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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo geral investigar as repercussdes das
avaliacbes em larga escala nas acdes da equipe gestora em trés escolas
municipais do municipio de Pirapora-MG. Este trabalho fundamentou-se na
literatura sobre politicas publicas, avaliagdo da educacgéo basica, avaliagdo em
larga escala e gestdo escolar. Para dar conta do objetivo geral foram
formuladas as seguintes questfes de estudo: de que forma a equipe gestora
discute os resultados das avaliagbes em larga escala com os profissionais da
escola, pais e alunos? Como as avaliagbes em larga escala sdo apropriadas
pela equipe gestora? Como a equipe gestora utiliza os resultados das
avaliacdes em larga escala para a melhoria do ensino? A pesquisa de cunho
qualitativo foi desenvolvida no municipio mineiro de Pirapora e 0s sujeitos que
participaram da investigagcéo foram os professores, supervisores, vice-diretores
e diretores. O trabalho se estruturou em quatro capitulos, que fazem uma
andlise da avaliacdo em larga escala e da sua repercussdo nas acgbes da
equipe gestora considerando o contexto das politicas publicas educacionais a
partir da reforma do estado. Foi realizada uma pesquisa de campo e a analise
dos dados que foram levantados por meio de observagbes realizadas nas
escolas selecionadas, entrevista com diretores e vice-diretores e aplicagéo de
questiondrios aos supervisores e professores. Nas consideracdes finais é
possivel afirmar que os dados empiricos levantados na pesquisa de campo
evidenciaram que 0s sujeitos participantes deste trabalho percebem as
avaliagdes em larga escala como um instrumento mais positivo do que negativo
para a gestdo escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo em larga escala; Gestao escolar; Politicas Publicas
Educacionais.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the impact of large-scale assessments
in the actions of the management team in three city schools. This work was
based on the literature on public policy, evaluation of basic education, large-
scale assessment and school management. The qualitative research was
developed in the town of Pirapora (MG) and the subjects who participated in the
research were teachers, supervisors, principals and vice-principals. The work is
structured in four chapters, which make an analysis of large-scale assessment
and its impact on the actions of the management staff considering the context of
educational public policies based on the political state reform. Field research
and data analysis were collected through observations in the selected schools,
interviews with principals and vice-principals and questionnaires to supervisors
and teachers was held. In the conclusion we can say that the empirical data
collected in the field study showed that the subjects in this study perceive large-
scale assessments as a tool more positive than negative.

Keywords: Large-scale assessment; School management; Educational Public
Policy.
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INTRODUCAO

A gestdo escolar tem ganhado énfase no &mbito das politicas publicas
educacionais. A preocupagdo com o ensino de qualidade e a possivel relagéo
com a avaliacdo em larga escala coloca o gestor em posi¢ao de destaque.

Esta dissertagdo é resultado de investigagdo sobre gestdo e avaliagdo
em larga escala na cidade de Pirapora-MG. O municipio esté localizado no
norte de Minas Gerais a 342 km de Belo Horizonte e as margens do rio S&o
Francisco. De acordo com o censo de 2012 a rede municipal de ensino possui
ao todo 19 escolas, sendo 10 de educacéo infantil e nove atendem ao ensino
fundamental.

No ano de 2007, Pirapora obteve um resultado proximo a meta
projetada, porém em 2009 e 2011 conseguiu resultados muito além das
projecdes, principalmente no uUltimo ano avaliado. Além disso, as nove escolas
que compdem a rede municipal de ensino obtiveram melhora significativa nos
resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) nos anos
de 2009 e 2011, sendo esta a principal razéo para a escolha do campo de
estudo.

Os modelos de avaliacdo consolidados buscam fazer um diagndstico
sobre as praticas realizadas nos sistemas de educagdo com o intuito de
monitorar e detectar os efeitos positivos e negativos das politicas adotadas.
Porém, ndo consideram os diversos condicionantes internos e externos que
determinam os resultados (FERREIRA, 2012). As escolas ficaram
condicionadas a avaliar e analisar seu trabalho por meio de um instrumento
com pouca amplitude.

A literatura apresenta controvérsias sobre as contribuicdes da avaliagéo
em larga escala para a educagdo. Franco (2004, p.46) argumenta que as
avaliacbes abrem e fecham um campo de possiveis contribuigcbes, sendo
importante ajustar “0 que se pretende com a avaliagdo e o modo como a
avaliacdo é implementada”.

Para Barreto (2001), a avaliagdo em larga escala é imprescindivel para
as reformas educacionais, permitindo também que o Estado controle o

curriculo, os recursos e a regulacdo do sistema escolar. A pressédo pela
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formulacdo de curriculos nacionais aumenta, pois eles se tornam referéncia
para os testes padronizados que avaliam o rendimento escolar.

Dessa forma, a pesquisa buscou como objetivo geral, investigar as
repercussoes das avaliagdes em larga escala nas a¢cdes da equipe gestora em
trés escolas do municipio de Pirapora-MG.

Para dar conta do objetivo geral foram formuladas as seguintes questoes

de estudo:

e De que forma a equipe gestora discute os resultados das avaliagdes em
larga escala com os profissionais da escola, pais e alunos?

e Como as avaliagbes em larga escala sdo apropriadas pela equipe
gestora?

e Como a equipe gestora utiliza os resultados das avaliagbes em larga

escala para a melhoria do ensino?

A pesquisa realizada foi de cunho qualitativo. Com o intuito de conseguir
coletar o maximo de informac¢des dos sujeitos, foram utilizados, como técnicas
de investigagdo, a entrevista individual / semiestruturada e questionérios. Além
disso, foi observada a infraestrutura das escolas (salas de aula, quadra de
esporte, refeitério, patio, laboratério de informatica, biblioteca, sala dos
professores, cozinha, equipamentos etc).

Os sujeitos pesquisados foram os gestores (diretores, vice-diretores,
supervisores) e os professores responsaveis pelos anos iniciais do ensino
fundamental que participam de avaliagbes em larga escala. Atingindo-se,
assim, um total de 20 sujeitos: 10 professores; 2 diretoras; 2 vice-diretoras e 6
supervisoras.

O trabalho apresentado se estruturou em quatro capitulos, que fazem
uma analise da avaliacdo em larga escala e da sua repercusséo nas acdes da
equipe gestora levando em conta o contexto das politicas publicas
educacionais a partir da reforma do estado. A pesquisa de campo e a andlise
dos dados foram levantados por meio de observacdes realizadas nas escolas
selecionadas, entrevista com diretores e vice-diretores e aplicagdo de

guestionarios aos supervisores e professores.
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No primeiro capitulo, as politicas publicas educacionais brasileiras sao
discutidas a partir da reforma do Estado considerando a influéncia de agéncias
internacionais nos textos legais. Neste capitulo buscou-se compreender como
as estratégias sociais e econdmicas desenvolvidas para superar a crise do
capitalismo pautadas no liberalismo afetaram a educacéo. Também é realizada
uma andlise do processo de descentralizacdo e seus impactos na educacgéo
por meio da suposta autonomia das unidades escolares, bem como o enfoque
dado a gestdo democratica e as avaliagfes em larga escala.

O segundo capitulo trata do cerne desta pesquisa: a avaliacdo em larga
escala e a gestdo escolar. Em um primeiro momento, € realizada uma reflexdo
sobre a consolidacdo da avaliagdo em larga escala na politica educacional
brasileira e a énfase dada ao IDEB. Logo apds, o foco é a gestdo escolar a
partir de uma discussdo sobre os pressupostos democraticos e a atuagdo da
equipe gestora. A terceira e Ultima parte foi reservada para abordar as
possiveis contribuicdes das avaliacdes em larga escala na pratica da gestéao.

O terceiro capitulo apresenta o campo de pesquisa e a metodologia
utilizada para realizar o trabalho. E tragcado um breve perfil do estado de Minas
Gerais e do municipio de Pirapora com o intuito de situar o leitor no local da
pesquisa. S&o apresentados, neste capitulo, informacdes relevantes sobre os
aspectos educacionais do municipio em tela, uma descricdo das escolas
pesquisadas, como também o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) de Pirapora.

O quarto capitulo é dedicado a andlise dos dados colhidos em campo,
que foram divididos em trés partes. Na primeira parte, a andlise das
informagdes contidas nos questionarios aplicados aos professores. A segunda
parte € dedicada aos dados apresentados pelas supervisoras, também por
meio de questiondrio. A terceira e Ultima parte foi reservada aos relatos dos
diretores e vice-diretores colhidos por meio de entrevistas debatendo com os
dados apresentados pelos professores e supervisores. Por meio dos
depoimentos, das informacdes apresentadas pelos sujeitos e das observacdes
realizadas durante as visitas nas escolas, buscou-se investigar as
repercussdes das avaliagbes em larga escala na gestdo escolar e outros

aspectos relevantes para compreender esta questao.
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Nas consideractes finais é possivel afirmar que os dados empiricos
levantados na pesquisa de campo evidenciaram que os sujeitos (diretores,
vice-diretores, supervisores e professores) participantes deste trabalho
percebem as avaliagbes em larga escala como um instrumento mais positivo

do que negativo na gestao escolar.



15

CAPITULO |

1- A REFORMA DO ESTADO E OS IMPACTOS NA EDUCACAO
BRASILEIRA

Nos anos de 1970, o mundo se viu diante de uma grande crise do
modelo econdmico capitalista com a diminuicdo nas taxas de lucros e
crescimento nas taxas de inflagdo. As reivindicacdes sindicais iniciaram um
movimento em busca de melhorias salariais e pressdo para que o Estado
aumentasse os gastos com as questdes sociais (ANDERSON, 1995).

O Estado foi, entdo, considerado incapaz para ofertar 0s servigos
bésicos a populagdo e a falta de agilidade administrativa contribuiu para
reforcar a ideia do livre mercado e da privatizacdo de 6rgdos publicos em
busca de “reformas administrativas, tributarias, previdenciarias e financeiras”
(CABRAL NETO; ALMEIDA, 2000, p. 35). A globalizagéo, o neoliberalismo e a
Terceira Via foram movimentos que buscaram redefinir o papel do Estado,
sobretudo em relagdo as politicas sociais, ainda que com pressupostos
distintos (PERONI, 2008).

A reestruturacdo produtiva interfere na atuacdo do Estado através da
diminuicdo dos postos de trabalho e nova forma de organizacdo da empresa
com o trabalho realizado em equipe. Além disso, a redefinicdo do papel do
Estado possibilitou que fosse deslocada grande parte dos recursos para a
esfera financeira e ndo mais para a esfera de producdo. Conforme o
neoliberalismo, o que estd em crise ndo € o capitalismo, mas o Estado, sendo,
portanto, necesséario diminuir sua atuagdo para que a logica do mercado
prevaleca. A outra estratégia é a Terceira Via que nasce na Inglaterra com uma
visdo distinta do governo Thatcher neoliberal e apresenta-se como uma
alternativa ao neoliberalismo (PERONI, 2008).

Para Garcia (2010), o neoliberalismo foi apresentado como uma
estratégia eficaz para redefinir a crise mundial por meio de principios como a
reducdo de gastos sociais e a implementagdo da l6gica do mercado nos
setores sociais. As principais medidas tinham como prioridade a estabilidade
monetéria com controle de gastos com bem-estar e a criacdo de uma reserva

para o trabalho.
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De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p.100), o
neoliberalismo é considerado como o “paradigma da liberdade econémica, da
eficiéncia e da qualidade”. A economia de mercado é autorregulatéria e o
Estado com fungcbes minimas atua através do policiamento, da
desregulamentacao, privatizacdo e desqualificacdo dos servigos e das politicas
publicas.

Apesar da diferenca de cada pais, a reforma do Estado passou por
dois momentos bem definidos. O primeiro periodo é caracterizado pela
presenca ofensiva do neoliberalismo que se manteve até o inicio dos anos de
1990. O Estado foi severamente criticado pelo seu intervencionismo,
diminuindo, assim, suas fungdes e deixando livre o funcionamento do mercado
(SILVA, 2003).

O segundo momento foi marcado pela tentativa de superar o caos,
principalmente na area social, provocado pelas politicas neoliberais. A ideia da
reforma foi reforcada como uma alternativa para a promogao das questdes
sociais por causa do aumento do indice de desemprego e da pobreza. Devido
ao agravamento da pobreza e da reagao popular diante das medidas de cunho
neoliberal, o Banco Mundial (BM) e o Banco Internacional de Desenvolvimento
(BID) desenvolveram projetos de combate a pobreza (SILVA, 2003).

De acordo com Soares (2007, p. 27),

a énfase no combate a pobreza tem um carater instrumental onde os
programas sociais visam garantir o suporte politco e a
funcionalidade econbmica necessarios ao novo padrao de
crescimento baseado no liberalismo econémico.

Portanto, o apoio dos Orgdos multilaterais as questbes sociais
produzidas, principalmente, pelas politicas do neoliberalismo ndo pode ser
entendido como uma busca genuina pelo bem estar social. O BM e o Fundo
Monetario Internacional (FMI) foram criados nos Estados Unidos em 1944 com
0 objetivo de auxiliar os paises membros na reconstru¢cdo e desenvolvimento
no periodo pés-guerra e supervisionar o sistema monetério. Porém, hoje em
dia, esses organismos possuem uma postura distinta da época da sua criagéo
e assumiram caracteristicas de agéncias do capital financeiro que fazem

empréstimos a paises periféricos que, em troca, assumem responsabilidades
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por meio de acordos elaborados com pouca participagédo da sociedade civil e
do parlamento (HADDAD, 2008).

A influéncia das agéncias multilaterais se concentra mais nas
orientagfes de politicas do que nos financiamentos de projetos. As orientagfes
do BM referentes as politicas educacionais complementam as diretrizes
macroecondmicas estabelecidas pelos paises nos seus acordos com o FMI
(HADDAD, 2008).

As estratégias sociais e econ6micas para superar a crise do capitalismo
pautadas no liberalismo chegam ao Brasil na década de 1980 e se instalam de
fato nos anos 1990. As alteragbes na organizagdo do trabalho trazidas,
principalmente, pelos avancos tecnoldgicos encontram na educacdo uma
solucéo, solicitando das escolas uma formagédo de trabalhador apto para as
novas fungbes de producio e de servicos (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012).

Os mais diversos setores da sociedade se mobilizaram para desenvolver
propostas e politicas que visam estreitar a relacdo entre a educagdo e a
economia, acreditando ser esta a pecga fundamental para o desenvolvimento
econdmico. E assim que a educacdo ganha destaque na reforma do Estado e a
énfase recai na educacdo basica “com o argumento fundamentado no carater
indispensavel que esta modalidade de ensino tem para todos os individuos em
geral” (OLIVEIRA, 2010, p. 119). Este grau de ensino € entendido como o
minimo exigido para a insercdo dos trabalhadores no mercado de trabalho,
sendo fécil perceber a énfase dada a educacdo como um mecanismo para
melhorar a distribuigcdo de renda.

A década de 1990 foi marcada pelas reformas educacionais na
América Latina e particularmente no Brasil envolvendo mudangas nos varios
niveis e modalidades de ensino. A grande interferéncia das agéncias
multilaterais, como BM, FMI, Comissdo Econ6mica para América Latina e
Caribe (CEPAL), trouxe para a educagdo aspectos gerenciais baseando-se em
critérios como eficiéncia, eficacia e produtividade (GALVANIN, 2005).

Intensificou-se o debate da educagdo como aspecto fundamental para
o desenvolvimento econ6mico a partir de exigéncias de um padrdo de
qualidade atrelado ao contexto de reestruturagdo econdémica. Assim sendo, 0s

anos de 1990 podem ser interpretados como um periodo crucial para a
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formulacdo de propostas no campo educacional, principalmente no que se
refere & gestédo (OLIVEIRA, 2010).

Acreditando que o capital é capaz de indicar os caminhos de todos os
paises para o progresso e para o desenvolvimento, os organismos multilaterais
organizam e impdem politicas governamentais voltadas para os interesses do
capital transnacional. O discurso € sempre 0 mesmo: integrar 0s paises
subdesenvolvidos a economia mundial para se tornarem desenvolvidos e evitar
um “futuro catastréfico ndo demarcado pelos estagios do capitalismo
avancado” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.113).

Ha mais de trinta anos, o BM atua de forma direta na area da
educagdo por meio de agOes que abrangem atividades de pesquisa,
assisténcia técnica, assessoria aos governos em matéria de politicas
educativas e auxilia a aplicagdo de recursos externos na educacéo.
Atualmente, o BM orienta os paises a investirem 0s recursos publicos na
educacdo basica, acreditando ser um recurso com grandes beneficios sociais e
econdmicos, capaz até mesmo de “aliviar a pobreza” (TORRES, 2007, p. 131).

Portanto, é evidente que a reforma educacional possui relacdo direta
com as reformas gerais do Estado de acordo com a ldgica neoliberal. No Brasil,
por exemplo, houve uma preocupacgéo excessiva com 0s gastos sociais, além
de orientar a descentralizagdo (municipalizacdo) e a privatizagdo que se
traduziu “na criacdo de um mercado de consumo de servigos educacionais,
particularmente no ensino superior” (HADDAD, 2008, p.11).

A influéncia das agéncias multilaterais na educacao brasileira consolida-
se por meio da Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, realizada em
1990 na Tailandia, financiada por diferentes organismos internacionais, tais
como o BM, a Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), dentre outros, que aprovou uma declaragdo na qual os 155 governos
participantes se comprometeram a oferecer uma educagéo béasica de qualidade
a criangas, jovens e adultos. Nesse evento, 0s nove paises integrantes do
grupo “E 9”, ou seja, que na época possuiam a maior taxa de analfabetismo do
mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e

Paquistéo) foram incitados a desenvolver a¢des e novas politicas educativas
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realizando reunibes com a Unesco ao longo dos anos 1990 (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2001).

Como desdobramento desta conferéncia, no Brasil, foi elaborado o
documento Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003). O
documento, publicado pelo Ministério da Educac¢éo (MEC), ndo contou com a
participacdo de professores e dirigentes escolares, tampouco passou por
discussdo com secretarias estaduais, associagcdes docentes, profissionais e
cientificas (GALVANIN, 2005).

Nesse cenario, 0 BM também recomendou ao MEC a descentralizagéo
da administragdo das politicas sociais, a criagdo de sistema de avaliagdo de
aprendizagem, além de enfatizar a necessidade de as escolas se tornarem
capazes de formar trabalhadores para atender a logica do mercado
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2001).

Diante dessa crise e da luta pela redemocratizacdo do Brasil nos anos
de 1980, a busca pela descentralizacdo dos processos decisérios ganhou
forca. Presente inclusive na Constituicdo de 1988, a descentralizagdo das
politicas publicas era vista ndo apenas como acdo democréatica, mas como um
processo capaz de contribuir “para que a democracia deitasse raizes entre nés”
(ZAULLI, 2003, p.45).

Segundo Galvanin (2005, p.12) o processo de descentralizagdo traz uma
concepgao equivocada de autonomia escolar.

As diretrizes internacionais insistem na defesa da descentralizacdo
de suas politicas sociais e no consentimento a rede de escolas,
principalmente no que refere a sua organizacdo curricular e
administrativa, mas ao mesmo tempo, em sentido contrario, aderem
0 processo de avaliacdo externa dos sistemas de ensino- com base
em exame e testes padronizados-, estabelecem formulas Unica de

curriculos em ambitos nacional e (re) centralizam o fluxo de
financiamento.

Percebe-se que as diretrizes internacionais, ao mesmo tempo em que
propdem medidas descentralizadoras em nome de uma suposta autonomia,
também adotam medidas centralizadoras com o fito de manter o controle sobre
as politicas. Assim, reforcam o monitoramento por meio das avaliagdes em
larga escala enrijecendo o curriculo e as préaticas pedagdgicas da escola que

passam a se voltar para os testes padronizados.
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De acordo com Nogueira (1997, p.8), “a descentralizacdo que se tenta
hoje implementar deseja transferir encargos e, ao mesmo tempo,
corresponsabilizar a sociedade civil na gestdo publica”. Com o intuito de dar
conta do novo sentido dado a descentralizagdo na politica recente, Abreu
(2002, p. 15) apresenta o binbmio descentralizagéo/desconcentragao:

Enquanto descentralizacdo implica redistribuicdo de poder, com o
repasse do processo de tomada de decisdes, a desconcentracdo
consiste em uma disperséo territorial de instituicbes governamentais,
através de uma delegacdo de competéncias sem deslocamento de
poder decisério. A descentralizacdo consiste, pois, em um fato
politico, na medida em que promove alteracdes na estrutura de poder

da sociedade; a desconcentracdo, por sua vez, corresponde a um
processo administrativo.

A influéncia das agéncias internacionais esta presente até mesmo na
formulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —LDBEN
9.394/96. Anteprojetos da LDBEN que tramitaram durante oito anos no
Congresso Nacional (CN) continham recomendagdes de organismos
multilaterais principalmente no que se referia ao corte de verbas e a
privatizagao da educagao (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2001).

A reorientacdo da economia dos paises periféricos, inclusive do Brasil,
através das agéncias internacionais repercutiu, também, em um novo
delineamento para a educacéo, presente até hoje ndo s6 na LDBEN 9.394/96,
como também em outras diretrizes que norteiam o ambito educacional. A
gestdo escolar ganhou destaque, sendo entendida como “a estratégia mais
genuina para a garantia das mudancas anunciadas” (FONSECA; OLIVEIRA,;
TOSCHI, 2004, p.53).

A gestdo escolar entendida como democratica esta legalmente
assegurada como principio da educacgdo publica presente na Constituicdo
Federal de 1988 e na LDBEN 9.394/96 “estabelecendo orientagdo para a
organizagdo do espacgo fisico, trabalho pedagdgico, participacdo dos atores
escolares e para integracdo entre escola e comunidade” (FONSECA,
OLIVEIRA; TOSCHI, 2004,p.54).

Em 1998, o MEC firmou uma nova parceria com o BM para a criagéo do
programa Fundo de Desenvolvimento da Escola (Fundescola) nas regides

Norte, Nordeste e Centro- Oeste. O Plano de Desenvolvimento da Escola
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(PDE-escola) é o principal programa do Fundescola que tem como objetivo
ampliar o comprometimento dos diretores, professores e funcionarios com o0s
resultados educacionais, incentivar a gestao participativa e envolver os pais
nas atividades da escola. O foco deste programa é estimular a autonomia e
fortalecer a gestdo escolar “por meio de uma metodologia de planejamento
estratégico centrada na racionalizacdo, na eficacia e na eficiéncia do
desempenho escolar” (FONSECA, 2009, p. 247).

A elaboracdo deste Plano busca aperfeicoar a gestdo da escola publica
e melhorar a qualidade do ensino através da realizacdo de um diagndéstico da
situagcdo da escola com o intuito de definir estratégias, metas e planos de agéo
a serem alcancados (OLIVEIRA, FONSECA E TOSCHI, 2005).

Outro texto legal que também destaca a gestdo € o Plano de
Desenvolvimento da Educac¢éo (PDE), instituido pelo governo Lula por meio do
Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007, que traz a gestéo participativa na rede
de ensino como diretriz a ser seguida (BRASIL, s/d).

Cabe ressaltar que o PDE foi instituido em 2007, quando o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) (2001/2010), ainda estava vigente. O PNE,
aprovado pela Lei n° 10.172, “foi organizado no governo Fernando Henrique
Cardoso e efetivado no governo Lula” (GRACINDO, 2008, p. 222). O PNE
“resultou das disposi¢oes legais contidas no artigo 214 da Constituicdo Federal
de 1988” (DOURADO, 2011, p. 25), que estabelece o plano nacional de
educagédo com o0 objetivo de articular e desenvolver o ensino integrando as
acbes do poder publico para erradicar o analfabetismo, universalizar o
atendimento escolar, melhorar a qualidade do ensino, formar para o trabalho e

promover a humanistica.

E de acordo com a LDBEN 9.394/96:

Art. 87. E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo desta Lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacéo, com diretrizes e metas para 0os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos.
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Devido & importancia politica e estratégica para a educagéo nacional, a
elaboracdo do PNE foi alvo de disputa de propostas distintas: “a defesa da
subordinagdo das politicas educacionais ao mecanismo do mercado e a defesa
do carater social da educagdo vinculada as necessidades da maioria da
populagdo” (SILVA; ALVES, 2009, p. 103). Diante da politica de racionalizagdo
dos recursos financeiros sugerida pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso, o projeto do executivo federal, se opds a proposta apresentada pela
sociedade civil.

Dourado (2011) também destaca que o PNE (2001-2010) néo
apresentou uma direcéo na questdo do financiamento e da gestéo educacional,
além de elencar diretrizes e metas sem subsidios concretos de financiamento,
configurando-se basicamente como um plano formal. A auséncia de um
planejamento e de condicbes concretas para sua efetivacdo impediu que o
PNE (2001-2010) desempenhasse papel, ha muito, esperado: uma politica de
Estado. Embora o PNE tenha sido aprovado no ambito do Congresso Nacional,
na pratica, foi posto na penumbra, e o PDE tornou-se prioridade. Desde ent&o,
as politicas educacionais nele se embasam para a criagdo de novas acdes. Tal
fato torna-se ainda mais evidente ao se constatar a delonga na tramitagéo do
novo PNE que, embora o projeto tenha sido encaminhado ao Congresso
Nacional em 2010, somente foi aprovado recentemente, apés muitas idas e
vindas, em junho de 2014, tendo sido sancionado em seguida, sem vetos, pelo
executivo federal por meio da Lei 13.005/14. Tal demora fez com que o PDE
tenha sido, desde 2007, a referéncia para a constru¢do da politica educacional.

Apesar de o PDE ter sido anunciado como um plano, ele esta longe de
se configurar como um plano de educacéao propriamente dito. Este documento
€ apenas um programa de acdo que se preocupa “em atacar o problema
qualitativo da educacéo bésica” através dos 3 programas lancados no dia 24 de
abril: o IDEB, o Provinha Brasil e o Piso do Magistério (SAVIANI, 2009, p.30).

Vale ressaltar que o PNE aprovado em 2001, “atende a um preceito
constitucional, devendo, assim, ser traduzido obrigatoriamente em acdes pelo
governo” (BARAO, 2008, p. 2). Indaga-se, portanto, o real motivo da
elaboracdo de um novo plano e o descaso do cumprimento das metas do PNE
entdo vigente. E possivel perceber o carater parcimonioso do PDE no

estabelecimento de agbes, pois enquanto este propunha apenas uma acéo
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para a Educacéo Infantil e para o Ensino Médio, o PNE continha 26 metas para
a Educacéo Infantil e 19 metas para o Ensino Médio.

A apresentagcé@o do PDE ocorreu no periodo do langamento do Plano de
Aceleracdo do Crescimento (PAC), onde cada ministro de Estado apresentou
as acbOes de suas pastas. O PDE, portanto, foi considerado o PAC da
Educacdo e ndo contou com a participagdo da sociedade civil na sua
elaboracao e no seu langcamento (SILVA, ALVES, 2009).

O movimento “Compromisso Todos pela Educagdo”, langcado em
setembro de 2006, em S&o Paulo, foi o real interlocutor do MEC na formulacéo
do PDE. Financiado exclusivamente pela inciativa privada, este movimento
teve como objetivo contribuir para a melhoria da educac&o basica (LIBANIO et
al.,2012). Em seu artigo 2° séo definidas as 28 diretrizes do plano, sendo
importante para este trabalho destacar as seguintes diretrizes (DECRETO N°
6.094):

XIX- divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area
da educacdo, com énfase no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB); XX- acompanhar e avaliar, com
participacdo da comunidade e do Conselho de Educacéo, as politicas
publicas na area da educacdo e garantir condi¢cdes, sobretudo
institucionais, de continuidade das acdes efetivas, preservando a
memoria daquelas realizadas; XXIl — promover a gestéo participativa
na rede de ensino; XXVIII- organizar um comité local do
Compromisso, com representantes das associacdes de empresarios,
trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e
dirigentes do sistema de educacional publico, encarregado da
mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento das metas de
evolucéo do IDEB.

Percebe-se que, ao mesmo tempo em que ha o incentivo na gestédo
participativa e na atuacdo da comunidade no acompanhamento das politicas
publicas, também é proposto, de forma sutil, um mecanismo de controle
atraveés da organizagdo de um comité com participagdo de representantes das
associacfes de empresérios e da énfase no IDEB propondo metas para sua
evolugdo como se este indicador fosse capaz de captar a realidade da escola.

O PDE esti organizado em torno de quatro eixos (educacdo basica,
educagéo superior, educagéo profissional e alfabetizagéo) e abrange mais de
40 programas. O eixo da Educacdo Bésica se volta para a formagdo de

professores e piso salarial; financiamento (salario- educacdo e o Fundo de
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Manutencgéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica / FUNDEB); avaliacdo e
responsabilizacdo através do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB) e de um plano de metas que comtemple o planejamento e a gestéo
educacional.

Saviani (2009, p.16), ao analisar a proposta do PDE, assinala que o
MEC pretende articular a educagdo com o desenvolvimento econémico e social
do pais, “superando a contraposi¢do entre educa¢cdo como bem de consumo e
como fator de investimento”. Os mecanismos desenvolvidos pelo PDE
ressaltam a avaliagdo que assegura a “responsabilizagdo e a mobilizagao
social em torno da busca da educagéo béasica”.

No contexto do PDE, a avaliagdo em larga escala ganha destague na
educacgéo brasileira, pois 0 MEC pressupde que esta modalidade de avaliagéo
assegura qualidade no ensino. Assim, tal pressuposto fomentou a necessidade
de mensurar o nivel de aprendizado dos alunos, o que, por sua vez, consolidou
um sistema de avaliagdo que, atualmente, possui instrumentos capazes de
avaliar os alunos desde o ensino fundamental até o ensino superior auxiliando
na percepgdo da defasagem do ensino e fornecendo suporte para a gestao
escolar.

Apesar de a influéncia de agéncias internacionais ter se tornado mais
forte a partir dos anos 1990 em relagéo a consolidagdo da avaliagcdo externa no
Brasil, o interesse em avaliar amplamente o desempenho dos alunos € antigo.
Desde 1930, o Estado j& possuia o interesse em instaurar a avaliagdo como
parte do planejamento educacional. Contudo, somente no final dos anos 1980,
€ que ocorreu a integracdo de politicas e préticas governamentais tendo como
foco a educagédo bésica (BONAMINO, SOUZA 2012).

A literatura apresenta controvérsias sobre as contribuicdes da avaliagéo
em larga escala para a educagdo. Franco (2004, p.46) argumenta que as
avaliagcbes abrem e fecham um campo de possiveis contribuigcbes, sendo
importante ajustar “0 que se pretende com a avaliagdo e o modo como a
avaliacdo é implementada”.

Para Barreto (2001), a avaliagdo em larga escala é imprescindivel para
as reformas educacionais, permitindo também que o Estado controle o

curriculo, os recursos e a regulacdo do sistema escolar. A pressédo pela
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formulagcdo de curriculos nacionais aumenta, pois eles se tornam referéncia
para os testes padronizados que avaliam o rendimento escolar.

Klein e Fontanive (1995, p. 29) afirmam que “a avaliacdo educacional é
um sistema de informacdes que tem como objetivo fornecer diagndstico e
subsidio para implementacdo ou manutencao de politicas educacionais”.

Com o intuito de acrescentar o aspecto de responsabilizacdo a avaliacdo
em larga escala, o governo anunciou, no bojo do PDE, a criagéo do IDEB em
2007 que traz conexdes entre avaliagdo, financiamento e gestdo (BRASIL,
MEC, 2008).

O IDEB, além de avaliar a média de desempenho dos estudantes do
ensino fundamental e do ensino médio em lingua portuguesa e matemética,
também analisa dados sobre aprovacdo escolar pelo Censo Escolar e as
médias de desempenho pelas avaliagbes do Sistema de Avaliacdo Basica
(SAEB) e da Prova Brasil. O IDEB estabelece metas bienais de qualidade a
serem atingidas ndo s6 pelo pais, mas também por escolas, municipios e
unidades da Federagédo (BRASIL, INEP, 2011).

Tais desafios exigem uma maior aproximagao da esfera federal com os
governos municipais. Para tanto, foi criado, no ambito do PDE, o Plano de
Acdes Articuladas (PAR), que consiste em um planejamento “multidimensional
e plurianual (quatro anos)”. O PAR requer a elaboracdo de um diagndstico da
educacdo local podendo obter apoio técnico e financeiro do MEC. As
Secretarias Municipais / Estaduais de Educagdo assumem a coordenacao do
PAR, porém este documento deve ser elaborado com a participacdo dos
gestores e dos professores da comunidade local. Considerado essencial para a
melhoria do IDEB, o PAR foi aderido pelos 5.563 municipios, 26 estados e o
Distrito Federal (LIBANIO, et. al, 2012, p. 402).

O MEC apresenta o PAR como um “novo ingrediente” ao regime de
colaboragéo, pois tem o intuito de ser um instrumento capaz de romper com a
descontinuidade da politica por conter acdes plurianuais. Além do mais, a
elaboracdo diagnéstica local realizada por diferentes sujeitos inova “o regime
colaboragéo através de um caréter participativo” (BRASIL MEC, s/data, p. 24).

A elaboragédo do PAR implica agdes de monitoramento. Este controle
deve ser realizado pelo Comité Local por meio de insercdo de informagdes

sobre a execucéo das acdes do PAR no Sistema de Monitoramento e Controle
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do Ministério da Educacgdo (SIMEC). Este monitoramento tem como objetivo
verificar se de fato as ag¢bes planejadas estdo sendo colocadas em pratica,
refletindo, assim, na regulacdo das politicas sociais implantadas nas ultimas
reformas. Essas descentralizaram a execugéo, mas mantiveram a formulacéo e
o controle dos resultados de forma centralizada (CUNHA; COSTA; ARAUJO
2012).

Segundo Oliveira; Scaff; Senna (2012, p.8) “0s recursos a serem
transferidos aos municipios por parte da Unido estdo condicionados ao
cumprimento das metas e das exigéncias constantes dos requisitos para
adesd@o ao Compromisso”. Esse monitoramento acontecera através de visita da
equipe técnica do MEC a localidade e analise de relatério explicitando a
execucdo das acdes através do SIMEC, porém o principal indicador a ser
observado é o IDEB, considerado capaz de aferir a qualidade da educagéo nas
localidades que aderiram ao PAR (MENDES E GEMAQUE, 2011).

Sendo o PAR um dos principais programas do PDE, o IDEB é enfatizado
no plano como um indicador capaz de identificar as escolas publicas “mais
frdgeis” e que assim receberiam maior apoio financeiro e técnico da Unido.
Portanto, o repasse dos recursos financeiros esta diretamente relacionado aos
resultados obtidos por cada escola (VOSS, 2011).

Vale ressaltar que o termo de cooperagdo possui metas e agdes
padronizadas, uma vez que o governo federal aponta as mesmas acdes e
disponibiliza a mesma assisténcia para atender um mesmo indicador em
municipios com realidades distintas sem levar em conta a fragilidade e as
limitagdes de cada municipio (SANTANA; ADRIAO, 2012).

O MEC considera o PAR um elemento essencial para viabilizar a
proposta de educacao nacional, além de estreitar sua relagdo com o municipio,
tendo como base o PDE. Para a sua construcdo foi necessario utilizar como
referéncia as 28 diretrizes do Compromisso Todos pela Educagéo, bem como
anexar o Plano Municipal de Educagdo, quando existente (BRASIL, MEC,
s/data).

Sobre os planos de educacgéo (nacional, estaduais e municipais), a
Constituicdo Federal (CF) de 1988, em seu artigo 211, destaca que: “A Uniéo,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de

colaboragéo seus sistemas de ensino” (BRASIL, 1988). A proposta, segundo a
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lei, estabelece uma concepc¢ao de articulacdo entre os entes federados, além
de ampliar o sentido de educacao de acordo com as realidades locais.

Discutir as leis e os planos que configuram a politica educacional é
essencial para compreender a gestao dos sistemas como também as unidades

escolares. De acordo com Cury (2009, p.44):

A gestdo da educacéo escolar no Brasil, hoje, conta com um grande
namero de leis e outras normatizacdes provindas da area federal, da
area estadual e municipal. Esse sistema legal se afirma desde
diretrizes curriculares até financiamento e fontes de recursos.
Qualquer profissional da educacéo que seja compromissado com seu
fazer pedagdgico e politico ndo pode deixar o conhecimento de tais
constrangimentos normativos seja apenas competéncia de quem
exerce funcOes administrativas.

Cury (2009), nesse texto, nos remete a importancia da participacéo,
principalmente como carateristica democréatica ressaltada pela sociedade
brasileira apés viver vinte e um anos sob a ditadura militar. Assim, a
normatizacdo do Estado também deve ser entendida como competéncia da
sociedade civil e ndo apenas fungéo dos dirigentes administrativos.

A participacdo popular auxilia no crescimento da consciéncia critica,
intensifica a capacidade de reivindicacdo e prepara a populacdo para adquirir
poderes decisérios na sociedade. “Por meio da participacdo, conseguem-se
resolver problemas que ao individuo parecem insollveis se contar s6 com suas
proprias for¢cas, como a constru¢do de uma estrada ou uma ponte.”
(BORDENAVE, 2011, p.12).

Em se tratando dos planejadores democraticos, a participagdo € capaz
de garantir o controle das autoridades por parte da sociedade, pois a lideranca
centralizada facilita a corrupcdo e ao mau uso dos fundos. “Quando a
populagdo participa da fiscalizacdo dos servicos publicos, estes tendem a
melhorar em qualidade e oportunidade” (BORDENAVE, 2011, p. 13).

Os Conselhos Municipais de Educagdo (CME) podem ser um
mecanismo de relacionamento entre o Estado e a sociedade com o intuito de
transformar e qualificar os sistemas de ensino e democratizar os processos de
gestdo. Os estudos indicam que a maioria dos CMEs constitui-se por
representantes do Poder Executivo, onde os representantes do prefeito e

pessoas indicadas pela administragdo publica possuem espacos privilegiados.
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“Essa constatagcdo questiona a possibilidade de representatividade dos
interesses de segmentos n&o-vinculados ao governo e de democratizagao
desse colegiado” (WERLE, 2008, p. 214).

De acordo com a legislagéo, os conselhos fazem parte do processo de
gestdo descentralizada e participativa e devem ser constituidos por autores
deliberativos e paritarios, porém tém assumido carater apenas consultivo, sem
poder de decisédo ou deliberacdo. A lei vinculou os conselhos ao Poder
Executivo do municipio para auxiliar na gestdo publica, portanto é preciso
reafirmar a importdncia de garantr ao CME um caréater deliberativo e
fiscalizador dos negdcios publicos (GOHN, 2008).

No &mbito escolar, a participagdo também é fundamental para garantir
aos sujeitos da escola amplo acesso as informagfes da instituicdo e, assim,
construir processos de tomada de decisdes. Embasada na gestdo democratica,
a participacdo efetiva da comunidade escolar é entendida como um processo
politico no qual todos os seus segmentos discutem e deliberam um conjunto de
acoes voltadas para o desenvolvimento da propria instituicdo (SOUZA, 2009).

A gestdo democratica, ao possibilitar a participacdo de todos na
construgdo de projetos na escola, também oferece a autoformacdo dos
envolvidos por meio de debates e posicionamentos que podem fornecer
subsidios para novas politicas (FERREIRA, 2009).

A instituic&o escolar se justifica como condi¢do para a formagdo humana
na dimenséo pessoal e profissional. Na escola encontra-se uma formagéo que
nédo é facilmente adquirida em outro lugar, além de propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber (FERREIRA, 2009).

Assim, a gestdo escolar assume um papel essencial como agente local.
O exercicio da gestdo ndo se restringe apenas a racionalizagdo dos recursos
financeiros, mas engloba trés grandes aspectos: a organizagédo da sociedade
civil, a formagé&o do sujeito social e o fortalecimento do local em contraposi¢céo
do global (BONETI, 2009).

A gestdo estd intrinsecamente relacionada com a sociedade,
educacéo/formacdo e politicas educacionais. A gestdo escolar concretiza 0s
objetivos das politicas publicas possibilitando, assim, a superagdo nas
organiza¢Oes educacionais que resultam em exclusdo, desigualdade e injustica
(FERREIRA, 2009).
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Percebe-se que as atuais politicas educacionais ainda estéo fortemente
ligadas as questBes neoliberais com a presenca marcante das agéncias
multilaterais na organizagdo curricular e administrativa baseando-se em
critérios como eficiéncia, eficacia e produtividade. A promessa de participagdo
aliada a énfase na gestdo democratica se torna uma questéo de duplo sentido,
uma vez que 0 governo avanga nas propostas de responsabilizagéo por meio
das avaliagbes em larga escala, principalmente com o IDEB, considerado como
indicador de qualidade.

No préximo capitulo pretende-se, em um primeiro momento, discutir a
consolidagéo da avaliagdo em larga escala na politica educacional brasileira e
a énfase dada ao IDEB. Em um segundo momento o foco serd a gestédo
escolar a partir de uma discussdo sobre os pressupostos democréaticos e as
possiveis contribuicbes das avaliacdes em larga escala na préatica da equipe
gestora.
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CAPITULO Il

2- A AVALIACAO EM LARGA ESCALA E GESTAO ESCOLAR

2.1 Da avaliacdo da aprendizagem a avaliacdo em larga escala: um

dialogo possivel.

O ato de avaliar estd presente na vida cotidiana. Avaliamos a todo o
momento e em toda circunstancia. Avaliar € intrinseco ao ser humano e cada
um possui critérios para embasar esta agdo. Na escola, a avaliagdo esta
enraizada, impossivel de desvinculd-la da prética educativa. Para Luckesi
(2000), a avaliacdo da aprendizagem esta presente na vida de todos os
sujeitos comprometidos com as praticas educativas. Pais, educadores,
estudantes e gestores estdo “comprometidos com esse fendmeno que cada
vez mais ocupa espaco em nossas preocupagdes educativas” (LUCKESI,
2000, p.1).

Os aspectos sociais, afetivos e a vivéncia do aluno ganham destaque no
processo avaliativo, o que é muito distinto de uma avaliacdo que leve em conta
apenas a dimensdo cognitiva. E a inversdo do sentido do processo de
avaliacdo, “do modo que de produtor de fracasso se torne articulador do
sucesso escolar das criangas das classes populares” (ESTEBAN, 2000, p.1).

Barreto (2001, p. 2), na sua pesquisa sobre avaliagdo na educagao
bésica, destaca que na literatura ha um consenso de uma abordagem

avaliativa que situa o aluno historicamente:

A busca da possibilidade de avaliar a qualidade do ensino faz recair
a énfase nas variaveis do processo, muito mais do que produto da
educacao, sendo que a natureza deve ser eminentemente dialégica e
dialética, voltada para a transformacéao, tanto no plano pessoal como
no social. A avaliagdo deve ter um carater continuo, que supfe
trocas constantes entre avaliador e avaliado, o que pode implicar,
dependendo do nivel de ensino, maior interacdo com as proprias
familias dos educandos, especialmente no caso das criancas
menores. As mudancgas em relacdo ao individuo apontam na direcédo
da autonomia e, em relacdo social, na diregcdo de uma ordenacéo
democratica e, portanto, mais justa na sociedade.
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Este paradigma opbe-se ao modelo do “transmitir-verificar-registrar”
contribuindo para a troca de ideias entre e com os alunos buscando uma ac¢éo
reflexiva do educador superando o saber transmitido em busca de saber
enriquecido (HOFFMANN, 1994).

Esteban (2000, p.3) traz uma reflexdo sobre como a avaliagdo é

entendida no cotidiano escolar:

O processo avaliativo esta estruturado pelas ideias de
homogeneidade, linearidade, previsibilidade, sendo uma das praticas
centrais nos processos escolares para disciplinarizar o
conhecimento, disciplinar e hierarquizar o0os sujeitos, prever e
homogeneizar resultados e processos dando informagBes que
permitem ordenar diversas outras praticas cotidianas, atos que
pretendem garantir, pela uniformidade dos parametros e dos
resultados, a qualidade da dindmica pedagdgica.

Hoffmann (1994) define a avaliagdo mediadora como uma relagéao
dialégica na construcdo do conhecimento, mas, segundo a autora, o fato de os
professores considerarem esta acdo uma préatica impossivel esté relacionado a
compreensdo dos termos acompanhamento e dialogo.

O termo didlogo deve ser entendido como o momento em que 0O
professor consegue despertar o0 interesse e atencdo dos alunos para o
conteddo a ser transmitido, enquanto o termo acompanhamento se refere a
pratica de observar o desenvolvimento individual estando junto ao aluno
sempre que possivel (HOFFMANN, 1994).

Para Luckesi (2000, p.8), a avaliagdo da aprendizagem escolar tem
inicio com o acolhimento do educando como ser humano, ndo apenas na
aprendizagem especifica que o educador esta avaliando. “Sem acolhimento,
temos a recusa. E a recusa significa a impossibilidade de estabelecer um
vinculo de trabalho educativo com quem esta sendo recusado”.

A partir de entdo, o primeiro ato basico para avaliar é diagnosticar
levando em consideracgéo trés pontos: dados relevantes (objeto da avaliag&o);
instrumentos (ferramentas adequadas para coletar os dados) e utilizagdo dos
instrumentos (como utilizamos as ferramentas de avaliagéo). Para completar o

ato avaliativo, o educador necessita saber qual decisdo tomar diante da
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situacdo diagnosticada, indicando “caminhos mais adequados e mais
satisfatorios para, uma acéo que estd em curso” (LUCKESI, 2000, p. 15).

Percebe-se que, apesar de o reconhecimento da necessidade de
extrapolar a prética avaliativa pautada na classificagdo e no mero processo de
“transmitir-verificar-registrar’, a escola ainda encontra dificuldades para romper
com esta ideia.

Na perspectiva da avaliacdo em larga escala, que faz parte das politicas
de varios paises desde os anos 1980, a aplicacdo de testes educacionais
padronizados é capaz de aferir o desempenho dos alunos nos diferentes niveis
de ensino, com o objetivo maior de controlar a qualidade do ensino ofertado
nas escolas brasileiras (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHlI, 2012).

No Brasil, 0 Saeb foi criado em 1990%, mas teve alteragOes significativas
em 1995. Desde entédo, tem sido responsavel em levantar dados e indicadores
sobre o desempenho dos alunos da educagdo bésica dos 26 estados
brasileiros e do Distrito Federal. O sistema € composto por trés avaliacoes
externas em larga escala: Avaliagdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb),
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagcdo (ANA). Sdo aplicadas provas de Lingua Portuguesa e
Matematica, além de questionarios socioecondmicos aos alunos participantes e
a comunidade escolar. A Aneb e a Anresc sdo realizadas bianualmente,
enquanto a ANA é de realizacdo anual (BRASIL, INEP, 2014).

Para Pestana (1998, p.71), o Saeb surgiu devido a necessidade de
tomar decisfes coletivas sobre a educacéo nacional promovendo informagdes
aos gestores do sistema educacional e auxiliando suas agfes. Porém, “um
sistema nacional de avaliacdo n&o responde a todas as necessidades de
informag&o. Tampouco tem a capacidade de apreender toda a diversidade e
singularidades da escola”.

O Saeb configura-se como uma avaliagdo em larga escala que utiliza
uma matriz de referéncia que identifica o que é comum nas propostas
curriculares dos estados, municipios e do ensino federal. Os profissionais

vinculados ao Saeb buscam esclarecimento junto a profissionais das areas de

! Segundo o Ministério da Educacéo, o SAEB foi criado em 1990, sendo formalizada a sua criacdo
somente em 1994, por meio da Portaria n. 1.795, de 27.12.1994. Disponivel em
http://gestao2010.mec.qgov.br/o_que foi feito/program 77.php. Acesso em 25 de marco de 2014,
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lingua portuguesa e mateméatica e analisam os livros didaticos mais utilizados
pelas escolas avaliadas para, a partir de entéo, elaborar os testes cognitivos
(BONAMINO; SOUSA, 2012).

Segundo Freitas et. al. (2012), a avaliacdo em larga escala do tipo Saeb
deveria ser conduzida pelos conselhos municipais de educagao e néo no plano
federal e estadual para que os dados gerados a partir destas avaliagbes sejam
reconhecidos como pertencentes a escola. E necessario buscar a legitimidade
politica da avaliacdo, sendo o ambito municipal o mais adequado para a
combinacgdo da legitimidade técnica com a politica sem comprometer o uso dos
resultados das avaliagdes.

A divulgacao de séries historicas do Saeb coletados no periodo de 1995
a 2005 indicou que as escolas de educagdo béasica no Brasil tiveram um
declinio no desempenho dos alunos, o que gerou questionamento sobre as
politicas publicas formuladas pelo governo. Em 2007, o presidente do Inep,
Reynaldo Fernandes justificou a piora do rendimento da educacgé&o basica como
consequéncia do aumento do numero de alunos ocorrido no final dos anos de
1990, época em que Fernando Henrique Cardoso estava no governo
(MARCHELLI, 2010).

De acordo com Marchelli (2010), para muitos pesquisadores, a
universalizagcdo do ensino no Brasil esta relacionada a queda de qualidade nos
sistemas de ensino. Embora o sistema tenha se expandido em quase 80% no
periodo de 1980-2002, ndo se deve afirmar, de acordo com Marchelli, que a
queda no desempenho do SAEB é consequéncia desta expansédo. Afinal, ndo
h& garantias de que os alunos antes deste periodo teriam um melhor
desempenho nas provas do Saeb.

Bonamino e Sousa (2012) classificam o Saeb como primeira geragéo de
politica de avaliacdo em larga escala, com o objetivo de acompanhar o
progresso da educacgdo. Desde a sua criagdo, o Saeb possui um formato de
avaliacdo que apenas apresenta um diagnostico e acompanha a qualidade da
educacdo bésica no Brasil. A partir de 1995, o sistema ganhou algumas

inovacdes metodologicas que estdo presentes até hoje:

I) inclusdo da rede particular de ensino na amostra; ii) ado¢édo da
Teoria da Resposta ao Item (TRI), que permite estimar as



34

habilidades dos alunos independente do conjunto especifico de itens
respondidos; iii) opcdo de trabalhar com as séries conclusivas de
cada ciclo escolar (42 e 82 série do ensino fundamental e incluséo da
3?2 série do ensino médio); iv) priorizacdo das areas de conhecimento
de lingua portuguesa (foco em leitura) e matematica (foco em
resolucéo de problemas); v) participacdo das 27 unidades federais;
vi) adogcdo de questionarios para os alunos sobre caracteristicas
socioculturais e habitos de estudo (BONAMINO; SOUSA 2012, p. 3).

Essas modificagdes auxiliaram a ampliagdo da coleta de informacdes
sobre as escolas brasileiras, incluindo a insercdo das escolas particulares que,
até entdo, ndo participavam das avalia¢cdes do Saeb.

Com o intuito de acrescentar o aspecto de responsabilizacéo a avaliacdo
em larga escala, o PDE anunciou a criagéo do Ideb em 2007 que traz conexdes
entre avaliagéo, financiamento e gestéo (BRASIL, MEC, 2008).

O Ideb, além de avaliar a média de desempenho dos estudantes do
ensino fundamental e do ensino médio em lingua portuguesa e matematica,
também analisa dados sobre aprovacdo escolar pelo Censo Escolar e as
médias de desempenho pelas avaliagbes do Saeb e da Prova Brasil. O Ideb
estabelece metas bienais de qualidade a serem atingidas nédo s6 pelo pais,
mas também por escolas, municipios e unidades da Federagdo (BRASIL,
INEP, 2011).

Saviani (2009, p. 36) ao analisar o aspecto técnico do Ideb reconhece
que este indice representa um avango importante “ao combinar os dados
relativos ao rendimento dos alunos com os dados de evaséo e repeténcia”,
além de aferir a aprendizagem de cada aluno por meio de um padrdo comum
em ambito nacional.

Na linha das avaliacdes em larga escala, se insere também a Provinha
Brasil, uma avaliagdo diagndéstica que tem como objetivo mensurar o nivel de
alfabetizacdo dos alunos do segundo ano de escolarizagdo das escolas
publicas brasileiras. A avaliacdo acontece em duas etapas, no inicio e no final
do ano letivo, possibilitando, supostamente, aos gestores e professores um
diagnéstico que permite conhecer o que foi agregado na aprendizagem das
criangas (BRASIL, INEP, 2011).

A Provinha Brasil tem como proposta auxiliar o professor em sua prética

pedagodgica, pois, a partir dos resultados, o professor teria condi¢cdes de
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identificar o que o aluno j& domina sobre a lingua escrita e quais conteddos
deverao ser desenvolvidos (CRISTOFOLINI, 2012).

Rauen (2011, p.220), em sua pesquisa sobre avaliagéo da habilidade em
leitura, esclarece que, apesar de as habilidades de alfabetizagcdo e de
letramento se desenvolverem durante toda a educacgdo basica, para a sua
efetivacdo é fundamental que os problemas sejam detectados nas fases iniciais
do processo de alfabetizacdo. Portanto, a Provinha Brasil, “tem a finalidade
tltima de permitir intervencdes corretoras, caso se apresentem insuficiéncias
em leitura e escrita no desempenho dos alunos”.

A Provinha Brasil foi lancada no ambito do PDE com o objetivo de
garantir que todas as criangas estejam alfabetizadas até os 8 anos. Esta
avaliacdo é mais um instrumento que visa interferir na qualidade na educagéo,
nesse caso sobre um momento crucial no processo de aprendizagem escolar
que é alfabetizacdo. Porém, € ilusédo acreditar que a alfabetizagdo se completa
ao final do primeiro ou do segundo ano do ensino fundamental (SAVIANI,
2009).

Luck (2009) afirma que o monitoramento de processos educacionais e a
avaliacdo devem caminhar juntos e determinam a qualidade efetiva do trabalho
do diretor. E essencial que os profissionais da escola tenham uma perspectiva
critica e reflexiva sobre o resultado de suas préticas e passem a promover
acoes e estratégias com foco na melhoria da aprendizagem dos alunos.

Neto (2010) considera que todas as avaliagbes sdo importantes, pois
atendem a necessidades distintas do sistema educativo. Sobre a avaliagcdo em
larga escala, o autor acredita que ndo se pode desqualificar a avaliacéo
somativa e a avaliagéo formativa, pois a elaboracéo destas avaliagdes leva em
consideragdo a andlise das condicbes em que a aprendizagem ocorre.
Independente da abordagem utilizada, o carater punitivo da avaliagdo ndo tem
sentido algum, o processo avaliativo deve ser analisado a luz dos objetivos que
pretende atingir.

A medida € o inicio da avaliagdo. Portanto, o fato de medir por si s6 ndo
significa que estamos avaliando. Para avaliar determinada realidade, é
necessario um conjunto de medidas para indicar o que se procura conhecer
sobre aquela realidade comparando a uma situagéo anterior ou a uma situagao

ideal, com base em critérios para atingir determinados objetivos (NETO, 2010).
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Marchelli (2010, p. 564) aponta que, apesar de haver um numero
expressivo de material sobre a avaliagcdo na educacéo basica, “a producdo de
contetdos simbdlicos ainda é sofrivel entre nds”. O campo de pesquisa €
composto por agentes que estdo diretamente ligados aos sistemas de
avaliacdo. Portanto, seus trabalhos possuem linguagens e dominios técnicos
que dificultam sua compreenséo.

Coelho (2008, p. 231) alerta sobre o papel da avaliagcdo “como elemento
da regulacdo e da administragéo gerencial e competitiva do Estado-avaliador
no Brasil, com uma histéria de mais de vinte anos”. E necessario fazer uma
reflexdo sobre como a avaliacdo da educagdo basica tem repercutido na
politica publica e como a construgéo cientifica de seus processos e resultados
tem implicado na gestao escolar e no trabalho dos profissionais da escola.

Alguns estados brasileiros também criaram suas avaliacbes como é o
caso de Minas Gerais. O Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica
(SIMAVE) tem como objetivo fornecer informagdes para o desenvolvimento de
acoes em todos os niveis de sistema de ensino. O referido sistema é composto
pelo Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica (PROEB) que séo avaliagbes
externas ao sistema de ensino e pelo Programa de Avaliagdo da Aprendizagem
Escolar (PAEE) que consiste na avaliagdo interna das escolas. O SIMAVE
avalia respectivamente a alfabetizacdo dos alunos do 3° ano do ensino
fundamental, habilidades e competéncias desenvolvidas em lingua portuguesa
e matemética dos 5° e 9° anos do ensino fundamental e o 3° ano do ensino
médio. (SEE/- MG, 2012).

Por meio desta avaliagcdo, o governo de Minas Gerais pretende
identificar problemas, demandas e necessidades, auxiliando as escolas com
planejamento de agfes para a melhoria da educacéo publica mineira no &mbito
do ensino fundamental e do ensino médio (SEE/-MG, 2012).

Barbosa (2004, p.115) analisa o SIMAVE e destaca que:

A pratica de avaliacdo em Minas Gerais tem possibilitado a
identificacdo dos principais problemas enfrentados pelas redes
publicas de educacdo. A compreensdo das dimensbes da
desigualdade de oportunidades educacionais no estado tem
motivado a elaboracdo de propostas destinadas a minimizar os seus
efeitos [...]. E importante destacar que ndo existe em Minas, qualquer
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politica para diferenciar, por meio de prémios, salarios ou outros
incentivos, escolas ou profissionais que tiveram “bons” resultados
nas avaliacoes.

O SIMAVE néao tem como objetivo fazer uma comparagdo entre as
escolas, mesmo porque a legislacdo deste sistema de avaliacao proibe utilizar
os resultados para fazer algum tipo de classificacdo (BROOKE, 2006). “E
guando se menciona a responsabilidade pelo melhoramento dos resultados da
educacéo, este recai sobre a Secretaria da Educacao” (SOUZA, 1999 apud
BROOKE, 2006, p. 386), que a partir das informagdes do desempenho dos
alunos seré capaz de adotar politicas com o intuito de melhorar a qualidade do
ensino.

De acordo com o site da Secretaria de Educa¢éo do Estado de Minas

Gerais 0s programas sao descritos da seguinte forma:

O Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — PAAE foi
criado para as escolas da rede estadual de Minas Gerais. Pioneiro no
Brasil, sua concepcdo pedagdgica, traduzida para um sistema on-
line, possibilita agilidade na aplicacdo de provas e rapidez na
obtencdo de dados diagnosticos. Seu objetivo € identificar
necessidades imediatas de intervencao pedagodgica.

O PAAE é suporte didatico para gestores e professores. Seus
resultados viabilizam a gestdo curricular orientada pelo estagio de
desenvolvimento dos alunos e pelo Contetido Basico Comum — CBC.
As escolas geram provas utilizando as ferramentas do Banco de
Itens, formado por questdes objetivas, diferenciadas em trés niveis
de dificuldade e vinculadas aos tépicos/habilidades que devem ser
ensinados pelas escolas e aprendidos pelos alunos.

O Programa fornece, portanto, dados diagnésticos da aprendizagem
escolar para subsidiar o planejamento do ensino e suas intervencdes
pedagdgicas.

O Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo — Proalfa, cuja primeira
avaliacdo ocorreu em 2005, verifica os niveis de alfabetizacéo
alcancados pelos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
da rede publica, sendo censitaria no 3° ano. Os resultados dessa
avaliacdo sdo usados para embasar as intervencdes necessarias no
processo de alfabetizacdo/letramentos dos alunos.

O Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacédo Basica —
Proeb — tem por objetivo avaliar as escolas da rede publica, no que
concerne as habilidades e competéncias desenvolvidas em Lingua
Portuguesa e Matematica. Nao se trata, portanto de avaliar
individualmente o aluno, o professor ou o especialista. O Proeb
avalia alunos que se encontram no 5° ano e 9° ano do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio (Minas Gerais).
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Percebe-se a preocupacgao do governo de Minas Gerais em enfatizar os
programas como ferramentas que auxiliardo o trabalho dos gestores e
professores. Além disso, também fica evidente no argumento da secretaria que
as avaliagbes nao pretendem avaliar o trabalho do gestor ou do professor, mas
0o aluno com o intuito de gerar resultados para embasar intervengdes
necessarias.

Para Barbosa (2004), a prética de avaliacgdo de Minas Gerais tem
contribuido para identificar os problemas enfrentados pelas redes publicas de
educagdo e motivado a construgdo de propostas que visam minimizar a
desigualdade de oportunidades educacionais no estado.

Vale ressaltar que Minas Gerais iniciou a avaliagdo de suas escolas
publicas a partir de 1992 com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino. As
avaliacbes eram realizadas a cada dois anos de forma censitaria e também
eram aplicados questiondrios aos alunos, professores e diretores das escolas
avaliadas para colher informagbes que ndo eram contempladas nos testes
(SOARES, 2011).

Através de uma busca realizada em junho de 2014 no banco de teses do
site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) foram encontrados sete trabalhos referentes ao SIMAVE com data de
2010 até maio de 2014. Desses trabalhos, quatro s&o dissertacbes do
Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educacdo Publica da
Universidade Federal de Juiz de Fora, uma dissertacédo do Metrado Académico
em Educacdo da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais, uma
dissertagdo do Mestrado Profissional em Administracdo da Faculdade de
Estudos Administrativos de Minas Gerais e uma dissertagdo do Mestrado
Académico em Linguistica Aplicada da Universidade de Taubaté.

Soares (2011), em sua pesquisa sobre as transformagdes ocorridas na
disciplina de matemética da terceira série do Ensino Médio a partir do
SIMAVE/Proeb na cidade de Lavras-MG, destaca que esta avaliagdo vem
interferindo na disciplina de matemética. Isso se intensificou a partir do “prémio
produtividade”. Os professores incorporaram as suas praticas de avaliagdo as
nomenclaturas, competéncias e habilidades cobradas nas avaliagdes do

Estado sob pena de receber uma remuneragdo menor.
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Nesta mesma pesquisa, Soares (2011) afirma que existe grande
distincdo em relacdo aos contetdos abordados nas avaliacdes do ENEM, do
SIMAVE/Proeb e do vestibular da Universidade Federal de Lavras (UFLA).
Para o autor, a avaliacdo do estado possui questdes mais simples que as
demais avaliagbes e exige interpretagcbes menos elaboradas, questionando
assim a configuracdo desta avaliacdo, j& que Minas Gerais possui 0 proposito
de tornar a rede estadual de ensino um sistema de alta qualidade.

O prémio produtividade é um bénus salarial associado ao desempenho
docente adotado nos ultimos cinco anos. A avaliagdo do professor esta
relacionada ao desempenho dos alunos nos exames do SIMAVE/Proeb. Além
disso, esta politica de resultados é vista com bons olhos pelo BM que
“considera a medida de bénus de produtividade adotada, como uma estratégia
para melhorar a qualidade da educagéo” (AUGUSTO, p.9, 2012).

De acordo com a Lei n® 17.800 de julho de 2008:

7

Art. 23. O Prémio por Produtividade é um bbdnus a ser pago aos
servidores em efetivo exercicio em 6rgéo ou entidade que:

| - seja signatario de Acordo de Resultados com previsao expressa
de pagamento de Prémio por Produtividade;

Il - obtenha resultado satisfatorio na Avaliacdo de Desempenho
Institucional, a que se refere o inciso IV do art. 11, realizada no
periodo de referéncia, nos termos definidos em

decreto; e

lll - realize a Avaliacdo de Desempenho Individual permanente de
seus servidores, nos termos da legislacdo vigente.

a

Paragrafo Unico. SO terdo direito a percepcao de Prémio por
Produtividade os orgdos e entidades signatarios de Acordo de
Resultados vigente, com metas estabelecidas, dentro

de um periodo de referéncia, ha no minimo noventa dias.

Percebe-se claramente a contradicdo do discurso presente no site da
Secretaria Estadual de Educagdo quando afirma que o Proeb ndo avalia
individualmente o professor, o aluno ou especialista. Pode até ndo avaliar
individualmente, porém o Prémio por Produtividade est4d completamente
associado ao bom desempenho dos estudantes nas avaliagbes do
SIMAVE/Proeb.
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A pesquisa realizada por Ferreira (20012) sobre a gestéo dos resultados
do SIMAVE/Proeb no ambito das escolas municipais de Barbacena-MG aponta
para o fato de que os resultados das avaliagbes ndo sado utilizados para
embasar a préatica pedagdgica com o objetivo de desenvolver as habilidades
minimas a serem consolidadas pelos estudantes.

Bastos (2012), em sua pesquisa sobre gestdo escolar e os fatores que
geram éxito na escola realizada no municipio de Lavras-MG a partir do
SIMAVE, sinaliza que o perfil da equipe gestora é um dos fatores
determinantes do sucesso escolar. O resultado da pesquisa desenvolvida
indica que o bom desempenho dos alunos nas avaliacdes externas esta
relacionado com a pratica eficaz da gestao.

Segundo Gourlart (2012), em seu estudo sobre o SIMAVE em quatro
escolas estaduais do interior de Minas Gerais, a avaliagdo externa é uma
preocupacgéo de todos os gestores, professores e especialistas entrevistados.
As escolas tém seguido as instru¢des da SEE-MG para elaborar intervencgdes e
melhorar os resultados das avaliacdes. Porém os professores de Lingua
Portuguesa e Matematica se sentem sobrecarregados com as atividades de
preparacdo dos estudantes para realizacdo do exame, além de se sentirem
pressionados quanto & obtencdo de bons resultados.

Este cenéario apresentado a partir de pesquisas realizadas sobre o
SIMAVE sinaliza que, apesar da proposta das avaliagdes externas enfatizarem
os resultados como ferramentas que auxiliardo o trabalho dos gestores e
professores, ha uma mudanca de paradigma na sua concretizacdo. A
meritocracia velada, a preparagao para os testes, professores sobrecarregados
e gestores intitulados como responséaveis por bons resultados deixam claro a
distingdo existente entre a proposta da politica publica e a execucdo no chéo

da escola.

2.2 Gestao Escolar

Neste trabalho entende-se por equipe gestora: diretor, vice-diretor,
coordenador e supervisor. A literatura aborda a equipe gestora, na maioria das
vezes, isoladamente dando énfase ao papel do diretor ou a coordenagao

pedagdgica e supervisédo escolar.
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De acordo com Paro (2011), o diretor é visto como o responsavel de
maior relevancia e poder na escola, porém esse exercicio pode ser realizado
de forma antiautorithria. A sua presenca constante na escola, o bom
relacionamento com alunos e professores e o acompanhamento das atividades
sdo algumas caracteristicas essenciais que os professores destacam nas
atribuicbes de um bom diretor.

O processo de escolha para o provimento desse cargo também é
discutido por Paro (2011, p.44) que destaca “trés modalidades de escolha:
nomeacdo pura e simples pelo poder executivo, concurso publico e eleicdo
pela comunidade escolar”. A nomeacao é vista como a pior alternativa, afinal o
sujeito € escolhido devido a sua afinidade com o chefe do poder executivo ou
com o secretario escolar ignorando, assim, a experiéncia e o conhecimento de
gestéo e de educacao do candidato.

O concurso de titulos e provas para o cargo de diretor € justificado pelo
critério de imparcialidade, pois ndo favorece ninguém pessoalmente e avalia
apenas os conhecimentos exigidos. Assim, alega-se que esta modalidade
possui um carater democrético, porém apenas por parte dos candidatos que
podem escolher a escola em que desejam atuar. A comunidade e os
trabalhadores da escola ndo sdo contemplados com esse carater democrético
por nédo participar da escolha do seu diretor (PARO, 2011).

Paro, (2011, p.47) ao analisar as modalidades de provimento do cargo
de diretor, destaca a eleicdo pela comunidade escolar como a melhor opcéo
justificando que “a eleicdo € a Unica que tem a virtude de contribuir para o
avancgo de tal democracia”.

A eleicdo de diretores teve inicio em 1984 no estado do Parana. Entre
1985 e 1987, os estados do Rio Grande do Sul, Acre, Mato Grosso e o Distrito
Federal também aderiram a essa pratica. Porém, o Distrito Federal interrompeu
esse processo por questdes politicas e voltou a implement4-lo no ano de 1996.
No periodo entre os anos de 1990 e 1997 ocorreu uma expansao das elei¢cbes
para diretores em todo pais (SILVA, 2006).

Soares (et. al., 2011), em sua pesquisa sobre escola eficaz, aponta que
as escolas com menor desempenho no IDEB possuem diretores que

assumiram a direcdo por indicagdo. Em contrapartida, a mesma pesquisa
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também evidenciou uma forte relagcéo entre bons resultados da escola no IDEB
com diretores nomeados por meio de concurso.

Franco e Bonamino (2009), na pesquisa sobre caracteristicas de escolas
eficazes no Brasil, organizam a literatura brasileira sobre eficacia escolar em
cinco categorias: recursos escolares; organizagao e gestao; clima académico;
formacéo e saléario docente; énfase pedagdgica.

Sobre organizacdo e gestdo da escola, Franco e Bonamino (2009)
destacaram que a lideranca do diretor reconhecida pelos professores, a
dedicagdo do diretor, a responsabilidade coletiva dos docentes sobre os
resultados e aprendizado dos alunos sao caracteristicas associadas a eficacia
escolar.

Soares et al (2011, p.38), em pesquisa sobre diretores eficazes que
conseguiram maior desempenho da escola no IDEB, também destacam a
lideranga como caracteristica essencial para um gestor. Ressaltam ainda como
caracteristicas de uma lideranca eficaz: “estar préximo a comunidade; procurar
apoiar estudantes com dificuldade nos estudos, por meio de parceria com pais
e professores; conseguir adesdo dos professores a gestdo; e por fim, ter
atitudes com a intengcéo de superar obstaculos”.

Luck (2009) afirma que a acdo do diretor depende da sua concepgao
sobre educac&o, organizacido da escola, lideranca, e gestdo escolar. E preciso
uma construcdo de referencial de fundamentos legais e conceituais para
embasar o trabalho deste gestor.

O diretor escolar € um articulador da diversidade, € um gestor da
dindmica social assegurando a formac&o de seus alunos. Nesse sentido, o
conceito de gestdo escolar ultrapassa o de administragéo escolar, pois abrange
a democratizagcdo do processo de construgdo social da escola. Tal processo
implica a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, o compartilhamento da
tomada de decisbes de forma coletiva, a compreensdo da questdo das
relacdes interpessoais da organizagdo, sendo esta uma entidade viva e
dindmica que demanda uma atuacgéo de lideranga e articulagdo (LUCK, 2000).

A diregcdo escolar apesar de ser uma das fungdes do processo
organizacional, também possui caracteristicas social e pedagogica. No
contexto escolar, o termo diregdo diverge dos processos direcionais

empresariais, extrapola do simples ato de realizar atividades eficazes. Na
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escola, a diregdo possui intencionalidade, definicdo de um rumo educativo com
objetivos politicos e pedagdgicos (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Na perspectiva da coordenacdo pedagdgica e supervisdo escolar, Paro
(2011) define como coordenador o profissional que permanece na escola
fazendo a ponte entre o diretor, alunos, comunidade e professores. O
supervisor estd diretamente ligado & Secretaria de Educacdo tendo como
principal funcdo visitar a escola com o intuito de fornecer assisténcia
pedagogica.

O supervisor escolar ndo € visto com bons olhos pelos profissionais da
escola. As pesquisas de Paro (2011, 1996) indicam que este profissional é
muito criticado pelo coordenador pedagdgico e pelos professores que
denunciam auséncia de assisténcia pedagdgica a escola e a reprovacdo de
or¢camentos para melhoria da estrutura fisica da institui¢céo.

Franco (2006) destaca que as pesquisas relacionadas a avaliacdo em
larga escala apontam como fator positivo as escolas que possuem diretores
com perfil democrético. A relagdo do diretor com os professores para o
empenho coletivo quanto ao aprendizado dos alunos é fundamental para a
eficacia escolar.

Paro (2008) destaca a importancia da gestéo escolar pelo simples fato
de a educacdo ser importante. S6 é capaz de realizar uma educacao escolar,
uma unidade escolar organizada intencionalmente para atender aos seus
objetivos quando h& uma prética administrativa efetiva na escola. O autor ainda
define gestdo como a utilizacdo de recursos para a realizagéo de objetivos.

Abrangendo a gestdo nas politicas educacionais, Dourado (2011) faz
uma avaliagdo da gestdo no Plano Nacional de Educagdo (PNE 2001- 2010),
no Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) e no entdo Projeto de Lei
(8.35/2010) do novo Plano Nacional de Educagéo (PNE 2011-2020). Dourado
(2011) destaca a estratégia 19.2 do Projeto de Lei do novo PNE que privilegia a
prova nacional especifica como critério técnico de mérito e desempenho para a
escolha do gestor colocando, em segundo plano, a participagédo da comunidade
escolar.

Além disso, Dourado, Oliveira e Santos (2007) definem a gestdo

democrética-participativa como um aspecto fundamental para a qualidade de
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ensino ofertado pela escola que deve utilizar estratégias para motivar a
participacéo da comunidade escolar.

A gestdo democratica é compreendida como um processo politico em
gue os profissionais e a comunidade escolar identificam problemas, discutem e
desenvolvem um conjunto de agdes voltadas para o desenvolvimento da
propria escola. Esse processo sustentado no didlogo deve ter como base a
participagdo efetiva de todos os atores envolvidos no processo escolar, a
construgdo e o respeito as normas para a tomada de decisdo, além de garantir
0 amplo acesso as informacdes da escola (SOUZA, 2009).

De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 438):

A gestdo é, pois, a atividade pela qual sdo mobilizados meio e
procedimentos para atingir os objetivos da organizacéo, envolvendo
basicamente, os aspectos gerenciais e técnico-administrativos. Ha
varias concepcdes e modalidades de gestao: centralizada, colegiada,
participativa, cogestao.

A gestdo participativa € a modalidade que melhor corresponde a
perspectiva escolar, afinal a participagdo assegura a gestdo democrética e
possibilita aos integrantes da escola o envolvimento na tomada de decisfes e
no funcionamento da organizagcdo escolar (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012).

A gestdo democrética, embasada em métodos democraticos, € um
fendmeno politico e de governo. Porém, ndo se trata apenas de acdes
democréaticas ou participativas. Esta modalidade de gestdo esta ligada
diretamente a educacado politica capaz de criar, dentro do ambiente escolar,
acoes mais democréticas (CONTI, 2007).

De acordo com Silva (2006) a gestdo democratica ndo é a Unica solucao
dos problemas do sistema de ensino brasileiro, porém a sua implementacéo é
entendida como uma demanda da prépria sociedade que busca justica e
participag&o. E fundamental garantir mecanismos para a pratica desse modelo
de gestdo e criar politicas educacionais que saiam de dentro da escola
assegurando de fato a descentralizagdo do processo de tomada de decisé&o.

Para Libaneo (2004) a participacdo e autonomia estdo diretamente
relacionadas, capacitando pessoas e grupos a conduzirem a prépria vida. A

autonomia contesta e combate as formas autoritarias de tomadas de deciséo,
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dessa forma, o modelo de gestdo democrético-participativo utiliza a autonomia

como o principio condutor de suas agdes.

2.3 Gestéo e avaliagdo: uma relagao delicada

Atualmente, as avaliagbes em larga escala fazem parte da rotina
escolar, principalmente nas instituicdes publicas. Estreitaram a relacdo entre
qualidade de ensino e resultados obtidos nos testes padronizados. Por isso,
este instrumento avaliativo esta intrinsecamente ligado ao trabalho da equipe
gestora das instituicoes.

Os modelos de avaliagcdes consolidados buscam fazer um diagnéstico
sobre as praticas realizadas nos sistemas de educagdo com o intuito de
monitorar e detectar os efeitos positivos e negativos das politicas adotadas.
Porém, ndo consideram os diversos condicionantes internos e externos que
determinam os resultados (FERREIRA, 2012). As escolas ficaram
condicionadas a avaliar e analisar seu trabalho por meio de um instrumento
com pouca amplitude.

Segundo Paro (2011), analisar o processo por meio de exames ou
provas é uma alternativa pobre, além de ndo ser capaz de medir a eficicia do
ensino. A falta de esforco do Estado em supervisionar e dar apoio pedagdgico
as escolas é compensada pela preocupacdo em ampliar a aplicagdo das
avaliacdes em larga escala. Houve uma disseminagédo do termo de avaliagéo
tradicional a todo pais como se isso fosse capaz de “salvar” a educacéo,
tomando conta das politicas publicas.

Amaro (2013), em sua pesquisa sobre como os resultados das
avaliacdes sdo analisados pela escola, destaca que este instrumento interfere
diretamente no trabalho do gestor, acreditando ser o responsavel pelo trabalho
do professor e, principalmente pelos resultados aferidos nas avaliagdes
padronizadas.

O Saeb e a Prova Brasil ddo énfase ao trabalho realizado pelo diretor.
Segundo essas avaliagdes, uma boa gestédo favorece o bom desempenho dos
estudantes. Analisam variaveis como: formacao, experiéncia do gestor, estilo e

modelo de gestéo, tipo de lideranga, relagdo da atuagdo do diretor com o
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projeto pedagdgico, dentre outros. Percebe-se, assim, um estreitamento e a
tentativa de relacionar gestéo e desempenho dos alunos (FERREIRA, 2012).

Bonamino e Sousa (2012) destacam a preocupacgdo dos diretores
quando os resultados da avaliacdo trazem politicas de responsabilizacdo. Tal
realidade acaba contribuindo para que as escolas passem a preparar os alunos
para os testes padronizados, havendo assim um estreitamento do curriculo
escolar.

A conexao entre avaliagdo e gestdo se intensifica com o surgimento do
IDEB em 2007. De acordo com o site do INEP:

Com o Ideb, ampliam-se as possibilidades de mobilizacdo da
sociedade em favor da educacdo, uma vez que o indice é
comparavel nacionalmente e expressa em valores os resultados mais
importantes da educacédo: aprendizagem e fluxo. A combinacdo de
ambos tem também o mérito de equilibrar as duas dimensfes: se um
sistema de ensino retiver seus alunos para obter resultados de
melhor qualidade no Saeb ou Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado,
indicando a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o
sistema apressar a aprovacdo do aluno sem qualidade, o resultado
das avaliac6es indicara igualmente a necessidade de melhoria do
sistema. O Ideb vai de zero a dez.

O Ideb também ¢é importante por ser condutor de politica publica em
prol da qualidade da educacdo. E a ferramenta para
acompanhamento das metas de qualidade do PDE para a educacéo
basica. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo estabelece, como
meta, que em 2022 o Ideb do Brasil seja 6,0 — média que
corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a
dos paises desenvolvidos®.

Com este argumento, fica claro o apelo social promovido pelo IDEB. O
ranqueamento, gerado por meio da comparagédo nacional dos resultados e a
importancia dada ao fluxo escolar como fator determinante para aprendizagem,
restringe a amplitude da educagéo a um unico indice. O trabalho desenvolvido
no interior das instituicdes € mensurado por uma Unica ferramenta embasada
nas metas de qualidade tracadas pelo PDE. A gestdo escolar torna-se refém
das avaliagbes em larga escala, principalmente do IDEB.

Esta situacdo compromete a propria gestdo democrética, j& que muitas
praticas e ideias comegam a ser desconsideradas em prol de acdes

pragmaticas para obtencao de bons resultados.

*http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb >Acesso em 15/05/2014.
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No préximo capitulo sera apresentado o campo de pesquisa, a
metodologia utilizada neste trabalho e as escolas pesquisadas. Também sera
discutido o PAR de Pirapora com o intuito de contextualizar a realidade

educacional deste municipio.
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CAPITULO 1l

3 - APRESENTANDO O CAMPO DA PESQUISA: PIRAPORA /MG

Neste capitulo serdo apresentados informacdes e dados relevantes sobre
o local em que foi desenvolvida a pesquisa de campo. Em um primeiro
momento, apontaremos alguns dados do estado de Minas Gerais e da cidade
de Pirapora com o intuito de tracar um breve perfil e, assim contextualizar o
locus da pesquisa. Em outro momento, o foco seré a educagéo de Pirapora,
principalmente, a rede municipal de ensino, bem como as etapas da trajetéria
da pesquisa realizada em trés escolas municipais.

O estado de Minas Gerais esta localizado no sudeste do Brasil e possui
853 municipios com a populagéo estimada em 2013 em 20.593.356, ocupando
uma area de 586.522,122 km2. O estado detém cerca de 60% do patrimbnio
nacional e em 2011 ficou em 1° lugar no ranking brasileiro dos anos inicias do
ensino fundamental (MINAS GERAIS, 2014).

Atualmente, detém o terceiro maior Produto Interno Bruto (PIB). O PIB
mineiro € composto por agropecuaria (8,4%), industria (31,9) e servigos
(59,7%). Os servicos de telecomunicacdo e o setor de comércios contribuem
de forma significativa para o avango econdémico de Minas Gerais (IBGE, 2014).

No setor agropecuario apresenta terceiro maior rebanho bovino do pais,
sendo o maior produtor nacional de leite. Minas Gerais também lidera a
producdo de feijdo, é responsavel por 50% da safra de café e também cultiva
milho, soja e cana-de-acucar (MINAS GERAIS, 2014).

O setor industrial € bastante diversificado e tem como maior destaque o
segmento automobilistico, representado pela Fiat (instalada no municipio de
Betim desde 1976), Mercedes-Benz (em Juiz de Fora) e a Ilveco (em Sete
Lagoas). Minas Gerais também apresenta grande riqueza mineral, sendo um
dos maiores produtores de ouro, zinco, bauxita (segundo maior do Brasil) e
minério de ferro (maior produtor nacional) (MINAS GERAIS, 2014).
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3.1 O municipio de Pirapora

Figura 3- Vista de Pirapora Figura 4- Ponte Marechal Hermes

Fonte: <http://www.pirapora.mg.gov.br/galeria-de-fotos/pirapora>

A cidade de Pirapora esta localizada no norte de Minas Gerais a 342 km
de Belo Horizonte e as margens do rio Sao Francisco. Fundada em 12 de junho
de 1912, atualmente possui uma populagdo de 53.368 com extenséo territorial
de 549, 514 km2. Classificada como uma cidade de porte médio, 0 municipio é
0 segundo maior polo de industrializacdo do norte do estado. As principais
empregadoras de médo de obra fabril sdo as industrias téxtil e de metalurgia. A
pesca, 0 turismo e a fruticultura irrigada também fazem parte da economia
local, tendo como principal destaque a producéo de uvas (IBGE, 2011).

Pirapora faz parte dos nove municipios que integram o circuito Guimaraes
Rosa. E o 1° circuito turistico literario baseado nos cenarios da histéria e das
obras de Guimardes Rosa, tendo o rio S&o Francisco como um de seus
personagens. O circuito oferece roteiros que levam os turistas a lugares reais
onde se passaram as histérias e contos dos caminhos do sertdo Roseano.

Outro aspecto importante para a histéria e turismo da cidade é o vapor

Benjamim Guimaraes. A embarcacao foi construida pela empresa James Rees
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& Com em 1913 nos Estados Unidos da América (EUA). Antes de ser montado
no porto de Pirapora na década de 20, o vapor navegou pelo rio Mississipi e
em rios da Bacia Amazonica.

A primeira escola de Pirapora foi inaugurada em 15 de novembro de 1912
e era constituida apenas com duas salas ao fundo do pa¢o municipal, como
recomendava a legislacdo da época. Em 13 de fevereiro de 1921linstalou-se o
Grupo Escolar de Pirapora, hoje denominado Escola Estadual Ferndo Dias. A
construcdo do grupo foi autorizada pelo decreto n® 4.858 de 21 de agosto de
1917.

De acordo com o censo de 2012 a rede municipal de ensino possui ao
todo 19 escolas sendo 10 de educagédo infantil e 9 que atendem o ensino
fundamental. S&o 163 professores para 3.776 alunos matriculados no ensino

fundamental e 82 docentes para 1.116 alunos na educacao infantil.

3.2 Metodologia

A pesquisa realizada foi de cunho qualitativo. Com o intuito de conseguir
coletar o maximo de informagdes dos sujeitos, foram utilizados, como técnicas
de investigacdo, a entrevista individual / semiestruturada e questionéarios. Foi
observada a infraestrutura das escolas: salas de aula, quadra de esporte,
refeitério, patio, laboratério de informatica, biblioteca, sala dos professores,
cozinha, equipamentos etc.

A entrevista individual e semiestruturada foi realizada com as diretoras e
vice-diretoras das escolas pesquisadas, e os questionarios foram aplicados as
coordenadoras e aos professores regentes dos anos iniciais do ensino
fundamental. Esses instrumentos foram parte integrante da observacdo com o
intuito de obter mais detalhes sobre o tema pesquisado.

A escolha desses procedimentos permitiu colher as informagdes
necessarias para atender o objetivo geral da pesquisa. Também foi crucial a
participagdo nos eventos das instituicdes, a fim de perceber as contradigcbes
presentes na escola e aprofundar o trabalho de campo.

Para dar suporte a pesquisa qualitativa, o diario de campo foi utilizado

para conseguir registrar de forma minuciosa os cinco meses de trabalho de
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campo. As anotagfes, as entrevistas e os questionérios serdo analisados a luz
dos tedricos citados ao longo deste trabalho.

A coleta de dados, entrevistas, aplicacdo de questionério e observacao
foram feitas ao longo do segundo semestre de 2013. As visitas as escolas
foram realizadas semanalmente em horérios distintos para acompanhar
diferentes rotinas / atividades, como também tornar a presenca da

pesquisadora menos incOmoda para o0s sujeitos.

3.3 As escolas pesquisadas

A cidade de Pirapora, na avaliagdo do IDEB 2011 conseguiu um
resultado de 5,7 referente aos anos iniciais do ensino fundamental. A média
nacional € 5,0 e do estado de Minas Gerais 5,6. Esses dados sao importantes
uma vez que o estudo foi realizado em trés escolas que conseguiram melhora
significativa no resultado do IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental
comparando 2009 e 2011.

Tabela | — IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental.

2007 2009 2011
OBSERV PROJET OBSERV PROJET OBSERV PROJET
BRASIL 4.0 3.8 4.4 4.2 4.7 4.6
MINAS GERAIS 4.6 4.6 5.5 4.9 5.8 5.3
PIRAPORA 3.9 3.8 4.7 4.1 5.7 4.6

Fonte: Ideb 2011 — INEP. Disponivel em: http://wwww.portalideb.com.br. Acesso em: 24 nov.
2012.

Observa-se que, no ano de 2007, Pirapora obteve um resultado préximo
a meta projetada, porém em 2009 e 2011 conseguiu resultados muito além das
projecdes, principalmente no dltimo ano avaliado. Além disso, as 9 escolas que
compdem a rede municipal de ensino obtiveram melhora significativa nos
resultados do IDEB nos anos de 2009 e 2011, sendo esta caracteristica

fundamental para a escolha do campo de estudo.

Tabela Il — IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental das escolas da rede

municipal de Pirapora/MG.
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2007 2009 2011
OBSERV PROJET OBSERV PROJET OBSERV PROJET
ESCOLA 1 3.5 4.1 4.4 4.4 5.6 4.8
ESCOLA 2 3.4 3.6 4.5 3.9 5.3 4.4
ESCOLA 3 4.4 4.2 51 4.5 6.1 4.9
ESCOLA 4 4.0 3.7 4.5 4.1 5.0 4.5
ESCOLA 5 3.8 2.9 4.7 3.2 5.8 3.6
ESCOLA 6 3.9 3.8 4.8 4.2 5.6 4.6
ESCOLA 7 4.1 4.4 51 4.8 5.9 5.2
ESCOLA 8 3.4 2.8 4.0 3.1 5.2 3.5
ESCOLA 9 4.4 4.3 4.9 4.7 5.6 51

Fonte: Ideb 2011 — INEP. Disponivel em: http://wwww.portalideb.com.br. Acesso em: 24 nov.
2012.

Um levantamento no site da CAPES apontou que poucos trabalhos
foram realizados neste municipio. Das teses e dissertagdes encontradas
apenas 5 tratam da educac&o. Desses trabalhos, 1 discute a gestdo, porém
abordando a formacédo continuada - Barreto (2007) - e nenhum trabalho
debate a avaliagdo em larga escala.

Foram selecionadas trés escolas municipais para realizar a pesquisa. O
critério, ja citado, foi o indice do IDEB. As trés escolas pesquisadas, além de
terem tido uma melhoria significativa ao longo desta avaliacdo, também sdo as

escolas com os maiores indices do municipio.

Tabela Ill — IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental das escolas

pesquisadas

2007 2009 2011
OBSERV PROJET OBSERV PROJET OBSERV PROJET
ESCOLA A (3) 4.4 4.2 51 4.5 6.1 4.9
ESCOLA B (5) 3.8 2.9 4.7 3.2 5.8 3.6
ESCOLA C (7) 4.1 4.4 51 4.8 5.9 5.2

Fonte: Ideb 2011 — INEP. Disponivel em: http://wwww.portalideb.com.br. Acesso em: 24 nov.
2012.

E importante destacar que a escola B esta localizada no bairro mais

pobre do municipio e com maior indice de violéncia e criminalidade. As escolas
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A e B estdo localizadas em bairros de situacdo socioecondmica mediana,
porém a maioria dos alunos matriculados é de familia pobre.

A escola A, foi fundada em 30 de margo de 1972. Sua estrutura fisica €
composta por 1 cozinha, 3 areas de recreacdo/patio, 1 auditorio, 17 salas de
aula, 1 laboratério de informatica, 1 biblioteca, 1 secretaria, 1 sala de
professores, 1 sala de direcdo e 1 sala de vice diregdo. Apesar de a escola ser
bem localizada, o perfil socioeconémico dos alunos matriculados €é baixo,
alguns residem em bairros préximos com taxa de criminalidade alta e trafico de
drogas. A instituicdo possui os segmentos da educagéo, ensino fundamental e
educacdo de jovens e adultos (EJA). A educacgédo infantil € composta por 263
alunos em quatro turmas no turno da manha e sete turmas no turno da tarde. O
ensino fundamental possui 396 alunos no turno da manha distribuidos em 14
turmas, no turno da tarde sédo 10 turmas com o total de 276 alunos. A referida
escola ndo possui processo de eleicAdo para os cargos de diretora e vice
diretora, sendo estes indicados pelo prefeito. O seu quadro de funcionérios é
composto por 50 docentes, 22 funcionarios de apoio (servigos gerais, porteiro e
cozinheiras), 6 profissionais da area administrativa (3 efetivos e 3 em desvio de
funcéo) e a equipe gestora composta por 7 pessoas (1 diretora, 2 vice diretoras
e 4 supervisoras).

A escola B esta localizada distante do centro de Pirapora. Seu nivel
socioecon6mico é o mais baixo do municipio. As condi¢cdes de moradia sdo
precarias, a maioria das ruas ndo possui asfalto, sendo apenas coberta de
terra, a criminalidade e o trafico de drogas sdo elevados. A escola, fundada em
fevereiro de 2000, possui 0os segmentos da educacdo infantil e ensino
fundamental I. Possui um total de 577 estudantes, sendo 149 na educacgao
infantil (6 turmas) e 428 no ensino fundamental | (17 turmas). Além disso, 200
alunos participam do projeto educacéo integral permanecendo na escola nos
turnos da manhd@ e da tarde. A estrutura fisica da instituicio € composta por 7
banheiros, 1 cozinha, 1 refeitério, 1 auditério, 12 salas, 1 secretaria, 1 sala de
direcéo, 1 sala de superviséo, 1 sala de professores, 1 parquinho, 1 laboratério
de informatica, 1 espaco ecoldgico, 1 quadra de esportes, 1 biblioteca, 1 sala
de leitura, 1 sala de video, 1 sala de atendimento especializado e 5 salas de
oficina. A escola, também, ndo possui processo de eleicdo para os cargos de

diretora e vice diretora, sendo estes indicados pelo prefeito. A equipe é
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formada por 36 professores, 4 funcionarios administrativos, 4 coordenadoras, 1
supervisora, 1 diretora e 1 vice diretora. A escola ndo soube informar o nimero
de profissionais que ndo trabalham no setor pedagogico, como cozinheira,
servigos gerais e portaria, também néo foi informado o nimero de profissionais
gue atuam nas oficinas e biblioteca.

A escola C est4 localizada em um bairro com o nivel socioecondmico
intermediario, porém os estudantes matriculados possuem baixo poder
econdmico. A instituicdo iniciou suas atividades como pré-escola anexa a outra
escola municipal até 2005. O prédio da escola é cedido pela associacdo de
moradores do bairro, composto por 1 cozinha, 1 refeitério, 6 banheiros, 1 patio,
11 salas de aula, 1 biblioteca, 1 secretaria,1 sala de professores, 1 sala de
direcdo e 1 sala da vice diretora. A escola compartilha a quadra da Acéo
Social. Sdo ao todo 498 estudantes, sendo 137 da educacéo infantil e 361 do
ensino fundamental I. No turno da manha séo 3 salas do 2° periodo, 2 salas do
32 ano, 2 salas do 4° ano e 3 salas do 5° ano. No periodo da tarde, h4 3 turmas
do 1° periodo, 3 turmas do 1° ano, 3 turmas do 2° ano e 1 turma do 3° ano. A
equipe é composta por 3 cantineiras, 2 bibliotecérias, 3 agentes de servigo
especial, 9 profissionais do servico geral, 3 profissionais da area administrativa,
25 professores, 2 supervisoras, 1 diretora e 1 vice diretora.

Os sujeitos pesquisados foram os gestores (diretores, vice-diretores,
supervisores) e o0s professores responsaveis pelos anos iniciais do ensino
fundamental que participam de avaliagdes em larga escala. Atingindo-se, assim
um total de 20 sujeitos: 10 professores; 2 diretoras; 2 vice-diretoras e 6
supervisoras. Na época da pesquisa de campo, a escola B sofreu uma grande
modificagdo em sua equipe gestora, impossibilitando colher informagdes sobre
a direcéo. A vice-diretora foi desligada do cargo e realocada em outra escola, a
diretora assumiu uma nova fungdo na SME e a diretora substituta se recusou a
ser entrevistada.

A pesquisa de campo estendeu-se por cinco meses. Em um primeiro
momento, o prefeito de Pirapora Heliomar Valle da Silveira recebeu a
pesquisadora em seu gabinete e autorizou que a pesquisa fosse realizada no
municipio. Logo ap6s a autorizagdo, a pesquisadora foi encaminhada as
escolas com uma representante da SME. Vale ressaltar que a presenca da

pesquisadora e o objetivo de averiguar como a avaliacdo em larga escala
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repercute na gestdo escolar ndo gerou desconforto nos locais pesquisados.
Muitos profissionais da educagcdo e o prefeito do municipio ficaram
interessados com a proposta sendo solicitos e, na maioria das vezes,
disponiveis para fornecer as informacdes.

Entre agosto de 2013 a dezembro de 2013 a pesquisadora esteve nas
escolas semanalmente, em turnos e horéarios diferentes com o intuito de
acompanhar a rotina escolar e perceber as tensdes e/ou conflitos existentes.
As entrevistas foram realizadas com horério marcado para néo interferir nas
atividades desempenhadas pelas diretoras e vice-diretoras. Os questionérios
foram entregues pessoalmente para cada supervisora e professor que

marcaram um dia adequado para a devolugéo.

3.4 O Plano de Agdes Articuladas (PAR) do municipio de Pirapora

Em 2007, foram langados pelo Governo Federal o PDE e o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagcdo com o intuito de melhorar a
educacéo basica do Brasil. De acordo com o PDE, o municipio que aderisse,
de forma voluntaria, ao Plano de Metas deveria realizar um diagnostico da
realidade educacional para assim elaborar o PAR. Intitulado como ferramenta
da gestdo, este documento teria como objetivo estimular o regime de
colaboragéo entre os entes federados e seus sistemas de ensino.

O PDE foi langado sem nenhum documento formal que justificasse seus
motivos ou apresentasse alguma fundamentacdo. Foram disponibilizadas no
site do MEC apenas as a¢des com descrigdes breves. Em outubro de 2007, o
entdo Ministro da Educacdo, Fernando Haddad, anunciou a publicagdo do
documento denominado “O plano de desenvolvimento da educagéo: razdes,
principios e programas” com o objetivo de sustentar e embasar o plano
executado (SAVIANI, 2009).

De acordo com este documento:

O PDE esta sustentado em seis pilares: i) visdo sistémica da
educacao, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de
colaboracéo, v) responsabilizacéo e vi) mobilizagdo social — que s&o
desdobramentos consequentes de principios e objetivos
constitucionais, com a finalidade de expressar o enlace necessario
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entre educacao, territorio e desenvolvimento, de um lado, e o enlace
entre qualidade, equidade e potencialidade, de outro. O PDE busca,
de uma perspectiva sistémica, dar consequéncia, em regime de
colaboracdo, as normas gerais da educacdo na articulagdo com o
desenvolvimento socioeconémico que se realiza no territorio,
ordenado segundo a légica do arranjo educativo — local, regional ou
nacional (BRASIL, MEC, s/ data p. 11-12).

Além dos pilares acima expostos, o PDE também apresentou metas a
serem cumpridas até 2012. De acordo com Haddad, o plano tende a enfrentar
as divergéncias educacionais brasileiras incorporando todas as modalidades de
ensino a uma visao global de educac¢é&o. Assim, o Brasil almeja a situagéo de
um pais desenvolvido, apesar de ndo ser um caminho facil devido ao enorme
déficit de qualidade educacional (SOUZA, 2010).

Porém, para Saviani (2009), o PDE busca corrigir distor¢es enfatizando
0 processo de municipalizagdo. Assim o plano elege eixos como territorialidade
(definindo o municipio como territério privilegiado) e responsabilizacdo por meio
da instituicdo do PAR com o intuito principal de responsabilizar os gestores
municipais pela qualidade do ensino recebendo, em contrapartida, apoio
técnico e financeiro da Unido com a colaboragéo eventual do estado em que se
situa 0 municipio.

Segundo Mafassioli (2011, p. 88) “o PAR é considerado o instrumento de
acbes do Compromisso Todos pela Educacdo”. Com carater plurianual e
multidimensional, € um plano estratégico, entretanto possui impedimentos
como: “a descontinuidade das agfes, a destruicdo da memodria do que foi
adotado, a reinvencdo, a cada troca de equipe, do que ja foi inventado”. O
objetivo € conseguir estabelecer metas a longo prazo para que cada escola ou
rede de ensino tenha parametros e apoio para o seu desenvolvimento
institucional.

O diagnostico e a elaboracdo do PAR foram realizados por estados e
municipios a partir de 2007. Os municipios foram orientados a formar uma
equipe local para elaborar os documentos. Esta equipe deveria ser composta
pelo secretario municipal de educacdo, técnicos da secretaria de educacéo,
representantes dos diretores das escolas municipais, dos professores da zona
urbana e da zona rural, dos supervisores das escolas, dos conselhos escolares

e do conselho municipal de educagéo, quando existente (MAFASSIOLI, 2011).
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A equipe técnica local tinha como tarefa elaborar o diagndstico, em
carater participativo, do sistema educacional em quatro dimensdes: gestédo
educacional; formacgéo de professores e dos profissionais de servicos; pratica
pedagdgica e avaliacado; infraestrutura e recursos pedagogicos.

Cada dimenséao possui areas de atuacdo e cada area possui indicadores
especificos. O PAR, no quadriénio 2007/2010, possui 52 indicadores e cada
um é avaliado em quatro niveis: 1, 2, 3 ou 4. Os indicadores s&o divididos da
seguinte forma: 20 para o campo da gestédo educacional, 10 para formacéo, 8
para as praticas pedagoOgicas e avaliacdo e 14 para a infraestrutura. As
pontuacdes sdo caracterizadas da seguinte forma: 4 plenamente satisfatoria, 3
refere-se a situacao satisfatéria, porém sédo permitidas ressalvas negativas, 2
insuficiente e 1 situacao critica. Também existia a possibilidade de considerar a
condicdo NSA (ndo se aplica) quando ndo existia informag&o ou ndo condizia
com a situacao local.

Para compreender melhor a real situacdo de Pirapora-MG, campo de
pesquisa desta dissertacdo, sera realizada uma analise do diagnéstico do PAR
apresentado por este municipio ao MEC. A sintese da dimenséo de Pirapora foi

avaliada da seguinte forma:

Quadro | — Sintese da Dimensé&o de Pirapora

Pontuacéo
4 3 2 1 nla
1. Gestao Educacional 15 9 3 2

2. Formacéao de Professores e de Profissionais de Servigos
. 31 1 4 1
e Apoio Escolar

3. Préaticas Pedagdgicas e Avaliacao 13 1 3 0
4. Infra-Estrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos 01 8 5 0
Total: 5 10 19 15 3

*n/a : Nao se Aplica.

Dimenséo

Fonte: Brasil, MEC, 2013.

Percebe-se que na pontuagdo final as dimensdes foram avaliadas
principalmente como insuficientes (19) ou situacéo critica (15). Como o foco

z

desta pesquisa € avaliacdo e gestdo serdo apresentadas a seguir as
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dimensobes 1 (Gestao Educacional) e 3 (Praticas Pedagdgicas e Avaliagcdo) do
municipio de Pirapora-MG.

Levando-se em conta que as pontuagbes 1 e 2 representam,
respectivamente, situacdo critica e insuficiente € preocupante constatar que
dos 28 indicadores que abrangem as dimensfes das praticas pedagdgicas e da
gestdo e da avaliagcdo, o municipio avaliou 15 indicadores como insatisfatério
ou critico.

Em relag@o a gestdo democratica, os indicadores referentes ao CME e a
escolha dos diretores escolares apontam que tanto os conselhos quanto os
diretores n&do sdo escolhidos com a participagdo da comunidade. Os
conselheiros séo intitulados por meio de indicagéo e o critério de escolha da
direcdo das escolas ndo é de conhecimento publico e ndo existe uma
publicagcéo legal.

O diagnostico do PAR permite inferir que a relagédo escola/comunidade é
distante. Os espagos escolares sdo usados pela comunidade apenas em
situagcdes excepcionais, quando 0s outros espagos utlizados estéo
indisponiveis. A SME n&o tem nenhuma ac¢éo planejada para reverter este
quadro, o que deixa a situagdo mais grave. A situagédo dos conselhos escolares
também é preocupante. Menos de 50% das escolas possuem CE, quando
existem s&o pouco atuantes (apenas no papel) e, principalmente, ndo recebem
apoio da SME.

Além disso, dois indicadores receberam a consideracdo de nao se aplica,
ou seja, 0 municipio ndo tem informacdo ou ndo condiz com a realidade local a
existéncia, acompanhamento e avaliagcdo do Plano Municipal de Educagé&o
(PME), desenvolvido com base no PNE e a existéncia de parcerias externas
para execugdo/adogcdo de metodologias especificas.

Em se tratando da avaliagdo que esta contemplada como dimensédo 3-
Praticas Pedagodgicas e Avaliacdo, € importante ressaltar que o indicador
politica especifica de correcdo de fluxo recebeu pontuacdo 1, ou seja, a
situagcdo € considerada critica e Pirapora ndo possui politicas de correcdo de
fluxo.

Em relacdo a auto avaliagdo, o municipio declarou que ndo ha estimulo a

essa prética e que as atividades interdisciplinares sdo raras. Além disso, a
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escola nao oferece tempo para assisténcia individual e/ou coletiva aos alunos
que apresentam dificuldade de aprendizagem.

A andlise desses critérios permite observar a realidade local com outro
olhar e, principalmente, apresenta as lacunas e dificuldades do municipio
pesquisado na mesma época em que houve um crescimento significativo do
IDEB. Em 2007, Pirapora obteve 3.9 referente aos anos iniciais do ensino
fundamental, em 2009 este mesmo segmento foi avaliado com o indice 4.7 e
em 2011, obteve 5.7.
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CAPITULO IV

4- PIRAPORA: ANALISE DOS DADOS

4.1 — Os professores

Os questionarios foram aplicados aos professores das escolas
pesquisadas regentes de turmas que sao avaliadas por meio de alguma
avaliacdo em larga escala. Sendo assim, os professores selecionados atuam
em turmas do 2° ano (Provinha Brasil), 3° ano (SIMAVE) e 5° ano (Prova
Brasil/IDEB). Ao todo foram entregues 24 questionarios, sendo devolvidos 10.
Na escola A dos 9 questionérios entregues nenhum foi devolvido. Na escola B
dos 7 questionarios entregues, apenas 2 foram devolvidos, sendo que 1
professor trabalha no turno da manha e da tarde com turmas que recebem
avaliacdo em larga escala. Na escola C todos os questionarios (8) foram
desenvolvidos, sendo que 2 profissionais trabalham nos turnos da manhé e da
tarde em turmas que recebem avaliagdo em larga escala. A quantidade de
questiondrios entregues em cada escola foi referente ao namero de
professores que atuam em turmas avaliadas por meio de alguma avaliagdo em
larga escala. A maioria dos sujeitos escolheu ndo se identificar nos
questionarios.

Os questionarios foram entregues, apos dois meses do inicio da pesquisa
de campo com o intuito de os profissionais ficarem mais familiarizados com a
pesquisadora No ato da entrega todos os professores foram informados, mais
uma vez, sobre o objetivo da pesquisa e do sigilo acerca da identificagdo dos
entrevistados. Como j& foi citado, 14 profissionais ndo devolveram o0s
questiondérios justificando falta de tempo e esquecimento, apesar de a data de
entrega ter sido escolhida por cada professor e ampliada de acordo com a
necessidade de cada um.

O instrumento aplicado possuia 8 perguntas sobre avaliagdo em larga
escala e buscava verificar se esta ferramenta tem repercutido nas acdes
pedagodgicas das escolas pesquisadas. Além disso, procurou-se identificar se

os resultados das avaliagdes s&o debatidos com a comunidade escolar e como



61

esta prética acontece. Essas questdes sdo essenciais para atingir os objetivos
propostos para esta pesquisa.

A primeira pergunta realizada questionava se 0 sujeito considera que a
avaliacdo em larga escala tem contribuido para desenvolver préaticas
pedagogicas. Todos os professores responderam que afirmativamente. Eles
consideram a avaliagdo em larga escala tem estimulado a capacitacdo e a
busca por novos conhecimentos. Para um professor da escola C “a avaliagédo
nos impulsiona a estudar cada vez mais para conhecer os direitos de
aprendizagem a serem cobrados no ano escolar’. Os professores também
destacaram que a avaliagdo em larga escala auxilia no planejamento e gera
novas praticas pedagdgicas: “a partir do resultado revemos nossas préticas e
procuramos aperfeicoar o processo ensino aprendizagem, buscando por
melhor qualidade na educagé&o oferecida” (professor da escola C).

Para Bonamino; Bessa (2004), as pesquisas em alguns estados
brasileiros revelam que os resultados das avaliacbes em larga escala, quando
chegam as escolas e aos professores, oportunizam a apropriagdo desses
dados para embasar suas praticas pedagodgicas.

A fim de identificar o envolvimento da equipe gestora nos resultados das
avaliagcbes em larga escala, a segunda pergunta do questionario indagava se
os resultados das avaliagdes em larga escala sdo debatidos com a equipe
gestora? Nove dos professores responderam “sim” e um docente relatou que
esti h& pouco tempo na escola e ndo sabe se esta préatica acontece.

Na escola C, um professor destacou que ainda ndo conseguiu debater os
resultados das avaliagdes em larga escala com os pais dos alunos. “Ainda nao
consegui fazer conforme sonhei. Pois no dia da entrega de resultado aos pais,
a cultura aqui é s6 buscar o resultado. Ndo deu para repassar o resultado da
turma em gréfico”. Percebe-se uma confuséo deste professor na diferenciagdo
de avaliagdo em larga escala e avaliagdo realizada na escola. Nas outras
perguntas, o mesmo docente respondeu referindo-se as avaliagoes
pedagodgicas da escola.

A terceira pergunta do questionario tinha como objetivo identificar se os
pais dos alunos também participavam dessa discussdo, ou seja, se 0S
resultados das avaliagbes sdo debatidos com os pais dos alunos. Dos 10

questionérios, 3 responderam afirmativamente e 7 negativamente. Os docentes
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relataram que ndo h& essa pratica e quando isso acontece 0s pais n&o
comparecem as reuniées. Porém, os professores que responderam de forma
afirmativa destacaram que “por meio de reunides os resultados séo levados ao
conhecimento dos pais” (professora da escola C), mas ndo destacaram agdes
gue desenvolva de fato uma discussao.

A quarta pergunta do questionério buscou saber se ha mecanismo
especifico voltado para a melhoria do resultado. Apenas 1 sujeito n&o
respondeu sendo que 2 responderam de forma negativa e 7 de forma
afirmativa. Os professores destacaram que h& cursos, capacitagoes,
simulados, reunides, analise de dados, reforgo nos horérios de educacao fisica
e informética, e que estdo “sempre trabalhando nos moldes das avaliagbes
externas para a melhoria do resultado” (professor da escola C). Os docentes
que responderam negativamente também afirmaram que ha cursos, palestras e
orientagOes para trabalhar em sala de aula, como também questbes parecidas
com as das avaliagbes em larga escala.

Outro item do questionario buscava saber o que mudou na pratica
pedagogica do professor depois da implementacdo da avaliagdo em larga
escala. Dos 10 questionarios, apenas 2 professores ndo responderam esta
pergunta. Os outros professores relataram que apés a implementagdo da
avaliacdo em larga escala procuraram estudar mais e participar de cursos.
Também apontaram que o planejamento ficou mais facil e trabalham “de
acordo com os descritores e capacidades dentro de cada eixo com atividades
diversificadas levando o aluno a destacar palavras de comando nos
enunciados e questbes” (professor da escola B).

A sexta questdo pedia para os professores destacarem 0S aspectos
positivos da avaliacdo em larga escala e a sétima solicitava que fossem
elencados os aspectos negativos. Em relagdo aos positivos os docentes
apontaram as capacitacdes, estudos, andlise dos resultados, identificagdo do
nivel da turma de acordo com as avaliagdes, melhor desempenho dos
profissionais da escola, implementagédo de projetos. “Repensar o verdadeiro
objetivo de toda e qualquer avaliacdo, pois ndo somente o aluno € avaliado e o
baixo desempenho ndo pode recair apenas aos alunos” (escola C).
“Conhecimento do nivel de aprendizado da turma e implementac&o de projetos”

(escola B).
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A necessidade de enxergar a avaliagdo embasada na aprendizagem €
resultado do esforco de desvincula-la dos mecanismos de aprovacdo e
reprovacdo. A verdadeira dimensdo politica da avaliacdo educacional esta
pautada na garantia do aprendizado de todos os estudantes (ALAVARSE;
BRAVO; MACHADO, 2012).

Em relagdo aos aspectos negativos, dos 10 questionarios entregues, 2
professores ndo responderam. Os docentes destacaram que “ndo Ssao
avaliados todos os aspectos relevantes aos contetdos obrigatérios a serem
trabalhados em sala de aula. As avaliagbes sdo longas, tornando cansativa
para os alunos e contribuindo para o baixo rendimento de alguns” (escola C).
Um professor da escola B criticou o fato da “avaliacdo ndo ser gerada por
equipes de cada municipio”. Também relataram que a escola “fica muitas
vezes s6 focando nas atividades que sé@o propostas nas avaliagdes” (professor
da escola C) sendo que os recursos didaticos e pedagdgicos ndo melhoraram,
pois, “alguns professores ainda estéo ou sé&o colocados em sala de aula sem
competéncia ou compromisso, pois a escola municipal virou cabide de
emprego do sistema eleitoral” (professor da escola C).

A oitava e Ultima pergunta indaga se a avaliagdo em larga escala tem
repercutido nas agdes da equipe gestora. Dos professores que entregaram 0s
questionédrios, 8 responderam afirmativamente e 2 negativamente. Nesta
questdo, é relevante apresentar as respostas na integra, tendo em vista que
este aspecto € o foco principal dessa pesquisa. Apenas 1 docente n&o
justificou sua resposta. Os sujeitos que responderam de forma afirmativa

justificaram da seguinte forma:

e Quando se para para discutir e rever o que pode e deve ser feito
para melhorar o aprendizado dos alunos (escola C);

e Porque a escola ja ultrapassou a nota do IDEB e o
desenvolvimento das criancas é visivel (escola C);

e Todos querem estar na disputa para estarem no topo do IDEB
(escola C);

o Devido a preocupacdo demonstrada pela equipe gestora para a
melhoria do ensino e a melhor pontuacédo da escola (escola C);

e A escola se envolve de certa maneira para obterem resultados
positivos, através de varias acdes coletivas e individuas (escola
o)

e Porque nada é igual sempre. E preciso haver debates em cima
dos resultados e claro mudancas de acgfes (escola B).

e Porque 0 meu resultado é o resultado da escola (escola B).



64

Dos 7 docentes que responderam de forma afirmativa quando
guestionados se a avaliagdo em larga escala repercute nas agbes da equipe
gestora, 6 justificaram suas respostas dando enfoque ao resultado. De acordo
com os relatos dos professores fica evidente apenas a preocupacao da equipe
gestora com os resultados das avaliagdes.

Os professores que responderam de forma negativa relataram:

e Levando em consideracao a prépria SMED, que né&o se preocupa
com os alunos, mas em dar emprego para o cabo eleitoral, ndo!
Nao temos, desculpe, s6 passamos a ter algum material (folha,
tesoura, cola, lapis de escrever, etc) a partir do més de setembro
(escola C).

e Vejo que ha necessidade de discutirmos melhor as praticas, os
descritores e as capacidades de cada eixo, compartilhar
experiéncias, repensar as praticas com auxilio dos especialistas
de modo que envolva todos os docentes, pois ndo é avaliado
uma série (ano) em especifico e sim todo o trabalho da equipe,
todos os anos de escolaridade da instituicdo, e hoje, infelizmente,
temos alguns profissionais que nao tem nenhuma experiéncia
com sala de aula e pouco disposto a novidades e desafios. Falta
maior envolvimento e comprometimento, partilhar ideias e
experiéncias (escola C).

Nos relatos desses dois professores percebe-se a preocupagdo do pouco
envolvimento de alguns profissionais, principalmente da SMED. Além disso,

faltam materiais basicos para desenvolver praticas pedagogicas.

4.2 — As supervisoras

As supervisoras das escolas pesquisadas responderam um questionario
contendo 13 perguntas sobre a avaliagdo em larga escala e gestdo. Ao todo 6
supervisoras participaram da pesquisa, sendo 2 de cada escola. Entretanto, as
supervisoras da escola A entregaram dois questionarios, porém com respostas
idénticas. As mesmas justificaram que se sentiram mais confortaveis em
responder juntas as questoes.

A fim de deixar mais claro para o leitor a andlise dos dados revelados
pelas supervisoras, 0s sujeitos serdo denominados da seguinte forma:
supervisoras da escola A; supervisora 1 e supervisora 2 da escola B;

supervisora 1 e supervisora 2 da escola C.
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A primeira questdo buscava identificar com relagdo a avaliacdo em larga
escala os maiores desafios enfrentados pelas supervisoras enquanto membros
da equipe gestora. Nas respostas apareceram Varios aspectos: aprendizagem
dos alunos que apresentam dificuldades e n&o tem assisténcia familiar
(supervisoras da escola A); colocar em pratica a gestdo participativa
(supervisora 1 da escola B); assegurar a participagdo da comunidade escolar
em consonancia com o projeto politico pedagogico (supervisora 2 da escola B);
responder pela formagéo e agbes pedagogicas dos professores (supervisora 1
da escola C); encontrar solucdes para oferecer educacdo de qualidade
(supervisora 2 da escola C).

A segunda pergunta indagou quais eram 0S aspectos positivos que as
supervisoras identificaram enquanto componentes da equipe gestora. As 6
supervisoras destacaram a funcéo de orientar os professores e alunos, além de
integrar a direcdo e a vice direcdo na participacéo dos processos educacionais
da escola.

O item 3 gquestionava se a avaliagdo em larga escala tem repercutido nas
acOes da gestdo. Todas as supervisoras responderam afirmativamente. A
supervisora 1 e a supervisora 2 da escola C destacaram que a avaliagdo em
larga escala tem sido uma preocupacdo de toda a equipe pedagdgica e esta
avaliacdo “vai dizer se estamos ou nédo trabalhando com qualidade”
(supervisora 2 da escola C).

Santos (2012) destaca que os indicadores das avaliacdes podem auxiliar
a revisdo de conteldos e dos conhecimentos que ainda precisam ser
desenvolvidos. Essa pratica oferece, as unidades escolares e aos sistemas
municipais de ensino, possiveis mudangas na gestdo da educagéo,
estimulando os sujeitos a desenvolverem acgdes coletivas e fomentar novos
indicadores de qualidade.

Entretanto, associar a concepgédo de qualidade ao IDEB, como fazem
essas supervisoras, € uma Visdo reducionista, pois ndo considera aspectos
relevantes do processo pedagogico. Este indice possui duas grandes
caracteristicas: apreensdo, mesmo que parcial, da realidade educacional
brasileira e articulagdo do aumento da aprovacgéo e aumento do desempenho.

“Desse modo, admite-se que esses tépicos ndo sado, de forma nenhuma,
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estranhos ao processo escolar que se pretenda como de qualidade”
(ALAVARSE, BRAVO, MACHADQO, p. 21, 2013).
O quadro 2, a seguir, apresenta 0S aspectos positivos e negativos da

avaliacdo em larga escala destacados pelas supervisoras no item 4 do

questionario.

Quadro Il — Aspectos positivos e negativos da avaliagdo em larga escala

Supervisoras

Aspectos Positivos

Aspectos Negativos

Supervisoras 1 e 2

(escola A)

-Fornecer as agOes para
melhorar o desempenho
na leitura/ letramento e
em atividades
matematicas que

envolvam o raciocinio.

- O volume de
descritores para se
trabalhar é bastante

extenso.
- A prova de portugués é

muito extensa.

Supervisora 1 (escola B)

-Serve para diagnosticar
as condi¢cbes de ensino
e aprendizagem e
também  para  auto
avaliagdo do Municipio,

Estado e pais.

- Deve se refletir se visa
realmente a qualidade
da educacédo, ou é mais
um painel para mostrar

as politicas publicas.

Supervisora 2 (escola B)

-Envolvimento dos
atores no sentido de
buscar o aprimoramento
dos métodos e

instrumentos de realizar

- N&o tem aspecto.

avaliacoes.

Supervisora 1 (escola C) | -Aponta falhas no | -N&o tem aspecto.
processo de ensino
aprendizagem.

Supervisora 2 (escola C) | -Possibilidade para a|-Nao conseguimos que
melhoria da | todos os alunos tenham

aprendizagem

um resultado positivo.

Alguns com problemas




67

sérios de aprendizagem.

A avaliacho é o processo para estabelecer e acompanhar metas
qualitativas e quantitativas, sendo capaz de fomentar nas escolas e nas redes
educacionais uma discussdo sobre suas préaticas e resultados. A avaliagdo
externa deve ser articulada a auto avaliacdo das instituicbes e reforcar a
capacidade das escolas de terem autonomia (ALAVARSE; BRAVO,;
MACHADO, 2012).

A pergunta 5 do questionario indagava se os resultados das avaliagbes
em larga escala sdo debatidos com a Secretaria de Educagdo. Cinco
supervisoras responderam de forma afirmativa e relataram que por meio de
reunibes com a secretaria sao avaliados os resultados de cada escola,
apontadas sugestfes de melhoria e em conjunto tracam estratégias de acordo
com a realidade de cada escola. Apenas uma supervisora respondeu
negativamente e assegurou que este momento ocorre “somente quando ha
baixo rendimento” (supervisora 2 da escola B). Embora a resposta desta
supervisora va de encontro as demais, inclusive com sua colega que atua na
mesma escola, é importante ressaltar que as escolas pesquisadas possuem o
maior indice do IDEB no municipio.

A sexta pergunta verificava se os resultados das avaliacbes em larga
escala sdo debatidos com a comunidade escolar. Todas as supervisoras
responderam de forma afirmativa. Também relataram que existe participagdo
dos pais, alunos, professores e funcionérios na construcao do planejamento de
estratégias para melhorar o resultado. Entretanto ha contradi¢cdo no relato das
supervisoras com o0s relatos apresentados pelos professores. Afinal o
questionério aplicado aos docentes perguntava se os resultados das avaliag6es
sdo debatidos com os pais dos alunos. De acordo com as respostas dos
professores, trés afirmaram que ha debate com os pais e sete disseram que
essa pratica ndo ocorre.

O item 7 do questionario procurava saber se existem estratégias voltadas
para melhorar resultado. Todas as supervisoras responderam afirmativamente
e elencaram as mesmas estratégias: simulados, refazer as questdes das

avaliagbes em larga escala e tracar estratégias para superar as dificuldades.
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A pergunta oitava indagava se os professores, pais e alunos participavam
do planejamento de estratégias para melhorar o resultado. Na escola A, as
supervisoras relataram que sédo realizadas reunides semestrais com toda a
comunidade escolar. Na escola B, tanto a supervisora 1 quanto a supervisora 2
afirmaram que o planejamento acontece apenas com o0s coordenadores
pedagogicos e professores. Na escola C, houve conflito nas respostas, a
supervisora 1 relatou que o planejamento acontece em um primeiro momento
com os docentes e depois com 0s pais. Porém, a supervisora 2 afirmou que
essa pratica € realizada apenas com a Secretaria de Educagéo.

A participagdo da comunidade escolar nas tomadas de decisbes e nos
aspectos pedagogicos da escola fortalece a identidade da instituicdo. O
principio constitucional da gestdo democratica estd embasado na troca e
convivio entre comunidade, professores e gestores, possibilitando a reflexdo
sobre as préticas pedagogicas (FONSECA, 2009).

Os resultados de Pirapora no IDEB tém aumentado significativamente a
cada ano. A questdo 9 do questionario indagava as supervisoras o que elas
acreditam que tem contribuido para essa melhora. Todas responderam que
iSso se deve ao comprometimento dos profissionais da educagédo e a néo
acomodacao aos resultados j& obtidos.

A décima pergunta questionava o que havia mudado em sua préatica como
gestora depois da implementagdo da avaliagdo em larga escala. Apenas a
supervisora 2 da escola B ndo respondeu esta questéo. As demais destacaram
que tém procurado estudar mais, ler e pesquisar para desenvolver praticas
pedagogicas mais seguras e assim orientar melhor a equipe docente.

A questdo 10 do questiondrio perguntava se existem obstaculos que
interferem na melhoria da escola, inclusive nos resultados das avaliagbes em
larga escala. As supervisoras da escola A e a supervisora 1 da escola B
destacaram os mesmos aspectos: rotatividade dos professores, auséncia da
familia e formacdo de professores. As supervisoras da escola C também
destacaram a infraestrutura precéria da instituicdo, mesmo aspecto apontado
pela supervisora 2 da mesma escola. As supervisoras da escola B salientaram
que o maior obstaculo é a “politcagem” (supervisora 2), “a falta de democracia
na gestdo, ndo por parte do gestor, mas dos 6rgdos superiores” (supervisora
1).
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As questbes 12 e 13 abordavam, respectivamente, sobre o PDE e 0 PAR
buscando verificar se esses planos repercutiram de alguma forma na gestéo
escolar. As supervisoras da escola A n&o responderam as questdes. Pelas
respostas das supervisoras da escola B em relacdo ao PDE, € possivel
perceber que ndo ha uma compreensdo mais fecunda acerca desse plano.
Porém, em relacdo ao PAR a supervisora 2 destacou que o plano contribuiu
para a “gestdo buscar mais investimentos para as agdes programadas.

A supervisora 2 da escola B, também demostrou confusdo ao falar do
PDE, mas a supervisora 1 da mesma escola destacou aspectos relevantes do

plano e afirmou que:

O programa possibilitou aos gestores, com a equipe e a comunidade
grande melhoria para a implementacdo do Projeto Politico
Pedagdgico, aquisicdo de materiais permanentes, realizacdo de
pequenos reparos, entre outros. Estabeleceu metas de qualidade de
aprendizagem, criou o IDEB e o piso salarial que ainda ndo é
realidade em muitos municipios, inclusive Pirapora. Na verdade ele
nao saiu do papel, as leis que ja existiam ainda ndo sairam do papel,

7

digo, ndo sdo cumpridas e a valorizagdo do professor é somente
vista em propaganda. Acredito que o0s gestores tém como
preocupacao maior o ranking das escolas, que sao vistos através dos
resultados das escolas, digo, das avaliacdes.

Em relagdo ao PAR, a supervisora 2 da escola C relatou que a nova sede
da escola era uma meta do plano e ndo foi cumprida, assim como salério (piso
salarial) que também né&o foi pago aos educadores. A supervisora 1 da mesma
escola destacou os programas de formacdo continuada que tém contribuido

para melhorar a préatica pedagogica dos profissionais.

4.3 — As diretoras e vice-diretoras

As diretoras e vice-diretoras foram entrevistadas com horario marcado por
meio de roteiro previamente formulado, mas foi dada abertura para um dialogo
que favorecesse o aparecimento de outros dados que fossem fundamentais
para a pesquisa. Ao todo foram quatro gestoras entrevistadas, sendo uma
diretora e uma vice-diretora da escola C, uma diretora e uma vice-diretora da

escola A. Como ja relatado anteriormente, houve mudanca na direcdo da
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escola B na época do inicio da pesquisa de campo. A antiga diretora assumiu
um cargo na secretaria de educacao e a vice-diretora foi remanejada para outra
escola e outra fungdo. A pessoa que assumiu o cargo de diretora ndo aceitou
participar da entrevista e até o término da pesquisa de campo a escola ainda
néo possuia vice-diretora.

A primeira pergunta da entrevista questionava sobre o principal desafio
como componente da equipe gestora. De acordo com a vice-diretora da

escola C:

Hoje o principal desafio nosso é familiar. A gente ndo tem apoio da
familia, as vezes a familia quer sé cobrar e o apoio de aprendizagem
com o aluno a gente ndo tem. Aqui mesmo a gente tem a familia
muito presente, mas muito presente para cobrar. Entdo as vezes a
gente fala alguma coisa com o aluno e no outro dia a familia vem
para cobrar. Ndo tem mais essa parceria que antigamente tinha com
a familia. Entdo eu acho que é o desafio principal. Que essas outras
guestbes de material, pessoal, a gente acaba dando um jeitinho,
interferir na familia € uma coisa dificil de acontecer.

As supervisoras da escola A também destacaram como principal desafio
da gestdo a auséncia dos pais nas questbes escolares. Os professores da
escola C, um professor da escola B e a supervisora 1 da escola B ressaltaram
a pouca participacdo das familias nas reunides organizadas pela instituicao.

A diretora e a vice-diretora da escola C acreditam que a avaliagdo em
larga escala virou uma competicdo. A busca € para que a escola esteja no
ranking da cidade com uma boa pontuaco. “S6 que ao mesmo tempo eu vejo
como positivo essa cobranga porque faz com que a gente busque mais
também. A gente tem pelo menos um pardmetro do minimo que o aluno
precisa atingir” (vice-diretora da escola C). Porém, a diretora destaca que a
escola vive uma “pressdo” no ano de avaliagdo. Ela relatou que existe uma
cobranga por parte da secretaria e isso é impossivel ndo passar para 0s
professores.

Para a diretora e a vice-diretora da escola A, a avaliacdo em larga escala
ndo possui pontos negativos. De acordo com o relato delas, este tipo de
instrumento € “o retrato da escola”. Portanto, quando os resultados chegam a

escola sdo analisados para realizar as mudancgas. “Quando chega o resultado
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eu sei 0 que preciso mudar enquanto gestora, as agdes da gestdo sdo o0s
primeiros aspectos que necessitam ser modificados” (diretora da escola A).

A avaliacdo em larga escala contribui para o0 monitoramento de politicas
publicas para a educacdo, assim como a gestdo do sistema estadual ou
municipal, e em suas unidades escolares. O Estado, com sua caracteristica
avaliadora, gera em muitas unidades escolares, competicbes por melhores
indices. Com o objetivo de desconstruir este modelo o Estado avaliador
pressupde que a avaliacdo, no ambito escolar, pode auxiliar na construgdo da
gestdo democratica. “Embora as avaliagdes em larga escala estejam presentes
na realidade escolar, estas podem potencializar espa¢os de reformulagéo de
politicas educacionais, a partir do contexto da prética escolar” (SANTOS, p. 27,
2012).

As diretoras e vice-diretoras quando foram indagadas se a avaliacdo em
larga tem repercutido nas acfes da gestdo todas responderam positivamente,
assim como as supervisoras. A vice-diretora da escola A ressaltou que “tudo é
positivo em relagdo a essa avaliagcao”.

Ao analisar os dados € possivel perceber que a avaliagdo em larga escala
€ entendida como algo positivo pelas escolas pesquisadas, principalmente
pelas diretoras e vice-diretoras. As criticas relacionadas a esse instrumento sao
pontuais como: volume de descritores cobrados e nimero de questdes. Alguns
professores destacaram que é “meramente politica”, mas ndo aprofundaram a
discusséo e apontaram muitos aspectos positivos.

Em relagdo ao debate dos resultados com a comunidade escolar, as
diretoras e vice-diretoras destacaram que essa pratica ocorre mais com 0S
profissionais da propria instituicdo. Elas relataram, assim como as supervisoras
e professores, que a presenca da familia na escola ndo é constante e
geralmente os pais desconhecem o que é avaliagdo em larga escala.

Por meio das falas dos sujeitos pode-se inferir que também ha pouco
movimento nas proéprias instituicbes para envolver a familia dos estudantes. O
discurso é sempre que a familia ndo comparece, mas € necessario que a
escola promova a aproximagéo e esclareca com mais cuidado 0S processos
pedagdgicos.

Coletividade e participagdo da comunidade sdo aspectos fundamentais

para gestdo escolar democratica que distancia da concepg¢do individualista
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mercadoldgica. “Os sujeitos escolares precisam compreender a potencialidade
de sua liberdade, enquanto “seres” que pensam para a coletividade” (SANTOS,
2012, p. 119).

Outro ponto abordado na entrevista foi o resultado de Pirapora no IDEB.
Houve um aumento significativo de 2005 a 2011. As diretoras e vice-diretoras
foram questionadas acerca dessa melhora. Segundo a vice-diretora da escola
C:

Eu acho que isso se deve ao empenho, voltou a atencdo para essa
avaliacdo nesse momento. A SEMED volta para isso, a gente na
escola trabalha o ano inteiro voltado para isso. Ndo que a gente
deixe de fazer as outras coisas porque a matriz € muito reduzida ao
gue a gente deve trabalhar o ano inteiro. Mas a gente volta sempre
para avaliacdo. Para vocé ter uma ideia, o tipo de avaliacdo que a
gente antigamente usava era totalmente diferente daquilo que vem
pedindo. Tinha menino que ndo sabia nem que ele tinha que marcar
uma resposta. Vocé punha uma atividade com opcbes de marcar ele
ndo sabia que tinha que marcar uma resposta. Entdo tem coisa que a
gente tem que ta ensinando o aluno. O enunciado, as vezes o0
enunciado que o professor coloca € a mesma coisa que esta pedindo
na avaliagdo mas eles ndo conseguem porque fechava muito o tipo
de enunciado. Era s6 marque nao sei 0 que, ou entao ta certo ou ta
errado, V ou F. E 0s enunciados da prova vem mesmo para 0 menino
pensar no que que é que ele vai responder. Entédo tudo isso a gente
vem trabalhando com ele, ndo s6 o conteldo, para ele entender o
enunciado. As vezes a gente sentia que o menino sabia. Até hoje
tem hora que a gente aplica simulado, ai vocé acha que essa
guestao ninguém ia errar ai vai o professor na sala falar com eles:
gente o que é? Ai eles acertam. A gente tem que enriquecer o
vocabulario deles, nem sempre quando eles erram é porque eles nédo
sabem.

A fala dessa vice-diretora representa a resposta dos demais
entrevistados. De acordo com os dados coletados em campo ha uma grande
preocupacgdo da Secretaria de Educacdo e dos profissionais com a avaliagdo
em larga escala. Percebe-se que este instrumento é tido como um parametro
para organizar as atividades pedagogicas ao longo do ano.

Questionadas sobre o que mudou na sua pratica a partir da

implementacédo da avaliacdo em larga escala, a diretora da escola A destacou:

A maneira de trabalhar, porque antes a gente ndo tinha a
preocupacdo de trabalhar as capacidades da série. Vocé ia
trabalhando o que vinha no curriculo, o que vinha sem essa
preocupacao de ter objetivos de chegar no resultado. Através da
avaliacdo se vocé nao colocar um objetivo a partir do primeiro dia de
aula ao ultimo os meninos ndo dao conta da avaliacao.
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Percebe-se a preocupagcéo dos componentes da equipe gestora em
desenvolver as a¢gfes em torno da avaliagdo em larga escala. Porém, também
destacaram o interesse em participar de cursos de formacdo e procurar
capacitar para desenvolver de forma mais segura as fungbes relativas a
gestao.

Os obstéaculos citados pelas diretoras e vice-diretoras que interferem no
resultado das vao ao encontro do relato das supervisoras e professores. A
rotatividade dos professores, a falta de recurso pedagoégico, a falta de material
e 0 espaco fisico restrito foram os aspectos mais destacados por elas.

A pesquisa de campo apontou que as diretoras e vice-diretoras
apresentam respostas e ideias semelhantes, principalmente quando sdo da
mesma escola. As supervisoras em alguns momentos responderam as
guestdes com informacdes diferentes. Isso pode ter acontecido devido ao turno

em que atuam ou a percepgoes diferentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral investigar as repercussdes das
avaliacdes em larga escala nas acdes da equipe gestora de trés escolas de
Pirapora-MG. O municipio est4 acima da média do Brasil no resultado do IDEB
relativo aos anos iniciais do ensino fundamental, segmento foco desta
pesquisa.

As escolas pesquisadas tiveram aumento consideravel no IDEB de 2005
a 2011 e atualmente sé&o as trés instituicdes com o maior indice do municipio.
Vale ressaltar que essas escolas atendem alunos com nivel socioeconémico
baixo, possuem infraestrutura precaria, faltam recursos pedagdgicos e
materiais.

Apesar de os documentos oficiais relacionarem de forma direta os
resultados das avaliagbes em larga escala com qualidade, este trabalho n&o
parte desta premissa. Por isso, esta pesquisa buscou dialogar com a equipe
gestora e verificar como as avaliagdbes em larga escala vém ou néo
repercutindo na prética da gestdo escolar.

Em um primeiro momento, foi realizada uma discusséo acerca da reforma
do Estado e como este acontecimento interferiu nas politicas publicas
educacionais brasileiras. Percebe-se a forte presengca de organismos
multilaterais em textos legais, sobretudo na LDBEN, PDE e PNE.

O segundo capitulo trouxe, de forma mais densa, a avaliacdo e a gestédo
escolar. Neste momento, foram apresentadas as ideias centrais deste trabalho
e o0s autores utilizados para dar subsidio e embasamento tedrico. Ndo seria
possivel entrar em campo sem antes realizar o estudo da literatura sobre
avaliacdo em larga escala e gestéo escolar de forma associada.

Com o desenvolvimento desta pesquisa observaram-se fatos importantes:
as trés escolas possuem clientela muito parecidas, apesar de a escola B situar-
se no bairro mais pobre do municipio, todas as escolas necessitam de reparos
em sua estrutura fisica, principalmente no telhado, pois quando chove forte
muitas salas ficam alagadas.

E possivel afirmar que os dados empiricos levantados na pesquisa de

campo evidenciaram que o0s sujeitos (diretores, vice-diretores, supervisores e
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professores) participantes deste trabalho percebem as avaliagdes em larga
escala como um instrumento mais positivo do que negativo.

Nos relatos colhidos em campo os professores destacaram que a partir da
implementacdo da avaliacdo em larga escala buscaram estudar mais, além de
relatarem que facilitou no planejamento e na organizagédo das atividades
pedagogicas. Entretanto, este instrumento passou a ser um parametro para
direcionar as atividades das escolas buscando adaptar as avaliagdes internas
aos moldes das avaliagOes externas.

As supervisoras também relataram que passaram a estudar mais apoés a
implementacédo da avaliacdo em larga escala. Todas afirmaram que a avaliagéo
em larga escala tem repercutido nas agfes da equipe gestora por meio de
discussdo dos resultados e focando as acdes nas matrizes de referéncia
sempre com o intuito de os alunos obterem um melhor desempenho.

As diretoras e vice-diretoras possuem a mesma fala das supervisoras em
relacdo a repercussdo das avaliacdes em larga escala nas acdes da equipe
gestora. Nas entrevistas foi possivel perceber a pressdo imposta pela
secretaria para que as escolas obtenham um bom resultado. E possivel inferir
gue a equipe gestora organiza seu trabalho a partir dos resultados e tem como
referéncia de qualidade um bom desempenho nas avaliag6es em larga escala.

Percebe-se um forte movimento do municipio e das escolas para
superarem 0s proprios resultados e manterem no topo do “ranqueamento”.
Porém, nos relatos dos sujeitos participantes desta pesquisa ndo é possivel
identificar o grau de envolvimento da Secretaria de Educagdo com as escolas.

Entretanto, a participagdo das familias (fator importante para uma gestéo
democrética) € minima. Na pesquisa de campo foi possivel perceber que nédo
h& o estreitamento da relagéo familia-escola, tampouco interesse das escolas
em promover uma maior participacdo da familia dos seus alunos e esclarecer o
que é a avaliagdo em larga escala e o IDEB.

Poucos sujeitos (2 professores e 1 supervisor) destacaram a avaliagdo
em larga escala como uma estratégia politica. Os demais sujeitos,
principalmente os diretores e vice-diretores ndo consideram este instrumento
como uma estratégia de controle e sim como uma ferramenta que auxilia o

trabalho do gestor.
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APENDICES



ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS ESCOLAS

1-ldentificagdo da escola
Nome:

Endereco:

Mantenedora:

Niveis de ensino:

Turnos de funcionamento:
Diretor/Vice-diretor:
2-Equipe Técnico-Pedagdgica
Administrativo:

Equipe gestora:

Docente:

Pessoal de apoio:
3-Formacgéao corpo docente
Nivel Fundamental:

Nivel Médio:

Nivel Superior:
Mestres/Doutores:
4-Corpo Discente

4.1 Quantitativo
Educacéo Infantil:

Ensino Fundamental:

Ensino Médio:

84



E.J.A:

4.2 Faixa Etéria
Educacéao Infantil:
Ensino Fundamental:
Ensino Médio:

E.J.A:

5- Localizag&o:

5.1 Caracteristica socioeconémica:

5.2 Acesso a escola:

6. Relagdo escola-comunidade:
7- Atividade extracurricular:
Educacéao Infantil:

Ensino Fundamental:

Ensino Médio:

E.J.A:

8- Infraestrutura:

Telhado:

Paredes:

Piso:

Portas e janelas:

Portdes:

Banheiros:

Cozinha:

Refeitério:

Cantina:

Area de recreag&o/patio:

Auditério:
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Inst. Hidraulicas:
Inst. Elétricas:

Salas de aula:

Sala para atividade de arte:

Laborat6rio de ciéncias:
Laboratério de informatica:
Horta:

Quadra de esporte:
Biblioteca:

Sala de leitura:

Sala de video:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1- Quais os maiores desafios como componente da equipe gestora? E
quais o0s aspectos positivos?

2- Em relagdo a avaliagdo em larga escala, quais aspectos positivos e
negativos vocé destaca?

3- A avaliagéo em larga escala tem repercutido nas ag0es da gestéo?

4- Os resultados das avaliagcbes em larga escala sdo debatidos com a
secretaria? S&o tragadas estratégias para superar os desafios?

5- Os resultados da avaliagdo em larga escala sdo debatidos com a
comunidade escolar (pais, professores, funcionéarios, alunos) ?

6- Ha alguma estratégia voltada para melhorar o resultado? A comunidade
escolar participa desse planejamento?

7- Os resultados de Pirapora nas avaliagbes em larga escala tém
aumentado a cada ano, inclusive da sua escola. O que vocé acredita
que tem contribuido para essa melhora?

8- Segundo o MEC a avaliagdo em larga escala € uma ferramenta que
contribui para o trabalho do gestor. Como vocé percebe a avaliacdo em
larga escala? Vocé concorda? Como vocé percebe essa relagao?

9- Depois da implementacgéo da avaliagdo em larga escala o que mudou na
sua pratica como gestora?

10-Existe algum obstaculo que interfere na melhoria da escola? Quais?

11-Vocé tomou conhecimento do PDE langado em 20077 De que forma ele
repercute na gestao escolar?

12-0O resultado do PAR foi debatido pela secretaria? O PAR repercutiu de
alguma forma na gestao?

13-A escola possui conselho escolar? Como ele atua na escola?



QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

1- Vocé considera que a avaliagcdo em larga escala tem contribuido para
desenvolver préticas pedagogicas? ( ) Sim ( ) N&o

Por qué?

88

2- Os resultados das avaliagdes séo debatidos com a equipe gestora?
() Sim( ) Néao

Por qué?

3- Os resultados das avaliagdes sé@o debatidos com os pais dos alunos?
() Sim () Néo

Por qué?
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4- Ha algum mecanismo especifico voltado para a melhoria do resultado?
() Sim( ) Nao

Qual?

5- Depois da implementagéo da avaliagdo em larga escala o que mudou na

sua pratica pedagogica?

6- Em relacdo a avaliacdo em larga escala, quais aspectos positivos vocé

destaca?




90

7- E quais aspectos negativos?

8- Vocé considera que a avaliagdo em larga escala tem repercutido nas
acOes da equipe gestora? ( ) Sim ( ) Nao

Por qué?




QUESTIONARIO APLICADO AOS SUPERVISORES

1- Quais os maiores desafios como componente da equipe gestora?
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2- Quais 0s aspectos positivos como componente da equipe gestora?

3- A avaliacdo em larga escala tem repercutido nas agdes da gestao?

Como?

4- Em relacdo a avaliacdo em larga escala, quais aspectos positivos e

negativos vocé destaca?
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5- Os resultados das avaliagbes em larga escala séo debatidos com a

Secretaria de Educagao? Como?

6- Os resultados das avaliagbes em larga escala s&o debatidos com a

comunidade escolar (professores, funcionérios, pais e alunos)? Como?

7- Existem estratégias voltadas para melhorar o resultado? Quais?

8- Os professores, funcionarios, pais e alunos participam do planejamento

de estratégias para melhorar o resultado?
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9- Os resultados de Pirapora nas avaliagdes em larga escala tém
aumentado a cada ano, inclusive na sua escola. O que vocé acredita

qgue tem contribuido para essa melhora?

10-Depois da implementacao da avaliagdo em larga escala, o que mudou

na sua pratica como gestora?

11-Existem obstaculos que interferem na melhoria da escola? Quais?

12-Vocé tomou conhecimento do PDE langado em 2007? De que forma ele

repercute na gestédo escolar?
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13-A Secretaria de Educacao informou sobre a elaborag&o do Plano de
Acdes Articuladas (PAR)? O PAR repercutiu de alguma forma na gestéo

escolar?




