semestre de 2009, entre os meses de julho e setembro. Nas superintendéncias e na
Secretaria de Educacio, a pesquisa foi realizada em outubro de 2009 por ter sido necessario
agendar previamente os horarios para a aplicacdo dos questiondrios. O corpus de dados a ser
analisado foi constituido a partir da aplicagdo de oito questiondrios dirigidos aos oito diretores
das escolas selecionadas e da realizacdo de: (i) oito entrevistas semiestruturadas com os
diretores; (ii) trés entrevistas semiestruturadas com os vice-diretores; (iii) duas entrevistas
semiestruturadas com os diretores de avaliagdo da SRE- Metropolitana A e Metropolitana B

e (iv) uma entrevista com a diretora de avaliagdo na Secretaria de Estado da Educagdo.

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados o questiondrio e as entrevistas
semiestruturadas. Apresentaremos as analises dos dados quantitativos e qualitativos obtidos
por meio dos referidos instrumentos, ressaltando que para as entrevistas selecionamos alguns

excertos que julgamos elucidativos das discussdes que vimos fazendo ao longo da pesquisa.

Estivemos atentos a possibilidade de encontrarmos elementos que confirmassem, negassem
ou mesmo que viessem contradizer as hipoteses e os construtos tedricos elaborados durante as
investigacdes. Como a regulacdo trata-se de um movimento dialético e dindmico, o
contraditério, o imprevisivel e o velado podem emergir sob diferentes formas, seja no
discurso, seja nas incoeréncias deste discurso ou mesmo em sua auséncia. Procuramos ainda
evitar os pré-julgamentos e, na medida do possivel, primar pelo distanciamento que se espera
de um “pesquisador” no intuito de ndo cercear as possibilidades de descobertas imprevisiveis

e plausiveis de ocorrerem nas analises, bem como evitar o risco de determinismos e
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absolutismos. Na verdade, o suporte teérico apropriado durante a pesquisa e as hipoteses
previamente estabelecidas servem para acompanhar o pesquisador dando-lhe pistas e
possibilidades, mas ndo podem engessar as expectativas e conformar os achados da pesquisa.
Logo, o esfor¢o foi no sentido de ndo conformagdo dos achados da pesquisa as expectativas

alimentadas durante a investigacao.

Inicialmente resgataremos o percurso de investigacdo seguido na tentativa de demonstrar
como chegamos ao 16cus da pesquisa e aos seus desdobramentos. Para tanto, retomaremos as
questdes, as hipdteses e os objetivos que nos impulsionaram a investigagdo, bem como a

opcdo metodoldgica eleita para concretiza-la.

Este capitulo, portanto, representa uma tentativa de sintese entre a teoria e a empiria. As
apropriacdes tedricas que foram sendo feitas ao longo deste percurso serviram tanto para
iluminar as decisdes metodologicas, quanto para referenciar as andlises e a interpretacdo dos

dados.

4.1. Percurso investigativo

A problematica central investigada nesta pesquisa — o uso que os diretores escolares fazem
dos resultados dos testes de profici€éncia — envolveu as seguintes questdes: Como o0s
resultados de proficiéncia dos testes aplicados pelo PROEB chegam as escolas? Que uso os
diretores escolares fazem dos resultados de proficiéncia dos testes dos alunos? Os diretores
propdem agdes que visem interferir na realidade escolar a partir desses resultados? A
realidade contextual da escola e o nivel socioecondmico dos alunos t€ém alguma relagdo com
os resultados dos testes? As demandas geradas pelas avaliacdes t€m contribuido no sentido
de aumentar e intensificar o trabalho do diretor? Os resultados dos testes de proficiéncia sao
percebidos pelos diretores escolares como mecanismos de controle exercido pelas instincias

superiores sobre o seu trabalho?
Ao refletirmos sobre estas questdes, algumas hip6teses foram elaboradas:

® Possivelmente, a maneira como os resultados dos testes sdo apresentados nas escolas
pode interferir e influenciar no processo de apropriagdo dos resultados.

e Os resultados das avaliacdes podem estar sendo apropriados ou ndo pelas escolas.
Para a primeira possibilidade, esta apropriacdo pode estar em consonincia com as

expectativas e determinagdes da Secretaria de Educacio ou pode estar sendo feita de
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uma maneira autdnoma, com projetos proprios. Para a segunda possibilidade, pode
haver escolas que ignoram os resultados e, por isso, ndo se apropriam dos mesmos.

® A incidéncia de avaliacdes e as altera¢des na rotina escolar geradas por elas podem
estar acarretando uma maior carga de trabalho para o diretor escolar, ndo apenas no
momento da aplicagdo das provas como também nos procedimentos posteriores a
divulgacdo dos resultados, quando se espera que a escola faca intervengdes.

* A incidéncia de avaliacdes talvez ndo seja percebida pelos diretores escolares como
mecanismo de regulacdo de seu trabalho. Talvez a demanda e preméncia por
resultados e cumprimento de metas tenham sido assimiladas normalmente como algo
natural, assim como os prémios e incentivos.

e A realidade contextual dos alunos e da escola pode interferir positiva ou
negativamente nos resultados obtidos. Talvez existam escolas que, a despeito de suas
condi¢des desfavordveis tais como infraestrutura precdria, quadro de pessoal
defasado, nivel sécio-econdmico baixo, consigam bons resultados, assim como pode

haver escolas em situa¢do favordvel que apresentam resultados insuficientes.

A partir das reflexdes e hipdteses estabelecidas, determinamos como objetivo central analisar
o uso que os diretores escolares fazem dos resultados de proficiéncia em Lingua Portuguesa
obtidos por meio das avaliacdes em larga escala implementadas pelo PROEB a partir do ano
2000. A intengdo foi ainda perceber em que medida as mudancgas condicionadas pelo novo
modo de regulagio educacional, neste caso, materializado nestas avaliacdes, e
principalmente em seus resultados, t&ém alterado o trabalho do diretor escolar na realidade

das escolas em Belo Horizonte.
Para perseguirmos tal objetivo, adotamos diferentes estratégias, tais como:

a) procedemos a analise documental de materiais produzidos pelo CAED e pela SEE/MG,
prioritariamente os que se destinavam a divulgacdo dos resultados e aos planos de
intervencdo pedagogica: “Avaliacdo Continuada: apropriagdo e utilizacdo dos resultados/
Guia Geral”; “Avaliacdo Continuada: apropriagdo e utilizagdo dos resultados” , “Guia para
elaboracdo do PIP”. Além disso, realizamos ainda consultas ao site da SEE/MG,
especificamente no portal do SIMAVE. Desta forma, intencionamos identificar os objetivos

relacionados a divulgacdo e apropriag¢do dos resultados.

b) Desenvolvemos pesquisa empirica nas escolas a partir da utilizacio dos instrumentos de

coleta de dados para identificarmos a existéncia de acdes de intervencdo, as condicoes
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materiais concretas das escolas e a percepcdo dos diretores sobre sua pratica no contexto da
avaliagdo como mecanismo de regulacdo. Quanto a este Ultimo aspecto, intentamos
apreender elementos que evidenciassem, ainda que de maneira sutil, esta regulacdo a partir
das seguintes pistas: depoimentos dos diretores que denotem a pressdo por resultados; a
postura dos diretores ante as metas de produtividade estabelecidas pelos 6rgios centrais; a
performance que o diretor exige dos docentes para o alcance das metas, a cobranga que o
diretor faz de si mesmo; o tempo despendido na escola além da carga hordria normal e até

mesmo os desabafos dos diretores em seus depoimentos.

Todos estes procedimentos foram permeados pelo referencial tedrico alusivo a tematica da
avaliagdo externa no contexto dos novos modos de regulagdo agregados ao longo da
trajetoria desta investigacdo. Os procedimentos e os instrumentos utilizados para a realiza¢do

deste estudo serdo detalhados a frente.

4.2. Selecio das escolas

As escolas foram selecionadas a partir dos resultados de proficiéncia do PROEB em Lingua
Portuguesa referentes ao ano de 2008, articulados com os indicadores socioecondmicos, que
trataremos como Niveis Socioecondmicos (NSE) disponibilizados pelo Grupo de Avaliagdo
e Medidas Educacionais (GAME"). Esta opcdo se explica por algumas razdes.
Primeiramente, a intencdo foi contemplar em nossa pequena amostra realidades escolares
diferentes em relacdo ao nivel socioecondmico e aos resultados de proficiéncia por
entendermos que a realidade contextual dos alunos pode interferir nos resultados cognitivos
obtidos, e por entendermos ainda que, mesmo cerceadas por condi¢cdes materiais
desfavordveis, as escolas podem driblar tais condi¢cdes e produzir bons resultados. Existe
ainda a possibilidade de a escola ndo produzir bons resultados a despeito de possuir um nivel
socioecondmico elevado. E nossa intengio verificar tais relagdes e tentar descobrir pistas que
possam nos auxiliar a entender estas contradicdes. Embora ndo seja o objetivo principal de
nosso trabalho, estes mecanismos de producdo ou ndo de resultados improvéveis podem

evidenciar o que Maroy e Dupriez (2000) chamam de “regras do jogo” que os atores vao

42 Para maiores informagdes ver: SOARES, José Francisco, ANDRADE, Renato Judice de. Nivel

socioecondmico, qualidade e equidade das escolas de Belo Horizonte. Ensaio: Avaliacdo e Politicas Piblicas em
Educag@o. V.14 n.50. Rio de Janeiro jan./mar. 2006. Disponivel em: <http://www.scielo.br. Acessado em
23/11/2008
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estabelecendo e acordando no cotidiano escolar. Os resultados podem ser condicionados por

inimeros fatores. Em relacdo a este aspecto, Soares & Andrade (2006) explicam que:

Entre os fatores que impactam o desempenho cognitivo dos alunos da
educacdo basica destacam-se sua familia, as estruturas da sociedade e a
escola que ele estuda. (...) Algumas escolas, publicas e privadas, pelas suas
politicas e préticas pedagdgicas conseguem fazer diferenca no desempenho
de seus alunos mesmo quando eles sdo socioeconomicamente
desfavorecidos. (SOARES & ANDRADE, 2006, p. 01)

Outra justificativa para a elaboracdo dos quatro critérios para a selecdo das escolas refere-se
a natureza da pesquisa, sua delimitacdo e limitagdo em relacdo a tempo de realizacdo,
recursos e disponibilidade do pesquisador, impossibilitando um estudo com todas as escolas
da rede estadual de Minas Gerais. Logo, esta op¢do intentou abranger e contemplar distintas
realidades presentes no conjunto das escolas da rede. Em suma, todas as escolas, respeitando
as devidas propor¢des e particularidades, se encaixam em um destes critérios, permitindo de

certa forma, uma generalizagdo dos achados da pesquisa.

Portanto, necessitdvamos de informagdes sobre os niveis socioecondmicos das escolas para
realizarmos o cruzamento desses dados com os dados de proficiéncia. A Secretaria de Estado
de Educacdo ao ser consultada sobre o fornecimento das informagdes referentes a
proficiéncia dos alunos nos testes agregadas a andlise do nivel socioecondmico, informou-
nos que possuia apenas os indices de proficiéncia. Consultamos ainda o CAED de Juiz de
Fora, responsdvel pelas avaliacdes, bem como sua pdgina na internet, mas ndo obtivemos
resposta. Recorremos, entdo, ao estudo desenvolvido por Soares e Andrade (2006).
Consultamos uma planilha de dados e indicadores produzidos por esses autores para escolas
de Belo Horizonte, dentre eles os dados referentes ao nivel socioeconOmico das escolas. A
base de dados utilizada para a elaboragdo da planilha é composta por informagdes
provenientes dos questiondrios socioecondmicos e pelas medidas de desempenho cognitivo
dos estudantes das escolas de Belo Horizonte presentes no SIMAVE 2002 e nos vestibulares
da UFMG em 2002, 2003 e 2004. O fato de ndo haver estes indicadores para outras
localidades, foi um dos motivos que nos levaram a restringir a pesquisa somente a escolas de
Belo Horizonte. Logo, foram selecionadas escolas com realidades distintas a partir das

relagdes a seguir:
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a) Niveis de proficiéncia alta versus Nivel socioecondmico alto - 2 escolas

b) Niveis de proficiéncia alta versus Nivel socioecondmico baixo - 2 escolas
c) Niveis de proficiéncia baixa versus nivel socioecondmico alto - 2 escolas
d) Niveis de proficiéncia baixa versus nivel socioecondmico baixo - 2 escolas

Primeiramente recortamos da planilha de indicadores socioecondmicos todas as escolas
estaduais disponibilizadas, pois na mesma constavam dados de escolas federais, estaduais,
municipais e privadas. A partir deste recorte, por eliminacdo, selecionamos as escolas que
apresentavam os maiores e os menores indices socioecondmicos e agregamos aos dados de
proficiéncia disponibilizados pela Secretaria de Educacdo. Apds associarmos os indicadores
socioecondmicos com os niveis de profici€ncia, selecionamos as oito escolas que mais

evidenciavam os contrastes.

Optamos por desconsiderar o critério de que as escolas deveriam oferecer simultaneamente
as trés etapas avaliadas pelo PROEB (5° ano, 9° ano e 3° ano do Ensino Médio), pois este
recorte reduziria as possibilidades de associagdo mais definida entre os indicadores
contrastantes (NSE X Proficiéncia). Em seguida, também por eliminagdo e cotejamento entre
os diferentes dados, selecionamos as escolas que apresentavam realidades mais compativeis
com os critérios estabelecidos, chegando a nossa amostra. Ao nos referirmos as escolas,
utilizaremos a nomenclatura “Escola” seguida pelo nimero que corresponde a sequéncia de

seu pertencimento aos critérios “NSE X Proficiéncia” apresentados no quadro a seguir:

Quadro 1- Contrastes entre nivel sécio-econémico X indice de proficiéncia

ESCOLAS ESTADUAIS NSE PROFICIENCIA 579 MET
NSE ALTO / PROFICIENCIA ALTA .

Escola 1- NSE ALTO/PROFICIENCIA ALTA 0,689  275,4 (9°) A
Escola 2- NSE ALTO/ PROFICIENCIA ALTA 0,392 279,1 (9°) A
NSE ALTO / PROFICIENCIA BAIXA

Escola 3 — NSE ALTO/ PROFICIENCIA BAIXA 0,601 231,8 (5°) A
Escola 4- NSE ALTO/PROFICIENCIA BAIXA 0,418 213,8 (5°) A

NSE BAIXO/ PROFICIENCIA BAIXA

Escola 5- NSE BAIXO/PROFICIENCIA BAIXA (_),532 169,6 (5°) B
Escola 6- NSE BAIXO/PROFICIENCIA BAIXA (_),518 151,8 (5°) A
NSE BAIXO/ PROFICIENCIA ALTA (RELATIV)

Escola 7- NSE BAIXO/ PROFICIENCIA ALTA (_),326 260.,9 (9°) B

Escola 8 — NSE BAIXO/PROFICIENCIA ALTA 0,375 240,3 (9°) A
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As quatro escolas que compdem o quesito “nivel socioecondmico alto” estdo localizadas em
regides e bairros centrais de Belo Horizonte. Dentre as outras quatro escolas que se
enquadram no critério “nivel socioecondmico” baixo, uma estd localizada em regido mais
proxima do centro, e as outras trés encontram-se em bairros periféricos. Destas trés ltimas,
todas tém favelas em seu entorno ¢ uma esta localizada em uma regido extremamente
precaria, bem distante da regidao central e de dificil acesso. Em sintese, as escolas podem

assim ser dispostas:

Quadro 2- Localizacdo das escolas

ESCOLAS CRITERIOS LOCALIZACAO
ESCOLA 1 (El) | NSE ALTO/PROFICIENCIA ALTA Central
ESCOLA 2 (E2) | NSE ALTO/PROFICIENCIA ALTA Central
ESCOLA 3 (E3) | NSE ALTO/ PROFICIENCIA BAIXA | Central
ESCOLA 4 (E4) | NSE ALTO/ PROFICIENCIA BAIXA | Central
ESCOLA 5 (E5) | NSE BAIXO/PROFICIENCIA BAIXA | Periférica
ESCOLA 6 (E6) | NSE BAIXO/PROFICIENCIA BAIXA | Periférica
ESCOLA 7 (E7) | NSE BAIXO/ PROFICIENCIA ALTA | Periférica
ESCOLA 8 (E8) | NSE BAIXO/ PROFICIENCIA ALTA | Central

Conforme estabelecido, as escolas escolhidas deveriam contemplar um dos niveis de
atendimento avaliados pelo PROEB, a saber, 5° e 9°anos do Ensino Fundamental e 3° ano do

Ensino Médio, ndo sendo necessario abranger todos. Portanto, ficaram assim constituidas:

Quadro 3- Etapa de atendimento das escolas

Etapa de Atendimento Frequéncia
1° ano Ensino Fundamental ao 5° ano Ensino Fundamental 02
1° ano Ensino Fundamental ao 9° ano Ensino Fundamental 03

1° ano Ensino Fundamental ao 9° ano Ensino Fundamental/Ensino Médio | 01

6°ano Ensino Fundamental ao 9° ano Ensino Fundamental/Ensino Médio | 02

Apos este processo de selecdo das escolas, protocolamos um documento na Secretaria de
Estado de Educacéo, solicitando a permissao da Secretaria de Educag@o para a realizagdo da
pesquisa nas escolas. Com o documento em maos, procedemos ao agendamento para

realizacdo da pesquisa com os diretores das respectivas escolas.
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Como técnica de coleta de dados nas escolas, o questiondrio foi escolhido para atender ao
objetivo de tracar o perfil socioecondmico e cultural do diretor, conhecer a percepcdo que ele
tem sobre seu trabalho, as condi¢des nas quais ele o exerce e apreender sua percepc¢ao sobre a

insercdo e implica¢des das avaliacdes externas na sua praxis.

Aos diretores foram aplicados questionarios seguidos pelas entrevistas. Os questionarios nao
foram autoaplicaveis e, por isso, foi necessirio o acompanhamento da pesquisadora. Nas
escolas que possuiam vice-diretor foi feita apenas a entrevista. Esta decisdo foi motivada

pelo fato de ndo haver vice-diretores em todas as escolas.

O questiondrio se constituiu de 46 questdes divididas em quatro blocos especificos: perfil
socioecondmico e dados pessoais; condicdes de trabalho; gestdo e percepgdo. Ainda que este
instrumento seja por natureza objetivo, ndo prescinde do aspecto qualitativo, haja vista
possibilitar a apreensdo de informacdes subjetivas ao longo de seu preenchimento, bem

como durante a analise dos dados.

Esse instrumento foi aplicado pela pesquisadora mediante agendamento prévio com cada
diretor escolar, por telefone. Na maioria das ocasides, o diretor ndo se encontrava, estava
resolvendo algum problema interno ou externo ou estava em reunido na escola ou na
Superintendéncia. Apesar da dificuldade em contactar o diretor, no momento em que
obtivemos éxito, todos se demonstraram dispostos a participar da pesquisa. Houve escolas
que mesmo com o agendamento prévio, ao chegarmos ao local, o diretor ndo se encontrava,
sendo necessario remarcar a entrevista, como o caso da escola E7 que demandou trés visitas

da pesquisadora.

A composicido do corpus de analise foi um processo longo e demorado, permeado por
continuas interrupgdes, ora por pessoas que demandavam algo do diretor (questdes
administrativas, assinaturas em documentos) ora por chamadas telefénicas, por vezes
repetidas e longas. O ruido peculiar das escolas também interferiu e at€é mesmo prejudicou
algumas entrevistas, dificultando um pouco a etapa da transcri¢do das falas. Em algumas
escolas, a estrutura ndo oferecia um local apropriado e tranquilo para a realizacdo das
entrevistas sem interferéncias externas. Na escola E2, por exemplo, a quadra de esportes
ficava ao lado da sala da direcdo e no momento da entrevista os alunos estavam jogando

bola.

A aplicacdo do questiondrio também foi gravada possibilitando a captura de desabafos,

comentarios, impasses ¢ duvidas trazidos durante seu preenchimento. Estes comentarios
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reflexivos, apds serem transcritos, também se tornaram fontes interessantes de analises que

enriqueceram as interpretagdes dos dados quantitativos.

Para a andlise dos dados utilizamos o sistema de tratamento das informagdes que possibilitou
o agrupamento delas e a elaboracdo de graficos e tabelas ilustrativos. Para o trabalho de
digitagdo, tratamento e composicdo do banco de dados foi utilizado o Software Statiscal
Package for Social Sciences (SPSS), versao 12, que possibilitou a computagdo dos dados e a
elaboracdo de graficos e tabelas, constituindo-se em um consolidado de informagdes de 120

paginas, contendo tabelas com as frequéncias simples das respostas dos diretores e graficos.

Em relagéo as entrevistas, o propésito foi ampliar e expandir as possibilidades de captura de

informacgdes, inclusive para melhor compreensio dos dados fornecidos pelo questiondrio.

Com a populagdo dos diretores, o objetivo foi subsidiar as informagdes extraidas do
questiondrio na identificacdo da percepcao desses sujeitos acerca das mudangas na escola e
em seu trabalho, ap6s a implantacdo das avaliacdes e as implicacdes relativas as demandas
por resultados. Nas superintendéncias e na Secretaria de Educacdo, o objetivo foi colher
informacdes sobre a politica avaliativa, a dindmica de divulgacdo dos resultados, as
exigéncias feitas as escolas e aos seus diretores e a concepcdo de qualidade esperada das
escolas. A partir destes dados, buscamos compreender a légica que permeia as medidas

avaliativas por parte da Secretaria e entdo cotejar com as informagdes advindas das escolas.

Com os diretores, as entrevistas semiestruturadas seguiram-se a aplicagdo dos questiondrios.
Os roteiros de entrevista foram elaborados com questdes orientadoras, mas abertos a inser¢éo
livre por parte do pesquisador de novas indagacdes, conforme a conveniéncia e a pertinéncia.
O roteiro do diretor foi composto por treze itens e foi utilizado também com os vices, com
algumas adaptagdes. Para os diretores de avaliacdo da Secretaria de Estado de Educacdo e das
Superintendéncias foi elaborado um roteiro especifico, constituido de oito questdes.*’ Dessa
maneira, para ambos os roteiros, muitas questdes e informagdes ricas surgiram espontaneamente,
extrapolando o roteiro previamente elaborado. Uma das peculiaridades deste instrumento é

exatamente a flexibilidade permitida ao pesquisador ante o sujeito de sua pesquisa.

O roteiro do diretor foi composto de perguntas relativas a divulgacdo dos resultados das
avaliacdes, a interpretacdo dos dados, aos procedimentos de intervencdo para melhoria do

desempenho dos alunos nos testes, bem como questdes mais subjetivas relacionadas as mudancas

43
Ver anexos.
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ocasionadas na pratica do diretor a partir das demandas avaliativas e aos mecanismos de incentivo

promovidos pela Secretaria de Estado de Educagao.

As entrevistas foram realizadas em ambiente de trabalho. Com os diretores e vice-diretores,
nas proprias escolas e na SEE e nas SRE procedeu-se as entrevistas com os diretores de
avaliagdo. As entrevistas com os responsdveis pelas avaliacdes nestas duas
Superintendéncias, também chamadas de Metropolitanas, foram determinadas pelo

pertencimento das escolas as respectivas regionais.

As entrevistas foram gravadas com o prévio consentimento dos interlocutores que assinaram
um termo de compromisso e permissdo para a utilizacdo e divulgacdo dos dados. Todas as
entrevistas foram realizadas e transcritas pela pesquisadora. Certamente demandou tempo e
esforco que foram compensados pela intimidade com os contetddos ocasionada por prolongada
exposicao e contato, desde a sua realizacfo a transcri¢cdo e posterior tratamento dos dados. A
duracdo das entrevistas variaram de uma a duas horas, resultando em aproximadamente 300
paginas de material transcrito._Utilizamos entdo o instrumento de tratamento de dados do
software NVivo, versdo 7, que a partir de codigos (nodes) previamente estabelecidos
possibilitou a apreensao de temas recorrentes nos depoimentos, os quais foram agrupados por
analogia aos nodes, vindo a se constituir em categorias de analises a luz do referencial tedrico
abordado nos capitulos iniciais. As categorias identificadas foram: intensifica¢do do trabalho,
avaliagdo, resultados, responsabilizagdo, autonomia, constrangimentos. Depois de organizado
o banco de informagdes, procedemos a selecdo de excertos que melhor subsidiassem e

ilustrassem a interpretacdo dos dados.

A partir destes excertos, nos debrucamos sobre a percep¢do dos interlocutores diante das
diferentes questdes abordadas. Ressaltamos que, neste quesito, os depoimentos ndo sdo
tomados como absolutos e representativos da realidade de fato. E sabido que dentro das
limitacdes e possibilidades desta forma de coleta de dados, os depoimentos podem estar
condicionados a diferentes circunstincias: podem ser previamente elaborados e pensados para
atender conveniéncias construidas socialmente, podem estar adequados a uma expectativa
prévia, podem servir a manutencdo de uma imagem, de um idedrio; podem ser conformados e
cerceados pelo receio as puni¢des e sancdes. Enfim, ressaltamos que as interpretagdes sio
também intermediadas e perpassadas pela subjetividade inerente ao pesquisador. Isto deixa

em aberto a possibilidade de outras interpretacdes e leituras.

A relagdo de interlocutores e as siglas que identificardo suas falas se apresentam no quadro a
seguir:
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Quadro 4- Relacao de Interlocutores

NATUREZA LOCUS SIGLA | CARGO SIGLA
Escola 1 El Diretor D1
Escola 2 E2 Diretor D2
Escola 3 E3 Diretor D3

QUESTIONARIOS E ENTREVISTAS | Escola 4 E4 Diretor D4
Escola 5 ES Diretor D5
Escola 6 E6 Diretor D6
Escola 7 E7 Diretor D7
Escola 8 E8 Diretor D8
Escola Vice-Diretor E VDE
Escola Vice-Diretor E VDE

ENTREVISTAS Escola Vice-Diretor E VDE
Secretaria Estado Educagdo | SEE Diretor Avaliagdo SEE | DASEE
Metropolitana A MA Diretor Avaliagio MA | DAMA
Metropolitana B MB Diretor Avaliagio MB | DAMB

4.3. Caracterizacao do locus da pesquisa

A Rede Estadual de Educagdo de Minas Gerais se divide a partir de critérios estabelecidos
pela Secretaria de Estado de Educa¢do em 46 localidades distintas denominadas de
Superintendéncia Regional de Ensino. Cada Superintendéncia coordena a rede educacional de
uma regido delimitada. Belo Horizonte e a regido metropolitana comportam trés
superintendéncias de ensino chamadas de Metropolitanas A, B e C. Por sua vez, cada uma se
responsabiliza por determinado nimero de escolas. As escolas pesquisadas encontram-se
distribuidas entre as Metropolitanas A e B. A seguir, faremos a descri¢do geral e individual

das escolas.

Para garantir a preservacio da identidade e anonimato das escolas selecionadas, a descricdo
das mesmas ndo serd feita de maneira detalhada, restringindo-se a aspectos gerais.
Concentraremos em aspectos que sejam relevantes para o propdsito da investigacdo, mas que
niao comprometam o sigilo. Primeiramente apresentaremos alguns dados gerais sobre as oito

escolas e em seguida nos deteremos em alguns aspectos particulares de cada uma.
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4.3.1. Caracterizacao geral das escolas pesquisadas

A maioria das escolas pesquisadas funciona apenas nos turnos matutino e vespertino e
somente duas delas, em trés turnos. Em termos de quantidade de turmas, seis escolas possuem
acima de vinte turmas e duas escolas entre onze e vinte turmas. Quanto a média de alunos por
turma, seis escolas possuem, aproximadamente, de 30 a 35 alunos em sala; uma delas tem a
média de 25 alunos e outra, acima de 35 alunos. A quantidade de alunos por turma pode ser
um fator que prejudica o trabalho pedagodgico, tanto para o professor que ndo tem condicdes
de atender a todos os alunos e suas necessidades, como para os alunos que ndo encontram um
espago propicio de aprendizagem. E ao se falar em projetos de intervencdo pedagdgica, a
partir dos resultados das avaliacdes, ha que se pensar nas condicdes reais destas escolas, no
seu tempo e espago escolar.

Em relacdo a infraestrutura das escolas, como equipamentos e materiais, a maioria dos
diretores concorda que ndo atendem as necessidades das mesmas. Verificamos também
similaridades em rela¢do aos recursos humanos e financeiros. Sete diretores admitem nao
haver recursos humanos suficientes, tais como pessoal administrativo e pessoal de apoio
pedagogico para a realizagdo do trabalho (ver tabelas em anexo). Quanto aos recursos
financeiros, seis diretores afirmaram ser necessario complementa-los, nestes casos, recorrendo
a promog¢do de eventos e festas em parceria com a comunidade. Nos depoimentos dos
diretores, alguns afirmaram terem tido a experiéncia desagraddvel de ser acusados de
improbidade administrativa, de passar por processos administrativos ao tentar angariar

fundos.

4.3.2. Caracterizacao individual das escolas pesquisadas

-Escola 1

Segundo o quadro 1, em relagdo as demais escolas da pesquisa, a E1 ocupa o primeiro lugar
em nivel socioecondmico e o segundo lugar em proficiéncia. Participa das avaliacdes
“Provinha Brasil”, PROALFA ¢ PROEB ensino fundamental. Esta localizada em um bairro
nobre nas proximidades do centro de Belo Horizonte. Atende do 1° ao 9° ano do ensino
fundamental, distribuidos no turno matutino e vespertino. Possui acima de vinte turmas com
uma média de trinta e cinco alunos por turma. O publico atendido é oriundo de diferentes
bairros de Belo Horizonte. Segundo a diretora, a comunidade vizinha a escola é pertencente a

uma classe privilegiada que opta por matricular os filhos na rede privada de ensino. Grande
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parte dos alunos da instituicdo pesquisada sdo filhos de funciondrios que trabalham nas
imediagdes da escola e sdo matriculados ali por questdes de conveniéncia. Segundo
levantamento da secretaria da escola, no ano de 2009 apenas 24 alunos eram residentes nas
imedia¢des da escola. Sendo assim, a presenca dos pais nas atividades coletivas e em
reunides é praticamente inexistente. A diretora da escola possui graduacdo em Pedagogia e
especializa¢do em Supervisdo e Orientagdo, com experiéncia de 39 anos na educagao, sendo

33 anos nesta mesma escola.

-Escola 2

De acordo com o quadro 1, a E2 ocupa o 4° lugar em nivel socioecondmico e o primeiro
lugar em proficiéncia. Participa das avaliagdes “Provinha Brasil”, PROALFA e PROEB 9°
ano do ensino fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Também localizada em um bairro
nobre nas proximidades do centro de Belo Horizonte, esta escola atende do 6° ao 9° ano do
ensino fundamental, Ensino Médio, Ensino Médio noturno e Educacdo de Jovens e Adultos,
abrangendo os trés turnos: matutino, vespertino e noturno. Possui acima de vinte turmas,
superando 35 alunos por turma. A participagdo dos pais na escola é considerada razoavel
pela dire¢do. A diretora ¢ graduada em Ciéncias Biologicas com especializagio na area. E
formada ha vinte anos, trabalha ha mais de dez anos nesta escola, atuou como vice-diretora e

a época da entrevista, estava ha dois anos como diretora.

- Escola3

A E3 ocupa o 2° lugar em nivel socioecondmico e o 5° lugar em profici€ncia. Participa das
avaliagdes “Provinha Brasil”, PROALFA e PROEB 5° ano do ensino fundamental. Também
localizada em um bairro nobre nas proximidades do centro de Belo Horizonte e a semelhanga
da El, o publico atendido € oriundo de diferentes bairros de Belo Horizonte. Atende do 1°
ao 5° ano do ensino fundamental nos turnos matutino e vespertino. Possui acima de vinte
turmas, com média de 30 alunos por turma. A participagdo dos pais na escola é considerada
alta pela direcio da escola. A diretora é graduada em Letras com especializagdo em

Psicopedagogia. E formada hd seis anos, trabalha ha menos de quatro anos nesta escola.

- Escola 4
De acordo com a tabelal, a E4 ocupa o 3° lugar em nivel socioecondmico e o 6° lugar em
proficiéncia. Participa das avaliacdes “Provinha Brasil”, PROALFA, PROEB 5° e 9° anos do

ensino fundamental. Também se localiza em um bairro nobre, tradicional, nas proximidades
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do centro de Belo Horizonte, atende do 1° ao 9° ano do ensino fundamental nos turnos
matutino e vespertino. Possui acima de vinte turmas, especificamente trinta e duas, com a
média de trinta e cinco alunos por turma. A semelhanca de outras duas escolas, seu piiblico
também ¢ oriundo de diferentes bairros. Segundo a diretora, hd casos em que as familias
burlam documentos, forjam comprovantes de endereco para conseguirem matricula nesta
escola. A participacdo dos pais na escola é considerada razodvel pela dire¢do da escola. A
diretora é graduada em Pedagogia, possui especializacdo em Supervisdo, € formada ha vinte
e cinco anos, trabalha hd menos de dois anos nesta escola. Na entrevista foi possivel
apreender que esta diretora ainda nido havia completado um ano de gestdo. Outro detalhe
demonstrado na entrevista refere-se ao fato de que a diretora anterior foi afastada do cargo e
estava em processo administrativo e entdo a D4 foi enviada pela Secretaria de Educacio
como “interventora”. A escola estava vivenciando um momento dificil de atritos entre os

docentes que ndo apoiavam a nova diregdo.

- Escola 5

A escola ES ocupa o 8° lugar em nivel socioecondmico e o 7° lugar em proficiéncia. Atende
do 1° ao 5° ano do ensino fundamental nos turnos matutino e vespertino. Possui acima de
vinte turmas, com média de 30 alunos por turma. A participagdo dos pais na escola é
considerada muito alta pela direcdo da escola. A diretora é graduada em Pedagogia com
especializagio em Psicopedagogia. E formada ha quatorze anos, mas trabalha ha vinte e dois
anos nesta escola, sendo dez anos como diretora. A escola participa das avalia¢des “Provinha
Brasil”, PROALFA ¢ PROEB 5° ano do ensino fundamental. Esta localizada em um bairro
na periferia, préxima a uma das favelas mais perigosas de Belo Horizonte. O piiblico
atendido € oriundo do entorno da escola e o grande nimero de alunos € proveniente da
favela. Durante a entrevista, a diretora mencionou os complexos problemas a que a escola
estd exposta em decorréncia de estar localizada nesta regido. H4 uma rotatividade intensa de
professores, inclusive motivada pelo medo de trabalhar em um local onde ocorrem ameacas,
roubos frequentes e os professores sdo obrigados a conviver com a inseguranga. A diretora
faz uma declaragdo chocante sobre seus alunos. Ao mencionar a falta de concentracdo nas
avaliacdes, ela atribui esta dificuldade em parte a realidade de vida destes alunos que

convivem com o narcotrafico desde cedo, inclusive fazendo o papel de “Avidozinho”.**

44 e~ . . . .
“Avidozinho” é um nome popular para designar o menor infrator que trabalha para o narcotrifico. Os
traficantes o utilizam para transportar a droga ja que, por ser menor, ndo pode ser responsabilizado perante a lei.
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- Escola 6

A E6 ocupa o 7° lugar em nivel socioeconomico e o 8° lugar em proficiéncia. Atende do 1°
ao 5° ano do ensino fundamental nos turnos matutino e vespertino. Possui entre onze ¢
quinze turmas, com média de 25 alunos por turma. A participacdo dos pais na escola é
considerada razodvel pela direcdo da escola. A diretora é graduada em Pedagogia com
especializacio em Psicopedagogia. E formada ha sete anos e trabalha hi menos de cinco
anos na escola. Por ocasido da entrevista, estava apenas ha dois meses na direcdo. Segundo a
diretora, a escola participa das avaliagdes do PROALFA e PROEB 5° ano do ensino
fundamental. Ela ndo marcou a “provinha Brasil”, mas possivelmente a escola participe, ja
que essa avaliagdo € um exame nacional. Talvez por estar recente no cargo, ainda nio se
familiarizou com a dinamica das avaliacdes. No bloco do questiondrio referente a “percepg¢éo
do diretor” composto por onze questdes foram colocadas por ela quatro observagdes “ainda
ndo tenho como responder”. A escola se localiza em um bairro na periferia, extremamente
distante, precdria e pobre. O publico atendido € oriundo do entorno da escola. Segundo
relato da diretora, a escola estd completamente sucateada em sua estrutura fisica e

principalmente desprovida em termos de pessoal.

- Escola 7

A E7 ocupa o 5° lugar em nivel socioeconomico e o 3° lugar em proficiéncia. Atende do 1°
ao 9° ano do ensino fundamental e ensino médio, nos turnos matutino, vespertino e noturno.
Possui acima de vinte turmas, com média de 35 alunos por turma. A participa¢@o dos pais na
escola € considerada razodvel pela direcdo da escola. A diretora é graduada em Letras,
formada ha trinta anos e trabalha hd mais de dez anos nesta escola, sendo quase dez anos
como diretora. A escola participa das avaliagdes “Provinha Brasil”, PROALFA e PROEB 5°,
6° e 9° ano do ensino fundamental. Esta localizada em um bairro na periferia, proxima a uma
favela. O publico atendido € oriundo do entorno da escola. Pelo depoimento da diretora, a
escola enfrenta diversos problemas de natureza também diversa, mas a despeito das

dificuldades tem conseguido apresentar bons resultados.

- Escola 8

A ES8 ocupa o 6° lugar em nivel socioecondmico e o 4° lugar em proficiéncia. Atende do 6°
ao 9° ano do ensino fundamental e o ensino médio nos turnos matutino e vespertino. Possui
entre dezesseis e vinte turmas, com média de 30 alunos por turma. A participacdo dos pais na

escola é considerada razodvel pela direcdo da escola. A diretora é graduada em Geografia,
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formada ha vinte e trés anos e trabalha ha menos de cinco anos nesta escola. Por ocasido da
entrevista, estava ha quatro meses na direcdo. A escola participa das avaliacdes “Provinha
Brasil” ¢ PROEB 5° € 9° ano do ensino fundamental ¢ 3° ano do Ensino Médio. Esta

localizada em um bairro préximo ao centro.

4.4. Caracterizacao dos diretores

Dos oito diretores que responderam ao questionario, todos sdo do sexo feminino, confirmando
as pesquisas que indicam a presenca quase majoritdria do sexo feminino no campo da
educacdo. Quanto a raca, seis diretores se consideram pertencentes a raga branca e dois se
consideram pardos. Dos oito diretores, sete sdo casados e um marcou a op¢do ‘outros’. Pelo
questiondrio ndo é possivel identificar a que se refere esta op¢do, mas na entrevista detectou-
se que uma das diretoras € vitiva. Cabe ressaltar que o fato era relativamente recente a época
da entrevista e a diretora demonstrou-se muito abalada ainda com a perda. Em relacdo a
filhos, todos os diretores possuem filhos, sendo que 12,5% (um diretor) possui um filho; 50%
(quatro diretores) possuem dois filhos e 37,5% (trés diretores) possuem trés filhos. Quanto a
idade, percebemos que a faixa etdria com maior incidéncia fica entre 40 e 49 anos, registrando
4 diretores, seguida da faixa de 55 anos ou mais com 3 diretores, e por dltimo, entre 50 e 54
anos, um diretor.

Em relacdo ao curso de graduacdo realizado, a metade dos entrevistados tem Pedagogia. Dois
sao formados em letras, um em Ciéncias Biologicas e um em Geografia.

Ao compararmos os dados sobre idade com o ano de formagdo do diretor, verificamos que a
maioria, seis diretores, se formaram ha mais de 15 anos € os outros dois, a menos de dez
anos. Em ordem decrescente, temos em quantidade de tempo de conclusdo de curso os
seguintes dados/anos: 39, 30, 20, 25, 23, 14,07, 06 anos, respectivamente. Dos oito diretores,

sete possuem curso de pos-graduacdo em nivel de especializagdo.

4.5. Divulgacao dos resultados

Os resultados das avaliacdes do PROEB, apods serem trabalhados pelo CAED e publicados
em um boletim de resultados, sdo transmitidos a Secretaria de Estado de Educacao que, por
sua vez, encaminha-os as respectivas Superintendéncias Regionais de Ensino. No ano de
2009, o CAED langou ainda o “Roteiro basico para discussdo e apropriacao dos resultados”

como um suporte a mais para melhor compreensdo dos dados das avaliacdes. Cada SRE
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recebe os boletins com os resultados de todas as escolas de sua jurisdi¢do, mas, antes, recebe
com exclusividade um pré-boletim com informacdes sobre o indice de participagdo, bem
como com os resultados de todas as escolas de sua circunscri¢do, o que permite comparacoes
entre as Superintendéncias. Este boletim é repassado pela Secretaria de Educagdo em um
encontro gerencial no qual participam os superintendentes de cada SRE e estes, por sua vez,
repassam para as diretorias educacionais para que repassem as escolas. Na sequéncia, as
escolas sdo convocadas para reunides de divulgacdo e andlise dos resultados, geralmente na
pessoa do diretor escolar e do especialista (supervisor pedagdgico), que entio repassardo os
resultados da avaliagdo aos professores de sua escola. Nas reunides da Superintendéncia, no
caso da nossa pesquisa, as Metropolitanas A e B, as escolas participantes tém acesso aos
resultados das demais. O principio da transparéncia € posto em pratica e de formas diversas —
nos boletins, nas reunides e na internet. A afirmacdo da Metropolitana A indica bem esta

tendéncia, que € confirmada pelas falas dos diretores:

As escolas ficam sabendo e os resultados sdo disponibilizados na internet para o pai,
para a familia, para outra escola. Hoje em dia, qual € a politica da Secretaria? Que
esses resultados baseados no principio da transparéncia sejam publicos e entdo ndo ha
por que uma escola ndo saber o resultado da outra. (DAMA)

Chegam através do caderninho que vem com os resultados da escola e estes resultados
sdo analisados pela escola e trabalhados. Chegam via superintendéncia, somos
convocados, a gente pega os boletins, passa para a escola os resultados e trabalhamos
em cima deles. (D1)

Este ano nds tivemos que ir na Metropolitana buscar. Nos anos anteriores, o de 2007
chegou um pouquinho atrasado, mas geralmente eles mandam um e-mail e nés vamos
buscar. Este ano nds recebemos quadros para que possibilitasse mostrar aos
professores trabalhar com estes graficos, estes quadros aonde nossas metas seriam
colocadas diretamente para o professor; para que o professor visualizasse como nos
estdvamos. Os graficos jd vém com os indicios especificados. (D2)

A gente vai buscar [os boletins] no setor de avaliagdo. Na divulgagdo dos resultados,
quando nos convocam. Eles passam resultado geral por Superintendéncia. A gente
dialoga por escola. E ali a gente faz um comparativo com o nivel de proficiéncia de
cada escola. (D4)

Vem um caderno com a colocagdo da sua escola, da meta do Estado, da
Superintendéncia, da sua escola e onde a escola se enquadra. Vem um caderno

explicando e um cartaz para vocé divulgar na escola os resultados. (D8)

Diferente das demais, apenas uma escola relatou este procedimento de maneira diferente.

Segundo a diretora, ela recebe os resultados na propria escola.

Eles vém pessoalmente entregar a gente. Eles trazem e a gente faz a andlise dos
resultados com eles. (D6)
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SOUSA e OLIVEIRA (2009) atestaram a pouca utilizagdo dos resultados das avaliagdes e

isto em decorréncia principalmente, das dificuldades em relagdo aos problemas na sua

divulgacdo.

4.6. Acessibilidade/compreensao dos dados

Conforme ja discutimos, um dos possiveis impedimentos para uma apropriacdo mais efetiva

da escola quanto as informagdes geradas pelas avaliacdes relaciona-se, a principio, a

complexidade técnica, a linguagem especifica do ambito estatistico, a utilizacdo de graficos

etc. (VIANNA, 2003). No entanto, na visdo dos diretores, estes materiais tém ficado mais

claros e compreensiveis:

Este ano eles mudaram um pouco entdo facilitou, porque até o ano passado vinham
uns graficos bem complicadinhos. Este ano facilitou um pouco o trabalho, melhor
compreensdo, nés até questionamos ‘nossa ficou bem melhor’. Este ano eu achei que
foi bem mais claro e preciso pra compreensio. (D1)

Eu ndo acho complicado ndo. Teve uma divulgagdo, mas quando vocé passa para os
professores, sentimos que alguns ndo interpretam de uma maneira certa. Entao precisa
sentar, explicar, hd necessidade de se colocar isto mais claramente porque nem todo
mundo tem esta facilidade de envolvimento com grafico.Facilitou. Estd mais nitido.

Nos ainda recebemos estas escalas coloridas. Vem os graficos como complemento.
(D2)

Houve muita dificuldade no inicio, quando soltou estas escalas, maior loucura para
vocé avaliar. Nao da pra vocé avaliar. Nossa, ndo entendiamos, entio nés tivemos que
estudar muito e muito na Superintendéncia mesmo e trabalhar para explicar e entender
aquela questdo pra fazer o repasse direitinho. Eu acho que agora estdo mais
acessiveis. Tenho o DVD e no planejamento desse ano em janeiro eu usei todas as
escalas de proficiéncia da escola para lembri-los de que forma nds precisariamos
trabalhar. Foram mais explicativas. (D4)

E de dificil assimilacdo, dificil. A gente tem que analisar primeiro, eu e o orientador
pra depois a gente passar para os professores de uma forma mais simples. Porque o
manual que vem, pra voc€ entender a explicagdo vocé€ tem que ter um preparo pra
vocé ver. Houve uma alteracdo na forma de apresentag@o dos graficos, era em barras,
agora € linear, ficou até mais simples. Ficou mais simples porque vocé vé a curva,
como que faz, se vocé manteve numa certa, numa mesma estabilidade ou se subiu.
Agora até facilitou em parte. Eu acho muito técnico ainda. Muito técnico. (D8)

Conforme visto, as dificuldades e limitacdes para compreensdo dos resultados ainda

persistem. Certamente esforcos t€ém sido empreendidos por parte das instincias responsdveis

pela elaborag@o dos materiais para que estes sejam cada vez mais transparentes e objetivos. O
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proprio manual de “Avaliacdo Continuada: apropriacdo e utilizagdo dos resultados”, ¢ um
exemplo. Ele detalha passo a passo como trabalhar os resultados, como preparar as oficinas de
discussdo etc. Entendemos que a pratica pode trazer o amadurecimento e¢ o aprendizado
necessdrios para que os resultados ndo sejam meros ndmeros indecifrdveis nos gréficos e

tabelas.

4.7. Orientacoes da SEE e das SREs

No espaco de interlocucdo entre a SEE, a SRE e as escolas emergem estratégias, negociagoes
e compromissos para enfrentamento dos baixos indices de proficiéncia detectados pelas
avaliagdes do PROEB. A relacdo/negociagdo entre as diferentes instancias locais, na qual se
verifica um “processo de coordenacdo da acdo dos atores”, se configura o que é chamado
teoricamente de microrregulacdo local. (BARROSO, 2003, 2005). Muitas vezes, as medidas e
acoes engendradas pelos diferentes atores sd@o provenientes de confrontos, injuncdes onde
prevalecem diferentes logicas bem como diferentes reacdes. A busca por melhores resultados
de proficiéncia nas avalia¢cdes tem mobilizado os 6érgdos responsaveis pela educagdo, levando-

os a tracar metas especificas para este fim.

Em virtude das questdes abordadas no tdépico anterior, a saber, a pouca utiliza¢do e
apropriacdo dos resultados das avaliacdes, a Secretaria de Estado de Educagdo decidiu
implementar acdes que pudessem auxiliar as escolas neste sentido, conforme depoimento a
seguir:

Vimos a necessidade de fazer um trabalho que realmente levasse as escolas a
se apropriarem dos resultados para que elas pudessem fazer as intervengoes
pedagdgicas necessdrias para que o aluno realmente aprendesse aquilo que ele
nao aprendeu e que as avaliagdes mostravam que ele ndo aprendeu. Porque a
gente estd fazendo avaliacdes hd mais de nem sei quantos anos, € a gente ndo
via esta apropria¢do acontecer da forma que queriamos. Fizemos duas acdes
muito importantes para ajudar a escola a se apropriar dos resultados e a fazer
as intervencdes pedagdgicas necessarias: aumentar o nimero de pessoas na
equipe pedagdgica da Superintendéncia geral de ensino, ampliou esta equipe e
hoje a gente tem um nimero maior de pessoas da equipe pedagdgica nas 46
regionais e temos também dentro da Secretaria uma equipe de 60 pessoas, 54
atuam efetivamente no campo, e 6 coordenadoras regionais na direcdo - 4
coordenadoras de polo, uma diretora de ensino fundamental e eu, como
diretora. Nos buscamos resultados, a avaliacdo nos dd nimeros e estes
numeros sdo transformados em agdes para melhorar estes resultados. Entdo,
pra isso chegar na escola através da equipe regional e da equipe central, nos

criamos 0 que ndés chamamos de Programa de Intervengdo Pedagdgica.(
DASEE)
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Por sua vez, as Metropolitanas orientam os diretores a efetuarem o programa chamado ‘Dia

D’ como um dia especifico para discussdo dos resultados das avaliagdes nas escolas para se

tracarem metas e projetos de intervengao:

No ano passado nés tivemos o dia D que foi um encontro dos diretores e as
Secretaria pra que eles nos ensinassem como farfamos estas avaliacdes pra
gente poder passar pro grupo de professores. Foi s6 o ano passado. Noés
tivemos um encontro da Metropolitana A. Neste encontro, o pessoal da
Secretaria ano passado na época apds os resultados divulgados nds fomos pra
um local onde nos explicaram. Este ano nd@o tivemos. Neste ano os
especialistas e os professores de matemadtica e portugués, tiveram um
encontro. Este ano a regional, diretoria da Metropolitana A convidou os
professores de matemadtica, portugués do 9° e 3° anos mais a especialista pra
mostrar claramente a importancia da andlise. Mas o que os professores
falaram? Que isso deveria ser mais vezes, ndo sé nesta época quando os
meninos vao passar por esta avaliacdo. Entdo ha necessidade de se fazer um
trabalho melhor e mais sistematico. (D2)

ApOs estas iniciativas, certamente as expectativas sobre o diretor aumentam. Os 6rgaos

superiores esperam, conforme foi dito, que os ‘niimeros’ sejam transformados em agdes

efetivas para alteracdo dos resultados. Portanto, veremos mais diretamente o que se espera

dos diretores.

4.8. Expectativas sobre o diretor

No boletim destinado a discuss@o dos resultados, ¢é enfatizado o papel e importancia do

diretor no processo de apropriacdo e utilizagdo dos resultados e elevacdo dos indicadores

educacionais da escola. A participac¢do do diretor, segundo o material, torna-se essencial no

processo de conscientizacdo da comunidade escolar sobre a importancia e abrangéncia do

processo avaliativo. Fala ao diretor, fazendo alusao direta a:

(...) importancia de sua pratica gestora como lider na organizagdo
interna da escola, na estruturagdo de suas metas e objetivos; na
administracdo do curriculo e na criacdo de condicdes adequadas ao
trabalho docente. Infere-se, dai, que suas atitudes e tomadas de decisdo
interferem nos resultados da escola. (ROTEIRO BASICO PARA A
DISCUSSAO E APROPRIACAO DOS RESULTADOS, 2008, p.09)

Quanto as expectativas em relacdo ao papel do diretor escolar no enfrentamento dos

problemas evidenciados pelos resultados das avaliagdes, o enunciado abaixo destaca a
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importancia do diretor como lider maior da institui¢do e a énfase no aspecto pedagdgico. O
pedagdgico ganha forca, ji4 que, as diretrizes assumidas neste dmbito estdo intimamente

ligadas aos resultados e ao cumprimento das metas.

Nos esperamos e estamos esperando de nossos diretores que eles tenham esse
alcance pedagodgico, mas na pratica a gente ndo percebe uma mudanca
significativa. Ela ainda ndo houve. Ela esta acontecendo a passos lentos.
Ainda ndo é uma mudanca significativa. Mesmo com o IDEB, a prova Brasil,
o PROEB, os resultados publicados na internet. Ainda assim a gente precisa
melhorar esse alcance pedagdgico do diretor. (DAMA)

O diretor que é um gestor lider, que se preocupa com o pedagdgico, que se
preocupa com sua equipe, com seu aluno, ele planeja, ndo é aquela figura
figurativa “eu sou o diretor”, ndo. Ele entra de cabeca junto com todo mundo e
faz uma diferenca tremenda! E nossos maiores problemas sdo estes, € a falta
de lideranca do diretor. E a figura do diretor como gestor e lider que faz a
diferenca. (DAMB)

Ha uma expectativa dos 6rgdos centrais sobre o diretor como lider maior da escola e como
propulsor das mudangas esperadas. Este pensamento encontra respaldo na literatura e nos
documentos veiculados pelas agéncias internacionais. Segundo Valerien (1993) “a grande
quantidade de textos oficiais que dizem respeito a direcdo da escola- que se tornam cada vez
mais exaustivos e complexos ano a ano- traduz bem a diversidade das competéncias atribuidas
ao diretor escolar.” (1993: 67). Para o autor, a func¢do do diretor ganha uma nova perspectiva
no sentido de provocar o melhor funcionamento da escola, de encontrar solugdes para os
problemas que impedem a implementacio de novas finalidades educacionais e a de introduzir
a inovacdo para melhorar a qualidade e a eficdcia do ensino (Valerian e Dias, 1994).
Tamanha responsabilidade e extensas atribui¢des se conjugam em uma realidade muitas

vezes dificil e desfavoravel.

Premido pelos indmeros e graves problemas origindrios das inadequadas
condicbes em que o ensino escolar tem que se desenvolver e instado a
prestar conta de tudo ao Estado, diante do qual acaba se colocando como
culpado primeiro por qualquer irregularidade que af se verifique, o diretor
escolar desenvolve a tendéncia de concentrar em suas mdos todas as
medidas e decisdes, apresentando um comportamento autoritrio que ja vai
se firmando no imagindrio dos que convivem na escola como
caracteristica inerente ao cargo que exerce. (PARO, 2008, p.101)

Associada a expectativa anterior de lideranca, vemos a mencao explicita quanto ao
cumprimento das metas estabelecidas e a referéncia clara por resultados. No excerto abaixo,

os nimeros sdo tidos como absolutos na apreensdo do conhecimento que o aluno adquire.
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Ainda que os resultados das avaliacdes traduzidos em numeros sejam importantes, por
trazerem informacdes necessdarias sobre a realidade do processo educativo, tal afirmacdo deve

ser considerada com cautela:

Nos buscamos resultados; a avaliagdo nos da ndmeros, estes nimeros siao
transformados em ag¢des para melhorar estes resultados. Por qué? Os niimeros
dizem o que a crianga sabe, o que ela ndo sabe. (...) Entido estabelecemos
metas pras escolas cumprirem a partir dos resultados da avaliagdo. Cada
escola, cada superintendente recebeu um caderno de metas e nele nos temos o
periodo de 2008 a 2010, que estdo as metas do ensino fundamental, tem
também do ensino médio. Damos os resultados e as metas previstas. Fizemos
um pra cada superintendéncia. (DASEE)

A afirmag@o “noés buscamos resultados” ilustra bem a logica de “obrigacdo de resultados”
analisada por Lessard (2008) discutida no capitulo primeiro. Podemos perceber os elementos
abordados pelo autor, a saber, a “pressdo por resultados”, ““ o estabelecimento de metas”,a
“impaciéncia” para o alcance dos resultados e em sentido geral, a melhor “performance” e

“responsabilizacdo” exigidas dos estabelecimentos.

4.9. Injuncoes e Sancoes

Dentro da légica da obrigacdo de resultados, algumas estratégias sdo utilizadas com o
objetivo de impulsionar os individuos a alcancarem as metas. Os constrangimentos, as
injuncdes e mesmo, as sangdes t€m feito parte destes procedimentos. Os elementos para o
exercicio de tais procedimentos sdo fornecidos pela continua vigilancia sobre as agdes, que
geram por sua vez, diferentes julgamentos. Segundo Ball (2008), trata-se:

(...) da incerteza e da instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras, por
diferentes meios, por meio de diferentes agentes, o “levar a termo” das
performances — o fluxo de demandas, expectativas e indicadores em
constante mudanga que nos fazem continuamente responsiveis e
constantemente registrados — “dando a posi¢do de qualquer elemento dentro
de um ambiente aberto a qualquer momento dado” (Deleuze, 1992, p.7). Esta
€ a base do principio da incerteza e da inevitabilidade, é uma receita pra a
inseguranca ontolégica, que coloca questdes tais como Estamos fazendo o
suficiente?; Estamos fazendo a coisa certa?; Nosso desempenho serd
satisfatorio? (BALL, 2008, p.38)

Ao serem interrogados sobre as demandas que lhe sdo solicitadas, os diretores denotaram a
preocupacdo com as metas, com as datas pré-estabelecidas para prestacio de contas e com a
repercussdo na avaliacdo de desempenho, além do constrangimento a que alguns sao

acometidos:
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Pra vocé ter uma ideia € o seguinte: voc€ tem que obedecer aos prazos
rigorosamente senfo vocé perde ponto na avaliagdo de desempenho. Direto,
nao querem nem saber. Se me entregar hoje, tenho que fazer pra amanha.
Acho que nem olham a qualidade do trabalho. (D1)

Nao... Ha a necessidade de entrega deste plano que foi tragado. Estabelecem
prazos. Isso foi mais especifico o ano passado. Este ano nés tivemos o pedido,
a solicitacdo da Regional constantemente pra estar analisando nosso projeto
pra escola. Mas ndo existe aquela cobranga: olha, se voc€ ndo entregou vai
acontecer isso. Nao sei se isso aconteceu com outras escolas. (D2).

Nas reunides, o superintendente fala ‘o que vocés estdo fazendo aqui na
escola? Vocés ndo estdo trabalhando ndo? Por qué o resultado dessa escola é
este?” A gente é tratado assim. ‘Vocés ndo tdo fazendo nada, ndo?’A gente é
desrespeitado. E mandam os técnicos para nos ajudar. Um més vem um, fica
combinado que ele vira toda semana ou entdo de 15 em 15 dias. Depois faltam
dois meses, vem outro, quando vocé pensa que esta trabalhando com aquele, ja
ndo é mais aquele. E uma total desorganizacio, no final das contas, ela vem e
fala estas coisas. Eu fico tao revoltada! Vocé € ameagado o tempo todo. Vocé
vai ser exonerado. Vocé vai pagar. Vocé vai ndo sei o qué. E assim que somos
tratados. E um total desrespeito, como se a gente fosse feitor. (D7)

Percebemos que os diretores t&€m percepgdes diferentes. Alguns ndo consideram ou néo
percebem as cobrancas como algo que incomoda. Tém consciéncia de que metas devem
existir e devem ser cumpridas. Outros sentem a pressdo por cumprir as exigéncias e
determinagdes superiores e convivem com a possibilidade de sofrer sangdes. Podemos, a
partir desta preméncia por alcancar metas, visualizar a concretizag@o de elementos presentes
nos novos modos de regulacio: a énfase exacerbada em resultados, (Barroso, 2003, 2005); os
constrangimentos e responsabilizacdes. Quanto aos dois dltimos elementos, enquadram-se na

descrigdo de Ball (2008) sobre as performances exigidas dos atores:

Performatividade € uma tecnologia; uma cultura e um modo de regulagdo, e
mesmo, tal como define Lyotard, um sistema de “terror”, sistema que implica
julgamento, comparagdo e exposi¢do; tomados respectivamente como formas
de controle, de atrito e de mudanga. Performances — de sujeitos individuais
ou organizacdes — servem como medidas de produtividade ou resultados;
como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de promogdo ou
inspe¢do. Elas significam, encapsulando ou representando um valor, a
qualidade ou a valia de um individuo ou de uma organizagdo dentro de um
campo de julgamento. (BALL, 2008, p.38)

Desta forma, a performance dos sujeitos é tomada como parametro de produtividade, de
resultados, de qualidade e ainda utilizada como estratégia de promocgdo. O julgamento sobre
as acOes exerce o papel de controle sobre o individuo pois este sabe que esta sendo avaliado.

A comparagdo gera atrito entre os pares podendo extinguir o espirito de coletividade e

175



cooperacdo. E por fim, a exposi¢do diante da comunidade escolar, dos pais e da midia
pretende o constrangimento que, segundo esta légica, é indutor de mudangas. Ball (2008)
reitera que neste sistema a “questdo de quem controla o campo de julgamento € crucial. A
prestacdo de contas e a competicdo sdo a lingua franca deste novo “discurso de poder”.
(2008:38).

Oliveira (2009) ao analisar os novos modelos de gestdo das politicas educacionais, afirma
que o diretor passa a ser o principal “representante” deste modelo de regulacdo localizado.
Desta forma, ao mesmo tempo em que as acdes de implementagdo sdo descentralizadas, sdo
colocadas em pratica “(...) novas formas e controle e vigilancia, de autoverificagdo, muita
vezes com base na cobrancga dos resultados que foram prometidos por meio de fixacdo de

objetivos e metas pelos préprios envolvidos.” (2009:202)

O problema néo reside no estabelecimento de metas, no planejamento ou na busca pela
melhoria da qualidade, mas na énfase dada aos fins em detrimento dos processos e elementos

deles constitutivos e na continua pressao exercida sobre os diretores.

4.10. Apropriacao dos resultados: acoes e intervencoes

A partir do questiondrio e dos depoimentos, buscamos verificar como os diretores t€m se
apropriado dos resultados das avaliagGes e se eles tém implementado agdes para alteracdo da
realidade escolar.

A gente recebe os resultados, primeiro a diregdo com a equipe pedagogica, €
depois a gente leva pros professores. Costumamos tirar xerox, atualmente a
gente estd expondo na escola os resultados. Este ano estd exposto os
resultados, porque pediram que fossem divulgados os resultados na escola
toda. Fora disso a gente costuma dar pra cada professor o resultado de cada
série. (D1)

De acordo com as consideragdes anteriores sobre os resultados esperados e as metas a serem
alcancadas, o Plano de Intervengdo Pedagodgica se constituiu em um instrumento estratégico
da Secretaria de Educagdo. A Secretaria espera que o diretor escolar o coloque em pratica.

Quanto as intervengdes pedagdgicas, vejamos o que nos dizem os diretores:

A gente tem que seguir o caderninho do PIP. Ai a gente traca um plano de
intervengdo, ai chega o pessoal aqui, ndo concorda; ai a gente vai discutir, mas quem
manda sdo sempre eles. Diretor ndo tem autonomia nenhuma! (ES)
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Pois é, o projeto de intervencgdo, ele € feito logo que vém os resultados das
provas dessas avaliagdes. Entdo a gente vé com os instrutores onde a gente
precisa melhorar e a gente comecar no nivel recomendavel a gente faz o Plano
de Intervencdo para trabalhar com os professores, matrizes para ter um bom
resultado. Ele esta em fase de elaboragdo, ele € elaborado todo ano. (D1)

Quando chegam os resultados, prega na sala dos professores. A gente assenta,
analisa e faz o PIP- Projeto de Intervencdo pedagégica. (D7)

Em relagdo ao PIP, o posicionamento do diretor D2 desvincula as agdes de intervengdo
esperadas a partir deste instrumento especificamente. Segundo o D2 sua atuacdo independe
do PIP:

Existe o PIP que s3o interventoras que vdo a escola, aqui ndo. NoOs
analisamos a escala de proficiéncia e os professores elaboram sua
intervengdo pra atuar aonde ndo atingimos, pelo menos, o recomendado. O
PIP, na verdade, o nosso é pra eclaborar nossa interven¢do. Eu acho
interessante, mas eu acho ndo podemos observar isso s6 no dia D. Aqui
tracamos porque temos um plano de agdes, mas eu acredito que seja muito
dificil pra outras escolas estarem tracando isso, mesmo porque existe uma
aprendizagem pra vocé fazer um plano de agdo. Este ano nds estamos com
um projeto de leitura literdria porque aqui nés vimos que O NOSSO maior
problema é entendimento do texto. (D2)

Na fala do D3 percebemos a elaboragdo do plano de intervencdo baseada nas orientagdes do PIP mas
também a presenca da autonomia para questionar as determinagdes e adapta-las a realidade e as

necessidades da escola:

z

O Projeto de Intervencdo ele ¢ montado dentro da escola em cima desses
dados que eles mandam. A gente retine os pais, colhe os dados junto aos pais,
algumas idéias, algumas sugestdes, reunimos com os professores e a equipe
pedagdgica e montamos o Plano de Intervencgdo de trabalho pra esse ano pra
tentar atingir a meta e ainda questionamos a meta que eles passaram pra nos.
Quer dizer a gente montou e deu uma contra proposta na Intervencdo no que
a gente acha que é vidvel para a escola. (D3)

No excerto acima, destacamos as tensdes inerentes aos modos de regulacdo. Ao mesmo tempo
em que prevalece uma determinag@o vinda das instincias superiores, os atores reinventam e
reajustam novas formas de atender a cobranga feita por essas instincias, mas que estejam em

consonancia com seus interesses.

Os resultados das avaliacdes, por vezes, geram uma necessidade de adequaco as exigéncias
dos testes. Tal atitude, conforme ja vimos anteriormente, nao € incomum. Verificamos abaixo

o poder das avaliacdes em conformar as praticas pedagogicas e se tornar mesmo um
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instrumento de gestdo a partir do momento que baliza as estratégias assumidas pelo diretor

escolar:

Na verdade a gente ndo questiona os enunciados. O que a gente fez foi
reformular o nosso trabalho interno pra permitir aos nossos alunos que eles
estivessem essa familiarizacdo ja com esse tipo de enunciado. Tipo de
questdes que as vezes a gente fazia poucas, questdes fechadas antes. Entdo foi
bom pra gente reformular o trabalho, entdo a gente ja ta pensando em fazer um
simulado. Simulado que a gente nunca fez. Ha uns cinco anos atrds, quando eu
estava na sala de aula, a gente fez um simulado no fim de ano, ja € uma
proposta pra gente implementar. Ji estd votado pra gente conversar no
préoximo mdédulo I com os professores essa questdo de estar fazendo um
simulado bimestralmente para eles irem acostumando com essas provas com
formatag@o nova. (E3)

Na discussdo que vimos empreendendo ao longo deste trabalho, a qualidade da educagéo
aparece vinculada a avaliacdo. E conforme vimos, esse é um debate polémico e complexo.
Portanto, ao indagarmos a Secretaria de Educacdo sobre qual €, objetivamente falando, a

N

concepg¢do da Secretaria quanto a “qualidade” buscada e almejada para as escolas, a resposta

foi a seguinte:

A qualidade é cumprir aquela meta que foi estipulada pra escola. Porque a
gente sabe que se cada escola cumprir a sua meta que € definida a partir do
que a escola pode, porque se ela estd muito embaixo, eu ndo vou exigir pra ela
uma meta muito alta porque ela ndo dd conta. Foi analisado os resultados
anteriores de 2006, 2007 pra estipular as metas de 2008, 2009 e 2010. Entdo a
gente nio fez metas absurdas pras escolas, aquela que € possivel ela cumprir.
Entdo aquela que consegue chegar 14, entdo a gente fala “esta escola melhorou
a qualidade”. Se a gente conseguir chegar na meta que a gente propds para o
Estado, “melhorou a qualidade”. (DASEE)

4.11. Condicoes materiais

Este quesito se refere as condicdes propiciadas via secretaria de educacdo para o auxilio as
escolas nas medidas e intervencdes necessdrias a partir das evidéncias das avaliagdes. Ao
falarmos em condi¢des materiais, estamos nos referindo a estrutura fisica da escola-
bibliotecas, materiais didaticos, equipamentos, laboratdrios, quadras, espagos para recreagio.
As condicdes dizem respeito ainda ao investimento financeiro destinado aos projetos
especificos de intervencdo pedagdgica. Por vezes, a escola necessita de um quadro maior de

professores, materiais especificos para os projetos, equipamentos audiovisuais e, até mesmo,

no caso do projeto de tempo integral, de suprimento a mais de merenda escolar.
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Para estes resultados? Este ano nés tivemos o Projeto Tempo Integral. Isso ai
sim, nds temos aqui pra ajudar os alunos defasados. Ai precisa de um
professor a mais, nés temos financiado pelo Estado. Foi um auxilio muito bom
que veio numa hora muito boa. Nés pegamos uma turma de alunos que vem
do aglomerado... e eles vém com uma defasagem muito, mas muito grande em
portugués, matematica...O tempo integral veio pra ajudar. Uma unica turma.
Da pra gente pegar e trabalhar bem. N6s temos alunos do 6° €7° ano, sdo os
que realmente estdo precisando mais. (D2)

Dinheiro, eles liberam quando eles querem. Eu tenho 200 alunos em tempo
integral. Desde fevereiro eu ndo recebo um centavo pra esses meninos. Todos
os dias de segunda a sexta, o dia inteirinho na escola. Chegam 07:00 e saem
17:30, aqui eles lancham, almogam, gastam de tudo porque ficam o dia
inteiro. Até hoje eu ndo recebi um centavo desses alunos. Se vocé telefona,
dizem: ‘ndo, ndo saiu. Ndo sei quando vai sair, pode ser que em julho, pode
ser em agosto’. Nao tem pra gente ndo. O dia que sair € isso mesmo. Agora se
faltar merenda, se faltar qualquer coisa a cara que vai pra televisdo é a do
diretor, a dele (SEE/SRE) ndo aparece ndo. Vou deixar de servir merenda um
dia aqui. A imprensa vem aqui, apesar de ser uma comunidade muito pobre,
que precisa do alimento. Agora, a cara que vai sair na televisdo vai ser a
minha. Ninguém l4 vai dar entrevista, ninguém quer aparecer. Eles dizem: *
nés mandamos o dinheiro sim. A Secretaria libera x de verba para as escolas.’
Isso é quando querem, se querem, a quantidade que querem e R$0,18 (dezoito
centavos), R$0,22 (vinte e dois centavos) por refeigdo. E muito
abusado,entendeu? Dar acesso a uma educacdo de qualidade é nossa
obrigacdo. N6s somos prestadores de servico mas a gente tem que ter
condigbes pra oferecer. Tem que nos dar condi¢des pra isso. (D7)

Percebemos pelo primeiro relato que o projeto de tempo integral é uma das possibilidades e
alternativas para auxiliar a escola frente as necessidades de intervencdo. Este projeto
contrapde-se a rigidez do tempo escolar regular que ndo permite aos professores trabalhar as
especificidades dos alunos no quotidiano. Contudo, conforme o segundo relato, tal

empreendimento implica em adaptagdes e investimentos extras.

E notério que a SEEMG tem investido na infraestrutura das escolas, na formagdo continuada
dos profissionais da educacdo, nos projetos de intervencdo pedagodgica etc. Contudo, as
expectativas vao além destas intervengdes. As condi¢des da organizacdo de trabalho dos
docentes, sua jornada de trabalho, a organizacdo do tempo escolar e a distribui¢do dos
conteudos curriculares ndo tem sofrido alteracdo. Certamente, para se absorver tamanhas
mudangas ocasionadas e demandadas pelos resultados das avaliagdes, seria coerente que a

escola e sua estrutura se transformassem concomitantemente as estas mudangas.
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4.12. Percepcoes do diretor

Veremos, a seguir, como o diretor tem percebido sua pratica no contexto das avaliagdes, o
que ele diz sobre (i) as mudangas no trabalho geradas pelas novas demandas e o controle do
seu trabalho, (ii) as avaliacOes propriamente ditas, (iii) as possibilidades de exercer a
autonomia no contexto da gestdo democratica e (iv) os incentivos que sdo conferidos no

ambito da produtividade.

4.12.1. Como o diretor percebe seu trabalho

Analisar a percep¢do que os diretores t€m sobre seu trabalho, bem como as expectativas dos
orgdos centrais em relacdo ao papel dos diretores, torna-se relevante para nossas analises no
sentido de que as condicdes de trabalho t€ém relacio estreita e direta com as avaliacdes. As
prioridades que o diretor concede a determinadas atividades dentro da escola, ainda que ele
seja induzido a fazé-lo, o tempo despendido a elas, o enfoque pedagdgico dado nos projetos,
nas intervengdes realizadas, as reagdes frente a determinacdes centrais, tudo isso se constitui
em espacos e movimentos dindmicos nos quais os elementos da contrarregulacdo se

manifestam por meio de protestos, adesdes, consentimentos.

Em relagdo a natureza do seu trabalho, 50% dos diretores alegam que sua fungdo é
principalmente de natureza administrativa. Concentram a maior parte do tempo
encaminhando as demandas administrativas, elaborando relatérios para a Superintendéncia,
fazendo controle de frequéncia de funciondrios. O aspecto pedagdgico ocupa lugar
secunddrio. Sabemos que mesmo que o diretor queira priorizar e dedicar maior tempo e
atencdo ao pedagdgico, as intimeras atividades burocriticas que ele desempenha solapam a

maior parte do seu tempo e da sua energia. A propria superintendéncia reconhece o fato:

Eu acho que o diretor da escola estadual ainda se consome muito no
burocratico e no administrativo, entdo esta questdo pedagdgica das escolas
ainda estd caminhando... Eu diria que da nossa circunscri¢do, nds temos 40%
de diretores pedagdgicos e 60% administrativos e financeiros. (DAMA)

Dos oito diretores, seis possuem apenas um cargo € os demais, dois cargos na rede estadual. O
tempo de trabalho no cargo de direcdo € bastante variado. A época da pesquisa, alguns

diretores haviam assumido a direcdo da escola hd menos de dois anos. Dentre estes, por meio
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das entrevistas, foi possivel verificar que dois estdo a menos de seis meses. Por ocasido da
realizacdo da pesquisa, o interlocutor D6 estava hd dois meses apenas na dire¢@o e o diretor da
escola D8 ha quatro meses. Por outro lado, os interlocutores D5 e D7 t€ém um lastro maior na
direcdo, dez anos. Dos oito diretores, dois apresentaram experiéncia de gestio em outra
escola, a saber, D1 e D4. Em relacdo a capacitagdo para atuar como diretor, seis afirmaram
haver recebido algum tipo de curso ou capacitagdo. A primeira vista, pensamos que os dois
interlocutores que responderam negativamente a esta questdo correspondiam ao D6 e ao DS,
ja que eram recentes na dire¢do. Mas ao consultarmos o questiondrio, verificamos que o D8
estava realizando o curso oferecido pela Secretaria de Educacio denominado PROGESTAO e
que realmente o D6 correspondia a suspeita levantada. A outra diretora que respondeu
negativamente também a questdo trata-se da D1. Cabe relembrar que o D6 atua na escola que
apresenta dados desfavoraveis em relacdo a diversos aspectos, conforme mencionado na
caracterizacdo das escolas. Talvez pela necessidade urgente da escola, este diretor deveria
estar participando de algum curso, recebendo algum tipo de assessoria. Seu depoimento indica

as circunstincias nas quais ela assumiu o cargo de diretora e expressa a angustia que

experimentava diante de tantos problemas, da auséncia de pessoal para auxilia-la:

No ano de 2007 o Estado ofereceu uma prova para Gestores e quem quisesse
podia fazer. Falaram que ia ter aumento de saldrio e todo mundo ficou
interessado. Eu e todo mundo da escola em que eu trabalhava fizemos, mas s
eu e uma supervisora da manha passamos. Na hora de escolher quem ficaria
no cargo ela ndo queria e entdo eu aceitei vir como vice. Mas nem tinha
assumido como vice e a diretora sugeriu trocar comigo. Ela ndo poderia mais
ser diretora e propos ficar como vice e eu como diretora. Entdo ela foi
trabalhar meio horario em Contagem e meio hordrio aqui. Assim que ela foi,
fundiu uma turma e ndés perdemos o direito de ter vice-diretora. Entdo eu
fiquei sozinha e ndo tinha como voltar atras. Ai perdemos turma, professora...
fomos perdendo funcionarios...(D6)

No quesito satisfagdo com as atividades que desempenha, independentemente dos desafios,
dos problemas, das cobrangas, a maioria dos diretores, 75% deles demonstram estar
satisfeitos. Quanto a insatisfacdo com o controle exercido sobre seu trabalho, 37,5% alegam
satisfacdo e 50% demonstram estar insatisfeitos. A maior insatisfacdo reside no quesito

“salario”, cujo percentual atinge 87,5% de insatisfeitos.

Mas mesmo insatisfeitos com sua remunerac¢io, a maioria dos diretores dedicam-se além da
carga hordria de trabalho para conseguirem cumprir todas as exigéncias de seu cargo. Todos

os diretores responderam “ndo” a indagacdo se conseguiam realizar o trabalho dentro da
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carga hordria didria prevista. Um diretor afirmou conseguir realizar em dez horas e todos os
outros afirmaram despender acima de dez horas didrias. Alem disso, todos levam trabalho
para casa, em maior ou menor freqiiéncia. Do total de diretores pesquisados, 50% levam

frequentemente trabalho para casa; 25% deles levam sempre e 25%, raramente.

Foi interessante notar na pesquisa que, embora a maioria afirme trabalhar acima da carga
horéaria formal, os diretores ndo consideram haver intensificagdo do trabalho em decorréncia
das avaliacdes. Na verdade esta constatacdo foi um fator surpresa e serviu a desconstrugéo
de hipéteses elaboradas no decorrer da revisao tedrica.

A respeito do tempo de trabalho despendido nas escolas, vejamos o que os diretores nos
dizem:

A carga hordria exigida sdo 08 horas, mas eu trabalho muito mais de 08h.
Muito mais de 08. Eu chego as 06h30min e vou embora as 07 da noite todos
os dias. Eu ndo fico preocupada com a hora de ir embora. Nio tirei férias
ainda. Ndo deu tempo e também porque tiro férias recessos, mas férias mesmo
de ficar afastada da escola ndo. Que eu acho responsabilidade muito grande
um diretor tirar férias. Na verdade é muito mais, acima de 10 horas. Vocé vive
em escolas. (D1)

Eu devo ser incompetente porque ndo consigo trabalhar dentro das 8 horas.
Mas dizem que quem ndo da conta hoje... eu falei, estou saindo e olha, quem
assumir ndo pode achar que vai trabalhar as 8 horas nio, porque ndo consegue.
Falta funciondrio; um tanto de coisa que ele acaba abracando tudo, entdo nao
tem como nao. Eu fico acima de 10 horas. (D2)

O relato do D1 demonstra a naturaliza¢do ocorrida em relacdo & ampliagdo ndo remunerada
da jornada de trabalho. Ele passa doze horas e trinta minutos dentro da escola sem se
preocupar com o horario de ir embora e ndo concebe a idéia de um diretor escolar tirar férias
regulares, contentando-se com os recessos. Esta postura do diretor pode ser compreendida a
luz da analise de Thompson (1998) sobre a notagdo do tempo orientada pelas tarefas. Nesse
sentido, a funcdo do tempo € tida como um elemento de coordenacio, integracdo e regulacao
da sociedade por meio do trabalho. O autor apresenta trés questdes elucidativas do
ordenamento temporal por meio de tarefas na atualidade. A primeira delas refere-se ao fato de
o tempo marcado pelas tarefas ser mais compreensivel do que o tempo do relégio por
apresentar um sentido de necessidade concreta que nao é oferecida pelo reldgio. A segunda
questdo relaciona-se a reduzida separagdo entre a vida e o trabalho e a preponderancia deste
ultimo sobre as demais relagdes sociais. A terceira questdo refere-se ao cariter de urgéncia

que o trabalho continuamente assume, mesmo para aqueles habituados ao tempo marcado
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pelo relogio. Neste caso, ndo se admite misturar vida e trabalho para que ndo se tenha

desperdicio.

Em relagdo a extensdo da carga hordria de trabalho vista anteriormente, vejamos algumas
opinides sobre o aumento da demanda de trabalho gerada pelas avaliagdes, mas também por

outras atividades comuns ao cargo:

Altera sim, vocé tem que colocar isso no calenddrio; jogar no calendario
porque ndo tem uma previsdo antes, criar um espago para que estas provas
acontecam. Envolve pessoal, treinamento, preocupacdo de saber se o seu
pessoal estd trabalhando dentro das Matrizes de referéncia, pra ver se estd
tudo ok. Envolve uma preocupagdo muito grande em cima da avaliagdo
externa. (D1)

Infelizmente costumo levar trabalho pra casa. Mesmo que eu ndo leve, eles me
procuram. Por exemplo, entra uma pessoa aqui na escola, o alarme liga, vocé
tem que vir aqui no meio da noite. Entdo vocé estd constantemente ligada. O
trabalho ja € intenso por natureza. (D2)

Eu acho que houve um aumento. Uma que vocé ja é o aplicador, vocé € o
responsavel, coordenador do sistema. Fica tudo sobre sua responsabilidade.
Outra que vocé tem que montar uma estratégia logicamente em cima dos seus
resultados. Qual estratégia pedagégica que vocé vai montar em cima dos seus
resultados para melhorar o seu resultado da escola? Vocé devia olhar e...
dados... Entdo houve, vocé desloca para fazer um treinamento. Vocé repassa
treinamento. Vocé tenta fazer com que a ficha do professor caia, que ele
aceite essas mudancas pedagégicas. Ai vem o pessoal de fora, vocé tem que

arranjar alguém para ir pra sala pra poder conversar, vem o Coordenador do
PIP. (D4)

E uma cobranca de cima para baixo. Vocé tem que dar conta do financeiro,
como se vocé fosse contador, vocé tem que dar conta de construgcdo de obra,
como se vocé fosse arquiteto ou engenheiro. As prestacdes de conta mais
absurdas como se nés fossemos ficais de ter que olhar documentacdes, saber
de tudo. A sobrecarga de trabalho estd muito grande pro diretor, um saldrio de
miséria. A gente trabalha porque gosta, porque tem um ideal, mas a gente
também quer ter um trabalho valorizado, reconhecido, porque ele é muito,
muito penoso, sabe. (D7)

4.12.2. Como o diretor percebe a avaliacao

Quanto as avaliacdes externas, sete dos oitos diretores consideram serem necessarias. Um

fator que chama ateng@o nos dados recolhidos ¢ a énfase dada aos resultados do PROALFA™.

45 . . - . . .
Segundo dados divulgados pela Secretaria de Estado da Educacdo, tem havido um crescimento progressivo e
considerdavel no indice de proficiéncia dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, avaliados pelo
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Este instrumento destina-se a avaliar e acompanhar o desenvolvimento dos alunos no que se
refere a alfabetizacdo, leitura e escrita. Nas escolas que oferecem esta etapa, ainda que
participem também do PROEB, os esforcos, os projetos e intervengdes priorizam esta etapa,
deixando muitas vezes em segundo plano as avaliacdes das etapas posteriores. Esta énfase é
sinalizada com veeméncia pela Secretaria de Estado de Educacdo. Ao se referir ao projeto de
interven¢do a partir dos resultados, a diretora de avaliacio da SEE destaca a énfase na

alfabetizacio:

O foco e a prioridade do Plano de Intervengdo Pedagogica € a alfabetizagdo no
tempo certo. Tem também o “implementando os CBC” (Contetddos Baésicos
Comuns), tanto do ensino fundamental anos finais, quanto do ensino médio e
também dos anos do ciclo complementar, que sdo o 4° e 5° anos do ensino
fundamental. Entdo, a gente trabalha nestas duas frentes, mas com o foco, a
prioridade, na alfabetizacdo. (DASEE)

Certamente estas medidas sdo importantes por virem ao encontro da real necessidade da
educacdo. Por anos tivemos o inchago nas séries iniciais, principalmente na antiga primeira
série do ensino fundamental. Os mecanismos de avalia¢do tradicionais, as reprovagdes ¢ a
propria estrutura em relacdo a tempos e espagos escolares provocavam a retencao de grande
porcentagem de alunos. Muitos repetiam a mesma série por anos consecutivos ou evadiam-se.
Outro aspecto que chama a atengio para a realidade das escolas também se refere as
promocgdes automdaticas que conduziam e transferiam o aluno com suas deficiéncias para as
séries posteriores sem dominar o minimo exigido em termos de leitura e escrita. Contudo,
todas as avaliagdes efetivadas devem receber prioridade no tratamento de seus resultados, nas
intervengdes a serem realizadas, nos projetos e investimentos a serem feitos, do contrario, nao

faz sentido avaliar.

Sdo multiplas as percepcdes dos diretores sobre as avaliagdes. Para alguns diretores elas sdo
indiferentes no sentido de gerar alteracdo na sua praxis; para outros as avaliagdes servem

como incentivo; para outros, ainda, como instrumento de punicao.

Eu acho as avaliagdes necessdrias. Acho que ndo precisaria ter esta
divulgagdo, acho que gasta muito dinheiro para divulgar. Poderia ser uma
coisa mais simples sem esta badalagdo. As avaliagdes externas sdo
satisfatorias por darem um pardmetro pra nds, mas eu acho fraca pra nossa
escola. E uma prova mediana, a gente trabalha muito mais do que o que se
pede na prova. (D1)

PROALFA. Ao compararmos com os dados do 5° e 9° anos e 3° ano do Ensino Médio, verificamos um
crescimento quase imperceptivel. Ver tabela 49 em anexo.
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No caso da D1, percebemos a critica quanto aos gastos despendidos nos procedimentos das
avaliagcOes externas, ja criticados na literatura da drea. No entanto, a referida diretora destaca
a importancia das avaliacdes no sentido de serem referenciais, mas julga os testes aquém do

potencial de sua escola.

Olha, na escola, isso foi muito bom porque ele vem nos mostrando uma
analise mais profunda dos contetudos, das habilidades, do objetivo. Mas nés ja
trabalhdvamos com metas, com plano de acdo, entdo isso veio reforcar. Nao
mudou muito ndo, porque nds ja trabalhdvamos com isso através dos nossos
resultados internos. Entdo isso ajudou mas, vamos dizer, reforcou o nosso
trabalho aqui. Eu acho que elas estdo no caminho certo, mas ainda falta muita
coisa pra estruturar (D2).
No relato da diretora DS, apresentado a seguir, a avaliagdo deixa de incentivar e orientar a
pratica e passa a exercer o papel de algoz ao pressionar os trabalhadores docentes a
produzirem resultados. Além disso, o medo de ndo alcancar as metas esperadas tem
conduzido os professores a rejeitarem a regéncia nas classes contempladas nas avaliacdes.
Conforme discute Sousa e Oliveira (2003), as medidas de avaliagdo t€m sido percebidas como
instrumentos de gestdo:

Infelizmente ela deveria ser pra incentivar o trabalho, pra gente poder ter
noc¢do onde intervir; sé que nio, ela € utilizada pra pressionar! Os professores
daqui da escola estdo se sentindo tdo pressionados com esta tltima avaliag@o,
que eles estdo com medo de pegar o 3° e 0 5° ano, que sdo os anos de
retengdo e nos quais tem essas avaliagoes, porque € uma pressio psicoldgica
tdo grande... Eles vém aqui, ¢ um massacre!(D5)

Ha uma legitimacdo sobre a incidéncia de avaliacdo. A discussdo sobre a necessidade da
criacio de uma cultura de avaliacdo, de certa forma, torna-se retdrica, pois ela ji estd
introjetada. Vemos unanimidade em relacdo a concordéncia sobre a quantidade e frequéncia
das avaliagGes externas. No excerto anterior a interlocutora percebe a existéncia de uma certa
pressdo e cobranca para os resultados. O diretor estd se vendo obrigado a voltar-se para o
pedagdgico e acompanhar de perto as a¢des em prol de obtengdo de melhores resultados. Ja
na opinido da D4, as avaliacdes sd@o tempordrias, ou seja, tem a época certa de acontecer,

portanto, sdo naturais, ja fazem parte da realidade da escola.

Eu ndo enxergo muito essa questdo de controle por trabalho. Mas que a gente
estd trabalhando sob pressdo, td. T4 todo mundo ‘vdo gente, muda isso ai,
gente’. Na verdade eu acho que, de certa forma, foi uma estratégia que
balancou um monte de diretor pra acordar para alguma coisa que as vezes
tinha ficado passado despercebido. Mas eu acho que as provas, de uma certa
forma, elas estdo fazendo a gente trabalhar com pressdo. Mas foi uma
alternativa bacana pra fazer todo mundo voltar pro pedagdgico porque a
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tendéncia natural € o burocratico. Entdo ha essa questdo desse acordo de certa
forma fez a direcdo das escolas, de um modo geral, parar pra ter um olhar
especifico pro pedagégico. E é o foco da educagio hoje. E o que a Secretaria
quer e espera do seu diretor. Esse encontro maior com o pedagdgico, sem
querer, vocé vai ter que parar e olhar para o pedagégico porque o resultado
dele vai ficar muito claro no resultado da prova externa. Entdo ndo adianta
ficar a maior parte dos diretores, a gente vindo aqui na escola, eu falo muito
com Helena, ela é a vice-diretora, e ela trabalha muito em cima do
pedagdgico. (D3)

As avaliacdes do SIMAVE sdo tempordrias, entio ndo absorve tanto. E uma
coisa que vocé tem até vontade de fazer. Sdo naturais. (D4)

Os dados evidenciam que, de uma maneira geral, os diretores ndo percebem as avaliacdes
como algo externo a escola, ou que cause transtorno e incomodos. Talvez esta percepcdo seja
explicada pelo fato de 62,5% deles considerarem a avaliagdo como um importante
diagnéstico para auxiliar a escola. Mas ndo estdo alheios a outras intencionalidades e
potencialidades da avaliacdo, pois 50% dos diretores acreditam que a avaliagdo é um
instrumento que agrega em si outras intencionalidades veladas, ndo se resumem a avaliar o
aluno. Isto demonstra a percepcdo dos diretores quanto a auséncia de neutralidade da

avaliacdo.

4.12.3. Como o diretor percebe a autonomia

O exercicio da autonomia se respalda na légica da gestio democritica. A partir do
movimento de abertura da escola como nicleo do planejamento e da gestdo (OLIVEIRA,
2007) subentende-se maior autonomia dos diretores nas decisdes e acdes em prol da escola.
No entanto, a0 mesmo tempo em que a escola tem a prerrogativa da liberdade de gestdo e da
autonomia nas decisdes, esse exercicio gera maior responsabilidade. Sdo elementos que
parecem contraditérios, mas que acabam por possibilitar espacos de exercicio desta
autonomia, ainda que cerceada e delimitada. Procuramos apreender a concepcdo e a

percepcio dos interlocutores sobre estes movimentos.

Néao temos autonomia para aplicar recursos financeiros, ja vem definido. S6
se pedir para mudar, mas € uma complicacdo tdo grande que ndo vale a pena.
O calendério depende, algumas coisas a gente define, mas dentro dos
pardmetros da Secretaria. A gente elabora, mas baseado na resolucdo, entdo a
gente ndo tem tanta autonomia. Eles mandam discutir com o colegiado, mas
se vocé sair fora do previsto, eles barram e ndo aprovam seu calendario. Este
ano o calenddrio voltou, porque em reunides de conselho, ndo pode. Fui
obrigada a tirar, mas nds continuamos fazendo nosso conselho! Estava
previsto no calendario velho, mas a inspetora chegou aqui ‘ nfo, vocé€ nao
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pode colocar!” Af ela fez eu fazer o calendario tudo de novo, falou que eu
tinha que arrumar um horério independente para fazer o conselho de classe,
nao poderia estar definido, talvez no médulo 2, mas o médulo 2 é para o
professor estudar, né? Mas nds continuamos fazendo e vamos continuar
Jfazendo mesmo que nao previsto!(D1)

A diretora acima demonstra a partir de seu relato a concep¢do de uma autonomia controlada
e dirigida. Em alguns casos a escola parece ter autonomia para tomar algumas decisdes. Em
outros parece que a escola € induzida a pensar que tem esta autonomia, mas ao fim percebe
que ndo pode exercé-la em fung¢do dos empecilhos que acabam por negar tal autonomia,
como foi o caso do or¢camento citado. Outro exemplo de autonomia controlada refere-se a
elaboracdo do calendario escolar. Mas ¢ interessante notar que a D1 consegue driblar
algumas regras e determinagdes e fazer cumprir suas decisdes, como no caso da realizagio
das reunides do conselho.

Outros relatos evidenciam o carater da autonomia concedida as escolas:

Eu penso que a escola tem que ter autonomia para fazer seu projeto
pedagdgico; seu regimento escolar, seu calendario. Ele tem que ser
respeitado, aprovado e seguido a risca. Entdo depois que vocé elaborou tudo
isso, ela tem que ter condi¢des de desempenhar o seu papel. (D1)

Definir o calendério escolar? Nio, porque tem que ser aprovado por eles
(SEE) também. Definir a proposta pedagdgica da escola? Sim. Definir sobre o
processo de avaliagdo dos alunos? Nao, vem gente de 14 e muda tudo o que a
gente faz. Até professora eles querem mudar de sala. Definir as estratégias de
intervencdo apds os resultados das avaliagdes? Também ndo, porque eles vém
e querem mandar mais do que a gente. A gente ndo tem autonomia nenhuma.
Esta autonomia € entre aspas. (D5)

Desde que vocé siga as regras, a gente tem autonomia. Eu vou falar que sim,
porque tem algumas coisas que a gente define internamente, mas a0 mesmo
tempo ndo, porque eu sei que o Estado tem as suas intengdes, mas quanto mais
voc€ da oportunidade pra estes meninos em defasagem, menos eles vao ter a
responsabilidade de aprender. (D2)

A partir do relato D2, verificamos a perspicacia da diretora ao saber exatamente até onde vai
sua autonomia, a saber, nos limites das regras estabelecidas. Percebemos os dilemas dos
interlocutores ao refletirem sobre sua autonomia, transitando entre seus limites e
possibilidades. Ao mesmo tempo em que encontram brechas nas quais podem atuar mais
livremente, esbarram-se também nos marcos que cerceiam suas agdes. Vemos postas em
pratica as “regras do jogo” (Maroy e Dupriez, 2000) nos quais os atores vao se posicionando,

reajustando-se na diversidade das agdes, reacdes e possibilidades

A gente aplica os recursos financeiros de acordo com a necessidade dentro do
que a Secretaria determina. Agora mesmo eu estava olhando o que pode ser
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usado com essa verba X. Ela j& vem pré-estabelecida. Definir quadro de
funciondrio, quem sou eu pra ter autonomia pra isso. O calenddrio escolar,
hoje, ja soltam legislacdo no final do ano. Vocé pode até mudar algumas
coisas, mas nada que ultrapasse. Vocé tem autonomia pra gerenciar, mas ja
tem uma meta pré-estabelecida. E vocé€ vai montar um Plano de Intervengao,
voc€ tem uma autonomia pra gerenciar o que fazer. Logico que é uma
autonomia que tem que ser respaldada. Comunicamos a Superintendéncia,
comunicamos a professora, suspendemos a aula de Biblioteca pra poder fazer
a Intervencdo Pedagégica. Apesar de que a meta ja vem pré-estabelecida, a
escola tem que se organizar pra trabalhar em cima do boletim que eles
mandam. Eu entendi que autonomia é a escola gerenciar da melhor forma pra
organizar isso. (D3)

Os dados da pesquisa confirmam que no quesito autonomia financeira torna-se mais dificil
obter um espago de negociagdes. Dentre os oito interlocutores, sete afirmaram nio possuirem
autonomia financeira nem autonomia para defini¢do do quadro de funciondrios. Os excertos

abaixo reforcam esta nocao de autonomia limitada:

S6 recursos internos que eu tenho autonomia. Eles mandam recursos, mas ja
tem uma orientacdo em que se pode aplicar, j4 vem, mas vocé€ pode trabalhar
em cima dele. Mas vem a proposta: sim e ndo. Vem a proposta, pode transitar,
mas é fechado.(D4)

Uma expressdao marcante do cerceamento da autonomia dos diretores pode ser demonstrada
no excerto abaixo, quando a interlocutora utiliza a expressdo ‘engessamento’ para denotar a
autonomia que a escola possui. Refere-se as imposi¢des de metas feitas as escolas sem
considerar a realidade. Segundo o relato, o plano de metas do diretor que anteriormente era
elaborado por ele, a partir do ano de 2009 passou a ser elaborado pela Superintendéncia. O
plano que era ‘da diretora, enquanto gestora pra sua escola’ passa a ser um plano vindo do
alto, descontextualizado, baseado nas metas que a Superintendéncia tem que alcangar. E € um
plano unico destinado a todas as escolas, que desconsidera as especificidades de cada
instituicdo, tais como nivel socioecondmico, cultural e faixa etdria da clientela, entre outras

necessidades da comunidade.

As metas, quando vém, ja vém prontas também. Eu estou falando do engessamento
que comega da padronizagdo. Quando os resultados ndo s@o bons pra Secretaria, pra
Superintendéncia, entdo a propria Superintendéncia jd estabelece o acordo de metas
dela e passa: ‘nés temos que trabalhar isto aqui, entdo sua escola tem que fazer em
cima disso. ’ Igual esta avaliacdo de resultados PGDI. O PGDI do diretor tem que ser
dentro das metas da superintendéncia. Ele seria da diretora, enquanto gestora pra sua
escola. So que, a partir deste ano, este plano de metas, o diretor ndo elabora mais; é a
Superintendéncia que elabora dentro do acordo de metas, do plano de metas da
Superintendéncia, do que ela tem que alcancar, entdo ela elabora pra todas as
escolas. Todos os gestores t€ém que trabalhar em cima destes planos que ela propria
estabeleceu, sem conhecer a realidade. Nao interessa. Do meu nicleo tem escolas com
realidades completamente diferentes. Elas t€ém que adaptar dentro disso aqui que jd
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foi estabelecido para a realidade dela; ja esta pronto. Tem que alcangar isso aqui; tem
que melhorar os resultados pras provas, o nivel de proficiéncia e em cima disso
trabalham. (DS)

4.12.4. Como o diretor percebe os incentivos e o prémio por produtividade

A responsabilizagdo pelos resultados se constitui em uma estratégia utilizada pela SEEMG
para induzir os docentes a se mobilizarem em prol de melhores resultados, uma vez que a
avaliagdo de desempenho do servidor esta vinculada aos resultados do PROEB. A SEE
vincula os reajustes salariais, as progressdes € promogdes na carreira e os prémios ou abonos
especiais ao alcance das metas estipuladas. Logo, os docentes se véem envolvidos nesta logica
e ndo tem alternativa a ndo ser se adequar ao sistema. A busca por resultados, pela eficiéncia
e melhoria da qualidade ¢ algo legitimo, porém a motivacao que esta induzindo tais acdes sdo
questiondveis e exigem maiores reflexdes. A idéia de “obrigacdo de resultados”
(DEMAILLY, 2001) ndo deveria empobrecer o debate em relacdo aos fins e aos valores da

acdo educativa.

As opinides e percepgdes sobre a politica de incentivos por parte dos diretores sdo
diversificadas. Por ser uma politica recente, ainda ha uma incompreensao por parte de alguns.
Os dados demonstram que 37,5 % dos diretores (trés diretores) entendem o prémio por
produtividade como uma estratégia para incentivar o seu trabalho. Em contrapartida, 25%
(dois diretores) enxergam-no como uma estratégia que induz ao trabalho por pressdo. Dos
demais diretores, 12,5% (um diretor) consideram-no como estratégia que pode gerar pré-
indisposicdo no diretor e 12,5% (um diretor) alegam que a premiagdo por produtividade é
considerada como estratégia de controle sobre o seu trabalho. Os demais 12,5% (um diretor)

assinalaram outros.

Os excertos abaixo ilustram ainda a percep¢cdo dos diretores sobre o prémio por
produtividade. Pelo relato do diretor D1, o prémio por produtividade pode trazer em si um
aspecto de injustica por levar em consideracdo apenas os resultados dos testes. Segundo a
diretora, dever-se-ia considerar outros aspectos além da avalia¢do de desempenho, tais como:
compromisso, dedicagdo, a preocupacdo com a cidadania, com o desenvolvimento de valores,
com a ética, etc, e ndo simplesmente penalizar a escola, se ela ndo alcanga determinadas

metas.
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Falaram que este ano a provinha do PROALFA estava muito dificil, falaram
até que foi para ndo pagar ‘produtividade’ Que o governador fez uma prova
dificil para que as escolas ndo consigam atingir as metas pra ndo ter que pagar.
Ano passado todo mundo recebeu, este ano eu ndo sei se vai ficar no boato. Eu
acredito que nao pode ser isso ndo. Eu acho que a escola tem um pessoal que
trabalha, que gosta, que esta satisfeito; a escola tem um monte de elogios. Eu
acredito que isso tem que ser levado em consideragdo. Uma escola que esta
indo bem, ndo ¢ s6 pela avaliacdo de desempenho, pela meta que ndo foi
atingida que vai ser penalizada. (D1)

Outro aspecto considerado pela diretora D1, que pode ser verificado pelo excerto abaixo,
refere-se a realidade das escolas. As metas sdo definidas por Superintendéncia que, por sua
vez, define as metas das escolas. Incorre-se na possibilidade de algumas escolas ndo
possuirem condicdes para o alcance de determinadas metas. Hid que se considerar ainda o
‘momento’ pelo qual a escola atravessa, na medida em que ela pode estar passando por
problemas administrativos internos ou por problemas com a comunidade escolar. A propria
regido onde a escola estd localizada, como nos casos das escolas proximas as favelas,
demandam um olhar diferenciado e especifico e, consequentemente, as metas designadas para

essas escolas precisam levar em consideragdo o contexto em que estdo inseridas.

Cada escola deve ser vista de acordo com sua realidade, sua clientela, seu
momento; sua inser¢do na comunidade. Tudo isso tem que ser respeitado e ndo
querer padronizar uma rede inteira com resultados, prazos e metas, tudo isto
estd muito claro. Se a gente ndo atinge [a meta], a gente ndo ganha. Uma
prova nao pode medir totalmente o conhecimento, o nivel de desempenho de
uma escola. Nao se pode ficar preso sé a isso, ha esta pressdo por resultados.
Tem que olhar outras caracteristicas como a cidadania, a solidariedade, se esta
tendo isso, quais projetos estdo sendo desenvolvidos na escola etc.(D1)

Na percepcdo da diretora D2, como se pode depreender do excerto a seguir, o prémio por
produtividade € um incentivo para os diretores e trabalhadores que alcancam as metas e os
resultados propostos. Para ela, este prémio néo interfere na sua postura diante do trabalho a

desempenhar. Ela afirma que trabalha independentemente de ser premiada ou ndo.

Eu acho que esta politica ainda ndo estd clara. Na minha opinido, o trabalhador
ndo sabe como ele realmente estd sendo avaliado. Agora saiu um roteirinho
pela secretaria de como vai ser, mas ele ndo sabe. Por exemplo, existe a meta
da metropolitana, da escola, isto tudo parece contar pra produtividade, mas o
trabalhador ndo estd sabendo disso. Eu acho que ainda estda muito deficiente
esta questdo de produtividade. Pensando em mim como diretora, entdo eu
acho que é um incentivo. Eu acho assim; eu trabalho independente do prémio

por produtividade. E um incentivo, é uma faca de dois gumes, porque 0s
professores ficam indignados. (D2)
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Para a interlocutora D6, os critérios de julgamento para ofertar ou ndo o prémio por
produtividade passam por outros caminhos, diferentes do alcance de metas. O fato de os
diretores afirmarem ndo compreender do que se trata a politica de premiacdo pode refletir
realmente o desconhecimento dessa politica ou pode ser uma forma de eles introduzirem sua

critica, conforme podemos perceber no excerto abaixo:

Até hoje eu ndo entendi o que ¢é isso, sabe por qué?As professoras que
trabalham com esses meninos dificeis deveriam ganhar muito mais, porque
vocé acha que sdo indisciplinados, mas ndo o sdo. Eu estou trabalhando com
laudos médicos, pedindo as mées para me encaminhar, para eu mostrar que
ndo € indisciplina, sdo problemas de doenca. (D6)
ApOs apresentarmos as percepgdes dos diretores sobre as politicas de incentivo, falaremos um
pouco sobre os constrangimentos que os resultados das avaliagdes podem gerar. Os préprios
mecanismos de incentivos podem mostrar o outro lado da moeda, ou seja, a0 mesmo tempo
em que podem estimular o diretor e a comunidade escolar a cumprirem as metas propostas

pela Superintendéncia, podem gerar constrangimentos quando as metas acordadas para a

obten¢do do prémio néo sdo alcancgadas.

4.12.5. Como os diretores percebem os constrangimentos

Conforme vimos na literatura, muitas vezes os resultados das avaliagdes de proficiéncia
servem para constranger e incomodar os envolvidos. Os novos modos de regulacdo podem se
valer deste mecanismo como estratégia de inducdo a mudancas. Neste ‘jogo’ lanca-se mao de

diversos artificios para se alcancar o alvo.

No depoimento abaixo vemos a estratégia da Secretaria de Educagdo em garantir o alcance
de suas metas independentemente dos resultados das escolas que nao tém perspectivas de
alcanga-las. Segundo o relato, a Secretaria queria que as melhores escolas garantissem as
metas daquelas que tém dificuldades em atingi-las. E interessante notar que os
constrangimentos nio sdo restritos apenas as escolas que ndo cumprem as metas. Ha
diferentes motivagdes para promover tais injungdes. No caso abaixo, o diretor de uma das
escolas com um dos maiores indices de proficiéncia se viu constrangido pelos 6rgaos
superiores. Neste excerto ainda vemos o cerceamento e a negacao da autonomia pedagdgica

da diretora que ao elaborar e executar seus projetos proprios ndo teve o apoio da Secretaria:
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O papel da secretaria € cobrar! Este ano eu achei até muito desagradédvel.
Como a secretaria estava preocupada com a escola, pois querem que as
escolas melhores garantam a meta das que ndo conseguem, a DASEE veio na
escola uma vez e criou seu preconceito ‘ a escola ndo estd bem’! Eu fui
chamada na Superintendéncia e me disseram que estavam preocupados com
minha escola, porque tudo que mostravam para a escola eu ndo estava
interessada em fazer. Eu achei muito ruim, questionei muito e falei que néo
concordava. Falei que eu tinha uma proposta de trabalho que estava sendo
feita, minha turma ¢ muito boa e que estavamos dentro de um projeto visando
o PROALFA (e parece que visam s6 o PROALFA, mais nada!). A gente visa
além do PROALFA, ndo s6 ele, é além! Eu sei que no final das contas tem que
atingir as metas. (...) Eu chamei esta pessoa e falei com ela que ela fez uma
coisa muito errada, que deveria ter chamado a ‘direcdo’ da escola, ter
conversado: ‘olha, eu estou percebendo que ndo estd havendo muito interesse
etc.” mas ndo deveria ser levado para a Secretaria. Ela me pediu desculpas etc.
A pressdo que nos fizeram, senti que ndo era necessaria. A E1 sempre esta
acima do nivel nacional; estadual e de Belo Horizonte. (D1)

No caso abaixo, além do diretor sofrer os constrangimentos via publicacdo e divulgacido dos
resultados de sua escola e puni¢des ao ndo receber o prémio por produtividade, ainda se sente
desrespeitado durante as reunides sem direito a voz. A diretora ainda menciona as outras
sancdes advindas de outros tipos de avaliagdo:

Vocé ndo tem direito de falar. Voc€ comeca a falar, te cortam na hora e
passam adiante. E isso na frente de todo mundo. No caso das metas
pedagdgicas, a gente ndo recebe o abono por produtividade. Se vocé atrasa a
prestacdo de contas, sua caixa escolar € bloqueada, voc€ ndo recebe mais
recursos. No caso de dentncia, vocé é afastado temporariamente do cargo. No
caso de comprovado vocé € exonerado do cargo de diretor, mas vocé continua
no cargo efetivo de professor. Entdo pra cada exigéncia tem uma penalidade.

(DS)
Por outro lado, ha também outros diretores que t&€m uma impressao e visdo diferentes sobre
a maneira como a Secretaria trata coletivamente os resultados das diferentes escolas:

E um didlogo interessante, eu nio entendo que aquilo seja constrangimento.
E até bom porque vocé vé a realidade de todo mundo. As vezes vocé fica
achando que o resultado de uma escola por ser a,b ou ¢ nao € tdo bom quanto
vocé imaginava. E o seu ndo € tdo ruim quanto vocé€ imaginava. Entdo ali,
quando eu vi logo que eu entrei, achei que em principio podia até
constranger, mas nio. Logo discutimos, o diretor hoje € cooperativista. (D4)

As assimilagdes, rejei¢des, acomodagdes, resisténcias e adaptagcdes que vao se constituindo
durante a praxis pedagogica refletem a capacidade dos diretores de reinventarem esta praxis.
Em um espago de multiplas regulagdes ha também multiplos sujeitos com suas multiplas
formas de agdes e reagdes. Isto € o que chamamos de contrarregulacdo e é o que possibilita a
continuidade dialética e contraditéria dos saberes e das priticas. E exatamente em um

contexto no qual o sujeito se encontra vulnerdvel e exposto aos rigores avaliativos que ele
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pode refletir e “avaliar” a situacdo e optar pelos melhores mecanismos e alternativas para sua
superagdo. O conceito de regulacdo descarta os determinismos e as imposicdes, dando lugar

a espagos e margens de autonomia para os atores.

193



CONSIDERACOES FINAIS

Para apreendermos a avaliagio em suas complexas e multiplas implicagdes, buscamos
compreender as transformacgdes ocorridas nos procedimentos de avaliagdo e a sua evolugdo no
contexto dos novos modos de regulagdo das politicas publicas. Percebemos que a avaliacdo
foi se constituindo em um eixo central das reformas que incidiram sobre os diferentes &mbitos
do aparelho do Estado, principalmente a partir da década de 1990 e continua a se consolidar

ainda mais no bojo das politicas atuais.

Como em um processo de retroalimentacio, a0 mesmo tempo em que servia a consecucao das
reformas — pois estas ndo prescindiam de um retrato da situagdo que diagnosticasse os
aspectos a serem alterados, conservados ou mantidos — servia também ao seu préprio
fortalecimento e amadurecimento. Neste processo, paulatinamente, a questdo da avaliagdo do
desempenho de alunos e da escola foi adquirindo novas prerrogativas e assumindo multiplas

funcdes.

Na educagdo a avaliagdo vem amparada na justificativa de ser um instrumento indutor da
promocao da equidade e da melhoria da qualidade da educagdo por seu carater diagndstico e
prescritivo da realidade. Ao mesmo tempo em que confere um retrato da situagéo a partir dos
resultados, identifica os mecanismos que concorrem para a obtencao destes resultados e indica

as intervengdes necessdrias.

O processo histdrico das avaliacdes do rendimento escolar no Brasil registra transformacio,
avanco e aperfeicoamento dos mecanismos avaliativos, tanto em termos metodoldgicos,
técnicos, instrumentais e operacionais, como em termos politicos, ao se legitimar como um
instrumento da gestdo (FREITAS, 2004). Desta forma a metodologia avaliativa possui um
aparato instrumental tecnologico com recursos de ultima geracdo, além do respaldo em novas
teorias, como a teoria da resposta ao item, que ampliam o alcance de seus objetivos e
possibilidades de utilizacdo e comparacdo dos resultados ao longo do tempo. Em termos
politicos, sua influéncia torna-se cada vez mais efetiva na formulacdo e implementagdo de
politicas publicas para a educagdo. Assistimos no momento a centralidade da avaliagdo em

todas as decisdes, agdes, medidas e projetos educativos.

Tanto em nivel nacional quanto em nivel estadual os resultados das avaliacdes tém servido
para direcionar e orientar as politicas publicas para a educagdo. Conforme vimos, no PNE que

expirou no ano de 2010, constavam como prioridades o desenvolvimento de informagdo e de
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avaliacdo em todos os niveis e modalidades de ensino e o aperfeicoamento dos processos de
coleta e difusdo dos dados das avaliagdes. Presenciamos a implementacio de mecanismos
avaliativos em diferentes instancias, com diferentes propdsitos e conseqiiéncias diversas.
Além disso, verificamos o surgimento e o aperfeicoamento dos novos softwares
desenvolvidos para coleta, tratamento e difusdo dos resultados com capacidade de agregar,

com maior eficiéncia, maior quantidade de dados.

A criacdo do IDEB constitui-se a manifestacdo mais contundente e concreta da avaliagdo
como indutora de politicas. Pode ser considerado um marco que delimita o antes e o depois
das avaliagdes do rendimento escolar no Brasil em termos da regulagdo educativa. No “Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” é anunciada sua importincia e significado
como o “indicador objetivo” que iria avaliar o cumprimento das metas fixadas no termo de
adesdo ao compromisso entre os estados e o governo federal, bem como a qualidade da
educacdo bésica. No caso da educagdo, a avaliacdo seria pautada pelos dados sobre fluxo
escolar associado ao desempenho dos alunos. Antes do IDEB, os Sistemas de ensino ja eram
avaliados pelo SAEB, porém os testes e os resultados dos mesmos nao tinham este viés tao
estreito em termos de regulacdo do sistema. Eram pouco utilizados tanto nas escolas como
também na indugdo de politicas. Antes do novo indice, também ja se monitorava o fluxo dos
alunos por meio do censo escolar. A novidade reside na juncido de ambos e no significado que
esta unido representa. Ele alcanca e cerca a escola nos pontos mais problemdticos e
complexos — fluxo escolar (promocdo, repeténcia e evasdo) e desempenho nos exames
padronizados. Conforme analisado anteriormente, somente ¢é possivel obter indices
satisfatorios se os dois referenciais, fluxo e desempenho apresentarem bons resultados
simultaneamente. Desta forma, os dirigentes sdo induzidos a se posicionarem e a tomarem

medidas efetivas para alterar os dados.

Além deste mecanismo de inducdo a tomada de decisdes, vimos a emergéncia de uma nova
politica de incentivos e responsabilizacdo. O prémio por produtividade foi um elemento a
mais na tentativa de promover a apropriacdo dos resultados. Ambos, o IDEB e o prémio, sdo
instrumentos que podem conduzir ao alcance de metas, mas também podem gerar

constrangimentos nos atores.

E notéria a énfase dada aos resultados. Tudo parece girar em torno dos resultados das
avaliacdes que vao direcionando os caminhos a percorrer, os conteidos a ensinar, as

prioridades a assumir, os projetos a implementar na escola, a composicdo do quadro de
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professores. As pecgas desta l6gica de resultados foram se agregando e compondo um novo

cendrio, com novos atores e papéis.

E foi dentro deste cendrio que intentamos analisar a apropriagcdo que os diretores de algumas
escolas em Belo Horizonte tém feito dos resultados das avalia¢des de proficiéncia do PROEB.
Verificamos que ainda existem muitas limita¢cdes em relagdo a apropriacdo dos resultados. Os
materiais produzidos pelos 6rgdos centrais sofreram modificagdes ao longo do tempo no
intuito de facilitar a divulgagdo e compreensdo dos dados, dos grificos e das tabelas

utilizadas. Foram produzidos novos materiais, enriquecidos com ilustracdes e detalhamentos.

Além disso, estdo disponibilizadas na internet informacdes diversas sobre os procedimentos
avaliativos, inclusive, com um portal direcionado exclusivamente para a avaliagdo. As
Superintendéncias oferecem cursos, promovem reunides para discussdes coletivas e
incentivam para que o mesmo seja feito nas escolas. Certamente todas estas iniciativas podem
ser consideradas um avango na assun¢do da necessidade de se avaliar, mas a pesquisa mostrou
que mesmo com as alterages realizadas constantemente no processo avaliativo, ainda é
necessdrio melhorar a socializacdo dos dados disponibilizados as escolas e tornar mais
familiar a linguagem com que os dados sdo apresentados a comunidade escolar. A primeira
medida para se chegar a isso € facilitar a compreensdo dos resultados, porque os niimeros por

si sOs nao dizem nada.

Percebemos que a apropriacdo dos resultados, a despeito destas limitagdes, acontece nas
escolas em maior ou em menor grau. As avaliagdes servem para orientar e referenciar a
pratica das escolas, mas vimos que algumas escolas desenvolvem suas estratégias proprias de
intervencdo pedagdgica independentemente das avaliacdes. Nestes casos, os testes foram
considerados por elas apenas como algo a somar ao projeto que ja estd em desenvolvimento.
Por outro lado, vimos escolas que determinam todas as suas agdes e intervengdes apenas a
partir dos testes e de seus conteidos. A pratica pedagdgica, neste caso, passa a ser pautada
pelo que vai ser “cobrado” nos testes. As atividades, os exercicios e “simulados” tornam-se

frequentes no cotidiano escolar.

Verificamos ainda que a apropriacdo dos resultados pode ser ainda prejudicada por outros
motivos. Pesquisamos escolas que estavam passando por mudancas politicas, vivenciando
crises administrativas em seu interior, escolas completamente a deriva em relagdo aos rumos

administrativos, politicos, pedagdgicos a serem seguidos. Encontramos escolas que tém
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realidades distintas, situadas em dareas de vulnerabilidade e violéncia e que somam a sua
missdo de ensinar, a capacidade de superar as condicdes precdrias, as ameagas € as

insegurancas.

A necessidade de se avaliar o ensino € inquestiondvel por parte dos interlocutores. Vimos que
hd um consenso sobre a importancia da avaliacdo. Foi possivel apreender que a “cultura
avaliativa” tem sido assimilada paulatinamente no interior da escola e de seus atores. Foi
surpreendente notar que a maioria dos diretores pesquisados enxerga as avaliagdes como um
instrumento de auxilio a escola. A surpresa reside ndo no fato de a avaliagdo ser considerada
“auxilio”, pois o €, mas de os diretores ndo perceberem outros aspectos e intencionalidades
agregados ao seu carater diagnostico, como por exemplo, a possibilidade de os resultados das
avaliagdes ndo serem percebidos pelos diretores escolares como mecanismos de controle

sobre seu trabalho.

Percebemos ainda que o medo da avaliacdo parece estar se desvanecendo com a pratica
continua ou talvez com a resignagdo gerada pela impossibilidade de rejeitd-la ou nega-la.
Talvez a incidéncia de tantas e variadas avaliagdes, inclusive a de desempenho do servidor,
tenham gerado uma “naturalizacdo” desta pratica. Sdo aspectos tdo subjetivos que a empiria
ndo permitiu apreender com precisdo explica¢des efetivas para tais comportamentos. Por
outro lado, os “resultados” destas avaliacdes desempenham o papel de causador de
transtornos, de pressdes e constrangimentos visiveis nos diretores, conforme relatos dos mesm
e causam interferéncias no aspecto administrativo, pedagdgico, politico e financeiro da escola.
Como vimos, a avaliacdo tem influenciado nas decisdes administrativas, tanto no seio da
escola quanto nos 6rgdos centrais. Questdes que antes prescindiam das avaliages passam a

ser definidas a partir delas.

No aspecto pedagogico os resultados e os conteidos demandados nas avaliacdes t€m servido
de pardmetros para o planejamento e o fazer pedagdgico. No aspecto politico vimos 0s
vinculos estreitos entre os resultados da avaliacdo e as acdes e decisdes dos governos. A
propria politica de governo em Minas Gerais - “Estado para Resultados” - explicita a
importancia que lhe é conferida. Inserida nesta politica, presenciamos a institui¢do do
“prémio por produtividade” que influencia no aspecto financeiro da escola e causa
rebatimento diretamente em seus atores. Desta forma podemos inferir por meio do “Acordo
de resultados” a insercdo das politicas avaliativas de Minas Gerais na légica de “obrigacio

de resultados em educagdo” por apresentar elementos pertinentes ao debate da cultura da
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“gestdo dos resultados”. Os novos modos de regulagcdo das politicas educacionais em Minas
Gerais se caracterizam principalmente pela “politica de resultados™; pela “politica de
incentivos” e pela “politica da avaliacdo”. A gestdo por resultados, compreende o
estabelecimento de compromissos € metas aos atores envolvidos; os incentivos sdo
proporcionais aos resultados dos testes de proficiéncia que condicionam o pagamento de
prémios de produtividade, bonus e adicionais salariais aos servidores e as avaliacdes do
PROEB/SIMAVE tornam-se pardmetro para avaliacdo institucional das escolas, das

superintendéncias , da prépria Secretaria e dos servidores.

Vimos que embora alguns diretores ndo atrelem sua motivacdo para o trabalho ao prémio, eles
ttm uma expectativa de que a escola alcance as metas estipuladas. A escola, a
superintendéncia e a Secretaria de Educacg@o, cada qual em sua esfera, tem que responder pelo
ndo cumprimento das metas. Vimos pelos depoimentos a existéncia de uma pressdo para o

alcance das metas e até mesmo a utilizagcdo de estratégias ndo convencionais para seu alcance.

A hipétese de que a grande incidéncia de avaliagdes pudesse provocar alteracdes substanciais
no cotidiano escolar e, desta forma, intensificar o trabalho do diretor escolar ndo se confirmou
totalmente. Os depoimentos demonstraram que os diretores nao atribuem as avaliacdes grande
peso no aumento da carga de trabalho embora ndo deixe de mobilizar a escola, mobilizar
pessoal, alterar calendério, realizar adequacdes e remanejamentos. Mas como a maioria dos
interlocutores afirmou, o que mais absorve o diretor em suas atribui¢des didrias sdo as
questdes administrativas. Todos foram uninimes em afirmar que o trabalho consome e
demanda mais tempo que o contemplado na legislagdo. Segundo um dos depoentes, “o

trabalho do diretor, por si s0, ja € intenso.”

Enfim, em uma tentativa de sintese podemos constatar que a resposta dos diretores aos
resultados das avaliagdes se traduz na obrigacdo que sentem em intervir na realidade escolar a
fim de alterar, ndo importa como, os indices de proficiéncia de sua escola. Os diretores se
sentem pressionados pela Superintendéncia a produzirem resultados satisfatérios. Com o
prémio por produtividade esta pressdo aumentou. E um efeito cascata: a Secretaria cobra da
superintendéncia, esta cobra do diretor e este cobra do professor. As metas e alvos a serem
cumpridos sdo enfocados continuamente em todas as reunides. Neste contexto, 0s
constrangimentos, exposi¢cdes publicas, ameagas e criticas foram também relatados como
realidade nesta busca por resultados. A esséncia do debate sobre a qualidade da educacao e da

equidade parece destoar desta logica presente nas estratégias implementadas. A preméncia
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por resultados ndo pode desviar o foco da educagdo. Corre-se o risco de desqualificar o
processo ensino-aprendizagem pelo imediatismo, pela superficialidade e reducionismo dos
conteidos. Incorre-se também na possibilidade de desvalorizar ainda mais o trabalhador
docente ao julgar todo o seu trabalho pelos resultados de uma avaliagdo. Os depoimentos

foram também desabafos destes atores que sofrem pressdes por todos os lados.

Mas foi interessante perceber que, mesmo em meio a situagdes complexas como as que
discutimos no capitulo anterior, a escola, na pessoa do diretor e dos professores envolvidos
no processo avaliativo, encontra brechas nas cobrancas das SEE e de suas respectivas
superintendéncias, conseguindo driblar as regras impostas pelos organismos federais,
estaduais e municipais. Vao constituindo novas estratégias, articulacdes, consensos e adesoes
consentidas. Neste movimento contraditorio e dialético foi possivel identificar, na pratica, as

manifestagdes dos novos modos de regulacido da educagio por meio da avaliagdo.
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ANEXOS

-QUESTIONARIO DIRETOR

Prezados(as) Diretores(as) e Vice-Diretores(as),

O questiondrio que se segue é parte de uma pesquisa que estamos desenvolvendo sobre o diretor e o seu
trabalho. Trata-se de uma pesquisa que visa identificar o perfil deste trabalhador, bem como as mudangas no
trabalho que realiza. Sua participacdo é fundamental e ndo é necessdrio identificar-se. Agradecemos
antecipadamente a sua colaboracao.

Atualmente, vocg esta exercendo o cargo de: ( ) Diretor () Vice-Diretor

BLOCO 1 - PERFIL SOCIO-ECONO[MICO
DADOS PESSOAIS

01- Sexo:

( ) Feminino
( ) Masculino

02- Estado Civil:

( ) Solteiro(a)
() Casado(a)
() Outros

03- Idade:

() Até 24 anos.

( ) De 25 a 29 anos.
( ) De 30 a 34 anos.
( ) De 35 a 39 anos.
() De 40 a 44 anos.
() De 45 a 49 anos.
( ) De 50 a 54 anos.
( ) 55 anos ou mais.

04- Tem filhos?
( ) Nio
( ) Sim. Quantos? _____

05 — Como vocé se considera

( ) branco(a)
() negro(a)

() pardo(a)

( ) amarelo(a)
( ) indigena
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06- Mora a que distancia da escola?
( ) A menos de um quildmetro
()Umraiode 1 a2 Km
()Umraiode2 a5 Km
( ) Um raio de mais de 5 Km
( ) Mais de 5 KM
( ) Em outra cidade

07- Qual o seu saldrio bruto (com adicionais, se houver) como diretor(a) desta escola? (Soma de tudo
0 que vocé ganha como diretor(a)

() Até R$ 480,00.

( ) De R$ 481,00 a R$ 960,00.

( ) De R$ 961,00 aR$ 1.440,00.

( ) De R$ 1.441,00 aR$ 2.160,00.
( ) De R$2.161,00 a R$ 2.880,00.
( ) De R$ 2.881,00 a R$ 3.840,00
() Mais de R$3.840,00.

NIVEL DE ESCOLARIDADE
08- Informe o seu nivel maximo de escolaridade:

( ) Ensino Médio

( ) Ensino Superior. Curso:
Ano:
Instituicdo:

() P6s-Graduacio () Especializacdo
( ) Mestrado
( ) Doutorado

09- Vocé participou de cursos de capacitagdo promovidos por universidades, secretarias de educagao,
ou outros 6rgaos, nos ultimos dois anos?

() Sim. V4 para questdo 11.

( ) Nao.

10- Por que vocé ndo participa de cursos de capacitacdo promovidos por universidades, secretarias de
educagdo, ou outros 6rgaos?

( ) Nao tenho tempo.

( ) O formato dos cursos ndo me atrai.

() Ja fiz um nimero de cursos suficiente ao longo da minha carreira.

() Os cursos oferecidos n@o contribuem para o exercicio da minha fungéo.
( ) Outros :

CARACTERIZACAO DA ESCOLA
11- Qual a etapa de atendimento desta escola?

() 1* etapa do Ensino Fundamental — 06, 07 e 08anos
( ) 2% etapa do Ensino Fundamental — 9 a 10 anos

( ) 3% etapa do Ensino Fundamental — 11 a 12 anos

( ) 4° etapa do Ensino Fundamental — 13 e 14 anos
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( ) Ensino Fundamental Regular Noturno
( ) Ensino Médio

( ) Ensino Médio Noturno

() Educacdo de Jovens e Adultos

12- Quais sdo os turnos de funcionamento desta escola?
( ) Um turno
( ) Dois turnos
() Trés turnos

13-A escola possui quantas turmas?

() até 10 turmas

( )de 1l a5 turmas

( ) de 16 a 20 turmas

( ) acima de 20 turmas

14- Qual 4 a média de alunos por turma:

) 25 alunos
) 30 alunos
) 35 alunos
) acima de 35 alunos

(
(
(
(

BLOCO 2 - CONDICOES DE TRABALHO
O DIRETOR TRABALHADOR

15- Quantos cargos vocé possui nesta rede?
( ) Um cargo.
() Dois cargos.

16- Vocé trabalha em outro local além desta escola?

( ) Nio.

( ) Sim, na mesma rede.

( ) Sim, em outra rede.

( ) Sim, em outra atividade (que ndo seja na educago).
Especifique:

17- H4 quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
( ) Menos de dois anos

() Entre dois e cinco anos

() Entre cinco e dez anos

( ) Mais de dez anos

18- H4 quanto tempo vocé dirige esta escola (com ou sem interrup¢do) como diretor ou vice?
( ) Ha menos de 2 anos.

( ) De 2 a4 anos.

( )De 5 a 10 anos.

( )De 11 a 15 anos.

( ) Ha mais de 15 anos.
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19- Voce ja dirigiu outra escola?
() Sim ( ) Nao

20- Voce foi eleito(a) principalmente pelos votos de que segmento?

( ) Pais e alunos

( ) Professores

( ) Trabalhadores da escola
( ) Por unanimidade

21- Na sua opinido, voce foi escolhido(a) por seus pares para dirigir a escola por qué? (Marque apenas
trés opcoes).

( ) Entendo bem as questdes pedagdgicas.
() Estou capacitado(a) para dirigir a escola.
() Sou bom/boa administrador(a).

() Sou carismatico(a).

() Sou honesto(a) e trabalhador(a).

() Sou respeitado(a) como professor(a).

() Tenho experiéncia na area.

() Tenho lideranga entre meus colegas.

() Outros:

22- Voceé recebeu algum treinamento ou capacitag¢do para dirigir a escola depois de eleito(a)?
( ) Nao
( ) Sim. Qual? . Carga hordria: ( ) até 8 horas
()de9a20hs
( ) acima de 20 hs

23- Na sua opinido, o seu trabalho € principalmente de natureza (marque apenas uma opg¢ao):

( ) Administrativa
() Politica

( ) Pedagdgica

( ) Outra:

24- O que mais absorve seu tempo na escola? (Marque apenas trés opcdes).

() As atividades pedagogicas

() As relagdes de indisciplina dos alunos

() O controle da freqiiéncia dos funcionarios

() As relagdes interpessoais

( ) Os afazeres administrativos

( ) A administra¢do dos recursos financeiros

( ) A relacdo com a comunidade

() As avaliacdes Externas (Simave- Proalfa/Proeb)
() Outras:

25- Vocé esta satisfeito(a) com:

a- As atividades que desempenha ( )Sim ( )Nao
b- O controle sobre o seu trabalho ( )Sim ( )Nao
c- Sua remuneragio ( )Sim () Nao

218



26- Vocé consegue realizar o seu trabalho dentro da carga horaria didria prevista (8 horas)?

( ) Sim. Passe para a questdo 29.
( ) Nao.

27- Qual a carga hordéria didria utilizada para realizar o seu trabalho?
( ) 9 horas

( ) 10 horas

( ) acima de 10 horas

28- Vocé costuma levar trabalho para fazer em casa?

( ) Freqiientemente

( ) Raramente

() Sempre
( ) Nunca

29- Ha espagos institucionais para troca de informacdes entre os diretores?

( ) Sim
( ) Nio

30- Para o exercicio do cargo de diretor, vocé considera que:
30.1- Ha apoio de instancias do sistema publico de educacdo?

() Sim. Quais:
( ) Nao.

30.2- Ha outros tipos de apoio (ONG's, empresas, associacdes, comunidade, etc).

( )Sim. Quais:
( ) Nio.

30.3- A infra-estrutura, os equipamentos e 0s materiais
pedagdgicos existentes nesta escola sdo suficientes:

( ) Sim.
( ) Nio.

30.4- Ha recursos humanos (pessoal administrativo, de apoio pedagdgico) suficientes para a
realizacdo do trabalho?

BLOCO 3 - GESTAO
31- Vocé considera que o diretor deveria ser presidente do Colegiado Escolar?
() Sim.
( ) Nao.

219



32- Quem emite opinido nas reunides do Colegiado de sua escola:

() Pais

( ) Alunos
( ) Direcao

( ) Funcionarios

33- Como ¢ a freqiiéncia de participacdo dos pais, alunos e profissionais da escola na gestdo escolar
(conselho, colegiado, reunido de pais, elaboracdo do Projeto Pedagégico):

() Muito alta

( )Alta

() Razoavel

( ) Baixa

() Muito baixa

34- Além dos recursos financeiros que a escola recebe dos 6rgdos publicos (Secretaria Estadual de
Educacgao, FNDE, PDDE) é necessdrio algum tipo de complementacdo?

() Sim.
( ) Nao. (Va para a questao 36)

35- Quais atividades sua escola desenvolve para a complementag@o de recursos? (marque no maximo
trés opcoes)

( ) Promocgdo de festas e eventos em parceria com a comunidade
() Realizacdo de gincanas

() Venda de merenda

() Contribui¢ao dos pais e alunos para a matricula

() Financiamento/patrocinio de projetos por empresas privadas
() Outras. Qual?

BLOCO 4 - PERCEPCAO
36- O Projeto Pedagdgico desta escola:

() Esta em fase de elaborag@o.

() Foi elaborado pela dire¢do e aprovado no colegiado

() Foi elaborado pela equipe de professores da escola

() Foi elaborado pelo coletivo da escola: Coordenadores pedagdgicos, representantes de pais, alunos,
funcionadrios, direcdo e pedagogos).

() Foi elaborado por consultores externos.

( ) Nao existe Projeto Pedagogico.

37- O Projeto de Intervengao Pedagdgica da escola:

() Esta em fase de elaborag@o.
() Foi elaborado pela dire¢do e aprovado no colegiado
() Foi elaborado pela equipe de professores da escola
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() Foi elaborado pelo coletivo da escola: Coordenadores pedagdgicos, representantes de pais, alunos,
funcionadrios, direcdo e pedagogos).

() Foi elaborado por consultores externos.

( ) Nao existe Projeto de Intervengdo Pedagégica (passe para a 39)

38- O Projeto de Intervengao Pedagdgica da escola:

( ) Baseia-se na necessidade da escola

( ) Baseia-se na Matriz de referéncia

( )Baseia-se nos Contetidos Basicos Curriculares
( ) Outros:

39- Sua escola tem autonomia para:

a- Aplicar os recursos financeiros de acordo com as suas necessidades
() Sim ( )Nao

b- definir o quadro de funcionarios ()Sim ( ) Nao

c- definir o calendario escolar ()Sim ( ) Nao

d- definir a proposta pedagdgica

da escola ()Sim ( ) Nao
e- definir sobre os processos de

avaliacd@o dos alunos ()Sim ( ) Nao
f- definir as estratégias de intervencao - ( )Sim ( )Nao

apos os resultados das avaliagdes externas

40- O calenddrio escolar prevé momentos para a realizagcdo de: (marque no maximo trés opg¢oes)

( ) Reunides de conselhos.

( ) Discussao e reflexdo coletiva sobre os resultados avaliativos
( ) Reunides para a elaboracdo do PIP

( ) Reunides pedagdgicas e administrativas.

( ) Reunides de pais.

( ) Nenhuma das alternativas acima.

( ) Todas as alternativas acima.

41- Quais as avaliagdes que acontecem na sua escola:

) Proalfa

) Provinha Brasil
) Proeb: 5°.( ) / 9°( )/ 3° ()
) Outras:

(
(
(
(

42. Qual a sua opinido sobre a quantidade e freqtiéncia de avaliagdes externas como o Saeb, Proeb,
Proalfa:
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( )Necessarias
( ) Desnecessarias
() Poderia ter uma ocorréncia mais espacada

43.Na sua escola, no tratamento dos resultados das avalia¢des externas € dada prioridade a :

( ) Proalfa

() Proeb- 5°.ano

() Proeb- 9° ano

( ) Proeb- 3°.ano E.M.

44. Os resultados das avaliacdes externas (Proalfa, Proeb) e sua apropriagio pela escola pode ser
considerado como:

() Satisfatéria
( ) insuficiente
() inexistente

() Outras:

45. Vocg, diretor, considera as avaliagdes externas como:

( ) um importante instrumento diagndstico de auxilio a escola

( ) Um instrumento desnecessdrio por ja haver avaliacdes na escola

( ) Um instrumento que concorre para a melhoria a partir da comparagio entre resultados de outras
escolas.

( ) Uma ac¢@o externa que interfere no calenddrio normal das escolas, causando transtornos e
alteracdes na rotina escolar.

( ) Um instrumento que agrega em si outras intencionalidades, além de avaliar o aluno.

( )outras:

46. Qual a sua opinido sobre a Politica de Acordo de Resultados/ Prémio por Produtividade?

( ) Excelente estratégia para incentivar o trabalho do diretor
( ) Estratégia que pode gerar pré- indisposi¢ao no diretor
() Estratégia que induz o trabalho por pressio

() Estratégia de controle sobre o trabalho do diretor
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TABELAS DE FREQUENCIA
Tabela 1- Sexo dos diretores

Sexo
Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Valido | Feminino 8 100,0 100,0 100,0

Tabela 2- Estado civil dos diretores
Estado Civil

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Casado(a) 7 87,5 87,5 87,5
Vilido | Outros 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 3- Faixa etaria dos diretores
Idade

Frequéncias | Percentuais |Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

40 a 44 anos 2 25,0 25,0 25,0
45 a 49 anos 2 25,0 25,0 50,0

Vilido |50 a 54 anos 1 12,5 12,5 62,5
55 anos ou mais 3 37,5 37,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 4- Numero de filhos

Quantos filhos?

Frequéncias |Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

1,00 1 12,5 12,5 12,5

2,00 4 50,0 50,0 62,5
Vilido

3,00 3 37,5 37,5 100,0

Total 8 100,0 100,0

Tabela 5- Distancia entre a residéncia € a escola

Mora a que distancia da escola?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Umraiode 1 a2 Km 1 12,5 12,5 12,5
Umraiode2 a5 Km 1 12,5 12,5 25,0

Vilido | Um raio de mais de 5 Km 3 37,5 37,5 62,5
Mais de 5 KM 3 37,5 37,5 100,0
Total 8 100,0 100,0
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Tabela 6- Salario bruto do diretor

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

De R$ 961,00 a R$ 1.440,00

De R$ 1.441,00 a R$ 2.160,00
De R$ 2.161,00 a R$ 2.880,00
De R$ 2.881,00 a R$ 3.840,00

Vilido

Mais de R$ 3.840,00

Total

Tabela 7- Escolaridade maxima do diretor

12,5
50,0
12,5
12,5
12,5

100,0

12,5
50,0
12,5
12,5
12,5

100,0

Qual o seu nivel maximo de escolaridade?

12,5
62,5
75,0
87,5

100,0

Frequéncias | Percentuais |Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Vilido | Ensino Superior

Tabela 8- Area de formacio

8

Qual curso de graduagdo?

100,0

100,0

100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Ciéncias Bioldgicas

Geografia

Vilido | Letras

Pedagogia

Total

Tabela 9- Ano de formagao

Vilido

1972,00
1979,00
1984,00
1986,00
1989,00
1995,00
2002,00
2004,00
Total

1

—_

Ano da graduagdo

12,5
12,5
25,0
50,0
100,0

12,5
12,5
25,0
50,0
100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

1

12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
100,0

12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
12,5
100,0

12,5
25,0
37,5
50,0
62,5
75,0
87,5
100,0

12,5
25,0
50,0
100,0
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Tabela 10- Pés-Graduagio

Vocé fez pos-graduagio?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Vilido |Sim 7 87,5 100,0 100,0
Perdidos | Ndo respondeu 1 12,5
Total 8 100,0

Tabela 11- Especializacdo, mestrado, doutorado
Qual pés-graduagdo?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Vilido | Especializacio 7 87,5 100,0 100,0
Perdidos | Ndo respondeu 1 12,5
Total 8 100,0

Tabela 12- Cursos de capacitacao

Voce participou de cursos de capacitacdo promovidos por universidades, secretarias de educag@o, ou outros 6rgaos,
nos ultimos dois anos?

Frequéncias Percentuais Percentuais Validos Percentuais acumulados
Sim 7 87,5 87,5 87,5
Vilido Nio 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 13- Etapa de atendimento da escola

Primeira — Quais etapas de atendimento desta escola?

Frequéncias | Percentuais Percentuais Percentuais
q Validos acumulados
1* Etapa do Ensino fundamental - 6, 7 4 50.0 57.1 57.1
e 8 anos
3% Etapa do Ensino Fundamental - 11 a 1 12,5 143 714
12 anos
Vilido a .
4* Etapa do Ensino Fundamental - 13 e 1 12,5 143 85.7
14 anos
Ensino Médio Noturno 1 12,5 14,3 100,0
Total 7 87,5 100,0
Perdidos | Ndo respondeu 1 12,5
Total 8 100,0
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Segunda — Quais etpas de atendimento desta escola?

Frequéncias | Percentuais Percentuais
d Vilidos

1* Etapa do Ensino fundamental - 6, 7 1 12,5 143

e 8 anos

2% Etapa do Ensino Fundamental - 9 a 5 62.5 714
Vilido 10 anos

4? Etapa do Ensino Fundamental - 13 e 1 12,5 143

14 anos

Total 7 87,5 100,0
Perdidos | Ndo respondeu 1 12,5
Total 8 100,0

Terceira — Quais etapas de atendimento desta escola?

Frequéncias | Percentuais Percentuais
quenct uat Vilidos
2% Etapa do Ensino Fundamental - 9 a 1 12,5 20,0
10 anos
3% Etapa do Ensino Fundamental - 11 a 2 25.0 40,0
12 anos
Vilido a .
4? Etapa do Ensino Fundamental - 13 e 1 12,5 20,0
14 anos
Ensino Médio 1 12,5 20,0
Total 5 62,5 100,0
Perdidos | Ndo respondeu 3 37,5
Total 8 100,0

Tabelal4- Turnos de funcionamento da escola

Quais sdo os turnos de funcionamento desta escola?

Percentuais
acumulados

14,3

85,7

100,0

Percentuais
acumulados

20,0

60,0

80,0

100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Dois turnos 6 75,0 75,0
Valido | Trés turnos 2 25,0 25,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 15- Quantidade de turmas

A escola possui quantas turmas?

75,0
100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vilidos | Percentuais acumulados

de 11 a 15 turmas 1 12,5 12,5

De 16 a 20 turmas 1 12,5 12,5
Vilido

Acima de 20 turmas 6 75,0 75,0

Total 8 100,0 100,0

12,5
25,0
100,0
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Tabela 16- Média de alunos por turma

Qual 4 a média de alunos por turma

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

25 alunos; 1 12,5 12,5 12,5
30 alunos; 3 37,5 37,5 50,0

Vilido |35 alunos; 3 37,5 37,5 87,5
Acima de 35 alunos. 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 17- Cargos que possui na rede

Quantos cargos vocé possui nesta rede?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos

Um cargo 6 75,0 75,0
Vilido | Dois cargos 2 25,0 25,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 18- Tempo de atuagio na escola

Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola

Percentuais acumulados

75,0
100,0

?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Menos de dois anos 1 12,5

Entre dois e cinco anos 2 25,0
Vilido

Mais de dez anos 5 62,5

Total 8 100,0

Tabela 19- Tempo na dire¢@o da escola

12,5 12,5

25,0 37,5

62,5 100,0
100,0

Ha quanto tempo vocé dirige esta escola (com ou sem interrup¢io) como diretor ou vice?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Menos de dois anos 3 37,5

Entre dois e quatro anos 3 37,5
Vilido

Entre cinco e dez anos 2 25,0

Total 8 100,0

37,5 37,5

37,5 75,0

25,0 100,0
100,0
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Tabela 20- Natureza do trabalho

Na sua opinido, o seu trabalho € principalmente de natureza

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vdlidos | Percentuais acumulados

Administrativa
Politica

Vilido Pedagdgica
Outros

Total

4 50,0
1 12,5
2 25,0
1 12,5
8 100,0

Tabela 21- Maior absor¢do do tempo

Primeiro - O que mais absorve seu tempo na escola?

Vilido

As atividades pedagdgicas

As relagdes de indisciplina dos
alunos

Total

Frequéncias | Percentuais

6 75,0
2 25,0
8 100,0

Tabela 21.a-Maior absor¢do do tempo

Segundo - O que mais absorve seu tempo na escola?

Vilido

As relagdes de indisciplina dos alunos

O controle de frequéncia dos
funciondrios

As relagdes interpessoais

Administrag@o dos recursos
financeiros

Total

Frequéncias | Percentuais

3 37,5
1 12,5
3 37,5
1 12,5
8 100,0

Tabela 21.b- Maior absor¢do do tempo

Terceiro - O que mais absorve seu tempo na escola?

Vilido

O controle de frequéncia dos
funciondrios

As relagdes interpessoais
Os afazeres administrativos

As avaliacdes externas (Simave -
Proalfa/Proeb)

Total

Frequéncias | Percentuais

2 25,0
2 25,0
3 37,5
1 12,5
8 100,0

50,0
12,5
25,0
12,5
100,0

Percentuais
Validos

75,0

25,0

100,0

Percentuais

Vilidos

37,5

12,5

37,5

12,5

100,0

Percentuais

Vilidos

25,0

25,0
37,5

12,5

100,0

50,0
62,5
87,5
100,0

Percentuais
acumulados

75,0

100,0

Percentuais
acumulados

37,5
50,0
87,5

100,0

Percentuais
acumulados

25,0

50,0
87,5

100,0
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Tabela 22- Satisfacdo com as atividades

Satisfacdo com: as atividades que desempenha

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Sim 6 75,0 75,0

Nao 1 12,5 12,5
Vilido

Nao respondeu 1 12,5 12,5

Total 8 100,0 100,0

Tabela 23- Satisfacdo com o controle sobre o trabalho

Satisfacdo com: o controle sobre o seu trabalho

75,0
87,5
100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vdalidos | Percentuais acumulados

Sim 3 37,5 37,5

Nao 4 50,0 50,0
Vilido

Nao respondeu 1 12,5 12,5

Total 8 100,0 100,0

Tabela 24-Satisfacdo com a remuneragdo

Satisfacdio com: sua remuneragao

37,5
87,5
100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Nao 7 87,5 87,5
Vilido | Nao respondeu 1 12,5 12,5
Total 8 100,0 100,0

Tabela 25- Realizacao do trabalho dentro da carga horéria

87,5
100,0

Vocé consegue realizar o seu trabalho dentro da carga hordria didria prevista (8 horas)?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Vilido |Nao 8 100,0 100,0

Tabela 26- Carga hordria real

Qual a carga hordria didria utilizada para realizar o seu trabalho?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos |Percentuais acumulados

10 horas 1 12,5 Tal2,5
Valido | Acima de 10 horas 7 87,5 87,5
Total 8 100,0 100,0

100,0

12,5
100,0
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Tabela 27- Trabalho realizado em casa

Vocé costuma levar trabalho para fazer em casa?

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Frequentemente 4 50,0 50,0 50,0

Raramente 2 25,0 25,0 75,0
Vilido

Sempre 2 25,0 25,0 100,0

Total 8 100,0 100,0

Tabela 28- Apoio de 6rgdos centrais

Ha4 apoio de instancias do sistema puiblico de educagdo?

Frequéncias |Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Sim 5 62,5 62,5 62,5
Vilido | Ndo 3 37,5 37,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 29-Infraestrutura

A infraestrutura, os equipamentos € 0s materiais

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Sim 2 25,0 25,0 25,0
Vilido |Nao 6 75,0 75,0 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 30- Recursos Humanos

Ha recursos humanos (pessoal administrativo, de apoio pedagdgico) suficientes para a realizagdo do trabalho?

Frequéncias Percentuais Percentuais Validos Percentuais acumulados
Sim 1 12,5 12,5 12,5
Vilido |Nao 7 87,5 87,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 31- Recursos financeiros e complementares

Além dos recursos financeiros que a escola recebe dos 6rgdos publicos (Secretaria Estadual de Educagido, FNDE,
PDDE) € necessdrio algum tipo de complementacdo?

Frequéncias Percentuais Percentuais Validos Percentuais acumulados
Sim 6 75,0 75,0 75,0
Nio 1 12,5 12,5 87,5
Vilido
Nao respondeu 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0
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Além dos recursos financeiros que a escola recebe, ela precisa complementar estes recursos?

Frequéncias | Percentuais Percentuais
4 Vilidos
Promogao de festas e eventos em parceria 5 62.5 62.5
com a comunidade
Vilido | Venda de merenda 2 25,0 25,0
Nao se aplica 1 12,5 12,5
Total 8 100,0 100,0

Tabela 32- Projeto pedagdgico da escola

O Projeto Pedagdgico desta escola:

Frequéncias | Percentuais

Estd em fase de elaboracdo. 1 12,5
Foi elaborado pelo coletivo da escola:

Vilido | Coordenadores pedagdgicos, representantes de 7 87,5
pais, alunos, funciondrios, direcdo
Total 8 100,0

Tabela 33- Programa de intervencao pedagdgica -PIP

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica da escola:
Frequéncias | Percentuais

Foi elaborado pela equipe de professores da

1 12,5
escola

Foi elaborado pelo coletivo da escola:

Vilido | Coordenadores pedagégicos, representantes de 6 75,0
pais, alunos, funciondrios, direcio
Nio existe Projeto de Intervengdo Pedagdgica. 1 12,5
Total 8 100,0

Tabela 34- Base do PIP

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica da escola:

Percentuais
Vilidos
12,5
87,5

100,0

Percentuais
Vilidos

12,5

75,0

12,5
100,0

Percentuais

acumulados

62,5

87,5
100,0

Percentuais
acumulados
12,5

100,0

Percentuais
acumulados

12,5

87,5

100,0

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vialidos | Percentuais acumulados

Baseia-se na necessidade da escola 7 87,5
Valido | Baseia-se na matriz de referéncia 1 12,5
Total 8 100,0

87,5
12,5
100,0

87,5
100,0
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Tabela 35- Autonomia financeira

Autonomia para aplicar os recursos financeiros de acordo com as suas necessidades

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Nio 7 87,5 87,5 87,5
Vilido | Nao respondeu 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 36-Autonomia administrativa

Autonomia para definir o quadro de funciondrios

Frequéncias |Percentuais | Percentuais Vdlidos | Percentuais acumulados

Nio 7 87,5 87,5 87,5
Vilido | Nao respondeu 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 37- Autonomia para definicdo do calendério

Autonomia para definir o calenddrio escolar

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vdlidos | Percentuais acumulados

Sim 1 12,5 12,5 12,5

Nio 6 75,0 75,0 87,5
Vilido

Naio respondeu 1 12,5 12,5 100,0

Total 8 100,0 100,0

Tabela 38- Autonomia para definicdo da proposta pedagdgica

Autonomia para definir a proposta pedagdgica

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Sim 6 75,0 75,0 75,0

Nio 1 12,5 12,5 87,5
Vilido

Nao respondeu 1 12,5 12,5 100,0

Total 8 100,0 100,0

Tabela 39- Autonomia de intervengéo

Definir as estratégias de intervencdo ap6s os resultados das

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Sim 5 62,5 62,5 62,5

Nio 2 25,0 25,0 87,5
Vilido

Nao respondeu 1 12,5 12,5 100,0

Total 8 100,0 100,0
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Tabela 40- Discussio dos resultados

O calenddrio escolar prevé momentos para a realizacdo de:

Frequéncias | Percentuais Percentuais Percentuais
q Vilidos acumulados
Reunides de conselhos 2 25,0 25,0 25,0
Discussio e ref.]e).(ao coletiva sobre os 3 375 375 62.5
resultados avaliativos
Vilido Nenhuma das alternativas acima 2 25,0 25,0 87,5
Todas as alternativas acima 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 41- Elaboracio do PIP

O calenddrio escolar prevé momentos para a realizacdo de:

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Reunides para elaboracédo P.I.P. 1 12,5 25,0 25,0
Reunides de pais 2 25,0 50,0 75,0
Vilido
Todas as alternativas acima 1 12,5 25,0 100,0
Total 4 50,0 100,0
Perdidos | Néo respondeu 4 50,0
Total 8 100,0

Tabela 42- Avaliagcdes que ocorrem na escola

Quais as avaliagdes que acontecem na sua escola:

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

Proalfa 1 12,5 12,5 12,5
Provinha Brasil 2 25,0 25,0 37,5
Vilido
Todas 5 62,5 62,5 100,0
Total 8 100,0 100,0
Tabela 43- Avaliacdo do PROEB
Qual Proeb

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Validos | Percentuais acumulados

5° 2 25,0 25,0 25,0

Todas 2 25,0 25,0 50,0

5°e9° 2 25,0 25,0 75,0
Vilido

5°e3° 1 12,5 12,5 87,5

9 e3° 1 12,5 12,5 100,0

Total 8 100,0 100,0
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Tabela 44- Opinido do diretor sobre a quantidade de avaliagdo

Qual a sua opinido sobre a quantidade e freqiiéncia de avalia¢des externas como o Saeb, Proeb, Proalfa:

Frequéncias | Percentuais

Necessarias 7 87,5
Vilido Poderia ter uma ocorréncia mais | 12,5

espacada

Total 8 100,0

Tabela 45a- Opinido do diretor sobre avaliagdo externa

Vocé, diretor, considera as avaliagcdes externas como:

Frequéncias | Percentuais

Um importante instrumento diagndstico de

P 5
auxilio a escola
Um instrumento que concorre para a melhoria a
partir da comparagao entre resultados de outras 1
1., escolas.
Vilido
Um instrumento que agrega em si outras 1
intencionalidades, além de avaliar o aluno.
Nao respondeu 1
Total 8

Tabela 45b- Opinido do diretor sobre avaliacdo externa

Vocé, diretor, considera as avalia¢cdes externas como:

Frequéncias | Percentuais

Uma agdo externa que interfere no calendario
normal das escolas, causando transtornos e 1
alteracdes na rotina escolar.

Vilido | Um instrumento que agrega em si outras

intencionalidades, além de avaliar o aluno. 4
Naio respondeu 3
Total 8

Tabela 46- Prioridade dada aos resultados

Percentuais
Validos
87,5
12,5
100,0
Percentuais
Validos
62,5 62,5
12,5 12,5
12,5 12,5
12,5 12,5
100,0 100,0
Percentuais
Vilidos
12,5 12,5
50,0 50,0
37,5 37,5
100,0 100,0

Percentuais
acumulados

87,5

100,0

Percentuais
acumulados

62,5

75,0

87,5

100,0

Percentuais
acumulados

12,5

62,5

100,0

Na sua escola, no tratamento dos resultados das avaliagdes externas € dada prioridade a :

Frequéncias | Percentuais | Percentuais Vélidos | Percentuais acumulados

Proalfa 5 62,5 62,5

Proeb - 5 ano 2 25,0 25,0
Vilido

Proeb - 9 ano 1 12,5 12,5

Total 8 100,0 100,0

62,5
87,5
100,0
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Tabela 47- Apropriacdo dos resultados

Os resultados das avaliagdes externas (Proalfa, Proeb) e sua apropriacdo pela escola pode ser considerado como:

Frequéncias | Percentuais Percentuais Validos Percentuais acumulados
Satisfatéria 5 62,5 62,5 62,5
Insuficiente 2 25,0 25,0 87,5
Vilido
Outras 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 48a-Opinido sobre a politica acordo de resultados

Qual a sua opinido sobre a Politica de Acordo de Resultados/ Prémio por Produtividade?

F éncias | P tuai Percentuais Percentuais
requéncias | Percentuais Validos acumulados
Estrat~eg1a que induz o trabalho por 3 375 375 375
pressdo
| Estratégia de controle sobre o trabalho
Vilido | 4o diretor 2 25,0 25,0 62,5
Outras 3 37,5 37,5 100,0
Total 8 100,0 100,0

Tabela 48b-Opinido sobre a politica acordo de resultados

Qual a sua opinido sobre a Politica de Acordo de Resultados/ Prémio por Produtividade?

Frequéncias | Percentuais Percentuais Percentuais
4 Vilidos acumulados
Excelente estratégia para incentivar o
trabalho do diretor 3 37,5 37,5 37,5
Est.rategl.a que po@e gerar pré- 1 12,5 12,5 50.0
indisposi¢@o no diretor
| Estratégia que induz o trabalho por
Vilido pressio 2 25,0 25,0 75,0
E.strategla de controle sobre o trabalho do 1 12,5 12,5 87.5
diretor
Outras 1 12,5 12,5 100,0
Total 8 100,0 100,0
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Tabela 49- Evolugao dos resultadosé 2000/2009

Fa
' 41T 2403
2267

50 ANO EF 90 ANO EF 30 AND EM

PORTUGUES
WI000 WR003 w2006 W2007 w2008 W 2009

FONTE: www.educacao.mg.gov.br. Acesso em: 25/11/2010
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ROTEIROS DE ENTREVISTAS

ROTEIRO DE ENTREVISTA

NOME DA ESCOLA:

PROFICIENCIA/PERFIL SOCIO-ECONOMICO:

DIRETOR/VICE:

1. Tempo de gestdo na escola.
2.De que forma os resultados das avaliacdes do PROEB chegam a sua escola?

3.Além da divulgacdo disponibilizada na internet, vocés recebem algum outro tipo de material
impresso? Quais?

4.Como vocé considera em relagdo a acessibilidade, a forma como os resultados sdo divulgados?
Como se processa a compreensdo dos mesmos?

5.Vocés recebem orientacdes por parte dos Gestores, S.R.E. sobre como interpretar os dados? Se sim,
aonde acontecem os encontros € como vocé os avalia?

6. Recebem orientagdes especificas em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido a partir dos resultados
da sua escola? Se sim, em que formato as orientagdes sdo dadas — orais/escritas?

7.0s resultados sdo repassados e trabalhados com os professores? Se sim, quando, por quem e de que
forma?

8. Além de orientacdes, vocés recebem algum outro tipo de suporte? (financeiro por exemplo)

9.0s 6rgios centrais (Superintendéncia Regional de Ensino, Secretaria de Estado da Educacio)
estabelecem metas, prioridades, prazos a serem cumpridos por vocg, diretor, no sentido de intervir na
realidade exposta pelos resultados?

10 Quais as implicacdes para a escola, para sua fungdo, caso ndo sigam as orientacdes (elaboracdo do
PIP, execugdo, prazos) da SRE, ndo elaborem o PIP ou néo o pratiquem? Vocés t€m a op¢do de ndo
seguir as orientacdes e autonomia para agir da maneira que convir?

11. Vocé considera que houve algum tipo de mudanca na sua prética, no trabalho que vocé exercia
antes das demandas por avaliagdo e por resultados? (tempo de trabalho, intensificag¢do, envolvimento

com avalia¢do continua...)

12. Em que sentido houve alteracdes? Quais agdes foram acrescidas a sua pratica, houve intensificagdo
no exercicio do seu trabalho como diretor?

13. Qual a sua opinido sobre as avaliagcdes externas que sdo realizadas nas escolas? Quantidade, o que
avaliam, o que mudam na relagdo de trabalho e avaliagdo do servidor. (Premio por produtividade.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

S.R.E./MG

RESPONSAVEL PELO SIMAVE/PROEB:

1. Quais sdo os materiais produzidos pelos Gestores para divulgacao dos resultados do PROEB?
Além dos disponibilizados no site da Secretaria e do Caed.

-Qual a relagdo da SER com o CAED? Qual o papel da SER em todo o processo de avaliagdoa

2. Como os resultados sdo repassados as escolas? Por quem? Quais as estratégias da
:Superintendéncia?

3. Acontecem reunides com os diretores escolares? Com que freqiiéncia? Aonde?

4. Quais sdo as estratégias utilizadas para promover a assimilacdo e compreensio dos resultados
pela escola?

5. Quais as expectativas da S.R.E. sobre o trabalho a ser desenvolvido pelo diretor escolar a
partir dos resultados?

6. Ha algum tipo de estimulo aos diretores, s escolas para reagirem e superarem os resultados
desfavordveis?

7. A S.R.E./MG acompanha o trabalho do diretor, da escola para verificar se agdes sdo
desenvolvidas no sentido de melhorar o desempenho da escola apds a divulgacdo dos
resultados das avaliagdes? Como?

238



239



240



