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“Quanto mais qualquer indicador social
quantitativo for usado para tomadas de
decisbes sociais, mais ele sera sujeito
a pressoes corruptas e mais apto ele
estara para distorcer e corromper 0s
processos sociais que ele deve

monitorar’.

Donald T. Campbell
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RESUMO

VO, Andressa Aita. Politicas educacionais e politicas de
responsabilizacao: efeitos sobre o trabalho docente, curriculo e gestao.
2013. 272f. Tese - Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas.

Este estudo versa sobre as politicas educacionais implementadas nas ultimas
décadas, no Brasil, a partir de modelos de carater gerencialista, com énfase na
produtividade, na eficiéncia, na competitividade, na meritocracia, transferindo
para as escolas as diretrizes e modelos de gestdo empresarial. Analisaram-se
as politicas de gestdo educacional na rede municipal de ensino de Santa Maria
— RS, que se apresentam com énfase na meritocracia, nos indices
educacionais e nas politicas de avaliagao, relacionadas aos temas da gestéao
escolar, trabalho docente, curriculo e sistemas de avaliacdo. O recorte
temporal definido para a analise das politicas educacionais corresponde ao
periodo de 2009 a 2012, a pesquisa utilizou dados quantitativos e qualitativos e
procedimentos metodologicos variados, como a analise documental e
entrevistas. Participaram da pesquisa trés membros da equipe administrativa e
pedagdgica da SMED, cinco professores e quatro membros da equipe gestora
das escolas da rede municipal de ensino investigadas. A analise apoiou-se na
discussdo da performatividade, da accountability, da meritocracia e da
responsabilizacdo. O estudo evidenciou a importdncia dos sistemas de
avaliagdo em larga escala nas ag¢des da SMED, e sua a repercussédo no
curriculo escolar com a preparagao dos alunos especificamente para a Prova
Brasil. Quanto ao trabalho docente, constrdi-se uma forma de pensar, em que
os docentes se sentem responsabilizados pelos resultados e pela qualidade do
ensino, os terrores da performatividade, sdo recorrentes entre os professores.
Observamos que os gestores das escolas tem um papel central na politica da
SMED, pois sao vistos como articuladores do processo. Enfim a educagao de
qualidade nao pode ser alcangcada por uma estratégia de testar alunos, de
responsabilizacdo dos professores, de meritocracia e, sobretudo, pela
transferéncia de responsabilidades por parte do Estado para as instituicoes
escolares.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Trabalho docente; Curriculo; Gestao.



ABSTRACT

VO, Andressa Aita. Educational policies and responsibility policies: effects
on teaching, curriculum and management. 2013. 272f. Tese - Programa de

Pés-Graduacdo em Educacgao. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

This study deals with the educational policies implemented in recent decades in
Brazl, from managerialist character models, with an emphasis on productivity,
efficiency, competitiveness, meritocracy, transferring to schools the guidelines
and models of corporate management. It was analyzed the policies of
educational management at the municipal school system of Santa Maria - RS,
which are presented with an emphasis on meritocracy, in educational indices
and in policies of evaluation, related to issues of school management, teaching,
curriculum and evaluation systems. The time frame defined for the analysis of
educational policies corresponds to the period from 2009 to 2012, the research
used quantitative and qualitative data and varied methodological procedures,
such as documental analysis and interviews. Participated in the research three
members of the administrative and pedagogical staff of SMED, five teachers
and four members of the management team of the schools in the municipal
education system investigated. The analysis was based on the discussion of
performativity, accountability, meritocracy and responsibility. The study
evidenced the importance of evaluation systems largely in the actions of SMED,
and its repercussion in the school curriculum to prepare students specifically for
Prova Brasil. As for teaching, it builds-up a way of thinking, where teachers feel
responsible for the results and the quality of teaching, the terrors of
performativity, are recurring among teachers. We observed that managers of
schools have a central role in the policy of SMED, because they are seen as
articulators of the process. Finally a quality education cannot be achieved by a
strategy of testing students, of teacher accountability, meritocracy, and above
all by the transfer of responsibilities from the state to the schools.

Keywords: Educational policies; Teaching; Curriculum; Management.
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INTRODUCAO - APRESENTANDO A PESQUISAPROPOSTA

O capitalismo mundial, a partir do final da década de 70 do século XX,
enfrentou um novo momento de crise, associada de modo geral, com a faléncia
do modelo de acumulacao taylorista/fordista, da administracao keynesiana e do
Welfare State (Estado de bem-estar social). Com o intuito de enfrenta-la, os
Estados passaram por uma reconfiguracdo de seu papel, assim, novos
modelos de gestdo ganharam espaco e seus reflexos sdo perceptiveis nos
diferentes setores produtivos e institucionais

Durante o processo de reestruturagdo do Estado, com as mudangas
sofridas pelo capitalismo, e o0s novos paradigmas politicos, sociais e
econbmicos, 0 campo educacional passou por inumeras reformas
educacionais, as quais resultaram em significativas mudangas na gestédo
escolar, a partir de modelos gerencialistas, transferindo para as escolas
diretrizes empresariais. A Nova Gestdo Publica, como denominam alguns
autores (PETERS; MARSHALL; FITZSIMONS, 2004), interferiu no trabalho
docente, com a redefinicdo das novas fungbes e exigéncias dos profissionais;
nos curriculos escolares, com tentativas de padronizagcdo do ensino; sistemas
de avaliagdo em larga escala e parcerias entre o setor publico e o privado.

No Brasil a década de 1990 marcou o inicio da reestruturacdo do
Estado. Em 1995 o governo federal promulgou o Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado (PDRAE)', que delineia o perfil das atuais reformas.
Fonseca e Oliveira (2009) argumentam que as reformas fazem parte do
conjunto de mudancas que compuseram a reforma do Estado brasileiro, no
contexto da reestruturagcdo produtiva capitalista e das orientagdes politicas,

econdémicas e educacionais de inspiragao neoliberal.

' O PDRAE foi elaborado pelo Ministério da Administragdo e Reforma do Estado, na gestdo do ministro
Luiz Carlos Bresser Pereira. Foi aprovado em 21 de setembro de 1995, pela Camara da Reforma do

Estado, no primeiro governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1998).
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Desta forma, o Estado e as suas agbes passam por um processo de
reestruturagdo, constituindo um novo cenario para suas politicas, visto que, as
mudangas que acontecem no ideario de Estado modificam a concepcéo de
Estado-Nacdo e nesse movimento trazem ao contexto educacional outra
concepgao de politica educacional e de gestao da educacgéo.

Como mostra Oliveira (2009) a grande marca das atuais reformas sao a
descentralizagdo administrativa, financeira e pedagogica, tendo como resultado
um significativo repasse de responsabilidades para o nivel local, através da
transferéncia de agdes e processos de implementagdo, atribuindo grande
relevancia a gestdo. A gestado passa a ser a figura chave nas atuais politicas,
que empreendem um novo carater gerencial as atividades escolares, é a légica
do mercado penetrando no contexto escolar.

Assim, a estratégia do neoliberalismo no campo educacional esta
centrada em transferir a educacdo da esfera da politica para a esfera do
mercado, questionando assim seu carater de direito e reduzindo a sua
condicdo de propriedade (GENTILI, 1996, p.20). A énfase na eficiéncia, na
eficacia e na produtividade, faz com que os sujeitos se sintam responsaveis
pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso, a competicdo e o individualismo
tornam-se pecas fundamentais numa perspectiva neoliberal.

Fonseca e Oliveira (2009) em seus escritos apontam que a
administragdo publica adquiriu um formato gerencial, mais agil e flexivel, com o
intuito de imprimir eficiéncia ao desempenho do Estado. Assim, uma das agdes
prioritarias foi a descentralizagdo, através da qual foram transferidas fungdes
da burocracia central para estados e municipios e para as denominadas
organizagdes sociais, configuradas como entidades de direito privado, mas
oferecendo servigos publicos, sendo consideradas publicas nao-estatais.

Outro aspecto fundamental nesse processo foi a expansado das agéncias
internacionais, como o Banco Mundial, FMI, UNESCO, entre outras sobre o
campo educacional, a partir de diretrizes e orientagbes que propdem maiores
investimentos na Educagao Basica, e com o deslocamento das fronteiras entre
0 publico e o privado, as parcerias com entidades publicas ndo-estatais estao
cada vez mais presentes no sistema de ensino. Barreiros (2003, p. 23) salienta
que “inumeros programas de apoio voltados ao desenvolvimento de politicas

educacionais condicionam o aporte de recursos financeiros aos projetos que
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apresentam metodologias consistentes de busca de indicadores de impacto
nos sistemas educativos”.

Assim, desde a década de 90 diversos eventos internacionais foram
promovidos pelas agéncias multilaterais, como o Banco Mundial (BM), o
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Organizacéo
das Nagdes Unidas para a Educagado, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a
Organizacdo de Cooperagdao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), e o
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), entre outras, embasados
por discursos de qualidade e equidade da Educacéo.

Os eventos e os textos produzidos com o patrocinio dos organismos
multilaterais visam estabelecer diretrizes e orientagdes, a partir de uma agenda
global de reformas para a Educacdo. A circulacdo e construcdo desses
discursos se da num contexto de influencias, marcado por disputas, interesses,
negociagdes e aliangas que buscam articular diversos paises num movimento
de reformas educacionais mundiais.

Nesta perspectiva a Educacdo Basica, e de modo especial, o Ensino
Fundamental tem recebido grande atengcdo nas ultimas décadas, no decorrer
do governo do entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, e atualmente no
governo da presidenta Dilma Roussef, inumeros programas foram criados, com
o0 objetivo de melhorar a qualidade do ensino, além disso, varias entidades
privadas, passaram a desenvolver projetos nas redes de ensino, por meio das
parcerias publico-privada (PPP).

Tais parcerias podem ser observadas através da venda por parte de
empresas privadas de materiais pedagdgicos e “pacotes” educacionais para a
Educacao Basica, que incluem mecanismos de franquias, avaliagédo e cursos
de formacao para professores. Como também, por meio das tecnologias, com
softwares educativos e pelo recurso da educacéao a distancia.

Concomitante as parceiras publico-privadas, e a énfase em programas
voltados para Educacdo Basica, ocorre a criacdo e implementacdo dos
sistemas de avaliagdo em larga escala, exames padronizados, classificagbes
(rankings), politicas de indices e indicadores de qualidade da educagéo. Ou
seja, a légica do mundo privado, a sua énfase no mercado, no individualismo,

na competitividade, na performance invadem o espago publico escolar.



24

Assim, a partir da década de 1990 o Ministério da Educacéo tem atuado
diretamente na elaboragdo de um amplo sistema de avaliagbes em larga
escala, como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB),
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Prova Brasil, Provinha Brasil,
dentre outros. Além das avaliacdes o MEC também criou o indice de
Desenvolvimento da Educacédo (IDEB), a fim de assegurar uma melhoria da
qualidade da educacéo no Brasil.

Os novos paradigmas de gestdo que tem influenciado as politicas
publicas de educacdo implicam em uma reorganizagdo do espago escolar,
assim, muitas ag¢des oriundas dos 6rgaos nacionais, estaduais e municipais,
responsaveis pelos sistemas educacionais, imprimem um novo formato a
gestdo escolar. Com isso, o contexto escolar tenta se adequar as novas
diretrizes, o que pode provocar mudangas significativas no curriculo escolar,
bem como ter repercussdes sobre o trabalho docente.

Esta tese tem como tema de estudo as politicas educacionais de
perspectiva gerencialista implantadas nas ultimas décadas no Brasil e suas
repercussdes na gestdo escolar, no trabalho docente e no curriculo escolar,
tendo a rede municipal de ensino de Santa Maria - RS como campo de
materializacdo dessas politicas, levando em consideragdo as concepcdes
politico-pedagogicas que norteiam as agdes da secretaria municipal de
educacao (SMED). O recorte temporal definido para a andlise das politicas
educacionais corresponde ao periodo de 2009 a 2012, gestdo do Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), sendo prefeito municipal Cezar
Augusto Schirmer.

A educagao tem recebido destaque na gestdo (2009-2012), uma vez que
o prefeito tem acompanhado de perto as acbes da secretaria, além de
participar de diversos encontros com os professores e gestores da rede. No
orcamento anual® de 2011 a secretaria municipal de educagao recebeu o valor
de R$ 77.615.679,70 reais.

A SMED vem empreendendo um conjunto de ag¢des, voltadas para a

melhoria da qualidade da educagdo na rede municipal, tendo como principal

? Informagdes obtidas no site| http://www.santamaria.rs.gov.br/docs/contaspublicas/OA 201 101240.pdf,|

acessado em 19 de janeiro de 2012 as 16h12min.


http://www.santamaria.rs.gov.br/docs/contaspublicas/OA201101240.pdf
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parametro o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB)?, que tem
no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)* a estrutura basica da
politica, nacional para a educacgao.

O IDEB no ambito do PDE e seu “Plano de Metas” esta atrelado a

maioria das agoes previstas pelo PDE, como afirma o MEC

[...] o PDE promove profunda alteragdo na avaliagdo da educacgao
basica. Estabelece, inclusive, inéditas conexdes entre avaliagao,
financiamento e gestdo, que invocam conceito até agora ausente do
nosso sistema educacional: a responsabilizagdo e, como decorréncia,
a mobilizagéo social (BRASIL, 2007, p. 19).

A exemplo disso podemos citar o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE)°. A partir do PDDE as escolas urbanas de ensino fundamental que
cumprirem com as metas do IDEB recebem uma parcela suplementar de 50%
do valor do repasse, enquanto que aqueles municipios com resultados
menores ficam sujeitos a um mero apoio técnico ou financeiro insuficiente.

Em meio a este cenario, as prefeituras tém buscado por estratégias e
planos de acbes capazes de responder as demandas do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo. Assim, uma das metas da SMED foi
inicialmente desenvolver agdes junto as escolas com IDEB igual ou menor do
que a média nacional®, referente ao ano de 2009, uma vez que a secretaria se
propdée a melhorar a qualidade da educagdo no municipio, fazendo com que
todas as escolas obtenham resultados satisfatorios na prova Brasil e tenham

IDEB acima da média nacional.

> O IDEB foi elaborado pelo MEC a partir de estudos realizados pelo INEP, para avaliar o nivel
de aprendizagem dos alunos. O indicador € calculado a partir dos dados sobre aprovagao

escolar, obtidos no|Censo Escolarf e médias de desempenho nas avaliagbes do Inep, o|Saeb|-

para as unidades da federagdo e para o pais, e a|Prova Brasil|— para os municipios.

* O PDE foi langado em 2007 por meio do Ministério da Educagdo (MEC), com o objetivo de
melhorar substancialmente a educacdo oferecida as criangas, jovens e adultos. O PDE
contempla o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo .

°As informacgdes referentes ao PDDE foram obtidas em:
[http://www.fnde.gov.br/programas/dinheiro-direto-escola/dinheiro-direto-escola-funcionamento |
acessado em 13 de abril de 2013 as 14h34min.

® Em 2009 a média nacional do IDEB para os anos iniciais da rede municipal foi igual a 4.4 e a
meédia nacional do IDEB para os anos finais foi igual a 3.6. Informagdes obtidas em:
ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=452280 acessado em 29 de
agosto de 2012 as 16h32min.


http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=14&Itemid=13
http://www.fnde.gov.br/programas/dinheiro-direto-escola/dinheiro-direto-escola-funcionamento
http://www.inep.gov.br/basica/censo/
http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=14&Itemid=13
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Esta tese se propde a investigar e analisar as repercussbes das
reformas educacionais orientadas pelo gerencialismo na gestdo escolar, no
trabalho docente e no curriculo escolar, assim como alguns efeitos dos
sistemas de avaliagdo em larga escala, que configuram, o IDEB, a partir de
agdes, programas e estratégias articuladas pela Secretaria de Educacéo do
Municipio de Santa Maria — RS. Trata-se, portanto, de situar a politica
educacional municipal e buscar apreender um olhar sobre os contextos nos
quais tais politicas séo elaboradas, sem perder de vista os demais agentes que
interferem nesse processo. Nao se tem como objetivo discutir os programas e
as agdes por si s6, mas sim a légica que norteia todo o processo.

As mudangas empreendidas nas reformas educacionais remetem a
modelos gerenciais de gestdo, com redugao de custos e enfoque na eficiéncia,
eficacia e produtividade das instituicbes escolares. Nesse sentido, as
avaliacbes em larga escala, tem sido um aliado, e o Estado, de executor das
politicas, passa a ser o coordenador e financiador.

Diante desses breves apontamentos acerca da atual conjuntura do
Estado, as reformas da Educacao e as transformacgdes pelas quais o Estado
vem passando, o problema de pesquisa que orienta esta tese é: quais os
desdobramentos das politicas educativas da secretaria municipal de educacgao
de Santa Maria — RS, no trabalho docente, na gestdo escolar e no curriculo
escolar, a partir do acionamento de mecanismos dos sistemas de avaliacdo em
larga escala, da politica de qualificagao profissional e da l6gica meritocratica?
Outras questdes, oriundas da problematica a ser investigada nortearam o
desenvolvimento desta pesquisa. Dentre elas: Qual é o papel dos sistemas de
avaliacdo em larga escala no contexto escolar? Qual é o papel da meritocracia
nas atuais politicas educacionais na rede de ensino municipal? Quais as
repercussdes da meritocracia no contexto escolar? Quais as implicagcoes desse
movimento para o curriculo escolar? Como os sujeitos e atores — gestores e
docentes — percebem e/ou resistem a tais politicas?

Neste estudo parto da tese de que o conjunto de reformas educacionais
de carater gerencialista implementadas nas ultimas décadas estdo propiciando
uma transferéncia de responsabilidades por parte do Estado para as
instituicdes escolares, especialmente por meio dos sistemas de avaliagdo em

larga escala e de politicas de bonificagdo, provocando significativas mudancgas
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no contexto escolar, em especial, na gestdo escolar, no trabalho docente e nos
curriculos escolares.

No caso do municipio de Santa Maria — RS, o plano de acbes da
secretaria municipal de educacdo tem no IDEB o eixo norteador para a
melhoria da qualidade do ensino no municipio, e a Prova Brasil tem sido o foco
das politicas publicas. Outro mecanismo presente na rede é o sistema de
premiagdo por performance, tanto para os docentes como também para as
equipes diretivas das escolas. Tal mecanismo vem estimulando a competicao
entre as escolas, bem como entre os proprios professores da mesma
instituicdo de ensino.

O discurso que perpassa as atuais politicas publicas tende a
responsabilizar os docentes e a gestdo escolar pelo sucesso ou fracasso dos
alunos nas avaliacdes externas. Com isso, o desempenho das instituicdes de
ensino, se mostra diretamente atrelado ao trabalho desenvolvido pelos
professores e pela equipe gestora das escolas.

O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar as politicas de
gestdo educacional na rede municipal de ensino de Santa Maria — RS, que se
apresentam com énfase na meritocracia, nos indices educacionais e nas
politicas de avaliagdo, relacionadas aos temas da gestdo escolar, trabalho
docente, curriculo e sistemas de avaliacdo. Partindo desse objetivo geral
delinearam-se os seguintes objetivos especificos:

a) Identificar e analisar as repercussbes das agdes da Secretaria
Municipal de Educacéao, baseadas em modelos gerencialistas e suas
politicas de gestdo, no contexto escolar, com uma atengdo especial
aos programas especificos orientados pelas avaliagbes em larga
escala.

b) Analisar as repercussdes das agdes da Secretaria Municipal de
Educagdo, a partir das avaliagbes em larga escala no curriculo
escolar.

c) Analisar as repercussdes das politicas e agbes da Secretaria
Municipal de Educagdo a partir das avaliagbes em larga escala,
sobre o trabalho docente.

d) Analisar as repercussdes estabelecidas pelas premiacbdes e seus

impactos sobre o plano de carreira e o trabalho docente.
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e) Analisar como os docentes percebem e/ou resistem a essas politicas

de educacao.

Um dos interesses deste estudo € investigar de que maneira a atual
conjuntura das politicas educacionais do Brasil, a partir dos programas do
governo Federal podem provocar uma reestruturagdo na gestdo educacional
dos municipios. Uma vez que, muitos programas nacionais de educacao estao
atrelados ao IDEB, o que pode provocar uma reorganizagdo na gestdo da
secretaria municipal de educacao e consequentemente na gestao escolar, a fim
de alcancarem as condi¢des necessarias para implantar tais programas na
rede municipal de ensino.

Reiterando a hipotese anterior, observa-se que, a secretaria municipal
de Educacado de Santa Maria — RS, vem implementando uma série de acoes,
com o intuito de melhorar a qualidade da educagcdo no municipio, € obter os
melhores resultados na Prova Brasil, fazendo com que o sistema de ensino
municipal torne-se uma referéncia nacional.

Esta pesquisa foi organizada em quatro Capitulos, descritos brevemente
a sequir.

O capitulo intitulado “Estado- neoliberalismo e educagéao” pretende
discutir a reconfiguracdo do papel do Estado, a partir das crises sofridas pelo
capitalismo a partir dos anos 80 do século XX. O capitulo foi subdivido em trés
secbes, que pontuam alguns aspectos referentes as crises do sistema
produtivo capitalista e a ascensdao do neoliberalismo, as repercussdes do
Estado neoliberal nas reformas educacionais, bem como as parcerias publico-
privadas no ambito escolar.

O capitulo I, intitulado “Gerencialismo, Trabalho Docente e Politicas de
Avaliagao: repercussdes na educagao no Brasil” se propde discutir acerca das
repercussdes da reconfiguragdo do Estado na reestruturagdo do sistema
educacional, a partir de modelos de gestdo, atrelados a correntes
gerencialistas, pautadas pelos conceitos de produtividade, eficiéncia e eficacia.

Para tal, o capitulo encontra-se subdivido em trés secdes que discorrem
acerca dos modelos de gestdo centrados no gerecialismo e seus
desdobramentos na gestdo escolar, as repercussdes das reformas
educacionais no trabalho docente, e os atuais sistemas de avaliagdo em larga

escala no campo educacional.
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O capitulo Il intitulado “Metodologia da Pesquisa”, define o aporte
tedrico-metodoldgico e pratico-metodolégico  que  sustentaram o
desenvolvimento desta pesquisa. Discorremos acerca da abordagem da
pesquisa, do contexto investigados e dos sujeitos que fardo parte desse
estudo.

E, o capitulo IV se dedica a analise dos dados obtidos com os
instrumentos de coleta (pesquisa documental, entrevistas e observagdes), a
partir de uma discussao critica sobre as repercussdes das politicas da SMED

no contexto escolar.

Estagio doutoral

O estagio doutoral realizado na Université Laval de Quebec, Faculté des
Sciences d'Education no Canada, no periodo de marco de 2012 a fevereiro de
2013, sob orientagdo do Professor Doutor Clermont Gauthier, contribuiu de
maneira significativa para o aprofundamento do referencial tedrico, tendo em
vista o alto grau de recursos bibliograficos disponiveis, ndo sé da Université
Laval, mas também no acervo pessoal do professor Clermont. A experiéncia
profissional e académica do orientador representou um recurso notavel ao
desenvolvimento dos estudos sobre, as politicas educacionais, sistemas de
avaliacdo em larga escala, trabalho docente, curriculo dentre outras tematicas,
de modo especial no sentido de compreender as imensas diferengas existentes
entre os sistemas de educacdo do Brasil e do Canada, bem como as
diferencas culturais, sociais e econdmicas.

Fatores de extrema relevancia para a analise de politicas educacionais
implementadas no Brasil, muitas vezes tendo como base modelos
educacionais de paises desenvolvidos, desconsiderando os contextos nos
quais as politicas sao criadas e implementadas.

O estagio do Programa de Doutoramento no Exterior foi realizado no

periodo de marco de 2012 a fevereiro de 2013, e teve os seguintes obijetivos:

a) Continuidade da pesquisa bibliografica com énfase aos estudos que dizem
respeito ao trabalho docente, especialmente estudos desenvolvidos no Canada

e em outros paises;
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b) Participagéo nas atividades do Centre de Recherche Interuniversitaire sur la
formation et la profession enseignante (CRIFPE);

c) Discusséo com o Prof. Clermont Gauthier acerca das reformas educacionais
e suas repercussdes na formacao e no trabalho docente;

d) Participagdo em seminarios e disciplinas oferecidas pela Universidade Laval,
de interesse para os estudos da tese;

e) Redagédo de um capitulo da tese, com descricdo e analise dos dados ja
coletados, levando em conta a pesquisa bibliografica, a participagcdo nas
disciplinas e Grupo de Estudos e Pesquisa, bem como nas discussdes e
seminarios sobre reformas educacionais com o Professor Clermont Gauthier
(co-orientador).

Durante o estagio doutoral tive a oportunidade de conhecer e participar
de discussbes com alunos provenientes de diversos paises, como Congo,
Gabao, Marrocos, Franca, Haiti, Senegal, o que certamente foi de grande valia,
pois me possibilitou um olhar para realidades tao diferentes, mas que de modo
geral, passam por reformas educacionais muito semelhantes.

Outro aspecto, que cabe salientar, se refere ao fato de ter realizado o
estagio doutoral, na provincia do Quebec, residindo durante todo o periodo na
cidade de Quebec. Unica provincia do Canada de lingua e colonizagéo
francesa, o que me possibilitou compreender as diferengas existentes tanto na
organizacdo do sistema educacional, daquele pais, como também observar
seus reflexos nos contextos escolares.

Sendo assim, a experiéncia do estagio doutoral, foi de suma
importancia tanto para minha formagdo académica como também pessoal.

Contribuindo, significativamente no desenvolvimento desta tese.



CAPITULO | - ESTADO- NEOLIBERALISMO E EDUCACAO

O objetivo deste capitulo é discutir a reconfiguragcdo do papel do
Estado, a partir das crises vividas pelo Estado capitalista, em especial a partir
dos anos 80 do século XX, em que o Estado passou por uma profunda
transformacgéo estrutural, politica, social e econdbmica. No periodo posterior a
primeira guerra, com a crise da bolsa de valores de Nova York e a profunda
depressao dos anos vinte, a saida encontrada pelo Estado capitalista foi
investir em uma politica keynesiana, favorecendo um Estado Social, fortemente
intervencionista. No periodo que se segue a segunda guerra, apds uma
revigoragao do fordismo e do Estado Social, comega a se presenciar uma nova
crise, cuja saida para o capitalismo foi a reorganizacédo do Estado, a partir de
orientagbes neoliberais para a economia e de uma nova gestdo para a
administragcéo publica.

O capitulo encontra-se dividido em trés secdes, na primeira delas sao
analisados alguns aspectos referentes a reconfiguracado do papel do Estado, as
crises do sistema produtivo capitalista e a ascensao do neoliberalismo.

Na segunda secdo descreve-se acerca do Estado neoliberal e as
repercussdes desta politica no ambito educacional. Nesse sentido sao
analisadas as medidas politicas e administrativas que afetaram a administracao
publica de modo geral, e consequentemente a educag&do, no contexto do
neoliberalismo no Brasil.

E, por fim, na terceira sec¢do, sao discutidos elementos referentes ao
atual cenario das politicas educacionais, as parcerias publico-privadas e suas

repercussdes na educacao publica.

1.1 O Estado e o neoliberalismo

O Estado é de suma importancia no sistema capitalista, e por isso, a
discussao acerca da nocdo de Estado e da teoria do Estado, tem grande

relevancia para a Educagédo. Conforme Torres (1995, p. 111), as definicbes de
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quais s&o os problemas educacionais e suas solugdes dependem em grande
parte das teorias do Estado, ndo s6 porque justificam o diagndstico e a
solucdo, mas também porque conduzem as novas modalidades de acao
estatal, muitas vezes definidas como estado neoliberal, e refletem uma
mudanca significativa na légica da ag&o publica do Estado na América Latina.
A nocado de Estado aqui desenvolvida esta relacionada com as
perspectivas criticas do liberalismo, em especial, as que encontram sua fonte
nas teorias da democracia, o neo-marxismo e a sociologia politica. Torres
(1995) analisa o Estado “como um instrumento heuristico, ou seja, a nogcéo de
Estado reflete a imagem de condensacdao de poder e forca na sociedade’.

Portanto:

[...] o poder do Estado pode refletir um projeto politico especifico, uma
aliangca de classes e, portanto, interesses econdmicos, sociais,
culturais até morais e éticos especificos. O Estado aparece como
alianga ou pacto de dominagéo social (TORRES, 1995, p. 110).

Nesta perspectiva, o Estado €& entendido como uma arena de

confrontacdo de projetos politicos, ou seja:

Como arena de confrontagdo, ndo somente expressa as vicissitudes
das lutas sociais, as tensbes dos acordos e desacordos de forgas
sociais, mas também as contradigdes e dificuldades de estabelecer
uma agao unificada, coerente e marcada pelos parametros centrais
de um projeto politico especifico. Toda politica publica, ainda que,
parte de um projeto de dominagdo, reflete, como arena de luta e
como caixa de ressonancia da sociedade civil, tensdes, contradi¢des,
acordos e desacordos politicos, as vezes de grande magnitude
(TORRES, 1995, p. 110).

A partir do final do século XX, s&o varios os sinais das modificagdes nos
processos sociais, politicos e econdbmicos, Harvey (2008) aponta os anos 1978-
80 como um ponto de ruptura revolucionario na histéria social e econémica do
mundo.

O periodo entre a Primeira Guerra Mundial até os anos 1970/1980 foi
marcado pela centralizagdo do poder, com ampliagdo do papel econémico do
Estado, tanto na regulagdo quanto na condugao da acumulagao, resultando na
ampliacdo da burocracia e na gestdo autoritaria da maquina estatal (PERONI,
2005, p. 39).

O sistema produtivo e o processo de trabalho que vigorou na grande
industria, ao longo de todo o século XX, em especial a partir da segunda

metade do século, ficou conhecido como o binémio taylorismo/fordismo.
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Conforme Antunes (2005) este modelo baseava-se na produgdo em massa de
mercadorias, que se estruturava a partir da produgcao mais homogeneizada e
enormemente verticalizada. O processo de produgcédo taylorista /fordista
transformou a producdo industrial capitalista, expandindo-se a principio para
toda a industria automobilistica dos EUA e depois para praticamente todo o
processo industrial nos principais paises capitalistas.

O fordismo segundo Beau (1989) representa ndo somente um novo

método de organizagao do trabalho, como também:

[...] um nowo modelo de produgdo da mercadoria capitalista (com
salarios relativamente elevados para uma fragdo da
classe operaria, grande aumento da produtividade devido a produgao
em massa e a racionalizagao) e de realizagdo do valor assim criado
(com desenwolvimento do consumo em massa, que se alargou a uma
parte da classe operaria, cujas condigdes de vida se aproximam
daquelas camadas sociais médias) (BEAU, 1989, p.259).

De acordo com Antunes (2005, p. 38):

[...] o binbmio taylorismo/fordismo representaram a forma mais
avancada da racionalizagdo capitalista do processo de trabalho ao
longo de varias décadas do século XX sendo somente entre o final
dos anos 60 e inicio dos anos 70 que esse padrao produtivo,
estruturalmente  comprometido, comegou a dar sinais de
esgotamento.

O periodo pdés-guerra trouxe consigo a ascensdo de uma série de
industrias, as quais impulsionaram o crescimento econdémico concentrados
numa série de regides de grande producdo da economia mundial. A
industrializacdo desencadeou uma série de mudangas sociais, que iriam mais
tarde repercutir em problemas sociais. De acordo com (Arretche, 1995, p. 8):

[...] a consolidagdo da fabrica como nucleo central da atividade
produtiva implica uma transformagdo radical das sociedades,
transformagdo esta que determina o surgimento de nowos
mecanismos de garantia da coesao e integracdo sociais.

Com isso, a industrializagao teve efeito sobre a estrutura da populagao,
sobre a estrutura da estratificagdo social, sobre a estrutura de renda e a
distribuicdo do poder, sobre os mecanismos através dos quais se realizara a
socializagdo, mudangas estas tdo radicais que exigiriam novas formas de
integracao social (ARRETCHE, 1995, p.8).

Como afirma Harvey (1992) o crescimento fenomenal da expansédo de

pos-guerra, dependeu de uma série de compromissos e reposicionamentos por
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parte dos principais atores dos processos de desenvolvimento capitalista.

Harvey (1992, p. 125) argumenta:

[...] o Estado teve de assumir nowos (keynesianos) papéis e construir
novos poderes institucionais; o capital corporativo teve de ajustar as
velas em certos aspectos para seguir com mais suavidade a trilha da
lucratividade segura; e o trabalho organizado teve de assumir novos
papéis e fungdes relativos ao desempenho nos mercados de trabalho
e nos processos de produgao.

Conforme alguns estudiosos € a partir do periodo do poés- Il guerra
mundial que a politica do Welfare State (Estado de bem-estar social) ganha
dimensdes quase universais, propondo programas de protegcdo social,
habitagdo, saude, educacado, etc. Em seus escritos Gomes (2006, p. 203),

define o welfare state como:

[...] um conjunto de senigos e beneficios sociais de alcance universal
promovidos pelo Estado com a finalidade de garantir uma certa
“harmonia” entre o avango das forcas de mercado e uma relativa
estabilidade social, suprindo a sociedade de beneficios sociais que
significam seguranga aos individuos para manterem um minimo de
base material e niveis de padrdo de vida, que possam enfrentar os
efeitos deletérios de wuma estrutura de produgdo capitalista
desenwlvida e excludente.

Nas palavras de Torres (1995, p. 112) o Estado de bem-estar representa
um pacto social entre as organizagdes institucionais do capitalismo do inicio do
século na Europa, especialmente nas origens da social-democracia européia,
com as expressdes mais vigorosas nas social-democracias escandinavas.

No caso brasileiro alguns autores, como Gomes (2006, p. 221) entende

que:

[...] mesmo considerando suas especificidades, ndo se constituiu um
sistema de seguridade social proximo do modelo que ficou conhecido
como welfare state. Talvez seja mais coerente considerar que,
durante todo o processo histérico de formagdo e estruturagdo das
formas do Estado moderno no Brasil, ndo se tenha implementado
mais do que apenas algumas politicas de bem-estar social.

Embora, as formas de intervencionismo estatal fossem diferentes entre
0s paises capitalistas avangados e as suas grandiosas diferengas ideoldgicas
governamentais (gaullista na Franga, trabalhista na Gra-Bretanha, democrata-
cristdo na Alemanha Ocidental, etc), Harvey (1992) aponta que esses criaram
tanto um crescimento econbémico estavel como um aumento dos padrbes
materiais de vida através de uma combinagao de Estado de bem-estar social,

administracdo econdmica keynesiana e controle de relagdes de salario.
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Durante um bom periodo o New Deal americano e o Estado de bem-
estar europeu adotaram uma politica de convivéncia do capitalismo com um
forte setor publico, negociagdes sindicais, politicas de renda e segularidade
social, etc (MORAES, 2001), [...] o Estado assume importante papel em varios
setores: na criagdo de pleno emprego; na manutengdo de uma estrutura de
servico de bem-estar (habitacdo, saude, previdéncia, transporte urbano, etc);
na gradual implantagdo de politicas sociais que atenuassem desigualdades
materiais acentuadas pelo funcionamento nido monitorado do mercado, etc
(MORAES, 2001, p. 30-31).

Ainda, onde “o Estado de bem-estar social estava mais desenvolvido, as
negociagdes trabalhistas ndo atingiam todos e as desigualdades produziram
tensbes sociais acarretando a emergéncia de movimentos em meio aos
excluidos” (PERONI, 2003).

Para contornar os problemas o Estado passou a garantir o que Harvey
(1992) denomina salario social, conforme o autor a legitimagdo do poder do
Estado dependia cada vez mais da capacidade de levar os beneficios do
fordismo a todos e de encontrar meios de oferecer assisténcia médica,
habitacdo e servigos educacionais adequados em larga escala, mas de modo
humano e atencioso.

Nos paises do terceiro mundo a insatisfacdo com o fordismo era muito
grande, visto que o processo de modernizagdo que prometia desenvolvimento,
na pratica, proporcionava maior dominio capitalista, e poucos ganhos para a
maioria da populagdo em termos de qualidade de vida e de bem-estar social,
garantidos pelo Estado (HARVEY, 1992). Conforme observa Gomes (2006, p.
216) com a grande crise econdmica dos anos 70, as correntes liberais
passaram a acusar o Estado como o grande vildo da Depresséo.

O sistema capitalista comegca a entrar em crise, e conforme Harvey
(1992) a crise de 1973-1975 derivou em parte de um confronto com a rigidez
acumulada de praticas e politicas de governo implantadas no periodo fordista-
keneysiano. As politicas keynesianas se mostraram inflacionarias a medida que
as despesas publicas cresciam e a capacidade fiscal estagnava, tendo em
vista, que para a politica fordista as redistribuicbes deviam se fundamentar no
crescimento, a redugdo do crescimento inevitavelmente traria problemas para o

Estado de bem-estar social (Harvey, 1992). Para Antunes (2005), a crise do
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fordismo e do keynesianismo, exprimia uma crise estrutural do capital,
demonstrando o sentido destrutivo da légica do capital, presente na
intensificacdo da lei de tendéncia decrescente do valor de uso das
mercadorias, como também a incontrolabilidade do sistema de metabolismo
social do capital (ANTUNES, 2005). Com isso, as décadas de 70 e 80 foram
marcadas pela reestruturagdo econdémica e o reajustamento social e politico.
Antunes (2005) também entende a crise do capitalismo a partir do inicio
dos anos 70, e elenca seis pontos centrais mais evidentes neste periodo, e

oferece um bom diagndstico da crise:

1) queda da taxa de lucro, dada, dentre outros elementos causais,
pelo aumento do preco da forga de trabalho, conquistado durante
o periodo pos-45 e pela intensificagcao das lutas sociais dos anos
60, que objetivavam o controle social da produgédo. A conjugagao
desses elementos lewu a uma redugdo dos niweis de
produtividade do capital, acentuando a tendéncia decrescente da
taxa de lucro;

2) o esgotamento do padrdo de acumulagdo taylorista/fordista de
produgdo (que em verdade era a expressdo mais fenoménica da
crise estrutural do capital), dado pela incapacidade de responder
a retracdo do consumo que se acentuava. Na verdade, tratava-se
de uma retragcdo do consumo que se acentuava. Na verdade,
tratava-se de uma retracdo em resposta ao desemprego
estrutural que entdo se iniciava;

3) hipertrofia da esfera financeira, que ganhava relativa autonomia
frente aos capitais produtivos, o que também ja era expressao da
propria crise estrutural do capital € seu sistema de produgéo,
colocando-se o capital financeiro como campo prioritario para a
especulagdo, na nova fase do processo de internacionalizagao;

4) a maior concentragdo de capitais gragas as fusdes entre as
empresas monopolistas e oligopolistas;

5) a crise do welfare state ou do “Estado do bem-estar social” e dos
seus mecanismos de funcionamento, acarretando a crise fiscal do
Estado capitalista e a necessidade de retragdo dos gastos
publicos e sua transferéncia para o capital privado;

6) incremento acentuado das privatizagbes, tendéncia generalizada
as desregulamentagdes e a flexibilizagdo do processo produtivo,
dos mercados e da forga de trabalho, entre tantos outros
elementos contingentes que exprimiam esse novo quadro critico
(ANTUNES, 2005, p. 29).

Foi no contexto anteriormente referido, que se aponta o cenario critico
da crise do capitalismo, a partir dos anos 70, conhecido como crise do padrao
de acumulagcdo taylorista/fordista, que trouxe entre tantas outras
consequéncias a necessidade de reestruturacdo do capital. De acordo com
Antunes (2005) o capitalismo iniciou um processo de reorganizagdo das suas

formas de dominagdo societal, ndo sé, procurando reorganizar em termos
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capitalistas o processo produtivo, mas procurando gestar um projeto de
recuperagao da hegemonia nas mais diversas esferas da sociedade.

O capital promoveu, entdo, varias transformag¢des no préprio processo
produtivo, a acumulagédo flexivel, como denomina Harvey (1992), € marcada
por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Caracterizando-se pelo
surgimento de setores de producgao inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnolégica e organizacional
(HARVEY, 1992, p. 140).

A flexibilizagdo como aponta Carvalho (2009) expressa uma mudanga na

forma do trabalho, segundo a autora:

“a racionalidade técnica, burocratica e normativa é substituida por
competéncias de interacdo e responsabilidade pessoal, que tornam o
trabalho mais funcional, ajustando-o as necessidades de uma
sociedade cada wvez mais competitiva, exigente e sujeita a
imprevistos” (CARVALHO, 2009, p. 1142).

Ou seja, o periodo, pos-taylorismo e pos-fordismo ira implicar em
profundas transformac¢des, nesta perspectiva Gentili, tece as seguintes

consideracgodes:

[...] a organizagdo pos-taylorista do trabalho tem implicado uma
mudanga radical na estrutura de qualificagbes das empresas tanto
como nas qualificagdes requeridas para o desempenho das novas e
velhas fungdes no mercado de trabalho; uma redefinicdo das formas
produtivo-organizacionais vigentes; a modificagdo substancial dos
padrées de disciplinamento da forgca de trabalho e de reordenamento
hierarquico na propria empresa, etc. O pés-fordismo também se
caracteriza pela cristalizagdo de um modelo social fundado na
dualizacdo e na marginalidade crescente de setores cada vez mais
amplos da populagdo, potencializando o carater estruturalmente
dualizado que caracteriza historicamente as sociedades capitalistas
(GENTILI, 1995, p. 233).

Para solucionar a crise do capital, seria necessario um Estado ao
mesmo tempo forte e fraco. Nas palavras de Bazzo (2006, p. 26), forte para
realizar as reformas necessarias ao novo padrdao de acumulagdo: “romper com
o poder dos sindicatos; combater movimentos sociais; reduzir gastos publicos.
Fraco para nao intervir nos negdécios, deixando o mercado livre e ao sabor de
suas proprias leis”.

Com a reconfiguragdo do Estado, novas teorias comegam a ser
empreendidas e o neoliberalismo passa a servir de base tedrica ao sistema

capitalista. O neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra Mundial, na
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regido da Europa e da América do Norte onde imperava o capitalismo. No pds-
guerra, o pensamento neoliberal desdobrou-se, em algumas linhas ou
concepgoes, sendo trés as principais: Escola austriaca, liderada por Friedrich
August von Hayek, o patrono de todo o pensamento neoliberal contemporaneo;
escola de Chicago, de T. W. Schultz e Gari Becker e em especial Milton
Friedman (1912); e a escola de Virginia ou public choise, capitaneada por
James M. Buchanan (1919).

Contudo, a grande referencia do pensamento neoliberal, € Friedrich
August von Hayek, integrante da escola austriaca de economia, seu
pensamento € descendente das reflexdes de Carl Menger e da posicao
antiestatista e anti-socialista de Ludwig Von Mises.

Assim, o0 neoliberalismo surgiu como uma reagao tedrica e politica
veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar (ANDERSON, 1995,
p. 9). A teoria neoliberal, inicialmente aponta os grandes problemas do Estado
intervencionista, como relata Moraes (2001, p. 38):

- a regulagao legislativa, a atuagdo do Estado-empresario e a oferta
de bens publicos, e os senigcos de protegdo social confundem os
sinais emitidos pelos mercados, o que leva ao emprego irracional dos
recursos materiais e, nao menos importante, dos empenhos
subjetivos dos agentes (deseduca os individuos);

- 0 Estado transforma-se em instrumento de grupos de presséo que
tentam firmar seus privilégios utilizando o discurso demagoégico das
politicas sociais;

- 0 crescimento das despesas publicas leva ao aumento das
necessidades financeiras dos governos (endividamento, emissao
monetaria, inflagao);

- 0 crescimento da tributagdo pode provocar efeitos indesejaveis que
que se propagam por todos os poros da sociedade: falta de estimulo
ao trabalho, evasdo e fraudes fiscais, desenwlvimento de economia
subterrénea (informal);

A partir da grande crise do modelo econémico taylorista-fordista, em
1973, as ideias neoliberais passaram a ganhar espago. De acordo com Gentili
(1995, p. 230):

[...] o neoliberalismo expressa uma saida politica, econdbmica, juridica
e cultural especifica para a crise hegemdnica que comega a
atravessar a economia do mundo capitalista como produto do
esgotamento do regime de acumulagado fordista iniciado a partir do
fim dos anos 60 e comego dos 70.

Dentre os argumentos utilizados pelos neoliberais contra o Estado de
bem-estar, Moraes (2001, p. 36) destaca: “buscando proteger o cidadao das

desgracas da sorte, o Estado aparentemente benfeitor acaba na verdade
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produzindo um inferno de ineficacia e clientelismo, pesadamente pago pelo
mesmo cidadao que a primeira vista procurava socorrer”.

Para superar o periodo de crise os neoliberais propunham um Estado
forte, de acordo com Anderson (1995), forte em sua capacidade de romper o
poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas fraco em todos os gastos
sociais e nas intervengdes econdmicas, tendo o governo como objetivo central
a estabilidade monetaria. Nesta perspectiva, “seria necessaria uma disciplina
orcamentaria, com a contengao dos gastos de bem-estar, e a restauragado da
taxa “natural” de desemprego, ou seja, a criacdo de um exeército de reserva de
trabalho para quebrar os sindicatos” (ANDERSON, 1995, p. 11).

Conforme alguns autores as vitorias eleitorais de Margaret Thatcher
(1979) e Ronald Reagan (1980) no Ocidente sao apontadas como uma ruptura
da politica do periodo de pds-guerra. Gradativamente os governos deixaram de
apoiar o Estado de bem-estar social, como forma de superar a crise de 1973-
1975, assumindo uma imagem de governos fortes, capazes de restaurarem a
economia de seus paises, pondo em pratica, assim, o programa neoliberal.

Em meio a reestruturagdo do Estado:

[...] o neoliberalismo e a ideologia do capitalismo na era de maxima
financeirizagdo da riqueza, a era da riqueza mais liquida, a era do
capital wlatil — e um ataque as formas de regulagdo econbémica do
século XX, como o socialismo, o keyneisianismo, o Estado de bem-
estar, o terceiro mundismo e o desenwlvimento latino-americano
(MORAES, 2011).

O neoliberalismo se tornou hegemobnico, predominando enquanto
orientacdo politica, econébmica e social, obrigando o Estado a passar por um
processo de reconfiguragao de seu proprio papel, nas diferentes esferas e em
relacdo as suas determinacdes, de carater social, politico e econémico.

A partir da reconfiguragdo do Estado, com a globalizagao financeira, a
liberalizagdo da economia mundial, a internacionalizagdo das atividades
econbmicas o Estado tem sua acéo limitada e com isso, Moraes (2001)
propdem que o poder do Estado se da em duas diregdes:

- para baixo, transferindo-se competéncias para as coletividades
locais: construgdo escolar, formagao profissional, servigos urbanos,
saude e assisténcia social, etc.;

- para cima, os Estados nacionais cedem parte de suas competéncias
a outros tipos de organizagdes: Grupo dos sete (G-7), Acordo Geral
de Tarifas e Comércio (Gatt), Organizagdo Mundial do Comércio
(OMC), Comissao Européia, etc. O Estado nacional deixa de ser a
fonte dnica do direito e das regulamentagbes. Prerrogativas
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reguladoras (deliberagdes sobre politica econémica, monetaria,
cambial, tributaria, etc.) sado transferidas para administragdes
supranacionais, que aparecem como as guardids de uma
racionalidade superior, imunes as penersdes, limites e tentagdes
alegadamente presentes nos sistemas politicos identificados com os
Estado nacionais (MORAES, 2001, p. 41).

E discorrendo sobre a ideologia do neoliberal, Moraes (2001), aponta
que embora [..] esta pregue o desmantelamento das regulacbes produzidas
pelos Estados nacionais ela acaba transferindo muitas dessas regulagcbes para
uma esfera maior, ou seja, as organizagdes multilaterais, tais como: G-7, a
OMC, o Banco Mundial, o FMI, dominadas pelos governos e banqueiros dos
paises capitalistas centrais.

De acordo com Harvey (2008, p.12):

o neoliberalismo é em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-
econdmicas que se propde que o bem-estar humano pode ser melhor
promovido liberando-se as liberdades e capacidades
empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional
caracterizada por soélidos direitos a propriedade privada, liwes
mercados e live comércio.

Ou seja, “os governos neoliberais propdem nogdes de mercados abertos
e tratados de livre comeércio, redugdo do setor publico e diminuicdo do
intervencionismo estatal na economia e na regulagdo do mercado” (TORRES,
1995, p. 114).

Desde os anos 1970, em toda parte houve uma forte acolhida ao
neoliberalismo, nas praticas e no pensamento politico-econbmico. A
desregulagao, a privatizagdo e a retirada do Estado de muitas areas do bem-
estar social ttm sido muito comum.

Na Ameérica Latina, como na Europa o neoliberalismo é fruto da crise
fiscal do Estado, para Sader (1995, p. 35) “o0 surgimento do neoliberalismo esta
delimitado pelo esgotamento do Estado de bem-estar social, onde ele chegou a
se configurar, e, principalmente, da industrializacdo substitutiva de
importagdes”. A primeira experiéncia neoliberal na América Latina, ocorreu no
Chile sob a ditadura de Pinochet, segundo Anderson (1995, p. 19), o governo
de Pinochet comegou seus programas de maneira dura, ou seja, desregulagao,
desemprego massivo, repressdo sindical, redistribuicdo de renda em favor dos

ricos e privatizacao de bens publicos.
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No Brasil a eleicdo de Fernando Collor marcou o inicio da aplicagao do
projeto neoliberal e os anos 90 ficaram, entdo, conhecidos como “a década do
desmonte do Estado e da supremacia do mercado” (BAZZO, 2006).

De acordo com Gomes (2006) a implantagdo do modelo econémico
neoliberal adotado no Brasil e os impactos na reestruturacdo do papel do
estado a partir dos anos 90, tiveram grande repercussdo sobre a estrutura

estatal. O autor aponta ainda, que,

[...] o Estado tem aprofundado a distancia que mantém dos interesses
sociais e, com isso, ampliado seu papel de intervir mais fortemente
em favor dos interesses de certas fragcbes do capital, com seus
principais centros decisoérios sendo internacionalizados e servindo ao
processo de acumulagao do capital em escala global (GOMES, 2006,
p. 230).

Em novembro de 1995, é elaborado no Brasil o “Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado”, com aval do entdo presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso, tendo como objetivo promover uma reforma no
aparelho do Estado e superar a sua crise, conforme o documento a crise do

Estado define-se:

[...] como uma crise fiscal, caracterizada pela crescente perda do
crédito por parte do Estado e pela poupanga publica que se torna
negativa; o esgotamento da estratégia estatizante de intervengéo do
Estado, a qual se reveste de varias formas: o Estado do bem-estar
social nos paises desenwlvidos, a estratégia de substituicdo de
importagdes no terceiro mundo, e o estatismo nos paises comunistas;
e a superagao da forma de administrar o Estado, isto é, a superagao
da administragao publica burocratica (PDRAE, 1995).

Os argumentos desenvolvidos no documento visam uma administragcédo
publica denominada “gerencial’, sendo baseada em conceitos atuais de
administracdo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e
descentralizada.

O modelo neoliberal na América Latina disseminou-se a partir dos anos

1980, conforme relata Moraes (2001, p. 32-33):

[...] Nos anos 80, os programas neoliberais de ajuste econémico
foram impostos a paises latino-americanos como condigdo para a
renegociacdo de suas dividas galopantes. Passou-se entdo a
vigilancia e ao efetivo gerenciamento das economias locais pelo
banco mundial e pelo FMI.

Diferentemente do modelo de Estado de bem-estar social, onde o

Estado exercia um mandato de pacto social entre trabalho e capital, “0 Estado
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neoliberal é decididamente pro-business, ou seja, apoia as demandas do
mundo dos negdcios” (TORRES, 1995, p. 116).

A doutrina neoliberal opde-se as teorias do Estado intervencionista, o
neoliberalismo defende o Estado minimo, ja que, para os neoliberais o Estado
esta em crise, ele precisa ser reformado diminuindo a sua atuacdo para
superar a crise. Conforme Peroni (2006 a, p. 14) “é importante frisar que o
Estado € minimo para as politicas sociais. Na realidade € o Estado maximo
para o capital”. Nesta mesma perspectiva, Harvey (2008) adverte que o
neoliberalismo enfatiza a significagdo das relagdes contratuais no mercado. Ele
sustenta que “o bem social € maximizado se se maximizam o alcance e a
frequéncia das transacbes de mercado, procurando enquadrar todas as acgoes
humanas no dominio do mercado” (HARVEY, 2008, p. 13).

Assim, para o neoliberalismo o Estado ndo deve investir em politicas
sociais, pois, o financiamento de politicas sociais tem como consequéncia para
o Estado, o endividamento e a inflacao, [...] para a teoria neoliberal, as teorias
sociais, sdo um verdadeiro saque a propriedade privada, visto que sao formas
de distribuicdo de renda, além de também ser um obstaculo ao livre andamento
do mercado, visto que os impostos oneram a produgéo (PERONI, 2006 a).

A partir de estudos realizados por Lessard, Brassard e Lusignam (2002)
sobre as tendéncias evolutivas das politicas educativas no Canada, Estados

Unidos e Reino Unido, os autores concluem que,

O Estado nédo se retira da Educagao. Ele adota um nowvo papel, o do
Estado regulador e avaliador que define as grandes orientagbes e os
alvos a atingir, a0 mesmo temo que monta um sistema de
monitoragdo e de avaliagdo para saber se os resultados desejados
foram, ou nao, alcangados. Se, por um lado, ele continua a investir
uma parte consideravel do seu orgamento em educagio, por outro,
ele abandoa parcialmente a organizagdo e a gestdo cotidiana,
funcdes que transfere para os niveis intermediarios e locais, em
parceria e concorréncia com os atores privados desejosos de
assumirem uma parte significativa do “mercado” educativo
(LESSARD, BRASSARD E LUSIGNAM 2002, p. 35).

Portanto, o papel do governo € criar um clima de negdcios favoravel e
nao cuidar das necessidades e do bem-estar da populagdo em geral. Portanto,
para a teoria neoliberal, esta muito explicita a retirada do Estado das politicas
sociais universais, a énfase no lucro, a mercantilizacdo da sociedade e a

consequente desigualdade social (PERONI et al., 2009).
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Embora ocorra nas politicas neoliberais uma retirada do Estado em
relacdo as politicas sociais, esta ndo ocorre totalmente, isto €, “o desmonte das
politicas publicas do Estado de Bem-Estar social ndo se faz
indiscriminadamente, mas seletivamente, dirigindo-se a alvos especificos,
razao pela qual ndo sé se levam a cabo politicas de solidariedade para os mais
pobres como também se incrementam subsidios e transferéncias de recursos
para setores meédios e classes dominantes” (TORRES, 1995, p. 116).

Na concepgao de Gentili (1995), o que os neoliberais combatem ¢é a
forma historica especifica que assume a intervengao estatal no periodo fordista,
propondo, junto com isso, um novo padrdo de intervengdo de carater mais
autoritario e antidemocratico (...). Assim, “os neoliberais precisam recriar um
tipo de intervengdo estatal mais violenta tanto no plano material como no
simbdlico” (GENTILI, 1995, p. 237).

Apesar das politicas neoliberais terem se expandindo largamente, a
atuacdo dos governos neoliberais ndo ocorrem da mesma forma nos diferentes
paises. Anderson, em seus estudos, faz um breve balango acerca da atuacao

do neoliberalismo nos paises mais ricos do mundo:

[...] economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo
nenhuma revitalizagdo basica do capitalismo avangado. Socialmente,
ao contrario, o neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos,
criando sociedades marcadamente desiguais, embora nado téo
desestatizadas como queria. Politica e ideologicamente, todavia, o
neoliberalismo alcangou éxito num grau com o qual os seus
fundadores provavelmente jamais sonharam, disseminando a simples
ideia de que nao ha alternativas para os seus principios, que todos,
seja confessando ou negando, tem de adaptar-se as suas normas

(ANDERSON, 1995, p. 23).

Na concepg¢ao de Salama (1995, p. 51), duas foram as mais graves
consequéncias das politicas de ajuste neoliberal, em especial na América
Latina, sejam elas: “a ampliacdo das diferengas sociais e a quebra do aparato
industrial”. Ainda de acordo com o autor, “quando o neoliberalismo fracassa, as
razbes ndo sdo atribuidas ao proprio programa de ajuste, mas a aparente
auséncia do mercado e a onipresenca do Estado”.

Embora Fernandes (1995) concorde com os aspectos referidos por
Salama (1995) quanto as consequéncias do neoliberalismo, o autor chama
atencdo para outros dois aspectos, referentes ao ordenamento democratico

das sociedades que adotam o neoliberalismo e a soberania dos povos quanto
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ao desenvolvimento dos seus préprios paises. Ou seja, para Fernades (1995,
p. 56 e 57) a viragem econdémico-social implementada pelo neoliberalismo vem
sendo acompanhada por uma viragem politica de sentido claramente
antidemocratico. Quanto a soberania dos povos, o autor argumenta que a
adocdo do projeto neoliberal implica no desmonte de instrumentos
fundamentais de defesa da soberania nacional.

Entre a social-democracia e o neoliberalismo estd a Terceira Via,

conforme afirma Giddens (2001, p. 36):

(...) Terceira Via se refere a uma estrutura de pensamento e de
pratica politica que visa a adaptar a social democracia a um mundo
que se transformou fundamentalmente ao longo das ultimas duas ou
trés décadas. E uma Terceira Via no sentido de que é uma tentativa
de transcender tanto a social democracia do welho estilo quanto o
Neoliberalismo.

Para Antunes (2005), a Terceira Via de Tony Blair tem como objetivo dar
continuidade ao projeto de reinsercdo do Reino Unido, iniciado na era
Thatcher, e que pretende redesenhar a alternativa inglesa dentro da nova
configuracdo do capitalismo contemporaneo. Sendo assim, “a Terceira Via tem
se configurado como uma forma de continuidade do que é essencial da fase
thatcherista, contudo, o trago de descontinuidade da Terceira Via aparece em
algumas decisdes politicas de Tony Blair’ (ANTUNES, 2005, p. 97).

A Terceira Via tem como estratégia o terceiro setor, em substituicdo a

privatizagado proposta pelo neoliberalismo. Conforme Peroni (2006 a, p. 17):

[...] ambos concordam que a crise esta no Estado, que gastou demais
e dewe se retirar da execugao das politicas sociais. Para a Terceira
Via, o Estado dewe repassa-las para a sociedade, através do Terceiro
Setor; para o Neoliberalismo, dewe transferi-las para o mercado,
através das privatizagdes.

Para Lima (2004, p. 13), com base em Giddens, a terceira via advoga a
construgdo de um programa politico capaz de adaptar a social-democracia as
transformagbes ocorridas no mundo nas ultimas décadas do século XX, [...]
reformar e governar o capitalismo, reafirmando, consequentemente, o projeto
burgués de sociabilidade (LIMA, 2004, p. 13).

No Brasil, o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado de 1995,
apresenta claras caracteristicas da Terceira Via, embora a presenga do

discurso neoliberal seja muito forte. O PDRAE tem como objetivo criar
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condi¢cdes para a reconstrucdo da administragdo publica em bases modernas e
racionais.

Sendo o modelo de administragdo publica “gerencial” o escolhido, tal
modelo, conforme o PDRAE, é baseado em conceitos atuais de administragcao
e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados, [...] € preciso reorganizar
as estruturas da administracdo com énfase na qualidade e na produtividade do
servico publico; na verdadeira profissionalizacdo do servidor, que passaria a
perceber salarios mais justos para todas as fungbes (PDRAE, 1995).

O PDRAE propde uma nova forma de governanga, que se aproxima

muito do conceito de “governanga” ou “governacao” para a terceira via:

[...] Gowerno, assim, torna-se menos identificado com o gowerno — o
governo nacional — e mais abrangente. A “governagdo” torna-se um
conceito mais relevante para designar algumas formas de
capacidades administrativas ou reguladoras. Agéncias que ou nao
sdo parte de nenhum governo — organizagbées n&o-governamentais —
ou sdo de carater transnacional, contribuem para a governagao
(GIDDENS, 2000, p. 42).

No Plano Diretor, a reforma do aparelho do Estado visa garantir a esse
aparelho maior governanga, ou seja, maior capacidade de governar, maior
condicao de implementar as leis e politicas publicas. Significa tornar muito mais
eficientes as atividades exclusivas de Estado, através da transformacao das
autarquias em “agéncias autbnomas”, e tornar também muito mais eficientes os
servigos sociais competitivos ao transforma-los em organizagdes publicas néo-
estatais de um tipo especial: as “organizagdes sociais”. A governanga, como
aponta Lima (2004) significa a capacidade reguladora que articula a esfera
estatal e a esfera privada.

A reforma do Estado compreende a ampliagdo das organizagcbes
publicas nao-estatais, como forma de ampliacdo das parcerias em que o
Estado passa a dividir responsabilidades e agcbes com o setor privado.
Conforme o PDRAE (1995):

[...] a reforma do Estado permitira que seu nucleo estratégico tome
decisbes mais corretas e efetivas, e que seus senigos - tanto os
exclusivos, que funcionam diretamente sob seu comando, quanto os
competitivos, que estardo apenas indiretamente subordinados na
medida que se transformem em organizagdes publicas nao-estatais -
operem muito mais eficientemente.

O PDRAE apresenta caracteristicas singulares a Terceira Via, o que

muito embora nao signifique dizer que o discurso neoliberal ndo esteja mais
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presente. Lima (2004, p. 19), em seus estudos salienta que a terceira via é [...]
a expressao mais clara do social-liberalismo, uma construcéo tedrica e de agao
politica que tem, de fato, como objetivo politico consolidar e aprofundar o
projeto burgués de sociabilidade “envernizado” pelo discurso de um projeto
democratico popular.

Em linhas gerais, como sustenta Barroso (2005) podemos considerar
que a politica empregada a partir das ultimas décadas do século XX, no capo
educacional, tem como principais caracteristicas: a descentralizagcdo; a
autonomia das escolas; a livre escolha dos pais; 0 uso de procedimentos de
avaliacdo e prestacdo de contas; a diversificacdo da oferta escolar; a

contratualizagdo da gestédo escolar e a prestacado de determinados servigos.

1.2- Estado neoliberal e Educacao

Nas ultimas décadas as politicas neoliberais estdo tendo um forte
impacto na educacgado, as agéncias internacionais interferem diretamente nas
politicas publicas voltadas para a Educacdo, além de estipularem uma nova
agenda para os sistemas educacionais, em especial, nos paises em
desenvolvimento. Nas instituigbes intergovernamentais, como FMI, Banco
Mundial e a OCDE, apds os anos 1970, multiplica-se um discurso, baseado em
algumas palavras chaves, como atesta Teodoro (2011, p. 52) a desregulagao e
privatizagdo, com recuo do Estado nos setores sociais, como a saude e a
educagao, apresentados como servigcos € nao como instituigdes que tém um
papel de respeito pelo cumprimento de direitos humanos fundamentais.

O advento da globalizacdo foi responsavel por uma série de
modificagcdes nas relagdes do Estado, bem como na sua prépria natureza. No
caso da educacao, a globalizagao trouxe significativas transformagdes para o
sistema educacional, Oliveira (2009 p.740) identifica quatro consequéncias

centrais, todas elas permeadas de tensdes e contradi¢des:

a crescente centralidade da educagdo na discussdo acerca do
desenwlvimento e da preparacdo para o trabalho, decorrente das
mudangas em curso na base técnica e no processo produtivo; b) a
crescente introdugdo de tecnologias no processo educativo, por meio
de softwares educativos e pelo recurso a educagéo a distancia; c) a
implementagcdo de reformas educativas muito similares entre si na
grande maioria dos paises do mundo; d) a transformagdo da
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educagado em objeto do interesse do grande capital, ocasionando uma
crescente comercializagao do setor.

O discurso neoliberal e as ideologias conservadoras tentam reorientar os
sistemas educacionais para reafirmar os seus projetos como sendo 0s unicos
possiveis e validos, com base na imposicdo de um pensamento Unico
(SANTOME, 2003, p. 9). Para Gentili (1996), o neoliberalismo deve ser

compreendido como um complexo processo de construgdo hegemonica,

[...] e possui uma estratégia de poder que se implementa em dois
sentidos articulados: por um lado, atraves de um conjunto
razoavelmente regular de reformas concretas no plano econdmico,
politico, juridico educacional, etc. e, por outro, atraves de uma série
de estratégias culturais orientadas a impor novos diagndsticos acerca
da crise e construir novs significados sociais a partir dos quais
legitimar as reformas neoliberais como sendo as Unicas que podem (e
devem) ser aplicadas no atual contexto histérico de nossas
sociedades (GENTILI, 1996, p. 9).

As reformas educacionais baseadas na légica do mercado ocorreram em
larga escala em varios paises, e aos poucos foram se difundindo no mundo
inteiro, Apple (2005) alerta que as politicas desenvolvidas nos Estados Unidos
e na Inglaterra estdo sendo exportadas e, em seguida, apropriadas em varias
outras nacdes, sem terem consciéncia das criticas a elas feitas ou dos efeitos
negativos gerados quando nos paises que as originaram.

Para Carnoy (1987), este fenbmeno decorre do fato de os paises
emergentes se tratarem de sociedades dependentes e, em seus sistemas
educacionais, haver uma adaptacado desajeitada dos sistemas que se criaram
nas economias desenvolvidas, e em particular nos Estados Unidos. Assim,
“‘nestes paises o sistema constitui, antes de tudo, um compromisso, entre um
mundo que a nossa classe dirigente tenta imitar, e as duras realidades da
nagao” (CARNOY, 1987, pg. 6).

O nosso sistema educacional é adaptado dos paises capitalistas
desenvolvidos. Por tras desta adaptagdo, ha uma retérica implicita: quanto
mais avangado o sistema imitado, maior o progresso para quem imita. O erro,
evidentemente consiste em nao ver que o avango do sistema educacional dos
paises desenvolvidos ndo resulta meramente da construgdo de belas cidades
universitarias e da tranquilidade das bibliotecas de p6s-graduagao. Estas € que

resultam de um lento amadurecimento social e econbémico, e de profundas
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transformagdes estruturais na propria base das formagdes sociais (CARNOY,
1987, pg. 8).

A partir do final do século XX, por intermédio das agéncias
internacionais, como FMI, o Banco Mundial, a Organizacdo de Cooperacéo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a Organizagdao Mundial do Comércio
(OMC), podemos observar que a esfera econdmica, estabelece as normas que
0os governos devem adotar, para ndo ficarem as margens ou serem
considerados inimigos dessas organizagdes mundiais. Conforme, Santomé
(2003, p. 19) este tipo de instituigbes (FMI, OCDE, Banco Mundial, OMC), com
0 apoio das grandes empresas multinacionais, sdo “o verdadeiro cérebro das
politicas neoliberais, construindo uma grande trama de redes para obter o
consentimento da populagdo com relacdo as suas respostas”.

Nas palavras de Freitas (2005, p. 82):

O governo da educagdo se encontra, portanto, mergulhado em um
contexto marcado pela ruptura e ultrapassagem de fronteiras
nacionais e, ao mesmo tempo, pela re-configuragdo do papel
regulador interno do Estado. As forgas internacionais influenciam
externamente as politicas educacionais nacionais, sendo os quadros
interpretativos  nacionais moldados tanto supranacional como
nacionalmente.

No Brasil desde 1971 o Banco Mundial vem prestando cooperagao
técnica a Educagdo Brasileira, por meio de projetos de co-financiamento
desenvolvidos no ambito do Ministério da Educagao (FONSECA, 1995, p. 169).

Essa nova agenda proposta por esses organismos, como € o caso do
Banco Mundial:

“tém exigido dos paises periféricos programas de ajuste estrutural
visando a implantagdo de politicas macroeconémicas, que venham a
contribuir para a redugcdo dos gastos publicos e a realocagdo de
recursos necessarios ao aumento de superavits na balanga
comercial, buscando com essas medidas aumentar a eficiéncia do
sistema econdémico” (MAUES, 2003, p. 10).

Ainda assim, as politicas educacionais nacionais de Educagdo nos
diferentes paises, sdo concebidas e implementadas levando em consideragao
os debates internacionais. No entanto, como afirma Akkari (2011), p. 17) “os
Estados-nag¢des nao tém o mesmo poder de regulacdo e de negociagao, nem a
mesma margem de manobra em face dessa crescente internacionalizagao”.

Com a reconfiguracdo do Estado e a partir das diretrizes internacionais

Sader (2008, p. 15), salienta que a Educagao tornou-se uma pega do processo
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de acumulagdo de capital e de estabelecimento de um consenso que torna
possivel a reprodugdo do injusto sistema de classes. E, assim, [..] os
processos educacionais e 0S processos sociais mais abrangentes de
reprodugédo estdo intimamente ligados (MESZAROS, 2008, p. 25).

Nos processos de reestruturagcao do capital, a educagao também sofre
modificagdes, neste caso, o sistema educacional tem sido submetido as
mesmas regras que regem a esfera da producdo. A partir “das opgdes
ideoldgicas mais capitalistas e neoliberais defende-se e tenta-se impor um
modelo de sociedade em que a educagao acabe reduzida a mais um bem de
consumo” (SANTOME, 2003, p. 39). Sendo assim, [...] o neoliberalismo precisa
nao somente, mas também, despolitizar a educacdo, conferindo-lhe um novo
significado como mercadoria para garantir, assim, o triunfo de suas estratégias
mercantilizantes e o necessario consenso em torno delas (GENTILI, 1995).

A forte influéncia neoliberal no setor social, e em especial, na educacéo,
de acordo com Silva (1996), se apoia numa série de importantes estratégias
retoricas:

1) deslocamento das causas, 0 eixo de analise do social é
deslocado do questionamento das relagbes de poder e de
desigualdade para o gerenciamento eficaz e eficiente dos
recursos; (2) culpabilizagdo das vitimas, a miséria e a pobreza
resultam de escolhas e de decisbes inadequadas por parte dos
miseraweis e dos pobres; (3) despolitizagdo e naturalizagdo do
social, as presentes condigdes estruturais e sociais s&o vistas
como naturais e inevitaweis e abstraidas de sua conexdo com
relagdes de poder e subjugacado; (4) demonizagdo do publico e
santificacdo do privado, o mercado e o privado sdo tomados
como modelos de tudo que é bom e eficiente, enquanto o estatal
e 0 publico sdo vistos como exemplares de tudo que é ruim e
ineficiente; (5) apagamento da meméria e da histéria, a tendéncia
a reprimir e a silenciar as raizes historicas, as histérias de
subjugacdo e resisténcia, da presente situagdo; (6)
recontextualizagédo, as categorias e o Iéxico das Iutas
democraticas s&o seletivamente reciclados e reincorporados,

depois, obviamente, de terem seu conteudo anterior devidamente
higienizado (SILVA, 1996, p. 168).

Segundo Apple (2003), as politicas neoliberais envolvendo ‘solu¢des’ de
mercado podem de fato servir para reproduzir, € ndo para subverter, as
hierarquias tradicionais de classe e raga. Assim, o Estado neoliberal se instala
como uma espécie de reforco ao capitalismo como modo de producdo e de

vida, aumentando as divisbes sociais na medida em que incentiva a
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competitividade, Maués (2003) denomina tal fenbmeno como o darwinismo
social.

Com isso, “inclui-se todo o processo educacional na esfera do mercado
e generalizam-se os procedimentos e valores tipicos do capitalismo competitivo
na gestdo dos sistemas e das instituicdes educacionais” (SOUZA e Oliveira,
2003, p. 874).

Como aponta Santomé (2003, p. 82):

[...] as politicas educacionais neoliberais introduzem os estudantes
procedentes de familias mais desfavorecidas em uma espiral que tem
todas as probabilidades de acabar com as suas expectativas, de
eliminar as suas possibilidades reais de adquirir a bagagem cultural e
as capacidades indispensaweis para poder exercitar os seus direitos e
deveres civicos.

Nas ultimas décadas no Brasil, as politicas publicas tem se
caracterizado por uma racionalidade técnica, instaurado por meio do paradigma
politco que conforme Maués (2003) pode ser identificado com o
neopragmatismo. A logica dessas politicas tem sido a “institucionalizacéo das
determinagbes de organismos internacionais que véem na Educagdo um dos
meios para a adequagao social as novas configuragdes do desenvolvimento do
capital” (MAUES, 2003, p. 10).

A década de 90, no Brasil, pode ser vista como um periodo das reformas
educacionais. De acordo com Bazzo (2006, p. 31), o financiamento, a gestao,
os curriculos, a formacao de professores, a avaliagao, tudo foi revisto pelo
Estado em seu afa de adequar a educagdo aos novos imperativos econdmicos
que passaram a determinar as politicas publicas. Os principios da eficiéncia e
da eficacia transformaram-se nas justificativas centrais das reformas
apregoadas pelas politicas publicas para a educacgéao.

Assim, as politicas neoliberais no campo educacional puderam ser

sentidas de variadas formas, como demonstram Hypolito e Leite (prelo):

a) nas politicas de formagao docente, campo em que surgiram novas
de diretrizes curriculares, com redefinigdes das agéncias formadoras,
com financiamento e incentivo de modalidades nao tradicionais
(programas especiais, EAD, cursos semi-presenciais); b) na
implementacdo de modelos de avaliagdo, com énfase em avaliagcbes
de larga escala, com exames e indicadores baseados em critérios
economicistas; c¢) no direcionamento a modelos de gestédo
mimetizados das novas formas capitalistas de organizagdo da
producdo, também denominadas modelos poés-fordistas ou modelo
gerencialista; d) nas politicas curriculares, definidas por parametros e
competéncias, o que deve ser \erificado pelos exames de avaliagédo e
pelos resultados projetados; e) no incentivo a formas de
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financiamento e administragdo caracteristicas das parcerias publico-
privado, proximas das relagdes do que vem sendo definido como
quase-mercado; f) na precarizagdo do trabalho docente, mais
evidente na intensificagdo do trabalho, nas contratagdes temporarias,
na redugdo da autonomia pedagdgica e no controle externo sobre o
trabalho.

O discurso neoliberal estabelece um diagnéstico da educagdo como
aponta Torres, [...] atualmente, inclusive nos paises mais pobres, nao faltam
escolas, faltam escolas melhores; nao faltam professores, faltam professores
mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar as politicas educacionais,
ao contrario, falta uma melhor distribuicdo dos recursos existentes (GENTILI,
1996, p. 18).

Para Bazzo os alicerces das politicas implementadas na reforma
educacional no Brasil, tem como principios:

“a universalizagdo, a descentralizagdo, a municipalizagdo, a
participacdo das comunidades na gestdo das escolas, um maior
controle social do gasto publico e dos resultados educacionais, além

da definicdo de critérios justos e objetivos para a distribuicdo e o
repasse de recursos” (BAZZO, 2006, p. 71).

Para garantir a eficiéncia e eficacia, os neoliberais sdo contrarios a um
sistema escolar rigido, conforme enfatiza Gentili (1996, p. 19) e propdem [...] a
competicao interna e o desenvolvimento de um sistema de prémios e castigos
com base no mérito e no esforgo individual dos atores envolvidos na atividade
educacional.

O processo de mercantilizagcdo da educacdo de “escolha” requer a
producdo de informagdes estandardizadas baseadas em processos e
“produtos” estandardizados, de tal forma a possibilitar comparagdes para que
os “consumidores” tenham informagdes relevantes a fim de fazerem escolhas
no mercado (APPLE, 2005). Nesta perspectiva, o/a estudante é cada vez mais
mercantilizado. Assim, cada estudante é posicionado/a e avaliado/a de uma
forma diferente no mercado educacional, ou seja, “0 processo de competicao
institucional no mercado apela a uma economia do valor do/a estudante”
(BALL, 2001, p. 108).

Dentro desse processo de mercantilizacdo da educagédo e com os novos
mecanismos inseridos no campo educacional, Ball (2010) argumenta que

(algumas) instituicbes educacionais se transformardo no que quer que seja
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necessario para florescer no mercado. O cerne do projeto educativo é
arrancado e esvaziado.
Gentili (1996) observa que nas reformas implantadas pelos governos

neoliberais dois aspectos sao muito importantes:

[...] por um lado, a necessidade de estabelecer mecanismos de
controle e avaliagdo da qualidade dos senigos educacionais (na
ampla esfera dos sistemas e, de maneira especifica, no interior das
proprias instituicdes escolares); por outro, a necessidade de articular
e subordinar a produgdo educacional as necessidades estabelecidas
pelo mercado de trabalho (GENTILI, 1996, p. 24).

Na perspectiva neoliberal um conceito especifico de qualidade ganha
espaco, sendo proveniente das praticas empresariais que sio transferidas para
o0 campo educacional. Nesse sentido, as instituigdes escolares sdo pensadas e
avaliadas como se fossem empresas produtivas, com isso produz-se nelas um
tipo especifico de mercadoria e, consequentemente, suas praticas devem ser
submetidas aos mesmos critérios de avaliacdo que se aplicam em toda
empresa dinamica, eficiente e flexivel (GENTILI, 1996).

Com as transformacdes nos sistemas educacionais e as recentes
reformas educacionais, Ball (2004) considera que n&o € mais possivel ver as
politicas educacionais apenas do ponto de vista do Estado-Nacgéao, a educacéo
deve ser vista como um assunto de politicas regional e global e cada vez mais
um assunto de comércio internacional. A educacao €, em varios sentidos, uma
oportunidade de negdcios, cada vez mais, o mundo dos negocios enfoca os
servicos de educagdo como uma area em expansao, na qual lucros
consideraveis devem ser obtidos.

A complexidade do processo em que se constituem as reformas é
impressionante, visto que, nelas interage um conjunto de politicas tecnolégicas
que relacionam mercados com gestdo, com performatividade e com
transformagbes na natureza do préprio Estado (BALL, 2004). A
performatividade ocupa um papel central e estratégico nas politicas de cunho
neoliberal, como explica Ball (2004, p. 1116):

Ela funciona de diversas maneiras para “atar as coisas” e reelabora-
las. Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, “que governa a
distancia” — “governando sem governo”. Ela permite que o Estado se
insira profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das
instituicbes do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer
fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele “indica”, muda
significados, produz nowos perfis e garante o “alinhamento”. Ela
objetifica e mercantiliza o trabalho do setor publico, e o trabalho com
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conhecimento  (knowledge-work) das  instituicbes  educativas
transforma-se em ‘“resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade”. Os discursos da responsabilidade (accountability), da
melhoria, da qualidade e da eficiéncia que circundam e acompanham
essas objetivagbes tornam as praticas existentes frageis e

indefensaweis — a mudanga torna-se inevitavel e irresistivel, mais
particularmente quando os incentivos estdo vinculados as medidas de
desempenho.

As acgbes e programas educacionais ja implementados no Brasil nas
ultimas décadas, representam a complexidade das reformas, como salienta
Dourado (2007, p. 928):

[...] trata-se de um cendrio ambiguo, no qual um conjunto de
programas parece avangar na diregdo de politicas com carater
inclusivo e democratico, enquanto, de outro lado, prevalece a énfase
gerencial, com forte viés tecnicista e produtivista, que vislumbra nos
testes estandardizados a naturalizagdo do cenario desigual em que
se da a educagao brasileira.

As decisbes politicas do governo Lula em relagdo ao que vinha sendo
proposto pelo governo anterior do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, no campo educacional “foi marcado muito mais por permanéncias do
que rupturas em relagdo ao governo anterior” (OLIVEIRA, 2009, p. 198). Ainda
nas palavras da autora no ambito educacional o governo Lula desenvolveu
uma serie de programas, “estabelecendo parcerias com os municipios e com
as escolas diretamente, muitas vezes sem a mediacdo dos estados,
consolidando assim um novo modelo de gestao de politicas publicas e sociais”
(OLIVEIRA, 2009, p. 198).

Outras parcerias também se firmaram nesse novo modelo de gestao,
com as denominadas organizagcbes sociais, configuradas como entidades de
direito privado, publicas nao-estatais. Assim, ainda que esse modelo de gestao
tenha iniciado no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), a partir da
reforma do aparelho do Estado, observou-se uma continuidade tanto no

governo Lula, como também no atual governo da presidenta Dilma Rousseff.

1.3 - As reformas educacionais e as parcerias publico-privadas

Com as reformas educacionais das ultimas décadas e a redefinicao do
papel do Estado, tem havido também uma redefinicdo das fronteiras entre o
publico e o privado. Apple (2003, p. 35), aponta algumas transformacgdes

estratégicas que envolvem este processo. Como explica o autor, muitos
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recursos publicos foram privatizados, e a administracdo das escolas foi
entregue a grandes empresas; as escolas publicas s&o constantemente
comparadas com outras privadas, supostamente mais eficientes; ao mesmo
tempo, o controle estatal é intensificado e torna-se mais forte ainda, em
especial seu controle sobre o saber e os valores nas escolas e sobre os
mecanismos de avaliagdo do sucesso ou fracasso institucional nessa
reproducdo cultural. Peroni corrobora com a ideia de Apple (2003), no que
tange a redefinicdo das fronteiras entre o publico e o privado, a autora
evidéncia ainda, que tal fenbmeno pode ser observado “principalmente através
do publico ndo estatal e do quase-mercado e o esvaziamento da democracia,
como direitos, materializada em politicas sociais neste contexto” (PERONI,
2008, p. 9).

No entender de Barroso (2005) assiste-se a tentativa de “criar mercados
(ou quase-mercados) educativos transformando a ideia de “servicos publicos”
em “servicos para clientes”, onde o “bem comum educativo” para todos é
substituido por “bens” diversos, desigualmente acessiveis” (p. 742).

Os efeitos das politicas neoliberais de enxugamento da estrutura do
Estado, conforme aponta Hypolito (2011) sdo percebidas cotidianamente, “com
os processos de privatizagcdo e retirada do Estado de setores até entédo
exclusivos que passam a ser gerenciados por setores privados” (HYPOLITO
2011, p. 61). Nessa conjuntura, o Estado nado trabalha em conjunto com a
iniciativa privada, na realidade, ele cede espaco, ele deixa o caminho livre.

O Estado e as instituigdes privadas passam a estabelecer novas formas

de relacao e:

[...] nesta relacdo binaria Estado/instituicbes privadas estao
comegando a se dissolver as fronteiras entre os campos sociais e
econdmicos, as quais se tornam cada vez mais porosas. Os efeitos
de recontextualizacdo estdo se enfraqguecendo. Existe uma
multiplicagdo e uma efervescéncia do discurso sobre o “privado” e os
“negécios” no setor publico, articulado em especial por meio de
nogcdes como a de “parceria” (Ball 2004, p. 1110).

Essas novas relagbes e paradigmas se desenvolveram como parte do
processo de reorganizagdo do capitalismo. No entanto, a desenvoltura com que
tal processo penetra na esfera da administragao publica e, em particular, na
gestdo educacional e escolar, depende consideravelmente de quao penetrante

essas politicas gerenciais estao no Estado (HYPOLITO, 2011).
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No modelo gerencial, as parcerias publico-privado ganham espago, uma

vez que neste paradigma:

[...] a sociedade civil é representada pelo publico nao-estatal, pelo
chamado terceiro setor (organizagdes nao-governamentais [ONGs],
instituicbes filantrépicas e comunitarias e outras associagdes
similares). Estes organismos, criados com o objetivo de prover
senigos sociais na area de salde, educagdo, protegdo contra o
crime, transporte publico, enfim, de alivio a pobreza, tém em comum
o fato de serem n&o-lucrativos e fazerem parte da sociedade civil
(PERONI et al 2009, p.768).

O discurso neoliberal, como argumenta Apple (2003, p. 44) defende um
Estado fraco, no qual o que é privado € necessariamente bom e o que é
publico é necessariamente ruim. Nesse sentido, “as instituigdes publicas como
as escolas sao “buracos negros” nos quais se derrama dinheiro- que depois
parece sumir-, mas que nao oferece em parte alguns resultados que sequer se
aproximem do minimo necessario” (APPLE, 2003, p. 44).

Nas palavras de Gentili (1995, p. 244):

‘o neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de
estratégias privatizantes, mediante a aplicagcdo de uma politica de
descentralizagdo autoritaria e, ao mesmo tempo, mediante uma
politica de reforma cultural que pretende apagar do horizonte
ideolégico de nossas sociedades a possibilidade mesma de uma
educagao democratica, publica e de qualidade para as maiorias”.

A relagdo publico-privada ganha novos contornos, ndo apenas passando
para o setor lucrativo, mas também para o publico ndo-estatal a execugado das
politicas, ou ainda, “mudando a logica de gestdo do publico, tendo como
parametro o privado, por julga-lo padrdo de eficiéncia e produtividade”
(PERONI e ADRIAO 2008).

Assim, para os defensores das parcerias, € a justificativa dos neoliberais
para a privatizacdo se da:

[...] a partir da total confianga na eficiéncia da competicdo, onde as
atividades do setor publico ou estatal sdo vistas como ineficientes,
improdutivas, anti-econébmicas e como um desperdicio social,
enquanto que o setor privado é visto como eficiente, efetivo,
produtivo, podendo responder, por sua natureza menos burocratica,
com mais rapidez e presteza as transformagbes que ocorrem no

mundo modermo (TORRES, 1995, p. 115).

Como salienta Ball (2004, p. 1117) o discurso que sustenta as parcerias
“celebra a “superioridade” da gestdo do setor privado em “parceria” com o
Estado, sobre e contra a modalidade conservadora, burocratica e apatica de

administracdo do setor publico”.
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7

A politica de privatizagdo € uma pratica recorrente em modelos
neoliberais, como observa Torres (1995, p. 125), com a privatizacdo de
empresas do setor publico, reduz-se a pressao sobre o gasto fiscal, além disso,
nas palavras do autor, a privatizagdo constitui um instrumento muito apropriado
para despolitizar as praticas regulatérias do Estado nas areas de formagao de
politicas publicas.

Conforme Dale (1995, p. 138) para além do deslocamento direto do
publico para o privado, o que se percebe é um conjunto muito mais complexo
de mudangas nos mecanismos institucionais através dos quais sédo regulados,
0 que continua a ser essencialmente sistemas educacionais estatais. Assim,
para o autor o que estd em questdo sdo novas formas e combinacdes de
financiamento, fornecimento e regulamentagcdo da educacao.

Empregando uma visdo mercadolégica ao campo educacional, Apple
(2003, p. 45), em seus escritos, aponta que os alunos sao vistos como futuros
profissionais, e por isso devem ser dadas qualificagcdes e disposicdo para
competir eficiente e efetivamente. Assim, para os neoliberais investir na escola
publica s6 se justifica se esta servir as necessidades do capital.

Ao entender de Hypolito, no momento atual ndo se busca somente
‘“induzir a educacdo a assemelhar-se aos métodos e praticas de mercado,
agora trata-se de inserir o mercado, ndo apenas como légica, mas como
atividade lucrativa e mercadoldgica” (2011, p. 62), portanto as mudangas
podem ser observadas também no que se refere as formas de administracéo e

mercantilizagdo dos servigos, ou seja:

passa a ser importante transferir senigos para o setor privado,
indiretamente — como o aumento da oferta de matriculas escolares
por instituicdes privadas (ensino superior) —, assim como, de forma
mais direta, pela terceirizagdo de senigos complementares — limpeza,
setores administrativos — e de senigos cruciais, como aquisigao de
materiais e métodos de ensino, e até mesmo ofertas mistas
(publico/privadas), como se pode ver em alguns casos da Educagéo a

Distancia. HYPOLITO (2011, p. 62).

Os servicos educacionais ficam livre de todo conteudo e julgamento
politicos, como bens que se compram, se vendem, se possuem, se consomem
no contexto de um mercado educacional (SUAREZ, 1995, p. 260). Como afirma
Ball (2001, p. 105) os processos de reforma niao se prendem simplesmente a
introducdo de novas estruturas e incentivos, mas também exigem e trazem

consigo novas relagodes, culturas e valores.
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Grandes redes de escolas privadas’ através de parcerias com o setor
publico, [...] tem avangado sobre os sistemas publicos de educagao basica,
vendendo materiais apostilados para redes municipais e estaduais, sendo
inclusive, avaliados no ambito do programa nacional do livro didatico (PNLD)®
(OLIVEIRA, 2009, p. 739).

A exemplo dessas parcerias em nivel local citamos a parceria realizada
pela Prefeitura Municipal de Santa Maria e o Grupo de Estudos sobre
Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Agdo (GEEMPA)®, desenvolvida desde
abril de 2010. Ao serem questionados sobre os motivos que levaram a SMED a
firmar esta parceria com o GEEMPA os gestores tecem os seguintes
comentarios:

comecamos a estudar se esta proposta Geempiana ela
poderia, neste momento recuperar este aluno, ser uma maneira
satisfatoria para conseguir recuperar de uma maneira mais
rapida este aluno, e nés buscamos entao este convenio com o
GEEMPA. [...] nés ja temos este convenio ha dois anos, onde
nos trabalhamos com a correcdo de fluxo, entdo o aluno tem
num turno o Seu ensino regular, e no contra turno ele é
trabalhado com a proposta Geempiana, so trabalhando com os
alunos do 2° ano que foram reprovados (gestora Catarina;
SMED)

Olha pelo tipo de resultado que a metodologia do GEEMPA da,
e nos vamos ampliar a metodologia do GEEMPA neste ano,
nés vamos incluir a metodologia do GEEMPA em algumas
turmas regulares, nos trabalhamos na corre¢do de fluxo, e o
resultado é 100%, entrou la sai alfabetizado é maravilhoso
(gestora Joana; SMED).

O GEEMPA é uma associagao civil de carater cientifico, sem fins
lucrativos, tem sua sede e foro na cidade de Porto Alegre/RS, e tem por
finalidade: a) O estudo e a pesquisa das ciéncias da educagao; b) Acdes

efetivas visando a produgédo de aprendizagens escolares junto a professores e

7 Podemos destacar algumas instituigdes privadas como: os Cursos Osvaldo Cruz (COC), Objetivo,
Positivo, Pitagoras e Instituto Ayrton Senna.

o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagbgico dos professores por meio da distribuigdo de colegdes de livros didaticos aos alunos da
educacdo basica. Apods a avaliagdo das obras, o Ministério da Educagdo (MEC) publica o Guia de Livros
Didaticos com resenhas das cole¢des consideradas aprovadas. O guia ¢ encaminhado as escolas, que
escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendemao seu projeto politico pedagdgico.

? As informacdes foram coletadas no sitdhttp://www.geempa.org.br/index2.html |acessado dia 15 de
janeiro de 2012 as 18h49min.
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técnicos que atuam na area educacional, pais, associacdes comunitarias e
autoridades responsaveis pelo planejamento e execugcdo da politica
educacional; ¢c) Formagao e orientagado de professores, técnicos e profissionais
ligados a educacgéo.

O GEEMPA esta organizado a partir de trés grandes projetos: o
programa de correcao de fluxo escolar; formagao de professores de alunos em
classes extra-idade e projeto SEC/UNESCO/UNDIME.

Na rede municipal de ensino de Santa Maria a parceria se deu através
do programa de corregdo de fluxo escolar do GEEMPA. As seis escolas
contempladas para esta proposta foram analisadas e selecionadas com base
nos dados do EDUCACENSO/2009. Nos dois primeiros anos de parceria o
programa foi implantado em escolas com grande nimero de reprovagao no 2°
ano, contudo, a partir de 2012 o programa sera desenvolvido numa escola
piloto com algumas turmas regulares que apresentam um desempenho
insatisfatorio em relagao ao letramento dos alunos, como mostra o depoimento
da gestora Catarina:

este convenio permanece em 2012, com uma proposta numa
escola nos teremos o GEEMPA em turmas regulares, a gente
vai ter esta proposta Geempiana, trabalharia entdo com a
correcéo de fluxo e também no processo de ler, trabalhando
com a proposta Geempiana no ensino regular.

Conforme a metodologia do programa, os alunos permanecem
frequentando as aulas de suas turmas regulares, mas passam a integrar, pelo
periodo de trés meses, uma nova turma inteiramente constituida de alunos com
o mesmo nivel de conhecimentos. A carga horaria do curso para cada turma
corresponde a trés aulas semanais, com a duragao de trés horas, no turno
inverso ao de sua classe regular.

O objetivo da metodologia do programa consiste em acertar o passo das
aprendizagens escolares a partir do seu limiar fundamental, que € a aquisigédo
da leitura e da escrita de um texto, mas também a partir do 2° ano.

O publico alvo do programa consiste nos alunos nédo alfabetizados em
turmas de 2° 3° 4° ano/série ou alunos que, embora ja alfabetizados, ndao

desenvolveram competéncias compativeis com ano/série que estao
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frequentando. As turmas sdo compostas por um numero minimo de 12 alunos e
maximo de 25 alunos.

O material didatico trabalhado nas aulas é todo desenvolvido pelo
GEEMPA, tanto para os professores, como para os alunos. Em termos teérico-
conceituais, a proposta geempiana de alfabetizacdo esta situada na
confluéncia das obras de Jean Piaget, Henri Wallon, L. S. Vygotski, Sara Pain,
Emilia Ferreiro e Paulo Freire.

Visdes neoliberais de quase-mercados costumam fazer-se acompanhar
de pressao conservadora para regulamentar o conteudo e o comportamento
por intermédio de coisas como curriculos nacionais, padrao de qualidade
nacional e sistemas de avaliagdo (APPLE, 2003, p. 92). O Estado desvia a
culpa das desigualdades muito evidentes no acesso e no resultado que ele
prometeu reduzir, de si para as escolas, pais e criancas individuais. Assim, com
0 quase mercado como mostra Peroni (2008, p. 9) “a propriedade permanece
sendo estatal, mas a légica de mercado é que orienta o setor publico.
Principalmente por acreditar que o mercado é mais eficiente e produtivo do que
o Estado”.

Nas palavras de Arelaro (2007) a fase do quase-mercado esta sendo
superada, segundo o autor ja “estamos na fase seguinte, de privatizagao
sumaria, em nome da eficiéncia, com redugdo significativa dos investimentos
nas politicas sociais” (ARELARO, 2007, p. 913).

Assim, o atual modelo de gestdo atua sobre os diversos setores da
sociedade e como argumenta Ball (2004), “tanto a performatividade quanto a
privatizagao irdo produzir mudancas  estruturais nas  relagbes
privado/publico/Estado/cidadao e mudangas culturais/éticas na diregdo dos
“negocios” do setor publico”. Nas palavras do autor, “a privatizagdo ndo muda
apenas nossa maneira de fazer as coisas, como também nossa maneira de
pensar a respeito do que fazemos e nossa maneira de nos relacionarmos
conosco e com outras pessoas e coisas significativas. Isso vale tanto para os

prestadores como para os clientes” (BALL, 2004, p.1119).
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No Brasil o0 movimento Todos Pela Educagao'®, criado em setembro de
2006, da sinais da aplicagdo pratica das orientagdes impostas aos paises
emergentes apos a Conferéncia de Educagéo para Todos, realizada em margo
de 1990, em Jomtien e, ao mesmo tempo, constitui-se em um exemplo de
parceria publico-privado. Trata-se de um movimento financiado exclusivamente
pela iniciativa privada, que congrega sociedade civil organizada, educadores e
gestores publicos.

Com o objetivo de alcangar uma educacédo de qualidade, o movimento
langou 5 metas que devem ser atingidas até setembro de 2022, sdo elas: Toda
crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; Toda crianga plenamente
alfabetizada até os 8 anos; Todo aluno com aprendizado adequado a sua série;
Todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos; Investimento em
Educacdo ampliado e bem gerido. As metas sdo monitoradas a partir da coleta
sistematica de dados e da analise de séries historicas de indicadores
educacionais oficiais.

O movimento desenvolve acbdes de articulagdo politica e institucional
(advocacy), que tém como objetivo somar esforgos e estabelecer pontes entre
a iniciativa privada, a sociedade civil organizada e o setor publico. Essas
parcerias desenvolvidas pelo movimento corroboram com o que Vieira (2004,
p. 48) em seus estudos ja apontava, ou seja, “a forte influencia do
empresariado na definicdo dos rumos do pais, frente as exigéncias da
globalizagdo o empresariado tornou-se um vigoroso aliado e influente
personagem nas defini¢gdes das politicas publicas”.

Somam-se ao movimento uma série de projetos e agdes que estido
sendo implementados nas escolas publicas, muito embora o movimento tenha
como bandeira a melhoria da qualidade da educacédo no Brasil, ou ainda a
educacao que o Brasil merece, Vieira (2004, p. 56) entende que “as propostas
empresariais de modo geral colocam os objetivos educacionais a trabalhar para
os interesses econdmicos”. Assim, conforme o autor “os interesses econémicos
ditam as regras de redistribuicdo dos gastos em educagdo, concentrando

naquilo que acreditam ser o importante para o crescimento do pais, isto €,

10 As informagdes foram obtidas através do site|htt1:)://www.todosDelaeducacao,org.br/institucional/quem-|

somos/| acessado em 06 de janeiro de 2012 as 20h 18min.
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formagao rapida de uma forgca de trabalho produtiva, eficiente e apta para
atender as necessidades do mercado”.
Em estudos realizados por Arelaro (2007) a autora adverte que as

consequéncias da implementacdo da atual politica sao previsiveis:

cada vez mais, o Estado buscara “parceiros” para dividir sua
responsabilidade educacional, tanto com relagdo ao atendimento da
demanda e da oferta, em especial, por meio do estabelecimento de
contratos com creches comunitarias, ou convénios para o
atendimento em educagao especial, ou mesmo para o funcionamento
de classes de educagdo de jovens e adultos em associagdes
filantropicas ou comunitarias, quanto com relagdo a qualidade, com
contratos e convénios com escolas e sistemas privados de ensino
para “transferéncia” sumaria de métodos e técnicas de ensino e de
compra de materiais “unificados” e adequados para o “sucesso’ nas
provas Ou exames nacionais — reservando-se ao Estado a fungéao
exclusiva de definir o “produto esperado” (educagcdo para a
cidadania?) e os mecanismos de afericdo da qualidade do “produto
efetivamente produzido” (aluno “civilizado” e cidaddo?) (ARELARO,
2007, p. 917).

De acordo com o que se observa no discurso de muitos empresarios, a
saida para a crise educacional vivida no Brasil e a melhoria no nivel de
escolaridade da populacéo, estaria no repasse da administracdo das escolas
por parte do Estado para a iniciativa privada. Enquanto isso ndo acontece as
parcerias publico-privado se proliferam nos sistemas educacionais na grande

maioria dos Estados e municipios brasileiros.
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CAPITULO Il - GERENCIALISMO, TRABALHO DOCENTE E POLITICAS DE
AVALIACAO: REPERCUSSOES NA EDUCACAO NO BRASIL

Este capitulo tem como objetivo discorrer acerca da reestruturacao
educacional no Brasil, a partir da reconfiguragdo do Estado, bem como suas
repercussdes nas politicas publicas voltadas para o campo educacional. Para
tal, o capitulo esta subdividido em trés secdes.

Na primeira se¢do trata-se da insergcdo do gerencialismo na gestédo
publica e suas repercussoes nas reformas educacionais. A forte influencia das
agencias internacionais no contexto educacional, bem como a transferéncia da
l6gica do mercado para os sistemas educativos, propondo uma Nova Gestéao
Publica baseada na eficacia, eficiéncia e produtividade.

Na segunda segdo descreve-se a respeito das repercussbes das
politicas e reformas educacionais de carater gerencialista sobre o trabalho
docente.

E, por fim na ultima secéo serdo analisadas as politicas de avaliacdo das
ultimas décadas no Brasil, imbrincadas nos processos educacionais e suas

repercussdes nos diferentes segmentos do sistema educacional brasileiro.

2.1- Gerencialismo e gestao educacional e gestao escolar

Com as crises do Estado capitalista das ultimas décadas do século XIX
até meados do século XX, e em especial no periodo pos-guerra, o Estado
passou por uma profunda transformacao estrutural, politica, social e
econbmica. Um novo paradigma comecga a se instaurar no sistema capitalista,
tendo repercussoes nas diferentes esferas, sejam elas publicas ou privadas.

Com o intuito de superar a crise do sistema capitalista e 0 modelo do
Estado de bem-estar social nos anos 70, diminuindo significativamente a
intervengdo do Estado nas areas social e econdmica, o Estado atrelou-se a

varias correntes gerencialistas que foram se desenvolvendo. O eixo central da
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reforma do Estado concentra-se na substituicdo da administracdo burocratica
pela administracdo gerencial.

Em recente estudo realizado por Gewirtz e Ball (2011, p.196), os autores
apontam dois tipos ideais de discursos sobre a gestdo escolar: “bem-estar
social” e “novo gerencialismo”, tratando de uma mudanga de discurso,

conforme descrevem os autores:

[...] € uma mudanga de perspectiva das “necessidades dos alunos”
em diregdo a uma perspectiva das “necessidades institucionais”,
inserida em uma logica paradoxal de disciplina de mercado, a qual
sugere que os ‘“interesses proprios” deste Ultimo — o mercado —
levarao aos beneficios impessoais dos primeiros, os alunos
(GERWIRTZ e BALL, 2011, P. 196).

O Bem-Estar Social, nas palavras de Gerwirtz e Ball (2011, p. 197), “é
mais do que uma forma organizacional especifica, visto que, ele envolve
também uma maneira de gerenciar, com crengas particulares sobre os fins e
propositos da liderangca”. A mudanca de discurso corresponde a mudanca do

perfil e das atitudes dos administradores educacionais:

[...] enquanto que os administradores do modelo de Bem-Estar Social
tendiam a ser socializados dentro do campo e valores do setor social
em que atuavam, os nows administradores tendem a ser
genericamente socializados dentro do campo e \valores do
“gerencialismo” (GERWIRTZ e BALL, 2011, P.199).

Durante o governo de Margareth Thatcher, na Inglaterra, teve inicio o
movimento da “Nova Gestdao Publica” que ganhou forgca no governo de Ronald
Reagan nos Estados Unidos. O gerencialismo nos Estados Unidos se
apresentou como um culto a exceléncia, ja na Inglaterra sua caracteristica
principal era a de se constituir em uma cultura empreendedora (PAULA, 2005).

Esse Novo Gerencialismo ou Nova Gestdao Publica baseia-se
teoricamente, por um lado, no modelo de gerencialismo empresarial e em
estilos de gestdo do setor privado e, por outro, na teoria da escolha publica e
na nova economia institucional, de maneira mais notavel na teoria da agéncia e
na analise de custo de transagbes (PETERS; MARSHALL,; FITZSIMONS, 2004,
p.77).

O seguinte quadro’ nos ajuda a melhor compreender as principais
caracteristicas, dos discursos do modelo de Bem-Estar Social e do novo

gerencialismo, numa perspectiva ocupada:

" Quadro formulado por Gewirtz e Ball (2011, p. 200), com algumas adaptagdes.
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Bem-Estar Social (Welfarism) Novo gerencialismo

Sistema de \valores wltado ao senigco | Sistema de valores orientado ao cliente.
publico.

Decisbes guiadas pelo comprometimento com | Decisbes instrumentalistas guiadas pela
“padroes profissionais” e valores, tais como: | eficiéncia, custo-eficacia, busca por
igualdade, assisténcia, justica social. competitividade. Reduzir os gastos publicos,
fazer o melhor com menos.

Enfase nas relagdes coletivas com os | Enfase nas relagdes individuais mediante
funcionarios por meio dos sindicatos. marginalizagdo dos sindicatos e de novas
técnicas gerenciais, tais como gerencia da
qualidade total (GQT) e gerencia de recursos
humanos (GRH).

Indicadores  quantitativos de gestdo de
qualidade mensurados pelos resultados,
énfase sobre a avaliagéo.

Consultiva Autoritaria

Racionalidade substantiva Racionalidade técnica

Cooperagao Competigado, recursos e remuneragao ligados
a performance, premiagdes de acordo com os
resultados.

Gerentes socializados dentro da area e | Gerentes socializados genericamente, dentro
valores especificos do setor de Bem-Estar | da area dos valores da “geréncia”.
Social: educagédo, saude, assisténcia social.

As distintas caracteristicas entre 0 modelo do discurso de Bem-Estar
Social e do novo gerencialismo, denotam uma nova logica imposta nas
reformas educacionais, que transpde o discurso do mercado para 0 campo
educacional.

Assim, “o neoliberalismo transfigura-se em modelos aparentemente
democraticos, que se hibridizam e formam o que se pode nomear como
gerencialismo, cujo critério basico reside em tornar a administracédo publica
mais eficiente, em harmonia com os interesses do mercado e a ele submetida”
(HYPOLITO, p. 07,2011).

A década de 1990, nesse contexto global de reorganizagdo, marca no
Brasil um periodo de reformas educativas. Conforme apontam Correia e Matos
(1999, p. 10):

Estas reformas se pautam pela preocupagdo global de aumentar a
permeabilidade da escolarizagdo as transformagdes econdmicas que
ndo sao encaradas apenas como transformagdes técnicas das
industrias tradicionais, mas que se integram numa rede complexa de
senigos e informagbes resultantes, em parte, da terceirizagdo das
economias. Essa crescente permeabilizacdo do campo educativo
relativamente ao tecido econémico € responsawel por importantes
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transformagdes na estrutura curricular € na definigdo dos atores e dos
interesses a quem se reconhece uma legitimidade para intenir na
definicdo da vida das escolas, bem como nos mecanismos de
planificagdo e gestdo dos sistemas educativos.

Trata-se de um novo “padrao desenvolvimentista”, no qual o campo
econdbmico é o eixo central, e a partir desse se articulam o social e o
educacional, [...] além de ser o parametro maior de orientacdo das politicas
publicas, em geral, e educacionais, em particular (Souza, 2002, p. 89). Como
explica Ball (2004, p. 1109):

[...] as politicas sociais e educacionais estdo sendo articuladas e
legitimadas explicita, direta e, muitas wvezes, exclusivamente em
fungdo do seu papel em aumentar a competitividade econdémica por
meio do desenwolvimento das habilidades, capacidades e disposi¢bes
exigidas pelas novas formas econdmicas da

alta modernidade.

A educagdo passa a ser pensada e analisada a partir da légica do
mercado, donde surge a necessidade de novos modelos de gestdo. De acordo
com os neoliberais os sistemas educacionais enfrentam uma profunda crise de
eficiéncia, eficacia e produtividade. Portanto, o que existe de fato ndo € uma
crise educacional e sim uma crise gerencial, como observa Gentili em seus

escritos, para os neoliberais:

[...] transformar a escola supde um enorme desafio gerencial:
promover uma mudanga substantiva nas praticas pedagdgicas,
tornando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a
oferta educacional; promover uma mudanga cultural, ndo menos
profunda, nas estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos
conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos professores,
requalificando-os; implementar uma ampla reforma curricular, etc
(GENTILI, 1996, p. 18).

Para implementacdo de novos modelos de gestdo, agéncias
internacionais, como FMI, o Banco Mundial, a Organizagdo de Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Organizagcdo Mundial do Comércio
(OMC), a Organizagdo das Nacg¢des Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (Unicef) entre
outras, elaboraram e divulgaram diretrizes gerais e orientadoras das Reformas
do Estado e de seus respectivos sistemas educacionais. Como apontam
Fonseca e Oliveira (2009, p. 235) na década de 1990, no Brasil o Banco
Mundial, na educagdo basica, “projetou-se como a principal agencia
internacional de cooperagéo, seja pela amplitude territorial e temporal de seus

projetos, seja pela magnitude dos financiamentos”.
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Souza (2002, p. 90) destaca quatro grandes objetivos centrais nas
orientagcbes internacionais para as Reformas do Estado, em especial, a partir
do inicio da década de 90, em varios paises e continentes: “a) Melhoria da
eficacia da atividade administrativa; b) Melhoria da qualidade na prestagao dos
servicos publicos; c¢) Diminuicdo das despesas publicas; d) Aumento da
produtividade na Administracdo do Estado”.

Com isso, os paises periféricos que adotaram essas diretrizes
internacionais promoveram varias modificagbes nos servigos de administracéo
Publica. Para Tardif e Lessard (2007) a educagédo escolar cada vez mais €
pensada como um investimento rentavel, o que se traduz por uma
racionalizacdo das organizagdes escolares e enxugamentos substanciais nos
orgamentos.

Os autores destacam ainda, que os governos visam simultaneamente
aumentar sua eficacia e sua imputabilidade por meio de praticas e normas de
gestdo e de organizagao do trabalho provenientes diretamente do ambiente
industrial e administrativo. Dessa forma, “a escola e o ensino tem sido
historicamente invadidos e continuam ainda a sé-lo, por modelos de gestéo e
de execugcdo do trabalho oriundos diretamente do contexto industrial e de
outras organizagdes econdmicas hegeménicas” (TARDIF e LESSARD, 2007, p.
25).

Vieira (2002, p. 119-120) em seus escritos considera que:

[...] os planos e as reformas educacionais propostos e/ou executados
pelos gowernos locais podem ser agrupados em dois conjuntos: (a) os
planos e as propostas de mudanga administrativa ou de gestdo das
escolas e das redes de ensino; (b) os planos e as propostas de
mudanga nos curriculos, na pedagogia e na didatica. Ao primeiro
conjunto, correspondem programas de descentralizagao financeira
das escolas, promovendo modificagbes da gestdo escolar e das
redes de ensino. Nesta dimensdo, as experiéncias de gestao
empresarial sdo as prevalentes e os modelos de gestdo pela
qualidade total (GQT) fornecem os principais elementos de
orientagdo. Ao segundo conjunto, correspondem os programas de
controle da qualidade do ensino, traduzidos em taxas de aprovacao e
reprovagao dos alunos e uma nova definicdo do tipo de formacgéao
produzida pelas escolas.

O novo modelo de gestdo publica, baseado em valores de eficiéncia,
eficacia e competitividade, ocorre simultaneamente ao movimento de reforma
do Estado e de seu aparelho. No Brasil, a reforma do aparelho do Estado tem

inicio na década de 1990, tendo como base o novo modelo de gestdo publica
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que guarda as seguintes caracteristicas: a separagao institucional entre o
orgao financiador e o provedor; uma distingdo entre resultados e produtos; uma
redugdo a relagcdes multiplas de responsabilidades e uma énfase em
recompensas e sangdes econbémicas (PETERS; MARSHALL; FITZSIMONS,
2004).

No Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado de 1995, a gestao
foi o foco, [...] a reforma concreta do aparelho do Estado ocorre na dimensao
gestdo. E na gestdo que a administracdo publica se torna mais efetiva e
eficiente, € onde ocorrem as mudancas culturais necessarias e onde as
praticas administrativas gerenciais de fato ocorrem. Na gestdo se definem os
indicadores de desempenho, que se treina e motiva o pessoal, que se
desenvolvem estratégias flexiveis para o atingimento das metas estabelecidas.
Para Damesceno (2010, p. 118) a Reforma Gerencial do Estado no Brasil, em

1995, envolveu:

[...] uma mudanca na estratégia de gestdo, a partir de uma estrutura
administrativa que além de propor a descentralizagdo para os estados
e municipios e a desconcentracdo de autoridade para os dirigentes
das agéncias estatais federais, estaduais e municipais, também
propds uma nova classificagdo das atividades do Estado, delimitando
com clareza as suas fungdes, a partir de trés areas: as atividades
exclusivas do Estado; os senigos sociais e cientificos; e a produgao
de bens e servicos para o mercado.

Peroni et al (2009, p. 772) aponta:

[...] a gestdo democratica da educagdo esta sendo subsumida por
outra ldgica de gestdo, que tomou como imperativo a persecugdo da
administragdo por objetivos em escala organizacional, com fortes
componentes de divisdo do trabalho, de racionalidade instrumental e
hierarquia estrutural, com vistas a qualidade total do setor
educacional.

A partir desse novo paradigma gerencialista das ultimas décadas, os
modelos burocraticos de gestdo estdo sendo gradativamente substituidos,
provocando uma série de transformagdes nos setores sociais. O gerencialismo
para Ball (2005, p. 544) desempenha o importante papel de destruir os
sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua
substituicdo por sistemas empresariais competitivos.

Em estudos ja realizados por Hypolito e Leite (prelo) os autores

observaram que:



68

as politicas gerencialistas tém obtido sucesso em construir um
discurso politico hegemoénico, ampliando seu raio de agado para
prefeituras e gowernos estaduais, prometendo solugbes técnicas e
cientificas para a educagdo publica, com base nos preceitos
neoliberais e gerenciais, articulados com a ldgica do mercado,
reforcando as politicas de parceria publico-privado e impondo os
modelos de avaliagdo em larga escala. Contudo, o realizado esta
muito distante dos efeitos esperados. Este modo de gestdo tem
aprofundado a desarticulagdo dos espagos coletivos, reduzido o
poder decisorio dos docentes quanto aos processos de ensino e as
politicas curriculares, prowvocado um alto grau de precarizagao do
trabalho docente, submetido as escolas aos designios do quase-
mercado e as regras rigidas de avaliagdo externa.

As diretrizes do gerencialismo podem ser observadas tanto na
organizacdo do ensino, como na gestdo da escola, a partir de diferentes
estratégias que visam a melhoria da qualidade da educagédo, com vistas a
aumentar eficiéncia, eficacia e produtividade (HYPOLITO, 2010). Portanto, o
atual modelo de gestdo publica, no campo educacional caracteriza-se “por
novas formas e combinagbes de financiamento, fornecimento, regulacédo e
controle” (CARVALHO, 2009, p. 1153).

Um novo elemento nas reformas educacionais, apontado por Ball (2004)
condiz, ao que o autor denomina de acordo politico do pos-Estado da
Providéncia, ou seja, trata-se da emergéncia de um novo conjunto de relagdes
sociais de governanga provenientes das mudancas nos papéis do Estado, do
capital, das instituicdes do setor publico e dos cidadaos e nas suas relagcdes
entre si. E duas tecnologias politicas genéricas estdo sendo utilizadas para
provocar determinadas mudangas — a privatizacdo e a performatividade.

Performatividade nas palavas de Ball (2010) corresponde a uma
tecnologia, uma cultura e um modo de regulagado, [..] performances — de
sujeitos individuais ou organizagbes — servem como medidas de produtividade
ou resultados, como formas de apresentagdo da qualidade ou momentos de
promogao ou inspecao (BALL, 2010, p. 38). A prestacdo de contas e a
competicao para Ball (2010, p 38) correspondem a lingua franca desse novo
“discurso de poder”.

Conforme Ball (2005, p.544):

A performatividade é alcangada mediante a construgdo e publicagao
de informagdes e de indicadores, além de outras realizagbes e
materiais institucionais de carater promocional, como mecanismos
para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de
resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar.



69

A performatividade alia-se a adog¢ao de medidas de prestagao de contas
ou accountability (responsabilizacado). Nas palavras de Adrido e Garcia (2008,
p. 780), “0 que se pretende é introduzir na gestdo publica mecanismos que
permitam aos usuarios e gestores responsabilizar os “prestadores” de
determinado servigco por aquilo que € oferecido a sociedade”. Ou ainda, como
aponta Hypolito (2011, p. 9) “trata-se de regular um modo de ser, por meio de
uma interpelagdo, por meio de praticas discursivas que vao constituindo um
modo de gestar, de ensinar, de estar, de constituir os espacos coletivos”.

O trabalho do gestor, conforme Ball (2002, p. 8), envolve o insuflar da
atitude e da cultura, segundo o qual o trabalhador se sente, ele proprio,
responsavel e ao mesmo tempo comprometido ou pessoalmente empenhado
na organizacgao.

No processo de implementagcdo desse novo paradigma nas
organizacdes do servigco publico, Ball (2001, p. 104), afirma que:

[...] o uso de uma nova linguagem ¢é importante: as novas
organizagbes de gestdo publica encontram-se agora “populadas” de
recursos humanos que necessitam ser geridos; aprendizagem é
rebatizada “produto final de politicas custo-eficazes”; realizagbes
passam a ser um conjunto de “objetivos de produtividade”, etc.

Esta logica da performatividade vem ganhando espago nas secretarias
estaduais municipais de ensino no Brasil, norteando suas ag¢des e politicas
publicas, bem como, no cotidiano das escolas, repercutindo nos curriculos, na

gestao escolar e no trabalho docente.

2.2- O trabalho docente e as reformas educacionais

O processo de construcdo da identidade dos professores como
trabalhadores da educacéo sofreu uma série de transformacdes no decorrer da
histéria, tendo sido influenciado por diferentes aspectos e perspectivas, em
especial, pelas diferentes formas de estrutura e organizagdo escolar. De
acordo com Hypolito (1997, p. 17) as formas de organizacdo da escola,
impuseram um jeito de ser e agir ao profissional do ensino, que, como ser
coletivo, foi historicamente construido e formado pelas relagdes sociais que se

desenvolveram no interior do processo de trabalho na escola.
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Uma das primeiras instituicbes a se voltar para o trabalho de ensino foi a
igreja, num momento em que as atividades escolares funcionavam
especialmente nas igrejas e conventos e o ensino era ministrado pelo clero, o
que ocorria num momento de passagem para o sistema capitalista. Contudo, o
processo de urbanizacdo, resultante do avangco das relagcbes capitalistas,
tornou necessaria a ampliacdo da oferta escolar, de modo que o clero ja ndo
era mais suficiente para atender toda a demanda. Com isso, ocorreu um
processo de flexibilizagdo e abertura, com a chamada de leigos para colaborar
na tarefa de ensinar, todavia esses leigos deveriam ter primeiramente um
compromisso com 0s principios e com a vocagao de ensinar da igreja
(HYPOLITO, 1999).

No momento em que o Estado passou a se encarregar da instituicao
escolar, o trabalho educativo passou a ser dirigido e controlado no sentido de
garantir a manutencdo e o fortalecimento da ordem econbémica e social,
baseada na propriedade privada dos meios de producdo e na economia de
mercado. Mesmo com o recrutamento de um novo corpo de professores, as
formas de controle e a rigidez permaneceram, contudo, agora sob as normas
do poder estatal (COSTA, 1995).

A escola como instituigdo moderna, tem estado historicamente ligada ao
progresso da sociedade industrial e dos Estados modernos, sendo uma
instituicao tipica das sociedades do trabalho, Tardif e Lessard (2007, p. 24)
relatam que “a escola tem sido concebida pelo Estado, tanto nas suas formas
quanto no conteudo, estritamente relacionada aos modelos organizacionais do
trabalho produtivo e a regulamentacdo dos comportamentos e atitudes que
sustentam a racionalizagao das sociedades modernas”.

A profissdo de ensinar sofreu diferente influencias, seja da Igreja, com a
concepgao do magistério baseada na vocagdo, no sacerdécio e no
paroquialismo, seja da concepgdo moderna, liberal, baseada no
profissionalismo, na laicidade, no espirito democratico e publico da educagao
(HYPOLITO, 1997).

Com a ascensdo do liberalismo e a consolidagdo do Estado
Republicano, as propostas que se articulavam por intermédio de associacdes
profissionais e movimentos de professores incluiam novos principios. Dentre

esses principios pode-se identificar a adocado de critérios mais liberais, de



71

criacdo de normas para a organizagado profissional, de novas especializagdes
de fungdes e rejeicdo de fungdes nio-escolares, de defesa da laicidade do
ensino e do fortalecimento do carater publico da educagcédo (HYPOLITO, 1999).

As contradigdes entre a visdo sacerdotal e a visdo profissional de
docéncia, tiveram profundas repercussdées no professorado, pois mesmo que o
professorado tentasse escapar de um controle da Igreja, ingressava numa
outra forma de controle, agora estatal. O desenvolvimento quantitativo da

escola publica e do magistério faz com que

a medida que a categoria profissional aumenta quantitativamente,
tornando-se assalariada, empregada pelo Estado e tendo sua
profissdo regulamentada, reduz-se seu prestigio social, sua
autonomia e o controle sobre seu proprio trabalho; reduz-se, também,
o controle que a comunidade pode exercer sobre a educacao de seus
filhos (HYPOLITO, 1997, p. 21).

No Brasil, o sistema publico de ensino efetivamente iniciou-se no século
XIX, paralelamente a constituicdo do Estado Liberal, ambos oriundos do
desenvolvimento do capitalismo e do processo de urbanizagdo. A virada do
século e as primeiras décadas do século XX significaram, para a educacgéo
escolar brasileira, um momento fundamental para a organizagdo do trabalho
escolar. “Nesse periodo € que muitas das caracteristicas de nossa escola atual
comecgaram a ser delineadas” (HYPOLITO, 1997, p. 31).

A trajetéria de construcdo do trabalho docente mostra contradigbes

vivenciadas pelo professorado, como relata Hypolito (1997, p. 24):

[...] enquanto o professor permanece muito proximo da sua
comunidade parece, também, permanecer distante de uma
perspectiva de profissionalismo. Quanto mais os docentes se
organizam e buscam um estatuto profissional, mais vao rejeitar as
atiidades nao-docentes e mais vao lutar por restringir suas
atividades as acgdes técnico-profissionais. Nesse caso, a concepgao
profissional dos docentes vai se afastando do ideario sacerdotal e, na
busca de conquistar e manter uma identidade profissional, o espirito
corporativo vai sendo criado.

Outro aspecto de fundamental importancia, que deve ser considerado
acerca do trabalho docente, esta relacionado a feminizagdo do magistério,
fendbmeno que teve inicio no final do século XIX. Segundo Hypolito (1997, p.

55) a feminizagcdo do magistério pode ser vinculada a:

[...] proximidade das atividades do magistério com as exigidas para as
fungbes de mae; as “habilidades’ femininas que permitem um
desempenho mais eficaz de uma profissdo que tem como fungéo
cuidar de criangas; a possibilidade de compatibilizacdo de horarios
entre o magistério e o trabalho doméstico, ja que aquele pode ser
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realizado em um turno; a aceitagdo social para que as mulheres
pudessem exercer essa profissao.

Quanto a saida dos homens do magistério, Hypolito (1997) destaca
alguns aspectos, tais como: “a busca por melhores empregos; os homens
teriam atribuicbes que as mulheres ndo possuiam, por serem chefes de familia,
responsaveis por manter as obrigagdes do lar, ou seja, o sustento da familia
ndo depende do emprego da mulher’. Ao que se refere a carreira docente, 0os
homens que permaneciam no magistério, diferentemente das mulheres, faziam
carreiras rapidas (HYPOLITO, 1997, p. 63).

O autor destaca ainda que o processo de feminizagdo do magistério é
uma relagdo complexa entre estado, controle profissional e magistério. Hypolito

(1997, p. 73) aponta que:

0 processo de feminizagdo do magistério coincide com o processo de
transformagdo do trabalho docente em trabalho assalariado,
controlado pelo Estado, submetido a formas de controle externas ao
proprio processo de trabalho, retirando dos professores formas
autdbnomas de controle sobre o qué e como ensinar. O processo de
racionalizagao e parcelamento do trabalho docente é simultdneo a
transformagao desse trabalho em trabalho feminino.

A feminizacdo do magistério ndo remete apenas a um predominio do
sexo feminino ocupando cargos docentes, mas a um processo ainda mais
complexo que denuncia as diferentes discriminacées a que as mulheres sao
submetidas na sociedade industrial capitalista, como aponta Hypolito (1997, p.
66):

As diferenciagdes e discriminagbes politicas, econdmicas e sociais
identificadas em relagdo a professora, como ser social que ocupou
uma determinada posicdo dentro do mundo do trabalho, s&o
encontradas em outras profissbes e ramos de trabalho. Esse
movimento, do final do século passado até hoje, que as mulheres
professoras experimentaram é parte de um movimento maior vivido
pelas mulheres na sociedade urbano industrial capitalista. Portanto,
essas relagdes entre o masculino e o feminino no magistério e na
educagado devem ser entendidas como relagbes mais amplas dessa
sociedade capitalista, culturalmente assentada no patriarcado.

Na década de 80 do século passado teve inicio nos Estados Unidos e,
posteriormente, nos demais paises dependentes do modelo de formagéo norte-
americanos, a discussao acerca do professor como profissional. Conforme
Shiroma e Evangelista (2010), duas vertentes de estudo se destacam, uma
aborda a profissionalizacdo como processo de formagao profissional do
professor; a segunda, o processo histérico de construgdo da docéncia e

identifica as transformacgdes sofridas pelos docentes.
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Para Ramalho, Nufies e Gauthier (2004) o fato de cada profissao
apresentar sua prépria caracterizagao histérica, disciplinar, sécio-economica e
politica, justifica a importdncia de estudar sua historia, na direcdo de
aprofundar as especificidades e desenvolvimentos. Com isso, & possivel
compreender a tendéncia de fortalecimento, desaparecimento ou possiveis
modificagdes nos diversos campos de atuacao, o que implica na necessidade
de explicar as profissbes na sua génese, desenvolvimento, tendéncias e
perspectivas susceptiveis de mudancas (RAMALHO, NUNES E GAUTHIER,
2004, p. 49).

De acordo com Ramalho, Nuies e Gauthier (2004, p.50):

O processo de profissionalizagdo da docéncia representa uma
mudanca de paradigma no que se refere a formagéo, o que implica
sair do “paradigma dominante” baseado na racionalidade técnica [...]
para se procurar “‘um  paradigma emergente”, ou da
“profissionalizagdo”, no qual o professor €& construtor da sua
identidade profissional, segundo os contextos especificos de

produgado dessa identidade.

O significado do termo profissionalismo, como assinala Hypolito (1999),
pode variar conforme quem o pronuncia e o lugar de onde é pronunciado. Sob
a oOtica dos professores e das professoras, a profissionalizagcdo tem um
significado preso a formacdo de qualidade, a condicbes de trabalho que
favoregam um trabalho reflexivo, ao controle sobre os processos de ensinar e
aprender e a democratizagdo da organizagdo escolar. Ja, sob a oética
conservadora ou neoliberal, a profissionalizagdo pode significar docentes “bem
preparados”, que aplicam pacotes pedagdgicos, controlam tecnologias e
seguem adequadamente o curriculo e o livro didatico (HYPOLITO, 1999).

Tardif e Lessard (2007) tecem algumas consideragbes acerca da
profissionalizagdo docente, a partir de um diagnostico da Europa e da América
do Norte:

A propria estruturagdo das organizagdes escolares e do trabalho dos
professore se presta pouco a uma profissionalizagdo séria desse
oficio: fechados em suas classes os professores ndo tem nenhum
controle sobre o que acontece fora delas; eles privilegiam,
consequentemente, praticas marcadas pelo individualismo, auséncia
de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal como critério de
competéncia, etc. Em suma, longe de estar se profissionalizando,
constata-se que esses diferentes fatos levantam no fundo toda a
questdo da proletarizagdo do trabalho docente ou, ao menos, da
transformagdo de grupos de professores em equipes de executivos
que ndo tem nenhum vinculo com as decisbes que os afetam

(TARDIF; LESSARD 2007, p.27).
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As reformas educacionais da década de 1990 tiveram como eixo central
a expansao da educagao basica, contudo, como afirma Oliveira, mesmo que
isso signifique um aumento de escolarizagdo, a expansado tem sido construida
‘em consonancia com as exigéncias dos novos modelos de organizagao e
gestdo do trabalho que apontam para a formagdo mais soélida e geral dos
trabalhadores, a partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades
compativeis com a dinamica atual dos processos produtivos” (OLIVEIRA, 2003,
p. 22). Os novos modelos de organizagdao e gestdo do trabalho tém sofrido
constantemente a influencia dos mais variados organismos internacionais, que
passaram a manifestar interesse pela educagcdo, de modo a serem
considerados por alguns autores os definidores da nova ordem educacional
mundial.

Na perspectiva de Maués (2009, p. 5) o interesse desses organismos
“‘esta vinculado a concepcéao utilitarista da educacédo, como instrumentos que
pode promover o crescimento econdmico, por meio da formacdo de “capital
humano” que possa servir sobretudo aos interesses do mercado”. Uma vez que
as reformas nos sistemas educacionais tem seguido esta logica, as politicas
educacionais tém incidido fortemente sobre o trabalho docente.

Dai advém a nocao predominante no discurso educativo em que,

[...] o termo profissionalizagdo nas reformas atuais aparece justaposto
a conceitos como competéncia, eficiéncia, qualidade, autonomia,
responsabilidade, accountability e avaliagdo no plano de uma nova
gestdo publica. Em decorréncia, reestruturam-se as escolas, a gestao
e as relagdes entre professores e Estado (SHIROMA e
EVANGEJISTA, 2010).

A expansao da educagao basica e as reformas educacionais terao,
como fica demonstrado, forte repercussdo no trabalho docente. Assim, essas
reformas acabardo por determinar uma “reestruturacdo do trabalho docente,
resultante da combinacdo de diferentes fatores que se fardo presentes na
gestdo e organizacado do trabalho escolar e a partir de entdao” (OLIVEIRA, 2003
p. 24).

Conforme Dubet (2011), as politicas consideram que a educacado € um
investimento, e por isso, é importante mensurar sua eficiéncia, eficacia e

rentabilidade, e os professores serao os responsaveis pelos resultados.
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Nesta perspectiva, Ball (2005) aponta que o termo profissionalismo pés-

reforma emprega um novo carater, ou seja:

[...] o pds-profissionalismo é o profissionalismo de um outro, ndo é o
profissionalismo do  profissional. Ao  profissional cabe a
responsabilidade por seu desempenho, mas nao o julgamento sobre
se esse desempenho é “correto’ou “apropriado”, apenas se satisfaz
os critérios de auditoria. (BALL, 2005, p.543).

Ainda conforme o autor, os professores perderam a possibilidade de
exigir respeito, exceto em termos de desempenho. “Ficaram sujeitos a um
discurso do ridiculo e ja ndo podem mais “falar por si mesmos” em debates
publicos “sobre” sua pratica” (BALL, 2005, p.543). O trabalho docente e a
pratica pedagodgica ficam subordinados ao mercado, e como observa Vieira
(2002), quando o professor € chamado a participar das decisdes sobre a
educacao, sua participagao ja esta determinada, ou seja, deve restringir-se ao
estudo da cogni¢cdo, dos métodos e das didaticas que melhor ensinem as
habilidades e as competéncias exigidas pela sociedade globalizada.

Os professores sdo muito visados pelos programas governamentais
como agentes centrais da mudanga nos momentos de reforma. Como indica
Martin Lawn (2001), o magistério € sempre chamado a um projeto de nagao. O
magistério tem sido considerado o principal responsavel pelo desempenho dos
alunos, da escola e do sistema. O professor, diante das variadas fungdes que a
escola publica assume, tem de desempenhar papéis que estido além de sua
formacao (OLIVEIRA, 2003, p. 32).

Como aponta Vieira (2002, p. 120):

[...] as reformas e os planos educacionais, sob a influéncia do modelo
de gestdo neoliberal, desenwolveram, no caso latino-americano, uma
rede de informacdes e de pesquisas que, no limite, tem produzido
uma potente forma de controle sobre toda a pratica educativa — das
redes as escolas e destas as salas de aula.

Oliveira (2003, p. 33) sinaliza que a partir dessas reformas “o trabalho
docente ndo tem sido mais definido apenas como atividade em sala de aula,
compreende também a gestdo da escola”. Essa gestdo esta relacionada a
dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboragdo de projetos, a
discussao coletiva do curriculo e da avaliagéo, contudo sem que as condi¢gdes
de trabalho necessarias sejam proporcionadas, tais como tempo de preparo e
tempo para reunides.

Assim,
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novos papeis e subjetividades sdo criadas conforme os professores
sao “re-trabalhados” como produtores/proporcionadores,
empreendedores educacionais e gestores e sao sujeitos a
avaliagdes/apreciagbes regulares, a revisbes e comparagbes do seu
desempenho (BALL, 2002, p. 8).

A esse respeito, considerando algumas das consequéncias das reformas
educacionais da década de 1990 para o trabalho docente, Barreto e Leher
(2003) analisam que estratégias dos organismos internacionais e dos governos

buscaram enfraquecer material e simbolicamente os professores.

Materialmente, os docentes foram forgados a aceitar gratificagdes de
desempenho que, pretensamente, premiam os “mais capazes” e
“produtivos”. Com isso, 0s salarios permaneceram sem reajustes ou
com corregdes muito inferiores a inflagdo, e somente a fragao variavel
teve alguma recomposigdo. Assim, por meio de estratégias de
avaliagdo, o controle da disciplina do trabalho pelos gowvernos tornou-
se muito mais intenso, e a luta dos sindicatos tornaram-se mais
complexas. Do ponto de vista simbdlico, os professores foram
reiteradas vezes acusados de corporatiismo, em um processo
desqualificador que resultou na construgdo de uma imagem
extremamente negativa para a categoria (BARRETO e LEHER, 2003,
p. 41).

As agencias internacionais promovem uma imagem negativa dos
professores e associam o fracasso da educacdo ao magistério. Em
documentos do Banco Mundial é possivel identificar uma cuidadosa construgao
da imagem docente: “corporativista, desqualificado, obsessivo por reajustes
salariais, descompromissado com a educacdo dos pobres, partidario da
oposicgao etc” (BARRETO e LEHER, 2003, p. 48).

A implementagdo da reforma neoliberal ndo conta apenas com a

construgdo de uma imagem negativa dos professores, mas conta ainda com:

“curriculo centralizado” (parametros e diretrizes com “tradugao” para
os professores, alijados da sua concepgado), modalidades de
“avaliagao unificada”, centradas nos produtos e nos indicadores
quantitativos (SAEB, ENEM, Provao), duas pontas ligadas pelos
programas e material de educagao/ensino a distancia (TV Escola,
Prolnfo, Proformacdo etc.), caracterizados pelo uso intensivo das
tecnologias da informagdo e da comunicagdo (TIC) (BARRETO e
LEHER, 2003, p. 51).

Com a reforma neoliberal, as estratégias das agéncias internacionais, e
os programas da reforma, os trabalhadores docentes se veem forgados a
responder a expectativas que antes nao lhes eram atribuidas. Como observa
Ball (2002, p.6) os professores sdo representados e encorajados a refletir sobre

si préprios como individuos, que fazem calculos sobre si proprios,
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“acrescentam valor” a si proprios, aumentam a sua produtividade, vivem uma
existéncia baseada em calculos.

Dentre o0os mecanismos e estratégias utilizados nas reformas
educacionais e com forte repercussao no trabalho docente, a performatividade

tem sido recorrente, e age no sujeito através da:

[...] incerteza e da instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras,
por diferentes meios, por meio de diferentes agentes; o “levar a
termo” das performances — o fluxo de demandas, expectativas e
indicadores em constante mudanga que nos fazem continuamente
responsaweis e constantemente registrados (BALL, 2010, p. 39).

Segundo Ball (2010) questionamentos como: “Estamos fazendo o
suficiente?; Estamos fazendo a coisa certa?; Nosso desempenho sera
satisfatorio?, fazem parte do cotidiano dos professores”. Os professores
operam dentro de uma imensiddo de dados, indicadores de performance,
comparagdes e competicbes, com a exposi¢cao de resultados o professor esta
sujeito a julgamentos de todas as ordens. Esse fendbmeno pode ser observado
na rede municipal de ensino de Santa Maria, a partir do Prémio Qualidade na
Educacgado, que opera dentro de uma logica performatica, premiando aqueles
que tiverem os melhores resultados no IDEB e punindo aqueles que nao
obtiveram os resultados desejados. Além disso, o Prémio estimula a
competicdo entre as escolas e entre os professores, bem como expde os
resultados das escolas, responsabilizando as mesmas pelo resultado negativo
nos indices.

Avaliacbes e classificagdes, postas dentro da competicdo entre grupos
dentro das instituicdes, “podem engendrar sentimentos individuais de orgulho,
de culpa, de vergonha e de inveja — que tem uma dimensao emocional (status),
assim como (a aparéncia de) racionalidade e objetividade” (BALL, 2010, p. 40).

Os professores estdo tendo uma carga de trabalho consideravelmente
maior e exigéncias sempre crescentes em termos de avaliagcdo, uma
programacgao interminavel de reunides e, em muitos casos, uma escassez
crescente de recursos tanto emocionais quanto fisicos (APPLE, 2003, p.95).

De acordo com Ball (2002), esta nova visdo de gestao (de qualidade e
de exceléncia) e as novas formas de gestdo empresarial (através do marketing

e da competicdo) provocaram profundas alteragdes, tanto no ato de ensinar,
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como na subjetividade do professor. Sendo assim, Ball (2004) observa alguns

efeitos das atuais reformas sob o trabalho docente:

(...) uma vez que o trabalho do professor passa a ser reorientado pelo
mercado. E esperado que os professores organizem e dirijam seu
trabalho em fungdo dos indicadores de resultados, que possam
mostrar o bom desempenho da sua instituicdo. Dessa forma, passam
a ser julgados em termos de sua contribuicdo na ampliagdo do valor
de mercado da instituicdo a que pertencem. Esses julgamentos, em
muitos casos, tém sido estendidos ao mercado interno que se
desenwlve nas escolas, mudando as formas como os professores
sdo avaliados e valorizados. De maneira crescente, os professores
estdo submetidos ao monitoramento, a vigilancia, ao julgamento e as
comparagdes realizadas pelo sistema de mercado das escolas. Ha
pouca oportunidade e espago em tais sistemas para eles perceberem
ou debaterem sobre seus valores, que ficam a margem no sistema de
mercado escolar, no qual tem importancia apenas o que funciona
para a instituicdo. Qualquer coisa a mais é apenas retérica (2004,
p.14-15).

Assim como denuncia Hypolito (2011, p. 13), as formas de controle e

regulacao impostas a partir desse contexto:

[...] introduzem um wolume de nowvos requisitos que o professorado
passa a se sentir responsabilizado e culpado pelo seu desempenho,
medido e avaliado desde fora do que acontece no seu espago de
trabalho, impelido a obter mais formagdo e buscar privadamente
alternativas para melhorar seu desempenho, como se isso ndo fosse
responsabilidade do coletivo escolar e do sistema de ensino.

Esses novos mecanismos de controle e a perversidade das atuais
politicas despertam nos professores sentimentos variados, de culpa, de
responsabilizagdo, de revolta, e mesmo quando o professor tenta resistir, ele
acaba sendo interpelado e se vé respondendo as exigéncias do sistema, ja

instaurado no contexto escolar.

2.3 As reformas educacionais e os sistemas de avaliacao em larga escala

As transformacbdes ocorridas no mundo do trabalho nas ultimas trés
décadas, em decorréncia de uma profunda reestruturacdo da economia
mundial, provocaram mudangas significativas no papel do Estado, com intuito
de adequa-lo a nova realidade econdmica. Nesse contexto a educagao tem
recebido destaque, e assume uma posi¢cao estratégica, uma vez que ¢
responsavel pela formacao do trabalhador.

Nesse sentido os paises aumentaram os investimentos com a educagao,

visto que, um sistema de educacdo bem estruturado, capaz de formar
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trabalhadores qualificados, € condicdo primordial, para atrair capitais externos.
Uma vez que aumentam os gastos, o Estado adota novas tecnologias de
controle sobre o sistema educacional, nesse sentido a implantacdo de sistemas
de avaliagdo em larga escala tem sido central, pois os paises com os melhores
resultados tornam-se mais atrativos para os investidores financeiros
internacionais.

Nas palavras de Maués a partir da reforma do Estado o que se observa,

€ que este:

deixou de executar uma série de atividades que até entdo lhe eram
pertinentes, passando para outros niveis a incumbéncia da agéo,
ficando com a responsabilidade de estabelecer as metas a serem
atingidas e criando mecanismos de controle dos resultados obtidos
(MAUES, 2009, p. 3).

Assim, como demonstra Lessard (2003) o Estado nao se retira do campo
educacional, mas ele reformula seu papel, com isso o Estado regulador e
avaliador € quem define orientagdes, diretrizes e metas e estabelece um
sistema de monitoramento e avaliagdo para atender os resultados por ele
desejados. O autor aponta ainda, que os mecanismos criados pelo Estado para
assumir o seu novo papel sdo multiplos, contudo, tais mecanismos possuem
caracteristicas comuns de um pais para outro, como segue: uma forte énfase
sobre a avaliacdo externa percebida como garantia de controle sobre o
rendimento dos alunos, dos professores e dos administradores; os sistemas de
avaliagdo sao baseados em dados quantitativos e na sua divulgacédo publica;
trata-se de um acordo nem sempre sutil, de pressdao e de apoio, de
recompensas e de sangdes para incentivar os atores a respeitar as normas de
funcionamento desses sistemas; e um claro desejo de obter melhores
resultados num curto periodo de tempo, com a categorizacdo das escolas
(baixo desempenho e alto desempenho).

No Brasil, como aponta Souza (2003) as avaliagdes desenvolvidas pelo
poder executivo federal depois dos anos 90, formam-se a partir desta nova
concepgado acerca do papel do Estado, sendo essas reproduzidas pelos
sistemas de gerenciamento da educagdo. Assim, para Maués com o

surgimento do modelo de regulagado pés-burocratica,

o Estado-avaliador passa a gowvernar pelos resultados, estabelecendo
os objetivos e instituindo um sistema de avaliagdo externa da
performance dos estabelecimentos e um sistema de incentivos
simbdlicos ou materiais, mesmo de sangbes, para favorecer a
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realizagdo ou a melhoria do “contrato” realizado entre o Estado e a
educacdo (MAUES, 2009, p. 4).

Com isso, tais avaliagbes visam difundir nos estabelecimentos de ensino
uma determinada concepc¢ao de avaliacado, que se finda em novos mecanismos
de controle, que estimulam a competicdo entre as escolas, bem como a
responsabilizacdo das mesmas pelo sucesso ou fracasso escolar. Como
mostra Brooke (2008) por uma série de razbes o uso de sistemas externos de
avaliacdo nao encontra amplo apoio entre os professores, dentre os motivos o

autor destaca,

os riscos educacionais reais associados a curriculos orientados por
testes, a aparente ameaca a autonomia dos professores e duvidas
quanto a wvalidade das conclusdes a respeito do desempenho das
escolas, conclusbes estas provenientes de sistemas de mensuragao
de larga escala que sdo pouco sensivwis as caracteristicas
especificas das escolas ou distritos escolares (BROOKE, 2008, p.
94).

Ao tratar sobre as politicas de avaliacdo e a redefinicdo do papel do
Estado, bem como sobre a definigdo do que devera ser avaliado, Peroni (2006

b, p. 152), aponta que:

0 processo de avaliagdo se iniciou, em parte, por determinagcéo dos
organismos internacionais, que exigiam, nos seus projetos, a
avaliagdo, mas também foi influenciado por discussdes sobre a
qualidade do sistema educacional, a democratizacdo e a
transparéncia na gestdo, enfim, os eixos que caracterizamos como
sendo inerentes aos anos 80.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para todos realizada em Jomtien
em 1990 é um marco para o desenvolvimento de novos programas e agendas
para o0s paises emergentes. Dentre as varias iniciativas e politicas
educacionais realizadas no Brasil, a partir da década de 90, com
implementacdo de sistemas de avaliagdo em larga escala como o SAEB,
sistemas estaduais préprios de avaliagdo, entre outros, em abril de 2007 a
partir do Decreto n. 6.094 foi instituida uma nova agenda com diretrizes e
metas para a Educagdo no Brasil, com vistas a atingir novos patamares e
cumprir com as metas firmadas na conferéncia mundial de educagao para
todos, realizada em Jomtien em 1990.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacido vem a ser a
conjugacgao dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em
regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, com objetivo de

promover a melhoria da qualidade da educacdo basica. A adesado ao
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Compromisso € voluntaria, contudo, os sistemas municipais e estaduais que
aderirem ao Compromisso seguirdo 28 diretrizes pautadas em resultados de
avaliacado da qualidade e de rendimento dos estudantes.

Ainda em 2007 o Governo Federal, por meio do MEC langou o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE), com objetivo de melhorar a educacgéo
ofertada no sistema publico brasileiro, sistematizando um emaranhado de
acdes na busca de uma educagdo de qualidade. O Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéao é parte integrante do PDE.

Também oriunda da Conferencia de Jomtien, a Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos define que o Ensino Fundamental dentro da Educacéao
Basica, deve ser a prioridade da década e estabelece, no art. 3, a exigéncia de
melhoria da qualidade da educacdo. Ja, no artigo 4 reforca que a garantia
desta qualidade deve estar relacionada a necessidade de implementacdo de
sistemas de avaliagdo do desempenho dos alunos.

Assim, o processo avaliativo € considerado fundamental na produgao de
indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, com isso o MEC
tem imposto uma regulacédo do sistema educacional, essencialmente baseada
em instrumentos de avaliagdo de larga escala e em indicadores de qualidade.
Como mostra Dias Sobrinho (2002, p. 29),

a avaliagdo assumiu basicamente as caracteristicas de accoutability
uma forma tecnocratica de valorar e um procedimento burocratico de
exigir cumprimento de obrigagdes. E inevitavel a conexdo entre a
accountability e a ideologogia da eficiéncia. A responsabilidade, antes
entendida nos ambitos universitarios como pertinéncia e equidade, ou
em outras palawas, a prestagao de contas a sociedade como um
todo, referida como accountability, se transforma na exigéncia de
demonstragdo na obtencdo de determinados resultados através do
emprego dos meios mais eficientes. E, portanto, a capacidade de
prestar contas ndo a sociedade, mas aos gowvernos e aos clientes.

No Brasil, a qualidade da educacgéo basica é aferida, objetivamente, com
base no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo Instituto Nacional de
Estudos Pedagodgicos (INEP). O calculo do IDEB se da a partir dos dados
sobre rendimento escolar (aprovagdo e evasdo), combinados com o
desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de
Avaliagdo da Educacgao Basica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica - ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar

(Prova Brasil).
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O IDEB ¢é um dos eixos do PDE que permite realizar uma
transparente prestagcdo de constas para a sociedade de como esta a
educagdo em nossas escolas. Assim, a avaliagdo passa a ser a
primeira agdo concreta para se aderir as metas do Compromisso e
receber o apoio técnico/financeiro do MEC, para que a educagao
brasileira dé um salto de qualidade. (BRASIL, 2008, p. 4).

Portanto, o IDEB sera o indicador objetivo para a verificagcdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso, nas

palavras de Araujo (2007, p.27):

o IDEB é mais um instrumento regulatério do que um definidor de
critérios para uma melhor aplicagdo dos recursos da Unido visando
alterar indicadores educacionais. O resultado de cada municipio e de
cada Estado sera (e ja esta sendo) utilizado para ranquear as redes
de ensino, para acirrar a competicdo e para pressionar, via opinidao
publica, o alcance de melhores resultados.

Assim, como aponta Peroni (2009, p. 287) a avaliagdo em larga escala &
um dos principais pilares das politicas educacionais, e o destaque dado as
avaliagcbes € parte de uma concepg¢ao atual em que o Estado deixa de ser o
executor das politicas e passa a ser o coordenador e por vezes o financiador.
Freitas (2010) destaca ainda, a responsabilizacdo imposta as escolas “com a
intencdo de desresponsabilizar o Estado de suas politicas. [...] para a escola,
todo o rigor; para o Estado, a relativizagdo “do que € possivel fazer’ (FREITAS,
2010, p. 975).

Em meio a este cenario, em que a grande maioria das reformas
educacionais se pautam em sistemas de avaliagdo em larga escala, em
propostas para curriculos nacionais e unificados, padroes de desempenho, ja
ha provas suficientes a nivel internacional, como aponta Apple (2002, p. 84),
‘de que estas politicas podem efetivamente reproduzir ou até agravar as
desigualdades de classe, sexo e racga”. Portanto, complementa o autor, ainda
que ‘o que pode ter comegado por ser, na mente de alguns educadores ou
legisladores, uma tentativa de melhorar as coisas acaba frequentemente por se
transformar em mais um conjunto de mecanismos de estratificagdo social’
(APPLE, 2002, p. 84).

Os sistemas de avaliagdo em larga escala ndo sdo uma novidade, na
realidade eles ja sao utilizados em varios paises, como Estados Unidos,
Franga, Coréia, Chile, Inglaterra, embora a expansao desses sistemas tenha
ocorrido a partir das décadas de 1990 e 2000, a pratica de avaliar percorre ha

histéria ha alguns séculos, muito embora a importancia que tem ganhado
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atualmente nas politicas educacionais reflete cada vez mais o seu poder
regulador e seletivo, a partir de praticas e discursos que associam diretamente
os sistemas de avaliagdo como procedimentos que asseguram a melhoria da
qualidade do ensino. De acordo com Mons (2009) as avaliagées padronizadas
tém sido ainda mais centrais nas politicas educativas dos paises da OCDE.

Em linhas gerais, podemos caracterizar o sistema de avaliagdo em larga
escala, como um modelo de avaliagdo educacional, que pauta-se em
avaliagbes do rendimento escolar dos alunos, por meio de exames nacionais
padronizados aplicados ao universo de alunos de certas faixas etarias ou a
amostras representativas dos estudantes. No caso do Brasil, geralmente sao
avaliadas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, com foco na
leitura e no raciocinio légico, respectivamente. Para Peroni (2009, p. 287) “o
conteudo das avaliagdes tera como paradmetros competéncias e habilidades
exigidas pela reestruturacdo produtiva”.

Outro aspecto fundamental desse modelo de avaliacdo refere-se, ao
tratamento dado aos resultados. Trata-se de um instrumento importante para
“‘prestacdo de contas”, tanto para a sociedade como também para os agentes
envolvidos e financiadores. Essas avaliagbes tém por obrigacdo elaborar
relatérios técnicos detalhados e especializados para os agentes politicos e
relatérios simplificados para os professores e gestores, com intuito de auxiliar
na interpretacdo dos resultados individuais de cada escola. Além disso, sao
elaborados relatérios de divulgagdo, ou publicizagdo com uma sintese dos
resultados individuais das escolas, destinados a sociedade de modo geral.

A partir da década de 1990 diversos estados dos Estados Unidos
passaram a adotar a politica do School accountability, com o intuito de
promover uma maior responsabilizacdo por parte dos gestores educacionais
em relacdo a implantacdo e avaliagdo dos resultados das novas politicas
(DAMASCENO, 2010). O termo tem sido utilizado no campo educacional no
sentido de responsabilizagado e de prestagao de contas.

Como mostra Andrade (2008) em linhas gerais, as principais

caracteristicas desta politica sao:

estabelecimento de padroes educacionais minimos para cada ano
escolar; realizagdo de testes de proficiéncia para awveriguar os
conhecimentos adquiridos pelos alunos; diwlgagdo dos resultados
dos testes por escola; e adogdo como objetivo explicito de politica a
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melhoria no desempenho dos estudantes nestes testes (ANDRADE,
p. 443, 2008).

O sistema de accountability pode apresentar modos informais ou
sistemas formais, como pontua Afonso (2009) atualmente os sistemas formais
de accountability tem ganhado importancia, tal sistema “consiste em mensurar
e codificar padroes de resultados e prever determinadas consequéncias
quando se atinge ou nao esses resultados” (AFONSO, 2009, p. 18).

Apos a implantagdo do accountability nos Estados Unidos alguns
autores apontam diferentes dimensdes do accountability (Mons, 2009; Mc
Donnel, 2005; Phelps, 2005...), podendo ser classificado como modelo de
accountability forte ou modelo de accountability fraco.

Conforme Mons (2009), o modelo de accountability forte é baseado no
high-stakes testing para os alunos e as escolas como o modelo americano ou
inglés, nesse modelo os resultados dos alunos nas avaliagdes sdo associados
a uma série de punicdes e recompensas que podem ter grandes
consequéncias para as escolas. O modelo de accountability fraco seria o
modelo seguido pelas escolas do continente Europeu, nesta perspectiva os
resultados tém como fungdo permitir aos pais e aos alunos uma melhor
informagdo sobre a aprendizagem e constituem uma ferramenta de dialogo
com a equipe de professores, ja para os professores os resultados fornecem
dados sobre o ensino. Assim o modelo de accountability fraco nao
responsabiliza os professores e a escola pelo desempenho dos alunos, tao
pouco utiliza dos resultados para puni-los ou bonifica-los.

No caso do Brasil, Andrade (2009, p. 446) considera que o0 governo
federal adotou uma politica branda de accontalibity, uma vez que o modelo de
accontalibity foi sendo implementado ao longo das ultimas décadas no sistema
de ensino de Educacédo Basica. Assim, a partir da segunda década de 1990, o
governo implantou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica que
teve sua primeira edi¢do realizada em 1995, além disso, em 1998 o governo
criou o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). Na década seguinte, o
governo criou em 2005 a Prova Brasil, que teve os resultados por escola
divulgados a partir de 2006, e em 2008 o governo aplicou a primeira edi¢do da

Provinha Brasil.
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Em nivel Estadual podemos observar algumas experiéncias de
programas de responsabilizagdo, como nos estados do Rio de Janeiro
(Programa Nova Escola), Sdo Paulo, Parana (Boletim da Escola), Minas Gerais
(Informativo da Escola Municipal de Belo Horizonte) e Ceara (Prémio Escola do
Novo Milénio).

Com base em pesquisas ja realizadas Apple (2002, p. 87) considera que
“‘um controle mais apertado do curriculo, o espectro do teste a ensombrar o
professor e o curriculo, uma maior pressdao ou planos contabilisticos mais
austeros, tudo isto pode conduzir a resultados menos — e ndo mais — justos”.

Para Peroni (2001, p. 243):

[...] a avaliagdo institucional ndo é o resultado de um consenso entre
todos os enwlidos no processo educacional, mas um produto
encomendado, que atende ao poder centralizador do Estado que
assume cada vez mais o papel de prescricdo e controle para a
perpetuacdo da ordem social vigente.

Baseados nos conceitos de eficacia escolar, os sistemas de avaliagao
em larga escala sofreram grande expansao nas décadas de 1990 e 2000,
entretanto a implantacdo de tais instrumentos vem sendo cada vez mais
questionada no ambito académico, pois como sustenta Mons (2009, p. 100),
“distante de ser como no passado, um simples instrumento de avaliacido das
competéncias e saberes dos alunos, ele é agora imposto como um instrumento
maior de uma nova regulagao politica dos sistemas educacionais”.

Conforme aponta Sousa (2003, p. 177) “a avaliagao tem tido o maior
potencial para concretizar a transformac¢ado do papel do Estado na gestdo da
educacgao publica, o qual tem assumido como fungdes prioritarias a de legislar
e avaliar”. O Brasil segundo Brooke (2008) ao longo de duas décadas de
experiéncia, acumulou dominio técnico consideravel em avaliagdes
educacionais de larga escala, estando entre os lideres nesse campo na
América Latina

Nesse sentido, e como ja assinalamos a partir da perspectiva
gerencialista de gestdo, o Estado criou um amplo sistema de avaliagdo, em

nivel Federal, existindo avaliacbes nacionais em todos os niveis educacionais,
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incluindo o ensino superior. Para educacéo basica o sistema de avaliagdo'?
envolve: Prova Brasil, Provinha Brasil, ENEM e SAEB.

Além dos sistemas de avaliagdo, para educagéo basica o governo criou
o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) trata-se de uma avaliagcdo voluntaria e gratuita ofertada a jovens e
adultos que ndo concluiram seus estudos em idade apropriada, tendo como
objetivo avaliar as habilidades e competéncias basicas desses.

O exame pode ser realizado para obter certificagdo em nivel de
conclusdo do Ensino Fundamental para aqueles que t€ém no minimo 15 anos
completos na data de realizacdo da prova. O participante se submete a uma
prova e, alcangando o minimo de pontos exigido, obtém a certificagdo de
conclusdao daquela etapa educacional. O exame é aplicado anualmente e a
adesdo das redes de ensino é opcional. As certificacbes sao feitas diretamente
nas secretarias municipais e estaduais de educagao que aderem ao exame.

No que tange os sistemas de avaliagdo em larga escala, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 1998 com o objetivo de avaliar
o desempenho dos estudantes ao fim da escolaridade basica. Podem participar
do exame os alunos que estao concluindo ou que ja concluiram o ensino médio
em anos anteriores, conforme os responsaveis pelo ENEM, o exame foi
concebido para avaliar competéncias e habilidades.

O ENEM é utilizado, também, como critério de selegdo para os
estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade
para Todos (ProUni), além disso o resultado do exame pode ser utilizado pelas
universidades como critério de selecdo para o ingresso no ensino superior,
tanto complementando ou substituindo o vestibular, como ja acontece em
varias universidades brasileiras.

O Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB) foi criado
em 1988, e implantado em 1990, & coordenado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP e conta com a participagao e o apoio

das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo das 27 Unidades da

12, . ~ . . . L - . .
As informagdes aqui descritas sobre os sistemas nacionais de avaliagdo foram retirados do site do

Ministério da Educagio disponivelem: |http://www.mec.gov.br/ e do site do INEP disponivel em:

http://www.inep.gov.br/.
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Federagdo. Em 1995, passou por uma reestruturagdo metodoldgica, a fim de
possibilitar a comparagao dos desempenhos ao longo dos anos.

Os levantamentos de dados do SAEB s&o realizados a cada dois anos,
em uma amostra probabilistica representativa de todas as unidades da
federacdo. O exame avalia uma amostra representativa dos alunos
regularmente matriculados nas 5 e 9 anos do Ensino Fundamental e no 3° ano
do Ensino Médio de escolas publicas (federal, estadual e municipal) e privadas,
localizadas em area urbana ou rural.

Para Brooke e Soares (2008, p. 9):

A consolidagdo do SAEB - Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica a partir de 1995 e a consequente publicagao regular de dados
comparawveis sobre o desempenho dos alunos da educagdo basica
provocaram uma mudanga profunda na forma de analisar os sistemas
de ensino no Brasil. Apés o SAEB, os sistemas educacionais
puderam ser analisados ndo sO6 em relagdo a sua capacidade de
atendimento as criangas em idade escolar, mas também em relagao
ao aprendizado de seus alunos. Pela primeira vez, tornou-se possivel
avaliar aquelas caracteristicas das escolas que mais se associavam a
aprendizagem. Mediante o cruzamento de informagdes sobre as
condigbes de funcionamento das escolas, as caracteristicas
socioecondémicas dos alunos e o nivel de aprendizagem alcangado, a
pesquisa brasileira comegou a quantificar o efeito-escola e a
desvendar as especificidades da escola eficaz.

Assim, a analise dos resultados dos levantamentos do SAEB permite
acompanhar a evolugdo do desempenho dos alunos e dos diversos fatores
incidentes na qualidade e na efetividade do ensino ministrado nas escolas,
possibilitando a definicdo de acbes voltadas para a corregcao das distorcoes
identificadas e o aperfeicoamento das praticas e dos resultados apresentados
pelas escolas e pelo sistema de ensino brasileiro. Essas informagdes séo
utilizadas por gestores e administradores da educacdo, pesquisadores e
professores, contudo como aponta Sousa (2003) as analises dessas
informagdes pelo Estado ndo tem sido no sentido de definir e implementar
politicas para a educacao basica, “mas difundir nos sistemas escolares uma
dada concepgao de avaliacdo, que tem como finalidade a instalacido de
mecanismos que estimulem a competigao entre as escolas, responsabilizando-
as, em ultima instancia, pelo sucesso ou fracasso escolar” SOUSA (2003, p.
180).

Outro aspecto que Vianna (2003, p. 53) destaca em seus estudos refere-

se a algumas caracteristicas dos instrumentos de medidas voltados para o
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rendimento escolar, ou seja, a validade de conteudo e a validade
consequencial. A validade de conteudo é extremamente importante, uma vez
que, “um instrumento de medida pode ser valido para um curriculo, mas nao
para outro; para um professor, mas nao para outro, inclusive, pode ser valido
para uma escola” (Vianna, 2003, p. 53), nesse sentido a questdo da validade é
extremamente delicada, em especial num contexto educacional como no caso
brasileiro, que apresenta uma ampla diversidade cultural, territorial, social e
econdmica. Quanto a validade consequencial, “que se refere ao impacto da
avaliagdo sobre o sistema, determinando mudangas de pensamento, gerando
novos comportamentos, formando novas atitudes e promovendo novas acdes”
(Vianna, 2004, p. 53), é preciso muita cautela no tratamento dos resultados. .

Ainda que, [..] as configuracbes do SAEB, frequentemente, visem
atender as politicas de regulagédo e responsabilizagdo das escolas e sistemas
de ensino (Paz, 2010, p. 54), e ainda receba varias criticas, a de se considerar
a relevancia do SAEB, para o campo educacional, uma vez que ele oportuniza
dados pontuais e detalhados de todo sistema educacional brasileiro, bem como
um acompanhamento ao longo do tempo, da evolugdo dos desempenhos das
escolas.

A Prova Brasil foi criada em 2005, trata-se de uma avaliagdo para
diagnostico em larga escala desenvolvida pelo INEP, realizada a cada dois
anos. Tem como obijetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioeconémicos.

A prova é aplicada aos alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental e
3° ano do ensino médio. A prova avalia as habilidades em lingua portuguesa,
com foco em leitura, e matematica, com foco na resolugdo de problemas. No
questionario socioecondmico, os estudantes fornecem informagbdes sobre
fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho. Professores
e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a questionarios
que coletam dados demograficos, perfil profissional e de condi¢des de trabalho.

A Prova Brasil avalia as escolas publicas localizadas em zonas urbanas,
sua avaliagdo é quase universal, visto que, todos os estudantes das séries
avaliadas de todas as escolas publicas urbanas do Brasil, com mais de 20

alunos na série, devem fazer a prova. E a partir de 2011, as escolas rurais de
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ensino fundamental com mais de 20 alunos nas séries avaliadas também fardo
a Prova Brasil.

A metodologia de avaliagbes da Prova Brasil e do Saeb € a mesma. Em
2007, elas passaram a ser operacionalizadas em conjunto, j@ que uma é
amostral e a outra é censitaria, cumprem objetivos diferentes. Por ser universal
a Prova Brasil amplia o alcance dos resultados oferecidos pelo SAEB. Como
resultado a Prova Brasil fornece as médias de desempenho para o Brasil,
regides e unidades da Federagdo, para cada um dos municipios e escolas
participantes.

Peroni em seus estudos traga algumas semelhangas entre a Prova

Brasil e o SAEB, de acordo com dados oficiais do Ministério da Educacéo:

e S3o0 avaliagbes para diagndstico, em larga escala, desenwolvidas
pelo Inep/MEC, que objetivam avaliar a qualidade do ensino a partir
de testes padronizados e questionarios socioecondmicos.

e Ambas avaliam as mesmas disciplinas, Lingua Portuguesa e
Matematica.

e Nas duas testagens o foco da Lingua Portuguesa € a leitura, e da
Matematica, a resolugdo de problemas.

e No questionario socioecondbmico, os estudantes fornecem
informacdes sobre fatores de contexto que podem estar associados
ao desempenho. Logo apdés a realizagdo dos testes, os alunos
deverdo responder a um questionario socioeconémico e cultural,
com 44 questbes, que serve para a caracterizacao dos estudantes.
Professores de Lingua Portuguesa e Matematica das séries
avaliadas, além dos diretores das escolas, também sdo convidados
a responder questiondrios que possibilitam conhecer a formagéao
profissional, praticas pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural,
estilos de lideranga e formas de gestéo.

e Sao coletadas, ainda, informagdes sobre o clima académico da
escola, clima disciplinar,recursospedagogicos disponiveis,
infraestrutura e recursos humanos. Na mesma ocasido, €
preenchido pelos aplicadores dos testes um formulario sobre as
condicbes de infraestrutura das escolas que participam da
avaliagado, objetivando o estudo dos fatores associados ao
desempenho dos alunos.

o A base metodolégica € a mesma, a diferenga esta na populagéo de
estudantes aos quais sado aplicadas e, consequentemente, aos

resultados que cada uma oferece.
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o A metodologia utilizada permite que os dados sejam comparaweis
ao longo do tempo, ou seja, pode-se acompanhar a ewlugéo dos
desempenhos das escolas, das redes e do sistema como um todo.
A metodologia adotada na construgdo e aplicagcdo dos testes do
SAEB e Prova Brasil é feita para avaliar redes ou sistemas de
ensino, € nao alunos individualmente. Os resultados s&o produzidos
a partir da afericdo das habilidades e competéncias propostas nos
curriculos para serem desenwolvidas pelos alunos em determinada
etapa da educacgao formal.

e Como os curriculos sdo muito extensos, um aluno ndo responde a
todas as habilidades neles previstas, em uma unica prova. Um
conjunto de alunos responde a varias provas. Desta forma, os
resultados nado refletem a porcentagem de acertos de um aluno
respondendo a uma prova, mas a de um conjunto de alunos,
respondendo as habilidades do curriculo proposto, distribuidas em
varias provas diferentes.

e As médias do SAEB e da Prova Brasil ndo vao de zero a dez, como
as avaliagbes tradicionais cujas notas refletem o wlume de
conteudo que o estudante acerta. As médias sao apresentadas em
uma escala de desempenho capaz de descrever, em cada nivel, as
competéncias e as habilidades que os estudantes desses sistemas
demonstram terem desenwolvido. Ha uma escala descrita para as
habilidades em Lingua Portuguesa e outra para Matematica.

o Dentro de cada uma das disciplinas, a escala é unica e acumulativa,
para todas as séries avaliadas, isto &, quanto mais o estudante
caminha ao longo da escala, mais habilidades terdo acumulado.
Portanto, a expectativa € que alunos da 82 série alcancem médias
numéricas maiores que os da 42 série.

e A adesao é wluntaria nas duas provas, mas no SAEB ¢é por sorteio
e na Prova Brasil as secretarias estaduais e municipais de
educagao decidem sobre a participagao, isto é todas que quiserem
podem participar (PERONI, 2009, p. 288-290).

As médias de desempenho na Prova Brasil e no SAEB subsidiam o
célculo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), ao lado das
taxas de aprovagao nessas esferas.

A Provinha Brasil € uma avaliagdo diagnéstica aplicada aos alunos
matriculados no 2° ano do ensino fundamental, a avaliagdo acontece em dois

momentos, uma no inicio e outra ao término do ano letivo. Conforme seus
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idealizadores a intengdo é oferecer aos professores e gestores escolares um
instrumento que permita acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da
alfabetizacdo e do letramento inicial oferecidos as criangas. Assim, a partir das
infformacdes obtidas pela avaliacdo, os professores teriam condigcdes de
verificar as habilidades e deficiéncias dos estudantes Os resultados da
Provinha Brasil ndo sao divulgados, ficando restrita apenas a escola.

No Rio Grande do Sul, para reforcar e complementar essas avaliagoes,
foi criado o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul
(SAERS)"™. O SAERS foi criado por meio de decreto do Governo do Estado,
em 2007, para obter informagdes sobre a qualidade do ensino nas escolas
gauchas. Participam da avaliagéo as escolas da rede publica estadual, urbanas
e rurais, independente do numero de alunos. E, as redes municipais e
particulares cujas mantenedoras aderirem ao SAERS.

Sé&o avaliadas as turmas da 22 e 52 série do Ensino Fundamental de oito
anos letivos ou do 3° e 6° ano do Ensino Fundamental de nove anos letivos e
as turmas do 1° ano do Ensino Médio. A prova contempla as disciplinas de
Lingua Portuguesa (leitura e interpretagcdo de textos e ditado de frases na 22
série/3° ano) e Matematica (resolugao de problemas). Também s&o aplicados
questionarios aos alunos, professores e diretores, para identificar as condi¢cdes
internas e externas da escola que interferem no desempenho escolar dos
alunos.

Em setembro de 2011 a secretaria da educacédo do Rio Grande do Sul
encaminhou para o Centro dos professores do estado do Rio Grande do Sul —
sindicato dos trabalhadores em educacédo (CPERS/Sindicato), o projeto de um
novo sistema de avaliagao para toda rede estadual de ensino que ira substituir
o SAERS. O Sistema Estadual Articulado de Avaliagao Participativa (SEAAP —
RS) sera utilizado em todas as instdncias da Rede Estadual de Ensino e nos
processos de percurso individual, junto aos docentes, diregdes de escola,

servidores de apoio e alunos.

® Os ultimos resultados do SAERS sdo referentes a 2009, nos anos seguintes ndo houveram novas
avaliacdes, no entanto as informagoes referentes ao SAERS continuam no site da secretaria da educagédo
do RS, e ndo se tem um parecer decisivo do governo quanto a continuidade ou fim desse sistema de
avaliacdo.
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O SEAAP tem como proposta a composigdo de um unico Sistema
Estadual Articulado de Avaliagcdo envolvendo processos individuais e
institucionais, de desempenho tanto dos alunos quanto do magistério,
avaliados anualmente. No que se refere a avaliagdo do percurso individual do
aluno, o SEAAP articula-se ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Basica e as Diretrizes e Parametros Curriculares estabelecidas nacionalmente,
considerando quatro areas do conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias
da natureza e ciéncias humanas), no que se refere a avaliagdo do percurso
individual dos membros do magistério a expectativa € de que os resultados dos
indicadores avaliados possibilitem uma acédo de valorizagdo do profissional e
da carreira do magistério, como ponto chave na qualificagdo da rede de ensino,
com oferta de formagao continuada apropriada, repercussao nas promocoes
por merecimento e aprimoramento da Comissdo de Avaliacdo Escolar e da
Comissao de Promocdes do Magistério. A elaboragdo do SEAAP ainda esta
em tramitacdo, e, por isso, ainda ndo se tem maiores informacdes, nem mesmo
sobre o inicio desse novo sistema de avaliagao.

Além das avaliagdes nacionais e estaduais, alguns municipios estao
elaborando um exame municipal, como é o caso de Santa Maria — RS, com a
criacdo da Prova Santa Maria. A Prova tem dentre seus objetivos alcangar
aquelas escolas que nao sdo contempladas pela Prova Brasil, além de criar um
indice de educagdao municipal. Conforme o secretario de educacdo do
municipio a Prova devera ter sua primeira edicdo em 2012. A avaliacdo contara
com questdes de matematica, e lingua portuguesa e sera aplicada aos 4° e 8°
anos do ensino fundamental.

Como nos mostram Hypolito, Vieira e Pizzi (2009) em linhas gerais as

politicas educacionais desenvolvidas no Brasil incluem os seguintes aspectos:

a) um sistema de avaliagdo (pela incapacidade do sistema operar
suas fungbes) baseado em provas nacionais, com a decorrente
classificagdo das escolas (uma espécie de ranking); b) projetos
de reformas visando uma organizagao curricular central (nacional
ou regional); c)organizagdo de programas rapidos de formagéo e
atualizagdo docente (p.ex., Educacdo a Distancia, Magistério
Superior); d) gestdo financeira descentralizada com a crescente
desobrigacdo do Estado com a educagédo publica (adogédo de
escolas por empresas, amigos da escola, terceirizacdo da
administragdo politico-pedagégica publica, p.ex.) HYPOLITO,
VIEIRA E PIZZl (2009, p.102).
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Ainda assim, destacamos a grande relevancia dada as avaliagdes nas
politicas educacionais, visto que, as avaliagbes vém assumindo um papel de
indutores da qualidade da educag¢do, como aponta Estaban (2009, p. 48), uma
vez que nesses programas de avaliacdo se associa de modo linear a
quantidade do desempenho com a qualidade da educacéo.

Com isso observa-se que a cultura do desempenho transfere para o
campo educacional as técnicas empresarias de aumento da produtividade,
como garantia para uma educagdo de qualidade. Assim sendo, a cultura do
desempenho, tem sido frequentemente utilizada nos discursos que permeiam
as atuais reformas educacionais, bem como motivo de preocupacao para os
docentes e gestores no ambito escolar.

Essa visdo mercadolégica da educagao acarreta profundas modificagdes
no campo educacional, sobretudo no que tange o trabalho docente, como
varias pesquisas ja tém demonstrado (Oliveira, 2010; Souza, 2011; Souza e
Arcas, 2010), onde se evidéncia que tais politicas vém produzindo uma nova
l6gica nas escolas, findando na criagdo de uma nova cultura escolar. Conforme
aponta Nosella (2010, p. 547):

a cultura do desempenho mede resultados, estabelece estratégias,
fixa metas e estimula a produgdo, entretanto, ndo percebe o real da
educagdo. O professor € sempre uma maquina, arcaica e pregui¢osa;
o aluno é um atleta (um cavalo de corrida?) a ser adestrado; a escola
€ uma empresa que fabrica produtos de conhecimento para o
mercado; o mercado é o grande a priori metafisico.

Nesta perspectiva, a relagdo entre a sociedade e a escola também sofre
alteracdes, a qual passa a ser de carater mercadolégico. O mercado, na cultura
do desempenho, usa a escola a seu favor, promovendo uma educacédo que
visa formar e inserir o aluno para o mercado de trabalho.

Do mesmo modo, a cultura do desempenho empreende uma nova
visibilidade ao campo educacional, que passa a ser visualizado a partir de
rankings e classificagbes, assim a qualidade do ensino fica estritamente
atrelada ao desempenho das instituicbes. Com isso, a preocupagao das
escolas pelo seu lugar nos rankings pressiona e reconfigura as fungdes
cotidianas dos professores.

A publicizagdo dos resultados serve para sociedade poder acompanhar
a qualidade da educacgao, nesse sentido a analise do desempenho individual e

coletivo é a questdo central para a logica gerencial, que busca instaurar
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politicas educacionais, que garantam a criagdo de novos papéis e agdes na
subjetividade dos individuos, produzindo uma nova identidade docente, que se
da por meio da performatividade.

A performatividade se instala como uma tecnologia, que institui novas
ferramentas de controle e regulagdo docente, por meio da competitividade, de
comparagdes, de julgamentos, o0s sentimentos de culpabilizacdo e
responsabilizacdo passam a ser recorrentes entre os docentes (BALL, 2004,
2005).

A partir dos rankings e da publicizagdo dos resultados aumentam as
possibilidades de escolha para os pais e os alunos, que provavelmente irdo
optar pelas escolas melhores classificadas, com isso as escolas acabam sendo
rotuladas, de um lado estdo as escolas de boa qualidade e do outro as escolas
ruins. Do mesmo modo, os professores também terdo a sua imagem vinculada
ao resultado da sua escola e automaticamente, serdo enquadrados entre os
bons professores ou entre os ruins.

A cultura da performatividade, por centrar-se na visibilidade do individuo
ou dos estabelecimentos acaba notoriamente evidenciando mais os pontos
negativos do que os positivos no desenvolvimento do trabalho docente e da
gestdo escolar, desconsiderando os contextos e os fatores favoraveis e
desfavoraveis do meio em que foram produzidos (BALL, 2005).

O discurso empregado pelo Estado gerencial engendra a logica
empresarial no contexto escolar, seduzindo os professores e gestores a
assumirem novos comportamentos, baseados em uma nova atitude profissional
que canaliza todos os seus esforgos para cumprirem metas, aumentar a
produtividade com o menor custo possivel. Desenvolve-se uma nova cultura na
qual os professores e gestores criam um espirito de pertenca e de
responsabilizacdo pela organizacdo e qualidade do ensino prestada aos pais e
alunos. Nesta perspectiva os sujeitos sdo incentivados a basearem as suas
acoes em resultados associados a sua produtividade.

Com isso, a performatividade age nos professores através da
subjetividade dos mesmos, assim os professores sdo encorajados a refletir
sobre si mesmos, num processo de automonitoramento. Ainda que, o discurso
se baseie numa maior autonomia dos professores, esse modo de agir e pensar

se constitui numa regulagdo do sujeito, pois na medida em que proporciona



95

uma autonomia, controla por meio de comparagdes, avaliacbes de
desempenho e exposic¢des (BALL, 2002).

As politicas educacionais pautadas em sistemas de avaliagdo em larga
escala, desenvolvidas em diversos paises da América Latina, bem como em
alguns paises da Europa e EUA, demonstram resultados decepcionantes, no
entanto, a resposta que os governos tém dado a este insucesso nao tem sido
no sentido de mudar a politica, ao contrario, tem sido no sentido de aprofundar
a politica atual, centrando-a em politicas de Standards e em mais avaliagoes
quantitativas.

No entendimento de Casassus (2009), o sistema de avaliagao oficial,
constitui um atraso para o desenvolvimento da educacdo e contribui para
diminuir a qualidade da educagcdo. O autor argumenta ainda, que “a
estandardizacdo dos resultados estabelece um ranking entre os individuos
examinados, tal fendbmeno se repete também entre as escolas, uma vez que
seus resultados sao expostos”.

Como varios estudos ja demonstraram, os sistemas de avaliagdo sao
mecanismos que tem como resultado as politicas de accountability, a
performatividade, as disputas internas, as puni¢des, os incentivos. Isto parece
ser tdo paradoxal, especialmente quando se almeja a melhoria da qualidade da
educacao.

O sistema de avaliacbes é tao perverso que transforma a pontuacdo em
sinbnimo de qualidade da educagao. Assim, a escola com melhor desempenho
nas provas, sejam elas nacionais, estaduais ou municipais, torna-se a escola
de melhor qualidade. Como aponta Casassus (2009, p. 75) a énfase dada aos

resultados pode ter varios efeitos, uma vez que:

faz com que o foco da educagdo seja a resposta a provas
psicométricas € ndo o ensino, que é o fundamento da profisséo.
Esconde aspectos que sao importantes finalidades da educacgéo, a
saber: o desenwlvimento da personalidade, o respeito, a cidadania, a
curiosidade, o desenwlvimento de valores, a vontade de descobrir
conhecimentos, o compromisso com a sabedoria, etc. Todas estas
coisas que nao sao avaliadas pelas provas psicométricas. Em
definitivo, a finalidade da educagdo é colocada de lado no processo
educativo, uma vez que ndo é avaliada.

Em sistemas de ensino com realidades tao distintas, como é o caso do
Brasil, em que a pobreza ainda assola uma grande parcela da populagao, as

avaliagcbes externas acabam reafirmando as diferencas e desigualdades
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sociais, culturas e econdmicas vigentes. Assim, o sistema de ensino revela e

promove a desigualdade e ao invés de incluir, seleciona.



CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresenta-se o caminho metodoldgico escolhido para o
desenvolvimento da pesquisa, nesta perspectiva apontam-se alguns aspectos
teéricos que fundamentam a abordagem adotada, como também os
procedimentos metodolégicos que guiardo o percurso da pesquisa.

Como forma de responder ao objetivo geral da pesquisa, pretende-se
analisar as politicas de gestdo educacional na rede municipal de ensino de
Santa Maria — RS, que se apresentam com énfase na meritocracia, nos indices
educacionais e nas politicas de avaliagao, relacionadas aos temas da gestédo
escolar, trabalho docente, curriculo e sistemas de avaliagao.

Os objetivos especificos do estudo podem ser formulados da seguinte
forma:

a) Identificar e analisar as repercussbes das acgbes da Secretaria
Municipal de Educacdo, baseadas nos modelos gerencialistas
adotados em suas politicas de gestdo, no contexto escolar, com
atencdo especial aos programas especificos orientados pelas
avaliagdes em larga escala.

b) Analisar as repercussdes das acgdes da Secretaria Municipal de
Educacédo no curriculo escolar, a partir do sistema de avaliagdes e
resultados, baseados em premiagdes e punigdes.

c) Analisar as repercussdes das politicas e acbes da Secretaria
Municipal de Educagao, baseadas na meritocracia, sobre o trabalho
docente

d) Analisar as repercussdes estabelecidas pelas premiagcdes e seus
impactos sobre o plano de carreira e o trabalho docente.

e) Analisar como os docentes percebem e/ou resistem a essas politicas

de educacao.

3.1 -Indicacbes tedrico-metodologicas
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A compreensdo de politica assumida nesta tese segue as orientagdes
tedricas de Ball (1994). Nesta perspectiva, a pesquisa em politica educacional
dispde de varias posicoes, estilos e preocupacdes que estdo posicionadas
diferentemente em relagdo aos processos e métodos da reforma e em relacdo
as tradi¢cbes e praticas das ciéncias humanas (BALL, 2006).

De acordo com Ball (2007) as politicas sao “construidas por e ao redor
de discursos especificos, que sdo sobre o que pode ser dito e pensado, mas
também sobre quem pode falar, quando, onde e com que autoridade” (p. 98).
Em suma, para Ball (2007), os discursos, entdo “sustentam ou privilegiam
certas relagbes e tipos de interagdo, certas formas e praticas organizacionais,
certas formas de auto-percepg¢ao e auto-apresentacdo e, ao mesmo tempo,
excluem outras” (p. 98).

Ball (1994, 2001) afirma que:

a maior parte das politicas sao frageis, produto de acordos, algo que
pode ou nado funcionar; elas sao retrabalhadas, aperfeicoadas,
ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de complexos
processos de influéncia, produgdo e disseminagdo de textos e, em
ultima analise, recriadas nos contextos da pratica.

Com isso Ball (2001) em seus estudos tem investigado as estratégias
das reformas genéricas que repousam na instalagdo de um conjunto de
tecnologias de politicas que “produzem” ou promovem novos valores, novas
relagcdes e novas subjetividades nas arenas da pratica.

Com isso Ball (2001, p. 103) aponta:

[...] que no nivel micro, em diferentes Estados-Nagdo, novas
tecnologias de politicas tém produzido novas formas de disciplina
(novas praticas de trabalho e novas subjetividades de trabalhadores).
E, no nivel macro, em diferentes Estados Nagdo, estas disciplinas
geram uma base para um novo “pacto” entre o Estado e o capital e
para novws modos de regulacdo social que operam no Estado e em
organizagdes privadas.

O autor destaca a complexidade das atuais reformas, visto que, elas
amarram um conjunto de politicas tecnolégicas que relacionam mercados com
gestdo, com performatividade e com transformagdées na natureza do préprio
Estado.

As reformas possuem tecnologias de politicas, como explica Ball (2001)
tais tecnologias se manifestam por meio de trés formas: a forma do mercado,

gestdo e performatividade. Assim, as tecnologias de politicas envolvem a
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implementagdo calculada de técnicas e artefatos para organizar as forgas e
capacidades humanas em redes funcionais de poder (BALL, 2001, p. 105).

A sobrevivéncia no mercado educativo torna-se a nova base de
propésito comum -pragmatismo e auto-interesse, e ndo mais ética e julgamento
profissional, passam a ser as bases para 0s novos jogos de linguagem
organizacional (BALL, 2001, p.107). Segundo o autor, 0 mercado educacional
tanto de-socializa, quanto re-socializa; cria novas identidades e destr6i a
sociabilidade, encorajando o individualismo competitivo e o instrumentalismo
(BALL, 2001, p. 107-108).

A partir das relagdes de mercado no campo educacional, Ball (2001, p.

108) destaca que:

[...] o conceito e o propdsito da educagédo, a natureza das relagdes
sociais da escolarizacdo, as relagdes professor/a-estudante,
professor/a-pais, estudante-estudante sdo todas desafiadas pelas
forcas e micro-praticas do mercado e a sua implementagdo em locais
especificos e ambientes institucionais.

No que tange a gestao, Ball (2001, p. 108) afirma que esta tem sido um
mecanismo chave tanto na reforma politica, quanto na reengenharia cultural no
setor publico. Tem sido a forma principal através da qual se tem reconfigurado
a estrutura e a cultura do servigo publico. Enquanto os mercados trabalham de
fora para dentro, a gestao funciona de dentro para fora.

A gestao nas reformas recentes insere-se num modelo gerencialista que
estabelece um novo modelo de gestdo, seguindo a ldgica daqueles
empregados nas empresas capitalistas, que tem na produtividade, eficiéncia e
nos resultados o sistema mais adequado para a administragdo da educacéao e
das escolas.

Nesse conjunto de politicas, a performatividade desempenha um papel

crucial, nas palavras do autor:

No seio do funcionamento da performatividade, a organizagcdo do
poder de acordo com formas definidas de tempo-espago (sistema de
produgao fabris ou de escritério) € menos importante. O que esta em
questdao é a base de dados, as reunides de avaliagcdo, o balango
anual, relatdrios escritos e solicitagdes de promogao, inspegoes,
avaliagdo por colegas. Mais do que somente uma estrutura de
vigildncia, ha, na verdade, um fluxo de performatividades continuas e
importantes, isto é, um espetaculo. O que estd em jogo ndo € a
possivel certeza de ser sempre vigiado, tal como no classico
panoptico, e sim a incerteza e a instabilidade de ser avaliado de
diferentes maneiras, por diferentes meios e por distintos agentes; é o
“surgimento” do desempenho, da performance - o fluxo de exigéncias
que mudam, expectativas e indicadores que nos fazem
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continuamente responsabilizados e constantemente vigiados (BALL,
2001, p. 110).

No atual contexto das reformas educacionais a performatividade, a
gestdo e o mercado, entrelagados, tém diferentes repercussbes, seja no
aumento das pressdes e do estresse emocional provocado pelo aumento do
ritmo e intensificagcdo do trabalho, seja nas alteragdes das relagbes sociais,
mediados pela competicdo entre os docentes da prépria escola, bem como
entre as escolas.

Para a analise das politicas, a abordagem do ciclo de politicas proposto
por Ball traz significativas contribuigdes, visto que, a partir dos ciclos € possivel
pensar sobre as politicas e a forma como sao elaboradas. O ciclo de politicas é
composto por cinco contextos: contexto de influencia, contexto de producao de
texto, contexto da pratica, contexto dos resultados ou efeitos e contexto da
estratégia politica.

E no contexto de influéncia que geralmente as politicas publicas sdo
iniciadas e os discursos politicos sado construidos, contudo, muitas vezes
podem se originar de demandas e pressdes surgidas em outros contextos.
Atuam nesse contexto as redes e movimentos sociais, partidos politicos,
governos e processos legislativos. E nesse contexto que grupos de interesse
disputam para influenciar a definicido das politicas publicas, das finalidades
sociais da educagdo e do que significa ser educador. Aqui os conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso de base para as politicas.

No contexto de producido de texto os textos estdo mais articulados com
a linguagem do interesse publico mais geral. Assim, os textos politicos
representam, ddo sentido e expressam as politicas. E um momento importante
de difusdo e disseminagao das politicas.

O contexto da pratica € onde as politicas entram em acédo e estédo
sujeitas a interpretacdes e recriacdes. E o contexto onde se produzem efeitos e
consequéncias que podem representar mudangas e transformacdes
significativas na politica original. E um espago sem previsdo possivel, é
ambiente recontextualizador por exceléncia, onde a contingéncia da pratica
reinterpreta e ressignifica as politicas educativas pretendidas por formuladores
que, em geral, desconhecem os ambientes escolares e a realidade do trabalho

docente.
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O contexto dos resultados ou efeitos preocupa-se com questdes de
justica, igualdade e liberdade individual. Nesse contexto as politicas deveriam
ser analisadas em termos do seu impacto e das interagdes com desigualdades
existentes. Por fim, o contexto da estratégia politica envolve a identificacdo de
um conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar

com as desigualdades criadas ou produzidas pela politica investigada.

3.2 - Delineamento do estudo

3.2.1 Percursos e ferramentas metodologicas da pesquisa

Esta pesquisa adotou os pressupostos da abordagem qualitativa, uma
vez que o estudo pretendeu entender o contexto investigado, levando em
consideragdo os sujeitos/atores, participantes, para a partir deles fazer as
interpretacbes do fendbmeno estudado. Nesta perspectiva, o pesquisador
desenvolve conceitos, ideias e procedimentos a partir dos dados. A pesquisa
qualitativa “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores, atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis” (MINAYO, 1994, p. 22).

Ao estudar os desdobramentos das politicas educacionais da SMED no
contexto escolar, a partir do enfoque qualitativo, Araujo, Kapuziniak e Veiga

(2005) destacam que esse

[...] orienta-se pelos fatos reais, construindo o conhecimento com
base na

realidade propriamente dita e nos depoimentos dos interlocutores
enwhidos no processo. Ela possibilita ainda assumir a investigacao
numa perspectiva que confere as varias dimensdes lugares
privilegiados. Resulta dai a importancia de captar a multiplicidade das
dimensdes do fendbmeno estudado. (2005, p. 12).

Os dados oriundos da pesquisa qualitativa, ndao tem por objetivo a
comprovagao estatistica, mas sim a compreensao de fendbmenos e problemas
que interpelam as interacdes sociais, e aos diversos fatores condicionantes que
se constituem nesses espacos. A complexidade da pesquisa qualitativa esta

relacionada aos fatores condicionantes que perpassam as relagbes sociais,
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uma vez que todo ser humano traz consigo uma bagagem cultural, sentimental,
emocional, guiadas pelas suas convicgdes politicas, religiosas, sociais, etc.

Para as analises dos fenbmenos que envolvem as relagdes entre os
individuos e desses com o meio, € preciso se considerar um aparato de
possibilidades que podem constituir o contexto. Contudo, as pesquisas
qualitativas, ndo podem perder de vista, suas bases tedrico-metodologicas, a
fim de dar sustentac&o e rigorosidade cientifica as suas produgdes.

A partir desse pressuposto tedrico pesquisei 0 modelo de gestao
assumido pela Secretaria Municipal de Educag¢ao do municipio de Santa Maria
— RS. A escolha por este municipio como campo empirico ocorreu por diversas
razoes, dentre elas destaco algumas. Inicialmente pensei em realizar a minha
pesquisa neste municipio por se tratar da minha cidade natal, este fator teve
respaldo nos anos de 2010 e 2011, quando iniciaram uma série de
manifestacdes dos professores da rede municipal de ensino em detrimento da
politica educacional adotada pelo municipio.

As manifestacbes dos professores, por meio de greve, pequenas
paralisacoes das aulas, passeatas, entre outras, despertaram ainda mais o
meu interesse em investigar o modelo de gestdo adotado pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED). Também considerei relevante escolher um
municipio que possuisse uma politica de bonificagdo, visto que no Rio Grande
do Sul, esta politica ndo € comum.

Escolhido o municipio, a minha primeira agao foi buscar o maximo de
informagdes possivel sobre a rede municipal de ensino e as agdes
desenvolvidas pela SMED. Nesse sentido, realizei uma primeira visita a
Secretaria buscando autorizagdo para a realizagdo da minha pesquisa e
aproveitei para agendar uma entrevista com a supervisora pedagdgica,
responsavel pelo plano de agdes do setor pedagdgico. E importante salientar
que ja na primeira visita a SMED, fui muito bem recebida por todos que ali
trabalham e tive a autorizagdo para dar continuidade na pesquisa, bem como
consegui agendar a minha primeira entrevista com a supervisora pedagdgica.

A partir da primeira entrevista com a supervisora e tendo acesso ao
plano de ac¢des da SMED, decidi que seria fundamental investigar o contexto

escolar, o que certamente enriqueceria a pesquisa. Com isso, fazem parte do
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campo empirico da pesquisa, a Secretaria Municipal de Educacao (SMED), e
duas escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria - RS.

Tendo em vista que o IDEB tem sido o eixo norteador das agbes da
SMED, este indicador foi fundamental para a escolha das escolas, assim, optei
por investigar duas escolas que possuissem diferengcas consideraveis nos
indicadores do IDEB. Escolhi, portanto, uma das escolas com maior IDEB no
municipio, e que ja havia recebido o Premio Qualidade na Educagio, que
nomeei de Escola Amarela e uma escola com IDEB a baixo da média nacional,
classificada entre as 24 escolas do municipio com IDEB igual ou menor do que
a média nacional, inserida no plano de agdes proposto pela SMED para
melhorar os indices, que nomeei de Escola Verde.

A escolha por tais escolas teve como objetivo entender quais sao as
repercussdes e efeitos das acdes da SMED em contextos escolares diferentes,
com inumeras especificidades, ainda que pertengam a mesma rede de ensino.
Ou seja, analisar de que maneira os gestores e os professores de ambas as
escolas percebem e reagem, a politica educacional desenvolvida pela SMED.

Realizada a escolha pelas escolas, o proximo passo destinou-se ao
acesso as escolas. Nesta etapa da pesquisa procurei inicialmente as
coordenadoras pedagogicas de ambas as escolas, para uma conversa inicial e
para verificar a possibilidade de desenvolvimento da pesquisa nas escolas. Em
ambas as escolas, também fui muito bem acolhida e tive autorizacdo para
realizar a pesquisa.

No contexto da SMED, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com o Secretario de Educacdo, a Secretaria Adjunta e a Supervisora
Pedagdgica. As questbes tiveram como objetivo identificar algumas
caracteristicas do modelo de gestdo empregado na secretaria, a maneira como
as acdes da secretaria estdo sendo pensadas, planejadas e executadas, bem
como compreender outros aspectos que compdem as politicas publicas de
educacdao do municipio. As entrevistas foram pautadas nas seguintes
categorias: trabalho docente; parcerias publico-privadas; sistema de avaliagbes
em larga escala; politica de bonificacédo; IDEB e curriculo e tiveram em média a
duracdo de duas horas e meia.

No contexto das escolas, foram realizadas entrevistas semiestruturadas

com os professores e equipe gestora. Do quadro que compde a equipe diretiva,
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foram entrevistados o diretor da escola e a coordenadora pedagdgica e no que
tange o corpo docente foram entrevistados os professores das disciplinas de
portugués, matematica e de uma terceira disciplina escolhida de forma
aleatéria. A escolha pelos professores de portugués e matematica, se justifica
pelo fato dessas duas disciplinas fazerem parte da prova Brasil, e a escolha por
um professor de outra area se da justamente para compreender como o0s
professores das demais disciplinas tem se relacionado e percebido as
avaliacbes externas, bem como as politicas da SMED. No espaco escolar as
questdes tiveram como objetivo analisar as percepg¢des dos gestores e
docentes frente as agdes da SMED, ndo somente no ambito da prova Brasil e
da prova municipal, mas também nos demais aspectos que repercutem no
trabalho docente e na gestdo escolar. As entrevistas, tiveram em média
duracao de 2 horas.

As questdes foram pautadas nas seguintes categorias: contexto escolar;
politicas de bonificacdo; sistemas de avaliagdo em larga escala; IDEB;
curriculo; parcerias publico-privadas; trabalho docente e condigdes de trabalho.

Para além das entrevistas, neste estudo a pesquisa documental foi
fundamental no levantamento de dados e informagdes acerca das politicas
educacionais desenvolvidas pela SMED, bem como para acessar o contexto de
influencias e de producdo de textos Nesse sentido, foram analisados os
documentos oficiais disponibilizados pela secretaria e pelas escolas, e através
do acesso online ao portal de gestdo da SMED.

No que tange aos sistemas de avaliagdo em larga escala, foram
coletados documentos e dados quantitativos por meio do acesso online aos
portais de gestdo do Ministério da Educacdo, da Secretaria Estadual de
Educacéo, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas em Educacgao (INEP),
entre outros.

No contexto escolar foram analisados os Projetos Politico-Pedagdgicos
(PPP) das escolas, a fim de compreender as propostas pedagdgicas de cada
instituicdo, bem como o contexto no qual estéo inseridas.

A relevancia desta etapa da pesquisa em que se analisam diversos
documentos, leis, programas de governo, etc., esta, segundo Chizzotti (1998),
na reunido dos conhecimentos produzidos e na escolha criteriosa do material

necessario ao estudo de uma problematica.



105

Nessa perspectiva, foram coletados diversos documentos, tais como:
Leis Federais, Leis Municipais, Diretrizes Curriculares Municipais, planilhas de
dados da Secretaria Municipal de Educacido sobre indices e resultados do
desempenho das escolas, projetos e programas da Secretaria Municipal de
Educacgao, PPP das escolas investigadas, entre outros.

As informagdes obtidas por meio dos documentos foram analisadas e se
constituiram em importantes fontes, de onde foi possivel retirar evidéncias para
fundamentar afirmativas e declaragbes no decorrer da analise da problematica
investigada.

Realizada a coleta de dados, dei inicio ao tratamento dos dados
coletados, a Andlise de Conteudo, técnica que ganhou reconhecimento a partir
do trabalho desenvolvido, pela professora assistente da Universidade de Paris,
Laurence Bardin, no ano de 1977, foi a escolhida para esta etapa da pesquisa.

Conforme Bardin o procedimento da analise de conteudo, pode ser

sintetizada da seguinte forma:

[trata-se de] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes,
visando, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigao do
conteludo da mensagens, obter indicadores quantitativos ou nado, que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigcdes de
producao/recepcéao (variaweis inferidas) das mensagens.(2010, p. 44)

A autora, explica de modo didatico, que a analise pode ser submetida,
basicamente, a dois tipos de documentos: 1) documentos naturais, produzidos
espontaneamente na realidade e 2) documentos suscitados pelas
necessidades de estudo, como respostas a questionarios, testes, experiéncias.
(2010, p.41).

Quanto a organizagao da analise Bardin (2010) especifica trés diferentes
etapas, que correspondem ao que a autora classifica como polos cronoldgicos,
0S quais sejam: a pré-analise, a exploragdo do material e o tratamento dos
resultados obtidos e interpretacao.

A pré-analise se refere a organizagdo do material, para esta fase a
autora define cinco procedimentos: 1) a leitura flutuante, em que se deixa
invadir pelas primeiras impressdes; 2) a escolha de documentos, a qual deve
ser regida pelos critérios de exaustividade, representatividade e pertinéncia; 3)
a formulagdo de hipoteses e objetivos; 4) a referenciagdo de indices e

elaboragao de indicadores e 5) a preparagédo do material.
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Na descricao analitica, o material de documentos que constitui o corpus
€ submetido a um estudo aprofundado, orientando este os principios das
hipoteses e referencias teoricos. Sado basicos nesta etapa do estudo os
procedimentos como a classificagao, a categorizacéo e a codificagao.

Na interpretacdo referencial, as andlises realizadas até esta fase sé&o
submetidas a uma reflexdo mais intensa, buscando desvendar elementos
ocultos.

Outro aporte tedrico fundamental para o desenvolvimento da analise dos
dados foi aquele oferecido por Ball, tanto ao que tange o ciclo de politicas
como também por meio do conceito de performatividade desenvolvido pelo
autor. Busquei trabalhar sobretudo, com os contextos de producédo de textos,
de influéncia e da pratica. Os contextos de resultados e de estratégicas, foram
menos referenciados no estudo, uma vez que entendemos que tais contextos
nos auxiliaram em estudos futuros, como ferramenta para analisar os efeitos a
longo prazo das politicas educacionais.

Os contextos de producao de textos, de influéncia e da pratica, foram
analisados neste estudo de forma conjunta, tentando estabelecer articulagbes
entre esses, nas diversas etapas e contextos das politicas educacionais. Pois
como sugere Ball (2010) os contextos nao devem ser analisados
separadamente, pois ndo se trata de etapas lineares e hierarquicamente
construidas, os contextos estdo inter-relacionados e podem ser percebidos uns

dentro dos outros.

3.2.2 - O contexto da pesquisa

Esta secdo se dedica a caracterizacdo do contexto em que a pesquisa
foi realizada. Nesse sentido propbde-se um breve panorama da realidade do
municipio e uma caracterizagdo mais detalhada da rede municipal de ensino,
campo de estudo desta pesquisa.

Ademais, serdo apresentadas as escolas investigadas neste estudo,
com algumas consideracbes acerca do quadro de recursos humanos,

infraestrutura, contexto escolar, dentre outros aspectos.
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3.2.2.1 Contexto da politica municipal e caracterizacao da rede municipal

de ensino

Este estudo desenvolve-se na cidade de Santa Maria', localizada na
regido central do Estado do Rio Grande do Sul, com 261.027 habitantes,
conforme dados do censo IBGE/2010. A cidade foi criada a partir de

acampamentos de uma comissdo demarcadora de limites entre terras de

dominio |espanhol| e [portugués| que passavam pela regido, em [1797| A

emancipacao da cidade ocorreu em 1858.
Segundo o censo IBGE/2010, o municipio € considerado uma cidade de
porte médio, exercendo grande influéncia na regido central do Estado. E a

quinta (5% cidade mais populosa do Rio Grande do Sul e a maior de sua

regiao

Santa Maria possui uma rede de Ensino Superior composta por uma
universidade, cinco faculdades e um Centro Universitario, que recebem alunos
oriundos de diversas regides do Estado e do pais.

A rede de Educagdo Basica'® é formada por Escolas Publicas, federais,
municipais e estaduais e Escolas Privadas que atendem em seu conjunto um
total de 49.494 alunos.

Atualmente a administracdo municipal compete ao prefeito Cesar
Schirmer, do partido PMDB, que assumiu a prefeitura de Santa Maria em
janeiro de 2009, apdés dois mandatos consecutivos do Partido dos
Trabalhadores. A atual administragdo tem dado destaque para a educagao do
municipio empregando cerca de 27% do orgamento publico na area
educacional.

A rede municipal de ensino'®, campo de estudo desta pesquisa, é

constituida por 80 escolas dividas nas seguintes tipologias: 54 escolas de

1 Informagdes obtidas no site <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=431690>.
Acessado dia 10 de novembro de 2011, as 9 horas.

15 Informagdes coletadas no site http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1 do Censo 2010 -

Ensino - matriculas, docentes e rede escolar 2009. Acessado em 06 de janeiro de 2012, as
14h28min.

*® Informagdes coletadas no sitd http://www.santamaria.rs.gov br/smed/indexphp?secao=revistal
Acessado em 14 de dezembro de 2011, as 14h15min.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Centro_Ocidental_Rio-Grandense
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/index.php?secao=revista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Espanha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
http://pt.wikipedia.org/wiki/1797
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Ensino Fundamental, 45 localizadas na zona urbana e 09 na zona rural; 24
escolas de Educacao Infantil, sendo 01 na zona rural, 19 na zona urbana e 04
conveniadas; 02 escolas de ensino profissionalizante.

Em seu quadro de recursos humanos a rede possui 1.558 professores
que atendem 19.338 alunos matriculados. O Sistema Municipal de Ensino tem
405 alunos incluidos, nas modalidades que compreendem a Educacgao Infantil,

Ensino Fundamental, anos iniciais e anos finais, e Ensino de Jovens e Adultos.

Quadro 1. Dados ilustrativos sobre a rede municipal de ensino

Rede de ensino Total
Escolas 80

Docentes 1.558

Alunos 19.338

Fonte: SMED/SM 2011

A Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) no periodo de analise
desta investigacado esteve sob a coordenagdo do Prof. Jodo Luiz de Oliveira
Roth, Secretario da Educagdao, e da Proff Silvana Costabeber Guerino,
Secretaria Adjunta da Educacgao. Esta equipe assumiu a secretaria em abril de
2010, no segundo ano do mandato da atual administragdo. A SMED'" tem
como missao qualificar a educagao publica do municipio de Santa Maria/RS e
regido, através da exceléncia da vis&o sistémica e articulada pelas politicas de
gestao, de desenvolvimento profissional e de processos educacionais.

A secretaria tem como meta melhorar a qualidade de ensino no
municipio, tendo como parametro o IDEB. A partir dos resultados da avaliagao
da prova Brasil de 2009 e demais dados, a rede municipal possuia 21 escolas

com IDEB igual ou inferior a média nacional.

3.2.2.2 Caracterizacao das Escolas Municipais de Ensino Fundamental
estudadas
Com vistas a compreender melhor os desdobramentos das agbes da

SMED no ambito escolar, serdo investigadas neste estudo duas escolas

'7 Informagdes coletadas nas Diretrizes Curriculares Municipais de julho de 2011.
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municipais, denominadas de Escola Amarela e Escola Verde'®. A escolha das
escolas ocorreu devido ao desempenho das mesmas no IDEB: a Escola
Amarela esta entre as escolas com maior IDEB do municipio e a Escola Verde
possui IDEB abaixo da média nacional, estando entre as 21 escolas municipais
com IDEB igual ou inferior a média nacional.

O estudo dessas duas escolas tem como objetivo analisar as
repercussdes das agbes da secretaria nesses espacos escolares, em termos
das praticas de gestdao, modificagdes no ensino e no curriculo, € no trabalho
docente. Visa ainda melhor entender a realidade escolar na qual estdo
inseridas, contudo ndo se busca avaliar os seus desempenhos ou langar
julgamentos sobre as mesmas.

O quadro a baixo nos ajuda a visualizar as metas e resultados do IDEB
em nivel nacional, municipal e das duas escolas investigadas em relagdo ao
IDEB.

Quadro 2. Dados ilustrativos do IDEB municipal e escolas investigadas'®

2011
IDEB Brasil Escola
Santa Maria Escola Verde
Amarela
Meta 4° ano 4.2 49 5,7 3,9
Resultado 4° 47
49 7,2 45
ano
Meta 8° ano 3,5 43 49 -
Resultado 8° 3,8
4.3 54 -
ano

Fonte: Inep e portal IDEB, 2012

Escola Amarela

A escola Amarela foi fundada em 1972, e a partir de 1992 e 1993,

18 . . . .
A fim de preservar a identidade das escolas e da comunidade escolar, seus nomes reais, foram
substituidos por nomes ficticios.

* Os dados quantitativos apresentados no quadro foram obtidos através do site{ http://ideb.men.gov.bd. e
no sitelhttp://www.portalideb.com.br/ [acessado em 20 de janeiro de 2012 as 19h29min.



http://ideb.inep.gov.br/
http://www.portalideb.com.br/
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respectivamente, foi autorizado o Ensino de 72 e 82 séries de 1° Grau, no
Municipio de Santa Maria, sob a jurisdicdo da 82 Delegacia de Educacéo,
sediada no mesmo municipio.

A escola esta localizada no centro do bairro Camobi, proximo a varios
pontos comerciais, bem como da UFSM o que a torna um local de facil acesso.
A situagdo socioeconbmica da comunidade € considerada boa, sendo que
grande parte sdo funcionarios do comércio, bancos, UFSM, militares da Base
aérea de Santa Maria (BASM), o que ndo exclui também familias com baixo
poder aquisitivo e alguns carentes.

Considera-se uma comunidade com bom nivel educacional, visto que a
escola ndo tem conhecimento de analfabetos, a maioria tem pelo menos ensino
fundamental e grande parte dos pais tem curso superior. Cabe destacar que
muitos dos atuais pais sao ex-alunos que retornam com seus filhos
favorecendo também a formagao de um vinculo afetivo com a escola.

Em seu quadro de recursos humanos a escola conta A escola ainda
conta com 36 colaboradores, entre eles, 31 professores que garantem o ensino
a mais de 400 alunos. Todos os professores possuem especializacido e 4
professores possuem mestrado.

Atualmente o espaco fisico da Escola Amarela compreende 09 salas de
aula, Sala dos Professores, Sala do SOE (Servigo de Orientacdo Educacional),
Sala da Direcdo, Secretaria, Sala Multifuncional, Biblioteca, Cozinha e refeitério
(juntos), Laboratorio de Ciéncias, Laboratorio de Informatica, 01 banheiro para
os professores, 06 banheiros para alunos, 01 banheiro para o 1° ano. Uma
passarela coberta desde a calgada externa que permite o acesso as duas
entradas da escola. No patio encontra-se a casa do zelador, a pracinha, o bar
e a quadra de esportes equipada com tabela de basquete, goleiras, redes e
corredor com calcamento. Todas as salas de aula sdo equipadas com ar
condicionado, sendo que seis aparelhos foram adquiridos pela escola e trés
foram doacgdes de pais de alunos da escola.

A escola oferece a modalidade do Ensino Fundamental e esta
organizada em Anos Iniciais (1° ao 5° Anos) e Anos Finais (6 ao 9° anos).

Os Anos Iniciais sdo atendidos por professor ou professora unidocente,
com formacgao especifica para a area. A sua oferta € de uma turma no turno

matutino e vespertino. A sala do 1° ano comporta 20 alunos e as salas do 2° ao
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5° anos comportam 25 alunos, considerando a metragem estabelecida
garantindo uma area de 1,20m por aluno. A oferta de vagas varia conforme o
numero de alunos matriculados que apresentam Necessidades Educacionais
Especiais, de acordo com a Resolucdo N° 02 de novembro de 2011.

Os Anos Finais sédo ofertados nos turnos matutino (8° e 9° anos) e
vespertino (6° e 7° anos). As salas dos 6% e 8° anos comportam 30 alunos e
dos 7° e 9% anos comportam 25 alunos, conforme a metragem garantindo
uma area de 1,20m por aluno.

Nos Anos Finais o numero maximo de alunos incluidos por turma € de 3
(trés) alunos. Nos 6% e 8° anos tendo um (1) aluno incluido serdo ofertadas
27 vagas, respeitando a redugdo de 10% de alunos; No caso de dois (2) a trés
(3) alunos serao ofertadas 24 vagas, respeitando a redugéo de 20%; Nos 7° e
9% anos tendo um aluno incluido, serdo ofertadas 23 vagas respeitando a
reducdo de 10% de alunos. No caso de dois (2) a trés (3) alunos incluidos,
serao ofertadas 20 vagas, respeitando a redugéo de 20%.

E assegurado aos professores hora atividade de 20%, do total do regime
de 20 horas, sendo que os alunos serao atendidos pelo professor de Educacgao
Fisica, de Lingua Estrangeira e de Artes, conforme Artigo 31 da Resolugdo do
CNE 07/2010.

Nos Anos Iniciais e Anos Finais € assegurado o ensino atendendo os
pressupostos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, assegurando
a Base Comum e Parte Diversificada, com organizagao curricular semanal e
diaria, contemplando os objetivos previstos no Projeto Politico Pedagogico e
nos respectivos Planos de Estudo.

O recreio é de 25 minutos, nos primeiros 10 minutos os alunos comem o
lanche em suas salas, depois sao liberados ao patio para brincar mais 15
minutos.

Os recursos materiais, didaticos e financeiros utilizados pela Escola sdo
oriundos dos repasses da Lei de Gestdo, por meio do Programa de
Desenvolvimento da Autonomia Escolar (PRODAE), do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), por meio do repasse do PDDE
(Programa Dinheiro Direto na Escola) e outra verbas oriundas de contribuigdes
espontdneas organizadas pelo COM, festas comunitarias promovidas pela

Escola e Clube de Maes.
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Conforme algumas visitas ja realizadas a escola, foi possivel observar
que a comunidade é muito envolvida nas atividades da escola. Além dos
professores, alunos, funcionarios e familiares dos alunos, também ha
participagao dos moradores do bairro Camobi em projetos e/ou reunides, com o
clube de maes, artesanato, pinturas e aulas complementares. Muitos eventos
reunem a comunidade e sdo realizados durante o ano, tais como: festa junina,
dia das maes, vendas de risotos.

A Escola participa dos programas abaixo discriminadas, promovidos pela

SMED: |Aquisicdo de Salas de Recursos Multifuncionais; [Formacado de

Gestores e Educadores| que visa promover a formacgao continuada a Gestores

e Educadores do Municipio de Santa Maria a fim de implementar politicas
publicas de inclusdo que garantam o desenvolvimento de acbes efetivas para o
acesso, permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos na escola. Parceria

MEC e SEESP- Secretaria de Educacao Especial; Programa de Atendimento

Especializado Municipal (PRAEM) pretende oferecer apoio especializado aos

alunos do Sistema Municipal de Ensino no que concerne a caracterizagao,
desenvolvimento de estratégias e acompanhamento nas &reas afetivas,
cognitivas, psicoldgica, social, psiquiatrica, social, familiar ou de outra natureza
que nao possa ser resolvido no espaco escolar, articuando com outros
servicos, Instituicdes, Orgdos e Entidades locais & promocéo de condi¢cdes que

assegurem a inclusdo educacional e, sobretudo, processos educativos de

qualidade; Programa de Desenvolvimento da Autonomia Escolar (PRODAE

que tem como objetivo manter a autonomia administrativa e pedagogica das
escolas. Nesse Programa o municipio repassa verbas, mensalmente, para as
escolas municipais, em contas especificas, de acordo com o numero de alunos
informados no Censo Escolar do ano anterior ao exercicio vigente. Esses
valores sao pagos com recursos do Salario Educagao e MDE (Manutengao do
Desenvolvimento do Ensino - 25% dos recursos da Educac&o) e o Programa
Municipal de Formagcdo em Educacdao Ambiental (PROMFEA) tem como
objetivo geral, criar uma rede de agdes articuladas em prol da formagdo em
educacdo ambiental dos diversos atores sociais, seguindo as orientagoes,
principios e objetivos da Lei n® 9.795/99, que institui a Politica Nacional de
Educacao Ambiental, e complementada pela Lei n° 11.730/02, que institui a
Politica Estadual de Educacdo Ambiental. O PROMFEA ¢é uma Politica


http://www.santamaria.rs.gov.br/inc/view_doc.php?arquivo_dir=2011&arquivo_nome=doc_20110901-528.pdf
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/index.php?secao=conteudo&id=111
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/index.php?secao=conteudo&id=107
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/index.php?secao=conteudo&id=107
http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/index.php?secao=conteudo&id=120
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Municipal que observa as orientagbes do CONDEMA — Conselho de Defesa do
Meio Ambiente é coordenado pelas Secretarias de Protecdo Ambiental e
Educacgéo, sendo composto por um comité gestor formado por representantes
destes, bem como da UFSM, 82 CRE e Associacdo Sao Paulo Apédstolo. Um
dos objetivos desta politica é a criagdo da: REMEA - Rede Municipal de
Educadores Ambientais, articulando esforcos e iniciativas de diferentes
profissionais e instituicbes, que atuam no campo da Educacdo Ambiental, a fim
de discutir e propor estratégias para a incorporagao da dimensdo ambiental no
ambito das politicas educacionais e territoriais do municipio; Fazem parte desta
REDE 16 escolas Municipais, distribuidas nas diferentes regides de Santa
Maria. A Sede da REMEA localiza-se na Rua Armando Ceccin, n° 165, Vila
Pércio Reis.

A Escola Amarela tem como meta alcancar niveis de exceléncia no
processo ensino-aprendizagem, mantendo ou elevando os indices do IDEB,
bem como, reduzir os indices de repeténcia nos anos que apresentam indice
de reprovacao. Atualmente a Escola esta classificada entre as escolas com
maior IDEB nos anos iniciais e anos finais da rede municipal e ja recebeu o
Prémio Qualidade na Educagao, conforme a Lei municipal n°5341/2010.

No que concerne a evolugdo do IDEB da escola Amarela, os dados
mostram uma situagao positiva, tanto nos anos iniciais como também nos anos
finais, uma vez que a escola apresenta indices acima da média municipal
desde a primeira avaliagado realizada em 2005, bem como um crescimento
consideravel no decorrer dos anos. Nos anos iniciais a escola tem apresentado
um desempenho maior do que nos anos finais, como mostra a fig. 16. Nos
anos iniciais a escola tem aumentando os indices em todos os anos de
avaliagdo, mas sobretudo no ano de 2011, em que a escola obteve a maior
média dentre as escolas da rede municipal municipal, atingindo a pontuagao
7,2, com um crescimento de 31% (1,7 pontos percentuais) no indice.

Nos anos finais, os indices da escola revelam, um crescimento nos trés
primeiros anos de avaliagdo, contudo em 2011 a escola manteve o0 mesmo
indice de 2009. Mesmo atingindo a meta prevista para 2011, o IDEB ficou
abaixo do valor de referéncia. Além disso, ndo se tem uma grande variagéao
entre os resultados obtidos pela escola, ao longo dos anos, como ocorre com

0S anos iniciais.
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Figura 1— Evolucao do IDEB (2005-2011) da escola Amarela. Fonte: Portal IDEB
(2012).

Ao analisarmos o Indicador de Aprendizado da Escola Amarela,
podemos observar um crescimento do indicador de aprendizado em todos os
anos de avaliacdo, tanto nos anos iniciais como nos anos finais. Entretanto, a
variacdo mais significativa ocorreu no ano de 2011, com um crescimento de
25% nos anos inicias.

Ja nos anos finais, o crescimento desse indicador em todos os anos de
avaliagbes nao apresentou muita variagado, tendo crescido em 2011 apenas
1%.
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Figura 2 — Evolucao do Indicador de aprendizado (2005-2011) da escola Amarela.
Fonte: Portal IDEB (2012).

As médias alcancadas pela escola Amarela, nesta variavel, nos anos
iniciais, nem sempre ficaram acima dos valores adequados, sendo que
somente em 2011 a Escola atingiu médias significativamente acima dos valores
adequados, obtendo 42 pontos acima do valor adequado para os anos iniciais
em Lingua Portuguesa e 35 pontos acima do valor adequado em Matematica?.
No entanto, nos anos finais, os dados revelam que a Escola sempre obteve
médias abaixo dos valores adequados em ambas as disciplinas, ficando em
2011 com dois pontos abaixo do valor adequado em Lingua Portuguesa e 18
pontos abaixo do valor adequado em Matematica.

O fato da escola apresentar indices muito satisfatérios nos anos iniciais
e indices nao tao satisfatorios nos anos finais merece atengéo, pois 0s mesmos
alunos que na avaliacdo do 5 ano obtiveram bom desempenho, tiveram na
avaliagédo do 9 ano uma queda no desempenho.

No que se refere ao Indicador de Fluxo?', observamos que na escola

Amarela, nos anos iniciais este indicador se manteve estavel nos anos de 2007

20 FUNT Zae e e . e~ . .
No casoda disciplinade Matematica, nos anos iniciais, foi na avaliagdo de2011 a primeira vez que a
Escola alcangou média acima do valor adequado, nos demais anos de avaliagdo,a média da Escola

sempre ficouabaixo dos valores adequados para esta variavel.

21 ; . . . . . ~
Também conhecido como indicador derendimento, é calculado pelas taxasdeaprovacgdo nas etapas
de cadacicloescolar.Ovalor maximo é 1, indicando que todos os alunos foramaprovados.
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e 2009, e obteve um crescimento de 4% em 2011. Enquanto que nos anos
finais, ocorreu uma variagdo maior no Indicador de Fluxo, no decorrer dos
anos, como nos revelam os dados. Em 2007 o indicador caiu 8%, na avaliacédo
de 2009 houve um crescimento de 6%, conquanto no ano de 2011 o indicador

teve uma queda de 1%.

1

0,8

0,6
B Anos iniciais

04 B Anos finais

Indicador de Fluxo

0,2

2005 2007 2009 2011

Figura 3 — Evolucao do Indicador de Fluxo (2005-2011) da escola Amarela. Fonte:
Portal IDEB (2012).

Escola Verde

A Escola Verde recebeu a autorizagdo de funcionamento em abril de
2004, a escola esta localizada na regido oeste da cidade de Santa Maria,
surgiu, segundo o seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), com a necessidade
de atender uma demanda de criancas situadas em area de risco e periferia,
oriunda de uma invasao.

Uma significativa parcela da comunidade da regido vive numa situagéo
de extrema miséria e desemprego. Muitos exercem atividades de trabalho
historicamente desvalorizadas, tais como carroceiros, pedreiros, biscateiros ou
catadores de materiais reciclaveis, sobrevivendo das sobras encontradas
principalmente no lixdo da regido denominada Caturrita, oeste de Santa Maria.

Devido as condi¢gbes de vida da grande maioria dos alunos, cabe a

escola investir em ag¢des como: a criagao de habitos, relacionamentos, higiene,
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ética e equilibrio emocional, para entdo promover as acdes de ensino dos
conteudos escolares.

A escola apresenta, como um de seus principais problemas, o grande
indice de evasao e repeténcia, que ocorre em muito devido a movimentagao
das familias em busca de melhores condi¢cdes de vida. Assim, constantemente
deslocam-se de uma regido para outra, muitas vezes retornando. Por ser uma
comunidade de invasdo, ndo ha um apego historico-cultural com a regido em
que vivem.

A escola atende um total de 754 alunos da Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Em seu quadro de recursos
humanos a escola possui 54 professores e 6 funcionarios. Todos os
professores possuem especializagao e 3 professores possuem mestrado.

A equipe diretiva é constituida por uma Diretora, uma Vice-diretora geral,
trés Vices de turno, trés Coordenadores Pedagdgicos e trés Orientadores
Educacionais.

A escola adota o Ensino Fundamental de 9 anos com 29 turmas, sendo
04 turmas de Educacao Infantil, 10 turmas de Anos Iniciais, 06 turmas de anos
Intermediarios, 05 turmas de Anos Finais e 05 turmas de Educacao de Jovens
e Adultos. Funciona de 22 a 62 feira, nos trés turnos: manha — 7h 45min as 12
horas, Tarde — 13h3min as 17h30min e noite — 18h45min as 22h45min, com
uma carga horaria conforme a legislagao vigente. O atendimento a Educacéao
Infantil iniciou em 2005.

Os recursos materiais, didaticos e financeiros utilizados pela Escola séo
oriundos dos repasses da Lei de Gestdo, por meio do Programa de
Desenvolvimento da Autonomia Escolar (PRODAE), do FNDE, por meio do
repasse do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) e do Programa Mais
Educacao.

Através do PRODAE o municipio repassa verbas mensalmente para as
escolas municipais, depositados em contas especificas, cujo montante é
definido de acordo com o numero de alunos informados no Censo Escolar do
ano anterior ao exercicio vigente. Esses valores sdo pagos com recursos do
Salario Educagdo e MDE (Manutengcdo de Desenvolvimento do Ensino - 25%

dos recursos da Educacgao).
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Outros recursos financeiros sao arrecadados em conjunto com a
Associacdo de Pais, Professores, Alunos e Funcionarios através de
festividades de integragdo com a comunidade escolar. A escola recebe
também material didatico enviado pelo Ministério de Educacao - MEC.

A estrutura fisica esta divida em 12 amplas salas de aula, 01 biblioteca,
01 sala de informatica, 01 sala de recursos multifuncional, quadra de esportes
e ginasio de esportes coberto, banheiros, 01 cozinha com despensa, 01
refeitéorio, 01 sala que congrega a Diregcdo; Supervisdo/Orientagao,
Direcao/Vice-direcdo, 01 secretaria, 01 sala de professores. O laboratério de
informatica fica aberto duas vezes na semana em cada turno, visto que o
professor responsavel tem 40 horas na escola para atender aos trés turnos.
Quanto a biblioteca ndo ha profissional para ficar durante os trés turnos, entao
um professor assumiu 20 horas na biblioteca e divide a carga horaria entre os
trés turnos da escola.

Conforme j& se observou, a comunidade é bastante participativa e se
envolve com os projetos oferecidos pela escola. Contudo, uma parcela de pais
que sao o foco da equipe diretiva, ainda ndo se envolvem com as atividades
propostas. Este € um desafio para a escola, trazer esses pais para o convivio
escolar. O publico atendido pela escola vive em situagdo de risco, a grande
maioria dos pais sao analfabetos, trabalham com reciclagem ou outros tipos de
trabalho informal.

Muitos projetos sdo desenvolvidos na escola, tais como: o Apoio
Sécioeconbmico em Meio Aberto (ASEMA), com oficinas de judd, artes,
ludoteca, futebol, aceleracdo da aprendizagem; alfabetizacdo; apoio
pedagogico especial; urbanizacdo e horta escolar. A escola € parceira do
Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) nas areas de: Enfermagem,
Odontologia, Pedagogia e Psicologia.

Conta ainda com o Programa Mais Educacgéo, um Programa do Governo
Federal que visa melhorar o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica) e atende alunos com dificuldade de aprendizagem e defasagem
idade/série em turno inverso: Sao atendidos 120 alunos, com aulas de
Informatica, teatro, canto coral, xadrez, letramento da Matematica e Portugués
e projeto Socioambiental. O convénio com a Fundacado Educacional e Cultural

para o Desenvolvimento e o Aperfeicoamento da Educacdo e da Cultura
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(FUNDAE) que compreende o projeto “Ritmos Artisticos que transformam” —
que consiste em um Grupo de Flauta doce, que atende alunos do 2° ao 9° Ano.
O projeto Justica Restaurativa — Parceria entre escolas e Promotoria da
Infancia e da Juventude, promove a formagdo para os professores e grupos
restaurativos visando uma comunicagéo nao violenta.

Além desses projetos a escola possui outras atividades, tais como
caminhadas envolvendo toda a comunidade escolar.

O objetivo da escola, de acordo com o PPP, é proporcionar ao
educando-educador a oportunidade de buscar subsidios para a continuidade
de sua formagao moral, social, afetiva e intelectual: bem como os meios para
sua interacdo como cidadao participativo na sociedade, promovendo a
dignidade do ser humano pela democratizacédo e busca do saber.

Na avaliacdo de 2009 a escola ficou com IDEB igual ha 3.8 nos anos
iniciais e 3.9 nos anos finais. Devido aos seus resultados, A Escola Verde
neste ano ficou entre as 26 escolas com menor IDEB do municipio, por esta
razao a Escola foi inserida no plano de agées da SMED, com vistas a melhorar
o IDEB da Escola na préxima avaliagao.

Sendo assim, no ano de 2010 os professores da escola e os gestores
foram convocados pela SMED para participar de varios cursos de capacitagao,
além disso, foram aplicados alguns exames simulados na escola pela SMED,
com vistas a verificar o desempenho dos alunos e melhorar os resultados na
prova Brasil.

Ao analisarmos a evolugcéo do IDEB da escola Verde, podemos observar
na fig. 19, que a escola tem apresentado melhora significativa nos indices
referentes aos anos iniciais. Embora a escola em todas as avaliacbes tenha
obtido médias abaixo da média municipal para os anos iniciais, ainda assim ha
que se considerar o crescimento do IDEB.

No ano de 2011 a escola Verde teve um crescimento de 18% (0,7
pontos percentuais) no IDEB, relativo aos anos iniciais e ficou 15% acima da
meta estabelecida para a escola (3,9) para o ano de 2011.

Devido ao numero de alunos matriculados nos anos finais, a escola
Verde participou da prova Brasil para os anos finais apenas em 2007 e 2009, e

os dados revelam que em ambas as avaliagdes a escola obteve o mesmo
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indice (3,9), ficando em 2007 acima da média municipal (3,8) e no ano de 2009

abaixo da média municipal (4,0) para os anos finais.
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Figura 4 — Evolucao do IDEB (2005-2011) da escola Verde. Fonte: Portal IDEB
(2012).

Em relagcdo ao Indicador de Aprendizado no caso da escola Verde, os
dados apontam que nos anos inicias a escola apresentou em todas as
avaliacbes um crescimento. Ainda que, os valores alcangados pela escola tanto
nos anos iniciais como nos anos finais do Ensino Funadamental tenham ficado
abaixo dos valores adequados. No caso da Lingua Portuguesa nos anos
iniciais, a média ficou 23 pontos abaixo do valor adequado e na disciplina de
Matematica a média ficou 26 pontos abaixo do valor adequado. No que tange
os anos finais, quando avaliada, a Escola obteve médias inferiores aos valores
adequados em ambas as disciplinas.

No ano de 2011, o crescimento foi o mais significativo, com acréscimo
de 16%. No que se refere aos anos finais, os dados revelam que o indicador
em 2009 caiu 8% em relacdo a 2007, mas ainda assim o IDEB da escola se
manteve 0 mesmo.

Fato que pode ser explicado pelo Indicador de Fluxo, uma vez que a
escola apresentou um crescimento de 7% neste indicador em 2009, como

aponta a fig 21 em relagdo ao ano de 2007.
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Figura 5 — Evolucao do Indicador de Aprendizado (2005-2011) da escola Verde.
Fonte: Fonte: Portal IDEB (2012).
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Figura 6 — Evolucao do Indicador de Fluxo (2005-2011) da escola Verde. Fonte:
Portal IDEB (2012).

Assim como sugerem varios estudos (Paz, 2011; Camargo et al, 2008;
Schneider e Nardi (2012); Bertagna, (2003), entre outros), o Indicador de Fluxo
muitas vezes € o responsavel pelos bons resultados obtidos pelas escolas no
IDEB, visto que a aprovagédo dos alunos é uma variavel de grande relevancia
para o calculo do IDEB. Contudo, como ja dito anteriormente, a aprovagao dos

alunos nao significa uma educacgédo de qualidade e a preocupagao excessiva
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com esses indicies associados a melhora no IDEB, pode na realidade ter um

efeito contrario, com repercussdes negativas na aprendizagem dos alunos.



CAPITULO IV - Politicas de gestdo educacional e sistemas de avaliacio:
seus efeitos sobre o trabalho docente, o curriculo e a gestao escolar, a
partir das percepcoes dos professores e gestores

Este capitulo tem como finalidade, discutir acerca dos efeitos da politica
educacional desenvolvida pela SMED (2009-2012) sobre o trabalho docente, o
curriculo e a gestado escolar, a partir da visdo dos professores e gestores da
rede municipal de ensino, bem como das perspectivas dos gestores que
elaboraram e dao continuidade ao plano de agdes da SMED. A atual politica
desenvolvida pela SMED tem se demonstrado de carater gerencialista, com
énfase nos sistemas de avaliacdo padronizados, na meritocracia, nos indices e
indicadores de qualidade, conforme ja descritos anteriormente nesta tese.

A politica gerencialista, a qual nos referimos nesta analise, segue a
perspectiva de gerencialismo adotada por Hypolito (2011, p.66), que conforme
0 autor, se caracteriza por certos principios que podem ser encontrados nos
preceitos tedricos e técnicos da Administracao Publica da Gestao, do Governo
Empreendedor e da Governanga Publica, tais como: a qualidade, o mercado, a
eficiéncia, a responsabilizacdo, a avaliacdo, as parcerias publico-privadas, o
quase mercado, dentre outros aspectos das politicas atuais (HYPOLITO, 2011,
p.66).

Conforme apontamos no decorrer desta tese, nas ultimas décadas
temos presenciado momentos decisivos na reestruturagdo do sistema
educacional, a partir de reformas educacionais e curriculares, e com a
implantacdo de novas politicas educativas que trazem mudangas significativas
para o trabalho docente e para todo o contexto escolar. Fazendo com que os
efeitos sobre a gestdo escolar tenham repercussao direta sobre o trabalho
docente e sobre as praticas curriculares, o que torna o curriculo e a agao
docente inseparaveis, como nos mostram Hypolito, Vieira e Pizzi (2009, p. 102)
“os processos de controle de um s&o inseparaveis das formas de controle

sobre o outro, como fica evidente nas politicas de avaliagao”.
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Nessa perspectiva, propomos uma analise conjunta destes segmentos:
gestdo escolar, trabalho docente e curriculo, uma vez que, segundo nosso
ponto de vista, cada vez mais esses segmentos tém se mostrado
indissociaveis, produzindo efeitos e repercussdes diretas entre si.

Para analisar essa questdo, na qual se discute os efeitos das politicas
de gestdo e dos sistemas de avaliagdo em larga escala, sobre o trabalho
docente, o curriculo e a gestdo escolar, optamos pelo aporte tedrico que Ball
(2004) nos proporciona a partir de seus estudos sobre politicas educacionais.
Assim, este capitulo se organiza em trés se¢des, a saber: a primeira segao
analisa os sistemas de avaliacdo em larga escala e seus efeitos sobre as
politicas publicas, implementadas®® na rede municipal de ensino de Santa
Maria, a partir do plano de acbes desenvolvido pela SMED, a segunda secéao
aborda a visdo dos professores e gestores acerca dos efeitos das politicas de
gestao e dos sistemas de avaliagdo em larga escala no que tange o curriculo, e
por fim a terceira seg¢do discute as percepg¢des dos professores e gestores
acerca dos efeitos das politicas de gestdo e dos sistemas de avaliagdo em
larga escala sobre o trabalho docente e a gestao escolar.

Contudo, para melhor compreender os efeitos e repercussdes das atuais
politicas de gestdo e dos sistemas de avaliagdo em larga escala sobre o
contexto escolar, as analises empreendidas nas duas primeiras se¢des se
debrugaram sobre a atual politica de gestdo da SMED e suas repercussées no
sistema escolar, no que tange aos depoimentos dos professores e gestores
das escolas. Nessa etapa da pesquisa nossas analises foram independentes
do contexto escolar no qual os sujeitos estdo inseridos. Ja na ultima sec¢ao, as
analises realizadas levaram em consideragédo o contexto no qual os sujeitos
atuam, ou seja, nesse momento, nossas analises pretenderam entender como
0s mecanismos da avaliacdo externa e as agdes da SMED repercutem nas
escolas Verde e Amarela, levando em consideracéo as peculiaridades de cada

escola e o contexto no qual os sujeitos estao inseridos.

22 Corroboramos com a idéia de Ball (2009), de que as politicas ndo sao implementadas, visto
que este termo sugere um processo linear pelo qual elas se movimentam em diregdo a pratica
de maneira direta, contudo na tradugédo para o portugués, ndo encontramos um sinénimo mais
adequado. Sendo assim, no decorrer do texto o termo implementar/implementacao aparecera
com certa frequéncia, mas este dewvera ser interpretado levando em consideragao a ressalva ja
descrita.
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Entretanto, o nosso objetivo ndo foi tragar um comparativo entre as
escolas, ou avaliar as suas praticas escolares, mas sim, compreender de que
maneira as acdes da SMED tém repercutido em espacgos escolares diferentes.
Levando em consideragao o contexto escolar, a partir da visdo desses sujeitos
acerca dos sistemas de avaliagcdo em larga escala e da politica de gestao
desenvolvida pela SMED. O referencial tedrico-analitico que possibilitou essa
leitura é o ciclo de politicas elaborado por Stephen Ball e Richard Bowe (1992,
1998), visto que essa abordagem favorece a articulagdo entre momentos de
producdo e implementacdo de politicas, bem como seus efeitos e resultados,
considerando as relagdes entre os contextos de influéncia, de producédo de
textos e da pratica.

No intuito de facilitar a compreensdo da leitura, e de preservar a
identidade dos sujeitos participantes da pesquisa, usamos uma nomenclatura
ficticia, sendo assim, os membros da equipe gestora da SMED foram todos
denominados de gestora, um nome ficticio e a sigla da SMED, ndo havendo
distincdo sobre o cargo de trabalho ocupado. No caso dos gestores das
escolas, todos foram denominados como gestora, um nome ficticio e a sigla da
escola na qual trabalham (EV para a Escola Verde e EA para a Escola
Amarela), os professores tiveram os nomes substituidos por outros ficticios e
seguidos da sigla da escola na qual trabalham, da mesma maneira que os
gestores. Nao houve distingdo de género, assim todos os sujeitos foram

nomeados como sendo do género feminino.

4.1 - Sistemas de avaliacao e politicas de gestdao: uma analise acerca das
acoes da Secretaria Municipal de Educacao de Santa Maria - RS

A atual equipe gestora da secretaria municipal de educagdo (SMED),
desde que iniciou suas atividades em 2010, tem desenvolvido um amplo plano
de acbes que propdéem um salto para o futuro da educacdo em Santa Maria.
Nesse sentido, uma série de programas foram formulados e implementados no
decorrer da gestdo (2009-2012), fazem parte desse processo, o contexto de
influéncia, contexto de produgado de texto e o contexto da pratica, entrelagados
por fios comuns: a implementagdo de uma politica municipal que corresponda

as exigéncias das atuais politicas publicas educacionais.
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Dentre as preocupacgdes que assolam a SMED, a melhoria do IDEB das
escolas do municipio tem sido central na elaboragdo e desenvolvimento do
plano de agbes, uma vez que o IDEB, de modo geral, tem sido o eixo norteador
dos programas desenvolvidos pelo MEC, por meio do Plano de
Desenvolvimento da Educacgédo (PDE). Com isso, encontramos contextos de
praticas nacionais, que se posicionam como contextos de influéncia, junto a
organizagao e formulagdo de politicas locais.

Em 2010, a SMED deu inicio a um plano de a¢des que tem como base o
IDEB das escolas municipais, referente ao ano de 2009, ano em que o
municipio de Santa Maria — RS apresentou 21 instituicbes de ensino com
indices igual ou abaixo da média nacional. Tendo em vista que a Prova Brasil
fornece numeros para composicdo do IDEB, a SMED desenvolveu um
programa de acompanhamento pedagdgico com essas instituicbes, com o
objetivo de melhorar o atual cenario educacional do municipio.

A secretaria municipal de educagdo em 2010 deu inicio a um plano de
acoes, que pode ser dividido em trés momentos principais: recursos humanos,
infraestrutura e setor pedagdgico. Assim no primeiro momento as agdes se
voltaram para o reconhecimento e analise do quadro de recursos humanos da
rede municipal de ensino, como explicam os depoimentos que seguem:

algumas situagbes foram estabelecidas como meta, a primeira
delas, foi que néo faltassem professores, a primeira atitude foi
a contratacdo de 350 professor, isto ja foi a primeira
demonstracdo de que a educacédo iria ser levada a sério
(gestora Joana; SMED)

noés estavamos assumindo bem no inicio do ano letivo, com um
quadro funcional de mais de 300 vagas em aberto, com falta de
professores, e que nos tinhamos que suprir essas
necessidades de imediato (gestora Catarina;, SMED).

A partir dessa situacéo foi desenvolvido um levantamento acerca da
realidade da rede municipal de ensino e suas necessidades, bem como do
quadro funcional da rede municipal, e, ao cumprimento da carga horaria de
trabalho dos professores. Apenas professores concursados atuam na rede
municipal, e os concursos sao realizados para regime normal de trabalho do

professor de 20 horas semanais, conforme a Lei municipal n° 4696/03, sendo
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que, 4 horas s&o destinadas ao planejamento das atividades e 16 horas s&o de
trabalho direto com os alunos.

Assim, considerando as bases legais, a equipe gestora da SMED
realizou um levantamento sobre o quadro docente da rede, considerando as
vagas que se encontravam em aberto nas escolas e o cumprimento da carga
horaria dos professores,

nés comecamos a estudar os quadros de Iotacdo dos
profissionais de cada escola, e neste sentido nos comegcamos a
perceber que as horas trabalhadas pelos professores, ou as
horas que os professores cumpriam eram horas minimas, um
professor tinha carga horaria de 20 horas ele ficava 8 horas
frente aluno e o restante ele fazia em projetos, em
planejamento, no nosso entendimento, o que se tem pela
propria lei sGo 4 horas de planejamento e as demais 16 horas
num regime de 20 horas tu tens que cumprir frente ao aluno,
como docente, nos comegamos a fazer um ajuste de carga
horaria nas escolas, o que nao foi muito facil, porque este
sistema vinha acontecendo ao longo dos anos, foram
nomeados professores para todas as modalidades de ensino,
desde a educagé&o infantil, ensino fundamental, mais 350 novos
professores (gestora Catarina;, SMED).

Outro fator que também foi levado em consideracéo foi os contratos em
regime suplementar, modalidade de servigo recorrente na rede municipal de
ensino, uma vez que grande parte dos professores possui esses contratos
como uma possibilidade de aumentar os salarios. O Regime Suplementar de
Trabalho trata-se de outro tipo de contrato, que a Lei municipal n° 4696/03
permite, e que tem por objetivo suprir a necessidade de professores nas
escolas.

O “Regime Suplementar de Trabalho” prevé conforme a legislagao:

Art. 24 - O professor que estiver exercendo suas fungdes no Sistema
Municipal de Ensino, sempre que as necessidades de senigo o
exigirem, podera ser conwocado para cumprir Regime Suplementar
de Trabalho de mais dez (10) horas, mais vinte (20) horas ou vinte e
cinco (25) horas semanais, nos seguintes casos:

| Suprir licengas de saude superiores a quinze (15) dias; Il Suprir
afastamentos que nao por saude superiores a trinta (30) dias;

Il Suprir convénios com escolas particulares filantrépicas;

IV Suprir cedéncia ou afastamento de professores no exercicio de
fungdo gratificada;

V Suprir o afastamento de professores no exercicio de Diregcdo e
Vice-diregao de Escola.

Art. 28 - O membro do Magistério, quando convocado para cumprir
os Regimes Suplementar ou Especial de trabalho, tera seu
vencimento basico acrescido de:

| Vinte e cinco (25) por cento em regime de mais cinco (5) horas
semanais;
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II Cinquenta (50) por cento quando em regime suplementar de mais
dez

(10) horas semanais;

Il Cem (100) por cento quando em regime suplementar de mais vinte
(20) horas semanais. (PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA,
LEI MUNICIPAL N° 4696/93 DE 22/09/2003).

Com o ajuste na carga horaria dos professores e a nomeagao de 350
novos professores, no ano de 2010, a secretaria buscou diminuir ao maximo os
contratos em regime suplementar, como relata a gestora Catarina (SMED):

a nossa meta quando assumimos a secretaria de educacao
era, alem de enxugar esse quadro de funcionarios, fazer com
que este quadro fosse de professores lotados, porque quando
é um regime suplementar muitas vezes €& um periodo
temporario que o professor vai ficar na escola, ele ndo se
apropriava daquela comunidade, daquele contexto, ele ia la
fazia o seu trabalho e no final do ano ele ndo sabia se iria
retornar ou ndo, entdo ndo havia tanto comprometimento
assim, o professor lotado ele iria se apropriar muito mais
daquela proposta pedagogica, ele iria se envolver muito mais e

o retorno seria mais significativo.

Concentrar e manter os professores nas mesmas escolas certamente é
uma boa iniciativa da SMED, visto que estudos (Paul e Barbosa, 2007; Coelho,
2008) tém demonstrado que a rotatividade de professores, numa mesma
escola, age negativamente sobre a aprendizagem dos alunos. Na mesma
perspectiva, Campos (2005) sustenta ainda que servidores concursados
podem trazer melhores resultados no trabalho pedagdgico e,
consequentemente, no rendimento escolar. Outra sugestdo apontada (Paul e
Barbosa, 2007; Coelho, 2008) condiz com a alocagao de professores mais
experientes junto as escolas que atendem alunos provenientes de grupos
sociais desfavorecidos.

Realizado os ajustes necessarios no quadro docente, e solucionadas as
questdes referentes ao quadro de recursos humanos, o segundo momento foi
dedicado a melhoria da infraestrutura das escolas, através de reformas,
ampliagdes, construgdes e fornecimento de equipamentos, para tal:

foi realizado um levantamento das nossas demandas de
infraestrutura das nossas escolas, porque nos entendemos que
é necessario um minimo de adequagdo da escola, desde o
quadro funcional, das questbes de infraestrutura, de
equipamentos necessarios para que este professor possa
desenvolver as suas atividades (gestora Catarina; SMED)

Outra situagcédo foi comegar a dar sentimento de pertenca a
essas criangcas, de pertencerem a rede, e dai uma série de
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acbes em relacao a estas criangas foram tomadas, que dai vai
desde uma merenda extremamente qualificada, olha, se tu for
andar nas escolas tu vai ver que em todas as escolas da rede a
merenda € extraordinaria, demos uniformes também, tudo que
valorizasse as criangas (gestora Joana;, SMED).

Todas as escolas da rede municipal receberam kits com material ludico,
didatico, recursos de midia, como televisdo e data- show, uniformes, tinta para
pintura externa e interna dos prédios, para promover a revitalizacdo das
escolas.

Além de equipar as escolas com materiais, teve inicio uma série de
reformas: cerca de 42 escolas foram reformadas, 2 escolas foram ampliadas e
a uma escola foi construida. As reformas incluiram melhorias nas cozinhas,
refeitérios, muros, paredes, forros, além disso, todo material plastico dos
refeitérios foram substituidos por material de inox e, nas escolas de educagao
infantil, todos os colchonetes e lengdis foram trocados. Contudo, ha de se
considerar que a rede é composta por 80 escolas, ou seja, um numero
significativo de escolas ndo foi contemplado pelas reformas e ainda existem
escolas que enfrentam graves problemas de infraestrutura, como auséncia de
cozinha e refeitérios adequados, sala de biblioteca, quadra esportiva coberta,
dentre outros.

Apos o ajuste no quadro funcional da rede e as melhorias na
infraestrutura das escolas, teve inicio um terceiro momento nas agdes da
secretaria, agora destinadas ao setor pedagdgico.

Ja no primeiro ano de mandato da atual gestdo, o Prefeito sancionou a
Lei Municipal n® 5.341 que cria o Prémio Qualidade na Educagdo. Conforme o
art. 1°, o prémio sera concedido as Escolas Municipais de Santa Maria que se
destacarem na avaliagado do IDEB, as escolas ja premiadas foram aquelas que
se destacaram desde a avaliagao de 2007. Contudo € importante salientar que

o Prémio foi criado e instituido pelo prefeito, como aponta o relato a seguir:

o prefeito sempre dizia, que esta iniciativa era dele e ndo era
da secretaria de educagédo, e que ele entendia o Prémio como
um incentivo, como uma maneira de fazer com que esta
escola, e principalmente com que este professor, buscasse se
envolver mais, se comprometesse mais (gestora Catarina;
SMED,).

A aprovagido da Lei causou certo desconforto e resisténcia em grande

parte da categoria docente, por isso, o sindicato promoveu ampla
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movimentagdo contraria a premiagdo. Como resposta, a secretaria de

educagao sugeriu algumas modificagdes na Lei a fim de qualifica-la, como

segue:

eu acho que se deu toda a revolta justamente por nao haver
compreensdo do que significa esta politica publica de
avaliagdo, entédo a falta de discussao prévia é que gerou todo
este manifesto, na verdade a gente ja reformulou esta Lei, no
sentido de ndo premiar o professor, mas premiar a escola,
porque é o conjunto da escola que proporciona o resultado, e
ndo somente o professor, porque se a gente entende todo esse
processo, a escola recebe uma verba, o prémio pelo esforco da
comunidade (gestora Magndlia; SMED).

causou, mas tu tens que dar um desconto na questao
partidaria, teve, faz parte, mas eu nem acho que isso tenha
sido uma coisa tao importante, foi importante porque naquela
época ndo se tinha o Piso, entédo diziam que eles dao o mérito,
mas ndo ddo o Piso, agora ja ganharam o Piso, entéo fica por
isso mesmo. O que nos fizemos foi melhorar a lei, porque antes
era so a escola com o melhor IDEB, agora continua a escola
que tiver o melhor IDEB e a escola que tiver o maior avango,
entdo nos premiamos aquela que for a melhor e a que teve o
maior avango para todos o0s professores (gestora Joana;
SMED,).

a gente continua afirmando que este prémio é um motivador,
um incentivador para que as comunidades escolares para que
elas busquem se aproximar das melhores notas, entdo todas
as escolas que estiverem acima ou que estiverem no limite do
IDEB, que se aproximarem, ou que demonstrarem um melhor
crescimento serdo premiadas, ndo somente aquelas que
conseguiram alcangar, mas todas aquelas escolas do sistema
de ensino que demonstraram crescimento da produtividade
desses alunos (gestora Catarina; SMED).

No processo de criacdo e elaboragdo do Prémio Qualidade na

Educacao, podemos identificar os contextos de influéncia e de produgdo de

textos, em geral o contexto de influéncia € o espago no qual a politica publica

se inicia, em que seus discursos sdo construidos, ainda nesse contexto, as

politicas exercem poder por meio de um discurso de produgao de “verdades” e

de “conhecimento”. Esse discurso é assumido pelos proponentes e pelos

seguidores das politicas, como podemos observar nos depoimentos anteriores,

quando os gestores da SMED assumem esta politica de bonificagao, dentro do

plano de acdes da SMED.
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A politica de bonificacdo proposta pelo prefeito, em consonancia com as
agdes desenvolvidas pela SMED, tera efeitos e consequéncias no contexto da
pratica escolar.

A partir dos relatos dos gestores da SMED, podemos notar que estes
percebem essa politica de bonificacdo como forma de incentivar os professores
e gestores a se empenharem mais para alcangarem melhores resultados nas
avaliagbes externas. Nas palavras de Oliveira (2010, p. 30) “tais politicas
expressam uma regulagcdo direta sobre o trabalho docente, vinculando
diretamente os resultados da avaliacdo a remuneracdo dos mesmos e
indiretamente responsabilizando os docentes pelo desempenho dos alunos”.

Outro aspecto que destacamos esta relacionado ao relato da gestora
Joana, que além de minimizar a movimentagdo dos professores, estabelece
uma relagado direta entre o pagamento do piso e o fim das reivindicagdes, no
entanto, entendemos que tratam-se de tematicas distintas e, por isso, uma nao
anula a outra. Ou seja, o fato do municipio pagar o piso, que nada mais € do
que o cumprimento de uma Lei Federal, ndo deve ter relacdo alguma com a
politica de bonificagdo, pois esta sim € uma politica propria do municipio, além
disso, o piso ndo deve ser entendido como um instrumento para silenciar os
professores.

O contexto de producdo de textos como aponta Ball (1997), € o local no
qual documentos e propostas sao codificados, via lutas, disputas, interesses,
negociagdes e interpretagcdbes do governo, e decodificados pelos significados
atribuidos pelos sujeitos envolvidos no processo. No caso do Prémio Qualidade
na Educacado, a implementagdo da politica, no contexto da pratica, gerou as
manifestagdes contrarias dos docentes e do sindicato, fazendo com que a
SMED junto ao prefeito revisse o texto da Lei, pois o texto, quando instituido
como politica, também é resultado de conflitos e disputas sociais.

Assim, em janeiro de 2012, foi sancionada a Lei Municipal n° 5.610, que
acresce os incisos IV e V a, Lei n® 5.341. Com isso, conforme a Lei Municipal n°

5.610, art. 2° o prémio contempla:

‘I - Os professores efetivos e a equipe diretiva das escolas municipais
de Santa Maria classificadas com a melhor nota de avaliagdo do
IDEB, nos anos iniciais e nos anos finais, individualmente, com o
valor de R$ 1.000.00;
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Il -As escolas classificadas com a segunda melhor nota na avaliagao
do IDEB nos anos iniciais e nos anos finais, individualmente, com o
valor de R$3.000.00;

Il - As escolas classificadas com a 1°, 2° e 3° melhor nota na
avaliacdo do IDEB nos anos inicias e nos anos finais, com o
certificado de reconhecimento.

IV — Os professores efetivos e equipe diretiva da escola municipal de
Santa Maria que demonstrou o maior crescimento na nota de
avaliacdo do IDEB nos anos iniciais e finais, conjuntamente, com
valor de R$ 1.000,00.

V — Os professores efetivos e a equipe diretiva da escola municipal
de Santa Maria que demonstrou o segundo maior crescimento na
nota de avaliagdo do IDEB nos anos iniciais e finais, conjuntamente,
com o valor de R$500,00 reais.”

O Prémio Qualidade na Educacdo é entregue aos professores e
gestores uma vez ao ano, em solenidade publica. Tanto professores, como
gestores premiados sdo convocados a participar da solenidade.

O Prémio Qualidade na Educacao sinaliza e reforga a importancia que a
gestdo (2009-2012) atribui ao IDEB como referéncia de qualidade da educacgéao
municipal. Nessa perspectiva uma agenda de agdes que atua em contextos de
influéncia e no contexto da pratica foi desenvolvida pela SMED, tendo como

prioridade as 21 escolas com IDEB menor ou igual @ média nacional,

esse plano de ag&o foi aplicado nas escolas com baixo IDEB
para que a gente possa ajudar a escola a se reconhecer nos
seus limites e possibilidades, primeiro também para
compreender o que é essa politica, entender a que ela vem e
depois para ajudar o professor a entender a matriz de
referéncia que é cobrada nesta prova e como trabalhar com 0s
alunos efetivamente para desenvolver aquelas habilidades e
competéncias que ali estdo colocadas (gestora Magnodlia;
SMED,).

Comecou um terceiro momento nas acgdes da secretaria, sob
responsabilidade do setor pedagdgico. O primeiro passo se destinou aos
cursos de capacitagao para os gestores de todas as escolas da rede municipal
de ensino, com o objetivo de orientar as ag¢des das equipes diretivas na
organizacao do fazer pedagogico, elaboragao do PPP, preparagao dos alunos
para a Prova Brasil. Nesse contexto, alguns sujeitos sdo autorizados a falar
sobre educagcdo, com autoridade para enunciar e prescrever aquilo que
supostamente falta a escola, e oferecer aos docentes e equipes gestoras
direcionamentos para a pratica docente.

Nesse processo, se da a producao de discursos que sustentam as agdes

da SMED, o que, nas palavras de Ball, podemos denominar de politicas como
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discurso, assim neste campo discursivo se constréi a ideia de uma politica
educacional que proporciona melhorias na qualidade da educagado, e traz
solucbes para os problemas da escola em oposicdo ao ensino desqualificado
que nao tem obtido bons resultados. Além disso, tal discurso busca estabelecer
“‘uma ponte”, ou seja, uma ligacéo entre a SMED e os professores, no sentido
de mobiliza-los a se comprometerem com as metas e propostas da secretaria,
como relatam as gestoras:

entao no primeiro semestre (2011) nos investimos na formagé&o
dos gestores e dos coordenadores pedagogicos no intuito de
sensibiliza-los, porque eles sdo os articuladores no processo
de discussdo com a comunidade escolar e no sentido de
sensibiliza-los para estas diretrizes, para a necessidade de
discussbes na escola e da necessidade de sensibilizar os
professores na formagdo continuada, neste sentido sensibilizar
o0 gestor, por isso, nos instituimos um férum mensal que busca
uma discussdo com os diretores e com 0S supervisores em
momentos diferentes, porque o supervisor trabalha muito na
questdo pedagogica, na relacdo com o professor, e o gestor
entdo na articulagdo com a propria comunidade como um todo,
e isso tem acontecido e iria acontecer até o final do ano, os
féruns de discussbes mensais com este grupo (gestora
Magnolia; SMED).

num primeiro momento a Ssecretaria trabalhou com 0s
coordenadores colocando a importancia destes conteudos a
serem trabalhados, e posterior a serem avaliados pela Prova
Brasil, entdo o coordenador fazia um trabalho junto com a
secretaria, primeiro  sensibilizando este professor da
necessidade que ele tinha de se apropriar desta nova proposta
da SMED e desse modelo de trabalho e de se estender para os
alunos, para depois poder colher os resultados através do
desempenho na Prova Brasil (gestora Catarina; SMED).

A preocupacdo da SMED em melhorar o IDEB da rede municipal de
ensino, a criagdo do plano de agdes e todas as estratégias desenvolvidas pela
secretaria nesse sentido estdo fortemente atreladas as “exigéncias” do MEC.
Uma vez que, o IDEB tem sido o eixo norteador do PDE, muitas de suas agdes

estdo atreladas ao desempenho das escolas no IDEB. Pois, como alerta Paz
(2010)

a obtencado dos niweis mais elevados de qualidade constituem-se no
entrelagamento de politicas distintas, mas com fins semelhantes sob
a otica do Plano, que ndo procura ocultar que seu interesse é antes
de tudo a elevagdo do IDEB, mesmo que se recorra a politicas de
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responsabilizagédo (accountability) e mobilizagao social (PAZ, 2010, p.
60-61).

A exemplo disso, citamos o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
uma forma que o MEC encontrou para atrelar o IDEB ao repasse de recursos
financeiros para a escola. Ao passo que, por meio do PDDE, o MEC passou a
oferecer recursos financeiros adicionais (50% a mais de recursos financeiros)
aos municipios que superarem seus indices, em detrimento daqueles com
resultados menos satisfatérios, que ficam submetidos a um mero apoio técnico
ou financeiro insuficientes. Com isso, ndo queremos justificar as escolhas ou
atitudes da SMED, mas buscamos demonstrar como o contexto de influéncia
atua nas politicas locais.

Dando continuidade ao plano de agdes da SMED, concomitantemente
com o curso de capacitacdo para os gestores, a secretaria deu inicio a uma
série de acgdes especificas para as 21 escolas com IDEB menor ou igual a
média nacional, uma vez que a SMED tem como meta fazer com que todas as
escolas da rede municipal de ensino alcancem médias satisfatorias no IDEB,

porque nos partimos do principio de que toda a crianga
aprende, entdo o que nos fizemos? Nos estabelecemos uma
meta, nés ndo queremos mais que Santa Maria, uma cidade
universitaria, uma cidade cultura, ainda apresente dados de 21
escolas com baixo IDEB, entdo noés fomos no éxtase da
discussao, o que nos poderiamos fazer enquanto gestores para
que esta realidade pudesse mudar(gestora Catarina; SMED).

O relato da gestora Catarina, reitera a preocupagdao da SMED com os
indices das escolas, assim, os mecanismos de avaliagao externa e o IDEB sao
assumidos como instrumentos para a melhoria na qualidade da educacéo. E, a
partir dessa perspectiva o sistema educacional passa a ser planejado e
pensado a partir de indices e indicadores.

O cronograma da secretaria teve inicio na segunda quinzena de agosto
de 2011, com a visita da equipe pedagdgica da secretaria as escolas para
esclarecer as agdes que seriam realizadas e também explicar para os alunos a
importancia da avaliacao nacional. Durante 0 més de agosto, foi aplicada uma
prova simulada de portugués (leitura e interpretagcdo) e de matematica
(resolucédo de problemas) para os estudantes dos 5° e 9° anos,

noés comegamos a trabalhar com a questao da Prova Brasil, o
que é esta prova, o que ela representa em termos de politica
publica, o que ela representa em termos de recursos para o
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municipio e para a escola, como ela pode ser usada como
ferramenta de qualificacdo do processol...] e agora as escolas
também tém a tarefa de articulagdo com os pais, no sentido de
mobiliza-los sobre a importdncia desta avaliacdo para a
educacéo, entdo foi um plano de acdo que envolve todos os
segmentos e que busca poder melhorar o trabalho, a qualidade
do ensino, ndo s6 para a prova Brasil (gestora Magnodlia;
SMED,).

Outra estratégia da secretaria esteve relacionada com o Curso de
capacitagdo para os professores de Lingua Portuguesa e Matematica, que foi
ministrado por docentes do Centro Universitario Franciscano (Unifra)®® em
quatro médulos e com carga horaria de 36 horas. A parceria da Prefeitura é
com os cursos de Letras, Matematica e Pedagogia. Os professores das 21
escolas municipais que ficaram com os numeros do IDEB abaixo ou igual a
média nacional foram convocados a fazer o Curso, os demais poderiam
participar do Curso mediante inscrigao.

Esta capacitacdo para a Prova Brasil € bem focada nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica trabalhando
estas questbes pra poder ajudar o professor a investir neste
processo de aprendizagem dos alunos e qualificar o resultado
da propria escola (gestora Magnolia; SMED).

O Curso foi desenvolvido em dois momentos, articulando o contexto de
influéncia, o contexto de produgcdo de texto e o contexto da pratica: uma parte
inicial que teve como objetivo mobilizar os professores sobre a importancia da
prova Brasil e o atual cenario das politicas educacionais, em que a politica
como discurso incorpora significados e concepgdes como regimes de verdade,
que se entrelagam e se articuam com a politica como texto, por meio da
divulgacdo de materiais didaticos, como livros, apostilas, com énfase nos
descritores cobrados na prova Brasil para serem usados no trabalho em sala
de aula, se materializando assim a politica no contexto da pratica. E, num
momento posterior, os professores foram divididos por area, Lingua
Portuguesa e Matematica, a fim de participarem de cursos em que foram
trabalhados os conteudos especificos cobrados na prova Brasil.

Apbs o Curso, a Secretaria da Educacdo voltou a aplicar mais uma
prova simulada para que o trabalho pudesse ser comparado e avaliado, com

vista ao desenvolvimento do plano de agdo, “E um grande mutirdo de todo

230 Centro Universitario Franciscano (Unifra) é uma instituicio de ensino superior privada localizada no
municipio de Santa Maria — RS.
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setor pedagogico. Estamos trabalhando em dois eixos: motivar os professores
e qualifica-los em relagéo a Prova Brasil. Estamos dando assessoria para todas
as escolas para que elas fagam uma boa Prova Brasil e, assim, nosso IDEB
passe a outro patamar. Eu acredito que teremos um avango muito significativo
nessas escolas que apresentaram dificuldades”, expressou o secretario?*.
Concomitante aos simulados, a equipe gestora da SMED realizou varias
visitas as escolas, no sentido de mobilizar os professores, alunos e gestores
para a realizacdo da Prova Brasil e também para buscar apoio e
comprometimento das escolas em relacdo as propostas da SMED, como

mostra o relato da gestora Catarina:

num primeiro momento, visitar a escola e verificar como esta
sendo trabalhado este aluno que vai prestar uma prova e que
desta prova vai sair um resultado que mostra seu trabalho e de
que forma nos estamos realizando este trabalho. Muitas
escolas ndo preparavam seus alunos pra prestar este tipo de
prova e mesmo com todo o trabalho que se fez, ainda
encontrou-se muita resisténcia do professor para se abrir e se
envolver nesta nova proposta da SMED.

Outros cursos de formacédo continuada para os professores foram
oferecidos pela SMED, como o curso de Educagao Inclusiva e o Curso de
Capacitacao de Informatica. O curso de Educacéao Inclusiva teve como obijetivo
auxiliar os professores e gestores no desenvolvimento de agdes efetivas para o
acesso, permanéncia e a aprendizagem dos alunos. Ja o curso de informatica
buscou capacitar os professores para a utilizacdo da sala de informatica, como

pontua a gestora Joana:

investimos em formagcdo, comegcamos desde a questdao da
dessacralizacdo da sala de informatica, demos cursos, mas
ndo eles indo até os cursos, mas o cursos vindo até eles,
resultado mais de 500 professores capacitados.

Os cursos de formagéo sao inegavelmente de grande importancia para
os professores, contudo no caso do curso de informatica, algumas ressalvas se
fazem necessarias. Até 2009, as escolas da rede municipal de ensino
possuiam um monitor para sala de informatica que mantinha a sala aberta
durante todo o horario de atendimento das escolas e auxiliava os professores

nas atividades, a partir de 2009 a SMED reduziu o nimero de monitores e

** Informagdo coletada no sit http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/| link noticias, acessado em 24 de
outubro de 2011, as 16h23min.
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ofereceu o curso de formagao para os professores, com isso, a SMED reduziu
também os custos com os funcionarios e os professores ficaram responsaveis
pela utilizacdo da sala de informatica, que muitas vezes ndo possuem nenhum
apoio pessoal. Ou seja, por traz da capacitacdo dos professores podemos
observar a intensificacdo do trabalho docente, que esta diretamente
relacionada com o tempo, a carga de trabalho e o ritmo.

Outra acdo do setor pedagodgico foi finalizar as Diretrizes Curriculares
Municipais para Educagao Basica, um processo que teve inicio em 2005,
quando as escolas foram chamadas a construir as diretrizes em conjunto com a
secretaria, processo que somente foi finalizado em 2011, como demonstram os
relatos das gestoras,

as diretrizes estavam numa gaveta ha anos, e nos
conseguimos fazer este documento, e as resolugées ja estdo
al, para a educag&o infantil, para os anos iniciais, para os anos
finais, para a EJA, para educacgao inclusiva (gestora Joana;
SMED,).

Entédo, estas diretrizes foram retomadas, nos conservamos a
legitimidade delas que foram construidas pelos professores da
rede, num processo longo de muitos anos, através de formagao
continuada, de textos sistematizados, inclusive estas diretrizes,
que até foram encaminhadas ao conselho municipal de
educacdo em 2008, poréem o conselho ndo autorizou, nédo
aprovou na integra os textos, porque fez alguns apontamentos
e depois disso ndo foi retomado a partir dos apontamentos,
entao “de onde nos partimos?” De um texto sistematizado que
foi construido coletivamente com os professores da rede, de
apontamentos do conselho municipal de educacéo, e com tudo
isso em dezembro (2011) novas politicas publicas nacionais,
novas diretrizes no ensino fundamental, novas diretrizes para a
educacéo basica que sairam em julho e em dezembro do ano
passado (2011) [...] entdo o nosso trabalho foi finalizar, dar um
contexto novo a este texto dentro das novas politicas nacionais
e finalizar a partir desses apontamentos e das politicas
nacionais, ‘fizemos o qué?’ Finalizamos este texto
contextualizado. Fizemos isso e encaminhamos para o
conselho municipal, foi uma tarefa muito grande e muito
envolvente (gestora Magnolia; SMED).

O processo de elaboragao, desenvolvimento e finalizagdo do Documento
das Diretrizes Curriculares, como mostram os relatos anteriores, expressam as
articulagdes entre o contexto de influéncia, de producao de texto e o contexto
da pratica. Uma vez que o contexto de influéncia, com seus dogmas e
interesses, esta intrinsecamente relacionado ao contexto de producédo de

textos, em que acontece a documentacdo da politica, articulando varios
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interesses, que encontram materialidade, neste caso, nas Diretrizes
Curriculares Municipais, que trazem inumeras consequéncias para o contexto
da pratica.

Pois, conforme expresso no Documento, a principal finalidade das
Diretrizes Curriculares Municipais € definir uma politica de curriculo norteadora
as escolas municipais de Santa Maria. A partir das diretrizes curriculares a
meta da SMED era construir os parametros curriculares para a rede municipal,
para tal, serdo realizados discussdes e cursos de formagdo para os
professores, como aponta a gestora Magndlia:

entdo nos vamos colocar um prazo até a metade do ano que
vem (2012), de capacitacéo, de discussdo com a rede para a
gente fazer a construgdo destes pardmetros curriculares para a
rede municipal, de acordo com a realidade que vivemos em
Santa Maria, que na verdade é o desdobramento das proprias
diretrizes nas questbes teorico/pratico, na organizagdo do
trabalho pedagdgico na escola.

Conforme os depoimentos ja citados, podemos observar a relevancia
que os sistemas de avaliagdao em larga escala possuem no contexto da atual
gestdo, nessa perspectiva, em outubro de 2011 com a Lei n® 5545, no art. 8°
fica instituida a prova Santa Maria, que tem como objetivo criar um sistema
proprio de avaliacdo municipal, o IDESM — indice de Desenvolvimento da
Educacdo de Santa Maria. A Prova sera fundamentada nas diretrizes
curriculares estabelecidas para a educagcdo municipal, servindo seus resultados
para nortear decisbes administratvas e também pedagodgicas no
desenvolvimento de metodologias de ensino para melhorar o aprendizado dos
alunos,

nos acreditamos que era necessario fazer uma avaliagdo
nossa, dentro de parametros avaliativos prdprios, avaliando a
educacédo em Santa Maria, entdo nés vamos instituir neste ano
e estamos trabalhando para isso [...] n6s vamos ter 0 nosso
instrumento de avaliagcdo, entdo neste ano sera aplicado para
todos os alunos dos 4° e 8° anos, “por que para estes anos?”
Porque dai nos ja vamos ter um parametro de dados de como
estdo os nossos alunos para no ano seguinte realizar a Prova
Brasil, que é aplicada no 5° e no 9° [...] entdo a Prova Santa
Maria sera aplicada no 4° e no 8° ano, ndo so para ver como é
que esta a aprendizagem dos nossos alunos, mas também
para preparar o aluno para a prova, para aquele momento,
porque a gente sabe que para qualquer prova, ou para
qualquer concurso que tu vais prestar a questdo emocional



139

interfere muito, entdo tu vais preparar o aluno para esse
momento de testar os seus conhecimentos (gestora Catarina;
SMED)

e agora, neste ano, nés vamos fazer a Prova Santa Maria, toda
a rede, todas as escolas vao participar, para a gente mensurar
como esta a rede [...] entdo ela vai te dar uma radiografia
especifica do aluno, para atacar justamente o que esta
acontecendo, observar se é um problema do aluno, ou se é um
problema pedagdgico, ou onde esta o problema. E ela vai ser
aplicada com os 4° e 8° anos, um ano antes da prova Brasil
(gestora Joana; SMED).

A partir dos relatos dos gestores fica evidente a preocupacéo dos
mesmos em preparar os alunos para a Prova Brasil, ou seja, o ensino e o
curriculo ficam subordinados as avaliagbes externas. A propria Prova Santa
Maria servira como um instrumento de prevengdo para a realizagdo da Prova
Brasil, ou seja, os resultados dos alunos na prova Santa Maria, servirdo de guia
para que os professores possam melhor preparar os alunos para a prova Brasil
e assim obterem melhores resultados.

Para a realizacdo e desenvolvimento da Prova Santa Maria, os
professores receberdo anteriormente cursos de capacitacdo especificos para

esta avaliagao, inclusive com suporte de material didatico, como segue,

como a SMED ndo tem condigbes de qualificar estes
professores de portugués e de matematica para desenvolver
este trabalho a secretaria esta ouvindo algumas empresas em
nivel nacional, estadual e até local, empresas que prestam este
tipo de servigco, para qualificar os professores, para preparar o
material, elaborar a prova e aplicar a prova [...] sera elaborado
tanto o material didatico para o professor como também a
prova, mas isso tudo com o acompanhamento do nosso setor
pedagogico, porque tanto este material, como a prova devem
estar adequados as nossas diversidades regionais (gestora
Catarina;, SMED).

A Prova sera realizada anualmente pelos alunos do 4° e 8° anos do
ensino fundamental das escolas urbanas e rurais, contendo questbes de
Portugués e Matematica. Sera obrigatéria a divulgagdo dos resultados das
escolas na Prova Santa Maria, do mesmo modo que ja ocorre com a
divulgacao dos resultados do IDEB.

A politica educacional proposta pela gestdao (2009-2012), em muitos

momentos, ndo foi bem recebida pelos professores, pois as diretrizes e
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recomendagdes lancadas pela SMED, ndo sdo simplesmente recebidas e
implementadas na pratica. Uma vez que, nesse contexto, também se
encontram articulados outros contextos, assim as politicas, na pratica, ficam
sujeitas as interpretacdes, podendo ser recriadas e reconfiguradas, como

sustenta Ball (2009, p. 305):

a pratica é composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e,
como tal, enwlvwe a resolugcdo de, ou luta com expectativas e
requisitos contraditérios — acordos e ajustes secundarios fazem-se
necessarios.

Podemos destacar dois episédios de grande enfrentamento entre a
categoria docente e a SMED, o primeiro episédio concerne ao Prémio
Qualidade na Educagdo que foi visto pela categoria como uma tentativa de
implantar a meritocracia na rede municipal de ensino. Conforme a viséo da

gestora Catarina,

nos tivemos aqueles que consideraram a instituicdo do Prémio
Qualidade na Educagdo como uma forma positiva de se
desafiar a atingir os melhores indices a nivel nacional e
tivemos um outro grupo que dizia que era a meritocracia e que
este premio instituido traria muita competicdo entre as escolas.

Ja na concepcao da professora Horténcia, a maioria dos professores se

posicionaram contrarios a criagdo do Prémio, fato que conforme a professora

pode ser observado nas proprias assembleias, como mostra seu depoimento:

a participacdo nas assembleias dos professores para as
discussbes, e depois as manifestacbes contrarias, as
passeatas e os atos publicos tiveram muita adesao, quando a
questdao em pauta era esta, era especifica, era a meritocracia,
por isso eu acho que é a maioria, porque o sindicato conseguir
reunir num evento 700 professores. E um verdadeiro milagre,
nem agora quando a questao era as mudangas no plano de
carreira e o aumento salarial conseguiram fazer assembleias
4o cheias quanto naquela época, entao eu acho sim que é a
maioria, por causa disso (professora Horténcia, EV).

O Prémio ainda gera muitas discussdes entre os professores e 0s
gestores. Nao se tendo um consenso acerca desse, mas independente disso a
premiacao continua existindo no municipio.

O segundo episddio que destacamos esta relacionado a implantagao do

piso nacional do magistério, que gerou uma série de discussdes, embates
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politicos, enfrentamentos, reivindicacbes e movimentagdes dos professores e

do sindicato, como apontam os seguintes relatos:

a gente queria que ele pagasse o piso integral, na primeira
reunigo deste inicio de ano (2012)ele ja prometeu isso, entao o
piso é a primeira coisa, porque a gente tem que ser valorizado
também (gestora Ana; EA)

Nés tinhamos um entendimento erréneo do piso, porque a
gente pensava que aquele piso era para 20 horas e néo,
aquele piso era para 40 horas, 20 horas é meio piso [...] mas a
gente queria e lutava por um piso integral para 20 horas,
porque o municipio de Santa Maria ndo tem contrato para 40
horas, entdo na realidade nos temos o meio piso (gestora
Neuza; EV)

Para o municipio de Santa Maria o piso virou uma moeda de
troca [...] vem o piso nacional e ele (prefeito) usa isso para
chantagear a categoria querendo incluir outras coisas no plano
de carreira que prejudicam alguns colegas (professora Marisol;
EV)

Bem, em relacdo ao piso, ndo deveria ter tido tanto barulho
assim, porque Santa Maria foi o primeiro governo a dizer que
pagaria o piso, SO que junto com o piso, até por entendermos
que tudo deve estar bem regrado para que as coisas
funcionem, a proposta do governo era pagar o piso, mas
condicionado a algumas situagdes, que elas ndo eram tao bem
regradas na rede e por este motivo, por este condicionamento
é que houve todo este barulho [...] entdo nés tinhamos que
achar uma maneira de pagar o Piso, ou seja, fazer com que o
prefeito cumprisse esta lei federal pagando, mas nos tinhamos
que encontrar uma maneira também de regrar estas outras
situacbes que eram necessarias para que nos tivéssemos
sucesso com as metas que nds tinhamos que atingir [...] 0
prefeito Cesar Schirmer retirou, ele separou, entdo este
condicionamento passou a fazer parte das diretrizes
curriculares de Santa Maria e se instituiu através de uma Lei, o
pagamento do piso salarial dos professores e dai entdo a
categoria se acalmou, e aceitou de uma forma mais tranquila a
proposta do governo (gestora Catarina; SMED).

Como pontuam os relatos anteriores as discussdes em torno do piso se
deram por diferentes razbes, inicialmente, devido ao fato dos concursos no
municipio serem apenas para contratos de 20 horas semanais, os professores
e o0 sindicato alegam que o piso deveria ser integral para esta jornada de
trabalho e ndo proporcional ao regime de 20 horas semanais de trabalho. O

segundo aspecto se refere aos condicionamentos que o prefeito estava
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impondo para os professores para conceder o piso, virando assim, “moeda de
troca”.

Depois de muitas discussdes, de ampla movimentacdo dos professores
e do sindicato, tais condicionamentos foram retirados do projeto de lei e o piso
salarial aos professores da rede municipal de Santa Maria foi concedido a partir
da Lei municipal n° 5545 de outubro de 2011, que reajusta em 14,20% o valor
padrdo referencial da remuneragdo dos membros do magistério publico
municipal.

Com o reajuste e a atualizagdo do Piso Nacional do Magistério de 22%
aos professores da Rede Municipal em abril de 2012, o salario basico do
professor passou de R$ 593,00 para R$ 725,50.

Ainda ao que tange a Lei n° 5545, esta prevé no Art. 4° as atribuicdes do
vice-diretor da escola e do supervisor escolar/coordenador pedagdgico, dentre
elas destacamos o inciso Xl - suprir a falta de docente, se outra alternativa nao
for proposta pela equipe diretiva da escola, nos afastamentos inferiores a 15
dias. Uma vez que tais atribuicbes ao nosso entendimento ndo deveriam ser
atribuidas ao diretor ou supervisor da escola, quando se pensa em melhorar a
qualidade do ensino.

Ao ser questionada sobre o inciso Xl, a gestora Catarina faz o seguinte

comentario:

isso a secretaria tem falado, o que nés ndo podemos é deixar o
nosso aluno sem aula, ndo necessariamente que esse diretor e
esse vice-diretor tenham que trabalhar especificamente
aqueles contetudos do professor daquela area que esta
afastado, ele pode trabalhar com tantos outros contetidos que
S80 necessarios para aquele aluno [...] nés entendemos que a
coordenadora de area precisa ter dominio de ao menos um
pouco de cada conteudo das diversas disciplinas, como é que
eu vou ser coordenador dos anos finais se eu ndo domino
estas areas, entdo nao teria por que o profissional na fungao de
vice-diretor ou de coordenador se n&o tivesse como ir para sala
de aula num dado momento e substituir um professor [...] 0
nosso entendimento é que todos nds, quando prestamos um
concurso para ingresso no sistema de ensino, prestamos para
o0 cargo de professor, depois a gente vai desempenhar
determinadas fungbes, mas tu ndo tem critérios, chega um

dado momento na fungcdo de diretor que é substituir um
professor.

Ainda que a gestora demonstre a sua preocupagado com relacdo ao fato

dos alunos nao ficarem sem aulas em decorréncia do afastamento do
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professor, repassar para os gestores da escola a responsabilidade de
substituirem os professores em afastamento, por varias razées, ndo nos parece

o0 mais aconselhado. Como podemos constatar nos depoimentos que seguem:

sobre a entrada dos gestores na sala de aula, na verdade é
uma pratica que ja acontecia na nossa escola, entdo agora
esta no papel, esta legalizada uma pratica que para nos
acontecia sempre [...] mas nos aqui, sempre, coordenador,
diretor, vice-diretor, sempre que faltou professor entramos para
Sala de aula, ndo se dispensa o aluno, entdo so regularizou
uma situacéo, claro que estando na Lei é diferente, porque tu
te preocupas quando uma coisa esta na Lei, porque esta
alterando de certa forma uma coisa que até entao ndo estava
no plano de carreira, ndo estava nas atribuicées, entdo a gente
tem que tomar certo cuidado em relacdo a isso, mas nao
causou maior impacto na escola porque é uma pratica que nés
tinhamos. O acontecia era que sempre havia atestados com
menos de 15 dias, a gente fazia um remanejamento e via em
cada dia quem poderia assumir a classe, entre 0s proprios
professores, trocando os horarios, desta forma ndo foi uma
coisa que impactou (gestora Amélia; EA)

Bom, isso é uma coisa que ja acontecia ha muito tempo,
sempre aconteceu de faltar professores e a gente ter que ir
para dentro da sala de aula, claro que n&o tantos dias, mas a
gente sempre foi, entdo eu acho que isso ndo mudou muito [...]
claro que quando tu tens que estar numa secretaria como é
que tu vais ir para dentro de uma sala de aula, ou a supervisora
vai ficar 15 dias dando aulas e quem é que vai fazer o trabalho
dela, eu acho que 15 dias é muito, eu acho que o tempo
deveria ser no maximo 3 dias, mais do que isso ndo (gestora
Olga; EV)

eu sou formada em geografia e sou diretora da escola, dai tem
uma professora de matematica com dois dias de atestado, dai
eu vou dar aula no teu lugar? Ndo tem como, eu posso até
pegar um exercicio que tu mandaste e tentar desenvolver na
aula, mas eu ndo vou desenvolver uma aula de matematica
como tu, com tanta competéncia quanto uma pessoa formada
na area [...Joutro problema é estrutural, o diretor e o vice-diretor
tém la no anexo 2 e 3 do plano de carreira e também na lei de
gestao a fungdo do diretor, do vice-diretor, do supervisor e do
coordenador pedagogico e ndo é esta a fungdo deles, atuar
como um substituto na escola, eles tém uma folha inteira de
atribuicées e se eles conseguirem cumprir com todas aquelas
atribuicbes ja esta muito bom, eles tém o que fazer na escola
(professora Marisol; EV).

A gente achou complicado, por exemplo, a vice-diretora, a
supervisora, muitas vezes elas nao sdo formadas numa area
especifica, por exemplo, eu sou supervisora e sou formada em
pedagogia, a da tarde é formada em artes, entdo como é que a
gente vai dar uma aula de matematica para os anos finais, é
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complicado, mas a gente sempre procura substituir 0s
professores (gestora Neuza; EV).

Como apontam os depoimentos anteriores, a substituicdo dos
professores que estdo afastados ou que por alguma razdo estdo ausentes na
escola, ja € uma pratica corriqueira nas escolas, mas isso nao significa que
seja uma boa pratica, ou que nao prejudique a qualidade do ensino. Assim, a
partir da Lei n° 5545 se tem a materializacdo de uma pratica que ja ocorria nas
escolas, no formato de texto.

Outro aspecto, apontado pela gestora Amélia, € que a substituicdo até
entdo era feita entre os proprios professores, por meio da troca de horario ou
remanejamento, e ndo com a entrada das gestoras em sala de aula, o que
poderia ter um menor impacto sobre a aprendizagem dos alunos.

A de se considerar também, que essa Lei reforca a precarizagdo e
desvalorizagdo do trabalho docente, uma vez que ndo se investe em melhores
condi¢cbes de trabalho, e ao invés disso, o Estado repassa responsabilidades
suas, para a escola, ou seja, faltam professores, ndo ha contratagdo e sim
intensificagcao do trabalho docente.

A Lei n° 5545 define, portanto, o reajuste salarial dos membros do
magistério; define as atribuicdes do vice-diretor da escola, além daquelas ja
previstas na Lei Municipal n. 4740/2003; institui a gratificacdo para o supervisor
Escolar/Coordenador Pedagégico e institui a Prova Santa Maria. O processo de
elaboracido, de desenvolvimento e implantacdo da Lei n° 5545, conforme nds
mostramos no decorrer deste texto, evidenciam as articulagcbes entre os
contextos de influéncia, de producéo de texto e da pratica.

A SMED possui atualmente mais de 20 projetos e programas em
andamento, tais como: Programa Escola Acessivel, Programa de Aquisi¢ao de
Salas de Recursos Multifuncionais, Programa de Formacao de Gestores e
Educadores em Educagao Inclusiva, Programa de Atendimento Especializado
Municipal (PRAEM), Oficinas Pedagdgicas, Programa Resgatando Cidadania,
Programa Municipal de Formagado em Educacdo Ambiental (PROMFEA), Rede
Municipal de Educadores Ambientais (REMEA), Saude e Prevencao na Escola
(SPE), Brasil Alfabetizado, Programa de Educagédo para o Transito (PROET),
Programa de Prevencdo a Violéncia (PPV), Trabalho, Justica e Cidadania

(TJC), Programa Proé-Letramento, Primeira Infancia Melhor (PIM), Programa
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Mais Educacdo, Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia
(PIBID), GEEMPA e Sociedade Vicente Pallotti.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é
promovido pela Capes em parceria com o MEC. A SMED ¢ parceira do Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA) e da Universidade Luterana do Brasil
(ULBRA). A parceria com UNIFRA atende quatro escolas municipais,
realizando, dentre outras agdes, alguns cursos de capacitagdo para os
professores da rede. Com a ULBRA a parceria ocorre em quatro escolas
municipais e o0 programa € desenvolvido em conjunto com o curso de
Educacéo Fisica.

A SMED possui também algumas parcerias publico-privadas na rede
municipal de ensino de Santa Maria — RS, dentre as quais destacamos a
parceria com o GEEMPA e a parceria desenvolvida com a Sociedade Vicente
Pallotti.

A parceria com o GEEMPA ocorre por meio do programa de corre¢ao de
fluxo escolar, que teve inicio devido ao elevado numero de retengdo dos alunos
nos anos iniciais, como afirma a gestora Catarina:

como nos ndo tinhamos retengéo no 1° ano, dos anos iniciais,
a crianca passava do 1° para o 2° sem retengcdo, e
consequentemente, chegava la sem saber ler e nem escrever,
e ficava naquele ano [...], nés comegamos a fazer este
levantamento de dados, e analisar minuciosamente este
quadro e nés constatamos absurdos, numa matricula de 40
alunos, numa determinada escola nés tinhamos 18 reprovados,
e nos tinhamos que buscar uma maneira de recuperara esta
crianga.

As escolas foram analisadas e selecionadas com base nos dados do
EDUCACENSO/2009. Até 2011, seis escolas foram contempladas com o
programa, conforme a gestora Catarina a parceria tem sido um sucesso, e 0s
alunos tém obtido bons resultados, das seis escolas que participaram do
GEEMPA, apenas em uma escola o programa nao tera continuidade,

nos so tivemos problema em uma escola, que é um problema
que a propria escola enfrenta, e por isso ndo houve a
permanéncia porque os alunos eram muito infrequentes e na
correcdo de fluxo um dos critérios para que este aluno consiga
avancar e ter sucesso, é que este aluno seja frequente (gestora
Catarina;, SMED).
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Em 2012, houve uma expansdo da parceria, e o programa foi
desenvolvido numa escola piloto com algumas turmas regulares que
apresentam um desempenho insatisfatorio em relacdo ao letramento dos
alunos e as demais continuaram seguindo o programa de corregao de fluxo.
Embora, a gestora Catarina (SMED) e a gestora Joana (SMED) demonstrem
satisfacdo em relacdo a esta parceria, alguns estudos tém demonstrado que
tais parcerias ndo tém apresentado resultados significativos para uma melhoria
da qualidade da educacao.

Nesse sentido, Souza (2011) em estudos realizados acerca das
parcerias publico-privado mostra que, tais parcerias ndo tém obtido grande
sucesso, uma vez que os institutos que geralmente sdo contratados trabalham
com metodologias desenvolvidas para um “tipo particular de escola, de aluno,
de familia, de professor, de estrutura de estado, que na pratica muitas vezes
nao funciona, tornando essa parceria indispensavel para a boa qualidade da
educacao” (SOUZA, 2011, p. 164). A ideia proposta por Souza corrobora com o
depoimento da gestora Catarina, quando esta faz referéncia a uma das escolas
que nao participara mais do convénio devido aos problemas enfrentados pela
prépria escola com os seus alunos, o que inviabiliza a metodologia trabalhada
pelo GEEMPA.

Ou seja, quando a escola real, apresenta problemas que fazem parte do
cotidiano dos professores e gestores que ali trabalham, e que ainda assim sao
cobrados a realizar um trabalho de qualidade e obter bons resultados nas
avaliagcbes externas, observa-se que a metodologia do GEEMPA mostra
lacunas e falhas. E, quando este cenario se apresenta, a acdo da SMED ¢é
terminar com o convénio naquela escola, e deixar que os professores e
gestores resolvam os problemas que ali se encontram.

A outra parceria que destacamos, teve inicio em 2011 e trata-se de uma
parceria entre a SMED e a Sociedade Vicente Pallotti, por meio de um
convénio que se desenvolve em duas situagdes distintas, uma das parcerias &
desenvolvida em apenas duas escolas da rede municipal e a outra parceria se

da através do Centro de Convivéncia Pallotti®®, onde mais de 100 alunos foram

2> 0 Centro de Convivéncia Pallotti é um projeto social que tem por objetivo oferecer o Servigo de
Protecdo Social Basico a criangas de 6 a 15 anos. E desenvolvido no turno inverso ao da escola, tendo
como atividades danca, canto, artes, percussdo e apoio pedagdgico.
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atendidos no contra-turno escolar com oficinas pedagodgica. Como elucida o

depoimento da gestora Joana:
noés temos algumas parcerias Publico-privada, mas uma
parceria importante que nos temos é com a Pallotti, nos temos
duas situagbes: numa é um centro de convivéncias, as criangas
no contra-turno vdo para la e la elas tém psicologo,
psicopedagogo, musica, balé, dangca, merenda tudo de primeira
[...] a outra situagcdo noés fizemos uma parceria e eles
assumiram um colégio, para nos, isso é muito bom, porque
este colégio passa a ser um referencial, e la eles constroem,
em fim é um colégio para classe A, com tudo que tu possas
imaginar.

A segunda parceria da qual a gestora Joana se refere, ocorreu por meio
da Escola Municipal Sergio Lopes, que, ap0s a parceria, passou a se chamar
Escola de Ensino Fundamental Vicente Pallotti?®®. A escola iniciou suas
atividades em margo de 2011, mas tem como data oficial de criacdo o dia 06 de
abril de 2011, usando as mesmas instalagcbes da antiga Escola Municipal
Sergio Lopes, fechada em fevereiro de 2011.

Trata-se de uma escola filantrépica mantida pela Sociedade Vicente
Pallotti, tendo em vista que a escola faz parte de uma congregacéo catolica, o
trabalho € orientado pelo projeto de vida de Sao Vicente Pallotti e visa
oportunizar ao educando e ao educador o crescimento integral, através da
vivéncia interdisciplinar e comunitaria, incentivando a humanizacdo e a
valorizagdo da vida em busca de uma cultura de paz e solidariedade. A escola
oferece também o servico de Educagao Especial, atendimento psicolégico e
odontolégico aos seus educandos, a escola atende aproximadamente 140
alunos de pré-escola, nivel B e 1° ao 9° ano do ensino fundamental.

Segundo a gestora Joana, a escolha pela escola que faria parte dessa
parceria com a Sociedade Vicente Pallotti, se deu devido a baixa procura de
pais e alunos, como segue:

sd0 escolas com baixa procura, entdo esta escola tem
capacidade para 500 alunos, mas a comunidade ndo gosta da
escola, do seu histérico e nao procura, entdo este foi o nosso
critério escolas que estdo com baixa procura, onde a
comunidade é altamente vulneravel, em fim (gestora Joana,
SMED,).

% As informac¢des acerca da Escola de Ensino Fundamental Vicente Pallotti foram obtidas no blog da

escola, escolaciventepallotti.blogspot.ca acessado em 30 de julho de 2012 as 14h 25 min.



148

Ao ser questionada sobre as motivagcbes que levaram a SMED a
estabelecer esta parceria e como ela se desenvolve, a gestora fez as seguintes

consideracdes:

para te dar uma idéia, em Sao Leopoldo ja existem parcerias
em 20 escolas, aqui somente em duas, mas vamos expandir
porque é uma parceria que da certo.

[...] a direcéo € nossa, a supervisdo pedagdgica é nossa, os
professores séo deles, porque se trata de uma entidade
filantropica e como eles ndo pagam impostos, ele tem que dar
um retorno naquilo que eles tém de melhor, e a educacéo é
uma dessas coisas, 0s Pallotinos tem um experiéncia muito
boa em educacéo, e a nossa parceria tem sido muito boa. Sdo
contratos de um ano, renovavel, entdo se o contrato ndo
renova a escola volta para o municipio com todas as
benfeitorias que foram feitas (gestora Joana, SMED).

Embora a gestora sustente que a direcdo e supervisdao da escola sejam
realizadas pela SMED, consta no blog da escola que o diretor administrativo da
escola é o Padre Clésio Facco e a coordenadora pedagodgica da escola é uma
professora contratada pela escola e ndo é uma funcionaria publica do
municipio.

Devido ao sucesso dessa parceria, em 2012, mais uma escola passou a
integrar este convénio. Assim em marco de 2012 a Escola de Ensino
Fundamental Assistencial Pallotti iniciou suas atividades, ocupando as
instalacbes da antiga Escola de Ensino Fundamental Renato Zimermman,
localizada no bairro Camobi de Santa Maria - RS. A Escola de Ensino
Fundamental Assistencial Pallotti segue os mesmos principios e orientagdes da
Escola de Ensino Fundamental Vicente Pallotti, primeira escola a participar do
convénio.

A parceria estabelecida entre a SMED e a Sociedade Vicente Pallotti,
nado foi bem recebida pelo sindicato dos professores de Santa Maria
(SINPROSM), como afirma a gestora Joana:

[...] entdo esta parceria foi tdo positiva que neste ano (2012)
nos resolvemos expandir esta parceira para mais outras duas
escolas, mas o sindicato ja alegou que eu queria privatizar a
rede, que todas as escolas com baixo IDEB eu iria privatizar, e
ndo é nada disso a rede esta crescendo, e cada vez que eles
assumem uma escola eu trago os professores e abro mais
turmas, e aquelas criancas que s&o de grande vulnerabilidade
vao ser muito bem atendidas.
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Ainda que a gestora Joana em seu depoimento esclareca que nao
pretende privatizar a rede com esta parceria e aponte a sua satisfagdo em
relacdo a Sociedade Vicente Pallotti, nos parece que o municipio por meio
desse convénio esta repassando responsabilidades que sdo de sua alcada
para uma entidade privada. Independente da qualidade dos servicos prestados
pela instituicado parceira, ao nosso entender € obrigacdo do municipio ofertar
uma educacido de qualidade para todos os estudantes, e ndo transferir esta
responsabilidade para uma entidade privada por meio de parcerias, se
eximindo de suas funcoes.

Além disso, essa parceria € ainda mais preocupante do que aquelas
estabelecidas com institutos privados, por meio da compra de “pacotes
pedagdgicos”, ou sistemas de apostilamento. Pois, no caso da parceria firmada
com a Sociedade Vicente Pallotti,, a escola deixa de fazer parte da rede
municipal de ensino, passa a ser catolica e a seguir as orientagdes e preceitos
do projeto de vida de Sao Vicente Pallotti. Ou seja, a escola ird seguir
orientacdes proprias, diferentes das demais escolas da rede municipal, com
autonomia pedagdgica e com corpo docente e de funcionarios contratados pela
propria escola, e utilizara as instalagbes das antigas escolas que até entdo
eram mantidas e de responsabilidade da Prefeitura Municipal de Santa Maria.

A partir das analises aqui empreendidas, do carater das atuais politicas
educacionais, e dos depoimentos dos gestores da SMED, podemos evidenciar
nas agbes da SMED algumas caracteristicas que apontam para um modelo de
gestéo, influenciado pelas politicas de accountability, uma vez que, o conceito
de accontability tem exercido grande influéncia nas reformas educacionais.
Como aponta Bauer (2010, p. 325):

Percebe-se um forte carater ideolégico no debate do accountability,
em que discursos aparentemente democraticos e legitimos (como a
transparéncia de informagdes) sao utilizados para respaldar agdes
centralizadoras e antidemocraticas, cuja principal caracteristica é a
manutengdo do controle sobre o sistema de ensino pelo governo,
sem que este assuma, diretamente, a responsabilidade integral pelos
senigos prestados.

Embora existam varios aspectos que diferenciem os programas de

accountability, Fernandes e Gremaud elencam alguns elementos comuns:

énfase no aprendizado dos alunos, o qual pode ser aferido por testes
padronizados. Os indicadores para accountability podem incluir outras
informagdes (frequéncia, evasdo e alguma medida da qualidade e
quantidades dos insumos escolares), mas o destaque é dado aos
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resultados dos testes padronizados; professores, diretores e gestores
sao co-responsaveis pelos resultados de seus estudantes e, assim,
eles devem, ao menos em parte, responder pelo desempenho dos
estudantes nos exames; presenga de um sistema de incentivos para
que os responsawis pela educagcdo dos estudantes moldem suas
acbes com o objetivo de que seus alunos obtenham bons resultados
nos exames. Esse sistema de incentivos enwlve, necessariamente, a
publicidade dos resultados dos testes por unidade de accountability
(sistemas educacionais, escolas e, em alguns casos, até por
professores individuais). O sistema de incentivos pode conter, ou no,
prémios e punicbes atrelados aos resultados dos alunos
(FERNANDES e GREMAUD, 2009, p.216).

Como referido anteriormente, alguns aspectos da politica de gestao da
SMED podem ser evidenciados nos programas de accountability, entretanto
ndo podemos considerar que o modelo de gestdo adotado pela SMED seja
unicamente pautado pelo accountability, dado a diversidade de elementos que
compdem o plano de a¢des da SMED.

Assim, acreditamos que o accountability seja um dos elementos
presentes nesse modelo de gestdo, que bem se identifica com os modelos
gerencialistas, ou simplesmente gerencialismo, como denomina Hypolito (2011)
dada a mistura de preceitos tedricos e técnicos de diferentes modelos de
gestdo. Assim, o gerencialismo ao qual aqui nos referimos se caracteriza por
alguns principios, tais como: a qualidade, o mercado, a eficiéncia, a
responsabilizacdo, a avaliagdo em larga escala, as parcerias publico-privadas,
0 quase mercado, politicas de bonificacido, a produtividade, entre outros.

Conforme Freitas (2007) a énfase dada aos sistemas de avaliagao, a
busca desenfreada pelos indices, a tentativa de alcancar as metas propostas
para 0s municipios e os demais fatores que acompanham as atuais politicas
educacionais terdo significativos efeitos sob as administragdes publicas. Nesta

perspectiva o autor prevé o seguinte fenémeno:

os prefeitos implantardo progressao continuada e liberarao o fluxo no
sistema. Depois, contratardo sistemas privados de ensino (do tipo
Objetivo, COC, etc) para enquadrar a metodologia usada pelos
professores, quando ndo entregardo escolas inteiras as OSCIPS,
ampliando o mercado educacional. Finalmente, treinardo os alunos
para as provas do SAEB e da Prova Brasil — entre outras agodes
criativas (FREITAS, 2007, p. 974).

No caso do municipio de Santa Maria — RS, os elementos pontuados por
Freitas (2010) ja podem ser identificados em varias agdes da SMED, o que

demonstra a forte influéncia das atuais politicas publicas sobre os sistemas de
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ensino, bem como as estratégias utilizadas pela secretaria municipal de

educacao para atender as demandas do MEC.

4.2 - A rede municipal de ensino mapeada em indicadores

Tendo em vista que grande parte do plano de agées da SMED tem como
objetivo melhorar o rendimento das escolas na Prova Brasil, como ja descrito
anteriormente nesta tese, os dados relativos a quantidade de escolas que
realizam a Prova Brasil, revelam que, de um total de 80 escolas que compdem
a rede municipal de ensino, apenas 34 escolas?’ participam da Prova Brasil. Ou

seja, 46 escolas (57,5%) da rede municipal ndo realizam o exame nacional.

W Realizaram a Prova Brasil B N3orealizaram a Prova Brasil

Figura 7 - Total de escolas da rede municipal de ensino e quantidade de escolas que
realizaram a Prova Brasil. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Além disso, é importante salientarmos que o plano de acdes da SMED,
foi desenvolvido apenas com as escolas que na avaliacdo de 2009 obtiveram
média igual ou abaixo da média nacional nos anos iniciais ou finais (totalizando
21 escolas), o que restringe ainda mais o campo de atuagdo da SMED, no

sistema municipal de ensino.

%’ De acordo com as normas do MEC, s realizam a prova Brasil as turmas com no minimo 20
alunos, fator que justifica a quantidade de escolas da rede municipal, que participam da prova
Brasil.
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Podemos observar ainda que, das 34 escolas que realizaram a Prova
Brasil em 2011, apenas 18 escolas realizaram a prova tanto nos anos iniciais
como nos anos finais. O que reduz ainda mais a quantidade de alunos que
realizaram a prova na rede municipal de ensino na ultima avaliagao.

O plano de agbes da SMED teve como parametro os indices obtidos
pelas escolas no ano de 2009. Foi a partir desses dados que a SMED elaborou
0 seu plano de agdes para as escolas da rede municipal, em especial aquelas
que obtiveram em 2009 média igual ou abaixo da média nacional. O plano de
agdes da SMED teve como objetivo melhorar o desempenho das instituicbes
de ensino na avaliagao seguinte que foi realizada em 2011.

Ao analisarmos a evolugcdo das médias das escolas referentes aos anos
iniciais entre 2009 e 2011, podemos constatar que do total de 33 escolas que
realizaram a Prova Brasil, 28 escolas (84,84%) subiram a média, enquanto que
3 escolas (9,09%) baixaram a média e 2 escolas (6,01%) mantiveram a mesma

meédia que na avaliagao do ano anterior.
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Figura 8 - Relacdo entre os préprios indices das escolas nos anos iniciais entre 2009 —
2011. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Tratando-se dos anos finais, ao se considerar a evolugdo das médias
das escolas entre os anos de 2009 e 2011, do total de escolas (19 escolas) que

realizaram a Prova Brasil, tivemos que considerar para esta analise o montante
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de 18 escolas, pelo fato de que uma das escolas que realizou a Prova Brasil
em 2011, ndo havia participado em 2009 do exame nacional, 0 que ndo permite
estabelecer qualquer relacédo entre os dois anos de referéncia.

Dito isso, observamos que do total de escolas (18 escolas) que
realizaram a Prova Brasil nos anos finais em 2011, 11 escolas (61,11%)
subiram a média, 5 escolas (27,27%) baixaram a média e 2 escolas (11,11%)
mantiveram a mesma meédia do ano anterior. Em decorréncia desses dados,
notamos que os anos finais tém apresentado um menor crescimento nas

médias quando comparado com 0s anos iniciais.

W 2009 W 2011
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Figura 9 - Relacao dos indices das escolas nos anos finais entre 2009 — 2011.
Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Ao estabelecermos uma analise comparativa entre os indices das
préprias escolas que realizaram a Prova Brasil tanto nos anos iniciais, como
nos anos finais, entre os anos de 2009 e 2011, os dados revelam situagdes
bem interessantes. No que se refere a evolugdo do IDEB entre as duas etapas
de ensino, observamos que do total de escolas (17 escolas), que realizaram a
Prova Brasil, 4 escolas (23,52%) subiram o indice nos anos iniciais e baixaram
o indice nos anos finais, 2 escolas (11,76 %) mantiveram o indice nos anos
iniciais e subiram o indice nos anos finais, 9 escolas (52.94%) subiram o indice
nos anos iniciais e nos anos finais e 2 escolas (11,76%) subiram o indice nos

anos iniciais e mantiveram o indice nos anos finais.
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Evolugdo do IDEB

Total de escolas (N=17)

Porcentagem

Subiram os indices dos
anos iniciais e baixaram
os indices nos anos

finais

4

23,52%

Mantiveram os indices
nos anos iniciais e
subiram os indices nos

anos finais

11,76%

Subiram os indices nos
anos iniciais € nos anos

finais

52,94%

Subiram os indices nos
anos iniciais e
mantiveram os indices

nos anos finais

11,76%

Mesmo no caso de algumas escolas que obtiveram os maiores indices

de toda a rede municipal de ensino nos anos iniciais, notamos significativa

diferengca no que tange aos anos finais. Esse fenbmeno pode ser observado

nas fig. 10 e 11, de modo especial, no caso da escola 1, classificada em 2011

com a 2° melhor média (6,4) entre as escolas da rede municipal de ensino nos

anos iniciais e simultaneamente com a 3° pior média (3,6) entre as escolas da

rede municipal de ensino nos anos finais.
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Figura 10 - Relacdo entre os indices das escolas que realizaram provas nos anos
iniciais e finais entre os anos de 2009 e 2011 referente aos anos iniciais. Fonte:
Portal IDEB Meritt (2012)
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Figura 11 - Relacao entre os indices das escolas que realizaram provas nos anos

iniciais e finais entre os anos de 2009 e 2011 referente aos anos finais. Fonte:
Portal IDEB Meritt (2012).

Em estudo realizado por Vidal e Vieira (2011), os autores também
constataram que a evolugao do IDEB nas séries finais ndo esta se dando na
mesma velocidade que o crescimento do IDEB nas séries iniciais, contudo, os
autores nao conseguiram, no referido estudo, identificar variaveis que

expliquem tal fenbmeno.
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Ainda que, a maioria das escolas da rede municipal de ensino (84.84%)
nos anos iniciais tenha subido suas médias na avaliacdo referente ao ano de
2011, 18 escolas (56,25%) continuam com médias abaixo da média municipal
para os anos iniciais. Ao que se refere a média nacional para os anos iniciais,
esses dados apresentam uma pequena melhora, uma vez que, do total de
escolas (33 escolas), 15 escolas (45,45%) possuem médias abaixo da média
nacional, 17 escolas (51,51%) apresentam média acima da média nacional e 1

escola (5,03%) possui média igual a média nacional.
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Figura 12 - Relacao entre o IDEB das escolas nos anos iniciais com a média
nacional (4,7) e a média municipal (4,9) para o ano de 2011. Fonte: Portal IDEB
Meritt (2012).

Em relacdo ao IDEB alcangado pelas escolas da rede municipal nos
anos iniciais, observando a fig. 13, percebemos que, do total de escolas
avaliadas (33 escolas), 16 escolas (48,48%) possuem médias que variam entre
os indices 4,0 e 5,0; 13 escolas (39,39%) possuem médias que variam entre 0s

indices 5,0 e 6,0. Apenas duas escolas (6,06%) possuem meédias acima de 6,0.
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Figura 13 - IDEB das escolas da rede municipal nos anos iniciais. Fonte: Portal
IDEB Meritt (2012).

Para os anos finais a média da rede municipal em 2011 foi 4,3. Assim,
do total de escolas avaliadas (19 escolas), 8 escolas (42,10%) obtiveram
médias acima da média municipal, 9 escolas (47,36%) obtiveram médias
abaixo da média municipal e apenas duas escolas (10,52%) obtiveram médias
igual a média municipal para os anos finais.

Ao relacionarmos as médias das escolas da rede municipal com a meédia
nacional para os anos finais (3,8) no ano de 2011, observamos que a maioria
das escolas alcangaram médias superiores a media nacional para os anos
finais, ficando apenas 3 escolas com médias inferiores a média nacional, como

mostra a fig. 14.
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Figura 14 - Relacéo entre o IDEB das escolas nos anos finais com a média

nacional (3,8) e a média municipal (4,3) para o ano de 2011. Fonte: Portal IDEB
Meritt (2012).

Em relacdo aos indices das escolas da rede municipal, conforme pode
ser observado na figura 15, do total de escolas avaliadas em 2011 (19 escolas)
nos anos finais, 57,89% das escolas obtiveram médias no indice 4,0 e somente

2 escolas (10,52%) obtiveram médias com o indice acima de 5,0.
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Figura 15 — IDEB das escolas da rede municipal nos anos finais. Fonte: Portal
IDEB Meritt (2012).
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Em relagcdo a evolugdo do IDEB tanto nos anos iniciais, como nos anos
finais a partir de 2005 até 2011, podemos observar que em ambas as etapas
de ensino, ocorreu um crescimento no indice da rede municipal de ensino. Os
dados relativos aos anos iniciais, revelam uma situagao positiva, com o maior
acrescimo do indice entre os anos de 2009 e 2011 (0,5 pontos percentuais).

Ainda que os indices relativos aos anos finais também sejam favoraveis,
constatamos que nos dois primeiros anos de avaliagao (2005 e 2007) nao
houve diferenga entre os indices e nas duas ultimas avaliagbes (2009 e 2011),
mesmo havendo um acréscimo em 2011 o IDEB cresceu apenas 0,3 pontos
percentuais quando comparado com 2009.

Quanto as metas estabelecidas para o municipio nos anos iniciais,
apenas em 2009 a média da rede municipal de ensino ficou abaixo da meta?,
ja em 2007 a média ficou acima da meta e em 2011 a média do municipio ficou
igual a meta proposta para os anos iniciais.

Como expressa a fig. 16 nos anos finais, desde 2007 a rede municipal
sempre atingiu a meta?® proposta, embora nunca tenha ficado com média

acima da meta.

B Anos iniciais B Anos finais
4,9
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IDEB
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Figura 16 — Evolucdo do IDEB das escolas da rede municipal nos anos iniciais e
finais (2005-2011). Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

2 Em 2007 a meta para osanosiniciaisera4,1;em 2009 a meta era 4,5e em 2011 a meta era 4,9.

29 Em 2007 a meta para os anos finaisera 3,8;em 2009 a meta era 4,0 eem 2011 a meta era 4,3.
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Em relagdo a evolugdo do indicador de aprendizado®, os dados revelam
uma situacdo positiva em ambas as etapas de ensino, uma vez que desde
2007 o indice tem apresentado um crescimento. Nos anos inciais obervamos
que em 2011 ocorreu o maior crescimento com um aumento de 10% no indice,
alcancando a média 5,55. Entretando, nos anos finais 0 aumento do indice em
2011, nao foi tdo significativo, com um acréscimo de 5%, e se comparamos
com o crescimento ocorrido em 2009, de 4%, a taxa de crescimento em 2011
nao mostra um aumento significativo, mesmo com a implementacdo do plano
de acbes da SMED.

58

W Anos iniciais B Anos finais
56 - 5,55

Indicador de aprendizado

2005 2007 2009 2011

Figura 17 — Evolucéo do Indicador de Aprendizado das escolas da rede municipal
nos anos iniciais e finais (2005-2011). Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Ainda que os dados apontem para uma situagao favoravel quanto ao
indicador de aprendizado, cabe salientar que para a disciplina de Matematica o
valor adequado deveria ser superior a 225 pontos para 0os anos iniciais do
Ensino Fundamental e de 300 pontos para os anos finais do Ensino

Fundamental. No caso da disciplina de Lingua Portuguesa, a pontuagao

3% Tecnicamente conhecido como nota média padronizada, é calculado pelas médias dos resultados dos
alunos em portugués e matematica na Prova Brasil. O valor adequado ¢ 200 em Portugués e 225 em
Matematica para um aluno do 5 ano e 275 em Portugués e 300 em Matematica para um aluno do 9 ano.

(Portal do IDEB Meritt acesso 07/12/2012 as 17h.
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adequada deveria ser superior a 200 pontos para os anos iniciais do Ensino
Fundamental e 275 pontos para os anos finais do Ensino Fundamental.

Ao recorrermos a pontuagdo meédia obtida pela rede municipal de
ensino, nos anos iniciais, identificamos que a rede nao alcangou em nenhuma
das disciplinas a pontuacdo adequada. O mesmo ocorre com os anos finais do
Ensino Fundamental, com médias sempre abaixo do valor adequado.

No caso dos anos finais, a situacdo mostra-se ainda mais desfavoravel,
com destaque para a disciplina de matematica, uma vez que a média
alcancada pela rede municipal em Matematica ficou 34 pontos abaixo do valor
adequado e na disiplina de Lingua Portuguesa registrou 17 pontos abaixo do
valor adequado.

Com isso observamos que, mesmo quando o IDEB alcanga as metas
propostas para o municipio, isso nao significa que os valores de aprendizado
também tenham atingido os valores adequados. Portanto, a melhora da
qualidade da educacao € bastante relativa, quando levamos esses dados em
consideragao.

Quanto ao Indicador de Fluxo, os dados apontam para uma situagao
favoravel, visto que, em ambas as etapas de ensino, o indice havia se mantido
estavel nos anos de 2007 e 2009, e apresentou um aumento em 2011. No caso
dos anos iniciais, em 2011, o crescimento foi de 2%, e para os anos finais o
crescimento foi de 1%.

Conforme o proposto pelo MEC, & desejavel uma uniformidade e
proximidade a 100%. De acordo com Freitas (2007) esse modelo educacional
que vem sendo proposto pelas atuais reformas educacionais, introduzem novas
formas de organizacdo escolar, com progressdao continuada, progressao
automatica, liberando o fluxo de alunos no interior da escola, contudo
desconsideram que a “auséncia de reprovacdo nao € sinbnimo de
aprendizagem e qualidade” (BERTAGNA, 2003).
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Figura 18 — Evolucédo do Indicador de Fluxo das escolas da rede municipal nos
anos iniciais e finais (2005-2011). Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

O Indicador de Fluxo tem sido alvo de inumeras investigacoes,
sobretudo quando se analisam dados de municipios que tiveram uma alta
melhora nos indices em tado curto espaco de tempo. Como exemplo,
apontamos o estudo realizado por Camargo et al (2008, p. 831), que ao
analisar os dados divulgados pelo MEC de 1236 municipios, referentes as
séries iniciais do ensino fundamental, constataram que “mais da metade (668
municipios) apresentou uma variagao positiva do IDEB na comparagéao igual ou
maior que 30% entre 2005 e 2007; 287 (23%) tiveram uma variagao igual ou
maior a 40%; 167 (13,5%) viram seu IDEB crescer 50% ou mais; 18 municipios
tiveram o indice dobrado e 4 triplicados”.

A partir desses dados constata-se uma melhora muito significativa no
IDEB de alguns municipios, o que desperta curisiosidade, uma vez que é
sabido que, em se tratando de educagéao, os resultados costumam levar anos
para gerar efeitos concretos e, portanto as redes de ensino ndo apresentam

saltos desta natureza em prazo tao curto. Segundo os autores:

Quando analisamos os municipios que apresentaram crescimento
igual ou maior de 50% constatamos que a variacdo decorreu
principalmente da variagdo positiva na taxa de aprovagdo, um dos
dois componentes do IDEB. Sabe-se que se pode alterar a taxa de
aprovagdo simplesmente através de uma medida administrativa
(introdugdo de promogao continuada, por exemplo) sem qualquer
impacto real na qualidade do ensino oferecido. Os estudos na area
mostram que as notas dos alunos estdo muito vinculadas ao nivel
socioeconémico das familias e, portanto, ndo sofrem grandes
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variagbes em intervalo curto de tempo. Por isso também demandam
de investigagdo os 185 municiipios que apresentaram uma variagao,
entre 2005 e 2007, igual ou superior a 20% na nota média
padronizada para as séries iniciais do ensino fundamental
(CAMARGO et al, 2008, p. 831-832).

Conforme ja exposto anteriormente, o plano de agcbes da SMED teve
como principal objetivo melhorar os indices de 21 escolas da rede municipal de
ensino, que, na avaliagao de 2009, alcangaram média igual ou inferior a média
nacional, em alguma das etapas avaliadas (anos iniciais e anos finais). Tendo
em vista, que algumas escolas nao pariticiparam da Prova Brasil nas duas
etapas (anos iniciais e finais), ou obtiveram média igual ou abaixo da média
nacional somente em uma das etapas avaliadas, do total de 21 escolas, que
participaram do plano de a¢gdes da SMED, tem-se 19 escolas com média igual
ou inferior a média nacional nos anos iniciais e 5 escolas com média igual ou
inferior a média nacional nos anos finais, na avaliagao de 2009.

Apos o plano de agbes da SMED, desenvolvido durante os anos de 2010
e 2011, com preparagao das escolas para a Prova Brasil, os dados relativos a
avaliacdo de 2011 nos revelam que, nos anos inicias, do total de 19 escolas
que realizaram a prova, 15 escolas (78,94%) obtiveram, em 2011, um
crescimento no IDEB, 3 escolas (15,78 %) baixaram a média e 1 escola (5,26

%) manteve a mesma média da avaliagdo do ano anterior.
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Figura 19 — Evolucédo do IDEB nos anos iniciais das escolas que participaram do
plano de acdes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).
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No que se refere aos anos finais, os dados mostram que das 4 escolas
estudadas de forma quantitativa, o IDEB aumentou em 3 escolas e somente
em uma a média baixou.
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Figura 20 — Evolucédo do IDEB nos anos finais das escolas que participaram do
plano de acoes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

E muito provavel que o plano de acdes da SMED, seja em grande parte
o responsavel pela melhoria dos indices da rede municipal de ensino,
entretanto, € necessario levar em consideracao todos os aspectos relativos ao
indicador de aprendizado e ao Indicador de Fluxo, como ja apontamos
anteriormente.

Sendo assim, acreditar fielmente que uma média elevada no IDEB
signifigue uma educacédo de qualidade seria, no minimo, leviano pois um alto
indice ndo representa a melhoria de todos os alunos, ja que se um determinado
numero de alunos sair-se bem na prova, a média subira, mesmo que muitos
outros continuem com baixissimo nivel de aprendizagem escolar.

Além disso, ao analirsamos o IDEB das escolas é fundamental langar
um olhar para os indicadores de Aprendizado e de Fluxo. Nesse sentido,
observamos que em 89,47% das escolas o Indicador de Aprendizado teve um
acréscimo, o que teoricamente significa uma melhora nos resultados dos

alunos em portugués e matematica na Prova Brasil.
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Entretanto, esta melhora no indicador de aprendizado pode estar
associada ao treinamento continuo, com aplicagao de versbes anteriores da
Prova Brasil, realizacdo de simulados, preparagao dos alunos para a resolugao
das questbes, e outras estratégias utilizadas pela SMED em conjunto com as
escolas. Esse plano de agdes, que antecipa a Prova Brasil pode, na realidade,
servir para mascarar os resultados e nao corresponder a uma real melhoria na
aprendizagem dos alunos.

Ainda assim, a maioria das escolas possuem médias abaixo do valor

adequado para o indicador de Aprendizado que é 6, como mostra a fig. 21.
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Figura 21 — Evolucédo do Indicador de aprendizado nos anos iniciais das escolas
que participaram do plano de acdes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Este mesmo fenbmeno pode ser observado em outros Estados, como
aponta a pesquisa realizada por Schneider e Nardi (2012) considerando um
conjunto de municipios catarinenses. Conforme apontam os autores, o conjunto
de municipios avaliados vem demonstrando crescimento no seu IDEB, muito
embora os dados revelem a baixa pontuacdo na proficiéncia dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica. A maioria dos municipios investigados pelos
autores nao alcangaram as médias adequadas no indicador de aprendizado.

Schneider e Nardi (2012) acrescentam que a melhora nas taxas de
aprovagao registradas nos municipios pesquisados, teve grande influéncia no

crescimento do IDEB.
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Quanto ao Indicador de Fluxo, da rede municipal de ensino de Santa
Maria, os dados revelam que em 84,21% das escolas este indicador teve um
crescimento, o que siginifica dizer, que a taxa de aprovagdo nos anos iniciais
aumentou na maioria das escolas. O valor maximo para este indicador € 1, que
siginificaria a aprovagéo de todos os alunos.

Como mostra a fig. 22, apenas trés escolas apresentam valores abaixo

de 0,80 e as demais possuem médias proximas de 0,90.
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Figura 22 — Evolucédo do Indicador de Fluxo nos anos iniciais das escolas que
participaram do plano de acdes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Quanto aos anos finais, os dados mostram que apenas uma escola
baixou o Indicador de Fluxo, enquanto que as demais tiveram um acréscimo.
Contudo, os valores sdo mais desfavoraveis nos anos finais, se comparados
com 0s anos iniciais, uma vez que podemos constatar um indice de reprovacao
mais alto nos anos finais, chegando a 0,68 no caso da escola 2, como mostra a
fig. 23.



0,9 -

Indicador de Fluxo

167

m2009 m2011

0.8 -
0.7 -
0.6 -
0,5 -
0.4 -
0.3 -
0,2 -
01 -
0 - ‘ ' )
1 2 3 4

Escolas (anos finais)

Figura 23 — Evolucédo do Indicador de Fluxo nos anos finais das escolas que
participaram do plano de acoes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).

Em estudo realizado por Paz e Raphael (2010), observou-se que os

municipios que, em 2007, encontravam-se no topo da escala nacional da

qualidade da educagdo, nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme

IDEB alcangados, tiveram a taxa de fluxo como principal responsavel para a

melhoria de seus indices. Ainda que as escolas da rede municipal de ensino de

Santa Maria tenham apresentado, de modo geral, melhoria no Indicador de

Aprendizado, também podemos observar as altas taxas no Indicador de Fluxo,

sobretudo, nos anos iniciais.

Em analise realizada por Alves (2007), acerca do IDEB, a autora

argumenta que:

A diwlgacdo do IDEB e a definicdo de metas para serem cumpridas
por estados e municipios até 2022 coloca o tema do efeito
composicional novamente em voga. As metas sao demandantes, uma
vez que estdo relacionadas com a superagdo de dois dos maiores
problemas da educagao brasileira: elevada taxa de nao-promocdo e
baixo desempenho escolar. Para que o Brasil consig atingir um IDEB
igual a 6,0 até 2022, é necessario a quase total regularizagdo do fluxo
escolar e que o desempenho das escolas brasileiras melhore
sensivelmente... E bem provavel que os esforcos de governantes
para dar conta da exigencias impostas pelas metas tenham efeitos
em momentos diferenciados. Provavelmente, nos préximos anos, os
primeiros resultados das politicas implementadas para a
regularizacdo do fluxo comegardo a aparecer. Somente em um
segundo momento, com o fluxo escolar quase regularizado (ou
estavel em patamares baixos), &€ que os resultados sobre o
desempenho escolar serdo percebidos. Desta forma, em um futuro
proximo, possivelmente teremos novamente uma acentuada queda
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nas taxas de nao-promogao, sem que haja alteragées na melhoria do
desempenho escolar [...] (ALVES, 2007, p. 539).

A influéncia do Indicador de Fluxo no IDEB das escolas pode ser

13" relativos aos anos

observado, por exemplo, no valor do IDEB da escola
finais, uma vez que, embora a escola tenha subido sua média no Indicador de
Aprendizado (ver fig.19), diminuiu seu IDEB, devido a diminui¢do do Indicador
de Fluxo® (ver fig.18). Portanto, para a escola ter um IDEB satisfatério, ndo
basta melhorar o desempenho dos alunos na Prova Brasil, € necessario
também diminuir o indice de reprovagao, como apontamos anteriormente.

O Indicador de Anprendizado apresentou crescimento nas quatro
escolas estudadas quantitavamente, ainda assim todas as escolas obtiveram
resultados abaixo do valor adequado em Matematica e apenas uma escola

obteve média acima do valor adequado em Portugués.
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Figura 24 — Evolucgéo do Indicador de Aprendizado nos anos finais das escolas

que participaram do plano de acdes da SMED. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).
Ao analisarmos a performance das escolas de acordo com a localizagao
geografica no municipio de Santa Maria, os dados revelam que a maioria das

escolas localizadas na regido do centro da cidade, tanto aquelas de anos

31 A escola 1 nos anos finais obteve em 2009 IDEB iguala3,5e em 2011 a escola obteve IDEB igual a 3,3.

32 0 indicador de fluxo da escola teve em 2011 uma queda de 7% o que significa queaumentou o

numero de reprovados na escola.
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iniciais, como as de anos finais, tém IDEB acima da média do municipio, como
apontam as fig. 24 e 25.

Ja as escolas localizadas na periferia do municipio apresentam uma
situacao diferente, em especial aquelas que trabalham com os anos iniciais.
Como mostram os dados, das escolas localizadas na periferia, 70,83%
apresentam IDEB abaixo da média municipal nos anos iniciais e 61,35%

possuem IDEB abaixo da média municipal nos anos finais.
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Figura 25 — IDEB das escolas localizadas no centro e na periferia da cidade
referente aos anos iniciais. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).
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Figura 26 — IDEB das escolas localizadas no centro e na periferia da cidade
referente aos anos finais. Fonte: Portal IDEB Meritt (2012).
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Esses resultados nos permitem concluir que, de modo geral, as escolas
localizadas no centro da cidade, possuem um melhor desempenho nas
avaliacbes externas, alcangando os melhores indices. Tal analise coincide com
diferentes estudos (Barros et al, 2001; Torres, Ferreira e Gomes, 2005; Soares,
2005; Almeida e Stoco, 2012) que apontam para o fato de persistirem
significativas desigualdades no interior do sistema escolar, inclusive as que
decorrem regides em que se localizam as escolas.

De acordo com estudos realizados por Torres, Ferreira e Gomes (2005),
mesmo quando s&o controladas as variaveis classicas, como renda, sexo, raga
e escolaridade dos pais, ainda assim, persistem importantes diferenciais entre
individuos com caracteristicas sociais similares, quando sdo moradores de
regioes diferentes da cidade, sendo a performance escolar dos moradores de
areas pobres e periféricas significativamente pior.

O estudo de Merchan Iglesias (2009) corrobora com essa ideia, em
pesquisa desenvolvida em Andalucia (Espanha), o autor constatou que existe
uma relagao direta entre os resultados dos alunos com outros indicadores de
contexto, que sao claramente dependentes do anterior, tais como:
“‘escolaridade dos pais, expectativa dos pais em relagcdo ao nivel de estudo
almejado para os filhos, tempo que os pais dedicam a leitura e a quantidade de
livios presentes em casa” (MERCHAN IGLESIAS, 2009, p. 8). Do mesmo
modo, em pesquisa realizada por Ernica e Batista (2012) em um municipio de
Sao Paulo, os autores constataram, a partir da analise do IDEB das escolas e
do desempenho dos alunos na Prova Brasil, o chamado efeito de territério,
conceito utilizado por esses autores sobre o desempenho das criangcas. Nas

palavras dos autores:

Criangas com os mesmos recursos culturais tém desempenhos
diferentes conforme o nivel de winerabilidade social do local em que
se situa a escola em que estudam. Quando alunos com baixos
recursos culturais familiares estudam em escolas situadas nas areas
mais wlneraweis, o conjunto deles tende a ter desempenho pior do
que alunos desse mesmo grupo que estudam em escolas localizadas
nas é&reas menos wlnerdweis. Por sua vez, alunos com maiores
recursos culturais tém notas mais baixas quando estudam em escolas
localizadas em territérios com alta winerabilidade social (ERNICA e
BATISTA, 2012, p.647).

Os resultados dessas pesquisa reforcam a ideia de que o nivel

socioecondmico dos alunos deve ser considerado como uma variavel relevante
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nas analises de avaliacdo do desempenho do aluno e da escola. E, portanto,
deve ser considerado também no momento em que as politicas publicas sao
pensadas, ou elaboradas.

Cabe ressaltar que a agenda politica engendrada para a Educacgéao
Basica no Brasil, tem como meta fazer com que todas as escolas de Educacao
Basica do pais alcancem a média 6,0, indice até 2022. A fixagao da média 6,0
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC), considerou o resultado obtido pelos paises da OCDE, uma vez
que 6,0 foi a nota obtida pelos paises desenvolvidos que ficaram entre os 20
mais bem colocados do mundo.

Agora sera possivel comparar o resultado obtido pelos paises
desenvolvidos com os resultados esperados pelo Brasil, 0 que torna possivel
que esses paises alcancem tais médias? Do mesmo modo, cabe ressaltar o
que significaria para o Brasil alcangcar a média 6,0 ,esse indice corresponderia
a uma educacao de qualidade? Estardao os nossos alunos 6,0 no mesmo nivel
dos alunos de outros paises, como a Finlandia, China, Coréia, Canada? O que
tem por tras desse indice?

Com base na analise realizada aqui, at¢ o momento e levando em
consideragao outras pesquisas, conforme ja citamos anteriormente nesta tese,
os resultados obtidos pelas escolas no IDEB em todo o territério brasileiro,
ainda levantam muitos questionamentos. Sobretudo no que tange ao indice de
fluxo, utilizado para a composicdo do IDEB, além, é claro, de outros
mecanismos (simulados, treinamento dos alunos, pré-selegao dos alunos que
realizam a Prova...) que podem ser utilizados para mascarar os resultados das
escolas na Prova Brasil.

Ao se comparar os resultados dos alunos de paises desenvolvidos com
os alunos do Brasil, diversas variaveis que geralmente sao descartadas, devem
ser consideradas, comecando pelo nivel sdcio-econdbmico dos paises, fator de
suma importancia ao se tratar de educagdo. Do mesmo modo, cabe uma
analise acerca das condicoes de trabalho dos docentes, infraestrutura das
escolas, classe social dos alunos, dentre outros aspectos.

A nao consideragao desses elementos na formulacido das politicas

publicas educacionais ou na realizagcdo de analises comparativas entre os



172

resultados obtidos pelos alunos de paises desenvolvidos com os alunos dos

demais paises € negligente e superficial.

4.3 - Politicas curriculares e sistemas de avaliacao

As politicas publicas no Brasil, nas ultimas décadas, tém seguido as
orientacbes de modelos politicos de carater neoliberal, ainda que, com um
discurso marcado pela descentralizagdo administrativa e autonomia,
mecanismos de controle e regulacdo tém sido adotados, como sugere Ball
(2004, p.1106) “o Estado passa do estatuto de provedor para o de regulador”.

Outra marca dessas politicas tem sido a forte presengca de organismos
internacionais postulando diretrizes e orientagdes para o campo educacional,

segundo Maués (2003, p. 10) a l6gica dessas politicas:

tem sido a institucionalizagdo das determinagdes de organismos
internacionais que weem na educagdo um dos meios para a
adequagao social as novas configuragbes do desenwolvimento do
capital.

A implementagdo de tais politicas se da por meio de modelos de gestao
baseados na nova gestdo publica, “todos dedicados a formas regulativas do
trabalho docente, do curriculo e da gestdo escolar’ (HYPOLITO, 2010, p.
1339). Nesta perspectiva, o gerencialismo tem sido apresentado como o mais
eficiente modelo de gestdo, para alcangcar a melhoria da qualidade da
educacao.

Centrado nos conceitos de eficiéncia, eficacia e produtividade, o
gerencialismo implica um novo olhar a gestédo publica, por meio de indicadores,
avaliagdes, exames, premiagdes, dentre outros mecanismos.

Conforme aponta Hypolito (2010, p. 1339) “a introdugédo de sistemas de
avaliacdo da educacdo e do desempenho docente € crucial para essa
regulacdo por parte do Estado”, como demonstram varios estudos Mons
(2009); Hypolito (2008); Darling-Hammond e Ascher (2006) os atuais sistemas
de avaliagao nido se tratam de simples instrumentos de avaliacdo preocupados
em avaliar as competéncias e saberes dos alunos, mas sim de um instrumento
utilizado como uma nova forma de regulacao politica dos sistemas educativos.

Ou seja, “o sistema de avaliagdo padronizado adquiriu um novo estatuto
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politico que faz dele um instrumento central na regulagdo dos sistemas
educativos” (MONS, 2009, p. 102).

O uso desses mecanismos de avaliacdo ndo € verdadeiramente uma
novidade nos sistemas educativos, os paises desenvolvidos ja utilizam tais
instrumentos a longa data, contudo as décadas de 1990 e 2000, foram
marcadas por uma grande expansao na utilizagao de tais instrumentos, como
aponta Mons (2009, p. 100) inicialmente implementado em alguns paises, os
sistemas de avaliacédo, hoje, estdo integrados a grande maioria dos sistemas
educativos dos paises da Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE). Assim, esses dispositivos estdo agora associados as
novas tendéncias que caracterizam as politicas educativas desenvolvidas nos
paises da OCDE desde os anos 1980 (MONS, 2009, p. 101).

Um aparato tem se construido em torno das atuais reformas
educacionais, nesse sentido Ball (2008) em seus estudos, analisa as atuais
reformas a partir de trés categorias: o0 mercado, a geréncia e a
performatividade, denominadas pelo autor de tecnologias da reforma. Embora
saibamos da relevancia das demais categorias, neste momento nos deteremos
na performatividade a qual Ball (2003, p. 216) define como “uma tecnologia,
uma cultura e um modo de regulagdo que emprega julgamentos, comparagdes
e termina revelando-se como meio de controle, de desgaste e de mudanga”.

Tal tecnologia gera, nos docentes e nas equipes gestoras, um
verdadeiro terror, sentimentos de responsabilizacdo e culpabilizacdo sao
recorrentes. O uso de sistemas de avaliagdo, a énfase e a publicizagdo dos
resultados instalam nos estabelecimentos de ensino uma corrida desenfreada

em busca de indices e resultados. Como apontam Lopes e Lopez (2010, p.97):

Busca-se reduzir e subordinar a pratica do ensino-aprendizagem a
exterioridade, a partir da adogdo de regras e da utilizagdo de um
suporte material (livvos, midia institucional, parametros) que se quer
prescritivo, estandardizado e, por isso, mesmo passivel de ser
classificado, mensurado e comparado, sempre com a finalidade de se
atingir metas.

Ainda que o objetivo seja responsabilizar o professor, pela melhoria na
qualidade da aprendizagem dos alunos, muitas vezes, as praticas pedagdgicas
ficam tdo subordinadas a determinados métodos, que ndo s6 o professor perde
toda a sua autonomia, como também o aluno perde o seu poder de criagdo. O

que em muitos casos, pode fazer com que os alunos aprendam menos, uma



174

vez que seus conhecimentos podem ficar restritos aos conteudos cobrados nas
avaliagbes padronizadas.

Esta regulacdo externa que induz praticas pedagogicas, modelos de
gestdo e de curriculo, esta fortemente atrelada as avaliagdes externas, e em
torno desta légica de avaliagbes, criam-se os sistemas de avaliagdo em larga
escala, exames padronizados, indices e indicadores de qualidade, pacotes
pedagdgicos, que servem como orientadores na busca da melhoria da
qualidade da educacéo.

No caso do sistema de ensino de educacéo basica do Brasil, podemos
destacar varios exames que seguem esta logica, tais como: Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) — prova para avaliar o desempenho dos estudantes
ao fim da escolaridade basica, pode ser utilizado para ingresso em
universidades, como também para obtencdo do certificado de conclusdo do
ensino médio; O Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA) - tem como objetivo avaliar as habilidades e
competéncias basicas de jovens e adultos; O Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacgao Basica (SAEB) - o exame avalia uma amostra representativa dos
alunos regularmente matriculados nas 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e
no 3° ano do Ensino Médio de escolas publicas (federal, estadual e municipal)
e privadas, localizadas em area urbana ou rural; Prova Brasil — prova de
avaliagdo de Lingua Portuguesa e Matematica para alunos de 5° e 9° anos de
escolas publicas urbanas do Brasil, com mais de 20 alunos na série. Existem
ainda, muitos Estados que estdo criando exames de avaliagdo proprios, como
também alguns municipios, com provas especificas para rede municipal de
ensino.

Além desses exames e avaliagbes em larga escala, o Brasil possui o
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), calculado e divulgado
periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), a partir
dos dados sobre rendimento escolar, obtidos por meio do Censo Escolar,
combinados com o desempenho dos alunos, através do Sistema de Avaliacao
da Educacao Basica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacgao
Basica - ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Como observa Hypolito (2010, p. 1344), o conjunto desses programas e

politicas de avaliagdo demonstram “a centralidade nos aspectos econémicos
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em detrimento dos aspectos politicos e sociais como deslocamento da
educacao para a esfera do econbmico”. Trata-se do desenvolvimento de uma
politica de possibilidades de escolha, para o publico em geral e de modo
particular para os pais, que se da por meio dos resultados dos
estabelecimentos de ensino, “a partir do que € mensurado como eficiente ou
ineficiente” (HYPOLITO, 2010, p. 1344).

No que concerne as politicas curriculares, Hypolito, Leite e Vieira (2011,
p. 5) destacam que “os exames e os sistemas de avaliagdo funcionam como
reguladores das praticas curriculares e das decisbes pedagdgicas das
escolas”, muito embora se tenha um discurso de que o curriculo ndo seja
prescritivo, visto que ndo temos um curriculo nacional, mas tado somente
parametros e referenciais curriculares, as avaliagbes padronizadas tém o
carater prescritivo do curriculo. Mons (2009, p. 107) observa que as avaliagdes
padronizadas definem e impdéem claramente os conteudos de ensino

entendidos como prioritarios.

4.3.1 - Politicas curriculares e sistemas de avaliacao: uma analise a partir

das percepcoes dos professores e dos gestores

No caso da rede municipal de ensino de Santa Maria - RS, contexto
desta pesquisa, os sistemas de avaliacdo tém recebido bastante atencao
dentro do plano de agbes da Secretaria Municipal de Educagdo (SMED),
sobretudo, a Prova Brasil e a Prova Santa Maria, o que demonstra como o
contexto de praticas nacionais tem influenciado o contexto de praticas locais.

A Prova Brasil, tem como objetivo avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
questionarios socioecondmicos. Trata-se de uma avaliagédo para diagnostico
em larga escala desenvolvida pelo INEP, realizada a cada dois anos, avalia as
habilidades nas disciplinas de Lingua Portuguesa com foco em leitura e em
Matematica com foco na resolugdo de problemas. S&o avaliados os alunos de
5° e 9° anos, de escolas publicas urbanas e rurais do Brasil, a prova € aplicada
somente em turmas com mais de 20 alunos na série.

A partir da média de desempenho dos alunos na Prova Brasil e da taxa

de rendimento escolar (aprovagdo e evasdo) é calculado o IDEB, indice que
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tem servido de fio condutor para muitas politicas publicas. Uma politica
baseada, em grande parte, no desempenho dos alunos em uma prova que
avalia apenas duas disciplinas, nos remete a diversas indagagdes e reflexdes
acerca das interpelacdes que o curriculo tem sofrido, a partir dos sistemas de
avaliacdo padronizados.

A exemplo de municipios que desenvolveram um sistema de avaliagao
proprio, para além daquelas ja efetuadas em nivel federal e estadual, o
municipio de Santa Maria — RS elaborou a Prova Santa Maria. A Prova sera
fundamentada nas diretrizes curriculares estabelecidas para a educagao
municipal, servindo seus resultados para nortear decisdes administrativas e
também pedagodgicas no desenvolvimento de metodologias de ensino para
melhorar o aprendizado dos alunos.

A Prova sera realizada anualmente pelos alunos do 4° e 8° anos do
ensino fundamental das escolas urbanas e rurais, contendo questbes de
Portugués e Matematica. A diwulgacdo dos resultados das escolas sera
obrigatoria.

Além da Prova Santa Maria, a SMED também elaborou as Diretrizes
Municipais Curriculares, a fim de organizar todo o sistema municipal de ensino,
bem como uma base curricular comum a todas as escolas, como declara a
gestora Catarina (SMED):

Hoje nés temos um documento que sdo as diretrizes
curriculares municipais que organizam todo esse sistema de
ensino, e nés estamos trabalhando dentro desses contetdos,
entdo nos ndo temos mais aquilo, de a professora X falou que
deve ser trabalhado tal contetudo, ndo, agora tudo esta
organizado nessas novas diretrizes.

Acerca de 10 anos a SMED trabalhava na elaboragdo desse documento,
tendo em vista o longo processo de elaborag&o das diretrizes, muitas coisas se
perderam no decorrer dos anos. Quando iniciaram as discussdes sobre o
documento os gestores e professores da rede municipal foram chamados para
elaboracdo do mesmo, varias reunides e encontros aconteceram, e o
documento foi sendo elaborado com a participacao de todas as escolas,
contudo o documento nao foi finalizado ainda naquele momento.

Foi entdo com a gestdo (2009-2012) da SMED que as discussdes das

diretrizes curriculares municipais foram retomadas, neste novo processo a



177

SMED partiu do que ja havia sido elaborado até entdo e concluiu o documento.
Um dos objetivos da SMED com a elaboragdo das diretrizes curriculares
concerne ao fato da rede municipal de ensino, até entdo, ndo possuir uma base
curricular comum, como argumenta a gestora Joana,

nos investimos pesadamente no setor pedagdgico foi em
relagcdo aos pardmetros curriculares, porque antes cada escola
tinha uma carga horaria, os conteudos eram completamente
diferentes|...] ndo havia uma bibliografia recomendada, ndo
havia uma participacdo efetiva do setor pedagdgico e nem
legislativa do conselho municipal de educagao sobre o que era
trabalhado nas escolas, era uma colcha de retelhados, bem dai
o setor pedagdgico assumiu isto e montou um documento.

Ainda segundo a gestora Joana, a elaboragdo e conclusdo do
documento das diretrizes curriculares municipais “foi o maior ganho da
secretaria de educacédo, ter conseguido fazer as diretrizes curriculares da
educagédo” No decorrer do ano de 2012, a SMED de forma sistematizada
chamou os professores da rede municipal de ensino para cursos de formacao,
que envolvia a tematica das diretrizes curriculares municipais.

O objetivo da SMED foi abrir um espago para discussdo com o0s
professores da rede, de todas as etapas de ensino, sobre os conteudos
previstos nas diretrizes, bem como a importancia de um curriculo minimo
comum para toda rede municipal de ensino.

Estudos empreendidos acerca do curriculo tém mostrado que as
propostas pedagdgicas sado fruto de debates e de disputas de diferentes
origens, assim toda a proposta curricular, mesmo quando elaborada por um
grupo mais coeso, ira apresentar divergéncias de visbes, concepgoes,
percepcdes, o contexto de influéncia e o contexto de produgao de textos estdo
intrinsecamente relacionados nesse processo, produzindo efeitos diretos entre
si e em si. Portanto, sempre havera disputas, conflitos, vozes que serdo
silenciadas e outras que serao ouvidas, Santos (2002) mostra que “dificilmente

um curriculo apresenta coeréncia e consisténcia muito fortes” (p. 352), ou seja,

uma proposta vitoriosa conseguira se manter enquanto o grupo que a
defender for bem organizado e tiver capacidade de dialogar
democraticamente, aceitando criticas e sugestdes novas. Caso
contrario, estara fadado a tornar essa vitéria algo bastante transitério
(SANTOS, 2002, p. 352).
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Outro aspecto, que os estudiosos ponderam em relagdo a curriculos
padronizados, concerne ao fato de tais politicas presumirem que alunos de
diferentes posi¢cdes sociais e pertencentes a diferentes grupos sociais recebem
o curriculo da mesma maneira, ou ainda, desconsideram os condicionamentos

do contexto da pratica, como faz referéncia o depoimento a seguir:

eu ja ouvi muita discusséo a respeito disso, de que uma das
coisas que ajudariam a melhorar a educacéo no Brasil é que
houvesse uma uniformizagdo no curriculo do pais, que
houvessem contetdos minimos, uma base minima para todos
0s alunos, mas eu tenho as minhas duvidas eu néao sei se isso
realmente funciona, ndo so6 pelas diferencas regionais, mas
também pelas diferencas sociais, porque se as vezes a unica
forma do aluno ter acesso a cultura é a escola, se 0s pais sao
analfabetos, se eles ndo tém livios em casa, muitas vezes nem
televiséao, porque eles tem pouco vocabulario, a compreensao
deles é mais limitada do que um aluno que tem uma realidade
diferente, entdo eu ndo posso querer cumprir uma determinada
lista de conteudos com todos os alunos igualmente, isso nunca
vai funcionar (professora Horténcia).

A introducdo de curriculos padronizados nas escolas devem também
considerar, que a interpretacdo de politicas curriculares, no contexto da pratica,
também ¢é objeto de disputas, pois os professores, com seus dogmas e
concepgoes, exercerao influéncia na implementagao das politicas. Assim, esse
contexto possui em si, os demais contextos, inter-relacionados, sem fronteiras
bem definidas, mas articuladas entre si e em si, com isso, uma mesma politica
pode sofrer diferentes interpretagdes provocando mudangas nela propria
quando implantadas nos contextos escolares.

A elaboracdo das Diretrizes Curriculares Municipais esta inserida no
plano de acdées da SMED em busca de uma melhoria na qualidade da
educacao municipal, que tem no IDEB seu eixo norteador. As metas e agdes
propostas pela SMED permitem compreender que nesta gestao, as avaliagdes
em larga escala, seja a Prova Brasil ou a Prova Santa Maria, tem papel
fundamental na gestdo do sistema de ensino e das escolas.

Nesse sentido, uma série de agdes estdo sendo empreendidas, de modo
geral, voltadas para melhorar o desempenho das escolas na Prova Brasil. A

politica empreendida pela atual gestdo, demonstra uma preocupagédo intensa
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nado s6 com a realizacdo dos exames, mas também com a apropriacdo dos
resultados, tanto pelos 6rgaos gestores do sistema, quanto pelas escolas,

como relata a gestora Catarina:

foi um ano em que se preparava a escola, os professores
preparavam o0s seus alunos, faziam simulados, os simulados
vinham para a SMED, a secretaria fazia uma avaliacéo, dava
um retorno sobre a produtividade daqueles alunos, retomava
pontos com o0s professores que deveriam ser novamente
trabalhados e assim foi uma sequéncia de simulados e de
encontros e de discussées, justamente para preparar tanto

para o professor, como o aluno para esta avaliag&o.

A partir do depoimento da gestora Catarina podemos observar, um
redirecionamento nos objetivos e finalidades das escolas da rede municipal de
ensino de Santa Maria, em consonancia com o0 que vem acontecendo em
outros Estados, como apontam algumas pesquisas (Damasceno, 2010; Souza
e Arcas, 2010), ou seja, cada vez mais a formagao integral cede espaco a
formacao voltada para os resultados.

Nessa perspectiva, os alunos terminam, desde os primeiros anos da
educacao fundamental, por ser treinados para obter bons resultados nos testes
em vez de serem educados no sentido amplo deste termo (SANTOS, 2004, p.
1.153). Contudo, a de se considerar que a aprendizagem em leitura e
matematica, por exemplo, sdao também objetivos da escola, porém, como
alertam alguns autores, os resultados dos alunos em exames padronizados
ndo servem para medir o trabalho das escolas em proporcionar tal
aprendizado. Segundo observa Santos (2002) “uma escola que recebe alunos
carentes, com escassa bagagem cultural, pode realizar um excelente trabalho
e, ainda assim, ndo ter seus alunos entre aqueles com melhores resultados” (p.
363).

A adocgao de sistemas de avaliagao padronizados, o uso de indices e
indicadores de qualidade, a performatividade, e os demais aspectos que
compdem a atual politica, conforme ja descrito anteriormente, tém provocado
diferentes efeitos no contexto escolar, sobretudo no curriculo, como aponta o
relato da professora Olga: “eu acredito que a repercusséo nos curriculos vai ser

direta, uma vez que a cobranga tem sido muita em cima destas avaliagbes”
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As anadlises aqui despendidas acerca dos efeitos dos sistemas de
avaliacdo em larga escala no curriculo partem do conceito de curriculo

proposto por Santomé (1998, p.95), assim:

[...] o curriculo pode ser descrito como um projeto educacional
planejado e desenwolvido a partir de uma selegdo da cultura e das
experiéncias das quais deseja-se que as novas geragbes participem,
a fim de socializa-las e capacita-las para ser cidadao solidarios,
responsaveis e democraticos. Toda instituicdo escolar quer estimular
e ajudar os alunos a compreender e comprometer-se com a
experiéncia acumulada pela humanidade e, mais concretamente, com
a sociedade na qual vivem.

O curriculo exprime aqueles conteudos que sao considerados
socialmente validos, e por isso o curriculo € “concebido como elemento
discursivo da politica educacional, em que os diferentes grupos sociais, em
especial, os dominantes expressam sua visdo de mundo, seu projeto social,
sua verdade” (SILVA, 2006, p.10). Nesta perspectiva, para Lessard (2008,
p.48) “todo curriculo é uma construgdo social que inevitavelmente comporta
escolhas, prioridades e arbitragens e que isso € quase sempre fonte de
conflitos e debates”.

De modo geral, os conteudos cobrados nas avaliagdes externas sao
relativos as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, a énfase nessas
disciplinas traz para o curriculo algumas consequéncias imediatas, conforme

apontam os seguintes relatos:

a matriz curricular ela envolve s6 matematica e portugués? Nao
né, ela envolve muitas outras disciplinas geografia, historia e
lantas outras, e onde que estao estas outras ciéncias na Prova
Brasil (Professora Violeta, EV).

mas dai tu avaliar s6 portugués e matematica, que educacéo é
essa que a gente quer? E sO ler, escrever e calcular é so isso
que a gente quer, é so este tipo de aluno que a gente quer na
sociedade, que saiba somente essas coisa (Professora Marisol,
EV).

De acordo com Cerqua e Gauthier (2010, p. 16), o curriculo determina
precisamente a matriz curricular, assim ele estipula quais s&o as disciplinas
que o compde, como também define a carga horaria de cada uma delas e
especifica ainda quais serdo os conteudos abordados nas disciplinas

selecionadas, travam-se aqui disputas de poder e de espacos. Por isso, ‘o
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planejamento e a organizagdo curricular ndo consiste em um simples reflexo de
uma cultura inquestionavel’ (NEGRI, 2010, p. 277).

Portanto, o curriculo ndo se constitui unicamente em uma, ou em outra
disciplina, como destaca a professora Violeta, ao contrario sera o conjunto de
diferentes areas de conhecimentos que irdo constitui-lo. Ou seja, um programa
curricular como sustenta Lessard (2007, p.53) “deve, antes de tudo,
operacionalizar uma visdo, um projeto politico de formacédo do cidadao capaz
de ocupar seu lugar na sociedade e de contribuir para o desenvolvimento dela”.

A énfase nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica podem ser
observadas nas proprias acbes da SMED, uma vez que a secretaria
preocupada em melhorar o desempenho das escolas municipais na Prova
Brasil, oportunizou aos professores dessas disciplinas um curso de
capacitacdo, no qual os professores foram convocados a participar. Conforme
a gestora Magndlia (SMED)

esta capacitacdo para a Prova Brasil é bem focado nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica trabalhando
estas questbes para poder ajudar o professor a investir neste
processo de aprendizagem dos alunos e qualificar o resultado
da prdpria escola.

O depoimento da gestora Magndlia demonstra a preocupacéo da SMED
com as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, e, sobretudo o poder
que as avaliagbes em larga escala vem assumindo nas atuais politicas,
definindo o que, como e para que ensinar. Além disso, o depoimento da
professora reforca a ideia de um curriculo fragmentado com a sobreposicao de
algumas disciplinas, em suma as avaliagdes externas ignoram as demais
disciplinas focando apenas na Lingua Portuguesa e na Matematica.

Esse fenbmeno pode ser observado do mesmo modo no depoimento da

professora Rosa (EA):

Eu tenho quatro horas semanais por turma, isso também foi
uma reivindicagcdo nossa, porque era muito conteudo para
trabalhar com as turmas e dar conta para as avaliagbes, e dai
conversando com a coordenadora ela conseguiu colocar a
educacéo fisica para o turno inverso e aumentou uma hora
aula para o portugués e para a matematica, porque S&o
disciplinas que exigem mais, e trés horas para trabalhar com os
alunos é muito pouco, entdo esta é uma conquista bem
importante.
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O aumento na carga horaria das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e a mudanca de horarios na disciplina de Educacédo Fisica
sinalizam para alguns dos efeitos das avaliagdes externas no curriculo escolar.
Além disso, a partir do depoimento da professora Rosa, fica evidente a sua
preocupacao em ensinar todos os conteudos que estao atrelados as avaliacbes
externas. Em estudos realizados por Souza e Arcas (2010, p. 195), os autores

apontam que,

a preocupacdo em ensinar todos os conteudos em um tempo
predeterminado pode comprometer uma das nogcdes mais
elementares que norteiam o trabalho pedagdgico, que é a de que os
alunos podem apresentar ritmos diferenciados de aprendizagem
Dessa forma, a flexibilidade curricular necessaria para atender as
necessidades e ritmos diferenciados dos alunos fica comprometida.

Com isso, a necessidade de um curriculo flexivel que atenda as
particularidades e os diferentes ritmos dos alunos fica comprometida. Nessa
perspectiva, todos os alunos s&o vistos como sujeitos iguais, em mesmas
condicdes de aprendizagem, desconsiderando por completo as
individualidades dos alunos e os diferentes contextos escolares.

As implicagbes da énfase atribuida as duas disciplinas tém diferentes
repercussdes, ndo sO na organizagao curricular, como também nas relagdes
sociais, como demonstram os seguintes depoimentos:

Assim oh, dai fica aquela coisa, tu joga uns contra os outros
né, porque dai 0s professores das outras areas ficam
pensando porque portugués e matematica, que valor a gente
tem entao no curriculo, é complicado isso (Professora Marisol,
EV).

Teoricamente parece que 0s incompetentes da escola sao
apenas os professores de matematica e de portugués, entao se
é assim, os professores das outras disciplinas nao precisariam
mais existir (Professora Violeta, EV).

As disputas por espaco e poder sempre estiveram presentes nos
contextos escolares, contudo os atuais sistemas de avaliagdo aumentam ainda
mais essas tensdes, fazendo com que exista, cada vez mais, uma
fragmentagdo nao so6 no curriculo, como também entre a categoria docente.

O depoimento da professora Violeta aponta também para o sentimento
de culpabilizacdo e responsabilizagdo que se impdem aos professores de
Lingua Portuguesa e de matematica, em relagcdo aos demais professores.

Conforme Ball (2002, p. 11) “as classificagdes e graduagdes, introduzidas nas
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competi¢cdes entre os grupos, podem criar sentimentos individuais de orgulho,
culpa, vergonha e inveja”.

Os efeitos das avaliagbes externas podem ser observados também nas
disciplinas que sao avaliadas, como argumenta a professora Margarida (EA):

em matematica tem coisas que no nosso curriculo ndo tém e
que caem na prova Brasil, entdo dai a gente fica naquele
dilema, incluimos no nosso curriculo ou néo, trabalhamos
com estes conteudos ou ndo trabalhamos, acaba que mexe
no curriculo da escola.

O relato da professora aponta a preocupagao da escola em adequar os
conteudos ao que é cobrado nas avaliagcbes, com isso, a selegcao dos
conteudos da disciplina de matematica fica subordinada aos sistemas de
avaliagéao.

Entretanto, a preocupagcdao em adequar os conteudos ao que € cobrado
nas avaliagdes padronizadas nao influencia somente as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, mas tem repercussdées em todo o curriculo, como
podemos observar nos demais depoimentos:

0 que se viu foi uma discussé&o toda dos conteudos, se reviu o
plano de estudos em fungédo das habilidades, do que a prova
Brasil vai cobrar la no 5° ano, (...) de certa forma agora as
escolas estao reformulando os seus curriculos em fungdo da
Prova Brasil (gestora Amélia, EA)

no nosso plano de estudos estamos pensando em adequar
mais de acordo com a prova Brasil, as professoras dos 5° e 9°
anos que fizeram o curso de capacitacdo da SMED, gostaram
muito, porque as vezes a gente ndo trabalha bem com aquele
conteudo que vai cair na prova Brasil, e agora nés vamos
comecgar a trabalhar com estes contetdos desde a educagéo
infantil, porque as vezes a gente foge um pouco do foco do
conteudo, entdo a gente vai comegar se adequar mais, é um
mal necessario, ndo adianta ndo vai mudar, entao agente tem
que se educar (gestora Neuza, EV).

A preocupagdo com o desempenho dos alunos nas avaliagbes
padronizadas tem recebido tanta atengao no ambito escolar, que os gestores ja
estdo reorganizando seus planos de estudo e o curriculo da escola de acordo
com os conteudos e as habilidades cobradas nas provas, como denunciam os
depoimentos das professoras, esses sdo alguns dos efeitos dos contextos de
producdo de texto e de influéncia no contexto da pratica. O que se vé, na
realidade é uma preparagdo dos alunos ao longo de toda educacéao infantil e

séries iniciais para que obtenham éxito nas avaliagdes.
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Essa reorganizagdo curricular em funcdo das avaliagbes externas tem

como base as proprias orientagdes da SMED, como apontam os seguintes

depoimentos:

Na verdade ndés auxiliamos os professores e gestores a se
Situarem e poderem direcionar o seu trabalho a partir de agora
e poder estar se organizando para trabalhar com estas
questbes, ndo s6 com o objetivo da prova, mas porque s&o
habilidades importantes e conhecimentos basicos (gestora
Magnolia, SMED)

(...) ajudar o professor a entender a matriz de referéncia que é
cobrada nesta prova e como trabalhar com os alunos
efetivamente para desenvolver aquelas habilidades e
competéncias que ali estdo colocadas (gestora Magndlia,
SMED).

Ou seja, para viabilizar o controle e a regulagdo, por meio da avaliagéo,

cria-se um estreitamento entre os programas curriculares e os sistemas de

avaliacdo, € a articulacdo entre os contextos de influéncia, de produgdo de

textos e o contexto da pratica. Assim, para o sucesso dos sistemas de

avaliagdo empregados, torna-se fundamental a existéncia de referenciais

curriculares, como aponta Afonso (2000, p. 91):

[...] a definicdo prévia de objetivos curriculares nacionais torna-se
também pré-requisito para que seja possivel criar “indicadores” que
mecam as performances dos sistemas educativos num movimento
que se caracteriza precisamente pela exigéncia de acompanhamento
dos niveis da educagdo, aos quais se atribui, em Ultima instancia, a
capacidade competitiva das economias nacionais numa época de
crescente globalizagao.

Nessa perspectiva, o relato da gestora Olga aponta para o fato das

mudancas nas bases curriculares estarem sendo realizadas no sentido de uma

adequacao aos conteudos cobrados nas avaliagdes padronizadas,

se tu for ver, toda a base curricular, a grade curricular das
escolas estdo sendo mudadas em fungdo da avaliagcdo da
Prova Santa Maria, ou da Prova Brasil, mas cada escola é uma
realidade (gestora Olga, EV).

A padronizagdo das bases curriculares e a adequagao aos conteudos

cobrados nas avaliagbes externas desconsideram as particularidades dos

contextos escolares, como ressalta a professora, embora as escolas pertengam

a mesma rede de ensino, elas apresentam realidades diferentes, e esses

aspectos, nesta perspectiva, ndo sido levados em consideracdo nem pelo
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curriculo e muito menos pelos sistemas de avaliacdo. Pois, como sustenta
Negri (2010) “a unificagdo curricular em torno de um padrao supostamente
uniforme, em sociedades heterogéneas, provoca novas divisdes, visto que os
alunos recebem o curriculo de diferentes modos, de acordo com a posicao
social e cultural que ocupam na sociedade” (p. 280).

Os depoimentos das gestoras Joana e Magndlia, ndo sé reforcam a ideia
da adequacao dos conteudos trabalhados em aula com aqueles cobrados na
Prova Brasil, como também reafirmam a concepg¢ao de um curriculo disciplinar
que desconsidera multiplas necessidades e diversidades sociais e culturais da

populagao atendida.

[...] fazendo simulados, damos cursos para os professores,
trabalhamos com o0s alunos, trabalhamos o0s conteudos,
basicamente com letramento, porque nos trabalhamos em cima
da Prova Brasil (gestora Joana, SMED)

[...] entdo, este simulado possibilita a escola a identificar os
seus pontos fortes, e as suas dificuldades e a partir das suas
dificuldades ela estabelecer um plano de acé&o, junto ao
professor focando na melhoria da aprendizagem e a secretaria
em conjunto oferecendo a capacitagdo para estes professores
focado bem nas questbes metodoldgicas (gestora Magnolia,
SMED,).

O relato da gestora Joana (SMED) corrobora com a ideia da adequacgao
dos conteudos trabalhados em sala de aula, com aqueles cobrados nos
exames nacionais, como mostra Arelaro (2007, p. 912) “nesse processo fica
evidente a valorizagdo de uma determinada sele¢cdo de conteudos que garanta
a aprovagdo ou o “sucesso” dos alunos nos exames nacionais realizados,
colocando o aluno e a escola no patamar dos “vencedores”.

Os simulados servem nao s6 para escola se adequar as avaliagdes
externas, como também para treinar os alunos para fazerem as provas. O
processo de ensino aprendizagem se resume aos resultados nas avaliagcbes
externas, a preocupacao com o IDEB e o desempenho dos alunos.

Dessa forma, as avaliagcbes externas tornam-se mecanismos
reguladores do curriculo, que, por sua vez, passa a ser prescritivo, como
denuncia o depoimento da professora Margarida (EA), ‘porque acaba que eles
€ que vao definir o curriculo das nossas escolas” Como pondera Agostinho

(2007, p.27), sob os efeitos das atuais politicas, “o professor se tornaria um
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mero executor de curriculos elaborados por outros, sendo controlado pelo
principio da exceléncia, através de formas diversas de monitoramento”.

Ou ainda, como aponta a gestora Neuza (EV) em seu depoimento, “Eu
acho que cada vez mais a escola tem que se adequar a estes sistemas de
avaliagdo, porque se ndo a gente se sai mal nas provas’, assim, a adequagao
do curriculo aos sistemas de avaliagdo se mostra como condigao, para que a
escola tenha um bom desempenho nas avaliagdes.

A partir do relato da Gestora podemos observar alguns dos efeitos de
uma politica educacional, que conforme Ball (1997), podem ser divididos em
efeitos de primeira e de segunda ordem e fazem parte do contexto de
resultados. Neste caso, podemos notar os efeitos de primeira ordem, os quais
provocam mudangas nas praticas ou estruturas ocorridas dentro do préprio
sistema educativo. Ja, os efeitos de segunda ordem envolvem mudancas de
padroes de acesso social, oportunidade e justica social decorrentes das
mudancgas educacionais.

O relato da gestora Neuza elucida, ainda, as inter-relacbes entre os
contextos de producido de texto, de influéncia, da pratica e dos resultados,
demonstrando como esses interagem e se articuam entre si, provocando
efeitos reciprocos. Com isso notamos como os contextos de producéo de texto
e de influéncia geram mudangas no pensar e agir pedagdgico da escola,

provocando uma reconfiguragdo do campo da pratica.

4.3.2 Politicas de gestao educacional e sistemas de avaliacao, seus
efeitos sobre o trabalho docente a partir das percepcoes dos professores

e gestores

As reformas educacionais empreendidas no Brasil, a partir da ultima
década do século XX, tém provocado mudangas significativas sobre os
trabalhadores docentes, observa-se que as politicas educacionais, ndo so6
tentam imprimir uma nova estrutura a organizagdo do trabalho escolar, como
também um novo comportamento docente, através da construgdo de uma nova
identidade profissional. A década de 1990 marca um novo momento na
educacao brasileira, a partir de uma politica neoliberal, que propdem uma

transferéncia da légica do mercado para o sistema educacional, estudos como
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de Oliveira (2004), Hypolito, Vieira e Pizzi (2009) e Garcia e Anadon (2009) tém
destacado a precarizagao, intensificacdo e flexibilizagdo em curso sobre o
trabalho dos professores brasileiros.

Com isso a educacao passa por profundas transformacdes nos seus
objetivos, na sua finalidade, e nas suas fungdes, a fim de responder e de
atender as novas demandas de uma sociedade globalizada. Trata-se de
reformas que atuam tanto no nivel escolar como também sobre todo o sistema
educativo, repercutindo em profundas mudangas na natureza do trabalho
docente.

Para ilustrar tais mudancas, Garcia e Anadon (2009) elencam alguns
aspectos que apontam para a precarizagao do trabalho dos professores, e a

emergéncia de novas estratégias de controle, como,

a desqualificagcdo da formacgdo profissional dos docentes pela
pedagdgica oficial das competéncias, a intensificagdo do trabalho dos
professores em decorréncia do alargamento das fungbes no trabalho
escolar e das jornadas e trabalho, os baixos salarios docentes, a
padronizagdo dos curriculos do ensino basico e a instituigdo de
exames nacionais (GARCIA e ANADON, p. 67, 2009).

A partir de um discurso sedutor empregado pelo gerencialismo, os
professores adotam novas formas de agir, de pensar e de realizar sua atividade
docente, incutidos de valores empregados pela l6gica do mercado (Vieira, Del
Pino e Hypolito, 2009; Damasceno 2010), os professores sdo sensibilizados a
mudar seu comportamento, por meio da mobilizagdo da subjetividade dos
trabalhadores (Ball, 2002). Desenvolve-se uma nova cultura, na qual os
professores e gestores das escolas sentem-se responsaveis pelo
gerenciamento da escola e por uma prestagcao de servicos de qualidade para a
sociedade civil.

Nessa légica Garcia e Anadon (2009) apontam que as reformas
educacionais para educacido basica em curso no Brasil desde a década de
1990:

estimulam uma moral de autoresponsabilizagdo e culpa por parte das
professoras, que, aliada a deterioragdo dos salarios e das condigbes
de trabalho, vem contribuindo para intensificagdo e autointensificagédo
do trabalho docente e para a geragdo de frustragdes e desencantos
(GARCIA e ANADON p. 65, 2009).

Outro fator agregado as atuais politicas, tem sido a publicizagdo dos

resultados das escolas em sistemas de avaliagdo em larga escala, em prol de
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um discurso que visa uma qualidade de educagdo para todos e que instiga a
sociedade a cobrar dos professores e gestores das escolas uma educacgao de
qualidade, mensurada por meio do IDEB, elemento chave nesse processo. O
discurso educacional oficial tem chamado a sociedade a corresponsabilizar-se
junto com o Estado na implementacdo, na fiscalizacdo e na manutencéo das
politicas educacionais. Em geral, o resultado disso tudo é o reforco de uma
imagem negativa do ensino publico e a culpabilizagdo principalmente dos
professores, vistos como mal formados, desqualificados, sem preparo, etc.

Na perspectiva neoliberal, como sustenta, Carvalho (2009) os

mecanismos de avaliacio:

dariam voz e ouvidos aos clientes no controle dos senigos publicos,
revitalizando a participagdo da comunidade; ao mesmo tempo,
diwlgando os resultados e premiando com maiores verbas e recursos
as instituicdes que apresentassem melhor desempenho na escala
avaliativa, estimulariam a responsabilizagédo pelos resultados
escolares e a competicdo entre as intuicbes (CARVALHO, 2009, p.
1151).

Os professores tém recebido uma centralidade no contexto das atuais
reformas e nos programas governamentais, (Vieira, 2004; Hypolito, 2010; Mons
2009) como agentes responsaveis pelas mudangas empreendidas pelas
reformas. Com isso, os professores sdo apontados como o0s principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos, das instituicdes de ensino, do
sistema escolar, “0 que certamente tornou os professores sujeitos a maiores
avaliacbes e criticas por parte de setores da sociedade, contribuindo para a
elevagao das exigéncias de ordem moral e profissional” (GARCIA e ANADON,
p. 79, 2009).

Segundo afirma Oliveira (2007, p. 356) “a nova organizagao escolar
reflete um modelo de regulagdo educativa, produto de novas articulagdes entre
as demandas globais e as respostas locais”, muito embora as escolas tenham
adquirido maior autonomia e flexibilidade, através da descentralizacao
administrativa, pedagodgica e financeira, novos modos de regulacdo foram
inseridos no contexto escolar. A qualidade do trabalho docente tem sido cada
vez mais associada ao desempenho dos alunos em sistemas de avaliacdo em
larga escala, com isso, os profissionais da educagdo sao incentivados a

basearem suas acdes e seu trabalho pedagdgico em fungao dos resultados, os
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conceitos de produtividade, eficiéncia, eficacia passam a fazer parte do
cotidiano escolar.

Assim, o gerencialismo, como sugerem varios estudos (Ball, 2005;
Hypolito, 2010; Garcia e Anadon, 2009) ,faz-se acompanhar de uma grandiosa
cobranca em torno da performatividade, uma politica de resultados baseada
em desempenhos quantificaveis. Fato que no Brasil pode ser observado por
meio dos diversos sistemas de avaliagcdo em larga escala, que ja foram
implementados, como: o Exame Nacional do Ensino Médio, a Prova Brasil, a
Provinha Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica, além das
avaliagcbes, existem os indices e indicadores de qualidade, no que se refere a
Educagdo Basica, o IDEB tem sido o eixo norteador de muitas politicas
publicas em varios Estados brasileiros.

Os discursos que permeiam as atuais reformas educacionais e a
maneira como as politicas de gestdo educacional tem sido implementadas, no
Brasil, nas ultimas décadas, tém implicado em grandes mudangas e
transformacdes sobre o trabalho docente. No caso do municipio de Santa
Maria - RS, podemos observar mudangas significativas no trabalho docente a
partir das agdes empreendidas pela SMED.

Uma vez que a gestdo (2009-2012) tem atribuido grande importancia
aos sistemas de avaliagdo em larga escala e pautado a maior parte de suas
politicas a partir dos desempenhos das instituicbes de ensino nessas
avaliagbes, varios serdo os efeitos sobre o trabalho docente. Como aponta
Damasceno (2010, p. 236) “a formagcdo quando direcionada,
predominantemente, no enfoque dos resultados provoca uma série de
exigéncias ao trabalho docente, em relagdo aos indices de aprovagcéo dos
alunos pelas escolas”.

Assim, sédo atribuidas novas fungbes ao trabalho dos professores, e os
resultados dos alunos e das instituicbes de ensino passam a servir de
parametro de qualidade do trabalho que € desenvolvido pelas instituicoes e
seus profissionais. A pratica docente, passa a ser influenciada também pelos
indices e pela performance dos alunos, como expressam o0s seguintes
depoimentos:

Eu acho que tem uma pressdo muito grande, queira ou ndo
queira, por mais que eu ndo me importe, ah! se a escola ndo
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for tdo bem!, mas acaba que o olhar se volta sempre para mim,
para a professora do 5° ano, entdo é uma pressao muito
grande, quem era a professora, o que ela trabalhou, entdo é
uma pressdo muito grande eu tento ndo me deixar levar por
isso, mas a cobranca vem (Professora Margarida; EA)

todos os professores vao reclamar da pressdo que a direcao
exerce querendo que os alunos sejam aprovados, segundo 0s
professores sem aprender, entao se a reprovagdo passa dos
30% é considerado um valor muito ruim, e realmente é ruim,
mas em certos casos ndo ha o que fazer (Professora
Horténcia; EV )

a gente esta pensando, vamos reprovar sO mesmo o extremo,
aquele que ndo sabe mesmo, que nao tem o minimo de pre-
requisito para o proximo ano, o restante a gente vai aprovar,
dai a gente vai aprovar e vai indicar aquelas criangas que
passaram fracas, com problemas de aprendizagem, no proximo
ano para o turno integral, que é o Mais Educacdo (Gestora
Neuza; EV).

A referéncia que a professora Horténcia (EV) faz quanto a pressao que
os gestores exercem para que se tenham bons indices de aprovagao tem sido
um fendbmeno comum nas escolas. Uma vez que o Indicador de Fluxo compde
o calculo do IDEB, a aprovacao tem sido uma estratégia utilizada por muitas
escolas para melhorar o seu desempenho no IDEB. Em pesquisa desenvolvida
por Vidal e Vieira (2011) com 10 municipios cearenses, os autores constataram
que “na maioria dos municipios cearenses, a melhoria do IDEB esta fortemente
associada a evolugdo nos resultados do Indicador de Fluxo” (VIDAL E VIEIRA,
2011, p. 430).

As praticas pedagogicas ficam atreladas aos indicadores de
desempenho, € 0s novos mecanismos de controle e regulagao que produzem
mudangas no campo educacional, em geral, sdo acompanhados de discursos
sobre a eficiéncia, a responsabilidade, a eficacia e a qualidade das praticas
pedagdgicas. A preocupagao do professor deixa de ser com a aprendizagem
do aluno e passa a ser com os resultados, dessa forma “ensinar constitui
apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem adquiridas” BALL
(2005, p. 548).

O trabalho docente passa a ser avaliado a partir do desempenho dos
alunos, como aponta o depoimento da professora Margarida e ainda que os
professores tentem resistir a essa politica, eles acabam inseridos na

performatividade, pela pressdo que sofrem e pelo empenho com que tentam
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alcangar as metas estabelecidas, como sugere Ball (2005, p. 548) “a
combinagcdo das reformas gerencial e performativa atinge profundamente a
pratica do ensino e a alma do professor”, assim a pratica pedagogica é
reformulada para responder as demandas desta politica.

No atual contexto das politicas educacionais as avaliagbes em larga
escala definem praticamente tudo, a tomada de decisdes € baseada em dados
estatisticos, a bonificacdo por mérito e a competicdo entre as escolas é
recorrente. Em suma, tudo aquilo que ndo pode ser mensurado nio conta, nao
tem valor.

A SMED realizou cursos de capacitagao tanto para os professores como
para os gestores da rede municipal de ensino, com o objetivo de capacitar os
profissionais para as novas exigéncias das atuais politicas educacionais, como

relata a gestora Magnélia (SMED):

entao no primeiro semestre (2011) nos investimos na formag&o
dos gestores e dos coordenadores pedagogicos no intuito de
sensibiliza-los, porque eles sao os articuladores no processo
de discussdo com a comunidade escolar e no sentido de
sensibiliza-los para estas diretrizes, para a necessidade de
discussbes na escola e da necessidade de sensibilizar os
professores na formacdo continuada, neste sentido entdo
sensibilizar o gestor [...] no segundo semestre nés estamos,
entdo, investindo na formacdo do professor regente, é a
segunda faze do nosso programa de formagcdo continuada,
diretores sensibilizados, coordenadores sensibilizados, se abriu
a discussdo nas escolas, agora é hora de trabalhar com o
professor.

Como demonstra o relato acima, a SMED tem investido em cursos de
formagdo continuada para os docentes e gestores, o trabalho tem sido
realizado no sentido de sensibilizar os profissionais para aderirem ao plano de
acoes da secretaria. Com os profissionais sensibilizados, sdo maiores as
probabilidades de sucesso na implementacdo da politica, visto que a
consolidacdo de uma politica de modo geral, da-se no contexto da pratica. Uma
vez que os professores e os gestores sdao concebidos aqui como agentes
sociais, que possuem suas concepg¢des, ideologias, perspectivas, sempre ha
negociagdes, reinterpretacdes, inovagdes, resisténcias e adesbes que
modificam substancialmente as politicas no contexto da pratica, fazendo com
que algumas sejam ineficientes, umas sejam alteradas e outras sejam

rejeitadas.
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A partir da preocupagdo da SMED em melhorar o desempenho das
escolas na Prova Brasil, varios cursos de capacitagdo foram destinados aos
professores que ministram as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
contudo somente para aqueles que trabalham em escolas com IDEB igual ou

inferior a média nacional no ano de 2009.

nés comegamos a trabalhar com a questdo da Prova Brasil, o
que é esta prova, o que ela representa em termos de politica
publica, o que ela representa em termos de recursos para o
municipio e para a escola, como ela pode ser usada como
ferramenta de qualificacdo do processo (Gestora Magnolia;
SMED)

esta capacitacdo para a Prova Brasil, € bem focado nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica trabalhando
estas questbes pra poder ajudar o professor a investir neste
processo de aprendizagem dos alunos e qualificar o resultado
da propria escola (Gestora Catarina; SMED).

Como demonstram os depoimentos da gestora Catarina, a preocupagao
dos gestores foi em viabilizar uma formagédo continuada voltada para os
sistemas de avaliagdo em larga escala, almejando a melhoria dos resultados
das instituicbes nessas avaliagdes, adequando por vezes, o trabalho docente
em funcdo dos resultados. A maneira como os cursos de capacitagao tém sido
desenvolvidos com os professores nos parece um pouco problematica, uma
vez que o planejamento do ensino passa a ser realizado em fungdo dos
resultados nos exames externos, a funcdo da escola, que é educar, trabalhar
com conteudos mais amplos, com o comportamento e as relagdes sociais,
politicas e afetivas, desenvolver um espirito critico, enfim, ajudar na educacéao
para cidadania, fica comprometida.

Do mesmo modo, o fato dos professores de Lingua Portuguesa e
Matematica que trabalham nas escolas com IDEB igual ou a baixo da média
nacional terem sido convocados a fazer os cursos de capacitagdo gerou certo
desconforto entre os professores, como mostram os depoimentos a seguir:

Olha eu ndo me senti nada satisfeita porque eu ndo sou uma
pessoa incompetente, eu ndo sou uma profissional
incompetente [...] nas entre linhas da para perceber que nés
ndo sabemos dar aula, nés ndao sabemos ensinar, nés nao
sabemos auxiliar os nossos alunos a terem uma boa
aprendizagem e eu ndo me considero uma pessoa incapaz,
uma pessoa incompetente (professora Violeta, EV)
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A gente se sente inferiorizado ndo adianta querer negar, eu
escutei no curso colegas dizerem “reuniram os burrinhos para
ensinar fazer prova’, ai tu acaba pensando, puxa vida que
desvalorizacdo do meu trabalho, eu faco tanto planejamento,
eu estudo, eu pesquiso, olha o monte de livro que eu levo para
a sala e isso se resume tudo numa prova, até que ponto o meu
esforco, o meu trabalho esta sendo valorizado (professora
Marisol, EV)

parece assim, que tu ndo sabe ensinar, eu ndo sei se as gurias
sentem isso, mas eu acho que é uma coisa muito assim, ah, eu
estou indo fazer o curso porque eu ndo sei ser professor, eu
néo tenho conhecimento para ser uma boa professora (gestora
Olga, EV).

Como mostram os depoimentos os sentimentos de inferioridade, de
incompeténcia, de desvalorizagdo profissional sdo evidentes, com isso os
cursos nao foram vistos como uma oportunidade de qualificagdo profissional,
mas como um mecanismo de regulacdo do trabalho docente. Outro aspecto
que os professores salientaram esta relacionado com o fato de somente os
professores de Lingua Portuguesa e Matematica terem sido convocados para

fazer o curso:

porque somente os professores de matematica e de portugués
tém que receber esta capacitacdo? Entdo os outros
professores ndo precisam, os outros professores ndo fazem
parte, ndo sdo importantes, entdo na qualificacdo da educacéo
todos os professores sdo importantes, todas as ciéncias sao
importantes e dai todos deveriam estar aqui, mais uma vez isso
nao aconteceu (professora Violeta, EV).

N&o, eu néo participei dos cursos de capacitagdo, porque eles
s&o voltados para os professores de lingua portuguesa e de
matematica, porque é isso ai que é avaliado na Prova Brasil,
Sdo as habilidades e competéncias nestas areas, dai o0s
demais professores n&o participaram do curso, ndo foram
convidados (professora Horténcia, EV).

Os sistemas de avaliagdo agem como mecanismos reguladores sobre o
trabalho docente, o discurso que acompanha as atuais reformas, com énfase
na autonomia escolar e no trabalho docente, esta, na realidade, atrelado a
novos mecanismos de controle, como sugere Ball (2002, p.5) ‘o Estado
proporciona um novo modo geral de regulagdo menos visivel, mais liberal e

autorregulado”, a vigilancia continua a existir, mas agora é feita a distancia, e
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com mecanismos muito eficazes. A maneira como esses mecanismos agem
sobre o trabalho docente e alguns dos efeitos desta politica estao ilustrados no
seguinte depoimento: “a gente vem tensa, tu tem que cumprir com tal coisa, tu
tem que cumprir tal meta, tu tem que melhorar, € muita cobranga, é muito
desgaste. A frustragdo € muito grande” (Professora Marisol; EV).

Esta forma de pensar, em que os docentes se sentem responsabilizados
pelos resultados e pela qualidade do ensino, os sentimentos de culpabilizacao,
individualizagdo, competitividade, produtividade podem ser compreendidos a
partir dos terrores da performatividade (Ball, 2002), conforme ja discutimos
anteriormente. Assim, a pratica pedagogica se resume aos resultados, e o
trabalho docente vai sendo aos poucos condicionado a se desenvolver
centralizado no desempenho, em alcancar as metas previamente e
externamente definidas, com isso cria-se uma concepcdo de que somente os
aspectos mensuraveis tem significado para a avaliacdo do trabalho do
professor, como também para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, em
outras palavras, “a eficacia s6 existe quando é medida e demonstrada” (BALL,
2005, p.453).

Eu acho que nédo deve avaliar educagcdo e atuacdo de
professores s6é por uma prova, 0 nosso trabalho em sala de
aula vai muito além de uma prova, que so avalia portugués e
matematica, e ndo as demais areas do conhecimento, e
fambém ndo leva em consideragdo outros aspectos, por
exemplo, eu tive alunos que entraram no inicio do ano e ndo
tinham nenhuma socializagdo, mas durante o ano eles foram
se desenvolvendo, e isso a prova ndo leva em conta
(Professora Marisol; EV).

O relato da professora Marisol elenca dois aspectos importantes, o
descontentamento da professora em relacdo a atual politica baseada em
sistemas de avaliagdo e a énfase dada somente aos aspectos mensuraveis. A
professora tem consciéncia do seu papel de educadora, a partir de uma
concepgao global de educacéao, que leva em consideracao diferentes aspectos,
que nao se resumem ao que € avaliado nos exames externos. Seguindo a linha

de argumentagao da professora Marisol, laies (2003, p. 20-21) sustenta que,

Construiram-se indicadores que se definiram tecnicamente, e que
consideram quase com exclusividade as habilidades académicas.
Nossos indices ndo consideram o aumento das taxas de
escolarizagdo, a capacidade do sistema para homogeneizar atores de
uma sociedade cada dia mais segmentada, dar conta dos nowos
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publicos que a escola tem sido capaz de abrigar, da capacidade de
conter outras realidades sociais, etc. E essas definicbes implicam
uma tomada de postura ideolégica, utilizar umas variaveis e abandoar
outras; o certo € que a experiéncia dos anos 90 faz pensar mais em
uma “ndo tomada” de posigdo politica, no sentido de que os
tomadores de decisdes nao se posicionaram nesse ponto.

As escolas enfrentam uma forte cobranga para melhorarem o
desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, os indices e as metas sao
impostos, independente das realidades locais, o que provoca, em determinados
momentos, uma mudanga de postura nos sujeitos evolvidos no processo, como
aponta o seguinte relato:

eu até digo as vezes para as gurias, nos vamos melhorar este
IDEB, mas dai tu cai numa contradicdo, eu mesma, as vezes
eu entro em contradigdo, porque quando eu chego das
reuniées, eu chego t4o chateada em relag&o a isso, em ouvir o
prefeito falar que as escolas o envergonham, eu acho que
ninguém envergonha alguém porque quer, e dentro da
educagcdo ndo deveria existir isso, de envergonham, porque
fodo mundo tem um bom trabalho, a gente deveria
envergonha-lo se agente ficasse aqui sem dar aula, se nos
roubasse ou desvia-se dinheiro da prefeitura, se nos
agredissemos 0s nossos alunos, mas néo, entao eu acho isso
muito chato (Gestora Olga; EV).

O relato da gestora Olga, demonstra a perversidade da atual politica, ou
os efeitos da performatividade, embora a gestora queira resistir aos ditames
dessa politica de gestdo, em alguns momentos se sente pressionada a entrar
nesse jogo. A gestora esta tendo um problema real consigo mesma, ao se ver
como uma gestora que s6 se preocupa com 0 desempenho da sua instituicao
de ensino e cumprir com as metas, ou ser ela mesma e dar continuidade ha um
trabalho que ela acredita ser o melhor para sua escola, mas que talvez nao
tenha repercussao imediata no IDEB da escola.

A questdo da obrigacdo de resultados aparece nos depoimentos dos
professores, em forma de uma “consciéncia bifurcada” (SMITH, 1987), que por
vezes manifesta uma concepgédo de critica e de rejeicdo a pressédo exercida
com os sistemas de avaliagao e por vezes manifesta uma visao positiva a essa
politica como condicdo para a melhoria da qualidade da educagado, como

expressam os seguintes depoimentos:

eu acho que isso serviu para muitas escolas se mexerem,
porque inclusive eu conversei com colegas de outras escolas e
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elas me disseram que agora estavam fazendo simulados com
0s alunos e eles estavam se saindo bem, entdo quer dizer que
eles correram atras (professora Neuza; EV)

mas desde quando nos tivemos o resultado do primeiro IDEB a
gente tentou manter ou melhorar o nosso IDEB, mas esse foi
um esforgo conjunto com todos os professores, mas 0 nosso
ensino eu acho que é sim diferenciado, o aluno que vem
transferido para ca ele sente que o0 nosso ensino é mais
puxado, que tem mais cobranga (gestora Maria; EA)

Eu acho assim, que toda essa énfase na Prova Brasil tem um
lado positivo porque os professores dessas escolas agora vao
correr atras e com isso se pressupbem que ira gerar uma
melhora na qualidade (gestora Amélia; EA).

Esta percepcéo de que a maior cobranga sobre o trabalho docente e a
necessidade de melhorar os indices, como resposta a qualidade do ensino,
demonstram a capacidade que as tecnologias da reforma, a performatividade e
0 gerencialismo possuem para remodelar a visdo de educagao dos docentes e
gestores em fungcado dos preceitos desta politica. Novos papéis e subjetividades
sao produzidos a medida que os professores sdo transformados em
produtores/ fornecedores, empresarios da educacao e administradores, e ficam
sujeitos a avaliacdo e analise periddicas e a comparagdes de desempenho
(BALL, 2005 p. 546).

Nessa mesma direcdo de pensamento, mas a partir do conceito de

“Novo Gerencialismo”, Del Pino, Vieira e Hypolito, descrevem que:

O professorado das escolas publicas se v enwlvido nessa rede por
meio de discursos dirigidos as subjetividades docentes. Num primeiro
momento, o problema de desempenho dos estudantes sé&o
diretamente relacionados a ma formagdo do professorado.
Subliminarmente (ou nem tanto), os docentes sofrem uma critica que
Ihes acusa de acomodagdo e de ndo atender aos apelos e ao
“esfor¢o” do governo, que busca uma educagao de qualidade (p.119).

Com isso os profissionais da educagdo assumem os discursos das
politicas oficiais, e acabam associando as novas exigéncias como uma maneira
de melhorar a qualidade de seu trabalho e por consequéncia a qualidade do
ensino na escola. O depoimento de alguns professores e gestores vincula a
qualidade da educacdo ao desempenho dos alunos nas avaliagbes externas,
com isso, atingir as metas propostas significaria uma melhora na qualidade da

educacao.
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Porém, esse fenbmeno nos remete a algumas reflexbes acerca do
significado de educagcdo de qualidade, uma vez que entendemos que uma
educacao de qualidade vai muito além de bons resultados em duas disciplinas
de ensino. Conforme pontua Peroni (2008), entender avaliagdo como indutor de

qualidade,

€ uma total inversdo ao objetivo proclamado das avaliagbes
institucionais, que deveriam ser diagnésticas, dando elementos para
a elaboragao de politicas e, ao contrario, acaba por ser meritocratica,
culpabilizando as escolas e mais especificamente os professores pelo
sucesso ou fracasso escolar, como se o sistema publico ndo fosse
responsavel pela rede de escolas e sua qualidade (PERONI, 2008, p.
7).

Além disso, uma série de fatores extraescolares (fatores sociais,
econdmicos e culturais...) e intraescolares (infraestrutura, numero de alunos
por turma, acesso, permanéncia e desempenho escolar...), contribuem para a
qualidade da educacgao, e ndo podem ser desconsiderados quando se pensa
numa educacdo de qualidade. E claro que a qualidade da educagdo passa
também pelos saberes curriculares, mas esses nao se resumem a duas
disciplinas, e sim devem contemplar toda a matriz curricular.

Em uma educacdo voltada para os resultados, a qualidade do ensino é
colocada em risco, uma vez que os professores e os gestores podem encontrar
maneiras de burlar os resultados, tais como: se dedicarem apenas a essas
duas disciplinas, trabalhar apenas com as habilidades e competéncias
cobradas nas avaliagdes, favorecer a aprovacdo dos alunos. Assim, os indices
nem sempre condizem com a realidade da escola, como expressam o0s
seguintes depoimentos:

As acbes da SMED geralmente visam em investir mais, para
melhorar o indice, quer dizer é uma busca pelo indice
propriamente, e até que ponto isso € investimento na
educagcdo, na qualidade da educacdo. Parece que o indice
remete a realidade da escola, e a gente sabe que ndo é bem
assim (gestora Amélia; EA)

entdo ao invés dos professores se ocuparam com as atividade
normais que S80 necessarias para a producdo do
conhecimento das criangas, eles estao ensinando a como
responder a prova Brasil, entdo eu acho uma tremenda perda
de tempo, mas tem uma pressdo para que estes professores
facam isso (professora Horténcia; EV).
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Como denuncia Ball (2005, p. 551) nessa logica “existe uma possivel
“ruptura” entre aquilo que os préprios professores veem como “boas praticas” e
“necessidades” dos alunos por um lado, e os rigores do desempenho, de
outro”. Nessa busca desenfreada por resultados, os compromissos e objetivos
primordiais da escola, sdo deixados de lado, ndo se tem mais como
preocupacdo em educar cidadados para vida, de se formar sujeitos criticos,
capazes de lutar por um mundo melhor, de discutir sobre o seu espago na
sociedade, ao invés disso, nessas escolas pode se instaurar a logica do
mercado, fundada nos conceitos da produtividade, da eficiéncia, da
competitividade, da individualidade e assim por diante.

A politica de responsabilizacdo aqui definida segundo Brooke (2008, p.
94),

é uma tentativa de melhorar os resultados das escolas mediante a
criagdo de consequéncias para a escola ou para os professores
individuais, sejam elas materiais ou simbodlicas, de acordo com o
desempenho dos alunos medido por procedimentos avaliativos
estaduais ou municipais.

Nessa perspectiva, no ano de 2010, foi instituido no municipio de Santa
Maria — RS o Prémio Qualidade na Educacédo, conforme ja descrito
anteriormente nesta tese, um Prémio que leva em conta, para sua distribuicao,
os resultados em avaliagdes em larga escala. O pagamento de bbénus aos
profissionais de educacgao vinculados a performance dos alunos nas avaliagdes
externas, ja € uma realidade também em outros estados brasileiros, como Sao
Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Cear4, entre outros.

O pagamento de bdnus, baseado no desempenho dos alunos, esta
fundado na concepcao de que existe uma relacdo direta entre o trabalho
docente e a qualidade da educacdo, que pode ser demonstrada,
principalmente, através do desempenho dos alunos. Ganha espaco entre os
gestores publicos, a ideia de que € preciso valorizar o trabalho dos docentes
por meio de instrumentos de reconhecimento do mérito, como forma de
estimular, incentivar os profissionais da educagédo e consequentemente a
qualidade da educacéo.

Esse projeto bastante controverso introduz varias discussbes no campo
educacional, no qual alguns apresentam um posicionamento favoravel a

meritocracia, como forma de valorizagdo do trabalho docente, e como uma
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politica de incentivo, enquanto outros se posicionam desfavoraveis a
remuneragao associada ao desempenho dos alunos em sistemas de avaliagcéao
em larga escala. Uma vez que esta pratica pode resumir o trabalho docente ao
cumprimento de metas e praticas pedagdgicas restritas aos resultados,
vinculando o processo educacional a padrbes de desempenho, sem levar em
consideracao o contexto escolar e a realidade local.

A partir dos depoimentos dos sujeitos desta tese, podemos evidenciar
diferentes posicionamentos em relagdo ao Prémio Qualidade na Educacgao,
assim, alguns professores sao favoraveis a politica de premiagdo, como aponta

0s seguintes relatos:

E, a gente foi bem criticada quando nés recebemos a
premiacdo, porque a meritocracia é uma coisa que a maioria
néo gosta, eu achei que foi uma valorizagc&o, os professores se
sentiram mais motivados, tanto é que eles nos disseram: “ nés
vamos ganhar o premio novamente’, eu senti assim, para a
escola foi muito bom, para a comunidade escolar foi muito
bom, os pais adoraram, a escola ganhou premio em dinheiro
também, a gente reformou toda a sala dos professores. Entao
eu particularmente gostei do prémio, e eu acho que a gente vai
lutar para ganhar de novo (Gestora Maria; EA)

[...] agora sinceramente o que eu penso a respeito do Prémio,
eu acho bom, podem até achar que eu estou errada, porque
este ano nos ganhamos, pode ser que no outro ano outro
ganhe, mas nos vamos tentar, eu penso assim se isso serve
como alavanca para fazerem mais, para tentarem mais, é bom,
eu ndo sou contra (professora Rosa; EA)

Para nos foi o reconhecimento de um trabalho, embora a gente
nédo esperasse todo mundo se sentiu bem, foi muito bom para a
autoestima dos professores e da equipe diretiva, até porque a
gente ndo sabia que iria ter essa premiacéo. Entéo foi uma
coisa diferente deste ultimo ano, porque agora tu ja sabe, entdo
parece que agora virou uma busca, uma competicdo e quando
aconteceu na primeira vez néo, foi de uma forma espontanea
ndo tinha aquela preocupacdo em o0s alunos fazer a prova
Brasil, claro que tinha uma preocupacdo porque é uma
avaliagcdo, mas no pela premiagéo, porque hoje parece que
virou uma competicédo (Gestora Amélia; EA).

No depoimento da gestora Amélia a dois pontos a se considerar, num
primeiro momento a gestora demonstra a sua satisfagdo com o Prémio,

entendido como uma politica de valorizacdo do trabalho realizado pela escola,
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contudo, num segundo momento a gestora aponta sua insatisfagdo com o
Prémio, ja que a premiacao deixa de ser vista como um reconhecimento do
trabalho, e adquiri um novo carater, passando a servir como um instrumento
que incentiva a competicdo entre as escolas e a busca por resultados, como
apontam os depoimentos acima da gestora Maria e da professora Rosa.

Dentre os argumentos mais utilizados por aqueles que sao favoraveis ao
pagamento de bonificagdo para os professores por desempenho, reside no fato
de que os bbénus em dinheiro servem de estimulo e motivagdo para os
professores melhorarem o seu desempenho. Contudo, o professor Romualdo
Oliveira®® posicionando-se contrariamente a bonificacdo por desempenho
pontua que os modelos de incentivo monetario, trabalham com a ideia de que o
unico elemento que define o comportamento € o dinheiro ou estimulo
financeiro, 0 que ja é discutivel, no caso do magistério esta légica é ainda mais
complicada, uma vez que normalmente quem opta por ser professor
provavelmente ndao usou o critério econdmico como o unico critério. Oliveira
(2008) ressalta ainda, que é muito pouco provavel que esse modelo —
ancorado, unica e exclusivamente no estimulo financeiro — tenha impacto em
longo prazo.

Embora ainda ndo se tenha um consenso entre os professores sobre a
bonificagdo por desempenho, os seguintes depoimentos, trazem alguns
posicionamentos contrarios a esta politica, como seguem:

mas eu vejo como uma coisa negativa, eu acho que nao
precisava existir esta coisa do prémio, se eles querem
qualidade, ndo pode ser desta forma, tem que ser com
formacédo de professores, com formagcdo desde a educagcéo
infantil até os 8, 9 anos, mas n&o através da premiacao, porque
se ndo a gente vai ficar competindo (Professora Margarida; EA)

Certamente néo foi vista com bons olhos, porque teve aqueles
professores que receberam e que nao acharam correto, como
teve também aqueles professores que receberam e acharam
correto sim, mas de modo geral os professores da rede
municipal ndo olharam com bons olhos, tanto é que nés fomos
para a camara de vereadores protestar contra este Prémio. |[...]

3 Bntrevista concedida em 19 de novembro de 2008, ao Observatorio da Educacdo, obtida por meio do
Seguinte endereco:
http://www.observatoriodaeducacao.org.br/index php?view=article&id=589% 3Adepoimentoromualdo-
portela--professor-da-faculdade-de-educacao-da-usp&option=com content&Iltemid=104, acessado em 23
de maio de 2012.
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mas eu acredito que a premiagdo é para fazer uma divisdo
mesmo, 0s bons estdo aqui, os ruins estao aqui, para reforcar
uma discriminagdo que ja existe entre a periferia e o centro
(Professora Violeta; EV)

[...] entdo nos achamos que a meritocracia, isso de premiar
professores com prémios materiais isso, ndo contribui para
melhorar a qualidade da educacédo, tem muitos outros fatores
que contribuem (professora Horténcia; EV)

Nb6s somos contra, porque ndo € desta maneira que a gente
quer que seja avaliado o desempenho dos professores do
municipio, porque o que, que ele faz? Ele joga uns contra 0s
outros, ele elege algumas escolas que tem IDEB mais alto e
paga uma quantia em dinheiro para a escola e para 0s
professores, e existem “n” situagées no municipio, cada escola
é uma realidade (Professora Marisol; EV).

Um aspecto interessante a se destacar, a partir dos depoimentos
anteriores concerne ao relato da professora Margarida, que embora tenha
recebido o Prémio, se posiciona contrariamente a esse tipo de bonificagcao por
desempenho. Visto que a professora entende que a melhoria na educacéo ira
ocorrer mediante uma série de investimentos no campo educacional e ndo com
politicas de bonificagao.

Os depoimentos nos remetem ainda a outras reflexbes acerca da
meritocracia, ja que, trata-se de uma politica que provoca diferentes efeitos
sobre o campo educacional, tanto no que se refere ao trabalho docente como
também nas relacdes sociais. O primeiro efeito que podemos observar a partir
dos depoimentos, refere-se a competicdo que o Prémio instaurou entre as
escolas, é inegavel que o fato das escolas estarem preocupadas em melhorar
seus indices pode ter reflexos positivos na qualidade da educagao, contudo,
alcangar as metas e receber as premiagées ndo podem se tornar o objetivo da
escola, uma vez que podemos estar distorcendo a sua real finalidade.

Outro aspecto importante a considerar, consiste no fato dessa
bonificagdo estar atrelada unicamente ao desempenho dos alunos nos
sistemas de avaliagdo em larga escala, o que resulta numa simplificagdo do
trabalho docente, uma vez que a qualidade do trabalho docente fica
subordinada aos resultados dos alunos nas avaliagbes externas. Com isso, se
desconsidera os varios elementos que influenciam nos resultados dos alunos

nas avaliagdes. Como aponta Perrenoud (2000) ndo é possivel, nem legitimo
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exigir resultados pré-definidos no ensino, pois como aponta o autor, existem
quatro topicos fundamentais que devem ser levados em conta: 1) ndo se trata
de um problema exclusivamente técnico; 2) a atuagcdo dos professores
depende da cooperagao profissional e da mobilizagado de individuos ou grupos;
3) o estado de conhecimento sobre o ensino ndo permite uma agao eficaz e
clara e 4) no ensino existe uma diversidade de situagbes, e mesmo com
qualificacao idéntica, os profissionais enfrentam situacdes distintas.

Sendo assim, o trabalho docente, mesmo quando excelente, ndo é
garantia de sucesso para os alunos, porque, entre outras razdes, requer a
cooperagao, o que questiona a responsabilidade dos professores sobre o
resultado. Tendo em vista, que nem todo o éxito e nem todo o fracasso pode
ser atribuido ao trabalho docente, é praticamente impossivel determinar sua
porcentagem de responsabilidade e, consequentemente, a medida justa de
incentivo ou de punicao.

Na mesma perspectiva, o professor Ocimar Munhoz Alavarse (2011)34
alega que o grande problema estd em associar qualidade de ensino a
desempenho, e entender desempenho como algo que provém exclusivamente
do trabalho do professor, visto que, ndo ha meios estatisticos para determinar o
quanto cada professor contribui na aprendizagem de cada aluno. Assim, para
Alvarse (2011) qualidade é mais do que desempenho, uma vez que este
decorre de um conjunto de fatores, dentre os quais se insere o trabalho dos
professores, assim o desempenho nas avaliagdes constitui um indicador
importante do trabalho desenvolvido na escola. Alvarse (2011) considera ainda,
que os sistemas de avaliagdo ndo seriam de todo modo negativo, desde que os
resultados fossem considerados pela escola como referéncias para a gestao da
escola.

A bonificacdo atrelada aos sistemas de avaliagdo em larga escala, na
maioria das vezes, gera uma disputa, uma competicdo entre os professores e
os estabelecimentos de ensino. Com isso, as escolas ndo se apropriam dos
resultados a fim de realizar uma discussao acerca dos sistemas de avaliacéo e
do desempenho dos alunos, mas se preocupam apenas em obter melhores

indices, com isso “o risco de um afunilamento das praticas pedagdgicas nas

3 Entrevista concedida ao Observatério da Educacdoem julhode 2011.Acesso dia 23 de maiode 2012
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escolas é brutal. O que seria empobrecer brutalmente o processo educativo”
(Oliveira, 2008), como demonstra o seguinte depoimento:

fodas as coisas que acontecem entre as escolas para se
sairem melhor na prova Brasil, é em fungcdo de uma
competicdo entre as escolas, e ndo na busca de melhorar a
qualidade, uma avaliagcéo é boa no sentido de proporcionar um
diagnostico para dai pensar em agbes, alternativas,
estabelecer metas, mas ndo por um premio em si (gestora
Amélia; EA).
Conforme o depoimento da gestora Amélia, os resultados obtidos nos
sistemas de avaliagdo deveriam ter outra conotagdo no contexto escolar,
servindo de forma positiva para a escola pensar e refletir sobre o trabalho que

esta sendo desenvolvido, como propde Viana (2005, p. 17):

Os resultados das avaliagbes ndao devem ser usados Unica e
exclusivamente para traduzir certo desempenho escolar. A sua
utilizacdo implica em senir de forma positiva na definicdo de novas
politicas publicas, de projetos de implantagdo e modificacédo de
curriculos, de programas de formagao continuada dos docentes e, de
maneira decisiva, na definicdo de elementos para a tomada de
decisbes que visem a provocar um impacto, ou seja, mudang¢as no
pensar e no agir dos integrantes do sistema.

Entretanto, como aponta a gestora Amélia, no momento em que se
associa o desempenho dos alunos com a premiagcao, as avaliagbes servem
apenas como instrumentos que incitam a competicdo e a busca por melhores
resultados, sem haver uma reflexdo sobre o significado dos desempenhos das
instituicoes escolares. E, geralmente esta tem sido uma das principais criticas
em relacdo a bonificagdo por desempenho, o fato de criar uma competicao
entre os professores e os estabelecimentos de ensino.

Tal competicdo pode ter efeitos danosos para qualidade da educacéo,
pois, tanto os professores como as instituicbes de ensino podem criar
mecanismos para manipular os resultados, como a selecdo prévia de alunos
que realizardao os testes, énfase na aprovagdo dos alunos, treinamento dos
alunos para a realizagdo do teste, entre outras, como apontam os seguintes

depoimentos:

para fazer a prova tem que ter no minimo 20 alunos, entao tem
escolas que tem, por exemplo, trés turmas na mesma série,
entdo ao invés de fazer a prova com as trés turmas, tu
seleciona faz uma amostragem, o professor faz uma
amostragem porque ele sabe quais s&o os melhores alunos,
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entao é mais uma forma de mascarar os resultados(professora
Violeta; EV).

em todas as escolas do municipio a diregdo fica sempre muito
presente, controlando sabe, para que os indices de reprovacao
ndo sejam muito altos e isso no resultado do IDEB faz muita
diferenca, e as escolas que tem baixo IDEB elas vao procurar
aumentar os indices de aprovagcdo mesmo que de forma
artificial, entdo esta avaliagdo ela ndo funciona (professora
Horténcia; EV).

existem muitas escolas que mascaram o0s seus resultados, eu
conheco bem a realidade das minhas colegas da rede
municipal e sei de escolas que em outubro, se tu fosse
observar, se tu fosse analisar os alunos que comegam no inicio
do ano e todos os alunos que de uma maneira forcada sao
obrigados a pegar transferéncia para uma outra escola, porque
eles vao baixar o IDEB da escola, e isso eu te garanto ndo é
nem uma nem duas escolas que fazem isso [...] eu sei de
varias escolas que chamam os pais e dizem: ‘leva para a
escola tal, porque aqui ele ndo vai ser aprovado e la ele tem
chance de ser aprovado’, olha eu nao falo o nome porque ndo
seria ético, mas eu sei de muitas escolas que fazem isso
(gestora Olga).

Estudos de Camargo et al (2008) corroboram com os depoimentos
anteriores, e nesse sentido os autores ponderam dois dos maiores problemas

estruturais relacionados ao IDEB, ou seja,

falta ao IDEB uma dimensdo que leve em conta os insumos
educacionais (qualificagcdo dos professores, recursos colocados a
disposi¢cédo dos alunos etc.). Da maneira como o indice esta montado,
ao invs de investir em medidas de longo prazo que sabidamente
melhoram a qualidade do ensino, 0os municipios, para nao verem
minguar o repasse de recursos do governo federal, tendem a adotar
medidas cosméticas, ou mesmo a valer-se de fraude. A imprensa
noticiou casos de escolas que diziam a determinados alunos, aqueles
que tinham as maiores dificuldades, que n&o precisariam vir a escola
no dia da Prova Brasil, por exemplo. O outro grande problema do
IDEB é que a sua logica leva inevitavelmente ao estabelecimento de
ranking entre municipios e entre escolas. Ao contrario do que
acontece em outros paises onde os resultados dos testes sao
ponderados levando-se em conta o perfil socioecondmico dos alunos
e o tamanho das escolas (dois fatores com forte influéncia nos
resultados) o MEC diwlga simplesmente as notas sem esse cuidado
minimo (CAMARGO et al, 2008, p. 832).

Nesta mesma perspectiva, Mons (2009) aponta que pesquisas
realizadas no Estado Americano do Texas e no distrito de Chicago,
demonstraram que os resultados obtidos nos sistemas de avaliagdo em larga

escala, nem sempre significam uma boa qualidade de educagdo, mesmo
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quando aparentemente os dados expressam situagao positiva, € necessario
aprofundar as andlises e considerar as diferentes variaveis envolvidas, como
tempo de analise das pesquisas (os efeitos das avaliagbes estandardizadas
devem ser analisados em longo prazo), tipo de exames (locais, regionais,
nacionais...), disciplinas e conteudos avaliados, dentre outros.

Pois, conforme alguns estudos (Mons, 2009; Roderick, Jacob e Bryck,
2002, Treisman e Fuller, 2001) geralmente os melhores resultados sao
encontrados nos primeiros anos de aplicagdo dos exames, o que normalmente
esta associado a um treinamento dos alunos para realizagdo das provas, 0s
alunos geralmente s6 apresentam bons resultados nas disciplinas e nos
conteudos que sido cobrados nos exames, os professores tendem a classificar
os alunos em varias categorias conforme seu desempenho, em longo prazo os
resultados dos alunos tendem a piorar, uma vez que os efeitos artificiais estao
presentes nos primeiros anos de realizagdo dos exames.

Corroborando com Mons (2009), os resultados dos estudos realizados
por Merchan Iglesias (2012), em Andalucia (Espanha) mostram que depois da
realizacdo de quatro avaliagbes de diagnéstico, ndo ha nenhuma evidéncia
empirica, pelo contrario, de que, de fato, tenha se verificado uma melhoria no
desempenho dos alunos ou na pratica educacional.

No caso do municipio de Santa Maria, a premiacdo a partir do
desempenho das escolas nos sistemas de avaliagdo em larga escala,
acarretou outro fendbmeno muito interessante, que se refere ao fato de um
mesmo professor ter recebido o Prémio de Qualidade de Educagdo numa
escola e ser também professor de outra escola que tenha IDEB igual ou menor
do que a média nacional. J& que, muitos professores da rede possuem
contratos de 40 horas, mas ndo cumprem todas as horas na mesma escola,

nos temos professores que trabalham aqui e que ganharam o
Prémio pela outra escola em que também trabalham, e sera
que este professor trabalha diferente aqui do que ele trabalha

na outra escola, so porque os alunos daqui s&o mais pobres, a
escola é a mesma do municipio (gestora Olga, EV).

E isso aconteceu mesmo, eu tenho uma colega que trabalha
comigo la, entdo a nossa escola tem o IDEB baixo, e ela esta
trabalhando numa outra escola que foi premiada, e até a
diretora brincou com ela, pois é la na outra escola tu é
competente, aqui tu é incompetente, entendeu, isso € mais
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uma prova de que isso é uma coisa bastante mascarada e
precisa ser revista (professora Violeta, EV).

Dentre as professoras, por nés entrevistadas, a professora Horténcia
enquadrava-se nessa situacao, ou seja, ela trabalhava em uma das escolas
que haviam sido premiadas e também na Escola Verde, quando questionada
sobre o trabalho por ela desenvolvido em ambas as escolas, a professora traga
algumas considerag¢des, como mostra o seu depoimento:

0 mesmo tipo de material que eu uso numa escola eu uso na
outra, o que varia um pouco € a lista dos conteudos, o
conteudo na Escola Verde ele tem que ser um pouco
simplificado, ajustes de vocabulario, se eu der um vocabulario
muito complexo eles vdo perder o interesse porque nao
conseguem entender [...] a quantidade de conteudos também
ela é diferente, eu consigo vencer uma quantidade maior de
contetidos com os alunos da escola X*, na Escola Verde eu
desenvolvo uma quantidade menor de conteudos, eu acredito
assim que o conteudo nado é tdo importante, porque a
quantidade ndo quer dizer nada, se eu ndo puder me
aprofundar em alguma coisa eu prefiro ndo ver, porque eu
prefiro me aprofundar bem numa quantidade limitada de temas

do que desenvolver uma grande quantidade de forma
superficial.

O depoimento da professora Horténcia faz referéncia a forma como ela
desenvolve suas atividades em ambas as escolas, em especial quanto a
adequagao de uma metodologia de ensino que favorega a aprendizagem dos
alunos. Assim, as diferengas na pratica pedagdgica da professora, nao
sinalizam para um trabalho melhor ou pior em detrimento da escola onde ela
esta, mas ao contrario, na busca de estratégias para otimizar o processo de
ensino-aprendizagem, na Escola Verde.

Os diferentes resultados no desempenho dos alunos, na Prova Brasil,
podem ser resultado de varios aspectos que sao desconsiderados pelas
avaliacbes em larga escala. Como mostra um estudo realizado por Carabana
(2009) referente aos diferentes desempenhos entre os paises no Programa

Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), o autor constatou que tais

> Com o intuito de preservar a identidade da Escola, seu nome real foi substituido pela letra X, a
premiacdo recebida pela escola referente ao Prémio de Qualidade de Educagdo, foi no valor de 3000,00
reais, uma vez que a escola obteve a segunda melhor média municipal no IDEB nos anos finais.
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diferencas, ndo se devem as caracteristicas das escolas ou ao sistema de
ensino de cada pais, mas o unico fator que tem uma grande influéncia sobre o
aprendizado dos alunos consiste, sobre as diferencas entre os paises quanto a
composicao social de suas populagdes.

Conforme argumenta Ernica e Batista (2012), escolas situadas em
territorios de alta wulnerabilidade, acabam muitas vezes por receber os
“‘problemas” das escolas em posigao vantajosa na disputa por recursos. Com
isso, “as escolas bem situadas podem “exteriorizar” os seus problemas e
assegurar melhores condi¢gdes para seu funcionamento sabendo que o sistema
escolar vai garantir o direito a matricula aos alunos que delas se transferem”
(ERNICA e BATISTA, 2012, p. 657). Do mesmo modo, os autores argumentam
que escolas melhores situadas conseguem mais facilmente assegurar alunos e
profissionais que atendem aos requisitos, o que lhes assegura um melhor
funcionamento.

Ao ser questionada sobre o comportamento dos demais professores, no
que concerne a sua premiagdo na escola X, a professora tece os seguintes
comentarios:

Olha, eu nao percebi nenhuma resisténcia pessoal, porque as
pessoas costumam fazer piada disso, “quem sabe tu é duas
pessoas diferentes, la tu é uma e aqui tu é outra”, eu acho que
isso ndo é levado muito a sério, eu ndo senti nenhuma
resisténcia [...] geralmente o que fazem é piada mesmo,
justamente porque o0s professores percebem que estas
avaliacées elas tem falhas, elas ndo expressam a realidade,
entao eles ndo dao tanta importancia assim, eu acho que os
professores ddo muito menos importancia para estes indices, e
estas avaliagbes do que o governo gostaria.

Para Andrade (2008, p. 455) “um sistema mais completo, que envolve
bonificacbes e penalidades, tende a apresentar um resultado mais eficaz’,
contudo, o autor esclarece que “para o sistema de incentivos ser eficaz, é
fundamental que professores/diretores sejam recompensados com base na sua
real contribuicdo para os resultados obtidos pelos alunos” (ANDRADE, 2008, p.
445). Nesse sentido, o autor salienta a necessidade de se levar em
consideracdo o valor agregado das escolas, por exemplo, “as escolas cujo
alunato tenha um perfil socioeconbmico mais favorecido tende a levar
vantagem na disputa pelo prémio, a revelia do verdadeiro esforco dos
professores/diretores” (ANDRADE, 2008, p. 449).
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Como alternativa para suprir a questao do valor agregado pelas escolas,
0 autor sugere experiéncias ja realizadas em Estados Americanos, em que as
escolas sdo divididas em grupos com caracteristicas semelhantes e competem
pelos prémios e bonificagdes entre si, com isso, procura-se eliminar as
principais diferencas dos fatores ndo escolares que afetam o desempenho dos
estudantes (ANDRADE, 2008, p. 445).

Mesmo que tenhamos clareza sobre os diferentes aspectos que
influenciam no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, bem como nos
diferentes desempenhos das instituicdes de ensino nos sistemas de avaliacdo
em larga escala. Sao tantas as variaveis inseridas, que é muito dificil eliminar
todas elas para que se concretizem as politicas de bonificagdo de maneira
justa e que venha colaborar na melhoria da qualidade do ensino. Além disso,
mesmo quando o valor agregado das escolas € levado em consideragéo, como
propdem Andrade (2008), a loégica das politicas de bonificagdo se mantém a
mesma, apenas existe uma alteragdo no grupo de escolas que competem
pelos prémios, ou seja, a competicdo se dara agora entre escolas com as
mesmas caracteristicas, socioeconémicas.

No que tange o Prémio Qualidade na Educagao, embora os professores
tenham opinides divergentes acerca da premiagdo, a maioria dos sujeitos
entrevistados nesta pesquisa concorda que o Prémio promoveu uma
desarticulagdo na categoria, como apontam os seguintes relatos:

[...] mas eu acho que é uma coisa que ndo precisava ter,
porque tu sabe que as escolas te olham diferente, e a categoria
acaba se desunindo cada vez mais, porque iSso é uma
competicdo, cada escola, cada professor quer se sair melhor,
vai querer este dinheiro, e dai a qualidade se questiona, porque
dai eu vou estar preocupada em ganhar um premio, ou hdo eu
vou continuar trabalhando da forma como eu sempre trabalhei,
e dai se eles forem bem foram, se ndo outros caminhos terao
que serem escolhidos (professora Margarida; EA)

até nas primeiras reuniées que a gente ia, nas assembleias do
sindicato a gente era descriminado, isso aconteceu muitas
vezes, “entdo este que é o melhor colégio, é o colégio mais
visado’, entdo a nossa escola ficou bem visada (gestora Maria;
EA)

No dia em que nos fomos receber o prémio, estava todo mundo
com vergonha de estar recebendo o prémio porque 0s outros
estavam te olhando de forma atravessada, vamos dizer assim,
ficou uma situagdo bem complicada e principalmente para os
professores que trabalham em outras escolas, por que é
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aquela questdo quando mexe no bolso, entre as pessoas
sempre gera problemas e ai virou uma questao de competigcdo
(gestora Amélia; EA)

Naquele ano em que nés ganhamos o prémio, a gente sempre
foi muito presente nas assembléias e a gente sentiu uma
rejeicéo, tanto é que nés chamamos o sindicato aqui na escola
e falamos como estavamos nos sentindo, mas é muito
complicado, porque tu sabe que quando envolve dinheiro, é
complicado (Professora Rosa; EA).

No momento em que se instaurou uma competicao entre as escolas em

vitude de alcangarem melhores resultados nas avaliagdes externas, para

terem chances de receber o Prémio e com as criticas feitas pelo sindicato em

relacdo a meritocracia, ocorreu, de certa maneira, uma desarticulacdo entre a

categoria.

Ainda que os estudiosos tenham divergéncias quanto aos efeitos,

sucesso ou fracasso das politicas de bonificacdo e que as pesquisas nao

apontem certezas quanto aos beneficios de tais politicas sobre a melhora na

qualidade da educagao, os seguintes relatos fazem alusdo ao que de fato as

professoras entendem que faria diferenga na qualidade da educagdo, como

segue:

O que faria diferenca seria um salario melhor, porque se o
professor ganhasse um salario mais alto, ele poderia trabalhar
s6 20 horas ao invés de trabalhar 40 ou 60 horas, porque
trabalhando 20 horas ele planejaria melhor as suas aulas, ele
faria cursos de formagdo, compraria mais livros, veria mais
filmes e dai todo esse conjunto de coisas, tanto a redugéo da
carga horaria, como o aumento do salario contribuiria para
torna-lo um profissional melhor e isso traria resultados para a
melhoria da qualidade da educacéo, a premiagcdo nunca vai
funcionar, entdo este é o0 pensamento da maioria dos
professores e por isso a revolta com a SMED e com a
Prefeitura em relagéo a isso (professora Horténcia, EV).

é como eu te digo aqui em Santa Maria as coisas acontecem
na contra-méao, eu quero qualidade s6 que eu n&o invisto em
qualidade, ndo tem condigbes assim, eles tem que ver que
educacgdo se faz com investimento, tem que realmente investir
em educagdo, e investir principalmente no professor, que é
quem esta esquecido (professora Marisol, EV).

O depoimento das professoras faz referéncia a melhores condi¢cdes de

trabalho, como fator principal na melhoria da qualidade da educagao, ou seja,

maiores investimentos no professor. Estudos realizados por Oliveira (2004;

2005; 2007, dentre outros) tém apontado que as politicas educacionais
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implementadas nas ultimas décadas tém contribuido para um processo de
desqualificagao e desvalorizagdo dos professores.

Retomando algumas iniciativas e mecanismos que tém estado presente
atualmente nos contextos escolares, relacionados aos sistemas de avaliagao
em larga destacamos a utilizagdo dos simulados. No caso da rede municipal de
ensino de Santa Maria - RS os simulados foram aplicados tanto pela equipe da
SMED para aquelas escolas que ficaram com IDEB igual ou inferior a média
nacional, como também pelos préprios professores em sala de aula, conforme
apontam os relatos que seguem:

no ano passado eu fiz simulado com os alunos, eu peguei a
prova do no anterior no site do MEC e eles fizeram, mas tudo
bem tranquilo, vamos ver como é que é, fazem o que vocés
sabem (professora Margarida; EA)

Para enfrentar as provas impostas pelo governo, o0s
professores tém feito simulados com os mesmos tipos de
questéao, o que pode consistir em um erro grave, pois desvirtua
0 objetivo e desperdica o tempo que poderia ser usado de
forma mais produtiva e adequada (professora Horténcia; EV)

Nas 26 escolas que ficaram com o IDEB igual ou abaixo da
média nacional nds fizemos simulados em todas e ja
retornamos nas escolas com 0s resultados, nos reunimos com
a equipe gestora e realizamos uma descricdo de onde 0s
alunos estdo bem, e o que eles precisam a partir dos
descritores que foram avaliados, dos objetivos que foram
avaliados e a ideia foi a de sugerir que a escola realiza-se um
plano de acéo para alcangar os objetivos que ainda ndo foram
atingidos (gestora Magnadlia; SMED).

O uso de simulados reitera a importancia que os sistemas de avaliacao

em grande escala tém ganhado nas escolas, e o modo como influencia o

trabalho pedagogico, reforgcando praticas tradicionais de avaliagdo e a

preparacdo dos alunos para este tipo de instrumento de avaliagdo, com énfase

nas habilidades cobradas nos exames. Assim, a centralidade que as avaliagdes

externas vém adquirindo na organizagdo do trabalho escolar, nos permite

afirmar, que os sistemas de avaliagdo em larga escala estdo cada vez mais
sendo apropriados pelas escolas, como nos remete o seguinte depoimento:

nos chegamos la nos anos finais com um trabalho um pouco

mais voltado para a prova Brasil, claro que a gente intensifica

mais o trabalho, agora o que eu faco é mostrar para os alunos

que é importante eles fazerem aquela prova de forma

comprometida, porque muitas vezes o que acontece, é que o
aluno vai ali faz aquela prova rapida, de qualquer jeito, e vai
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embora, e eu procuro mostrar para eles que é uma prova
importante, que representa a nossa escola e que é 0 nosso
nome que esta ali, entdo eles tem que tentar resolver as
questbes que estdo ali, como se fosse um concurso, uma
chance de emprego, porque € o nosso nome que esta all,
entao isso é importante (professora Rosa; EA).

A partir do relato da professora Rosa, podemos ressaltar dois aspectos
importantes, primeiro a professora deixa claro a sua preocupacado e
comprometimento com a prova, desse modo a professora realiza um trabalho
mais voltado para prova, ou seja, uma preparagao dos alunos para a realizagéo
das avaliagdes externas. Da mesma maneira, podemos perceber o sentimento
de pertenga que ela possui em relacdo a avaliagcdo externa, como se 0s
resultados nessa prova representassem nao sé o seu trabalho, como também
todo o trabalho da escola, fica explicito o desejo da professora de que os

alunos tenham um bom resultado. Conforme aponta Arelaro (2007, p. 911):

A competitividade é apresentada como uma sadia variavel que
estimula e “emula” as criangas e jovens a se dedicarem as atividades
escolares. Sair-se bem nas provas nacionais deve ser, portanto, o
desejo e o objetivo de todos. Como tal, pais, professores, e dirigentes
escolares devem considera-las como um saudawel sistema de
avaliagdo externa, objetivo e adequado as “diferentes realidades
nacionais”, e adotar os seus conteddos como referencial
indispensavel nas propostas pedagogicas.

Ha que se considerar também a maneira como os resultados nas
avaliagcdes externas sao tratados, uma vez que se tem a publicizacido dos
resultados de acordo com cada instituicdo de ensino, isso permite a criacdo de
rankings entre as escolas. Atualmente a midia tem servido de meio para
divulgacdo dos resultados, bem como temos presenciado campanhas
governamentais que incentivam os pais, a saber, sobre o IDEB da escola de

seus filhos, como ilustra o depoimento da gestora Amélia:

entdo no momento que o governo estimula os pais a saberem
dos indices estas informacbées tambem fazem diferenca na
hora de matricular o filho e com isso acaba rotulando as
escolas, no momento em que tu divulga na midia e mantém na
midia a questao dos indices de cada escola tu cria um rotulo
[..] ontem mesmo eu comentava em casa vendo uma
propaganda na TV que dizia para o0s pais buscarem
informagdes sobre o IDEB das escolas do seu municipio, dai
no outro dia nés tinhamos uma fila imensa aqui na escola
pedindo transferéncia, mas nds ndo temos vagas.
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Como argumentam Lopes e Lopez (2010, p. 101) “o interesse por tais
rankings gera as apressadas conclusdes extraidas desses resultados,
vinculando de forma imediata e simplificadora as notas dos alunos com a
suposta qualidade das escolas”, uma vez que o resultado obtido pela escola
nem sempre transparece a realidade da escola, conforme ja demonstramos

anteriormente.

4.3.3 - Os sistemas de avaliacdo e a politica de gestdao da SMED: seus
efeitos e repercussées nos contextos da Escola Verde e da Escola

Amarela

Ainda que ndo se tenha um consenso acerca da implantagdao de
sistemas de avaliagdo em larga escala no sistema educacional, e que existam
divergéncias quanto aos efeitos dessas avaliagbes sobre o contexto escolar, é
inegavel a importancia que as avaliagbes padronizadas tém assumido nas
ultimas décadas nas gestdes publicas.

Atualmente, o sistema educacional brasileiro apresenta uma série de
exames nacionais padronizados, conforme ja foi descrito no capitulo Il desta
tese, além dos exames nacionais, alguns Estados e municipios também tem
realizado exames proprios de avaliagao para a rede publica de ensino. O que
reforca a importdncia dos sistemas de avaliacdo educacional nas atuais
politicas.

Como mostra Afonso (2009) as politicas de avaliagao, de prestagao de

contas e de responsabilizagao (accountability)

foram ganhando uma certa imunidade as concepgdes politico-
ideolégicas dos gowvernos, disseminando e homogeneizando muitos
dos seus efeitos, como se essas mesmas politicas ganhassem o seu
verdadeiro sentido situando-se acima das realidades -culturais,
politicas, econdémicas e educacionais nacionais (AFONSO, 2009, p.
17).

Dentre as criticas aos sistemas de avaliagdo em larga escala,
argumenta-se sobre o fato das avaliagbes padronizadas nao levarem em
consideragao o contexto escolar, ainda que diferentes pesquisas (Viana, 2005;
Nogueira et al, 2009) ja tenham demonstrado a relevancia do contexto escolar

na aprendizagem dos alunos. Como argumenta Paz (2010, p. 67)
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duras criticas tém sido tecidas contra esse tipo de politica de
avaliagdo \Visto que desconsideram que parte dos problemas
educacionais advém do proprio formato do projeto ideolégico
neoliberal, no qual se reduz a qualidade a igualdade de acesso as
escolas, mas, em contrapartida, se estimula a competicdo e o
ranqueamento entre elas, gerando espagos para ricos e espagos para
pobres, segregando ainda mais as camadas populares no interior dos
sistemas de ensino.

O plano de agbes elaborado pela gestdo (2009-2012) da SMED
demonstra a relevancia que os sistemas de avaliagbes externas tém assumido
na conjuntura da SMED, como também na atual politica do municipio, como

mostram os seguintes depoimentos:

na verdade é como eu te disse o trabalho da gestao
pedagogica, ele esta atrelado a um plano de governo [...] bom
este trabalho partiu do governo municipal, ndo comegou do
nada, a primeira coisa a gente foi atras do que este governo
municipal pretendia para educagdo, o que as equipes que me
precederam ja tinham feito e o que me caberia fazer, entdo
para concluir um plano, ndo foi uma coisa que surgiu do nada,
entdo a gente fica atrelado a um plano de governo sim em
termos pedagdgicos nos estamos preocupados com politicas
publicas nacionais, o pedagogico nem tanto é plano de
governo, como também plano de politica nacional de educacéo
que tu tem que atender (gestora Magndlia; SMED)

o prefeito acha que este é o modelo de educagcdo adequado
para o nosso municipio e ele ndo admite ser questionado,
entdo ele quer implantar o maximo possivel desta proposta que
ele acha que é certa independente do que nés pensamos [...] a
nossa opinido como especialistas em gestao ela é totalmente
desconsiderada nesse aspecto, eles ndo querem saber o que
nés pensamos, o que nos achamos correto, ndo querem saber
0 que nos aprendemos com as nossas experiéncias, eles
querem numeros, é um modelo bem capitalista, bem
empresarial que eles querem implantar (professora Horténcia;
EV).

Os depoimentos anteriores nos remetem ao modelo de gestédo
assumido, tanto pela atual politica municipal, como também pela SMED, a qual
possui um plano de agdes inserido num plano de governo, que dentre os seus
objetivos visa atender as exigéncias das avaliagdes externas. E, no que tange
a Prova Brasil, melhorar a posi¢do do municipio em relacdo ao IDEB, com isso
varias agdes desenvolvidas pela SMED tém como principal objetivo melhorar o
desempenho da rede municipal de ensino na Prova Brasil e consequentemente

elevar o IDEB das escolas.
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Contudo, cabe salientar que o Estado vem determinando, por meio dos
principios e das bases da avaliagdo, um modelo de gestado, visto que é o
Estado quem desenvolve os exames nacionais que os aplica, corrige-os e
divulga os resultados. A partir dos resultados obtidos, as redes e instituicbes de
ensino sdo chamadas a prestar contas, criando a¢des e estratégias, com vistas
a reverter as situagbes indesejaveis. Com isso, se observa o contexto de
politicas nacionais, interpelando o contexto de politicas locais.

A imposicdo de metas educacionais tragadas para cada rede de ensino
e, individualmente, para cada escola tem levado as redes de ensino a construir
estratégias e planos de agdes capazes de alterar os resultados municipais,
provocando significativas mudangas nos contextos escolares, como se observa
na rede municipal de ensino de Santa Maria. No entanto, a maneira como cada
rede de ensino responde as demandas das politicas nacionais (criagdo de
politicas de bonificagdo, provas municipais, indicadores municipais...) pode
reforcar ainda mais essa perspectiva gerencialista, colocando as avaliagdes
externas e os indicadores no centro do plano de acdes.

O depoimento da professora Horténcia demonstra a sua insatisfagcao
com o atual modelo municipal de gestdo, ao carater gerencialista assumido,
que coloca em evidéncia os conceitos de eficiéncia, produtividade e eficacia e
que desconsidera o papel dos docentes no campo educacional, bem como
suas preocupacoes, interesses, concepcgdes, dentre outros elementos.

Ah, eles s se preocupam com numeros, eles querem fazer o
IDEB aumentar, mas na contra-mao, o que significa na contra-
maé&o, educagdo de qualidade se faz com investimento,
educacdo ndo € economia, ah eles querem economizar
dinheiro, mas ao mesmo tempo eles querem que o IDEB
cresga [...] mas vai cobrar IDEB alto sem investir, pra cobrar
IDEB alto tem que investir em educacéo e isso ndo existe em
Santa Maria, sO existe a cobrang¢a, a cobranga em cima dos
diretores, em cima dos professores, a gente tem que aprovar,
aprovar alunos, mas que qualidade é essa de aprovar alunos
sem condi¢cbes. Entao eles querem que a gente faca milagre,
ganhando mal, sem muitas condicées, mas que melhore o
IDEB (professora Marisol; EV).

Como sustenta Ball (2009) as politicas educacionais “sdo pensadas e
em seguida escritas com relacdo as melhores escolas possiveis, com pouco
reconhecimento de variagdes de contexto, em recursos ou em capacidades

locais” (p. 306). Nessa perspectiva, observamos que as diferengas presentes
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no contexto das escolas, da rede municipal de Santa Maria — RS tem sido
desconsideras pelo plano de a¢gées da SMED e pelas politicas educacionais do
municipio.

Em estudos realizados por Ayed e Broccolichi (2011), no contexto da
Franca, buscando compreender as variagdes no rendimento escolar dos
alunos, conforme os espacgos territoriais que as escola e os alunos estao
inseridos, os autores apontam como elemento fundamental que é considerar o
“efeito territério”, como denominam os autores, na performance das instituicoes
de ensino. Visto que, como sugerem os autores, as caracteristicas sociais,
culturais e econdbmicas, dos alunos produzem diferentes resultados no
desempenho escolar e essas variantes sdo de suma importdncia para se
compreender as diferencas nos resultados das escolas.

Nesse sentido, os seguintes relatos fazem referéncia aos diferentes
contextos escolares que compdem a rede municipal de ensino de Santa Maria,

CcOmo segue.

nés temos escolas mais proximas da base area e da
universidade, por exemplo, que tem um outro tipo de clientela
diferente da nossa aqui que é numa vila bem afastada da
cidade, e ai nos vamos comparar o desempenho daqueles
alunos com o dos nossos daqui, 0S nossos VAo sempre estar
em desvantagem, mas a prefeitura ndo para, para discutir isso
conosco (professora Marisol; EV)

a nossa realidade é diferente, os alunos sdo do em torno da
nossa regido, o Camobi é um bairro diferenciado se a gente for
ver, entdo isto também a gente ndo pode simplesmente anular
este dado, porque ele é um fator diferencial tambéem (gestora
Ameélia; EA).

Como demonstram diversos estudos, o desempenho cognitivo dos
alunos em sistemas de avaliagdo em larga escala, depende de uma teia
complexa de fatores, envolvendo as caracteristicas sociais, econdmicas e
culturais das familias, as habilidades dos alunos, os fatores escolares, em
suma, fatores intra e extraescolares.

A fim de compreender como os fatores intra e extraescolares podem
interferir no desempenho dos alunos nas avaliagbes externas, como também
analisar de que maneira as acdes da SMED tem se constituido nos diferentes
espagos escolares elencamos algumas categorias centrais, no nosso

entendimento, para a analise dos contextos investigados (Escola Verde e a
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Escola Amarela), organizados nos seguintes topicos: populagdo atendida e
participagdo da comunidade escolar; infraestrutura e condicbes de trabalho;
quadro docente e gestao escolar.

Uma vez, que entendemos que o cenario no qual estdo inseridas as
atuais politicas educacionais, apresenta uma complexidade tamanha,
buscamos respaldo para nossas analises nos varios contextos que circundam o
campo educacional, para melhor compreender as dimensdes dos fenbmenos
desencadeados pelo IDEB e, consequentemente, pelas agdes da SMED no
contexto escolar. O seguinte relato nos da ideia da complexidade a que nos

referimos anteriormente:

Eu sou professora ha 17 anos, atualmente eu trabalho na
Escola Verde e em outra escola do municipio, que também ja
foi premiada, entdo quando tu me falou sobre os motivos, de
porque ser premiada em uma escola e ndo na outra, eu fiquei
tentando fazer um paralelo entre as duas para ver quais as
diferengcas, mas na verdade esta reflexdo ela é muito dificil,
nem nos mesmos conseguimos diagnosticar quais Sdo as
diferencas, aonde € que nos falhamos e aonde é que nos
acertamos, porque falhas todas as escolas tem, alias tem
falhas na escola X muito mais graves ao meu ver do que na
Escola Verde, entdo eu mesma fiquei me questionando quais
S80 0s pontos positivos e 0s negativos de cada escola, e nao
foi facil.

Assim, nosso objetivo ndo consiste em avaliar ou analisar o modelo de
gestdo, ou o trabalho pedagdgico desenvolvido em cada escola para a partir
desses elementos tragar consideragdes sobre os resultados alcangados pelos
estabelecimentos de ensino. Ao contrario, o que pretendemos neste estudo é
analisar de que maneira o contexto escolar influencia na performance dessas
escolas nos sistemas de avaliagcdo em larga escala e quais os efeitos das
atuais politicas da SMED nesses espagos educacionais, ou seja, de que forma
os gestores e os professores tem recebido e entendido as agbes da SMED,

para assim compreendermos seus efeitos e repercussdes no contexto escolar.

4.3.3.1 - Contextualizacao das escolas, perfil do alunado escolar e

participacao da comunidade escolar

Como afirmam Ferrao e Fernandes (2003), sempre a que se considerar

‘que a contribuicdo da escola no desenvolvimento intelectual e social das



217

criancas estda condicionada as caracteristicas extraescolares que essas
carregam” (p. 1). A partir das analises dos dados que envolvem esta pesquisa,
€ possivel observar que as diferengas social, econbmica e cultural entre a
Escola Verde (EV) e a Escola Amarela (EA), no que concerne a populagéo
atendida, como também a comunidade local na qual a escola esta inserida,
gerara diferentes repercussbées no desempenho das instituicdes de ensino,
bem como respostas ao plano de a¢gdes da SMED.

Os depoimentos que seguem ilustram o contexto educacional no qual

esta inserida a Escola Verde, como segue:

Grande parte dos nossos alunos sé&o filhos de catadores, ou
S&o catadores, ou melhor, recicladores, ja que hoje em dia ndo
se diz mais catador e sim reciclador, entdo existe um grande
problema financeiro, social e cultural, eles vém de outras
localidades, entao existe também aquele ir e vir, eles vao,
pegam uma transferéncia, ficam la dois meses e depois
retornam para ca, entdo também tem este fluxo de vai e volta
(gestora Olga; EV)

Entdo s&o alunos problema, s&o pais que ndo tem emprego,
que ndo tinham residéncia, dai eles vem aventurar aqui, é uma
boa quantia de gente com este perfil (gestora Neuza; EV)

a escola aonde eu trabalho o IDEB n&o foi um IDEB alto, mas
vai la olhar, s&o filhos de catadores de lixo, criangcas que muitas
vezes sdo evadidas da escola porque tem que ajudar no
sustento familiar, ndo é o que acontece nas escolas com IDEB
alto (professora Violeta; EV)

Ha bastante ocorréncia de violéncia familiar, talvez maior do
que supomos, considerando que a mesma é banalizada e
encoberta pelos envolvidos. [...] A infrequéncia é alta, e os
alunos muitas vezes justificam sua auséncia com motivos tais
como: tive que cuidar de meus irmdos para minha mae
trabalhar porque a creche n&o funcionou, meu ténis rasgou/ndao
serve mais e eu n&o tinha calgado para vir, todas as minhas

roupas molharam com a chuva, etc... (professora Horténcia).
Como apontam os relatos das professoras e gestoras da Escola Verde
podemos observar que a escola esta inserida num contexto de grande
vulnerabilidade social, com graves problemas sociais e econdbmicos. De modo
geral, os alunos sao provenientes de familias desfavorecidas, que vivem em
condicbes precarias, nesse contexto os professores e o0s gestores sao
chamados e desafiados a educar essa populagédo. Como mostra Santos (2002)

em estudos realizados com realidades semelhantes,
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trata-se de uma tarefa que para ser desempenhada termina passando
por varias outras, como resolver problemas de alimentagédo e
doengas dos alunos, ajuda-los a superar problemas emocionais,
orienta-los em relagdo ao comportamento sexual, trabalhar com a
prevencdo ao crime e as drogas, entre outros (SANTOS, 2002, p.
364).

Em contra partida a Escola Amarela apresenta um contexto educacional
que se diferencia bastante da Escola Verde, mesmo fazendo parte da mesma
rede de ensino, sobretudo ao que se refere a populacéo atendida. Ainda que a
escola Amarela também receba alunos de classe sociais menos favorecidas,
com problemas sociais e financeiros, a grande maioria dos alunos € oriunda de

uma classe social média, Como apontam os seguintes depoimentos:

A nossa clientela aqui, ela ndo é uma clientela de periferia, nés
temos alunos que vém transferidos de outras escolas, que sao
alunos mais carentes, mas a maioria dos alunos séo de classe
meédia, os pais trabalham na universidade, na base aérea
(gestora Maria; EA)

a nossa clientela, é um publico com melhores condicbées
financeiras, embora, é importante deixar claro que nos temos
alunos carentes, com necessidades bem sérias, até
antigamente era uma realidade mais diferenciada, porque no
momento que passou a ser feito pela central de vagas, vem
alunos de outras escolas que ndo tem todo o ensino
fundamental completo, vem pra ca e é a central que organiza,
alunos mais distantes do em torno daqui, as vezes vem alunos
de vilas mais distantes e nos temos entdo um grande numero
de alunos carentes, principalmente comparando com outras
épocas (gestora Amélia; EA)

bem nés temos criangas com poder aquisitivo alto, mas ao
mesmo tempo nés temos criangcas bem carentes, tem criangas
inclusas, no ano passado tinham trés, teve que ter adaptagdo
no curriculo [...] eu acho que esta escola ja foi uma escola com
criangas de poder aquisitivo mais alto, mas agora esta bem
misturado, eu ndo posso dizer que é uma clientela s6 de uma
classe (professora Margarida; EA).

Com contextos educacionais tao diferentes, o que nao é raridade na
rede municipal de ensino de Santa Maria, j4 que a rede apresenta varias
realidades educacionais distintas, € no minimo paradoxal que uma gestao tao
preocupada com a melhoria da qualidade da educacdo do municipio, de tanta
énfase aos sistemas de avaliagdo em larga escala, desconsiderando as
disparidades existentes na rede. Pois, como afirma Santos (2002, p. 364), “o

docente s6 podera realmente assumir sua fungdo e seu papel de acordo com
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aquilo que é posto pelas politicas publicas no campo educacional, quando

forem criadas condigdes para que ele possa dedicar-se a solugdao dos

problemas educacionais”.

Do mesmo modo, varios estudos destacam o papel da comunidade

escolar e de seu entorno como elemento chave para o sucesso de politicas

educacionais e para o desenvolvimento de uma educagao de qualidade. Nesse

sentido, podemos observar que a Escola Verde, tem na participacdo da

comunidade escolar um de seus principais desafios, como apontam os

seguintes relatos:

Ha uma participacdo bastante ativa de algumas familias nas
atividades da escola, mas ha responsaveis que nunca
comparecem, sequer para receber os boletins no final do ano
letivo. Ha pais que levam as criangas todos os dias na porta do
prédio, conversam com o0s professores ou com a diretora,
perguntam sobre o desempenho dos filhos, demonstram
valorizar a educagdo, a escola e o trabalho dos educadores,
independentemente de sua propria escolaridade (alguns s&o
analfabetos). Mas ha pais que os professores nem conhecem,
embora lecionem para os filhos durante anos. Ha casos
extremos em que o0s responsaveis, desconhecem até o ano
que as criangas estdo cursando (professora Horténcia; EV)

0s pais participam das atividades da escola, mas aquelas
familias problema, que nds queriamos que viessem para a
escola elas nao participam, que é em torno de 10% e ai esta o
foco de criangas com problema de aprendizagem, de crian¢as
que ndo vem na aula, que sdo turistas na sala de aula, tem
criangas com muita falta (gestora Neuza; EV)

mas tu percebe assim, aquela criangca que tem problema de
assiduidade, problema de aprendizagem, problema de
comportamento e disciplina, a familia dessa crianga dificilmente
participa, as outras tu percebe que eles vem, que eles estao
presentes nas reunibes de pais, vem bastante pais e isso é
uma coisa que cresceu bastante, eu considero boa a
participacdo deles, poréem as familias que realmente
precisariam vir, essas ndo vem, Essas familias elas tem em
média cinco filhos matriculados na escola, entao tem um no 1°,
um no 3°% um no 5° um no 7° um no 8° entdo todos séo da
mesma familia, a gente ja até conhece pela familia, a gente ja
conhece aonde esta o problema, a gente so ndo sabe € como
solucionar este problema, a gente até tenta, mas ndo consegue
(gestora Olga; EV).

Embora tenha aumentado a participacdo dos pais nas atividades

promovidas pela Escola Verde, ainda assim podemos perceber que a escola

tem dificuldades em trazer os pais para o contexto escolar, fenbmeno que se
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torna ainda mais significativo nas familias que apresentam uma grande
quantidade de filhos matriculados na escola, como apontou a gestora Olga.

Ja a escola Amarela apresenta uma realidade que se diferencia daquela
vivenciada pela Escola Verde, ndo s6 em termos de participacdo da
comunidade nas atividades propostas pela escola, mas também na forma como
a comunidade percebe e se relaciona com a escola. Como mostram os
seguintes depoimentos:

este eu acho que é outro diferencial nesta questdo dos nossos
resultados também, porque ha uma grande participagéo,
envolvimento das familias, claro que ndo é de 100%, a gente
também tem problemas com pais que ndo participam, mas eu
acho que até pelas reunibes que eu participo com 0s
coordenadores de outras escolas, eu vejo que na nossa
comunidade tem um engajamento muito bom. E a comunidade
fambém busca, pressiona, muitas vezes vao até a secretaria,
buscam representantes da comunidade, entdo nds temos
vereadores que levam os problemas e buscam solugbes, por
exemplo, a faixa de seguranga e o semaforo que a comunidade
pediu aqui proximo a escola, foram atendidos, entéao foi feito
um abaixo assinado pela comunidade (gestora Amélia; EA)

é uma escola que anda junto com a comunidade, a gente da
muita abertura para os pais, eu acho que para funcionar tem
que ter o apoio ndo s6 da comunidade, mas também dos
professores (gestora Maria; EA)

a nossa vantagem € a seguinte que o0s pais S&o
comprometidos, nos temos uma clientela com um patamar
social um pouquinho melhor que as outras escolas, mas nos
temos criancas de classes social baixa também, com
problemas financeiros, de aprendizagem, mas eu penso assim,
que o comprometimento dos pais, esta busca da direcéo, dos
professores, da supervisao, este trabalho em conjunto faz com
que a escola tenha um crescimento (professora Rosa; EA).

Os depoimentos acima apontam, ndo s6 a participacdo da comunidade
nas atividades propostas pela escola, como também um comprometimento da
comunidade em relagdo a escola, um sentimento de pertengca. A comunidade
se mostra parceira da escola, as conquistas ndo sdo da escola, mas sim de
todos os envolvidos e isso € um diferencial que a Escola Amarela possui, pois
a gestdo consegue desenvolver um trabalho conjunto com toda a comunidade
escolar. Entretanto, alguns fatores podem contribuir no sucesso desse trabalho,
como a localizagcdo da escola e a populagdo atendida, fato ressaltado pela

gestora Amélia:
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por serem familias com maior nivel de estudo, também dé&o
uma Iimportdncia maior para a educacdo, entao eles se
interessam, eles buscam alternativas juntos com a gente e
principalmente incentivam os filhos, nos eventos que a escola
faz eles participam direto, os eventos promovidos pela escola
S80 sempre um sucesso, e nisso também que se consegue
muita coisa de material didatico, porque é com recursos que a
propria escola angaria, que faz toda a diferenca no
desenvolvimento dos alunos em sala de aula (gestora Amélia;
EA).

Assim, tanto o relato anterior da professora Rosa como o da gestora
Amélia, remete-nos ao tipo de concepcado e percepcao que 0s pais possuem
em relacdo a Educacgado, pois no momento em que o0s pais tém um
comprometimento com a educagao dos seus filhos, esses atribuem outro valor
a escola. Conforme Alves, Ortigdo e Franco (2007, p.173) os inumeros estudos
quantitativos que tém investigado aspectos dos diferentes tipos de capital,
apontam que a instrugdo familiar apresenta um forte impacto nas questbes
relacionadas a vida escolar, como, resultados escolares e continuidade dos
estudos.

Alves (2010), em estudo realizado com escolas publicas de Belo
Horizonte, corrobora com essa idéia. A autora constatou no referido estudo,
que “filhos de pais com escolaridade média ou superior tém desempenho
escolar melhor do que aqueles cujos pais tém menor escolaridade” (ALVES,
2010, p. 279) resultado semelhante ao de outros estudos. Nas palavras de

Bourdieu (1989) esse fendmeno pode ser explicado

pela forma que cada familia transmite a seus filhos, um certo capital
cultural® e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras
coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar. A
heranga cultural, que difere, sob os dois aspectos, segundo as
classes sociais, € a responsawel pela diferenga inicial das criangas
diante da experiéncia escolar e, consequentemente, pelas taxas
desiguais de éxito (BOURDIE, 1989, p. 5).

*® Nas palavras de Nogueira e Nogueira (2002) a partir de Bourdieu “cada individuo passa a ser
caracterizado por uma bagagem socialmente herdada. Essa bagagem inclui, por um lado, certos
componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem ser postos servigo do sucesso escolar. Fazem
parte dessa primeira categoria o capital econémico, tomado em termos dos bens e servigos a que ele da
acesso, o capital social, definido com o conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pela
familia, além do capital cultural institucionalizado, formado basicamente por titulos escolares. A bagagem
transmitida pela familia inclui, por outro lado, certos componentes que passam a fazer parte da propria
subjetividade do individuo, sobretudo, o capital cultural na sua forma incorporada. [...] do ponto de vista
de Bourdieu o capital cultural constitui o elemento da bagagem familiar que teria o maior impacto na
defini¢do do destino escolar” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002, p. 21).
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Em pesquisa desenvolvida por Ferrdo e Fernandes (2003), os resultados
obtidos pelos autores sugerem que o0 sucesso educativo é promovido por
familias com maior capital social, assim para os autores “qualquer atitude proé-
educativa da familia (tal como cobrar a realizagcdo dos trabalhos de casa,
garantir o cumprimento dos horarios escolares, conversar sobre o que se passa
na escola e ajudar a dignificar o papel do professor) potencializa o efeito-
escola” (FERRAO E FERNANDES, 2003, p. 10). Portanto, esses fatores irdo
influenciar no trabalho que o professor desenvolvera em sala de aula, e
consequentemente na aprendizagem dos alunos. Assim, a falta de identidade
da familia em relacido a escola, ou com a educagao dos filhos, torna-se um
obstaculo na aprendizagem dos alunos como mostra o seguinte depoimento:

Né&o adianta eu mandar temas para casa por que eles nao
levam, entdo todo o processo de aprendizagem se da
exclusivamente dentro da escola, ndo tem um auxilio em casa,
eles ndo tem um suporte de pessoas para ajudar em casa, a
aprendizagem vai acontecer na escola, ndo tem outro lugar,
entdo por isso que o processo é mais lento em algumas
escolas, principalmente nas escolas de periferia, eu ndo estou
dizendo que a aprendizagem é inexistente em escolas de
periferia, nao é isso, todo mundo pode aprender s6 que uns
aprendem mais rapido porque tem recursos e estimulos que
favoregcam isso, agora tem outros que a gente sabe (professora
Violeta; EV).

Pesquisas (Franco et al, 2007; Klein, 2006) apontam que o dever de
casa ou temas como denomina a professora Violeta, apresenta efeitos
positivos no aumento do desempenho médio das escolas, em exames
nacionais. E importante, que o professor passe o dever de casa e que 0s
alunos o fagam, pois trata-se de uma variavel importante no processo de
aprendizagem dos alunos. Ao que se refere ao apoio familiar, observa-se que a
inexisténcia desse, tera repercussdes na trajetoria escolar de cada individuo,
nas palavras de Bourdieu (1989, p. 9):

ainda que o éxito escolar, diretamente ligado ao capital cultural
legado pelo meio familiar desempenhe um papel na escolha da
orientagdo, parece que o determinante principal do prosseguimento
dos estudos seja a atitude da familia a respeito da escola, ela mesma
fungdo, como se Viu, das esperangas objetivas de éxito escolar
encontradas em cada categoria social.

Corroborando com Bourdieu, pesquisa realizada por Alves (2010, p. 288)

apontou que “os alunos que tém desempenho alto pertencem a familias mais
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“‘educdgenas”, isto é, que reunem caracteristicas favoraveis ao desempenho
escolar dos filhos e sdo mais propensas a garantir a longevidade escolar’. Do
mesmo modo, Charlot (1996) sustenta que o apoio da familia, ou a “demanda
familiar’, como denomina o autor, funciona como motivo principal da
mobilizagdo dos jovens em relagdo a escola. Nesse sentido Charlot (1996)
ressalta que mesmo quando os pais ndao tém condi¢cdes técnicas de ajudar os
filhos a fazer os temas, é a forca de uma demanda inscrita na rede das
relacbes familiares, que sustenta a mobilizagdo dos jovens em relagédo a
escola.

Somado a isso, os alunos da Escola Verde enfrentam uma imensa
precariedade de condigdes minimas de vida, como argumenta a professora
Horténcia:

a grande maioria dos alunos sdo miseraveis eles moram em
condicbes precarias, muitas vezes eles ndo tem uma roupa
limpa e seca para vestir, ndo tem calgados vao descalgos para
a escola, a gente sabe que eles sdo subnutridos, que eles
passam fome, eles ndo tem aquele material minimo para
assistir a aula, as vezes eles chegam s6 com o corpo, dai o
professor tem que dar uma folha de papel, um lapis e uma
borracha, porque ele ndo tem, eles ndo tem este material
basico, eles ndo tem lapis de cor, eles ndo tem régua, e por
mais que a gente diga que qualquer pessoa possa aprender
em qualquer condicdo, é impossivel que isto ndo tenha
nenhuma influencia, eu acho que tem.

Ou seja, o trabalho que os professores precisam desenvolver com 0s
alunos da Escola Verde vai muito além do ensino habitual das escolas, as
condi¢cbes de vida as quais os alunos estdo submetidos fora do ambito escolar
tém forte influéncia no cotidiano escolar. Com isso, € muito provavel que o
desempenho desses alunos nas avaliagbes externas, ndo seja aquele

esperado pela SMED, pois as conquistas desses alunos, dos professores e da
gestao escolar, vao muito além de dados quantitativos.

Eu acho que nédo deve avaliar educacdo e atuacdo de
professores sO por uma prova, o nosso trabalho em sala de
aula vai muito aléem de uma prova, que so avalia portugués e
matematica, e ndo as demais areas do conhecimento, e
fambém n&do leva em consideragdo outros aspectos, por
exemplo, eu tive alunos que entraram no inicio do ano e ndo
tinham nenhuma socializacdo, mas durante o ano eles foram
se desenvolvendo, e isso a prova ndo leva em conta. [...] n6s
temos uma clientela com muita dificuldade de aprendizagem
que para a gente chegar neste IDEB alto, cada pontinho que a
gente cresce é uma vitoria para nos, mas talvez a gente ndo
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consiga chegar naquele ideal dele, tdo rapido quanto eles
esperam, a gente espera que um dia vai chegar (professora
Marisol; EV)

entdo eu acho assim, que o que deveria ser visto, o que tinha
que ser considerado é o crescimento da escola, a mesma coisa
que a gente faz com a avaliagdo do aluno, sera que a gente so
aprova o aluno naquela prova ali, ou agente leva em
consideracédo, que o aluno X ndo sabia ir ao banheiro, ndo
sabia saber sentar numa cadeira, se posicionar na classe, ela
ndo sabia ficar numa sala com os demais colegas e hoje ela
sabe, sera que ela cresceu ou ndo? As conquistas da nossa
escola ndo se resumem ao resultado de uma prova, é muito
mais que isso, a nossa conquista esta em levantar a auto-
estima de um aluno, da aluna ndo engravidar, de ndo desistir
de estudar, de permanecer na escola, pra gente iSSo € um
crescimento que em nada muda o IDEB. A gente tem o
problema da gravidez na adolescéncia muito sério, as meninas
com 13 anos ja sdo mées, ndo de modo geral, mas acontecem
casos (gestora Olga; EV)

Olha o nosso IDEB é baixo, mas o que a gente percebe com
isso, & que ndo depende somente do professor, tem N fatores
que influenciam, e como se calcula o IDEB? E o resultado da
prova Brasil e o fluxo e dai faz a média, entdo pega 0s nossos
maiores problemas na escola evaséo e reprovag&o [...] porque
ndo é que a gente queira que eles se saiam mal nas provas,
mas o problema € que eles tém muita dificuldade de
aprendizagem, é fator econémico, é fator social, é fator familiar,
tudo influencia na aprendizagem, e aqui é um local muito
complicado (gestora Neuza; EV).

Os depoimentos acima fazem referéncia aos problemas sociais de
diversas ordens que aparecem na Escola Verde e que atingem a maioria dos
alunos da escola, assim, na auséncia de politicas publicas sociais o trabalho
desenvolvido pelos docentes e os gestores da Escola Verde centram-se muitas
vezes em resolver ou contornar problemas sociais, por meio de atividades
assistencialistas e sociais que acabam reduzindo o tempo para organizagéo e
sistematizacdo dos conteudos avaliados pelos exames padronizados. Como

apontam os estudos realizados por Klein (2006, p. 156):

Todas as avaliagbes mostram associagdes positivas entre
desempenho e indice socioecondmico. Quanto mais alto o nivel
socioecondmico, maior a meédia da distribuicdo de desempenho dos
alunos. [...] Todas as avaliagbes mostram também que quanto maior
a idade em uma série (isto é, quanto maior o atraso), mais baixa é a
média da distribuicdo dos alunos.

Corroborando com este estudo, Alves (2010 p. 292), em pesquisa

realizada mostra que “as familias contribuem para a estratificagdo escolar
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desde o momento da escolha do estabelecimento de ensino, passando pelos
investimentos escolares e pelas atitudes e expectativas em relacdo a
escolarizagao dos filhos”.

Nesse sentido, € muito provavel que os resultados da Escola Verde no
IDEB ou na Prova Santa Maria continuardo muito baixos, e por isso seria
necessario que a SMED se interessasse em ver quais tém sido as
repercussdes e os resultados dos trabalhos desses sujeitos na redugdo da
evasao escolar, na elevagdo do indice de autoestima desses alunos, na
reducdo das taxas de gravidez na adolescéncia, na redugdo do indice de
violéncia entre os alunos, no aumento do indice de qualidade de vida, entre
outros fatores que perpassam a realidade desse contexto educacional.

Para além do que ja mencionamos, Larré (2009) com base em
pesquisas realizadas na Franca e nos Estados Unidos aponta que existem
diferencas significativas e persistentes entre 0 desempenho do aluno de acordo
com o professor, sugerindo que os professores tém uma influéncia importante
sobre os resultados dos seus alunos, no entanto os pesquisadores sdo muito
cautelosos quanto a interpretacido desse “efeito-professor’, pois destacam o
risco de se atribuir caracteristicas pessoais do professor, sem levar em
consideracao o contexto escolar.

Ja que conforme os pesquisadores, a classe social dos alunos e o
contexto escolar podem influenciar na pratica pedagdgica do professor, como
também no desempenho dos alunos. Normalmente alunos de classes mais
favorecidas possuem um “valor acrescentado” em relagdo aos alunos de classe
menos favorecidas (LARRE, 2009).

Do mesmo modo, as expectativas que os alunos possuem em relagao
ao seu futuro, e a escola, também fazem diferenca no comprometimento dos
alunos tanto com os seus estudos, como na maneira como eles percebem e

veem a escola, conforme ilustram os seguintes relatos:

Eu acredito que tem uns 80% dos alunos que ja pensam nos
concursos, porque a nossa clientela aqui ela faz a prova para o
técnico, mas tem outros que ndo querem, mas eles sabem que
se eles fizerem um primeiro grau bem feito, eles fardo um
segundo grau bom... entdo se eles fizerem um bom primeiro
grau e um bom segundo grau depois tudo fica mais facil, entéao
eles vao se preparando ao longo do tempo (professora Rosa;
EA)
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mas eu ndo noto nem este objetivo neles, eles nao tem essa
aspiracao de terminar o ensino médio, quando se fala em
universidade para eles, parece uma coisa de outro mundo, eles
ndo querem estudar, eles ndo tem incentivo, um modelo a
seguir, eles ndo véem isso na familia ou na comunidade
(professora Horténcia; EV)

é uma realidade muito complicada porque eles ndo véem na
educacgdo algo que possa fazer eles melhorarem de vida, se
hoje eu tenho para comer, 6timo, eu ndo preciso me preocupar
com amanha, a visdo que a gente vé neles é essa, uma falta
de objetivo na vida, entdo a realidade é bem acentuada por
caréncia (gestora Olga; EV).

Os depoimentos acima evidenciam as diferentes formas com que os
alunos se relacionam com a educacgéao, para os alunos da Escola Amarela, de
um modo geral, a educagdo é vista como um meio para galgar um futuro
melhor, os alunos estdo no Ensino Fundamental e ja se preparam para o
Ensino Médio e para as Escolas Técnicas®’. Enquanto que os alunos da Escola
Verde ndo possuem essas aspiragdes, a escola tem outro significado para
esses alunos, como mostraram os depoimentos da professora Horténcia e da
gestora Olga.

A fala dos sujeitos nos remete, mais uma vez a Bourdieu visto que, o

autor considera,

que as atitudes dos membros das diferentes classes sociais, pais ou
criangas e, muito particularmente, as atitudes a respeito da escola, da
cultura escolar e do futuro oferecido pelos estudos s&do, em grande
parte, a expressao do sistema de valores implicitos ou explicitos que
eles devem a sua posi¢cao social (Bourdieu, 1989, p. 7).

Devido as condicdes de vida dos alunos da escola Verde, eles ndo veem
na educagao uma oportunidade para melhorarem suas condigdes de vida,
como uma possibilidade futura, ou seja, “o capital cultural e o ethos, ao se
combinarem, concorrem para definir as condutas escolares e as atitudes diante
da escola, que constituem o principio de eliminagcao diferencial das criancas
das diferentes classes sociais” (BOURDIEU, 1989, p. 9).

" As escolas técnicasaqui referidassdo o Colégio Politécnico da Universidade Federal deSanta Maria
(UFSM) e o Colégio Técnico Industrial de Santa Maria (UFSM), para ambos os colégios oingresso dos

alunos érealizada mediante Prova de Selegdo.
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4.3.3.2 - Infraestrutura e condicoes de trabalho

Quanto a

infraestrutura, ambas as escolas apresentam condigdes

similares, estando muito bem equipadas e dispondo praticamente da mesma

estrutura fisica e dos mesmos recursos didaticos. A infraestrutura das escolas

da rede municipal de ensino, de modo geral, tem recebido atencdo da SMED,

que desde 2010 vem realizando um trabalho de reformas e ampliagcédo da rede,

como apontam os seguintes depoimentos:

Tanto para o professor ter um local adequado para desenvolver
0 seu trabalho, mas também para o aluno ter um local
adequado para estudar, para o aluno ter o prazer de estar na
escola [...] nés fizemos um levantamento da infraestrutura das
nossas escolas, do que cada escola precisava, para que
aquele fosse um ambiente seguro, um ambiente adequado, um
ambiente agradavel para os alunos, e dai n6s comegamos uma
revolugdo de reformas, de ampliagbes, da infraestrutura das
nossas escolas [...] nés equipamos as escolas com diversos
recursos onde daria condicbes para melhorar a pratica do
professor, entdo foram dadas TVs de 42 polegadas, data show,
diversos tipos de jogos, materiais para educacdo fisica, bolas,
redes, tabelas de basquete, bambolés, melhoramos toda a
parte da cozinha, nos queriamos acabar com a era plastico,
entdo substituimos todos os copos, pratos por inox, para todas
as escolas, para as escolas de educacgéo infantil, nés trocamos
fodos 0s colchéozinho, as escolas receberam travesseiros
novos, lengdis novos, a gente deu uma redimensionada
também nas nossas escolas em relacdo aos equipamentos
(gestora Catarina; SMED)

nés comegamos um trabalho de recuperagdo da escola, da
parte fisica, do espago escolar, dando uma manutencdo que a
muitos anos as escolas ndo viam, entdo tu encontrava escolas
com um padrdo muito bom e outras escolas que dava pena, dai
comecamos um trabalho excepcional de reformas, em fim a
secretaria de educacdo hoje parece um quintal de obras, em
fim estamos expandindo a rede [...] num segundo momento nés
estabelecéssemos que a sala de aula deveria ser um lugar
atrativo, equipando, entdo se tu andar pelas escolas do
municipio todas elas tem computadores, data show, uma
biblioteca contemporanea, ou seja, deixamos a sala de aula
atrativa e esse foi um investimento muito pesado em termos
financeiros (gestora Joana; SMED).

Uma das poucas diferengcas entre a infraestrutura das escolas

investigadas concerne ao fato da Escola Amarela ter em todas as salas de

aula, na sala dos professores e na sala da equipe gestora aparelhos de ar-

condicionado. Os ares-condicionados das salas de aula foram doac¢des de pais
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de alunos da escola, ja os demais foram adquiridos com recursos proprios da
escola.

Como apontam alguns estudos (Franco et al, 2007; Franco e Albernaz,
2004, entre outros), a infraestrutura fisica da escola produz efeito positivo sobre
o desempenho dos alunos, contudo “a pura e simples existéncia dos recursos
escolares nao é condigao suficiente para que os recursos fagam diferenca: faz-
se necessario que eles sejam efetivamente usados de modo coerente no
ambito da escola” (FRANCO et al, 2007, p. 282). Com essa preocupacao, a
gestora da Escola Amarela busca promover varias atividades para angariar
fundos, e assim realizar melhorias na infraestrutura da escola, bem como
proporcionar boas condicdes de trabalho para os professores, como mostra o
seguinte depoimento:

é um trabalho conjunto entre a escola e a comunidade, eu acho
que ndo adianta pensar que é so porque a nossa escola é mais
centralizada, que a escola de periferia ndo tem condi¢cbes, néo,
eu acho que as escolas do municipio todas tém os mesmos
recursos, isso depende muito da administragdo, a gente nao
espera so pelo que a prefeitura nos da, a gente faz muitas
promogdes e por isso também que a escola desde anos atras
nos ja temos data show, ar condicionado em todas as salas,
tudo isso foi conseguido com recurso proprio, isso ai eu acho
que também estimula o aluno e o professor, também por
chegar numa sala de aula e ter recursos para trabalhar com o
aluno, nés temos sala de informatica, temos sala de recursos,
noés temos condicbes de trabalho (gestora Maria; EA).

Muito embora o relato da gestora Maria demonstre o seu
comprometimento com a escola e a sua preocupagao em proporcionar boas
condi¢cbes de trabalho para os professores, ha que se considerar o apoio e a
adesao da comunidade local frente as atividades, e iniciativas da gestora.

No caso da Escola Verde, os professores e gestores tém justamente
como desafio preservar o patrimdnio da escola, em detrimento ndo sé dos

alunos como também da comunidade local como apontam os seguintes relatos:

A Escola Verde é uma das escolas mais novas da Rede
Municipal, com apenas sete anos, considerada ideal sob o
aspecto da infraestrutura. [...] um ponto negativo a esse
respeito € a depredacéo, realizada ndo somente pelos proprios
alunos, mas também por individuos de fora, que tém acesso ao
prédio porque a escola ndao possui muro externo. Tem sido
dificil desenvolver nos alunos o respeito pelos bens publicos
(Professora Horténcia; EV).
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N6s temos uma infraestrutura muito boa, porque é uma escola
nova, 0 nosso grande problema é a localizagcdo (Gestora
Neuza; EV).

Sendo assim, a escola além de ndo ter o apoio da comunidade para
angariar fundos, ainda precisa proteger a escola do vandalismo dos alunos e
dos membros da comunidade. Ja que a escola estd localizada nas
proximidades de uma area de invasédo e de extrema miserabilidade, a maioria
da comunidade enfrenta graves problemas econémicos e sociais.

Em funcdo da Escola Verde possuir um espaco fisico, maior do que a
Escola Amarela existem diferengas significativas nos dados relativos ao
numero de professores e alunos das escolas. A Escola Verde apresenta um
numero maior de alunos nas salas de aula, chegando a ter turmas com 36

alunos, enquanto que na Escola Amarela a média das turmas é de 25 alunos.

hoje nos temos 440 alunos, com uma média de 25 alunos por
turma, nés so6 temos menos alunos no 1 ano, porque é uma
Sala menor e no 1 ano nés temos varios alunos incluidos
(gestora Maria; EA).

eu tive turma este ano com 36 alunos, tem espaco fisico, e a
SMED controla isso, se tem espaco fisico enche a sala
(professora Horténcia, EV).

Sobre isso, em estudo realizado por Gomes (2005, p.285) constatou-se
que “escolas pequenas, de 300 a 500 alunos, alcangcam aproveitamento mais
alto, maior assiduidade, menor evasao e menos indisciplina, considerando,
assim, o tamanho da escola como variavel importante”. Do mesmo modo, o
autor enfatiza que resultados mais positivos para a aprendizagem se operam
em turmas que variam entre 16 e 27 alunos (GOMES, 2005).

Outro fator relevante concerne a populagao atendida pela Escola Verde,
que por se tratar de alunos com graves problemas econbémicos e sociais,
produzem diferentes efeitos sobre o trabalho dos professores,

quando a gente vem trabalhar aqui nesta escola a gente sabe
que a realidade é dificil, todo o professor que vem para ca ja
vem preparado, entdo tem que ter perfil para trabalhar nesta
escola, ndo é qualquer professor que aguenta trabalhar aqui, a
pressdo é muito grande. As turmas s&do grandes, dificeis d
trabalhar, mas quem gosta quem tem amor a camiseta fica
(gestora Neuza; EV).

[...] quando eu fui para a Escola Verde eu levei um choque, eu
acho que eu levei um meio ano para me adaptar, para comegar
a me comunicar com as criangas e entender qual o tipo de
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linguagem eu precisava utilizar para que eles me entendessem,
entdo eu aprendi muito com eles, agora eu gosto [...] mas eu
tive bastante dificuldade para me adaptar, porque eu nunca
tinha trabalhado com criangas assim, t4o pobres, criangas que
nao tinham material ou que iam para aula com fome, ou que
iam de bermuda e camisetinha num frio de 5 graus no inverno,
nunca tinha me acontecido isso, ou criangas que nao
conseguiam entender o que eu falava, porque eles nao
entendem, dependendo da classe social, com condicées muito
precarias, se ndo tem uma familia que de suporte, o
vocabulario deles € tdo restrito que eles ndo conseguem
entender o que a gente fala, tem que tomar cuidado com as
palavras que tu vai usar, como é que tu vai dizer as coisas,
para que eles possam entender qual é o teu objetivo, o que tu
esta pedindo’ (professora Horténcia; EV).

Os relatos acima fazem alusdo a dificudade que os professores
apresentam em trabalhar na Escola Verde, as quais ndo estdo atreladas as
condicbes de infraestrutura da escola, que sdao muito boas, mas esta
relacionada a populacdo atendida pela escola, uma vez que os alunos
apresentam inumeras caréncias, sejam elas, sociais, econdmicas, afetivas,
intelectuais, que produzem diversas repercussdes no trabalho docente, como
fica evidente nos depoimentos. De acordo com estudos realizados por Ernica e
Batista (2012, p. 656) “as escolas situadas em territérios de alta vulnerabilidade
acumulam desvantagens e tendem a se consolidar como locais de
“decantacao” dos diversos problemas das escolas em posi¢ao de vantagem”.

Os autores apontam dois grandes problemas enfrentados por essas
escolas, em primeiro lugar, essas escolas tendem a concentrar os alunos com
baixos recursos culturais familiares e em segundo lugar, essas escolas tém
maiores dificuldades para atrair e manter um quadro estavel de profissionais
qualificados e engajados.

Em seu depoimento a professora Horténcia (EV) ressalta:

eu nunca trabalhei numa escola que os alunos precisassem
tanto de mim, como eles precisam la, e isso € bom porque a
gente se sente necessario, eu ndo pretendo sair da Escola
Verde [...] porque tem certos alunos que ndo precisam de nos,
eu tenho muitos alunos que aprendem sozinhos e ali ndo, eles
realmente necessitam da gente, mas néo é facil.

O contexto no qual a Escola Verde esta inserida traz outras exigéncias
ao trabalho dos professores, que ndo se restringem apenas ao ensino, mas a

uma adaptacédo as necessidades dos alunos. E, nessa perspectiva € importante
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salientarmos que mesmo com todas as dificuldades que esses alunos
apresentam, existe uma preocupagao por parte dos professores e gestores

com a aprendizagem dos alunos, como aponta o seguinte depoimento:

eu ndo estou dizendo que eles ndo aprendem, mas é como eu
falei o processo é diferente, eles aprendem? Aprendem, mas
SO que o processo deles € mais lento e a gente precisa
respeitar e mais uma vez eles estao sendo discriminados. [...]
sO6 que na Prova Brasil é avaliado apenas o que, apenas
competéncias intelectuais, que na maioria das vezes a crian¢a
da periferia acaba sendo prejudicada, mas ndo que ela nao
possa, ela é mais lenta para aprender, mas ela vai aprender
(professora Violeta; EV).

O relato da professora Violeta aponta a preocupacado dos professores
com a aprendizagem dos alunos, levando em consideragéo as necessidades
dessa populagao, respeitando assim, o ritmo, as dificuldades e o processo de
ensino-aprendizagem, pois se trata de um contexto que possui diversas
peculiaridades que ndo podem ser ignoradas. .

Dentre os objetivos propostos nesta tese, busca-se demonstrar que o
contexto no qual as escolas estdo inseridas tem repercussdes nos resultados
das instituicdes de ensino nas avaliacbes externas, embora isso nos pareca
Obvio e ja tenha sido denunciado em outros estudos, um dos grandes
problemas dos sistemas de avaliagdo em larga escala e das agbes da SMED
consistem justamente em nao considerar as diferengas entre os contextos
escolares, como mostram os seguintes relatos:

bem, nés temos um quadro docente muito qualificado, porque
95% dos nossos professores possuem curso superior, a grande
maioria deles possuem especializagdo, e muitos com
mestrados, e um numero também bem significativo com
doutorado, entdo nos temos um quadro docente altamente
qualificado, nos temos uma infraestrutura de escolas que hoje
noés podemos dizer que boa, escolas que tinham uma
infraestrutura precaria nos conseguimos fazer algumas
mudangas, foram 21 escolas e estas realmente precisavam de
reformas, escolas que em dia de chuva, chovia dentro tanto
quanto chovia fora, entdo nos estamos com uma infraestrutura
boa, talvez ela ndo seja a melhor, mas ela esta boa, nés temos
equipamentos que possibilitam ao professor ter uma pratica
mais inovadora, use uma metodologia mais diversificada, com
recursos, entdo porque nos temos 24 escolas com baixo IDEB?
(gestora Catarina;, SMED)

a secrelaria de educagcéo preocupada com o baixo IDEB de
muitas escolas, até porque noés nao encontramos uma
justificativa pra isso, uma vez que Santa Maria tem escolas
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com recursos, as escolas esto fisicamente bem estruturadas e
com recursos suficientes e até bem distribuidos para
aprendizagem, como laboratorio de informatica, como
equipamentos eletrénicos, a estrutura basica, merenda,
transporte, em fim todos os investimentos [...] porque nos
temos escolas com 100% dos professores com pds-graduacao
e que o IDEB ¢ baixissimo e isso nos preocupa muito e nos
entendemos que parte disso, pode ser até a prdpria falta de
compreenséo desta politica publica de avaliagdo externa, e por
isso esse movimento de negacéo, de resisténcia. Entdo é um
corpo docente extremamente qualificado, isso nao justifica ou
pelo menos derruba o mito de que a qualificagcdo do professor é
garantia de qualidade na escola, porque nés temos escolas
com 100% dos professores com pos-graduagéo e que o IDEB é
baixissimo (Gestora Magndlia; SMED)

é inconcebivel que tu tenha uma rede com 1.500 professores e
destes 1.100 com mais do que a graduagcdo, e como é que tu
tem 24 escolas a baixo do IDEB, ndo tem como, dai entdo o
que a gente fez, trabalhamos em cima destas escolas, fazendo
simulados, damos cursos para os professores, trabalhamos
com os alunos, trabalhamos os conteudos, basicamente com
letramento, porque nos trabalhamos em cima da prova Brasil
[...] entdo se ha investimento, se ha um corpo docente bem
qualificado, se tu tem as criancas bem alimentadas com
merendas maravilhosas, se tu tem o professor valorizado, em
fim, tu tem que ter resultados [...Jvocé ainda ndo tem uma
uniformidade na rede, vocé vai encontrar escolas com um
desempenho muito acima da média, e outras abaixo da média
e 0 nosso trabalho esta focado em primeiro, dar uma
uniformidade para a rede (Gestora Joana; SMED).

Os depoimentos acima demonstram a preocupagéo dos gestores com a
qualificacdo dos professores, com uma boa infraestrutura nas escolas, enfim
com boas condi¢cdes de trabalho, o que inegavelmente é fundamental para uma
boa qualidade de ensino. Contudo, cabe ressaltar alguns aspectos apontados
nos relatos dos gestores, primeiro a qualidade do ensino nas falas fica atrelada
a bons resultados no IDEB; segundo, ainda que os professores apresentem, de
modo geral, a mesma qualificagdo profissional em termos de formagéao, e que
as escolas tenham uma boa infraestrutura, os contextos nos quais esses estao
inseridos ndo sao os mesmos, conforme ja demonstramos anteriormente,
sendo assim diversas variaveis que interferem no processo de aprendizagem
dos alunos nao estdo sendo consideradas.

Dourado e Oliveira (2009) ao debater sobre o que significa uma
educacao de qualidade no Brasil, argumentam a importancia de se considerar

alguns elementos, nessa perspectiva para os autores,
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é fundamental ressaltar que a educagdo se articula a diferentes
dimensbdes e espagos da vida social sendo, ela propria, elemento
constitutivo e constituinte das relagbes sociais mais amplas. A
educagdo, portanto, é perpassada pelos limites e possibilidades da
dindmica pedagdgica, econdmica, social, cultural e politica de uma
dada sociedade (DOURADO e OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Assim, ao se pensar em qualidade da educacdo ndo podemos
simplesmente ignorar os fatores intra e exiraescolares que interagem e
influenciam nesse processo, ou seja, “tem que se considerar os diferentes
atores, a dindmica pedagodgica, os processos de ensino-aprendizagem, os
curriculos, as expectativas de aprendizagem, bem como os diferentes fatores
extraescolares que interferem direta ou indiretamente nos resultados
educativos (DOURADO e OLIVEIRA, 2009, p. 205).

Sendo assim o0 que se observa a partir dos relatos dos gestores da
SMED é que os fatores extraescolares presentes na rede municipal de ensino,
sdo simplificados ou ignorados pelos gestores e como mostra Bourdieu (1989,
p. 10) “tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles de
fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar a sua
sangao as desigualdades iniciais diante da cultura”.

Tendo em vista as desigualdades sociais, culturais, econbmicas que
interpelam a rede municipal de ensino de Santa Maria, € no minimo
pretensioso esperar resultados iguais entre as escolas da rede de ensino nos

sistemas de avaliagdo padronizada.

4.3.3.3 - Formacao dos professores e gestores das Escolas Verde e
Amarela

No que concerne a formagao dos professores das Escolas Verde e
Amarela é muito semelhante, visto que ambas as escolas possuem um quadro
docente qualificado, o que na realidade é caracteristica de toda rede municipal

de ensino, conforme aponta a gestora Magnolia:

noés temos um quadro de recursos humanos extremamente
bem qualificado, ndés temos hoje 1558 professores hoje na
rede, e desses 1558, 1131 tem pos-graduagcdo, 252 tem
graduacdo e apenas 18 ndo tem graduacdo, temos 127
mestres e alguns doutores.
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Quanto a formacao continuada, a SMED tem promovido varios cursos,
tanto para os gestores como para os professores, no ano de 2011 foram
realizados varios cursos de capacitagao destinados apenas aos professores de
Lingua Portuguesa e Matematica das escolas com IDEB igual ou menor a
média nacional, com foco na Prova Brasil. Ainda no mesmo ano foram
realizados cursos de formagdo com os gestores,

investimos nos gestores, nos diretores, nos vice-diretores, nos
coordenadores, entdo foram realizados varios cursos,
mostrando como vocé deve administrar financeiramente,
pedagogicamente uma escola (gestora Joana; SMED).

Além desses cursos foram também organizados cursos sobre a
Educagado Inclusiva, e outros temas pertinentes ao contexto escolar, como
apontam os seguintes depoimentos:

Sim, eu fiz dois cursos que foram organizados pela SMED,
foram cursos muito bons, trouxeram profissionais de fora, nos
recebemos uma boa formagéo, eu acho até que mais do que
nos recebemos ndo tem como a ndo ser que a gente seja
especialista, ou que faca educagdo especial ou curso de libras,
nés recebemos 0s esclarecimentos necessarios, tanto sobre a
legislacdo como na forma de trabalhar o mais é no dia-a-dia,
porque inclusdo é uma coisa que ndo vem com uma formula
pronta, as pessoas estdo ainda aprendendo como fazer
(professora Horténcia; EV).

0s cursos de capacitagdo da SMED foram voltados pra aquelas
escolas que tinham um baixo IDEB, nés nao participamos
destas reunibes, uma vez teve um curso que todos nos fizemos
mas que ndo tinha essa finalidade (professora Rosa; EA)

Sim, até no ano passado teve um curso sobre inclusdo, e tem
tido varias palestres sobre varios temas, mas eu acho assim,
que e muito amplo a gente ficar s indo em palestras, eu acho
que é preciso também cursos mais aprofundados, oficinas,
producédo de material [...] entdo eu acho que estes cursos s&o
muito superficiais, ndo conseguem mobilizar, capacitar, formar
0s professores, porque deveriam ter cursos com mais leituras,
producédo de material, discussdo de curriculo que ndo se tem
muito nas escolas, metodologias, uma forma das proprias
escolas interagirem entre si.. no fim a gente muito pouco
interage com as outras escolas também, entdo eu acho que a
formacdo como ela é dada sinceramente ela ajuda muito
pouco, vieram palestrantes bons, mas € uma coisa muito
superficial eu acho, que precisaria mudar (professora
Margarida; EA).

A maneira como os professores percebem os cursos de formacgao

continuada promovidos pela SMED mostra algumas divergéncias, em especial
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o depoimento da professora Margarida, que demonstra a sua insatisfagdo com
0S Cursos, uma vez que esses nao abarcam alguns aspectos que a professora
elenca como importantes a serem discutidos e que trariam beneficios para o
contexto educacional. Para além do depoimento da professora Margarida, no
relato da professora Rosa, fica evidente a preocupacdo da SMED com cursos
de formacdo continuada voltados na sua maioria para preparagdao dos
professores para a Prova Brasil.

Retomando nossas analises acerca do quadro docente das escolas
investigadas, observamos que ambas as escolas possuem um grupo de
professores bem qualificado. No caso da Escola Amarela, apenas trés
professores num total de 23 ndo possuem especializacdo, e a escola possuli
trés professores com mestrado. Na Escola Verde a realidade é muito similar,
apenas uma professora no total de 54 nido possui especializacdo e duas
professoras tém mestrado.

A grande diferenca entre as escolas esta relacionada a carga horaria
dos professores na escola e ao tempo de servigo que o professor possui na
mesma escola, dois aspectos de grande relevancia para a qualidade da
educacao.

A Escola Amarela possui, nesse sentido, um grande diferencial pois a
maioria dos professores possuem 40 horas na escola, e, além disso, muitos
trabalham na escola desde a sua fundacdo, como mostram os seguintes
depoimentos:

E este é um ponto diferencial da nossa escola o nosso quadro
de professor, porque a maioria tem 40 horas, entdo sao
professores que estdo aqui o dia todo, estao envolvidos, estao
comprometidos com a escola e com todo o trabalho, os
professores que dao aula no 1° ano da manha, dao aula no 1°
ano da tarde, agora isso foi uma coisa que nos conseguimos
ao longo do tempo, formar um quadro de professor que esta
junto ha muito tempo, isso da outra qualidade ao trabalho
(gestora Amélia; EA)

Olha nés temos um grande numero de professores que tem 40
horas na escola, este ano vai ser um pouco diferente, porque
nos tivemos algumas professoras que se aposentaram no ano
passado, entao nos estamos recebendo professores novos,
inclusive assim professores com 10 horas sO, com carga
horaria mais baixa dividindo com outro professor, entdo isso vai
ficar um pouco mais complicado este ano, em fungéo inclusive
para a participacdo nas reunibes, porque tem professores que
nao vao conseguir participar, porque eles tem problema com o
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horario nas outras escolas, antes era mais facil [...] mas a
maioria sim, sdo professores que ja estdao aqui a 15 anos
(gestora Maria; EA).

Sem duvida as condi¢gdes de trabalho exercem grande diferenga na
qualidade do trabalho docente, e o fato da maioria dos professores da escola
Amarela possuirem 40 horas na escola € um diferencial para a qualidade do
trabalho. Pois os professores acompanham todo o cotidiano da escola e
desenvolvem um trabalho em conjunto, ndo sé com a equipe gestora, mas
também com as turmas em que ministram as aulas. Como destaca a gestora
Amélia, alguns professores trabalham com o mesmo ano tanto no turno da
manha, como no da tarde, isso da uma uniformidade para o trabalho e os
ganhos sao indiscutiveis.

Outro diferencial da escola Amarela esta relacionado ao fato dos
professores estarem a muitos anos trabalhando na escola, com isso a escola
foi crescendo junto com os professores, o trabalho foi sendo desenvolvido em

conjunto, como salienta a professora Rosa:

a professora de matematica, de geografia, a diretora, a vice
diretora, a coordenadora, muitas colegas ja trabalhavam aqui,
quer dizer o grupo fez a escola crescer, porque nem tudo que
tem aqui foi dado pelos governos, foi a direcdo, pais e
professores que conseguiram, que fizeram com que a escola
crescesse [...]Jé a presenga dos professores desde o inicio da
escola, eu cheguei mais tarde, mas tem professores que estao
aqui desde o Iinicio da escola, porque a nossa escola foi
crescendo junto com eles.

Ja a escola Verde por ser uma escola mais nova e também em
decorréncia de outros fatores, conforme ja apontamos anteriormente, os
professores ndo estdo ha muito tempo trabalhando na escola, além disso a
maioria possui apenas 20 horas na escola, como relata a gestora Olga ‘“a
grande maioria dos professores tem 20 horas na escola, com excegdo da
equipe diretiva que tem as 40 horas aqui”, essa realidade dificulta a
participagcdo do coletivo nas reunides pedagogicas, num envolvimento maior
com o ambiente escolar e com os préprios colegas de trabalho.

Quanto a liberagdo dos professores das escolas para cursos de
formacgdo continuada, ambas as escolas incentivam e liberam os professores
para participarem de cursos de formagao ou capacitagdo, como segue:

quando tem cursos de capacitacdo para os professores, a
nossa escola ela libera os professores sempre que Sao
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convidados ou convocados, e ndo € o caso da maioria das
escolas, entdo é por isso que eu te digo, que o trabalho aqui na
escola ele é bem em conjunto com os professores, entao se
um professor é convidado para fazer um curso da SMED, outro
professor assumi as suas aulas, se nao tiver outro professor a
direcdo vai para sala de aula e o professor € liberado para
fazer o curso, entao este é um diferencial, porque tem muitas
escolas que a direcdo néo libera os professores (gestora Maria;
EA)

se procura fazer horarios, entao se combina muitas vezes com
0s professores se tem dois professores da mesma area que fez
este curso, dai no préximo vai outro colega, quando é possivel
a gente tenta organizar para que todos possam fazer, mas sao
adequacdes feitas pelas escolas (gestora Amélia; EA)

Bem, na medida do possivel a gente libera os professores, mas
dai vai um representante e ele traz o que foi conversado, para
a escola no dia da reunido pedagogica, a gente sempre
procura liberar (Gestora Neusa; EV).

No entanto ao que se refere a participagdo dos gestores nos cursos de
formagao promovidos pela SMED, podemos observar algumas diferengas entre

as escolas, como segue:

N6s participamos e, assim, olha, nos Cursos teve muito a
questdo da legislacédo, da organizacdo escolar, das diretrizes
curriculares municipais, de como organizar, nos tinhamos que
refazer o regimento e o PPP da escola, entdo a formag&o foi
muito nesse sentido, de orientagcbes, de revisao de teorias para
a reformulagdo do PPP, do regimento que sem duvida era uma
coisa muito importante, entdo todas aquelas coisas que a gente
queria alterar, os problemas que a gente tinha na escola e nao
sabia como resolver, durante este ano foi se retomando para
poder fazer, entdo a SMED fazia estas reunibes de formagédo
dando estas orientacbes de como nos poderiamos atraves da
legislacéo organizar estas situacées (gestora Amélia; EA)

Sim, eu sempre participei, todos os anos tém cursos para os
gestores. Olha eu ndo percebo muita diferenga, eu como ja
estou na direcdo ha bastante tempo eu ndo vejo que
acrescente muita coisa, porque tudo o que eles falam nés ja
estamos fazendo, a gente ja conhece, mas é claro que a cada
ano vem se renovando, sempre vai ter uma melhora (Gestora
Maria; EA).

A partir dos relatos acima podemos perceber que embora a gestora
Maria tenha certa ressalva em relagao aos cursos de formagao, as gestoras da

Escola Amarela participam dos cursos e acabam levando em consideragao o
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que foi discutido ali trabalhado, depois no desenvolvimento das atividades da
escola.

No caso da Escola Verde o relato da gestora Olga, demonstra que as
gestoras ndo dao tanta relevancia para os cursos de formagao e a participagéo
ocorre dentro das possibilidades do trabalho desenvolvido na escola, ndo ha
um planejamento para as gestoras poderem participar dessas atividades:

olha dentro do possivel a gente participou, mas as vezes eu
acho assim, que os cursos da secretaria trazem uma realidade
muito distante, uma realidade muito diferente daquela da nossa
escola [...] a gente ndo tem o tempo disponivel para essa
formacdo também, aqui na escola a gente € secretaria, é
diretor, as vezes é o conselheiro do aluno, é o que tem que sair
para fazer as compras, é quem tem que fazer a prestacao de
contas, em fim o que se consome de tempo isso, tu nao tem
tempo de ficar num curso, as vezes tu até que participacéao de
um curso de formagdo mas como é que tu vai deixar uma ou
duas pessoas so aqui na escola, ndo tem como (gestora Olga;
EV).

Da mesma forma podemos notar que a relagcdo das gestoras com a
SMED apresenta diferengas significativas, entre as escolas, assim para as

gestoras da Escola Amarela:

[...] eles estao bem focados na educagio, este ano temos a
prova Santa Maria, e assim, eles tem procurado dar o melhor
para as escolas, agora no inicio do ano letivo o secretario nos
ligou para saber se estava comegando tudo bem, se tinhamos
todos os professores, para saber sobre as condigbes fisicas
(gestora Maria; EA)

Existe um dialogo aberto, a gente sempre busca pela SMED,
qualquer duvida que a gente tem a gente busca pela SMED, as
vezes somos atendidos, outras vezes ndo, agora mesmo para
atender alguns professores, a gente busca pela SMED,
independente da administracdo a escola sempre teve um bom
dialogo (gestora Amélia; EA).

A SMED tem um papel significativo para as gestoras da Escola Amarela,
€ essas sempre que precisam buscam amparo na SMED para resolverem os
problemas da escola, a SMED serve de apoio para o trabalho desenvolvido na
escola. Ja a relagado da Escola Verde com a SMED ¢é um pouco diferente, como

apontam os seguintes relatos:

eu dificilmente vou até a SMED, eu sou uma pessoa que nao
sou muito de estar na SMED, porque eu acho que se o
problema esta aqui, a gente tem que tentar resolver aqui, ndo
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adianta eu ir la contar o problema, por que eu sei que ndo vai
resolver (gestora Olga; EV).

Olha, eu acho que a SMED tenta ajudar as escolas no que ela
pode, na formacdo, se a gente precisa que eles venham na
escola, eles vem, eles tem feito formagé&o continuada, a gente
tem reunibes com a supervisdo pedagdgica (Gestora Neusa;
EV).

Os relatos das gestoras da Escola Verde demonstram um
distanciamento entre a escola e a SMED, ainda que a gestora Neusa considere
positivas as acdes da SMED, ndo se percebe um envolvimento entre a escola e
a instituicdo. No entanto, esse fendmeno pode ter como causa os sentimentos
que as gestoras possuem em relagdo ao modo como as escolas com baixo
IDEB s&o mencionadas, como mostram os seguintes depoimentos:

Assim olha! Cada reunido que eu vou eu sinto muita vergonha,
até quando eu chego aqui na escola eu comento com as
gurias, com a vice-diretora, com as coordenadoras e comento
com as professoras, que eu hdo aguento mais ir em reuniées
que o prefeito fala sempre das escolas que envergonham o
municipio [...] Eu enquanto gestora eu sinto muito orgulho de
ser desta escola, se ela envergonha Santa Maria azar o do
prefeito que ndo conhece a realidade do municipio dele
(gestora Olga; EV)

O que mais me deixa triste é ouvir o prefeito dizer que as
escolas que tem baixo indice envergonham ele e o municipio, a
gente ndo gostaria que fosse assim, mas a realidade que a
gente tem é essa, a gente tenta mudar através de estudos,
através de reunibes, através de metodologias diferentes para
os alunos, mas é dificil (gestora Neusa; EV).

Os depoimentos das gestoras demonstram a sua insatisfagdo em
relacdo ao modo como as escolas com baixo IDEB s&o pronunciadas nos
discursos do prefeito, e tendo em vista que as acbes da SMED, em muito, sao
pautadas pelo IDEB isso pode influenciar na relagdo das gestoras com a
secretaria. Assim, as gestoras ndo se sentem a vontade para participar das
atividades promovidas pela SMED, bem como acabam apresentando certa
rejeicdo ou resisténcia ao que é proposto pela secretaria.

Outro diferencial entre as escolas investigadas esta relacionado ao
numero de professores de cada escola, a Escola Verde por se tratar de uma
escola maior, que atende a 754 alunos, possui um quadro docente mais amplo,

enquanto que a Escola Amarela por atender 439 alunos possui um quadro
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docente menor, com 23 professores. Por se tratar de um grupo menor de

profissionais, e a maioria possuir 40 horas na escola, as gestoras da Escola

Amarela conseguem desenvolver um trabalho muito proximo dos professores e

contam com o apoio desses no desenvolvimento das agdes e projetos da

escola, como sugerem 0s seguintes relatos:

[...] os nossos resultados é devido a um trabalho de anos, dos
professores, dos diretores e dos supervisores, que se
empenharam, se dedicaram é que nos ja fizemos este trabalho
a muito tempo, e eu acho isso também, que a motivacao e o
comprometimento do professor faz muita diferenca, e eu
acredito que seja isso (professora Rosa; EA)

aqui os professores trabalham junto com a gente, 0s
professores se ajudam muito, entdo se um tem um problema
de saude, ou se precisa sair por alguma razao o outro substitui,
entdo a gente ndo tem este problema de ter um professor que
é exclusivamente professor da sala de aula dele (gestora
Maria; EA).

Uma vez que a Escola Verde atende um numero maior de alunos, o

quadro docente da escola consta de 54 professores, por se tratar de um grupo

maior, o trabalho desenvolvido pelas gestoras junto aos docentes se diferencia

da Escola Amarela,

no caso da Escola Verde o grupo de professores é maior, e dai
é dificil haver uma uniformidade nos procedimentos, uma linha
de trabalho semelhante que eu acho que é importante, tem que
ter uma linha de trabalho semelhante em todo o grupo porque
se ndo ja ndo funciona, se tem uma descontinuidade tudo o
que tu trabalhar com os alunos vai ser perdido [...Jentdo se esta
forma de ver a educacdo néo tiver ideias que unam o grupo
dos professores, um minimo de coisas em comum o trabalho
néo funciona e eu acho que esse é um dos problemas, muitos
professores trabalham individualmente de acordo com as suas
proprias ideias, ndo ha muito trabalho em equipe,
interdisciplinaridade praticamente ndo ha em escola nenhuma,
la entdo nem pensar, entdao tudo isso prejudica, é uma das
coisas (professora Horténcia; EV)

isso é um ponto positivo da nossa escola, toda a semana, por
exemplo, os professores do 1° ano eles se encontram e
enquanto isso fica um professor de apoio com a turma, o
professor d educagédo fisica, ou outros dois pedagogos que
substituem eles neste horario, e eles vdo para a sala dos
professores planejar as suas atividades, entdo é dentro da
escola que acontece este planejamento, é muito bom (gestora
Neusa; EV)

noés temos o horario de planejamento das aulas para o0s
professores, dai uma vez por semana a coordenadora
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pedagogica faz o planejamento com as professoras depois do
recreio (gestora Olga; EV).

Ainda que as gestoras se esforcem para desenvolver um trabalho em
conjunto com os professores, podemos observar que predominam os trabalhos
com grupos menores de acordo com o0 ano em que trabalham, ou por turno.
Com isso, mesmo havendo reunides semanais com os professores, as
gestoras encontram dificuldades em reunir todo quadro docente da escola, ou
boa parte dele, visto que a maioria dos professores s6 possui 20 horas na
escola, portanto o trabalho acaba sendo desenvolvido de acordo com o turno
em que o professor ministra suas aulas, sem haver uma integragcao entre o
conjunto de professores da escola, como pondera a professora Horténcia:

0s professores sdo um grande grupo, entao a direcdo até faz
um esforgco no sentido de integrar tem varios eventos durante o
ano, reuniées com todos os professores e a comunidade, mas
é mais dificil de haver uma integrag&o.

O envolvimento dos professores e a sua participacdo no processo de
gestdo da escola € muito importante, uma vez que a comunidade escolar é
quem deve estabelecer as metas e seus objetivos educacionais, e sera a
participagdo de cada sujeito que tornara esse processo efetivo, favorecendo a
escola para apresentar resultados mais positivos. Assim, quanto maior a
interagdo entre os professores com a equipe gestora, maiores sdo as chances
de sucesso no desenvolvimento das atividades.

E claro que, independente do contexto escolar, o0 modelo de gestdo
adotado por cada escola tera repercussdes diferentes no trabalho
desenvolvido, segundo Libaneo (2004, p. 30) “uma boa organizagao e gestao
da escola favorece o trabalho dos professores”.

No tipo de modelo de gestao assumido pela SMED, como ja apontamos
no decorrer do texto, fica evidente que a figura do gestor se torna cada vez
mais importante, assumindo um papel central na conjuntura dessa politica
educacional. Como mostra Carvalho, esse modelo de gestdo “exige que o
gestor da escola seja capaz de influenciar, motivar, assumir, ao invés de impor
ou sO exigir, sendo sua agao identificada como um dos fatores determinantes
do “sucesso” da escola” (2009, p. 1156).

As categorias que elencamos nesta etapa da analise (populagdo

atendida e participacdo da comunidade escolar; infraestrutura e condigdes de
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trabalho; quadro docente e gestdo escolar) nos possibilitaram compreender
como os diferentes contextos escolares podem refletir em diferentes
desempenhos dos alunos nos sistemas de avaliagdo em larga escala. Do
mesmo modo, ficou evidente que as agdes da SMED ndo produzem os
mesmos efeitos em todos os contextos escolares.

As diferencas existentes entre as escolas, o contexto escolar, de modo
geral, refletem no desempenho dos alunos na Prova Brasil e consecutivamente
no resultado obtido no IDEB. Entretanto, cabe ressaltar que o resultado da
escola no IDEB a nosso ver ndo significa que determinada escola seja melhor
do que outra, mas sim que os sistemas de avaliacdo em larga escala

desconsideram elementos essenciais para uma Educac¢ao de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nao temos a pretensdao, nessas consideracdes finais, de encerrar o
debate acerca das politicas educacionais no Brasil nas ultimas décadas. Com
base na literatura que foi objeto desta tese, o que pretendemos é ampliar as
reflexdes, bem como recuperar e discutir os principais achados da pesquisa,
tendo como base as questbes centrais que mobilizaram e orientaram os
caminhos investigativos desse trabalho.

O objetivo central da pesquisa € analisar as politicas de gestédo
educacional na rede municipal de ensino de Santa Maria — RS, que se
apresentam com énfase na meritocracia, nos indices educacionais e nas
politicas de avaliacdo, relacionadas aos temas da gestdo escolar, trabalho
docente, curriculo e sistemas de avaliagdo. Para alcancar este objetivo foi
necessario situar o objeto de estudo, no contexto mais amplo de discusséo
académica e politica sobre a tematica investigada. Do mesmo modo foi
necessario localizar a problematica investigada no seu contexto especifico.

Inicialmente a tematica das politicas educacionais foi estudada,
buscando no seu contexto mais amplo de discussbes académicas,
compreender as reformas educacionais empreendidas nas ultimas décadas no
Brasil. Esse processo foi fundamental para posteriormente investigarmos de
que maneira a atual conjuntura das politicas educacionais do Brasil, a partir
dos programas do governo Federal, podem provocar uma reestruturagdo na
gestdo educacional dos municipios, visto que muitos programas nacionais de
educacdo estdo atrelados aos indices, o que poderia provocar uma
reorganizagdo na gestdo da secretaria municipal de educacao e,
consequentemente, na gestdo escolar, a fim de as escolas alcangarem as
condi¢bes necessarias para implantar tais programas na rede municipal de

ensino.
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Em seguida, voltou-se para o contexto especifico da realidade tomada
como objeto de pesquisa — a rede municipal de ensino de Santa Maria — RS.
Foram analisadas as principais politicas educacionais municipais e o plano de
acoes implementado pela Secretaria Municipal de Educacdo, no periodo de
2009 a 2012. Para isso foram utilizados como materiais de pesquisa dados
estatisticos, informagdes disponibilizadas por meio impresso e eletrébnico
levantadas junto a SMED, ao site do Instituto de Estudos e Pesquisas
Nacionais (INEP), portal do MEC e Portal IDEB Meritt, jornais, documentos
legais como pareceres, resolugdes, leis, entre outros, além de entrevistas
semiestruturadas realizadas com alguns membros da Secretaria.

Nesta primeira parte do estudo, observamos que o plano de acgbdes
elaborado e desenvolvido pela SMED tinha no IDEB o principal eixo norteador
para as ag¢des da equipe gestora. Sobretudo, no que se refere aquelas escolas
que na avaliagdo de 2009 obtiveram resultados iguais ou inferiores a média
nacional do IDEB.

O plano de agdes da SMED tinha como objetivo melhorar o IDEB
daquelas escolas, para tal a Prova Brasil foi o alvo central do plano de agdes,
ja que a Prova produz indicadores que compdem o calculo do IDEB. Nessa
perspectiva, varias iniciativas e atividades foram implementadas pela SMED,
como, cursos de formacgado continuada, simulados da Prova Brasil, reunides
pedagdgicas, elaboracdo das Diretrizes Curriculares Municipais, Prova Santa
Maria, etc.

QOutra iniciativa do Prefeito foi a criagdo do Prémio de Qualidade da
Educacgao, que bonifica as escolas, a equipe gestora e os professores daquelas
escolas que alcangarem os melhores resultados no IDEB, ou aquelas que
apresentarem o maior crescimento no indice. Tais iniciativas demonstram a
relevancia que os sistemas de avaliagao em larga escala possuem no contexto
da gestado (2009-2012) e nas agdes da SMED.

A partir da analise quantitativa empreendida nesse estudo acerca do
IDEB das escolas da rede municipal de ensino, foi possivel constatar que na
avaliagao relativa ao ano de 2011 a maioria das escolas avaliadas obteve um
crescimento nos resultados do IDEB. Uma vez que, o célculo do IDEB é
composto pelo Indicador de Aprendizado e Indicador de Fluxo, entendemos

necessario analisar os resultados das escolas em cada indicador.
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Tal analise nos possibilitou verificar que a rede na sua maioria teve um
crescimento em ambos os Indicadores, tanto nos Anos Iniciais, como também
nos Anos Finais. Contudo, cabe ressaltar alguns aspectos referentes aos
Indicadores.

No que tange ao Indicador de Aprendizagem, € preciso considerar que
esse crescimento pode estar atrelado a muitos fatores, que podem mascarar os
resultados, como, por exemplo, o treinamento continuo dos alunos para a
realizacdo do exame com aplicagdo de versdes anteriores da Prova Brasil, a
realizacdo de simulados, tanto pela escola, como pela SMED, a seleg¢ao prévia
dos alunos que realizam a Prova, dentre outros. O uso desses mecanismos
podem influenciar profundamente nos resultados dos alunos na Prova Brasil, o
que significaria uma melhora do Indicador e ndo uma educacao de qualidade,
como apontamos no decorrer desta tese.

Do mesmo modo o Indicador de Fluxo tem sido alvo de muitas escolas,
na tentativa de melhorar os seus resultados no IDEB, no caso da rede
municipal de ensino de Santa Maria observamos um crescimento desse
Indicador na maioria das escolas, 0 que significa uma maior aprovagdo dos
alunos. O valor maximo para o Indicador de Fluxo é 1 o que significaria 100%
de aprovagdo, no caso da rede de ensino investigada observamos que a
maioria das escolas possuem meédias préximas de 0,8.

Assim, podemos observar que alguns mecanismos utilizados pelas
escolas podem facilmente burlar o sistema e mascarar os resultados no IDEB.
Em suma, o aumento do IDEB nem sempre significa uma melhora na qualidade
da Educacéao da escola.

Outro fato que destacamos, condiz com a correlagdo existente entre a
localizagdo geografica das escolas no municipio e os resultados do IDEB, a
partir de nossas analises foi possivel constatar que aquelas escolas localizadas
na regiao central do municipio apresentam os melhores resultados no IDEB,
enquanto aquelas localizadas na periferia apresentam as piores médias. Tal
fendmeno, a nosso ver, demonstra o quanto o contexto socio-econdbmico no
qual as escolas estao inseridas e o perfil dos alunos tem influéncia sobre o
IDEB.

Aspecto também importante se refere ao fato das médias do Ensino

Fundamental ndo estarem crescendo na mesma velocidade que as médias dos
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Anos Inicias, como observamos na maioria das escolas. Destacamos o caso de
uma escola da rede municipal, que possui uma das melhores notas do IDEB
nos Anos Iniciais e, no entanto, nos Anos Finais sua média esta entre as piores
da rede. Elencamos algumas hipoteses possiveis para explicar tal fenbmeno: o
numero de reprovagao nos Anos Finais é consideravelmente maior do que nos
Anos Iniciais, 0 que teria repercussao no Indicador de Fluxo da escola e
consecutitavemnte no seu IDEB; o fato de nos Anos Finais a carga horaria
destinada a Lingua Portuguesa e Matematica ser menor do que nos Anos
Iniciais, em que a professora possui uma flexibilidade relativamente maior para
desenvolver os conteudos; o déficit de aprendizagem com que muitos alunos
chegam nos Anos Finais. Ainda assim, € necessaria a realizagdo de outros
estudos acerca desta tematica, para melhor compreendermos tal fenémeno.

Quando analisamos especificamente o IDEB daquelas escolas que
participaram do plano de agdes da SMED foi possivel identificar o aumento do
IDEB na maioria das escolas. Fato que nao nos surpreendeu, visto que, era
muito provavel que o plano de agbes da SMED surtiria um efeito positivo em
relacdo ao IDEB da rede, pois, como ja demonstramos, 0s mecanismos
utilizados pela SMED também podem ter ajudado a mascarar os resultados.

Entendendo que a politica de bonificacdo proposta pelo prefeito, em
consonancia com as acbes desenvolvidas pela SMED, teriam efeitos e
consequéncias no contexto da pratica escolar, optamos por investigar duas
escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria, escolhidas a partir de
seus resultados no IDEB. O que nos forneceu subsidios para melhor
compreender os efeitos das agdes da SMED sobre o curriculo, o trabalho
docente e a gestao escolar.

A partir da analise qualitativa dos dados nos foi possivel ndo so
compreender os efeitos das agdes da SMED sobre o trabalho docente, o
curriculo e a gestdo escolar, como também as possiveis razbes para que
algumas escolas obtenham resultados muito satisfatérios no IDEB, enquanto
que outras ficam muito aquém das metas propostas para a rede municipal de
ensino.

Quanto as acdes da SMED referentes ao curriculo destacamos a
conclusdo do documento das Diretrizes Curriculares Municipais, que tem como

objetivo definir uma politica de curriculo norteadora para as escolas municipais
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de Santa Maria. A partir dessas diretrizes curriculares a SMED elaborou os
parametros curriculares para a rede e, com isso, a rede possui agora
conteudos minimos que devem ser trabalhados em todas as escolas de acordo
com 0 ano de ensino.

Conforme ja foi discutido nesta tese, ainda existem muitas divergéncias
acerca da implementagdo de um curriculo comum para todas as escolas.
Sobretudo quando os curriculos sao pensados a partir dos conteudos cobrados
nas avaliagbes externas, o0 que acaba reforcando as disparidades entre as
disciplinas, a énfase no Portugués e na Matematica e o treinamento dos
alunos.

De todo modo, pensar acerca do curriculo deve significar pensar a
escola, a sala de aula, o professor, a comunidade, as questdes culturais e de
género, 0 espacgo escolar como um todo e, sobretudo, pensar sobre o propédsito
essencial da escola. Nao havera melhoria na educacdo se as politicas
educacionais continuarem promovendo a reorganizacdo administrativa e
estrutural das escolas sem levar em consideragdo os demais aspectos que
compdem o contexto escolar.

A partir do plano de agbes da SMED fica evidente a importancia dos
sistemas de avaliagdo em larga escala para a atual gestdo, com a preparagao
dos alunos especificamente para a Prova Brasil, com a énfase nas disciplinas
de Portugués e Matematica e os cursos de formagao continuada para os
professores de tais disciplinas. E inegavel a repercussdo dos sistemas de
avaliacdo em larga escala no curriculo escolar, pois como mostraram varios
depoimentos dos sujeitos deste estudo, o plano de ensino das escolas vem
sendo elaborado no sentido de atender as exigéncias das avaliagbes externas,
seja a Prova Brasil ou a Prova Santa Maria.

Quanto aos efeitos do plano de agbes da SMED sobre o trabalho
docente, a analise dos dados nos mostrou o quanto essa politica educacional,
balizada pelos indices e indicadores, com énfase nos resultados, na
produtividade, na responsabilizacdo e na meritocracia, tem influenciado as
praticas pedagodgicas. Constréi-se uma forma de pensar, em que os docentes
se sentem responsabilizados pelos resultados e pela qualidade do ensino, os

sentimentos de  culpabilizacdo, individualizagdo, competitividade e
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produtividade, os terrores da performatividade, sdo recorrentes entre os
professores.

A politica de bonificagdo implementada na rede municipal por meio do
Prémio Qualidade na Educagao reforcou a competitividade entre as escolas, a
busca pelos indicadores, a énfase nas avaliagdes externas. Ainda que nao
exista um consenso entre os professores acerca do Prémio, € evidente o
desconforto que a premiagdo causou na categoria. Do mesmo modo, a partir
da analise dos dados, nido foi possivel encontrar evidéncias de que a criagao
do Prémio tenha favorecido a qualidade do ensino da rede, como sustenta
Ravitch (2011) “os incentivos e sangbes podem ser bons para empresas, para
quem o lucro é a prioridade absoluta, mas ndo sdo bons para as escolas”.

Outro aspecto relevante ao que se refere ao Prémio condiz ao fato de
um mesmo professor da rede que trabalha em duas escolas ter sido premiado
em uma e ao mesmo tempo trabalhar em outra que esta entre os piores
resultados do IDEB da rede municipal. Tal fenbmeno deixa evidente que o
trabalho do professor ndo € o unico ou o principal fator para a aprendizagem
dos alunos, mas sim que existem diversos fatores interescolares e
extraescolares que influenciam no processo de aprendizagem.

Sera que o professor possui mérito em uma escola e ndo na outra? A
diferenca a nosso ver parece estar muito mais associada a populagao atendida
do que restritamente a pratica pedagoégica do professor, o que significa afirmar
que quando se muda a populacdo de estudantes atendida os resultados nas
avaliagcbes externas também mudam. Conceder o Prémio aos professores
daquelas escolas que os alunos alcangam os melhores resultados ndo significa
necessariamente estar premiando os melhores professores.

Ao contrario, significa dizer que as repercussdes e os resultados do
trabalho docente na redugcdo da evasdo escolar, na elevagdo do indice de
autoestima dos alunos, na reducéo das taxas de gravidez na adolescéncia, na
redugdo do indice de violéncia entre os alunos, no aumento do indice de
qualidade de vida, ndo sado importantes. Significa dizer que tudo aquilo que ndo
pode ser mensurado nao tem valor.

Quanto aos efeitos do plano de agbes da SMED sobre a gestdo escolar,
observamos que os gestores das escolas tem um papel central na politica da

SMED, uma vez que os gestores sao vistos como articuladores do processo. A
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SMED promoveu varios cursos de formagédo continuada para os gestores, no
sentido de mobiliza-los para a adesédo ao plano de agbes, bem como para
convencé-los da importancia dos sistemas de avaliacdo em larga na atual
conjuntura politca. Com isso, a SMED tenta promover uma maior
responsabilizacdo por parte dos gestores, nos resultados das escolas nas
avaliagbes externas, o que tende a gerar uma maior cobranga por parte dos
gestores sobre os professores para alcancarem as metas estabelecidas. E a
I6gica empresarial no contexto educacional.

Ainda que o plano de agbes da SMED tenha como objetivo promover um
“salto para o futuro” da educacdo em Santa Maria, os resultados deste estudo
nos permite concluir que uma politica educacional baseada em sistemas de
avaliacdo em larga escala associada a politicas de bonificagao dificiimente ira
alcancar uma educacio de qualidade. Visto que tal politica acaba por produzir
nos contextos escolares uma obsessdo pelos resultados, incita a
competitividade entre as escolas, a individualidade, os sentimentos de
culpabilizacdo e, com a intensa pressdo gerada pelas demandas de
responsabilizagdo, muitos educadores e diretores tendem a aumentar os
resultados das escolas de maneira que nada tem a ver com a aprendizagem, e
sim com formas de burlar o sistema, como foi demonstrado.

Muitos professores quando estdo proximos da data da avaliacdo
concentram as atividades na preparagcdo dos alunos para os exames, usam 0S
simulados, selecionam previamente os estudantes, etc. Com isso os alunos
muitas vezes se tornam habeis na resolugdo das questdes da prova, mas sao
incapazes de ler e interpretar um texto. Os alunos, nesse caminho, acabam
sendo treinados e ndo educados.

N&o estamos negando a relevancia dos sistemas de avaliagdo, os
resultados importam como indicadores, mas ndo podem definir o que vem a ser
uma boa educacdo. As avaliacbes externas nao podem orientar as politicas
educacionais e a tomada de decisdes, com essa énfase simplista e
reducionista nos resultados das avaliagbes, o que distorce e degrada o
significado e as praticas da educacgao.

A educagao de qualidade ndo pode ser alcangada por uma estratégia de

testar alunos, de responsabilizagdo dos professores, de meritocracia e,
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sobretudo, pela transferéncia de responsabilidades por parte do Estado para as

instituicbes escolares.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do projeto: Politicas publicas em educagao e Gestéo: efeitos sobre

trabalho docente, curriculo e avaliagéao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Alvaro Moreira Hypolito
Autora: Andressa Aita Ivo

Instituicao/Departamento: Universidade Federal de Pelotas
Telefone para contato: (55)91698727/(55)32214230

Endereco:

Co
nvidamos o (a) prezado (a) professor (a) a participar deste estudo, o qual tem
como objetivo analisar.

Para se atingir o objetivo desta pesquisa sera necessario realizar
entrevistas com a equipe diretiva e professores da rede municipal de ensino de
Santa Maria-RS, bem como com alguns membros da equipe da Secretaria
Municipal de Educagado de Santa Maria-RS. Sera importante a gravagao das
mesmas, se assim aceitarem o0s colaboradores, para que nao se percam
detalhes importantes das suas falas. Apds a realizacdo das entrevistas, elas
serao transcritas.

O
material coletado através das entrevistas sera utilizado exclusivamente com
carater cientifico, sendo lidas apenas pelo pesquisador responsavel e pela
autora da pesquisa, estando estes, responsaveis por qualquer extravio ou
vazamento das informagdes confidenciais. O anonimato dos sujeitos sera
preservado em quaisquer circunstancias previstas nesta pesquisa. Os sujeitos
serdo livres para desistirem de participar da pesquisa a qualquer momento,
sem que isto venha a prejudica-lo, ndo gerando prejuizos morais, fisicos ou
custos a estes.

A
autora compromete-se em esclarecer devida e adequadamente qualquer
duvida ou questionamento que os participantes venham a ter no momento da
pesquisa ou, posteriormente, atraves dos telefones:
(55)91698727/(55)32214230 ou por e-mailldessaaita@yahoo.com.br]

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta
pesquisa, seus propositos, procedimentos e garantias de confidencialidade e
ter esclarecido minhas duvidas, eu
, concordo
voluntariamente em participar deste estudo e autorizo a realizagdo de
entrevista sobre a tematica proposta, podendo retirar o meu consentimento a
qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo.
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Assinatura e Cl do entrevistado:

Declaramos, abaixo assinado, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para
a participacao no estudo.

Assinatura do pesquisador
responsavel:

Cl:

Assinatura da autora do estudo:

Cl

Santa Maria, de de 20 _.
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APENDICE B - Termo de Confidencialidade

Titulo do projeto: Politicas publicas em educagao e Gestéo: efeitos sobre
trabalho docente, curriculo e avaliagéao

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Alvaro Moreira Hypolito

Instituicao/Departamento: UFPel/FAE
Telefone para contato: (55) 91698727/(55) 32214230
Local da coleta de dados:

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de gravacdo em
audio. Concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informagdes somente
poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas por um periodo de
cinco anos sob a responsabilidade da pesquisadora responsavel. Apds este

periodo, os dados serao destruidos.

Santa Maria, ............. dée .cieeiivcieeeneeennde 20,

Alvaro Moreira Hypolito

Andressa Aita vo
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APENDICE C - Roteiro de entrevista para a equipe gestora da SMED

1-

Para iniciar a nossa conversa eu gostaria que vocé fala-se um pouco
sobre a educagao no municipio de Santa Maria...um panorama. Como
foi assumir a SMED depois de oito anos de gestdo de um partido de
oposicao? Quais os principais projetos em andamento?

Quais os pressupostos que norteiam o modelo de gestdao da SMED?

Quais foram as principais a¢gdes da SMED nos ultimos anos? Quais os
seus desdobramentos para 2012? Esses desdobramentos sao fruto de
um processo de avaliagao e sao repensados ano a ano ou sao resultado
de um projeto de gestado implantado no inicio do governo?

Qual o papel do IDEB nas a¢bes da SMED, de que maneira o IDEB tem
influenciado nas agdes da SMED? De que maneira as agdes sao
voltadas para a melhora do IDEB na rede municipal contribuem para a
melhoria da qualidade da educagdo no municipio? De que maneira a
SMED tem enfrentado a necessidade de melhorar o IDEB da rede
municipal?

Em relacdo as 24 escolas com os menores resultados no IDEB do
municipio, quais estdo sendo as ag¢des da SMED? Em termos
financeiros ha um repasse maior de verbas para estas escolas?

Como nasceu a idéia do Premio de qualidade na educacdo? Como
vocés tem observado e lidado com as repercussbes do premio no
contexto das escolas municipais? Qual a sua percepgdao do Premio?
Quais os resultados (ou mudangas nas escolas ou nos gestores, ou nos
professores, ou nos alunos) que a SMED tem percebido apds a criagéao
do Premio?

Como séo distribuidos os recursos financeiros para a rede municipal?
Ha formas de descentralizagdo de recursos para as escolas (onde a
comunidade decide onde e como investir os recursos)?

A Lei 5545 gerou certa desconfianca e até mesmo polemica entre o
professorado e gestores, como a SMED esta percebendo a implantagéo
desta Lei e quais tém sido as repercussodes da Lei?

Quanto as alteragbes nas atribuigdes dos gestores, trazidas pela Lei
5545 vocés ja percebem alguma resisténcia dos gestores?
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10-O que levou a SMED a criar a Prova Santa Maria? Quais foram os
objetivos dessa politica? Quais os reflexos visiveis na comunidade
escolar?

11-Como a SMED (e a gestdo municipal) tem enfrentado as questdes
referentes a implantagcdo do piso salarial?

12-A SMED possui parceiras publico-privado? E, com quais instituicbes? E,
com quais objetivos?

13-Qual o balango que vocé faz da gestdo da SMED até agora e quais as
suas perspectivas para 2012?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para a equipe gestora da Escola

Para iniciar a nossa conversa eu gostaria que vocé fala-se um pouco
sobre este contexto escolar... um panorama da sua escola?

Qual o modelo de gestao assumido pela escola?

Vocé poderia fazer algumas consideracées acerca do quadro docente
da escola (formagado, carga horaria, rotatividade, tempo de trabalho na
escola...)

Como foi a participagao dos gestores no curso de capacitagéo oferecido
pela SMED?

Quais as principais contribuicdes do Curso para a gestao da escola?

Quais tém sido as repercussbes das acdes da SMED no contexto
escolar (curriculo, trabalho docente, gestao...)?

Como é o processo de avaliacdo da escola?
Como a escola enfrenta as questdes relativas ao IDEB?

Quais as repercussoes do IDEB no contexto escolar?

10-Qual a sua concepg¢ao acerca do Premio de Qualidade da Educacao?

11-De que maneira essa politica de premiagao tem influenciado o contexto

escolar (curriculo, trabalho docente, gestao...)?

12-Quais os projetos desenvolvidos pela escola?

13-A escola participou do GEEMPA? Como vocé avalia este programa e os

resultados obtidos pela escola?

14-Quais as repercussbes da Lei 5545 (piso salarial, atribuicdes dos

gestores, Prova Santa Maria) no contexto escolar?

15-Como vocé avalia as agdes da SMED nestes ultimos anos e quais as

suas perspectivas para 20127
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APENDICE E - Roteiro de entrevista para os professores

1-

2-

Dados de identificacdo (tempo de carreira, tempo de trabalho na
escola, carga horaria de trabalho, disciplina, formagéo...).

Para iniciarmos a nossa conversa eu gostaria que vocé fala-se um
pouco sobre este contexto escolar... um panorama da sua escola?

De que maneira vocé tem percebido as acbes da SMED no contexto
escolar?

Quais as repercussodes das agdes da SMED no seu trabalho?
Qual a sua concepgao acerca do IDEB?
Como tem sido a preparacao dos alunos para a Prova Brasil?

Vocé tem participado dos cursos de capacitagcdo oferecidos pela
SMED?

Como vocé avalia a criagao do Premio de Qualidade da Educacéo e
quais as repercussdes do Premio no trabalho docente?

Quais as suas consideragdes acerca da meritocracia, ndo s para o
trabalho docente, mas também para todo o contexto escolar?

10-Como vocé avalia a criacdo da Prova Santa?
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ADE DE Estado do Rio Grande do Sul
AHIA Prefeitura Municipal de Santa Maria
1cio ot 10005 Secretaria de Municipio de Gestio e Modernizacio Administrativa

Superintendéncia de Sistemas Administrativos

LEI MUNICIPAL N° 5545, DE 26 DE OUTUBRO DE 2011

Reajusta o valor do padrio referencial da
remuneracio dos membros do magistério
publico municipal: empregados piblicos e
cargos efetivos, define atribuicdes, cria
vantagem salarial e d4 outras providéncias.

CEZAR AUGUSTO SCHIRMER, Prefeito Municipal do Municipio de Santa
Maria, Estado do Rio Grande do Sul.

FACO SABER. em conformidade com o que determina a Lei Organica do
Municipio, em seu artigo 99. mciso III, que a Camara Municipal aprovou e Eu sanciono e
promulgo a seguinte

LEI:

Art. 1° Fica reajustado em 14,20 % (quatorze virgula vinte por cento) o valor do
padrao referencial da remuneracdo dos membros do magistério piblico municipal. previsto no art.
34 da Le1 Municipal 4696/03.

Paragrafo unico. O padrio referencial fixado no caput deste artigo entrard em
vigor a partir de 1° de outubro de 2011.

Art. 2° As disposi¢des relativas ao reajuste de que trata esta lei serdio aplicadas a
todas as aposentadorias e pensdes dos profissionais do magistério publico da educagdo basica
alcancadas pelo Art. 7° da Emenda Constitucional n°® 41, de 19 de dezembro de 2003, e pela
Emenda Constitucional n° 47, de 05 de julho de 2005.

Art. 3° As despesas decorrentes da execucdo desta lei correrdo a conta de
dotagdes orcamentarias do Fundo Municipal da Educagdo, em especial os recursos do Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Basica — FUNDEB e os recursos do MDE —
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacio.

Art. 4° Sio atribuigdes do vice-diretor de escola. além da prevista no Art. 62 da
Lei Municipal n® 4740/2003:

I.  Representar a escola, responsabilizando-se pelo seu funcionamento, assim
como por todas as atribuigdes do diretor nos casos de seu impedimento ou
auséncia;

II. Apoiar o diretor, em consonancia com o Conselho Escolar, na coordenacéo,
elaboragdo, execugdio e avaliagdo de projeto administrativo-financeiro-
pedagogico, através do Projeto Politico Pedagogico da Escola, observadas
as politicas piiblicas da Secretaria de Municipio da Educacio:

III. Apoiar o diretor na coordena¢do da implementagdo do Projeto Pedagdgico
da Escola, assegurando sua unidade e o cumprimento do curriculo e do
calenddrio escolar:

IV. Organizar conjuntamente com o diretor o quadro de recursos humanos da
escola com as devidas especificacdes, submetendo-o a orientacio,
apreciacdo e aprovacio da Secretaria de Municipio da Educacéo;

V. Submeter na auséncia do diretor ao Conselho Escolar para exame e parecer,
no prazo regulamentar, a prestacio de contas:

Rua Venancio Aires. 2277, 3° andar — Santa Mana — RS — Brasil — CEP: 97010-005 — Telefone: 35 3921- __7153
Site: www.santamaria.rs. gov.br
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‘ CIDADE DE Estado do Rio Grande do Sul

L ffSAN Prefeitura Municipal de Santa Maria

5& o conncho ot tones Secretaria de Municipio de Gestiao e Modernizacio Administrativa
Superintendéncia de Sistemas Administrativos

VL Coordenar, juntamente com o diretor, o processo de avaliagdo das acdes
pedagdgicas e téenico-administrativo-financeiras desenvolvidas na escola;

VIL Apresentar, anualmente. conjuntamente com o diretor, ao Conselho Escolar,
os resultados da avaliagdo da escola e as propostas que visem a melhoria da
qualidade do ensino e ao alcance das metas estabelecidas;

VIII. Apresentar, anualmente, conjuntamente com o diretor, a Secretaria de
Municipio da Educagdo e a Comunidade Escolar, a avaliagdo do
cumprimento das metas estabelecidas no Projeto Politico Pedagégico. a
avaliagdo interna da escola e as propostas que visem a melhoria da
qualidade do ensino e ao alcance das metas estabelecidas;

IX. Auxiliar o diretor na manuteng¢do atualizada do tombamento dos bens
publicos, zelando. em conjunto com todos os segmentos da Comunidade
Escolar, pela sua conservacio:

X. Cumprir e fazer cumprir a legislagdo vigente:

XI. Suprir a falta de docente, se outra alternativa nao for proposta pela equipe
diretiva da escola, nos afastamentos inferiores a 15 dias; e

XII Desempenhar as funcdes delegadas pelo diretor.

Art. 5° Fica criada a gratificacio de Supervisor Escolar/Coordenador
Pedagdgico para o membro do magistério detentor do cargo ou emprego de professor no efetivo
exercicio das fungdes no sistema municipal de ensino definidas na Lei Municipal n° 4696/2003.

§ 1° A gratificacdo de que trata o caput somente sera devida se o professor
preencher os requisitos para provimento da fun¢do previstos no Anexo 3 da Lei Municipal n°
4696/2003.

§ 2° Além das atribui¢des previstas no Anexo 3 da Lei Municipal n® 4696/2003,
cabe ao Supervisor Escolar/ Coordenador Pedagdgico suprir a falta de docente nos afastamentos
inferiores a 15 (quinze)dias, se outra alternativa néo for proposta pela equipe diretiva da escola.

Art. 6° Ao membro do Magistério Municipal designado para exercer as funcdes
de Supervisor Escolar/Coordenador Pedagdgico é atribuida uma gratificagdo mensal, incidente
sobre o valor da Licenciatura Plena — Classe A, no mesmo percentual atribuido ao vice-diretor de
escola, previsto no Art. 3° da Lei Complementar n® 065/2008.

§1° Ao membro do Magistério no efetivo exercicio das fungdes de Supervisor
Escolar/Coordenador Pedagdgico, que atuar junto a Secretaria de Educacdo. serda devida a
gratifica¢do prevista no Art. 6° da presente lei, no percentual de 50% (cinquenta por cento) do
percentual previsto no inciso V do Art. 4° da Lei Municipal n® 4768/04, que alterou o Art. 48 da
Lei Municipal n° 4696/03, desde que preencha os requisitos para provimento da fungao.

§2° A gratificacdo de Supervisor Escolar/Coordenador Pedagdgico ndo sera
devida a servidor detentor de Cargo em Comissdo ou Fungdo Gratificada.

Art. 7° A gratificacdo de Supervisio Escolar/Coordenacdo Pedagdgica, assim
como a gratificagio de vice-diretor de escola criada pela Lei Complementar n® 065/2008,
integrara o calculo do provento de aposentadoria se o professor contar com, pelo menos, cinco
anos consecutivos ou dez mtercalados de efetivo exercicio na funcdo e desde que se encontre no
seu exercicio, na condigdo de titular da fungdo por ocasido da aposentadoria, pelo prazo minimo
de dois anos.

Art. 8° Fica mstituida a Prova Santa Maria que sera realizada. anualmente. a
partir de 2012, pelos alunos do ensino fundamental nos anos iniciais: quarto ano e nos anos finais:
oitavo ano. tendo como principal objetivo avaliar a aprendizagem no Sistema Municipal de
Ensino.

Rua Venancio Aires, 2277, 3° andar — Santa Maria — RS — Brasil — CEP: 97010-005 — Telefone: 55 3921- 7133
Site: www_santamaria.rs.gov.br
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O cipa0E D Estado do Rio Grande do Sul

N Prefeitura Municipal de Santa Maria

@ SHANI& DMAE!,ASecretnria de Municipio de Gestio e Moderniza¢io Administrativa
Superintendéncia de Sistemas Administrativos

Pardgrafo tnico. A Prova Santa Maria serd fundamentada nas diretrizes
curriculares estabelecidas para a educacdo municipal, servindo seus resultados para nortear
decisdes administrativas e também pedagdgicas, no desenvolvimento de metodologias de ensino
para melhorar o aprendizado dos alunos.

Art. 9° Torna-se obrigatéria a divulgacio dos resultados da Prova Santa Maria,
igualmente a divulgacio dos resultados do IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educaciio
Basica, nos termos do disposto no art.10, inc. X, da Lei Municipal n® 4740/2003, bem como, das
propostas que visem a melhoria da qualidade do ensino e ao alcance das metas estabelecidas.

Art. 10 A presente lei entra em vigor na data de sua publicacio, retroagindo seus

efeitos a partir 1° de outubro de 2011.

Gabinete do Prefeito Municipal de Santa Maria, aos 26 (vinte e seis) dias do
més de outubro do ano de 2011.

Cezar Augusto Schirmer
Prefeito Municipal

Rua Vendncio Aires, 2277, 3° andar — Santa Mana — RS — Brasil — CEP: 97010-005 — Telefone: 55 3921- 71
Site: www.santamaria.rs.gov.br
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