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Apresentacao

Educacao: da pos graduacao a escola basica

Todo sistema de educagdo é uma maneira politi-
ca de manter ou de modificar a apropriagdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles

trazem consigo.

M. Foucault

Este livro avanca as publicacGes anteriores derivadas dos ulti-
mos anos de trabalho do Grupo de Pesquisa em “Equidade, politicas
e financiamento da educac¢do publica”. Dentre as pesquisas desen-
volvidas, destacam-se as fomentadas pelo Programa Observatério da
Educacdo (OBEDUC), implementado pela Coordenacdo de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em parceria com o Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
através do Projeto “Determinantes do Sucesso Educacional no Brasil”.
O projeto teve carater multidisciplinar, formando alunos de graduacao,
pds-graduacdo de varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais Apli-
cadas, como Sociologia, Educacdo, Politica, Psicologia, Direito, Admi-
nistragao e outras. Somam-se as pesquisas, como parte integrante de
todo o processo da escolarizacdo bdsica, as reflexdes com professores
das redes publicas de ensino, que também colaboraram decisivamente
na articulacdo dos argumentos, realizacdo das pesquisas e aplicacao
de seus resultados, através do desenvolvimento e implementagdo de
planos de acdo que derivam e pde em pratica as politicas educacionais
brasileiras.

A principal caracteristica que distingue este livro de seus demais
similares, integrantes da Série “Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Pu-
blica” é seu cardter académico formativo, uma vez que deriva da pro-
ducdo de egressos da pds-graduacdo, tendo os capitulos se inspirado
em suas teses e dissertacdes. Objetiva-se aqui, no entanto, atingir um




publico diverso do estritamente académico. Enquanto teses e disser-
tacOes sdo acessadas geralmente por académicos em suas buscas de
atualizacdo do estado da arte do campo, a proposta da elaboracdo de
capitulos voltados para Educadores tem por objetivo fazer chegar as
escolas argumentos, reflexdes, dados e todos os aspectos positivos da
producdo cientifica com linguagem e formato mais proximo aos pro-
fessores, alunos de graduacdo, especialmente das licenciaturas, ne-
6fitos ao campo e todos os membros da sociedade interessados na
Educacdo, seu desenvolvimento, sua democratizacdo, na equalizacdo
de oportunidades e com alta qualidade e baixa desigualdade. Enfrenta
com isso o desafio de aproximar a academia da escola, principal obje-
tivo dos Observatérios da Educacao.

Este livro estd organizado em capitulos cujo eixo articulador vol-
ta-se para o aprofundamento da compreensao do processo e dos fato-
res relacionados a produgdo do sucesso educacional no Brasil, ou seja,
ao desenvolvimento das principais dimensdes intrinsecas a realiza¢do
educacional. Para tanto, os autores desenvolveram pesquisas que ar-
ticularam a reflexdo tedrico-académica a analise de dados estatisticos,
derivados de bases educacionais geridas pelo Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), como os ligados
ao Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), em especial os
resultados da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc - Pro-
va Brasil), da Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), além do
Censo Escolar, dentre outras. Também foram mobilizadas outras bases
de dados que sao referéncia para acompanhamento do Plano Nacio-
nal de Educac¢do, como a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Em cada texto os autores apresentam resultados de suas pesqui-
sas relacionadas a algum dos principais fatores identificados como re-
levantes para realizagao educacional no Brasil, sejam eles macro estru-
turais ou micro socioldgicos. Dedicou-se especial atengdo as politicas
educacionais e aos casos de melhoria do fluxo escolar e da qualidade




da aprendizagem, conforme diagnosticado pelos Sistemas de Avaliacdo
da Educacdo implementados no Brasil e, além destes, outros fatores
associados, como as caracteristicas sociais dos profissionais da edu-
cacdo, tracos identitdrios de projetos bem-sucedidos, politicas exito-
sas e escolas que alcancaram prestigio sécio educacional, mesmo em
contextos sociais desfavoraveis. E inegavel que, nas ultimas décadas, o
Brasil tenha avancado no quesito acesso a educacdo basica. No entan-
to, a Sociologia da Educacdo tende a hegemonicamente focar a analise
do sucesso / fracasso escolar em determinados sociais exdgenos. No
entanto, sdo também observadas e descritas trajetérias educacionais
exitosas, apesar de se inserirem em conjunturas de vulnerabilidade so-
cial, o que configura uma fronteira relevante de investigagao.

A partir desse dilema, o primeiro capitulo discute os determinan-
tes do sucesso escolar em contextos sociais desfavoraveis. A autora
mostra que, apesar de as condi¢Oes gerais de escolarizagao apresen-
tarem limitagdes severas, ha fatores que concorrem para interrupgao
do ciclo reprodutivo de fracasso e marginalizacdo social. Majoritaria-
mente, as familias de baixa renda ndo tém acesso as melhores oportu-
nidades educacionais. Ainda assim, alguns de seus filhos apresentam
realizagbes acima da média. O capitulo apresenta e discute os deter-
minantes sociais do sucesso escolar nestes contextos, destacando a
importancia de trajetdrias educacionais regulares, a esperanca / cren-
ca das familias na escolarizacao de seus filhos, mantendo-os na escola,
sem insergao precoce no mercado de trabalho e em turnos diurnos,
que favorecem a aprendizagem e o efeito positivo dos pares. A iden-
tificacdo dos casos em si ja representa um argumento importante na
defesa da escolarizacdo democratica. Ao analisar caracteristicas ndo
apenas do background familiar destes, mas também da sua rede de
socializacdo, que influencia nos aspectos cognitivos que favorecem a
realizagdo educacional, vislumbra-se a importancia de estudos de lon-
go escopo, voltados a percursos e trajetdrias ao longo de todo o pro-
cesso, pois é através deles que se consegue identificar melhor o modo




de produgdo do sucesso e do fracasso escolar no Brasil.

Para além dos efeitos de trajetéria, importa também conhecer
melhor o perfil dos jovens, de uma nova geracdo que alcancga o ensi-
no médio e superior, para relacionar seus habitos, atitudes e valores
a construcdo de uma socializagdo secundaria mais democratica, mais
plural e afeta a cidadania no século XXI. Isso tende a ter efeito na adap-
tacdo da escola e das politicas educacionais ao seu publico prioritario,
0 que colabora para amenizar efeitos nefastos do contexto social sobre
a escolarizacdo. O segundo capitulo versa sobre o direito a educacdo
“visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Constituicao
Federal de 1988, art. 205). Se a escolarizagdo é o principal processo
de socializagdo secundaria, o consenso social em torno dos principios
educacionais é determinante no desenvolvimento do jovem enquanto
aluno e cidaddo. O autor analisa o direito subjetivo de “pleno desen-
volvimento da pessoa” como finalidade educativa explicita no art. 205.
Em complemento, discute a relacdo do INEP com as competéncias so-
cio emocionais do individuo na constru¢do de um ensino de qualidade,
destacando o atual carater utdpico do “pleno desenvolvimento da pes-
soa” nas atuais formas de avalia¢do da educagdo bdsica.

O terceiro capitulo analisa a relacdao entre a melhoria da quali-
dade da educacgdo e a disseminagdo de sistemas de avaliagdo educa-
cional, como parte do processo mais geral da reforma da educacao
na América Latina e, em especial no Brasil, nas Ultimas décadas, bem
como a influéncia de organiza¢Ges internacionais nos processos de-
cisdrios. Como resultado do sucesso das “Reformas baseadas em pa-
droes” (Standard Based Reforms), avangcaram em diversos paises poli-
ticas em prol da reforma de seus sistemas educacionais, também com
apoio do Banco Mundial e outros érgdaos multilaterais, o que concor-
reu para a gradativa reorganizacdo dos sistemas de ensino na América
Latina. Um eixo relevante foi a adogdo de politicas estruturadoras no
campo da educacdo pautadas na melhoria da qualidade, através do




acompanhamento dos resultados. Como reflexos desta reestrutura-
¢do, a autora apresenta e discute os modelos de avaliagdo que foram
implementados em diversos contextos com o objetivo de aferir o nivel
de aprendizagem do aluno e incitar com isso iniciativas inovadoras de
gestdo e da pratica educativa em prol da melhoria dos resultados. Evi-
dencia-se que as avaliagGes se tornaram peca central na gestdo dos
sistemas educacionais nos estados brasileiros, tirando delas informa-
cOes que permitiram ajustar suas politicas e aprofundar suas reformas
estruturais, concorrendo para a melhoria da qualidade.

O quarto capitulo dedica-se as transformacdes do Estado e das
politicas publicas educacionais nas primeiras décadas deste século,
através de uma meta andlise no campo da Sociologia da Educacdo
no Brasil. A autora analisa artigos dedicados ao mesmo objeto que
mostram a transicdo do foco dessas politicas publicas, inicialmente
dirigidas ao processo, para seu desenho e operag¢ao a partir do acom-
panhamento de resultados. Neste contexto, as politicas de responsa-
bilizacdo sdao o marco desta mudanca, produzindo grande impacto nas
transformagdes dos sistemas educacionais. Assim, o texto condensa
publicagdes que mostram como, sob o viés econémico-estrutural, as
mudancas da sociedade (que valorizam a autonomia, a qualificacdo
da for¢a de trabalho e a transicdo do controle sobre o processo) ge-
raram mudancas na forma de o Estado agir, observadas nas politicas
publicas, em especial as de educacao e, neste caso, nos mecanismos
de avaliagao.

Do nivel macro institucional para a analise micro socioldgica, a
pesquisa em Sociologia da Educacdo no Brasil tem o desafio de rela-
cionar processos de amplo escopo a seus potenciais efeitos sobre o
cotidiano escolar. Um exemplo disso é o quinto capitulo, que analisa
um caso de sucesso escolar relacionado a implementacao de politi-
cas de avaliagdo de sistemas de ensino e sua sinergia com praticas de
gestdo de pessoas na escola. A autora descreve o caso de sucesso de
uma escola publica no interior do Brasil que alcangou mais de uma vez




indices de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) que a colocam
entre as entre os melhores de seu Estado.

O estudo identifica elementos que fazem dele um caso de suces-
so no que diz respeito a inclusdo de alunos, a diminui¢ao da desigual-
dade, melhoria de fluxo (eficiéncia) e, principalmente, a elevacdo dos
niveis de aprendizagem, aferidos através das performances em avalia-
¢cOes externas que aferem a demonstram proficiéncias nas principais
dimensdes da escolarizacdo basica. A melhoria da qualidade, articu-
lando aprendizagem e fluxo regular, sinaliza democratizagdo de opor-
tunidades educacionais efetivas, que concorrem para ampliar as pers-
pectivas futuras dos alunos. Mereceram destaque da autora alguns
fatores. Os principais foram as estratégias de apropriacdo de resulta-
dos, a construcao de uma cultura escolar em torno de uma identidade
de prestigio e sucesso, ancorada nos resultados de aprendizagem, ndo
menos importante, a lideranga escolar, ancorada no desempenho da
Diretoria e suas iniciativas / atitudes inovadoras para o enfrentamento
dos desafios que se apresentam cotidianamente. A lideranga se mani-
festa na discussao dos resultados e o diagnéstico claro da situagdo da
escola, na eleicdo de prioridades e o planejamento para superagao de
problemas, no envolvimento do corpo administrativo da escola com
a vida e o cotidiano dos alunos, dentre outros aspectos descritos no
texto. Um que merece destaque é o efeito dos pares (peer effect), pro-
porcionado pela diminuicdo da evasdo para redes particulares de seus
melhores alunos, o que também concorreu para diminui¢dao da segre-
gacdo escolar de forma geral. O texto caracteriza a Diregdo Escolar a
partir de alguns de seus tragos mais definidores, como a sensibilida-
de a comunidade escolar e seu trato democratico, apresentar sempre
uma postura proativa e carismdtica, com atitudes que sdo capazes de
motivar professores e alunos para o alcance de metas, inspirando no-
vas praticas que culminam no sucesso institucional em todos os para-
metros nacionais de avaliagdo.
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Nesta mesma linha, o capitulo seguinte analisa outro caso de
sucesso escolar em contexto desfavordvel e destaca como a atuacao
da equipe gestora e demais agentes escolares, notadamente a ade-
sdo do corpo docente, foi imprescindivel para a implantacao de acdes
pedagodgicas que contribuiram para a aprendizagem, especialmen-
te para a alfabetizacdo das criancas no tempo certo. Nele, a autora
destaca acOes e praticas pedagdgicas que atendem as especificidades
da alfabetizacdo, proporcionando o desenvolvimento e consolidacdo
da aquisicdo do conhecimento, mesmo em condi¢Ges externas des-
favoraveis a aprendizagem. Mais uma vez, a articulagdo entre uma
politica macro institucional, neste caso o PROALFA (Programa de Ava-
liacdo da Alfabetizacdo) de Minas Gerais, se articula com processos
micro socioldgicos caracteristicos do ambiente escolar para a produ-
cdo de resultados sociais promissores. O didlogo entre este capitulo
e seu antecessor mostra-se muito proficuo. Uma série de elementos
0s aproximam, como: o acompanhamento dos resultados, a produgado
pela comunidade escolar de um diagndstico bem dialogado de sua
situagdo e seus desafios, a elei¢do de prioridades que instruem metas
claras e estratégias para alcanca-las, a adesdo do corpo docente ao
planejamento, a lideranga pedagdgica e de gestdo manifesta pela
Diretoria, a abertura a inovacdao e o compromisso de transformacao
social.

Todos os textos aqui reunidos guardam muito em comum. Além
de expressarem a trajetdria de educadores na pds-graduacgdo e sua
preocupacao com a educac¢do basica, especialmente dos mais des-
favorecidos, traduzem o esforgco de aliar a pesquisa cientifica com o
compromisso social em favor do enfrentamento de alguns dos princi-
pais desafios brasileiros. Neste percurso, descobriram que ndo ha um
modelo Unico ou pré-definido de educacdo ou de sucesso educacional.
Logo, ndo ha algum tipo de “receita”, algo pensado ou mesmo testa-
do externamente e que possa ser aplicado a qualquer contexto em
qualguer momento. As congruéncias entre os estudos apontam de um
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lado para a convergéncia em torno de uma série de elementos comuns
entre as experiéncias e sua capacidade de se ajustar a cada contexto,
ou seja, a importancia da autonomia, da iniciativa, da lideranca, da si-
nergia entre os atores e suas acoes, do desejo de querer melhorar. Nao
foi encontrada uma lista de caracteristicas externas passiveis de serem
aplicadas a diferentes contextos, mas foram identificadas atitudes em
cada contexto que foram capazes de produzir transformacdes educa-
cionais significativas. A primeira e principal delas foi “querer mudar”.

Para o sucesso escolar, ha que se pensar em todos os fatores en-
volvidos quando se trata da educacdo basica: o aluno, o professor, os
gestores diretos, a comunidade e o governo. Destacam-se também
a importancia das avaliagOes (diagndstico) e seu atento acompanha-
mento, a partir de todos os indicadores disponiveis para cada escola
bem como todos passiveis de serem produzidos por cada escola, como
acompanhamento de infrequentes, trajetéria de egressos, apoio / re-
cuperagao daqueles com dificuldade de aprendizagem, planejamento
coletivo para que os alunos com mais dificuldade recebam atencdo
dos melhores profissionais em cada dimensdo, dentre outros. Porém,
promover o desenvolvimento da cidadania, as experiéncias de sucesso
mostram que se deve ir além: é preciso enxergar o aluno e conhecer o
contexto em que ele vive, ter a capacidade e a sensibilidade de perce-
ber como e o que fazer para que ele se perceba como membro de um
mesmo grupo (um time) que trabalha junto em busca de resultados
importantes para todos.

Este livro, assim como outras tantas produgdes, como os artigos
publicados em diversos periddicos, as teses, monografias, dissertagdes,
trabalhos de conclusdo de curso, apresentacdes em eventos, palestras,
mesas redondas e varias outras, manifestam o compromisso do Grupo
de Pesquisas com o aprofundamento tedrico, metodolégico e empirico
acerca da compreensao da Educac¢do no Brasil. Em todas as producdes
e agoes, trabalhamos para aliar a competéncia técnica ao compromis-
so politico, com foco na producao cientifica dedicada aos principais de-
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safios da educacdo brasileira. Este livro se insere neste largo conjunto.
Esperamos que sua leitura proporcione momentos de reflexdes para
um novo olhar sobre a escola publica brasileira e as articulagdes entre
as politicas e o cotidiano escolar, permitindo que repensemos o papel
e o contexto de cada personagem envolvido no processo educacional.
Nisso, expressamos o compromisso com a melhoria da qualidade da
escola publica, democratica e plural, com aprendizagem competente
e baixa desigualdade, verdadeira equalizadora de oportunidades edu-
cacionais e sociais.

Boas leituras!

Fernando Tavares Junior

O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Coor-
denagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil e, em sua fase final,
foi elaborado como parte do estagio de pds-doutorado no PPGE-UFRJ, com o apoio do PNPD /
CAPES, no ambito do Laboratério de Pesquisa em Oportunidades Educacionais (LaPOpE).
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Capitulo 1

Sucesso escolar em contextos sociais
desfavoraveist

Vanessa Gomes de Castro

Introducao

o Brasil, apesar dos reconhecidos avancos obtidos nas ultimas

décadas em termos de acesso a educac¢do bdsica, questdes como
o rendimento (quantidade de alunos aprovados, reprovados e que
abandonam a escola, ao final de cada ano letivo, também chamado
de fluxo), a aprendizagem (aferida pelo desempenho dos alunos em
avaliacGes de larga escala de portugués e matematica, aplicadas pe-
riodicamente aos alunos de 52 e 92 ano do ensino fundamental e 32
ano do ensino médio), bem como a qualidade da educac¢do (conceito
socialmente elaborado, que se altera no tempo e no espaco, que es-
tabelece a quantidade e qualidade de recursos humanos e materiais
necessarios, assim como as estratégias que devem estar presentes
nos sistemas de ensino, visando ao desenvolvimento do processo de
ensino/aprendizagem), permanecem como grandes desafios a serem
enfrentados pela sociedade contemporanea e pelas politicas publicas
educacionais. Diante disso, diversas pesquisas tém buscado, a partir
de diferentes modelos tedricos e metodoldgicos, investigar e elucidar
essas questdes, relacionadas intimamente as desigualdades educacio-
nais. Assim, visando contribuir com a ampliagdo do conhecimento so-

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Co-
ordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor
expressamente agradece.




bre a producdo social da educacdo e suas desigualdades no pais, este
texto busca discutir os determinantes do sucesso escolar em contextos
sociais desfavoraveis.

Sucesso escolar é aqui compreendido como a chegada do aluno
ao 32 ano do ensino médio em idade apropriada, sem ter sido repro-
vado e/ou abandonado a escola durante sua trajetéria. Contextos so-
ciais sdo considerados desfavoraveis, quando as condi¢Oes gerais de
escolarizacdo apresentam limita¢cdes no que tange ao acesso a melho-
res oportunidades educacionais, restando o acesso a escolas publicas,
muitas vezes, de pouco prestigio e com indicadores de qualidade limi-
tados, somados a origem familiar com baixo nivel socioeconémico e
escolaridade. A Sociologia da Educacdo nos ensina que o sucesso e o
fracasso escolar sdo determinados socialmente, pois quem estabelece
os conteudos a serem ensinados, as competéncias a serem desenvol-
vidas, os critérios de avaliacdo e promoc¢do, bem como o intersticio
etdrio compulsério (e o desejdvel), sdo a sociedade e suas institui¢des.
Soma-se o fato de que os comportamentos, as oportunidades e os fa-
zeres sociais que se mostram mais favordveis (ou nao) as trajetérias
escolares de sucesso, também s3o produzidos socialmente. E social-
mente que os grupos interagem, disputam, produzem estratégias, es-
truturam seus capitais e se discriminam. Deste modo, o sucesso e o
fracasso escolar sdo socialmente determinados.

Dentre os determinantes sociais do sucesso escolar, podemos
destacar, por exemplo, a relagcdo familia e escola. A familia tem a res-
ponsabilidade de promover a socializacdo de seus membros mais no-
vos, através de estratégias (conscientes ou ndo), que se materializam
nas escolhas e decisdes em relacdo as possibilidades reais de esco-
larizacdo, em geral, tendo por objetivo a permanéncia, promogdo e
aprendizagem dos filhos, no minimo, durante o periodo compulsério
de escolaridade, influenciando assim o destino escolar de seus mem-
bros, ou seja, suas trajetdrias escolares. A escola e seus atores, por
sua vez, com suas politicas e praticas, conduzem trajetdrias, geram (ou




privam) oportunidades, promovem (ou ndo) aprendizagens e certifica-
¢0es, bem como seu inverso, violéncia simbdlica, reprovagdes, puni-
¢Oes, privagOes abstratas e materiais, dentre outras limitagdes. Desta
forma, a producao do sucesso e do fracasso escolar é socialmente de-
terminada e compartilhada.

Silva e Hasenbalg (2002) destacam trés dimensdes importantes
na estrutura familiar que afetam o desempenho escolar dos individu-
0s: 0 capital econdbmico, ou seja, os recursos financeiros disponiveis
para os gastos educacionais dos filhos, onde se supde que quanto
maior o volume de capital econdmico das familias, maior sera a de-
manda por educacdo dos filhos; o capital cultural da familia (ou recur-
sos educacionais), que podem proporcionar um ambiente mais ade-
quado ao aprendizado, uma vez que pais mais educados perceberiam
melhor os beneficios futuros da educacdo de seus filhos e estariam
mais habilitados a apoia-los e auxilia-los no aprendizado; e a estrutura
dos arranjos familiares, que podem facilitar ou prejudicar a a¢do dos
individuos dentro da estrutura social. Na auséncia destes recursos, o

papel da escola deveria ser o de minimizar o impacto da familia sobre
o resultado educacional de seus membros (SILVA; HASENBALG, 2002).

Embora nas ultimas décadas o pais tenha experimentado um
avanco nos indicadores relacionados ao sucesso escolar, muitos jovens
com idades entre 15 e 17 anos, que deveriam estar cursando o ensino
médio, quando nado estao fora da escola, estdo em situacdo de defasa-
gem escolar. Fato que se agrava entre os jovens em condi¢des sociais
desfavordveis, isto é, entre os mais pobres, ndo brancos, cujos pais tém
pouca escolarizagdo, ou sequer, tiveram acesso a oportunidades edu-
cacionais.

Desde a sua implementagdo ao longo do século XX, o ensino mé-
dio brasileiro oscila entre o seu papel propedéutico e/ou profissionali-
zante. Diante disso, o ensino médio brasileiro é o nivel de ensino que
provoca os debates mais polémicos, seja pelos persistentes problemas
de acesso, permanéncia e conclusdo — principalmente entre os jovens




em contextos sociais desfavoraveis, seja pela qualidade da educagao
oferecida ou pelas necessidades de reforma curricular e estrutural.

Para os jovens dos médios e altos segmentos sociais, cursar o en-
sino médio é algo quase natural, visto que o diploma superior faz parte
de sua estrutura de capitais culturais e simbdlicos, tanto em funcdo do
carater reprodutivo (cf. BOURDIEU, 1970), quanto o consumo defensi-
vo (cf. HIRSCH, 1979). Para esses jovens, ha uma motivacdo intrinseca
as recompensas e a propria trajetdria de seu grupo social de referén-
cia, bem como um amplo aparato de apoio (familiar, escolar e etc.) a
sua trajetdria educacional.

Assim, a questao central recai sobre os jovens oriundos de cama-
das sociais menos favorecidas, para os quais o ensino médio, muitas
vezes, ndo faz parte de seu capital cultural e de sua experiéncia fa-
miliar, onde esses jovens nem sempre sdo cobrados por ndo darem
continuidade aos estudos. Para esses jovens, a realizacao dos objetivos
modernos e democrdticos da educagao é limitada pelos empecilhos
impostos por suas origens sociais, aliados as desigualdades de oportu-
nidades. O ensino médio praticamente ndo faz parte de seu capital cul-
tural nem de sua experiéncia familiar, ndo havendo cobrancas ou gran-
des expectativas de que realizem longa trajetéria educacional. Embora
o Brasil tenha experimentado uma mobilidade educacional expressiva
nas Ultimas décadas, com sucessivas gera¢ées mais jovens mais esco-
larizadas que seus pais, ainda ha uma preservacao significativa das de-
sigualdades, tanto vertical, quanto horizontal (TAVARES Jr., 2007).

Posto isso, o objetivo desta pesquisa é examinar as caracteristicas
demograficas dos alunos que chegaram ao 32 ano do ensino médio;
identificar os casos de sucesso escolar, dentre aqueles com pior per-
fil socioecon6mico, isto é, alunos que chagaram ao 32 ano do ensino
médio na idade apropriada, sem reprovac¢do ou abandono; analisar as
caracteristicas do “background” familiar dos individuos com pior perfil
socioecondmico que atingiram o sucesso escolar. Desta forma, buscou-
se identificar os possiveis determinantes sociais dessas “improvaveis”




trajetérias bem sucedidas. “Improvdveis”, pois diversas investigacoes
apontam para o peso do background familiar na obtencdo do sucesso
escolar.

O background familiar é composto por caracteristicas socioecono-
micas mensurdveis, as quais proporcionam aos individuos um melhor
aproveitamento dos recursos disponiveis. Refere-se a um conjunto de
elementos materiais e simbdlicos presentes no ambiente familiar, que
se ajustam aos individuos a fim de produzirem melhores resultados.
Segundo larga revisdo tedrica de Nogueira (1990), a influéncia do back-
ground familiar sobre a experiéncia educacional dos individuos ocupa
um lugar de destaque na Sociologia da Educa¢ao, desde o Coleman
Report?, o qual pesquisou em larga escala alunos norte-americanos,
no intuito de investigar os resultados educacionais e relaciona-los a ca-
racteristicas sociais e institucionais. O Coleman Report verificou que as
diferencgas sociais, econémicas e culturais traduziam-se em diferencas
de desempenho, interferindo na trajetdria escolar desses jovens. Suas
conclusdes apontaram o peso do background familiar e das condi¢des
socioecondmicas dos alunos em seu sucesso ou fracasso educacional.

Conforme constatado na literatura cientifica internacional, ao
longo da trajetdria escolar dos individuos, isto é, entre a sua entrada e
saida do sistema de ensino, diversos fatores podem determinar o seu
sucesso ou fracasso educacional. Evidenciam-se fatores relacionados
ao individuo e a sua familia, tais como as caracteristicas individuais e
o background familiar (Coleman Report; JENCKS, 1972); a posse de ca-
pital econémico, cultural e social, aliados ao habitus de classe (BOUR-
DIEU, 1970); a tomada de decisdo racional sobre a escolarizagdo com
base nos custos, riscos e beneficios (BOUDON, 1981; GOLDTHORPE;
2010); o processo de socializagao (LAHIRE, 1997); além de fatores rela-
cionados a escola e a sociedade, tais como os recursos fisicos e huma-
nos, politicos e praticos, a oferta e a qualidade da educagdo (COUSIN,

2 COLEMAN, J. S. et al. Report on Equality of Educational Opportunity. Washington, DC: U.S.
Department of Health, Education and Welfare, Office of Education, 1966.




1993; BRESSOUX, 1994; SAMMONS; HILLMAN; MORTMORE, 1995;
REYNOLDS, 1997; REYNOLDS, 2011).

Na literatura cientifica nacional, diversas pesquisas ja investiga-
ram, a partir de distintas bases tedricas e empiricas, os determinantes
das trajetdrias educacionais, destacando fatores relacionados ao indi-
viduo e sua familia, bem como fatores relacionados a escola e a socie-
dade. Temos como exemplo as investigacdoes de Nogueira (1998), que
examina as trajetdrias escolares dos individuos, as biografias e as es-
tratégias utilizadas pelas familias no decorrer dessas trajetdrias, sejam
as familias das camadas populares ou mesmo as estratégias das elites;
as investigacGes de Silva e Hasenbalg (2002), que analisam as carac-
teristicas individuais e os recursos familiares na determinacdo educa-
cional; Barbosa (2009), que investiga as caracteristicas dos individuos,
a posicdo social de sua familia, bem como os efeitos da organizacdo
escolar na determinac¢do educacional; Soares (2002), que investiga o
efeito da escola; Alves (2008), que mira os efeitos das politicas publi-
cas; dentre outras, como Castro e Tavares Jr. (2016), que buscam inves-
tigar os determinantes do sucesso e fracasso escolar. Assim, inserindo-
se neste campo de conhecimentos, essa pesquisa tenta contribuir com
as investigacOes até aqui conduzidas e somar-se a elas ao investigar os
determinantes do sucesso escolar entre jovens em condi¢bes sociais
desfavoraveis.

Metodologia

mprega-se a estatistica descritiva, modelo de andlise que aplica va-

rias técnicas para descrever e sumarizar um conjunto de dados, nes-
te caso, os dados demograficos dos alunos matriculados no 32 ano do
ensino médio em 2011. Além disso, também é realizada uma andlise
de cluster, procedimento estatistico utilizado para classificar os casos
por observacao das semelhancas e diferencas, sendo uma ferramenta
de triagem dos diferentes casos em grupos, de forma que o grau de




associagdo entre 0s casos seja maximo, se eles pertencerem ao mesmo
grupo, e minimo, do contrdrio. A analise de cluster buscou identificar
0s casos de sucesso escolar, isto é, alunos que chagaram ao 32 ano do
ensino médio na idade correta, sem reprovacao ou abandono, dentre
aqueles com pior perfil socioecondmico. Foram utilizados os micro-
dados do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bdsica (SAEB). O SAEB é
uma avaliacdo nacional em larga escala, composta por questionarios
e testes cognitivos em portugués e matematica, aplicada a cada dois
anos, direcionada aos principais envolvidos no processo educativo, tais
como estudantes de 52 e 92 ano do ensino fundamental e 32 ano do
ensino médio, professores, gestores e os seus respectivos sistemas de
ensino e escolas. O SAEB é organizado pelo Instituto Nacional de Pes-
quisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia federal vinculada
ao Ministério da Educacdo (MEC), cujo objetivo é subsidiar a formu-
lacdo de politicas educacionais nos diferentes niveis de governo, com
intuito de contribuir para o desenvolvimento econémico e social do
pais. Foram utilizados os dados da edicdo 2011 do SAEB. No momento
em que a pesquisa foi realizada, esses dados eram os mais recentes
disponiveis para download na plataforma virtual do INEP. Ressalta-se
que ndo foram encontrados estudos anteriores no Brasil que tenham
proposto esse recorte com a analise de dados empiricos aqui desen-
volvidos. As varidveis examinadas foram matricula no 32 ano do ensino
médio; sexo; cor; ano de nascimento; regido; dependéncia administra-
tiva; localizagao; se ja foi reprovado ou abandonou a escola; turno; va-
ridveis referentes ao background familiar, tais como acesso a bens de
consumo, por exemplo, televisdo, DVD, geladeira, freezer, maquina de
lavar roupas, carro, computador, nimero de cdbmodos em casa; escola-
ridade dos pais; a quantidade de irmaos e com quem mora; o compor-
tamento individual e familiar, como hébitos de leitura, consumo cultu-
ral e incentivo aos estudos. Foi utilizado o programa estatistico SPSS.




Resultados

1. Andlise demogréfica dos alunos que chegaram ao 3° ano do ensino médio
em 2011

base de dados do SAEB 2011, disponibilizada pelo INEP (Institu-
Ato Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira),
apresenta um total de 103.009 alunos matriculados no 32 ano do en-
sino médio. Porém, retirados os questionarios ndo aplicados ou ndo
preenchidos, a populacdo efetivamente investigada representa 69.496
casos. Dentre esses, 66.861 alunos constam com pelo menos os dados
demogréficos preenchidos, tais como sexo, cor, ano de nascimento,
regido, dependéncia administrativa e localizacdo. Em relagdo ao sexo,
verificou-se (56,2%) de mulheres matriculadas no 32 ano do ensino
médio e (43,8%) de homens. Conforme ja evidenciado pela literatura
cientifica, no geral, as mulheres tendem a realizar trajetdrias escolares
mais prolongadas que os homens, em razao, por exemplo, de serem
menos pressionadas a ingressar mais cedo no mercado de trabalho,
adentrando mais tardiamente com um nivel mais elevado de educacdo
(HASENBALG E SILVA, 2003).

Quanto aos grupos raciais, verifica-se que a populacdo negra re-
presenta (9,5%) dos casos, a branca (40,3%), enquanto que a popula-
¢do parda representa a maioria, totalizando (44,3%). De acordo com o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), nos ultimos anos
houve um aumento do nimero de pessoas que se autodeclaram par-
das ou negras. O numero de pardos cresceu de (38,5%) no Censo de
2000, para (43,1%) no Censo de 2010. A propor¢do de negros tam-
bém subiu de (6,2%) para (7,6%), no mesmo periodo. A militancia dos
movimentos negros em prol da igualdade racial, do reconhecimento
de sua identidade, de sua cidadania e de seus direitos, com agenda
politica prépria e a articulagdo com outros movimentos sociais, bem
como a implementacédo de politicas de a¢des afirmativas (por exemplo,




as cotas raciais), podem ser fatores que contribuiram para que mais
pessoas se autodeclarassem pardas e negras. De modo geral, os ndo
brancos (negros e pardos) representam (55,6%) dos casos, ao passo
que os brancos representam (44,4%) do total de alunos matriculados
no 32 ano do ensino médio em 2011, segundo os dados do SAEB.

No que tange o ano de nascimento, nota-se que (53%) dos alunos
matriculados no 32 ano do ensino médio em 2011 nasceram em 1994
ou depois, aparentemente, ndo havendo defasagem idade/série entre
esses casos, na medida em que os nascidos em 1994, que cursaram
trajetdrias continuas e regulares, de fato, deveriam estar no 32 ano do
ensino médio em 2011, aos 17 anos de idade, com aproximadamente
11 anos de escolaridade. Tavares Jr., Feres e Freguglia (2015) pontuam
que um Sistema eficiente ou de bom rendimento é aquele em que as
criancas completam o nivel fundamental em 09 anos e o nivel médio
em 03 anos. Em geral, a reflexdo acerca do rendimento centraliza-se
nas categorias de fluxo, como aprovagao, reprovagao, evasao e distor-
¢do idade-série. Tais indicadores estdo relacionados, sendo a reprova-
¢do e a evasao as principais causas da distor¢do idade-série. Isso leva
a crer que os alunos que sofrem reten¢des ou evadem em algum mo-
mento da escolarizagao bdsica, tendem a ndo chegar ao final do 32 ano
do ensino médio.

De acordo com os dados do SAEB, em 2011, a regido Nordeste
concentrou (32,8%) de alunos matriculados no 32 ano do ensino mé-
dio, seguida da regido Sudeste com (22,9%), Norte com (17,3%), Cen-
tro-Oeste (14,8%) e Sul (12,1%). Todavia, a amostra utilizada nao foi
ponderada, comprometendo a generalizagao dos resultados. No que
se refere a dependéncia administrativa, nota-se que a rede estadu-
al, que tem prevista esta responsabilidade em fung¢do da divisdo das
atribuicGes dos niveis de ensino entre os entes federados, concentra,
junto com a rede privada, o maior nimero de alunos matriculados no
32 ano do ensino médio: a rede estadual com (57,9%) e a privada com
(35,2%). Ja a rede federal concentra (6,7%) das matriculas e a rede mu-




nicipal (0,2%). No que diz respeito a localizacdo, a drea urbana concen-
tra o maior nimero de alunos matriculados do ensino médio (93,9%),
como era de se esperar, dadas as dificuldades de acesso ao ensino mé-
dio no meio rural.

Dos 66.861 alunos que chegaram ao 32 ano do ensino médio,
constando com seus dados demograficos preenchidos, como visto
acima, 65.658 casos responderam ao item sobre reprovacdo e aban-
dono escolar. Desse total, apenas 46.112 alunos responderam nunca
terem sido reprovados e nunca terem abandonado a escola durante
o ano letivo. Todavia, ao considerarmos a idade, os casos de sucesso
tornam-se menos comuns. Ao examinarmos as trajetdrias continuas e
regulares, em que nunca houve reprovacio e abandono/evasdo, com
os alunos chegando ao 32 ano do ensino médio em idade razodvel (aos
17 anos), retirados os questiondrios com respostas incongruentes, os
casos de sucesso totalizam apenas 34.067 alunos, correspondendo
aproximadamente (50%) do banco. Um dado preocupante, na medida
em que somente a metade dos alunos matriculados no 3° ano do en-
sino médio em 2011, cursaram trajetdrias continuas, regulares e apa-
rentemente sem defasagem idade/série, sendo considerados por esta
pesquisa casos de sucesso. Desta forma, verificou-se na base de dados
34.067 casos de sucesso e 31.989 casos de nao sucesso escolar. O flu-
xo irregular (ndo aprovacdo) ao longo ensino fundamental permanece
como um dos maiores obstaculos ao sucesso escolar no ensino médio.

2. A andlise de cluster: alunos que chagaram ao 3¢ ano do ensino médio, na
idade correta, sem reprovacao ou abandono, dentre aqueles com pior perfil
socioecondmico

Ao redistribuirmos os alunos considerando a cor, a escolaridade da
mae e 0 acesso a bens de consumo (analise de cluster), o nimero
de casos reduziu-se relativamente, devido ao ndo preenchimento do
formuldrio no que diz respeito as informacdes testadas. Nesta etapa,
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formaram-se seis grupos com perfis antagbénicos, cujo grupo 01 foi for-
mado por ndo brancos, com maes menos escolarizadas e com o pior
perfil socioecondmico; e o grupo 05, por exemplo, foi constituido pelo
oposto, brancos, com maes mais escolarizadas e com o melhor perfil
socioecondmico. Os demais grupos foram constituidos por perfis inter-
mediarios, ndo sendo o foco dessa pesquisa.

Uma vez que o grupo 01 foi formado por individuos ndo brancos
(negros e pardos), com maes pouco escolarizadas (ensino fundamental
ndo concluido) e com acesso restrito a bens de consumo (televisdo,
DVD, geladeira, freezer, maquina de lavar roupas, carro, computador,
numero de cdbmodos em casa), este grupo tornou-se alvo desta inves-
tigacdo. Assim, os casos desse grupo foram comparados entre si, no in-
tuito de se investigar os possiveis determinantes do sucesso e ndo su-
cesso escolar dentre os individuos em situa¢do de desvantagem social.
Removidos os casos com respostas aparentemente inconsistentes, o
grupo 01 contou com um total de 11.494 casos, os quais, 3.914 (34%)
casos de sucesso — alunos que chegaram ao 32 ano do ensino médio
aos 17 anos, sem terem sido reprovados e/ou abandonado a escola
durante sua trajetdria; e 7.580 (66%) casos de ndo sucesso escolar —
alunos matriculados no 32 ano do ensino médio com defasagem de
idade. Esses numeros confirmam uma das hipdteses desta pesquisa de
que, no Brasil, o sucesso escolar é extremamente dificultado em razdo
das desigualdades persistentes na sociedade.

Dentre o grupo 01, observa-se que hdbitos de leitura e outros
consumos culturais revelam influencia ambigua sobre o sucesso esco-
lar. No caso do habito de leitura, os casos de sucesso, aparentemente,
leem menos. Em relacdo a leitura de jornal, por exemplo, observa-se,
curiosamente, que, dentre aqueles que nao obtiveram sucesso escolar,
(30,6%) alegaram ler jornal sempre ou quase sempre, ao passo que
dentre aqueles que atingiram o sucesso escolar, (21,3%) alegaram ler
jornal sempre ou quase sempre. O mesmo se aplica aos outros tipos
de leitura, tais como a leitura de revistas de informacdo geral, em que
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(31,4%) daqueles que ndo obtiveram sucesso escolar alegaram ler
sempre ou quase sempre, ao passo que (26,1%) daqueles que obtive-
ram sucesso escolar alegaram ler sempre ou quase sempre. E também
a leitura de revistas em quadrinhos, em que (33,9%) dos casos de ndo
sucesso escolar alegaram ler sempre ou quase sempre, ao passo que
(28,5%) dos casos de sucesso alegaram ler sempre ou quase sempre.

No que tange a leitura de revistas cientificas ou culturais, (20,1%)
dos casos de nao sucesso escolar alegaram ler sempre ou quase sem-
pre, ao passo que dentre aqueles que obtiveram sucesso escolar,
(14,7%) alegaram ler sempre ou quase sempre. Em relacdo a leitura
de livros, (54,2%) dentre aqueles que ndo obtiveram sucesso escolar
alegaram ler sempre ou quase sempre, ao passo que dentre aqueles
que obtiveram sucesso escolar (51,3%) alegaram ler sempre ou quase
sempre. Ou seja, no geral, os casos de sucesso alegaram ler menos,
ainda que as diferengas para os casos de ndo sucesso escolar sejam
sutis e discretas. Ainda no que tange a leitura, o quesito leitura de sites
da internet foi o Unico onde os casos de sucesso escolar apareceram
em porcentagem relativamente maior (57,4%) que os casos de ndo su-
cesso (47,4%). Mais do que a leitura em si, pode ser 0 acesso as novas
tecnologias de informacgao o que faz mais a diferenca. Nessa dimensao,
0s casos de sucesso utilizam mais a internet para leituras, se compara-
dos aos casos de ndo sucesso escolar.

Em relagdo ao turno, observa-se que os casos de sucesso esco-
lar estdao alocados, principalmente, no turno da manha (51,6%), noite
(24,3%) e tarde (24,1%). Os casos de ndo sucesso escolar estdo inseri-
dos, em maiores proporgdes, no turno da noite (45,3%), manha (31,8%)
e tarde (22,8%). Isso pode indicar que as familias, muitas vezes, per-
mitem que os filhos estudem de manh3, possivelmente dedicando-se
somente aos estudos em detrimento do trabalho, pelo menos enquan-
to nao forem reprovados. O aluno que é reprovado tende a ir para o
turno da noite, em muitos casos, precisando trabalhar durante o dia.
Nota-se que apenas (29,9%) dos casos de sucesso trabalham, enquan-
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to que (44,5%) dos casos de ndo sucesso escolar trabalham.

Quanto ao background familiar, percebe-se que tanto os casos
de sucesso como os casos de ndo sucesso escolar moram, em média,
com quatro ou cinco pessoas e, no geral, com a mae. Observa-se que
(10,9%) dos casos de ndo sucesso escolar ndo moram com a mae,
contra (2,9%) de casos de sucesso nessa situacdo. Em relacdo ao pai,
(71,8%) dos casos de sucesso escolar moram com o pai, enquanto que
(63,7%) dos casos de ndo sucesso moram com o pai. Adolescentes em
familias nucleares tém maior probabilidade de sucesso escolar, embo-
ra familias monoparentais ndo sejam fadadas ao insucesso de seus fi-
Ihos. A presenga da mae parece ser mais relevante que a do pai, o que
estd de acordo com a literatura. Um dado preocupante é que os casos
de ndo sucesso escolar possuem quase o dobro de maes que nao sa-
bem ler e escrever (20,5%), em relagdo aos casos de sucesso (11,3%).
Quanto a escolaridade do pai, verifica-se que na maioria dos casos de
sucesso e nao sucesso escolar o pai apresenta a escolaridade em torno
do ensino fundamental incompleto. Todavia, observa-se que, embora
a mde e o pai ndo sejam escolarizados, ainda assim é possivel ter uma
trajetdria escolar continua, regular e sem defasagem, chegando com
éxito ao 32 ano do ensino médio, corroborando com a hipdtese de que
o background familiar influencia, contudo, ndo determina implacavel-
mente o sucesso escolar dos individuos.

Aprofundando um pouco mais o perfil dos alunos com relagdo a
quando comecaram a estudar, observa-se que (50,1%) dos casos de
sucesso escolar comegaram a estudar na pré-escola, enquanto que
(40,3%) dos casos de ndo sucesso escolar comegaram a estudar na pré
-escola. Menezes-Filho (2007), ao examinar o desempenho dos alunos
de 42 e 82 séries do ensino fundamental e do 32 ano do ensino médio
nos testes de proficiéncia em Matematica, observou que os alunos que
fizeram pré-escola apresentaram um desempenho melhor em todas
as séries em relacdo aos que entraram a partir da 12 série, concluindo
que a idade de entrada no sistema de ensino representa um elemento
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importante (MENEZES-FILHO, 2007). Nossos resultados estao de acor-
do, indicando que o ingresso na pré-escola desde a mais tenra idade
pode ser um dos principais determinantes do sucesso escolar.

Quanto a gostar de estudar Lingua Portuguesa, nota-se que as
diferengas entre os casos de sucesso escolar e ndo sucesso sdo muito
sutis: (75,5%) dos casos de sucesso responderam gostar e (76,5%) dos
casos de ndo sucesso também responderam gostar. No que diz respei-
to a fazer os deveres de casa dessa disciplina, praticamente nao houve
diferencas estatisticamente significativas entre os casos de sucesso e
nao sucesso. Em relacdo a Matematica, (62,9%) dos casos de sucesso
afirmam gostar da matéria e (57,3%) dos casos de ndo sucesso escolar
também afirmam gostar. As diferencas também n3do se mostram dis-
crepantes quanto a fazer o dever de casa de Matematica. Aparente-
mente, gostar mais de uma determinada disciplina e fazer os deveres
de casa exerceu influencia relativa na obtencdo do sucesso escolar.

Os préximos dados referem-se a habitos familiares de incentivo
aos estudos, incentivo a realiza¢ao dos deveres de casa, a leitura e a
frequéncia as aulas, bem como os hdbitos de conversar sobre os acon-
tecimentos da escola. Nesses quesitos, observa-se que as diferencas
entre os casos de sucesso escolar e ndo sucesso sdao pequenas, relati-
vas e discretas. No caso do incentivo dos pais aos estudos, (98,2%) dos
casos de sucesso responderam ser incentivados e (96,1%) dos casos de
nado sucesso escolar também responderam ser incentivados. No que
tange o incentivo a realizagdo dos deveres de casa, (92,9%) dos casos
de sucesso alegaram ser incentivados e (89%) dos casos de ndo suces-
so alegaram ser incentivados. Quanto ao incentivo dos pais a leitura,
(87,8%) dos casos de sucesso afirmaram ser incentivados e (85,7%) dos
casos de ndo sucesso escolar também afirmaram ser. Em relagdo ao in-
centivo em ir as aulas, (98%) dos casos de sucesso disseram ser incenti-
vados e (95,7%) dos casos de ndo sucesso afirmaram ser incentivados.
No que diz respeito a conversar com os pais sobre os acontecimen-
tos da escola, (73,8%) dos casos de sucesso responderam conversar e
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(69,4%) dos casos de ndo sucesso escolar responderam conversar.

Surpreendentemente, os dados parecem indicar que tais habitos
nao foram tdo decisivos na trajetdria educacional desses individuos.
Outros habitos familiares merecem investigacdes complementares. O
fato é que, dentre as familias em contextos sociais desfavoraveis, os
mesmos modelos de promocgdo do sucesso escolar podem funcionar
mais ou menos. Isso pode estar relacionado as diferentes combina-
cOes culturais, econdmicas e sociais, especialmente, como as relagdes
sociais sdo estabelecidas e cultivadas no seio singular de cada familia.
Ou seja, a questdao ndo seria somente os incentivos, mas as relacdes
sociais que figuram por tras destes.

Observa-se que o numero de alunos matriculados no 32 ano do
ensino médio que conseguiu chegar a essa etapa na idade correta, de
forma continua e regular, foi consideravelmente baixo, especialmente,
entre os jovens em contextos sociais desfavordveis. No entanto, embo-
ra os jovens que obtiveram sucesso escolar sejam exce¢bes que fogem
a regra, visto que a maioria de seus pares ndo obteve sucesso, eles
comprovam que ainda assim é possivel ter éxito, apesar de contextos
sociais desfavoraveis. Isto quer dizer que nem tudo estd perdido para
0s jovens em contextos sociais desfavoraveis, desde que politicas pu-
blicas se voltem a eles, possibilitando cada vez mais seu ingresso, per-
manéncia, fluxo e conclusdo, no minimo, durante a educagao basica,
uma vez que seu ingresso NoO ensino superior permanece como outro
grande problema em aberto.

E importante ressaltar que, o funil que se observa no ensino
médio tem inicio nos anos iniciais do ensino fundamental. No geral,
grande parte dos alunos passa por algum percal¢o logo na 12 série
do ensino fundamental, ja abrindo um gargalo no inicio da educacgdo
basica, ou seja, uma seletividade inicial. Diversas pesquisas mostram
gue uma Unica reprovagao compromete severamente a trajetéria es-
colar de uma crianga. Poucos sdo os alunos reprovados ao longo do
ensino fundamental que conseguem chegar, pelo menos, ao final do
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ensino médio, ou mesmo prolongar sua trajetéria escolar até o ensino
superior. Esses alunos tendem ao ensino noturno, baixa proficiéncia e
poucas expectativas de prolongar sua trajetdria escolar. O problema é
cumulativo, uma vez que reprovacao tende a gerar reprovacao (TAVA-
RES Jr.; SIMAO, 2016);

Desde o final dos anos 1980, Ribeiro (1991) ja denunciava a “pe-
dagogia da repeténcia”, isto é, o problema da excessiva taxa de repe-
téncia escolar no Brasil, principalmente nas séries iniciais. Segundo
suas analises, de todos os problemas de fluxo de alunos no sistema de
ensino, a repeténcia na 12 série seria 0 mais grave e preocupante. A
repeténcia tende a provocar novas repeténcias e criar um gargalo, ndo
contribuindo com a progressao dos estudos. Nas escolas das classes
menos favorecidas, por exemplo, haveria uma determinacdo pratica-
mente politica de reprovar sistematicamente todos os alunos.

Conforme destacado por Tavares Jr. e Simdo (2016), a reprovagao
é produzida desde a matricula do aluno, no processo de “enturmacao”,
no primeiro dia de aula. Na matricula, ja é possivel observar menos
esperancas em relagdo a grupos desfavorecidos; na enturmacao, a for-
macao de turmas piores; no primeiro dia de aula, a atencdo e as ex-
pectativas ja sdo diferenciadas, comec¢ando a operar a profecia autor-
realizadora e o efeito pigmalido. A reprovacao esta em cada atividade,
em cada exercicio, em cada nota, em cada ameaca ou adverténcia, na
propria disposicao geografica das salas. A reprovag¢ao é uma produ-
¢do social: cumpre papéis sociais e politicos. Alicerca historicamente
a relagdo entre professores e alunos, com suas respectivas insergoes e
posicdes (contraditdrias) de classe.
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Consideracoes finais

esta pesquisa, buscou-se investigar o perfil dos individuos em con-
N textos sociais desfavordveis que atingiram o sucesso escolar. Su-
cesso escolar foi compreendido como a chegada do aluno ao 32 do ano
ensino médio em idade apropriada, sem ter sido reprovado e sem ter
abandonado a escola durante sua trajetéria. No ambito da Sociologia
da Educacdo, a definicdo de sucesso/fracasso escolar ndo é unanime.
Cabe ao socidlogo instrumentalizar tais categorias para fins analiticos.
Assim, optou-se por investigar o sucesso escolar, principalmente, entre
os alunos em condicdes sociais desfavoraveis, isto €, ndo brancos, com
maes menos escolarizadas e com pior nivel socioeconémico. A escolha
desses individuos como sujeitos da pesquisa deu-se em razdo das de-
sigualdades sociais perante o ensino, que comprometem fortemente a
realizacdo escolar dos individuos em condic¢des sociais desfavoraveis,
amplamente evidenciadas pela literatura cientifica.

Apesar de progndsticos tedricos e factuais contrdrios, constata-
se que muitos individuos, apesar das condicBes sociais desfavoraveis,
conseguem atingir o sucesso escolar: (34%) dos alunos nao brancos,
com mades menos escolarizadas e com o pior nivel socioeconémico,
cursaram trajetdrias regulares, sem reprovagao e sem abandono, che-
gando sem distorcdo idade/série ao 32 ano do ensino médio, compro-
vando que o background familiar influencia, porém, ndo determina
inexoravelmente a realizagao escolar dos individuos. Contudo, visto
que as diferencas observadas entre os casos de sucesso escolar e ndo
sucesso foram sutis e discretas, ndo é possivel indicar com exatidao o
perfil dos individuos em condi¢Ges sociais desfavoraveis que atingiram
0 sucesso escolar, merecendo investigagdes complementares.

Ressalta-se que, ao examinar as trajetdrias escolares, conside-
rando as informacdes contidas no SAEB de 2011, nota-se que a repro-
vacdo € um dos pontos mais nevrdlgicos no que tange aos determi-
nantes do sucesso escolar. A reprovagdo, que tem inicio 1a no ensino
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fundamental, compromete as possibilidades e sonhos de ingressar
no ensino médio, no ensino superior, ter um bom emprego, se bem
posicionar socialmente, ou seja, a propria trajetéria social, que pode
se tornar severamente comprometida desde os primeiros anos de
escolaridade. Do ponto de vista coletivo, a reprovacao é, em grande
medida, responsdvel pelo funil que se verifica ao longo da educacao
basica: muitos ingressam, mas poucos conseguem concluir de forma
adequada, no tempo e idade corretos. Do ponto de vista individual, a
reprovacao é, no minimo, desmotivante, ndo garante o aprendizado,
podendo comprometer as expectativas de longevidade escolar. Assim,
os problemas no sistema de ensino precisam ser resolvidos desde a
pré-escola. Antes de chegar ao ensino médio, as trajetdrias escolares
atravessam um tortuoso percurso anterior, no qual se realizam muitas
das desigualdades perante o ensino. Os alunos que passam por alguma
retencdo nas etapas anteriores apresentam chances bem menores de
concluir o ensino médio. O fluxo irregular (ndo aprovagdo) no ensino
fundamental permanece como o maior obstaculo ao sucesso escolar
até o ensino médio.

Deste modo, o que podemos apreender sobre grande parte dos
individuos em contextos sociais desfavoraveis que obtiveram sucesso
escolar é que a maioria estava inserida em familias nucleares, cuja mae
sabia pelo menos ler e escrever e o pai possuia ensino fundamental
incompleto; foram individuos que comecgaram a estudar na pré-escola;
estudaram principalmente pela manh3; ndo trabalhavam; e possuiam
acesso a internet. Porém, também se observou que muitos individu-
0s em contextos sociais desfavoraveis com outras caracteristicas ob-
tiveram sucesso escolar e muitos individuos com caracteristicas se-
melhantes ndo obtiveram sucesso, ou seja, identifica-se uma sutileza
por tras do perfil desses individuos, que precisa ser investigada em
profundidade. Essas sutilezas podem estar vinculadas, por exemplo,
ao ambiente singular de socializagdo, no qual as familias e as redes
de relacionamento, considerando o modo como as relagGes sociais se
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processam, influenciam na constituicdo de certas disposi¢des cogni-
tivas que podem favorecer mais ou menos o sucesso escolar. Assim,
conhecer melhor o perfil desses jovens pode ajudar as escolas e as
politicas educacionais a melhor se adaptarem a esses alunos, princi-
palmente, amortecendo os efeitos da origem social desfavoravel sobre
seu destino escolar.
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Capitulo 2

0 pleno desenvolvimento da pessoa como finalida-
de educativa: sobre direito, educagao e o INEP*

Brahwlio Soares de Moura Ribeiro Mendes

Introducao

ste artigo tem como propdsito, tratar da relacdao entre direito e edu-
Ecagéo, mais especificamente, inaugurar a se¢do dedicada a educa-
cdo na Constituicdo Federal de 1988 e sua relagdo com a pratica edu-
cativa. Além disso, sera abordado o papel juridico do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) na avaliacdo da qualidade
da pratica educativa em relacdo as finalidades educacionais postas na
legislagao.
O percurso aqui tragado problematizara a relacdo entre o direito
e a pratica educativa escolar. O inicio deste caminho se dard com o
esbogo de uma compreensdo do direito e da escola na contempora-
neidade, o qual embasard a proposta de efetivagdo do pleno desen-
volvimento da pessoa como finalidade educativa explicita no art. 205
da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). No meio do trajeto estard o
preenchimento do significado desta expressdao que poderia soar de-
masiadamente vaga: o pleno desenvolvimento da pessoa. Chega-se
em seguida a tarefa legal do INEP, fornecendo dados que contribuam
na construcdo de um ensino de qualidade e sua relagdo com as compe-
téncias sodcio emocionais e o referido art. 205. Por fim, serd comentado

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Co-
ordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor
expressamente agradece.
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o carater utdpico do pleno desenvolvimento da pessoa, com breves
menc¢oes sobre seus possiveis impactos na cidadania e no trabalho.

Assim, este texto vale-se de fontes juridicas, académicas, jorna-
listicas e cartas abertas de entidades ligadas a educacdo para avaliar e
discutir as formas de avaliagdo da educac¢do no Brasil, buscando com-
preender a possibilidade do pleno desenvolvimento da pessoa como
finalidade educativa juridicamente posta e o papel do INEP neste pro-
cesso.

O direito para educadores

om razdo, os profissionais da educa¢do podem perguntar sobre o
Cque o direito tem a ver com eles. Em primeiro lugar é bom dizer que
ndo ha consenso entre os juristas sobre o que seja o direito. Em seu
manual de introducdo ao estudo do direito, Dimitri Dimoulis aponta
dezoito defini¢des do direito dadas nos ultimos vinte e quatro séculos
por varios autores (DIMOULIS, 2013, p.21-35). Muitas dessas defini-
¢cOes seguem disputando a correta significacdo do fenémeno juridico.
Debate-se se o direito é o que os funciondrios do Estado dizem que ele
é; se as normas do governo nazista podem ser consideradas direito; se
o direito é ou ndo algo além das puni¢des ou prémios vinculados a de-
terminadas acGes pelo poder dominante; se o Estado define o direito
ou se o direito define o Estado, ou ainda se seriam ambos uma coisa
so; se o direito internacional poderia mesmo ser considerado direito.
Sao essas apenas algumas das controvérsias presente na compreensao
do fenébmeno juridico.

Com tantas problematiza¢Oes possiveis, daria para afirmar que
“ha um estranho contraste entre este debate tedrico infindavel e a ap-
tiddo com que a maior parte dos homens cita, com facilidade e con-
fianca, exemplos de direito, se tal Ihes for pedido” (HART, 1994, p.6).
Para os professores, porém, isso pode ndo soar tao estranho, sendo
nitido que saber exemplificar algo matematico ou histdrico nao atinge
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as dificuldades préprias de querer saber o que é a matemadtica ou a
historia. De todo modo, pode ser que ndo se debata se o estudo dos
acidos faca ou ndo parte da Quimica, mas no direito ha um relevante
debate sobre se ordenacdes juridicas injustas ou ineficazes podem ser
chamadas de direito (HART, 1994, p.5).

O artigo 205 da Constituicdo da Federal do Brasil estabelece que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da socieda-
de, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1988)

A eficacia das finalidades educativas postas no referido artigo de-
pendem, em primeiro lugar, de que se atribua algum significado ao
pleno desenvolvimento da pessoa, a preparagao para o exercicio da ci-
dadania e a qualificagdo para o trabalho. Em segundo lugar, atribuidos
sentidos as trés finalidades, caberia saber como garanti-las: seria pu-
nindo os professores que ndo trabalhassem nesse sentido, imaginando
que seu dever seja apenas ensinar matematica, caso seja professor de
matematica, portugués caso seja professor de portugués, etc.? Seria
um juiz de direito que avaliaria se o professor esta atento a tais finali-
dades? Antes de enfrentar tais questdes vale a pena explorar um pou-
co mais o direito.

Boa parte dos manuais juridicos assume uma postura apologética
alicercada sobre a nogdo contemporanea de Estado Democratico de
Direito. No entanto, Dimoulis (1994, p.38-42) propGe que as defini¢Ges
de direito podem ser de trés tipos: apologética, critica ou neutra. A
primeira tenderia a definir o direito como algo necessariamente bom;
a segunda como algo necessariamente ruim; e, a terceira, buscaria de-
fini-lo sem tais juizos de valor. Com isso, o direito é apresentado como
garantidor da paz social e promotor da igualdade e da liberdade, re-
presentando a vontade do povo transformada em lei pelos politicos
democraticamente eleitos em um sistema de freios e contrapesos dos
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Poderes Legislativo, Executivo e Judiciario, que, juntos com o Ministé-
rio Publico, garantiriam um governo das leis e ndao dos homens, no qual
todos estariam igualmente sujeitos ao império da lei e sob a protecdo
dos direitos fundamentais postos na Constituicdo da Republica.

Ndo basta, portanto, ler a Constituicdo e as leis para entender o
direito e muito menos sua relagdo com as escolas e os profissionais
da educagdo. Nem o direito, nem as escolas, existem isoladamente,
estando internamente permeados e construidos pelas complexida-
des politicas de nosso tempo. Nesse cenario, o que chamamos hoje
de Mercado, tem grande relevancia. Hoje, a naturalizacdo do Mercado
pode colocar-se como entrave ao pleno desenvolvimento das pessoas,
sua preparacdo para a cidadania e qualificacdo para o trabalho livre. E
o Mercado que se apresenta hoje como inexoravel determinante da
condicdo econOmica de professores e alunos, exigindo que, tanto o
direito, como as escolas, se adequem a seus parametros. Instaura-se,
portanto, um determinante privado sobre as questdes publicas que
substitui a consciéncia da possibilidade de construcdo social pela de-
cisdo compartilhada dos cidad3dos pelo jogo competitivo do mercado,
em um modelo que estabelece que a relagao entre o direito e a escola
ndo se da apenas entre ambos, mas sim numa teia de fios que ndo
pode ignorar a economia como forga articuladora da violéncia juridica
e das pretensdes escolares.

Nesse cenario as perguntas feitas no inicio deste topico ganham
outros contornos, despertando uma maior desconfianga quanto as
significacGes atribuiveis ao pleno desenvolvimento da pessoa posto
na Constituicdo. Até hoje ndo existe hipdtese legal de punicdo para
professores que ndo realizem as finalidades constitucionalmente pos-
tas para a educagdo. O artigo 205, que inaugura a se¢do sobre Edu-
cacdo na Constituicdo brasileira, deve repercutir em toda legislacao
infraconstitucional, bem como na atuacdo do INEP. Considerando-se a
hierarquia entre as normas juridicas, todas as prescri¢des legais refe-
rentes a educacdo devem se atentar para as finalidades postas neste
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artigo, sob pena de serem consideradas invalidas por inconstituciona-
lidade. Porém, ndo basta que confiemos a instancia suprema do Judici-
ario o julgamento das normas juridicas e politicas publicas referentes a
educacdo, sendo necessdrio que os préprios estudantes e educadores
reivindiquem e realizem uma educagdo promotora do pleno desen-
volvimento da pessoa, sua preparacao para a cidadania e qualificacao
para o trabalho livre.

Com todas as dificuldades enfrentadas no chao escolar, a reali-
zacdo do artigo 205 pode soar utdpica, mas fora dessa utopia o que
resta é uma educacdo conformada e fatalista, restrita a possibilidade
de contribuir para alguma ascensao financeira dos educandos. No pro-
ximo tdpico penetraremos na complexa atribuicdo de sentido ao pleno
desenvolvimento da pessoa esperado da educacgao.

0 sentido do pleno desenvolvimento da pessoa como
finalidade educativa

pleno desenvolvimento da pessoa como finalidade educativa nos

leva a consideracdo de que ser pessoa € algo que se aprende. Tra-
ta-se de um aprendizado que ndo se confunde com a memorizacao,
estando vinculado ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
constituintes de uma forma de ser no mundo. E um aprendizado va-
lorativo que, com raizes na pratica teatral, se refere a uma forma de
existir que se pde aberta ao outro. Nesse sentido a Constituicdo da Re-
publica se pde contra qualquer pretensdo de que a educagao escolar
seja neutra e tecnicista. O valor posto constitucionalmente como norte
educativo envolve a consideracdo do outro como legitimo outro, ou
seja, do outro como tdo valioso quanto o eu. Nessa nocdo de pessoa
se inscreve tanto a igualdade como a liberdade: igual importancia de
um somado a liberdade das diferentes formacdes de quem se é. Como
se pode notar, ndo se trata de um valor dogmatizante ou doutrinador,
mas sim de um conceito aberto que se propde como condi¢do de pos-
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sibilidade da abertura para as diferengas em um tornar-se quem se é
que ndo se fecha apenas em si mesmo ou em algum grupo especifico.

Na inexisténcia de um serisolado de seu entorno, a reflexdo sobre
a realidade é perfeitamente intrincada a reflexao sobre si. A questdo é
a investigacdo. O pleno desenvolvimento da pessoa é, ao mesmo tem-
po, trabalho interrogativo individual e coletivo, do qual todos partici-
pam. Como foi dito, no chdo da escola todas essas questdes precisam
lidar com profundas complexidades relacionais. As tarefas de lecionar
ou estar presente em aula colocam os seres humanos em interagdes,
nas quais muitas vezes ndo se sabe o que fazer. losif (2007) mostra isso
na fala de um professor:

“Como que eu fago? [Longa pausa...] Olha, no dia que eu
descobrir essa receita eu vou escrever um livro sé sobre isso.
Como fazer meus alunos aprender, ndo é facil n3o. As vezes
a gente chega na sala de aula cheio de esperanca, naquele
animo total, planeja uma aula sensacional, traz algo diferen-
te e tudo e ai quando vocé chega na sala de aula doido para
passar aquele conteudo, naquela ansiedade total ai a gente
vé que as vezes 0 aluno ndo estd nem ai, o pessoal ta com
fome porque ndo teve lanche, porque ndo almogou em casa,
é uma série de dificuldades, o aluno ndo consegue com-
preender nada. Eu vou fazer um jogo, um calculo e os alunos
ndo conseguem compreender nada porque ndo sabem nem
a tabuada, entdo é muito dificil.”

Ou seja: as questdes economicas, refletidas até mesmo na ali-
mentagdo, ndo se ausentam da escola, o que torna ainda mais ne-
cessario o desenvolvimento da consideracao do outro como legitimo
outro. Essa capacitacdo ndo é simples assimilacdo de conteudo, é um
treino de abertura para as realidades alheias que se constrdi. Assim
como para qualquer tipo de treino, ndo ha respostas fixas. Se no fisicul-
turismo sao utilizados inimeros os métodos de construgao corporal,
por que na nossa construcdo como pessoa haveria um método Uni-
co? Por isso, a significacdo do pleno desenvolvimento da pessoa ndo
pode ser paralisada com uma resposta definitiva e, mas sim, dinamica,
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com um conceito interrogativo que promova as aberturas necessarias
a compreensdo de nossas relagdes. A capacita¢do ao pleno desenvolvi-
mento da pessoa precisa conservar viva a curiosidade e a inventivida-
de. Além disso, a capacitacdo sobre como ensinar ndo pode se sobre-
por a capacitagdo sobre como sentir/compreender o outro. Ignorar a
existéncia do aluno sob o pretexto de fazé-lo aprender é desrespeitar
frontalmente a Constituicdo Federal, rompendo com a primeira fina-
lidade posta a educacdo. O aprendizado se faz a partir das relacdes
de consideragdo/desconsideracdo do entorno e de si. A sala de aula é
um ambiente onde isso acontece, de modo que o clima escolar ndo se
encerra no rigor da disciplina, convidando-nos a sentir o lugar ocupado
pela disciplina na construcdo de seus participes. Quantas quebras de
expectativas o professor suportara até perder sua crenga na possibi-
lidade de aprendizado? Quantas aulas os alunos suportarao antes de
desacreditarem na relevancia do aprendizado?

Enfrentando problemas légicos, Priest (2014) apresentou os
gluons como elementos responsdveis pela unido das partes de um
todo. Em seus estudos bioldgicos, Maturana (2001, p.47) escolhe a pa-
lavra “amor” para designar uma abertura a relagdo com o outro como
legitimo outro. O que o bidlogo visa designar é o estado do sistema
vivente que promove a construcdao de uma unidade de cooperagao
consentida entre individuos diversos. Em uma analogia imprdpria, mas
nado totalmente sem valor, o amor de Maturana pode ser compreen-
dido como os gluons que unem emocionalmente os seres humanos.
N3o se trata de acatar o pensamento de Maturana como dogma, mas
de caminhar com ele, interagindo em nossa tarefa de compreender o
pleno desenvolvimento da pessoa como meta educativa.

A leitura da vida humana apresentada por Maturana vé o amor
como elemento fundante de nossa existéncia social. Embasado em
comparagdes com o comportamento de outras espécies e em dados
arqueoldgicos, o autor cré na existéncia de indicios plausiveis de que
0 amor ocupa um lugar especial no desenvolvimento de nossa espé-
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cie. Diante da deriva natural em que nos encontramos como espécie
e individuos, “que tipo de histdria precisa ter ocorrido para que nesta
linhagem particular tenha se produzido, no presente, um cérebro tdo
grande e com as caracteristicas que tém os seres humanos modernos?
” (MATURANA, 2001, p.91). O amor seria um elemento distintivo na
histéria dos hominideos. Como seus sucessores, nds teriamos conser-
vado a biologia do compartilhar. “Nesta histdria, surge a linguagem, e
ela surge como consequéncia do compartilhar no toque sensual, na
colaboracdo, na criagdo, na vida em grupos pequenos. Vou dizer uma
coisa terrivel: nés humanos somos filhos do incesto... grupos peque-
nos de reproducdo interna” (MATURANA, 2001, p.95).

A partir de um estudo cronolégico das publicacdes de Freud, Ca-
therine Millot (1987) apresenta como se desfizeram as esperancas de
gue a psicanalise pudesse fornecer a educacdo algum método capaz de
superar os traumas provenientes da interdi¢cdao do incesto. Para Freud
esta interdigao fundaria a civilizagdo. Maturana, por sua vez, nao pde
ai a data chave para a compreensdo de nossa espécie, como bidlogo
ele valoriza um momento precedente a tal interdi¢do. De todo modo,
Millot apresenta duas contribuicGes relevantes da psicanalise para a
educagdo. Uma seria a propria possibilidade de realizagdo da prati-
ca psicanalitica, tanto nos educandos, para suspender os recalques,
quanto no educador, “a fim de que saiba ndao abusar de seu papel e
desprender-se do narcisismo, para que evite o empecilho que con-
sistiria em situar a crianc¢a [aluno] como seu Eu-ideal” (MILLOT, 1987,
p.157). A segunda contribuigdo seria um estimulo ao “amor a verdade
que implica a coragem de aprender a realidade, tanto psiquica quanto
externa, no que ela pode ter de lesiva ao narcisismo, particularmente
no que concerne a renudncia a toda fantasia de dominio que o reconhe-
cimento da existéncia do Inconsciente impde” (MILLOT, 1987, p.157).

Esta segunda contribui¢do ja ndo nos é totalmente estranha. To-
dos os aspectos do pleno desenvolvimento da pessoa que foram cos-
turados até aqui envolvem a coragem de abandonar um equivoco,
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segundo o qual nossas préprias convicgGes devessem prevalecer dian-
te de todo emaranhado da existéncia, como se pudéssemos propria-
mente domina-la. Por fim, Maturana parece ndo contrariar os efeitos
da proibicdo do incesto, apenas chama atencdo a originalidade desta
forca que nos impele a levar o outro em consideragao, colocando tal
situacdo como marco primeiro de nossa existéncia. Para ele o amor

...faz referéncia a emoc¢do fundamental que constitui o so-
cial. [...] o social é uma dinamica de relagGes humanas que
se funda na aceitagdo mutua. Se ndo ha aceitagdo mutua e
se ndo ha aceita¢do do outro, e se ndo ha espaco de abertura
para que o outro exista junto de si, ndo ha fendmeno social.
As relagOes de trabalho ndo sdo sociais. As relagdes de auto-
ridade ndo sdo relagdes sociais, [...] sd0 uma maquinaria de
um tipo no qual cada pessoa deve fazer algo, mas ndo é um
sistema social. (MATURANA, 2001, p.47)

Portanto, na terminologia de Maturana, o amor representa o es-
tado emocional de reconhecimento do outro como legitimo outro. Por
outro lado, como ele mesmo considera, esse desejo de reconhecer o
outro e de ser reconhecido nao impera isolado na existéncia. Ha inu-
meras relagdes nas quais o outro é negado, assim como habitualmente
negamos a nés mesmos. De todo modo, o reconhecimento do outro
como legitimo outro nos acompanha como poténcia bioldgica indis-
pensdvel ao surgimento e sobrevivéncia de nossa espécie.

O amor em Maturana é um conceito que designa um estado emo-
cional. Seria este estado emocional constituido por apenas uma emo-
¢d0, o amor? Temos uma emogdo de cada vez ou nosso estado emo-
cional é um composto de pluralidades irredutiveis as rigidas definicdes
vocabulares? Estamos dispostos a nos investigar rumo ao particular
desenvolvimento de quem somos com abertura aos demais? E disso
que parece depender o pleno desenvolvimento da pessoa, e ndo de
respostas acabadas que possam ser tomadas de alguma obra especi-
fica.

30




O pleno desenvolvimento da pessoa possui conteidos, mas nao
uma definicdo do tipo A é B, a ndo ser, me parece, que B seja uma
interrogativa, ndo uma afirmacdo. Para os juristas pode parecer estra-
nho esta proposta hermenéutica ao artigo 205 (BRASIL, 1988). Como
a interpretacdo juridica poderia aceitar uma definicdo interrogativa de
um conteudo legal? Possivelmente isso abalaria a seguranca juridica,
ou seja, afetaria a previsibilidade e uniformidade que se espera do sis-
tema judicial. Aqui essa preocupacao nao se justifica. A burocracia se
impde, mas o pleno desenvolvimento da pessoa precisa ser autono-
mamente produzido, ainda que, evidentemente, deva ser favorecido
pelo meio. Por isso, nesse caso ndao ha prejuizo a seguranga juridica,
pois esta proposta ndo consiste em um convite a judicializagdo da edu-
cacdo. Ndo é considerada adequada a via impositiva do direito esta-
tal para obrigar os professores a agirem de um modo que podem ndo
ser capazes. Outra coisa diferente é a promogdo de politicas publicas
habeis a promover o art. 205 da Constituicdo Federal, ndo pela im-
posicdo, mas pela compreensdo de sua necessidade. Como vimos, é
também importante que as instituicdes ligadas a educa¢do, como o
INEP, deem maior atencdo as finalidades constitucionalmente postas
a educacgdo. Essas mudancas, entretanto, parecem depender sempre
dos sensos de justica de pessoas concretas, as quais como servidores
publicos também podem trabalhar por uma educac¢do atenta a tais fi-
nalidades. O presente trabalho trouxe um conteddo minimo ao pleno
desenvolvimento da pessoa, pretendendo contribuir a sua forga nor-
mativa. Esse conteldo nao precisa se preocupar com a seguranga ju-
ridica da mesma maneira que as normas sobre contratos comerciais,
pois aqui se trata de educacgao, ndo de comércio.

A igualdade e a liberdade expressas na consideragdo do outro
como legitimo outro foi apresentada como sentido valorativo do pleno
desenvolvimento da pessoa. Sua realizagdo necessariamente envolve
um estado emotivo amoroso, isto é, aberto a alteridade. Entretanto,
nao se para por ai, pois a aceitacdo do outro ndo deve recair sobre
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os seres como um dogma, mas como resultados cotidianos de seus
proprios processos de descobrimento. A igualdade, a liberdade, o re-
conhecimento do outro e o amor ndo sdo um ponto de chegada pré-
concebido deste processo de descoberta de si, estdo pelo caminho
— axioldgico, psicoldgico, bioldgico, etc. — por meio do qual esse pro-
cesso pode acontecer individual e coletivamente, como projeto educa-
tivo em aberto, emanado de sensos de justica ndo egocéntricos e de
uma correta interpretacado da Constituicao Federal.

O pleno desenvolvimento da pessoa ndo pode ser simploriamen-
te compreendido, mas isso ndo quer dizer que ndo possa ser praticado,
muitas vezes é praticado belamente a despeito de qualquer compre-
ensdo intelectualizada. Coloca-lo em palavras, a fim de lhe dar concre-
tude suficiente para nutrir sua forca normativa é uma tarefa que deve
arcar com o Onus de ndo anular as pluralidades e, ao mesmo tempo,
promover a unidade. Tal tarefa ndo tem receita padrdo. Assim, o ple-
no desenvolvimento da pessoa como finalidade da educagao deve ser
compreendido como indagac¢do, o que ja implica, necessariamente, a
relevancia da curiosidade e da inventividade, sem as quais ndo lida-
mos bem com indagacGes. Se fosse, portanto, necessaria a tarefa de
colocar em uma frase o sentido do pleno desenvolvimento da pessoa
como finalidade da educacgao, ela seria uma indagacdo corpdrea e
pratica: como/por que/para qué/onde/quando/quantos/quais/o que
(SOLOMON, 2006, p.64) é me conectar comigo, com 0s outros, com o
mundo?

A mensuracao do pleno desenvolvimento da pessoa e o INEP

Lei 9.448 de 1997 instituiu o INEP como autarquia federal vincula-
da ao Ministério da Educagdo (BRASIL, 1997). O artigo 12 deste ato
normativo elenca as finalidades do Instituto que devem ser recondu-
zidas a Constituicdo Federal para serem satisfatoriamente regulamen-
tadas pelos atos administrativos que dardao maior concretude as suas
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finalidades.

Diante da hierarquizagao do ordenamento juridico, a Constitui¢do
Federal auxilia na delimitacdo do sentido normativo da legislacdo, de
modo que, considerando o exposto nos tépicos anteriores, é correto
notar o seguinte a respeito das finalidades legais do INEP. A primeira
delas incumbe ao Instituto “organizar e manter o sistema de informa-
¢Oes e estatisticas educacionais” (art. 12, I). Como podera o INEP sa-
ber quais informacdes e estatisticas educacionais ele deve organizar?
A resposta a essa pergunta precisa considerar a relacdo hierarquica
das normas juridicas. Para cumprir a legislacdo que o institui, o INEP
precisa interpretar a lei, processo que ndao pode ocorrer sem a devida
atencdo a Constituicdo Federal. Portanto, se o artigo 205 da Consti-
tuicdo Federal prevé as finalidades da educacdo, ao menos os dados
referentes ao seu atingimento, deveriam ser claramente organizados.

A mesma atengdo constitucional se mostra necessaria na com-
preensdo de outras finalidades do Instituto, como: “planejar, orientar e
coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliacao edu-
cacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho
das atividades de ensino no pais” (Art. 19, II). O que estes projetos de
avaliagao devem considerar como desempenho esperado das ativida-
des de ensino? Tal avaliacdo ndo pode desprezar as finalidades consti-
tucionalmente postas a educagdao. Nao ha como supor que o éxito no
aprendizado do portugués e da matematica implique em uma forma-
¢do satisfatdria ao pleno desenvolvimento da pessoa, sua preparagao
para a cidadania e qualificacdo para o trabalho. Focando-se no pleno
desenvolvimento da pessoa, ja se pode afirmar a necessidade da pre-
senca de avaliagdes de competéncias sdcio emocionais, uma vez que
o reconhecimento do outro como legitimo outro é algo que ndo pode
prescindir das emocgdes, é algo que para ser realmente aprendido, e
nao cumprido por obrigacdo, precisa compor as vivéncias de aprendi-
zado dos alunos e professores.
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Também nos incisos llI, IV, V, VI, VIl e IX, do referido artigo 19, é
imprescindivel a recondugdo a Constituicdo Federal, de modo a com-
patibiliza-los com suas finalidades atinentes a educacdo. Essa inter-
pretacdo constitucional das atribuicdes do Instituto resultaria em uma
maior atenc¢do as competéncias sécio emocionais em geral, sem as
quais ndo é possivel ter um panorama adequado do atingimento dos
objetivos expressos no artigo 205 da Constituicdo Federal. O proéprio
INEP defende em obra intitulada Indicadores de Qualidade na Educa-
¢do que a qualidade educacional é algo que ndo pode ignorar questdes
como amizade, respeito, solidariedade, alegria, conhecimento dos
préprios direitos e deveres, incluindo sua participagdo na construcdo
de ambos, atencdo as problematicas do préprio entorno, etc.?

Tomando-se como alvo a educagdo bdasica, o percurso das nor-
mas juridicas que leva aos fundamentos legais das avaliacées do INEP
é o seguinte: o artigo 72 da Portaria n2 482, de 7 de junho de 2013 do
Ministério da Educacao da competéncia ao INEP para, em portaria proé-
pria, regular o planejamento das avalia¢gdes (BRASIL, 2013 a,b). Por sua
vez, o artigo 22 desta portaria prépria do INEP, remete-se as avaliacdes
as Matrizes de Referéncias do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basi-
ca, as quais ficam disponiveis aos interessados no site do INEP.

Chega-se, portanto, a necessidade de profunda atengdo as com-
peténcias emocionais nas Matrizes de Referéncias do Sistema de Ava-
liacdo. Nota-se, entretanto, que a despeito do esmero amplamente
reconhecido do INEP, “na elaboracdo das matrizes foi feita uma opcao
tedrica de natureza cognitivista, que prioriza a avaliagdo na perspectiva
das competéncias e habilidades [s6cio emocionais] implicitas nos des-
critores” (OLIVEIRA, 2014, p.60). E relevante que a este cognitivismo
seja somada maior aten¢do aos fatores emocionais, denominados por
alguns de “ndo-cognitivos”, embora este ndo seja o melhor termo em
razao das emogdes ndo serem desvinculadas da cognigdo.

2 ACAO EDUCATIVA; UNICEF; PNUD; MEC/INEP. Indicadores de qualidade na educagdo. Sdo Pau-
lo: A¢do Educativa, 2004.
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Tem-se, portanto, uma critica construtiva ao INEP, apontando o
reconhecimento da necessidade juridica, constitucionalmente emba-
sada, de um fortalecimento do Instituto que o possibilite ampliar sua
atuacdo rumo as competéncias socio afetivas, cuja relevancia merece
maior destaque nas avalia¢cdes da qualidade educativa.

O ano de 2014 contou com vdrios episédios relevantes ligados as
competéncias sdcio emocionais: no final de marco, foi realizado O F6-
rum Internacional de Politicas Publicas: Educar para as competéncias
do Século 21, sob a organiza¢ao conjunta do Ministério da Educacdo
(MEC), da Organizagdo para a Cooperac¢do e Desenvolvimento Econd-
mico (OCDE) e do Instituto Ayrton Senna (IAS); e, em julho, em parceria
com o IAS, a CAPES lancou edital para financiamento de projetos de
pesquisa-acdo no ambito do Programa de Apoio a Formacao de Profis-
sionais no Campo das Competéncias Sécio emocionais, sob responsa-
bilidade da Diretoria de Formacgao de Professores da Educagdo Basica
(DEB/CAPES)®.

A despeito dos inumeros dissensos em relacdo a essa definicdo,
a Constituicdo Federal pde expressamente em seu artigo 205 trés fi-
nalidades ao processo educativo, as quais ndo devem ser ignoradas.
Ainda que ndo seja possivel, nem desejavel, o estabelecimento de
qualquer padrao Unico de competéncias sdcio emocionais necessarias
e suficientes ao pleno desenvolvimento da pessoa, ja é sabido que este
nao se da a despeito das competéncias sécio emocionais. E, foi diante
deste efervescente debate sobre as competéncias sécio emocionais
que diversas entidades se posicionaram contrariamente a possibilida-
de de que o INEP institua avaliacOes de larga escala sobre as referidas
competéncias. Foram publicados documentos de repudio sobre esta
possibilidade por varias organizacdes: a Associacdo Nacional de Pds-

3 BRASIL. Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Edital n®
044/2014. Programa de apoio a formagdo de profissionais no campo das competéncias socioe-
mocionais. Diario Oficial da unido, Brasilia, DF, 14, jul. 2014.
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Graduacdo e Pesquisa em Educac¢do (ANPED)*, a Conferéncia Nacional
de Educagdo (CONAE), de 2014 — tendo como signatarias as entidades
CONTEE, CONTAG, UBES, Campanha Nacional pelo Direito a Educacao,
FINEDUCA, CONFETAM, Féruns de EJA do Brasil, CNTE, ANPED, CUT,
CTB, UNE, ANFOPE/FNE, ABGLT, CEDES®, além da Associacdo Brasileira
de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE)®.

Para entender a razdo destas rejeicOes é necessdrio comentar
brevemente o modelo tedrico que vem embasando as propostas do
Instituto Ayrton Senna e da Organiza¢do para Cooperagao e Desen-
volvimento Econ6mico. Trata-se da proposta denominada Social and
Emotional Non-cognitive Nationwide Assessment (SENNA), que se vale
do constructo denominado de big five, o qual “pressupde a possibili-
dade de uma personalidade replicavel em diversos paises e diferentes
culturas, apresentando cinco varidveis universais: extroversao, agrada-

bilidade, conscienciosidade, neuroticismo e abertura a experiéncia”
(SMOLKA et al., 2015). A partir dai surge a rejei¢cdo das entidades aci-
ma, as quais alertam para a possibilidade de uma hierarquiza¢do das
personalidades com consequente estigmatizacdo e imposicdo de ava-
liagGes que, ao invés de buscar transformar a realidade para possibili-
tar desenvolvimentos pessoais, esperam “que os alunos desenvolvam
as competéncias e habilidades que os tornem bem sucedidos indepen-
dentemente das suas condi¢Ges concretas de vida” (SMOLKA et al.,
2015). Deste modo as autoras do artigo citado também se posicionam
contrariamente ao SENNA:

Face, portanto, as controvérsias relacionadas aos fundamen-
tos epistemoldgicos do construto Big five e aos questiona-

4 ANPED. Carta aberta @ comunidade académica e aos representantes de Secretarias e drgdo do
Ministério da Educagdo sobre avaliagdo em larga escala de habilidades néo cognitivas de criangas
e Jovens. Rio de Janeiro, 06 de novembro de 2014.

5 CONAE. Mogdo n? 11 — Mogdo contra a avaliagdo em lara escala de competéncias Socioemo-
cionais de criangas e jovens. Brasilia, 21 de novembro de 2014.

6 ABRAPEE. Carta aberta @ comunidade educacional como um todo e aos representantes de or-
gdos legislativos, e também aos drgdos executivos do Ministério da Educagdo sobre a avaliagdo
em larga escala de criangas e jovens quanto a habilidades ndo cognitivas e socioemocionais. Sdo
Paulo, 11 de fevereiro de 2015.
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mentos levantados sobre a pertinéncia de se utilizar a anali-
se fatorial como base para o estudo da personalidade; face
a dificuldade de operar com as relagdes entre os aspectos
sociais e individuais da personalidade humana e a existéncia
de inUmeras teorias que argumentam em favor de uma com-
plexidade irredutivel a uns poucos tragos; diante, ainda, das
polémicas conceituais e metodoldgicas implicadas na sepa-
ragao das dimensdes cognitiva e emocional e dos problemas
na modelizagdo de suas mutuas influéncias e inter-relagdes;
posicionamo-nos contra a adogao e implementacdo de tal
proposta como politica publica. (SMOLKA et al., 2015)

Diante do cenario social das “democracias S.A.”, comentado an-
teriormente, ndo é descabido considerar que a proposta do Instituto
Ayrton Senna e da Organiza¢do para Cooperac¢do e Desenvolvimento
Econdmico pretenda apenas valorizar a comddite humana. Ou seja,
é necessario cuidado para que, sob pretexto de desenvolvimento das
potencialidades humanas, ndo se reforce apenas um modelo de ho-
mem mais habil a servir aos interesses do Mercado. De todo modo,
0 que estd em jogo ai é o problema de mensuracdo das competén-
cias sécio emocionais, a qual vinha sendo defendida e apontada como
constitucionalmente necessaria as avaliagcdes do INEP neste trabalho.

Uma leitura atenta do significado que foi atribuido aqui ao pleno
desenvolvimento da pessoa pode constatar que existe uma preocu-
pacdo permanente em que tal finalidade constitucionalmente posta a
educacdo ndo seja capturada por dogmatizacdes — mercadoldgica, es-
tatal e qualquer outra que conduza a naturaliza¢do das contingéncias
histdricas das quais somos participes. Porém isso instaura uma dificul-
dade pratica relacionada a mensuracdo, da qual pretendi me esquivar
na dissertacdo. Se o INEP deve fornecer dados sobre a qualidade da
educacdo e se esses dados ndo devem se restringir apenas as habi-
lidades em portugués e matematica, sob pena de subdimensionar a
relevancia do pleno desenvolvimento da pessoa, da preparagdo para a
cidadania e qualifica¢cdo para o trabalho livre, entdo como proceder?
Essa continua sendo uma dificuldade que extrapola as possibilidades
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deste trabalho, mas ele indica, ao menos, como nao proceder.

De todo modo, o que o INEP ndo deve fazer é contribuir negati-
vamente ao pleno desenvolvimento da pessoa, ndo permitindo que
suas atribuicdes de colaboracdo com a qualidade educacional sejam
usadas para estigmatizacGes de personalidades avessas ao conheci-
mento de si e a abertura aos outros, ja tdo debilitados no cendrio das
“democracias S.A.”. Porém, que isso também ndo o impeca de buscar
caminhos hdbeis a considerar a importancia de um aprendizado que
leve em conta a promogdo de um desenvolvimento pessoal favoravel
a construcdo de uma realidade capaz de superar a desconsideracdao
de si e do outro que aparenta estruturar a competitividade politica e
econOmica, tdo desigual em nossa sociedade.

A utopia da realizacao do pleno desenvolvimento da pessoa

omando como exemplo a cidade de Juiz de Fora em Minas Gerais,
Tpode soar utdpico esperar que a educacao se atente ao pleno de-
senvolvimento da pessoa, tendo em vista os timidos resultados atin-
gidos dentro da prdpria matriz cognitivista de avaliacdo da qualidade
do ensino. Observando os resultados disponibilizados no site do INEP,
tem-se que dentre as 51 escolas de Juiz de Fora que fizeram a Pro-
va Brasil de 2013 referente ao nono ano do ensino fundamental, 37
possuem ao menos 10% de alunos que sequer atingiram o nivel 1 da
proficiéncia em portugués (reconhecer expressdes caracteristicas da
linguagem cientifica, jornalistica, etc., e a relacdo entre expressdo e
seu referente em reportagens e artigos de opinido; inferir o efeito de
sentido de expressdo e opinido em cronicas e reportagens). A diferen-
ciacdo entre fato e opinido compde o nivel 6 (identificar ideia principal
e elementos da narrativa em reportagens e cronicas; identificar argu-
mento em reportagens e cronicas; reconhecer o efeito de sentido da
repeticdo de expressdes e palavras, do uso de pontuacgdo, de variantes
linguisticas e de figuras de linguagem em poemas, contos e fragmen-
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tos de romances; reconhecer a relacao de causa e consequéncia em
contos; reconhecer diferentes opiniGes entre cartas de leitor que abor-
dam o mesmo tema; reconhecer a relagdo de sentido estabelecida por
conjuncgbes em crdnicas, contos e cordéis; reconhecer o tema comum
entre textos de géneros distintos; reconhecer o efeito de sentido de-
corrente do uso de figuras de linguagem e de recursos graficos em poe-
mas e fragmentos de romances; diferenciar fato de opinido em artigos
e reportagens; inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e ndo
verbal em tirinhas). Em Juiz de Fora apenas oito escolas tiveram mais
de 10% de alunos atingindo esse nivel (MENDES, 2015, p.82). Essa situ-
acdo, porém, s6 mostra a urgéncia de que a educacgdo ndo vise apenas
timidas transformacgdes, devendo sim trazer ao presente a necessida-
de de construgao das condi¢des de possibilidade promotoras do pleno
desenvolvimento das pessoas.

A educacdo ndo pensa a si propria. A educacdo ndo pensa. NOs
pensamos. E também nossa inércia e incapacidade de convivéncia e
comunicag¢do que tem permitido a perpetuacao de modelos nos quais
muitas vezes ja nem acreditamos. E urgente que seja pautada a falta de
curiosidade pela investigacao de si e do mundo que nos envolve. Qual
o papel da educagdo formal nesse cendrio? Nao se trata de responder
com algum modelo ideal, o papel da escola sera aquele que os estu-
dantes e educadores souberem lhe dar. Espera-se que seja um papel
que prime pelo pleno desenvolvimento das pessoas, sua preparagao
para cidadania e qualificacdo para o trabalho. Assim prevé a Constitui-
¢do, convidando-nos a uma aventura conjunta de investigacao coope-
rativa que pode inclusive vir a superar essa mesma Constitui¢do, cujo
artigo 205 tem inspirado o presente trabalho.

O pleno desenvolvimento da pessoa é uma finalidade utdpica,
pois pretende a realizacdo de algo que vai além do universo das pos-
sibilidades mais evidentemente imaginaveis. Nesse sentido, a utopia
de hoje pode ser uma realidade amanha, uma vez que nao se trata de
algo essencialmente impossivel, mas sim de uma possibilidade impro-
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vavel aos olhares de horizontes mais estreitos. Para alguns, entretanto,
a mera assuncdo do carater utopicamente realizdvel do pleno desen-
volvimento da pessoa pode soar como falsa promessa de um paraiso
na Terra, condutora ao oposto do que promete. Tal proposta poderia
acabar apropriada como meio de negacdo dos outros e sustentacdo de
serviddes irrefletidas. Penso que essa preocupacio é correta. E preci-
so ter coragem, mas ao mesmo tempo prudéncia. Propostas utdpicas
podem acabar nos levando a destruicdo da democracia, a supressao
de direitos e a todo tipo de violéncias (DOUGLAS, SARAT e UMPHREY,
2014, p.7). Ocorre, entretanto, que a democracia, os direitos e o con-
trole da violéncia que tem sido possivel, ou seja, ndo utdpicos dentro
da realidade atual, ndo nos deixam em posicdao muito confortavel. As
realidades politicas, juridicas e econdmicas ndo tém sido capazes de
oferecer solugdes a sérios problemas do presente. Apontarei adiante
apenas algumas conexdes relevantes entre o pleno desenvolvimento
da pessoa, a politica e a economia.

A utopia da realizagao do art. 205 da Constituicao Federal certa-
mente ndo deixa intactos os sistemas politico e econdmico, a eles se
relaciona diretamente a preparagdo para a cidadania — que vai muito
além do voto — e a qualificagdo para o trabalho — que vai muito além da
busca de emprego. O pleno desenvolvimento da pessoa nao é alheio a
essas duas outras finalidades constitucionalmente postas a educagao.

O pleno desenvolvimento da pessoa contribui tornando possiveis
hipdteses invidveis dentro de paradigmas sedimentados na desconsi-
deracgdo do outro como legitimo outro. Tal como parece ocorrer com a
democracia de parceria comentada por Dworkin (2012), a qual costu-
ma ser vista com bastante ceticismo, uma vez que na realidade politica
atual ela ndo se mostra possivel. O autor distingue duas concepc¢des de
democracia, a majoritdria e a de parceria. De modo bem resumido, a
primeira se importaria em garantir que a vontade da maior parte dos
cidaddos prevalecesse, ao passo que na segunda “o conceito de gover-
no democratico significa um governo ndo pela maioria das pessoas que
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exercem autoridade sobre todas as pessoas, mas pelas pessoas, que
agem como um todo enquanto parceiras” (DWORKIN, 2012, p.392).
Por que a proposta de Dworkin soa tdo ingénua? Por que parece tdo
6bvio que o jogo politico ndo deixara de desconsiderar os outros como
legitimos outros em suas articulagGes para atingir, usar e manter o po-
der? Parece dbvio porque ainda ha muito trabalho a fazer. Entre outras
coisas, a existéncia de seres humanos mais capacitados a considerar
o outro como legitimo outro certamente tornaria a ideia de Dworkin
mais factivel. A parceria s6 é possivel quando se considera o outro
como legitimo outro. Contando com a percepcao do leitor, creio ser
possivel afirmar que o clima que envolve os processos politico-eleito-
rais se assemelha mais a guerra do que a parceria. Dificilmente vemos
duas convicgdes partidarias opostas dialogando com vistas a realizagcdo
do que for melhor em cada caso. Ao contrario, nos periodos eleitorais
vivenciamos expansdes da desconsideracao do outro, das rotulacdes,
das certezas infundadas, da incapacidade de abertura ao didlogo. Tal-
vez na politica atual ndo haja espaco para verdadeiros didlogos. Se em
algum momento deixarmos de ver sentido nas guerras eleitorais que
constroem os sistemas politicos onde nao se considera o outro como
legitimo outro, este espago de conversagao devera ser construido.

No que diz respeitos as relagdes de trabalho, também chega a ser
dificil imaginar o que seria viver em um mundo comprometido com
a consideracdo do outro como legitimo outro. A Constituicdo Fede-
ral coloca em seu art. 170 a valorizagao do trabalho humano como
fundamento da ordem econdmica. Hoje, entretanto, pode ser dificil
imaginar o que significa valorizar o trabalho humano. Um bom modo
de entender o problema é percebendo a primeira coisa que nos vem
a mente quando pensamos na valorizacao do trabalho: um trabalho
valorizado seria um trabalho bem pago. Vem a mente a remuneracao,
0 quanto se podera comprar por ter trabalhado. Sem retirar a relevan-
cia do pagamento, é importante identificarmos a redugdo da nogdo de
trabalho ao seu aspecto mercadolégico. Dissemina-se uma percepg¢ao
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histérica do mercado de trabalho, propagadora da no¢do de que o tra-
balho humano sempre existiu com a finalidade de ser vendido.

A investigacdo de si, insepardvel do pleno desenvolvimento da
pessoa, fortalece os sujeitos diante do totalitarismo economicista. Al-
guém se surpreenderia com correlagdes diretamente proporcionais
entre inseguranca e consumo? Como poderia, entretanto, o pleno de-
senvolvimento da pessoa trazer seguranga? Ele ndo é investigacdo e
duvida? Ndo, ndo somente isso, ndo se para na duvida, ela é apenas um
elemento que se conecta a curiosidade, a inventividade, etc. As desco-
bertas pelo caminho do conhecimento de si trazem certa seguranca,
nao a (in)seguranca do acumulo de poder de compra, mas a aquela
de aprender a lidar com a complexidade dinamica da vida e da morte,
das quais jamais se tera controle absoluto. Uma verdadeira valorizagcdo
do trabalho humano envolveria uma organizacdo do mesmo que nao
tivesse por finalidade o fortalecimento do préprio sistema econémico,
mas sim a realizacdo das necessidades e sentidos de vida dos traba-
Ihadores. Hoje vemos muitos trabalhando, horas e horas por dia, ja
pensaram se todos estivessem trabalhando pelo bem da humanidade
e de si mesmos? Em quanto tempo teriamos um mundo melhor? Mas
se ndo é para construir um mundo melhor, entdo para que estamos
trabalhando? Para um sentido absolutista da vida e da histéria que nos
tem sido introjetado pela inexorabilidade do Mercado.

Como Levy (2012) nos permite notar, a contemporaneidade pode
ser descrita a partir da contraposi¢ao de duas modernidades, uma hu-
manista, outra absolutista. A primeira guarda inimeras afinidades a
proposta do pleno desenvolvimento da pessoa, ja a segunda se mostra
como a estruturacao da negacao de todos néds. A absolutizacdo do pa-
drdo de “homem real” da modernidade absolutista teria prevalecido
sobre o pluralismo humanista, bem como a assimilacdo dogmatica de
um modelo de progresso ao qual se deve estar a servico. Nessa moder-
nidade absolutista, da qual ainda ndo escapamos:
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Um determinado padrdo ético sacrifica as multiplas dimen-
sdes da existéncia mundana ao dominio absoluto do valor
econdmico e reduz o culto secular a um materialismo vul-
gar que aprisiona o espirito, o prazer e o tempo humanos
no circulo vicioso do trabalho e do consumo. [...] O que se
pretende através deste novo ponto de vista axioldgico [da
modernidade absolutista] é estabelecer uma norma univer-
sal e definitiva do Homem pelos padrées de objetividade e
de eficiéncia do cientista (sapiens) e do fabricador (faber).
E tal pretensdo repercute exatamente no advento da revi-
ravolta ética que instaura a acumulacdo de bens materiais
e a perfeicdo técnico-cientifica como objetivos supremos do
existir terreno. (LEVY, 2012, p. 106-107)

O pleno desenvolvimento da pessoa ndo abomina o mercado,
mas tenta coloca-lo no seu devido lugar, devolvendo ao homem a se-
guranca de ter em seu trabalho ndo a inseguranca do mercado, mas as
potencialidades transformadoras que carrega consigo como unidade
humana nessa complexidade de interconexdes que temos abordado.

Conclusao

este trabalho foi apresentada uma andlise da defini¢do do direito
N e de sua situacdo contemporanea em conjunto com a escola, no-
tando a insercdo de ambos em um cendrio que ndo é satisfatoriamen-
te compreendido como Estado Democratico de Direito, mas sim como
“democracia S.A”. Assim como a realidade escolar é internamente
constituida pelas complexidades econdmicas, juridicas, psicoldgicas,
etc., também o Estado e o direito ndo sdo autébnomos. Com isso se
torna ainda mais importante que os participes dos processos educa-
tivos desenvolvam o que aqui foi explorado, com inspiragdo no artigo
205 da Constituicao Federal, como pleno desenvolvimento da pessoa.
Este seria um desenvolvimento interrogativo e utdpico, voltado ao de-
senvolvimento de seres aptos ao reconhecimento do outro como le-
gitimo outro e a uma investigacdo aberta de si e do mundo. Com isso
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seriam promovidas condi¢des para a realizacdo de transformacg&es na
cidadania e no trabalho que hoje poderiam soar impossiveis. Tal pleno
desenvolvimento é posto na constituicdo como finalidade da educa-
cdo, devendo, portanto, ser usado como parametro para a qualidade
educativa, sobre a qual o INEP deve fornecer dados. Porém, tratan-
do-se de uma questdo ndo meramente cognitiva, é importante que
o INEP se atente as possibilidades e dificuldades das mensuracdes de
questdes sdcio emocionais. Caso o instituto considere possivel realizar
tal mensuragdo sem contribuir negativamente aos proprios objetivos
educacionais comentados, devera fazé-lo, colaborando assim para o
atingimento das finalidades constitucionalmente postas para a educa-
cdo. Tal inspiracdo constitucional ndo se contradiz ao desenvolvimento
utdpico de condi¢des que podem até ultrapassar a referida Constitui-
cdo, possibilitando um mundo no qual a desconsiderac¢do do outro ndo
estruture a cidadania e o trabalho.
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Capitulo 3

A avaliacao de sistemas como fator de sucesso
educacional®

Liliane de Paula Mendon¢a

Introducao

Analisamos neste texto a relagdo entre a melhoria da qualidade
da educacdo e a disseminacdo de sistemas de avaliacdo educacional,
como parte do processo mais geral da reforma da educacdo na Amé-
rica Latina ao fim do século XX, que contou com grande influéncia do
Banco Mundial nos processos decisérios. Em especial, este estudo de-
dicou-se aos elementos que favoreceram para a adocgdo das politicas
educacionais de resultados na América Latina, com destaque para o
Brasil. Para estruturar o argumento, parte-se inicialmente da analise
tedrica do trindbmio conceitual classico dos estudos de Politicas Publi-
cas, “Atores + Ideias + Instituicdes”, para posteriormente descrever o
processo histdrica e estruturalmente.

Segundo Frey (2000), ao final do século XX, os Estados recém-
democratizados na América Latina, ndo conseguiram engendrar corre-
lagBes de forgas capazes de se opor as pressdes externas e, conciliado
a isso, os governos locais passam a comungar a mesma ideologia mo-
dernizadora dessas forgas externas. Governos tenderam a se dedicar
a redemocratizacdo e a reforma do Estado, traduzidos suas a¢des em
programas que tendem a introduzir novos elementos ao funcionamen-

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Coor-
denac3o de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor ex-
pressamente agradece.

47




to burocratico tradicional. Tais politicas foram, por vezes, tradugées de
modelos externos, com adaptacdes limitadas as caracteristicas locais.
Em politicas setoriais, como a educacgdo, os atores politicos e as buro-
cracias (docentes, sindicatos, institutos de pesquisas, organizaces da
sociedade civil, 6rgdos oficiais do governo entre outros) entraram em
cena de forma intensa e dialética, em um jogo de forcas que tende a
estruturar o processo. Diante da fragilidade institucional, deve-se par-
tir do pressuposto da existéncia da dependéncia, ao mesmo parcial,
entre as politicas adotadas e a institucionalidade externa. Nesse cam-
po, tal fato derivaria uma formulacdo débil da politica publica, onde
as disputas politicas e as relacGes de forga passariam a imprimir suas
“vontades” nos programas e projetos desenvolvidos e implementados,
abrindo maior espaco para influéncia de atores externos e importa-
¢do de politicas. De outra forma, a policy analysis ndo se circunscreve
apenas as instituicdes, cabendo analisar os processos politicos, que se
inspiravam em uma concepg¢do de governanga democratica, materiali-
zado no carater gerencial dessas reformas.

A expansdo da reforma administrativa do Estado verte-se tam-
bém para a educacdo. A adocdo de modelos de politicas de avaliagdo
nesse campo passa a ser considerada como o principal instrumento
para modernizacdo da gestdo do ensino, ao apontar os resultados,
diagnosticar o desenvolvimento (e o ndo desenvolvimento) do avango
educacional. Como exemplo, podem-se considerar as orientagdes do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) no Relatdrio Politicas
das Politicas Publicas (2007), o qual considera imbricados o processo
politico e o de formulag¢do de politicas como cita: “Desprezar o vinculo
existente entre eles ao se promover uma mudanca de politicas pode
conduzir ao fracasso das reformas propostas e a frustracdo de expec-
tativas”. Com base no referido relatério, para o BID (2007) o proces-
so que envolve a produgdo de politicas publicas pode ser entendido
como: discussao, aprovagao e implementagdo. O relatdrio realga a im-
portancia do processo de formula¢do de politicas, como momento de
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discussdo e consolidagdo de ideias hegemonicas.

No caso da América Latina, o desenvolvimento autébnomo de sis-
temas de avaliagdo educacional nos anos 80 poderia ndo ser possivel,
uma vez que boa parte das sociedades ndo dispunham de recursos,
tecnologias, expertise, infraestrutura, experiéncias prévias e outros
elementos necessdrios para implementacdo de politicas publicas e
sistemas tdo complexos. Preocupacdo especial recai sobre os quadros
qualificados e a formacao de burocracias especializadas. Somam-se as
orientagGes e diretrizes da Comissdo Econ6mica para a América Latina
e Caribe - CEPAL, que neste periodo assumia uma perspectiva desen-
volvimentista. A CEPAL recomendava o redirecionamento da distribui-
cdo dos recursos publicos na regido, com a perspectiva de garantir a
universalidade e qualidade de todos os niveis de ensino (CEPAL, 1992).

As politicas publicas no ambito do Welfare State por vezes sao
classificadas em quatro formatos: distributivas, redistributivas, as poli-
ticas regulatdrias e as politicas constitutivas. Concentramo-nos nas po-
liticas regulatdrias do periodo pds-reforma na década de 1990. Essas
politicas disciplinam aspectos da vida social e envolvem a burocracia,
politicos e grupos de interesse. Tratam da limitacdo ou concessdo de
atividades ou de servigos publicos que se pretendem universais. No
entendimento de Melo (2001), a politica regulatéria, em uma visdo
mais racionalista, volta-se para a reforma do sistema social a partir de
uma nova abordagem da gestdao administrativa que prime pela efici-
éncia, reforcando a responsabilidade e o controle dos seus dirigentes
com os temas republicanos e seus recursos. Dye (2013) lembra que
“as atividades regulatdrias imp&em custos significativos a individuos
e empresas 0s quais, ndo sdo demonstrados nos orgamentos governa-
mentais” (p. 4, tradugao livre). A importancia dessa analise se assenta
no reconhecimento dos padrées de mudancas das politicas publicas
e de que as tomadas de decisdo se processam por vezes, a partir de
questdes paralelas, que surgem a partir da implementagao e da ava-
liacdo da politica publica. A avaliagao trabalharia como orientadora da
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politica, norteando mudancas necessarias (SOUZA 2006, p. 32).

Faria (2006) localiza as avaliagbes como questdes que abarcam
pontos relativos a definicdo de interesses prioritdrios e da intencdo do
Estado, definindo-as “em uma dimensdo conceitual com funcdo educa-
tiva e simbdlica no uso politico”. A ndo observagao global desses con-
ceitos, segundo Faria (2006, p. 104), “pode distorcer a aplicagcdo da
avaliacdo do seu propdsito original”, ou seja, ndo observar o processo
politico como um todo, em todas as suas fases e processos que ocor-
rem no circulo politico. Isso tenderia a tirar o foco das a¢des que con-
tribuem com a melhoria da qualidade das decisdes, as quais garanti-
riam a consecucao adequada dos objetivos. Dessa forma, as avaliagGes
superam os limites da instrumentalidade porque possuem dimensdes
abrangentes e relevantes que se apresentam como forma de apoio as
tomadas de decisdo e na busca de resolucées de problemas.

Para recuperar sua historicidade, deve-se recordar que o entu-
siasmo pela eficiéncia da politica publica pavimentou o caminhou para
a criacdo de inUmeros sistemas de avaliagdo no mundo. Nas décadas
de 1970 e de 1980, em especial nos Estados Unidos, tipos diferentes
de avaliacdo administrativa geraram diversificados sistemas ou técni-
cas formais de avaliagao. O fendmeno da “Nova Gestdo Publica” (“New
Public Management”) inspirou reformas administrativas no sentido de
obter um governo menos centralizado e mais enxuto. Esse processo
acorreu também na Europa, Austrdlia e, depois, afetou tardiamente a
América Latina. Praticas foram disseminadas em diferentes niveis ao
redor do mundo por seus respectivos governos, no desenvolvimento
de sistemas proprios de avaliacdo os quais incluiam desde a gestdo
de recursos, mensuracao de desempenho operacional, indicadores de
desempenho, a técnicas que levaram em conta modelos de politicas
publicas, apropriados que pudessem proporcionar a comparagdo de
empenhos e resultados de setores publicos entre 6rgdos do governo
(HOWLETT; RAMESH & PERL, 2013).
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Nas premissas da Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educa-
¢do, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2006) a modernizagdo da gestdo
das politicas publicas constitui um esforgo voltado para a melhoria das
acdes do Estado na implementacdo de politicas de avaliacdo e moni-
toramento educacional com a finalidade da utilizacdo de dados e in-
formacdo na retroalimentacdo de politicas. Em especifico, no campo
da educacdo, as avaliages de eficacia correspondem aos modelos de
sistemas de avaliacdo educacional em larga escala, adotados no pe-
riodo pds-reforma nos paises do continente latino-americano. Assim,
entender a complexidade da reforma educacional na América Latina
para localizar a avaliagdo educacional em larga escala como um feno-
meno que se disseminou no continente, requer ndo nos atermos ape-
nas nos aspectos técnicos, administrativos, fiscais ou financeiros do
processo individual da reforma do Estado nos paises correlatos, mas,
sobretudo, requer o entendimento dos elementos que colaboraram
para dar significado a essa difusdo, em especial ao modelo da politica
publica de avaliacdo de sistema educacional adotado no continente, a
partir da década de 90, no propdsito de incitar mudangas nos sistemas
educacionais de certos paises, sobretudo, na intengcdo de monitorar a
eficacia desse processo.

Difusao de politicas piblicas

Dada a centralidade que a avaliagdo passou a ocupar na politica
governamental, a partir da década de 90, nos estudos sobre sua
difusdo prevalecem pesquisas que apontam como molas propulsoras
ora a internacionalizacao, via incrementos na industrializacdo e mo-
dernizagdo econOGmica, ora a Reforma do Estado, conciliada com as po-
liticas restritivas de gastos e preocupagdes gerenciais. Cardoso (2007)
alerta sobre a adog¢do de modelos semelhantes de politicas de avalia-
cdo educacional no nivel nacional do continente latino-americano em
contradicdo aos diferentes niveis de desenvolvimento dos sistemas de
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ensino da regido. Nesse sentido, a adogao e o desenvolvimento de mo-
delos de politicas avaliativas semelhantes e a difusdo dos mesmos em
culturas diversas. Para Sugyama (2006), as analises sobre a difusdo de
politicas tendem a adotar a inovacdo de forma automatica como o pa-
drdo explicativo de sua difusdo, ndo contrapondo, em certa medida, as
guestdes peculiares de comportamentos de certos paises ou localida-
des, as quais teriam influéncia ndo somente na ado¢do, mas também
na apreensao de novos modelos de politicas para melhores praticas
de gestdo. Ou seja, a adogdo de certos modelos de politicas publicas
nessa concepc¢ao, ndo pode ser analisada apenas como convergente
porque subestimaria a capacidade local de gerar politicas adequadas
aos seus contextos com resultados semelhantes.

No mesmo periodo, em um processo de moderniza¢do da admi-
nistragao publica e, consequentemente do sistema de ensino, a des-
centralizacdo do Estado seria um elemento colaborativo a autonomia
e ao controle da estrutura organizacional. A descentralizagdo agiria,
segundo Melo (2001), transferindo aos governos subnacionais atri-
buicGes e responsabilidades anteriormente concentradas no governo
federal. Dessa forma, na perspectiva de Sugyama (2006), a descentra-
lizagao facilitaria aos atores do processo agir por seus compromissos
ideoldgicos na implementacao de programas e modelos politicos tal
como suas aspira¢Oes e diretrizes politicas. Esses elementos agiriam
em prol da adogcao de modelos inovadores de politicas publicas, pro-
movendo por meio dos seus resultados didlogos politicos e formas
inovadoras de producdo social da aprendizagem. Nessa perspectiva a
aprendizagem politica se estabeleceria em uma dialética entre gover-
nos nacionais e subnacionais, a partir da difusdao de modelos politicos
ou praticas politicas inovadoras.
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A “Modernizacao” da Gestao Educacional

Os esforgos de reforma dos sistemas de ensino na América Lati-
na em grande parte foram balizados por pesquisas educacionais re-
alizadas nos Estados Unidos e na Gra Bretanha na década de 60. A
primeira geracdo de pesquisas educacionais nos Estados Unidos tem
origem nos debates que emergiram a partir da publicacdo do Relaté-
rio Coleman (1966) e estudos de Jencks (1972)? nos Estados Unidos, o
Relatério Plowden na Gra Bretanha (1967) e aos estudos do Interna-
cional Association for the Evolution of Educational Achievement — |EA,
0s quais eram conjugados com os indicadores internacionais da quali-
dade da educacdo pela Organizacdo para a Cooperagao e Desenvolvi-
mento Econdmico - OCDE.

Estas pesquisas investigavam tanto o efeito da alocac¢do de recur-
sos sobre o desempenho escolar quanto a preponderancia da origem
social sobre outros fatores na determinagao dos resultados educacio-
nais. Esse periodo de efervescéncia no campo da educacdo passa a
conceder também a UNESCO centralidade nos assuntos relacionados
a reforma educacional (FOURQUIN, 1993). Gajardo (2000) ressalta que
a democratizagdo na América Latina abriu caminhos a aplicacdo de es-
tilos descentralizados de gestdo e ao consenso em torno dos engaja-
mentos sociais bem como a promoc¢do de uma maior participacdo de
outros atores nos esforcos pelo desenvolvimento nacional.

Na década de 90, durante o processo de moderniza¢do da admi-
nistragao do sistema de ensino, a descentralizagdo do Estado passou a
ser um elemento colaborativo a autonomia e ao controle da estrutura
organizacional, contribuindo também a ado¢do de modelos inovado-
res de politicas publicas educacionais. Assim, o processo de adog¢do

de modelos de politicas de avaliagdo no campo educacional passaria
2 Relatério Coleman, ou Coleman Report, foi publicado como: Equality of Educational Opportu-
nity (1966). Jencks (1972), Inequality: A reassessment of the Effect of Familiy and Schooling in
America; Review Author[s]: James S. Coleman, Thomas F. Pettigrew, William H. Sewell, Thomas
W. Pullum; American Journal of Sociology, Volume 78, Issue 6 (May, 1973).
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a representar a propria reforma do sistema de ensino e, consequen-
temente, o caminho para o desenvolvimento econdémico. A partir dai
a difusdo de politicas de avaliacdo educacional passou a desenhar na
América Latina sistemas, programas e projetos de avaliacdo educacio-
nal, os quais influenciaram a adog¢do de novos parametros de gestdo
dos sistemas educacionais, pautados em resultados para orientar as
tomadas de decisdo. Esse processo possui a influéncia direta dos acor-
dos estabelecidos entre Estados e organizacdes multilaterais, onde
tem destaque o Banco Mundial.

Segundo Ferrer (2006), a ado¢do de modelos de avaliagGes em
larga escala foi uma escolha politica, cumprindo as diretrizes deman-
dadas por organismos de cooperacgdo internacional. No processo de
formulacdo das politicas educacionais na década de 90, a influéncia
do Banco Mundial seria um exemplo neste processo homogeneizan-
te de adogdo de sistemas de avaliagao da educacao. Nesse aspecto, a
governanga do setor educacional se converte na adog¢do padronizada
de modelos de politicas educacionais de resultados (DINIZ, 1995; FREI-
TAS, 2010). Todavia ha de se ressaltar outros elementos. A crescente
democratizagdo do acesso a escola e o aumento da escolaridade obri-
gatdria no continente passaram a demandar maior acompanhamento
dos resultados. Por meio dos resultados das avaliacdes educacionais
0s governos passam a assumir responsabilidades tais como informar a
sociedade a situacdo educacional do pais, aferir a realizacao de direitos
previstos em suas ConstituicOes e fazer proposi¢des para os proble-
mas diagnosticados pelas proprias avaliacdes. Na América Latina, no
final da década de 80, deu-se inicio a implementacdo de sistemas na-
cionais de avaliacdo da educacdo, concomitantemente a reformas de
seus sistemas. No caso brasileiro, pode-se citar a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional, a redefinicdo dos Para-
metros Curriculares Nacionais, a reforma do financiamento através do
Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valori-
zacdo do Magistério, posteriormente ampliado para a Educac¢do Bdasica
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(FUNDEB), a aprovacdo do Piso Nacional do Magistério, a ampliagdo da
idade etdria compulsdria, dentre outras agoes.

As organizacoes internacionais e as orientacoes a América
Latina

Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai sdo exemplos de paises que,
na via da integra¢do educacional, firmaram acordos na década
de 90 para o avango de seus sistemas (GOMEZ , 1997). Em 1993, os
debates na PROMEDLAC IV (Chile) apontaram os sistemas nacionais
de avaliagdo como instrumentos que possibilitavam aferir o nivel de
gualidade do ensino nos paises bem como nos subsistemas — a aten-
¢do volta-se a escola e seu processo de ensino aprendizagem. No mes-
mo ano, o Seminadrio Internacional da UNESCO discutiu a educac¢do na
América Latina, dando enfoque na descentralizacdo e curriculo. Em
2000, a UNESCO realizou o Férum Mundial sobre Educacdo, em Dakar,
e, a partir dai, passou a convocar anualmente o Grupo de Alto Nivel
Educacdo para Todos, que reunia os ministros da Educacao dos paises
em desenvolvimento, ministros de Desenvolvimento e Cooperacao In-
ternacional dos paises desenvolvidos, chefes das agéncias multilate-
rais e bilaterais e representantes da sociedade civil. A formacdo deste
grupo tinha por finalidade impulsionar os processos do Compromisso
Educacdo para Todos nos paises participantes fortalecendo parcerias,
identificando prioridades e mobilizando recursos.

A comparabilidade dos resultados das avaliagdes educacionais
toma carater primordial para aferir o nivel de desenvolvimento dos
sistemas de ensino dos paises. Nesse campo a Organizacao para Co-
operac¢do e Desenvolvimento Econ6mico (OCDE) passa a atuar como
propulsora de equaliza¢des dos resultados dos sistemas nacionais de
avaliagdao. A OCDE, como organizagao promotora o desenvolvimento
de politicas para o aprimoramento econémico e social dos seus pai-
ses membros, prioriza a educagdo com foco na produtividade. Dessa
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forma, investe em pesquisas no campo da inovagao tecnolégica edu-
cacional, as quais subsidiam indicadores educacionais comparaveis in-
ternacionalmente, com destaque para o desenvolvimento de medidas
de habilidades e competéncias necessdrias ao pleno desenvolvimen-
to cognitivo (CASTRO, 2010). O Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos (PISA)® se estabeleceu como uma avalia¢do internacional
comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos. E coordenado
internacionalmente pela OCDE, havendo, em cada pais participante,
uma coordenacgao nacional.

Tais transformagdes impulsionam a Reforma Educacional na Amé-
rica Latina. Como medida educacional prioritaria, a avaliacdo passa a
representar a materializacdo da ideia institucional, interna e externa,
em especial seguindo as orienta¢Ges do Banco Mundial. Os resultados
educacionais ganham cardter de emergéncia e sao materializados em
sistemas de avaliagdo no continente. Ao analisar o histérico educa-
cional dos paises do continente latino-americano, pode-se considerar
que a reforma educacional passou a operar de forma similar na regido,
traduzindo modelos externos, com adaptacdes limitadas as caracteris-
ticas locais.

Embora a adog¢do de sistemas de avaliacdo esteja associada ao
monitoramento do processo de reforma, tal pratica ocorreu conco-
mitantemente a descentralizagdo das redes de ensino nesses paises,
preservada capacidade de intervenc¢do dos governos centrais sobre os
entes federados. Segundo Beech (2009), o cardter global da reforma
no continente provocou rupturas com a politica educacional aplicada
anteriormente. Além do estabelecimento da avaliagdo de desempe-
nho, a reforma primou por um curriculo balizado em competéncias.
Dessa forma as avaliagdes tornaram-se centrais.

Na década de 90, esses sistemas passaram a apresentar deman-
das diferenciadas decorrentes do processo interno e especifico de cada
pais (BEECH, 2009). No Brasil, observou-se a recentraliza¢éo, mediante

3 Para acessar informacgdes e dados sobre o PISA ver: http://www.pisa.ocde.org
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a implantacdo de um conjunto de normatizagGes, as quais passaram
a regular também a municipalizacdo, bem como foram redefinidas as
relagGes entre os entes federativos. A Lei n? 9.649 de 27 de maio de
1998, define a avaliacdo, a informacao e a pesquisa educacional como
assuntos que constituem drea central e de competéncia do MEC. Pela
Lei o dever do Estado para com a educacdo passa a ser efetivado me-
diante as garantias de oferta e atendimento ao ensino estabelecidas
no art. 208 da Constituicdo Federal, sendo observados os principios da
garantia de padrdo de qualidade (BRASIL, 1988), alcancavel mediante
adequados processos de estatistica e de avaliacdo educacionais. (INEP,
2002, p. 9). Dessa forma, o MEC atribui a responsabilidade de coorde-
nar os sistemas e projetos de avaliacdo educacional para o INEP, uma
autarquia do governo federal. Assim, este passou a ter como principais
atribuicGes, organizar o sistema de informacfes e estatisticas educa-
cionais do pais com o objetivo de subsidiar a formulagéo, a implemen-
tagdo, o monitoramento e a avaliagao das politicas educacionais dos
governos federal, estaduais e municipais.

Buscando primar pelo carater eficiente do sistema de ensino, o
Censo Escolar, o SAEB e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
configuram no PNE o eixo balizador do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, como propostas consolidadas de avaliagao externa da Educa-
¢do Basica. A disseminagdo deste tipo de politica no pais propicia a
difusdo tanto aspectos conceituais quanto metodolégicos das avalia-
¢Oes educacionais adotadas na América latina em especial, por meio
da influéncia do Banco Mundial nas recomendac¢des sobre a importan-
cia do monitoramento do progresso educacional no continente latino
-americano. Dessa forma, o desenvolvimento e a ado¢ao do modelo
do SAEB e a aprendizagem técnica oferecida por esse sistema passou
a fomentar a cria¢do dos sistemas estaduais de avaliacdo educacional
no pais. Na década de 90, estados, como Minas Gerais, passam a apre-
sentar iniciativas no campo, inicialmente pelo Programa de Avaliagao
Educacional da Escola Publica, sob a Resolug¢do 6.908, de 18 de janeiro
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de 1992. Outra iniciativa implementada no ano de 1992 foi o Siste-
ma Permanente de Avaliacdo da Educac¢do Basica do Cearad (SPAECE),
seguido pela implementacdo do Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) no ano de 1996 (BROOKE,
CUNHA e FALEIROS, 2011).

O MEC e o INEP, ao efetivarem parcerias com as organizacdes
multilaterais, em especial com o Banco Mundial, passam a comparti-
Ihar percepgdes acerca do desenvolvimento educacional dessas insti-
tuicdes. Os acordos com as instituicGes multilaterais renderam avangos
significativos para o desenvolvimento do sistema avaliativo no pais. No
ano de 1995, o SAEB sofreu reestruturacdo também quanto aos objeti-
vos e procedimentos adotados para avaliar o desempenho académico
dos alunos. Alguns objetivos mais especificos foram atribuidos ao SAEB
no intuito de disponibilizar de forma transparente as informac¢ées do
sistema, inerentes aos resultados do processo de ensino e das condi-
¢0es em que sao desenvolvidas. Dentre essas alteragdes, o SAEB passa
a caracterizar® e a identificar o contexto da escolarizagdo nas regiGes
brasileiras bem como passa a desenvolver indicadores de qualidade,
equidade e eficiéncia para o sistema de ensino. Outra inova¢do no ano
de 1995 pode ser reconhecida na Teoria de Resposta ao Item (TRI).
Esse novo método de andlise dos itens das avaliages introduziu a pos-
sibilidade de comparacdo entre os resultados das avaliagdes ao longo
do tempo (DEMO, 1995, p. 3,4).

Na perspectiva de fortalecer os objetivos do SAEB, a compara-
bilidade de resultados obtida através da TRI oportunizou identificar
problemas no campo da educacdo, ampliando estudos e debates a
esse respeito. Nesse periodo, segundo o INEP (2002), o SAEB ja era
um indutor de subsidios colaborativos para a formulacdo, reformula-
¢do e monitoramento das politicas publicas voltadas para a educacdo
basica. Os testes continuaram amostrais e bianuais, para Lingua Por-
tuguesa (com foco em leitura) e Matematica (com foco na solugdo de

4 Esta caracterizagdo esta baseada em informacg&es oficiais de Maria Inés Pestana, diretora do
DAEB/INEP/MEC em documento divulgado pelo INEP/MEC por meio de imprensa oficial na web.
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problemas) aos estudantes do 52 e 92 ano (42 e 82 séries) do Ensino
Fundamental regular e ao 32 ano do Ensino Médio regular, nas redes
publicas e privadas. Os dados passaram a ser disponibilizados por rede
de ensino com agregacao nacional, regional e estadual ndo permitindo
levantar resultados por escolas ou municipios (BRASIL, 2011).

Em 2003, consolidam-se estudos contextuais. Para ampliar a lente
sobre o processo de escolarizagdo e, com o intuito de avaliar a qualida-
de, a equidade e a eficiéncia da educacdo no pais, o SAEB foi reestrutu-
rado pela Portaria Ministerial n2 931, de 21 de marco de 2005. Passou
a ser composto por duas avaliagdes: Avaliacdo Nacional da Educacdo
Basica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),
mais conhecida como Prova Brasil, constituindo a acdo prioritdria do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educac¢do Basica no ano de 2005. A
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como
Prova Brasil, foi aplicada em novembro de 2005 e passou a avaliar de
forma censitaria, segundo o INEP (2005; p.48) “os vinte e sete sistemas
estaduais de educacdo do pais, por meio da aplica¢do de testes ao total
da populagdo de alunos das 42 e 82 séries do Ensino Fundamental”. A
Prova Brasil passou a avaliar estudantes das escolas publicas urbanas,
com mais de vinte e nove alunos por série avaliada. A Prova Brasil pa-
vimenta medidas de operacionalizacdo da avaliagdo bem como formas
de conversado dos dados em técnicas de gestdao e a¢des pedagdgicas.
Na edicdao de 2005, a metodologia utilizada na Prova Brasil foi simi-
lar a utilizada na avaliagdo amostral, com testes de Lingua Portuguesa
e Matematica, com foco respectivamente, em leitura e resolucao de
problemas. Segundo o INEP (2011, p. 8) a Prova Brasil “busca o desen-
volvimento de uma cultura avaliativa que estimule o controle social
sobre os processos e resultados do ensino” além de contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino, reducdo das desigualdades sociais e
democratizagdo da gestdo do ensino publico.

De outro modo, ao instituir o Plano de Desenvolvimento da Edu-
cacgdo Basica (PDE), os resultados das avaliagGes deram suporte a gera-
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¢30 no ano de 2007 do indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(IDEB). O IDEB foi um novo indicador para mensurar a qualidade do
ensino no pais, combinando rendimento e desempenho. Possui uma
escala que varia de 1 a 10 e combina os indicadores de fluxo (aprova-
¢do e reprovacdo) produzidos pelo Censo Escolar e a proficiéncia dos
estudantes, obtida pela Prova Brasil e Aneb. Em consonancia com as
metas priorizadas pelo PDE os resultados das avaliaces da Prova Brasil
(Anresc) e Aneb passam a ser utilizados para o célculo do IDEB. Segun-
do o INEP, os resultados por escola, municipio e Unidades da Federa-
¢do sdo utilizados no calculo do IDEB com a intengdo de reunir em um
s6 indicador, dois conceitos relevantes para a qualidade da educacao:
fluxo escolar e a média de desempenho nas avaliagdes. (INEP, 2009;
2013).

Andlise Comparada de Sistemas

ara o desenvolvimento do modelo da politica avaliativa na maioria

dos paises do continente, a cooperacdo técnica e financeira do Ban-
co Mundial e de organiza¢cdes como a OCDE foi central no desenvolvi-
mento de indicadores e implicou também no desenvolvimento tedrico,
metodoldgico e técnico das avaliacdes. Atendendo as recomendacdes
das organiza¢des multilaterais e, de forma especial as premissas do
Banco Mundial, as reformas foram balizadas em principios similares:
descentralizacdo do sistema de ensino, gradativo aumento da auto-
nomia escolar (embora limitado em paises como o Brasil), curriculo
baseado em competéncias e a adoc¢do de sistemas centralizados de
avaliacdo de desempenho. Transcendendo barreiras, como um proces-
so de “importacdo” de politicas via organismos multilaterais e agéncias
internacionais, o processo de adocdo de modelos de politicas publicas
de avaliacdo educacional em larga escala na década de 90 apresenta-
se inicialmente menos autdbnomo e menos ajustado a cada contexto
nacional. Contudo, ao se aproveitar a experiéncia e a tecnologia de-
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senvolvida antes em outros contextos, esse processo no continente la-
tino-americano apresenta uma dinamica institucional que, se por um
lado altera o campo da educagdo nesses paises, por outro, ao reformu-
lar a politica e desenvolver melhorias técnicas e pedagdgicas ao siste-
ma de avaliacdo, contribui para abrir caminhos para a construcdo de
uma cultura da avaliacdo na regido. De outra forma, a descentralizacao
da educagdo passa a pavimentar nos paises um caminho de implan-
tacdo de modelos de avaliacdo educacional ajustados aos diferentes
contextos sociais.

Como dominios comuns avaliados pela Argentina, Brasil, Chile e
México destacam-se as disciplinas de Linguagem e Comunica¢do e Ma-
tematica. Nos sistemas de avaliagdo a aferi¢do da aprendizagem do
estudante é realizada por meio de testes (TRI) que trazem questdes
pelas quais as repostas atendem a uma escala de proficiéncia. Muitos
esforgos foram despendidos no sentido de melhorar a difusdo dos re-
sultados das avaliagdes, contudo, ainda ha muito que se fazer nessa
direcdo. Essa afirmacdo esta balizada na variedade de formatos que os
paises tém produzido para oferecer informagGes relevantes, conten-
do os dados resultantes das avaliagcdes, bem como sobre os esclare-
cimentos metodoldgicos e as recomendag¢des pedagdgicas inerentes
aos procedimentos e resultados das avaliagdes nacionais dos sistemas
de ensino.

Ressalva-se que na andlise da politica de disseminac¢ao de infor-
macdes e resultados das avaliagGes, guardada as suas especificidades,
Argentina, Brasil, Chile e México adotam estratégias similares para
apuragao dos resultados e difusdao dos mesmos. As experiéncias ar-
gentinas e chilenas parecem incluir mais a comunidade académica,
com foco na formagdo e participagcdo docente nos processos. Perce-
be-se que o processo de difusdo dessas politicas, resguarda a logica
das orientagGes dos acordos multilaterais e, sobretudo, reafirma os
procedimentos técnicos orientados pelo Banco Mundial. Atendendo
as recomendagdes da UNESCO, OCDE e do Banco Mundial, sob a légica
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da difusdo transnacional de politicas publicas, esses modelos politicos
avaliativos inicialmente na década de 90, adotam o mesmo formato
metodoldgico e caracteristicas semelhantes e sdo implementados
como politicas de resultados no campo educacional.

Os Sistemas Subnacionais no Brasil

e acordo com Bonamino e Souza (2012), a dissemina¢do de mode-

los de politicas de avaliacdo educacional no Brasil, tanto no nivel
nacional quanto no nivel subnacional de governo, pode ser analisada
também sob o enfoque cronolégico dos seus ciclos, permitindo abs-
trair trés geracgoes de politicas de avaliacdo em larga escala no pais. A
primeira geracdo das avaliacOes teria objetivo diagndstico, permitindo
monitorar o desenvolvimento da qualidade educacional, com divulga-
cdo publica de resultados pela internet, sem devolucdo dos resultados
as escolas — a este modelo pertence o SAEB. A segunda geragdo de
avaliacbes em larga escala circunscreve o modelo da ANRESC (Prova
Brasil) e teria como diferencial a devolugdo dos resultados educacio-
nais as escolas sem maiores consequéncias para as mesmas, no intuito
de conscientizar a comunidade escolar e a familia sobre as condicGes
do ensino ofertado. A terceira geracao das avaliacbes em larga escala
teria como premissa a devolugao dos resultados das avaliagdes por es-
cola e por aluno, com o estabelecimento de consequéncias por seus
resultados, materializados em politicas de responsabilizagdo estaduais
—a este modelo pertencem as politicas de responsabilizagdo adotadas
por alguns Estados.

No inicio da década de 90, estados brasileiros como Ceara, Minas
Gerais e S3o Paulo passaram a implementar modelos flexibilizados de
politicas de avaliacdo em larga escala em suas redes de ensino. Diferen-
temente do modelo nacional SAEB, essas avaliagdes buscam além dos
resultados educacionais, prover os profissionais do sistema educacio-
nal de ferramentas Uteis para o desenvolvimento de suas praticas. Os
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modelos foram implementados nos Estados de forma censitaria, com
o objetivo de aferir o nivel de aprendizagem do aluno e, na intencdo de
revelar os resultados da gestao e da pratica educativa. Conforme Ferrer
(2006), a tomada de decisdo da politica educacional nos Estados toma
vigor ao se considerar a interpretacdo dos resultados das avaliagGes. A
informacdo disseminada pela avaliacao subnacional passou a ser ajus-
tada a um marco conceitual que permite interpretar os resultados das
avaliacGes em relacdo a um conjunto de critérios estabelecidos sobre
a aprendizagem e o desempenho esperado dos estudantes. Nesse pro-
cesso de difusdo de politicas de avaliacdo educacional no pais, praticas
inovadoras como a metodologia da TRl também foram engajadas nas
avaliagBes externas no ano de 1995.

Entre os anos de 1999 a 2001, vérios estados realizaram experién-
cias de avaliacdo externa em suas redes de ensino através da aplicacdo
de testes censitarios em parceria como MEC e INEP. As unidades fede-
rativas (UF) passaram a adotar modelos adaptados de avaliagdes em
larga escala, aferindo suas redes de ensino de forma diferenciada do
sistema nacional. Esses modelos censitdrios e anuais buscam atender
objetivos de gestdo e pedagdgicos mais focados com desafios de cada
UF. Com o avango dos anos e experiéncias, os estados remodelaram
sua politica avaliativa, enquanto outros aderiram a esse processo. De
forma geral, se as avaliagGes nacionais implementadas serviram de
inspiracao e subsidio para novas experiéncias, as avaliagcdes estadu-
ais, implementadas na transicao do milénio, representaram um salto
qualitativo. Seu cardter censitdrio, periodicidade anual, preocupacao
com a gestdo e o uso dos resultados para debater e instruir a politica
publica, dentre outras caracteristicas, significaram um novo marco na
policy learning. Foi a vez dos Estados subsidiarem e influenciarem o
governo central, que em 2005 implementa a avaliagdo nacional com
caracteristicas similares: a Prova Brasil.

Na busca pela melhoria da qualidade dos servigos publicos, o pro-
cesso de difusdo global de politicas de avaliagado de sistemas educacio-
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nais ocorreu no continente latino-americano pela ado¢ao de modelos
externos como referéncia para os contextos locais e praticas de policy
learning externas. Contudo, esses modelos foram adotados nos niveis
subnacionais visando ndo somente os objetivos das politicas centrais,
mas preocupac¢des mais centradas na gestdo das préprias redes. O ob-
jetivo de instruir a gestdo escolar e sua possivel responsabilizacdo, em
contraste aos primeiros modelos de avaliagdo, apontou um caminho
muito diverso para tais politicas. A autonomia subnacional e a respon-
sabilidade para com o sistema de ensino de sua competéncia passam a
contribuir assim, para que governos locais e estaduais adaptem esses
modelos politicos aos seus contextos educacionais e ajustem suas poli-
ticas para o enfrentamento de desafios prdprios de cada contexto. Um
exemplo foi a alfabetizagdo no tempo certo, que teve em Minas Gerais
relagdo com politicas muito relevantes, como o Plano de Intervengdo
Pedagdgica.

Dessa forma o SAEB foi o modelo de avaliagdo que inspirou e
instruiu a adogdo de politicas similares nos Estados. Desenvolvido em
etapas e por retroalimentagao, passou a ser uma referéncia de politica
nacional de monitoramento da Educacdo Basica. Numa etapa poste-
rior, foi o governo federal que se inspirou nas avaliagdes estaduais e
passou a aplicar testes censitarios as escolas publicas, com preocupa-
¢Oes com gestdo (vide a proposi¢do do IDEB) e uma forma de dissemi-
nacao de resultados e articulagdo com outras politicas s6 antes em-
preendidas pelos Estados. Houve resposta dos Estados que ajustaram
seus sistemas ao novo formato das avaliagbes nacionais, os tornan-
do mais complementares e maduros. Surgiram experiéncias cada vez
mais completas de responsabilizacdo e de articulacdo entre as politicas
educacionais, tendo as avaliagdes como eixo central balizador (i.e. ins-
truindo metas) e principalmente fornecedora da linguagem com a qual
as politicas se comunicam.
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Consideracées Finais

novo modelo de Estado Democratico que amadurece no conti-
Onente latino-americano traz consigo o argumento da participa-
¢do e da responsabilidade. As reformas administrativas sdo parte do
processo de rearticulagdo entre Estado e sociedade, na tentativa de
reduzir o rango burocratico ineficiente, patrimonial e autoritario, dan-
do folego a um tipo de administracao focada nos principios da gestdo
democratica, balizada na pluralidade e na efetivacdo de direitos.

Na analise do processo de difusdo de politicas nacionais de avalia-
cdo, esse efeito resultou das pressées externas das organizagdes inter-
nacionais aos paises do continente latino-americano na década de 90.
Destaca-se o poder institucional do Banco Mundial, que influenciou os
governos nacionais numa légica hegemonica liberal de reorganizacao
econOmica e politica. Apoiados no processo de descentralizacdo e in-
fluenciados pelas pressGes externas do Banco Mundial, os Estados do
continente engendraram politicas estruturadoras no campo da educa-
¢ao, pautadas em resultados.

A andlise das avaliagOes estaduais nas décadas posteriores, em
especial no Brasil, admitiram modelos diversos. Foram estratégias e
programas com caracteristicas diferenciadas e contrastantes com o
modelo SAEB. Na andlise do ciclo da politica publica no Brasil, esses
modelos foram implementados de forma mais auténoma pelos Esta-
dos, na perspectiva da governanca democratica. Esse efeito, de certa
forma, resultou e produziu aprendizagem politica entre os governos
estaduais e entre esses e o governo federal. O processo ocorreu pela
difusdo de inova¢des do desenho das politicas de avaliagdo, sob o
efeito da aprendizagem politica horizontal, em um universo comum
de atores, estruturas e ideias que compd&e os subsistemas politico-ad-
ministrativos. Conclui-se que esses modelos avaliativos desenvolvem
e disseminam inovag¢des que tendem a contribuir para o processo de
tomada de decisdo dos diferentes niveis. O desenvolvimento educacio-
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nal brasileiro, observado desde os anos 1990, esta relacionado a varias
reformas empreendidas principalmente pelos Estados. Os que mais se
desenvolveram como Minas Gerais, Ceara e Sdo Paulo, colocaram as
avaliacGes no centro das suas reformas educacionais e souberam uti-
lizar essas informacgGes para ajustar suas politicas e impulsionar ainda
mais suas reformas. Observa-se mutuo aprendizado e um protagonis-
mo crescente das avaliacOes estaduais. As avaliagGes tomam carater
de centralidade para a gestdo dos sistemas educacionais nos estados
brasileiros, algo mais distante do governo federal que ndo é responsa-
vel direto pelas escolas da educacdo basica.
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Capitulo 4

Interpretacoes da transformacao do estado e
politicas educacionais contemporaneas!

Lucimara da Silva Bastos

Introducao

ste trabalho investiga as transformacdes das politicas educacionais
E no século XXI, a luz das transformagdes mais gerais observadas no
Estado e na sociedade. Um dos principais eixos refere-se a transicao
do foco dessas politicas publicas, inicialmente dirigidas ao processo e
deslocadas gradualmente ao foco no resultado (output). As politicas
de responsabilizacdo (accountability) constituem o marco dessa altera-
¢do. Elas produzem grande impacto nas transformacdes dos sistemas
educacionais, principalmente se observadas sob o viés econ6mico-es-
trutural, baseado nas altera¢des provocadas pela reestruturacao pro-
dutiva (pds-fordismo) que produzem adog¢des que valorizam a autono-
mia, a qualificacdo da forga de trabalho e a transicdo do controle sobre
0 processo, especialmente através de mecanismos de avaliagdo.

A atuacdo do governo federal na area de educacdo, desde mea-
dos dos anos de 1990, passou a ter um papel mais efetivo na formu-
lacdo e coordenacdo de varias a¢des estratégicas para a gestdo dos
sistemas de ensino. No Brasil, a propagacdo das politicas de avaliacdo

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Coor-
denacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor ex-
pressamente agradece.
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de larga escala traz consigo alguns exemplos da nova dindmica da
gestdo publica, tais como a implantacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB) e a adogdo de sistemas estaduais. A hipotese
central deste trabalho é que o Estado é um produto da sociedade que
se transforma em fung¢do das mudancas sociais e estruturais. Busca-se
demonstrar como as mudancas advindas da sociedade geram também
mudancas na forma do Estado agir, observadas mediante as politicas
publicas, em especial as de educacdo. Para tanto, deve-se identificar
os padroes histdricos de mudancas das politicas educacionais, em es-
pecial observando e registrando a mudanca de paradigma ocorrida no
final do século XX e anos iniciais do século XXI.

Discussao

udancas na esfera publica tendem a estar relacionadas ao con-
IVI texto estrutural. Ao falar em mudanca social, é necessario obser-
var o sentido pelo qual estamos empregando esse conceito. De acordo
com Offe (2001), as ciéncias sociais analisam as mudancas sociais em
dois principais sentidos. Em primeiro lugar, mudanca social é defini- da
como um conjunto de forcas cegas e impessoais, tendéncias estrutu-
rais e contradi¢cdes as quais os agentes humanos estdo expostos como
objetos, ou mesmo como vitimas passivas. Em segundo lugar, mudan-
ca social é concebida como algo que resulta de esforcos deliberados e
intencionais de agentes humanos para dar conta, individual ou cole-
tivamente, de necessidades e problemas que eles encontram em sua
vida social, econémica e politica. Essa versdo ativa e intencional do
conceito enfatiza a subjetividade, a cooperacdo e busca racional de in-
teresses e valores, a “construcdo” da histéria em oposicdo a exposicdo
a forgas e a destinos histdricos anénimos.
Visando o acumulo de capital, ao introduzir novos métodos de
trabalho em suas fabricas, no inicio do século XX, Henry Ford suplan-
tou a produgcdo manufatureira, entdo caracteristica da industria auto-
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mobilistica, pela padronizada, mecanizada e em larga escala. Dessa
forma, abriu caminho para que essa industria se tornasse, nos Estados
Unidos e, posteriormente, em ambito mundial, o setor de maior peso
em volume de produto e de valor adicionado. As inovagdes de Ford vi-
saram ao mesmo objetivo da chamada organizag¢do cientifica do traba-
lho sistematizada por Frederick Taylor, isto é, a eliminacao dos tempos
mortos no processo de trabalho no intuito de alcangar grande volume
de producdo a custos baixos. Por isso mesmo, o fordismo incorpora a
doutrina de Taylor, induzindo a denominacgao de regime fordista-taylo-
rista. Tal associacdo indica que havia um problema proposto a econo-
mia capitalista no inicio do século e que tal problema foi resolvido,
ndo por acaso, nos Estados Unidos, pelos métodos introduzidos por
Taylor e Ford (GORENDER, 1997). Nesta era, os trabalhadores foram
concitados a ndo refletir, pensar e planejar seu processo de trabalho,
pois disso se encarregavam seus superiores hierarquicos, uma vez que:

A fim de superar a produgdo de tipo artesanal, o regime
fordista adotou o principio taylorista basico da separagdo
entre trabalho intelectual e trabalho manual, reservando o
primeiro exclusivamente aos diretores e gerentes, enquan-
to o segundo caberia aos trabalhadores no chdo da fabrica
(GORENDER, 1997, p. 312).

Concentrando-se nas tarefas manuais, o trabalho deveria seguir
uma rigida norma de movimentos, visando a maxima economia de
tempo. Observa-se a divisdo do trabalho, como o novo desenho fabril.
Mais do que uma disciplina do trabalho, Taylor e Ford propunham uma
ética, um padrdo de conduta aos trabalhadores (ALTVATER, 1995). De
acordo com Fogaca e Salm (1994, p. 263), o fordismo criou um padrdo
de producdo industrial que caracterizou o proprio desenvolvimento
capitalista no século XX, a medida que proporcionou, “por um lado,
uma extraordindria elevacdo da produtividade dos estabelecimentos
fabris, mas, por outro, integralizou o processo de dominacdo previsto
por Marx”, ao se referir que a automacdo nao possibilitaria a libertacdo
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do trabalhador.

No fordismo, as atividades intelectuais diluem-se pela estrutura
da fabrica, criando uma dependéncia entre os setores de tal forma
que, se anteriormente o capital dependia da qualificacdo de seu em-
pregado, nesse periodo o empregado passa a ser dependente de seu
superior para desempenhar seu trabalho. Ocorreu, no século XX, uma
acentuada desqualificacdo do trabalho, em fung¢do da hegemonia for-
dista e seus desdobramentos (MAGRONE e TAVARES JUNIOR, 2014).

No fim do século XX, quando o fordismo ja estava em crise, emer-
giu um novo cenario produtivo. Introduziu-se a base microeletronica
e a programacdo flexivel das maquinas que requereu a participacao
direta dos trabalhadores na conducao do processo de producgdo. Por
consequéncia disso, exige-se da for¢a de trabalho, uma compreensao
global do processo produtivo, o que carece de uma elevacdo do nivel
de qualificacdo. Esse novo processo decisorio de producdo estreita a
relacdo entre a geréncia e o chdo de fabrica e modifica o padrao de
relagdo entre os elos da cadeia hierdrquica. Essas mudancas afastam
os processos de trabalho do paradigma fordista e os conduzem a um
processo “em que a forca de trabalho interage de forma criativa com
um sistema de automacao flexivel” (COUTINHO, 1992, p. 75).

Dos periodos “fordista e pds-fordista”, interessam-nos em espe-
cial as mudangas ocorridas nas relagées de trabalho. Na transi¢ao des-
ses periodos, ocorre uma gradativa substituicao da linha de montagem
pela formagao de equipes de trabalho, nos quais os préprios funciona-
rios sdo incentivados a participarem do processo de tomada de deci-
sdo, estreitando a relagao entre geréncia e chao-de-fabrica. O coman-
do burocrdtico, com controle rigido, ndo é sé ineficiente como deixa
de fazer sentido. Com uma maior autonomia e liberdade de execugao
de tarefas, a relacdo entre superior e subordinado torna-se baseada
na avaliacdo de resultados. As caracteristicas do funciondario exigido
nesta nova realidade sdo diferentes daquelas requeridas pelo sistema
taylorista-fordista. O trabalho abriu espaco a tarefas que necessitam
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de maior envolvimento intelectual e passou a ser realizado em grupo,
com o incentivo da participagdo dos membros na tomada de decisdes
(MAGRONE e TAVARES JUNIOR, 2014).

As transformacdes observadas neste periodo, revelam a consti-
tuicdo de equipes autébnomas, com qualificacdo adequada, acompa-
nhadas por sistema de monitoramento das atividades e avaliagdo dos
resultados. E importante perceber a maneira como os processos de
producdo tendem a produzir reflexos nas organizacdes e arranjos insti-
tucionais, em particular no Estado. As semelhancgas com propostas de
gestdao compartilhada ndo seriam meras coincidéncias, mas advindas
de um movimento estrutural em busca de maior eficiéncia institucio-
nal. (MAGRONE e TAVARES JUNIOR, 2014). Neste sentido, a responsa-
bilizacdo pode ser observada como uma consequéncia das mudancas
econOmicas e estruturais, sob o viés da flexibilizacdo dos processos e
elevacao da qualidade.

O modo fordista de producdo nao influenciou apenas o
modo de gestdo e produgdo do inicio do século 20, teve
contornos mais amplos, influenciando grandes segmentos
da sociedade. Na abordagem pds-fordista, o processo de fle-
xibilizacdo do trabalho, argumentam seus defensores, leva
a uma profunda modificagdo nas estruturas de autoridade
e diferenciagdo de classes nas organiza¢des, representando
uma ruptura com o modelo tradicional de relagdes trabalhis-
tas. Quando estes dois modelos foram aplicados ao Brasil,
percebe-se que, mesmo aplicados em diferentes épocas,
foram implantados de forma equivocada, prejudicando o
desenvolvimento do pais e suas relagGes trabalhistas (SILVA
FILHO, 2005, p. 1).

De acordo com o autor supracitado, a implantacdo do fordismo
no Brasil deve-se aos governos militares. Segundo ele, este modelo
teve como referéncia, ndo o modo autoritario caracteristico dessa fase,
mas a politica econémica e social norte-americana, desconhecendo o
processo histérico daquela sociedade. Implantar um sistema em uma
sociedade requer adaptacgdes e inovacdes que vao além da mudanca
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de paradigmas sociais, o que ndo ocorreu. A grande consequéncia foi
a inoperancia dos sistemas no Brasil que logo se esbarram em lutas
de classes apoiadas por sindicalistas, tecendo uma grande disparidade
de ideais e objetivos comuns, resultando em mais um cendrio de lutas
sociais.

Em um contexto mais amplo, apds todo o periodo das “Revolu-
¢Oes Liberais”, a ideia de nacdo finalmente se consolidou, dando ori-
gem ao fendmeno do nacionalismo, que rapidamente se difundiu por
continente europeu e apresentou-se muito influente nas sociedades
ocidentais em meados do século XX e, inclusive no Brasil. O naciona-
lismo motivou as duas grandes guerras acirrando a disputa territorial
e a instaurac¢do do neocolonialismo econémico. Calixto (2005) acredita
que este periodo foi também a passagem da ordem bipolar da Guerra
Fria para uma nova ordem multipolar, originando uma grande “desor-
dem mundial”, marcada pela redefinicdo do mapa politico e pela glo-
balizagdo.

O processo de globalizacdo e a revolugdo tecnoldgica provocaram
alteragdes de grande envergadura também nas condi¢Ges em que atu-
am as organiza¢bes empresariais e, consequentemente, nas posturas
adotadas pelo Estado. Conforme Gorender (1997), o fordismo originou
plantas de dimensdes enormes, uma vez que deu prioridade absolu-
ta a economia de escala e estimulou a verticalizagdao. Enquanto que
0s recursos técnicos mais modernos favorecem a produgao enxuta, a
economia de escopo, a producdo diversificada em pequenos lotes, a
terceirizacdo ou subcontratacao.

A forca adquirida pelas empresas multinacionais, em especial
pelo capital financeiro, nas condi¢des da globalizacdao, deu margem a
ideia de que, mais do que multinacionais, ja seriam empresas trans-
nacionais. As empresas multinacionais ndo se desgarram dos Estados
nacionais nos quais tém origem e sofrem as contingéncias das eco-
nomias nacionais desses Estados. Nao se trata apenas da questdo de
organicidade histérica, mas do fato concreto de que as empresas mul-
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tinacionais precisam do seu Estado nacional para se legitimar e para
contar com abrigo politico e salvaguardas juridicas na atividade no
mercado interno e no mercado mundial. As empresas multinacionais
constituem uma questdo de politica internacional para todo Estado
nacional onde tenham sua matriz, e de forma inversa, para os Estados
onde estejam suas subsidiarias (GORENDER, 1997).

O Estado esta cada vez mais subordinado as exigéncias da econo-
mia global. O processo de globalizacdo altera e, sob alguns aspectos,
reduz os atributos de soberania dos Estados nacionais. E preciso, po-
rém, considerar as reacdes destes diante das questdes propostas pela
prépria globalizagdo. “Os Estados nacionais posicionam-se diante do
processo de globalizacdo conforme interesses de classe que expres-
sam, empregando os meios de pressdo e persuasdo de que dispdem”.
Enquanto os Estados nacionais dos paises desenvolvidos se valem da
globalizacdo para incrementar seu poder de influéncia interna e ex-
terna, os Estados nacionais dos paises do Terceiro Mundo chegam ao
limiar da impoténcia diante das flutuacGes dos mercados globalizados
de investimentos financeiros, de bens e de servigos. Em consequéncia,
sdao compelidos a adotar os rumos impostos pelo poder objetivo dos
fatores externos (GORENDER, 1995, p. 98).

Para Cerny (1989), o Estado de bem-estar social nos paises de-
senvolvidos foi substituido pelo Estado competidor, um Estado que
intervém para reestruturar industrias, promover a pesquisa e o desen-
volvimento, e liberalizar ou desregulamentar setores anteriormente
protegidos da competicdo internacional. Face a esse cenario de glo-
balizacdo, a questdo que se coloca é de saber se o Estado sera capaz
de regular, controlar, ou ao menos disciplinar de alguma forma estes
fluxos econdmicos globalizados. O autor questiona se a reforma do Es-
tado aumentard sua capacidade de promover politicas de desenvol-
vimento sustentaveis. Nesse ponto existe uma grande polémica. No
caso do Brasil, por exemplo, a reforma do Estado tem como objetivo
declarado central a transicdo de um Estado intervencionista para um
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Estado coordenador (MELLO, 1999).

Com a globalizagdo, a partir da década de 90, o mercado interno
de cada pais passou a depender da capacidade de gerenciamento do
Estado quanto a politica de desenvolvimento econdmico e social. Nes-
ta nova ordem econémica, apds o fracasso do modelo desenvolvimen-
tista e intervencionista da década de 70, o Estado passou a assumir o
papel de gerente da economia, propiciando condi¢des de sustentabi-
lidade do desenvolvimento econémico e social. A coordenacdo desse
processo requer um Estado forte, gerencialmente competente, com
estruturas ageis, capaz de dar respostas as demandas da sociedade
(MORAES, 1997).

Em sintese, observa-se que mudancas estruturais decorridas do
processo de globalizagdo geraram alteragdes estruturais no Estado que
podem ser percebidas mediante modificacdes na forma de interven-
¢do estatal e na forma de gestdo. Se os anos 80 foram marcados pela
perda de autonomia relativa em face do processo de globaliza¢do da
economia mundial, os anos 90 foram os anos da reforma do Estado e,
particularmente da reforma da administragdo publica com uma abor-
dagem gerencial orientada para a obtencdo de resultados (PEREIRA,
2006).

As mudancas sociais, tais como aquelas advindas dos periodos
fordista e pds-fordista, bem como da globalizacdo, que mudam o de-
senho politico e econdbmico do mundo, trazem consigo a exigéncia de
novas preocupag¢des na educagao e, por conseguinte, novas demandas
para o Estado. Partindo do pressuposto de que o Estado seja um pro-
duto da sociedade que vem se transformando em fun¢do das mudan-
cas sociais e estruturais, observa-se, no caso brasileiro, que as politicas
educacionais deixam de ter um foco eminente no processo e passam
a centrar-se mais nos resultados. Tem-se, a exemplo disso, as politicas
de Responsabilizacdo como produto das transformacdes vivenciadas
pelo Brasil, no campo das politicas publicas.
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As Standard Based Reforms (reformas baseadas em padrdes) in-
duzem reformas curriculares na direcao de consensos em torno de ha-
bilidades, conteldos e competéncias basilares a serem desenvolvidas
em cada etapa do ensino. De outro lado, tal desenvolvimento deve ser
monitorado para verificar se tais competéncias estdo de fato sendo
adquiridas. Para tanto, o instrumento mais utilizado foi a institucio-
nalizacdo de sistemas baseados na aplicacdo de testes padronizados
qgue aferem o desenvolvimento daquelas competéncias. Como me-
canismos de gestdo, podem ser associadas aos testes, propostas de
incentivos ou possibilidades de intervencdo. Quaisquer que sejam as
acdes, desde a simples publicidade dos resultados, implicam na cons-
tituicdo de medidas, formais ou ndo, de responsabilizacdo associadas
aos resultados dos testes.

Iniciaram-se assim, em 1988, as primeiras experiéncias de ava-
liagdo em larga escala, com a aplicacao piloto do Sistema Nacional de
Avaliagdo do Ensino Publico (Saep) de 12 grau, nos estados do Parana
e Rio Grande do Norte, pelo Ministério da Educacdo. Conforme Freitas
(2005), os motivos declarados para que o Estado comegasse a avaliar
foram diversos. Primeiro, essas praticas foram tidas como necessarias
porque serviriam para conferir e verificar resultados diante dos obje-
tivos da educacdo nacional. A seguir, tais acdes permitiriam ao Estado
conhecer a realidade e realizar diagndsticos. No momento seguinte, a
avaliacdo foi considerada uma importante pratica para a instrumen-
tacdo da racionaliza¢do, da modernizagao e da tutela da a¢do educa-
cional. Em seguida, os motivos para requisitar essas praticas estavam
vinculados as tarefas de reajustar a regulagao estatal e de criar uma
cultura de avaliagdo no pais.

Lam (apud AKKARI, 2011) considera que se tratando das refor-
mas educacionais que miram a garantia da qualidade e baseadas em
padrdes, apresenta um modelo ciclico composto por quatro etapas e
explica: - A primeira refere-se a defini¢do de padrdes de desempenho
para os estudantes. A segunda na responsabilizacdo por parte dos pro-
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fessores e da escola quanto as expectativas desses padrées. A tercei-
ra etapa refere-se a consideracdo de que a avaliacdo em larga escala
serve para agilizar as mudancgas na escola, com o apoio de politicas
de incentivo as reformas. Por fim, tem-se o uso dos resultados dessa
avaliacdo para determinar a pertinéncia das reformas desencadeadas
e para acompanha-las. Assim, as defini¢des de qualidade e finalidade
da avaliagdo pode-se acrescentar a responsabilizagdo como elemento
instigador dos processos avaliativos.

Segundo Magrone e Tavares Jr. (2014), as po
bilizacdo accountability2 constituem o pano de fundo das principais
transformacgdes nos sistemas educacionais. Neubauer e Silveira (2009)
esclarecem que os efeitos da responsabilizacdo acabam por produzir
novos padroes de avaliacdo que vao desde a divulgacdo dos resultados
do desempenho das escolas até a elaboracdo de critérios de incentivos
ou sang¢@es no interior dos sistemas.

iticas de responsa-

A exigéncia dos resultados foi operacionalizada nas politicas
educacionais mediante a nogdo de accountability (respon-
sabilizacdo) que se insere em um processo de gestdo para
justificar as atividades realizadas e os resultados obtidos em
funcdo de objetivos pré-estabelecidos e, se necessario, fazer
a conexdo com os recursos investidos, sejam eles humanos,
materiais e/ou financeiros. As politicas de responsabiliza-
¢do objetivam auxiliar os atores do sistema educacional a se
moldarem de forma continua “a um ambiente em constante
evolucdo, instigar a tomada de decisdes, poder prestar con-
tas a sociedade civil sobre a gestdo da escola e assumir a
responsabilidade do cargo recebido” (AKKARI, 2011, p. 86).

As experiéncias mais avancadas de responsabilizacdo em edu-
cacdo sao a norte-americana e a inglesa. A ado¢ao de medidas de

2 O termo accountability, de origem inglesa e sem tradugdo exata para o portugués, esta presen-
te na literatura americana desde antes da década de 1970. No Brasil, foi introduzido no inicio dos
anos de 1990, justamente quando se instalava no pais o regime democratico de administragdo
publica (PINHO SACRAMENTO, 2009). Assim, seu ingresso no contexto das politicas nacionais
coincide com o discurso da descentralizagdo, da desconcentragdo dos servigos publicos e da au-
tonomia dos entes federados ainda que com principios fundamentais diversos.
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accountability vem conjuntamente com Standards Based Reforms (re-
formas baseadas em padrdes), cujos principais elementos sdo: um pa-
drdo curricular comum, avaliacdo sistematica do desempenho, regras
para promocdo e graduacdo de estudantes (padronizagdo burocratica),
estabelecimento de metas, acordos acerca da divulgacdo dos resulta-
dos, sistemas de comparacdo entre escolas e adocdo, ou ndo, de in-
centivos e sangdes baseados no progresso institucional (MAGRONE e
TAVARES JUNIOR, 2014).

Quando se trata do entendimento da reforma educacional, varios
trabalhos se destacam com um alinhamento de teses e argumentos
no que tange aos aspectos substanciais de teorias capitalistas, neoli-
berais, globalizacdo e desenvolvimento tecnolégico (Zanardini, 2007;
Abrucio, 2007; Goodson, 2007; Silva e Abreu, 2008; Ferreira, 2008; Co-
elho, 2008; Pinho e Sacramento, 2009; Moraes, 2009; Fonseca, 2009).
Além disso, muitos destes trabalhos procuram situar a educagao bra-
sileira no ambito das politicas publicas, demonstrando que um dos
principais alvos da reforma foi a mudancga curricular, utilizada como
estratégia para aproximar a educac¢do escolar das demandas postas
pelas transformacgdes ocorridas na economia em geral e no mundo do
trabalho em particular.

Ao analisar os artigos publicados na atualidade acerca do tema,
pode-se identificar seis grandes temas: 1) Politicas de avaliagéo e res-
ponsabiliza¢do — discutem aspectos referentes a gestdo e analise dos
desenhos da politica de avaliagdo e responsabilizacdo, a partir das im-
plicagcdes das mudancgas no Estado e politicas publicas educacionais;
2) Reformas educativas e o trabalho e formagdo docente — tratam das
implicagOes da reforma sobre o trabalho e formacdo docente; 3) Po-
liticas educacionais a partir da reforma do Estado — estudos sobre as
consequéncias da transformacdo do Estado e sociedade sobre as po-
liticas educacionais de modo geral (excluindo as politicas de avaliacdo
e responsabilizacdo que se encontram no tema 1); 4) Reforma do Es-
tado — reflexdes tedricas acerca da reforma do Estado, que discutem a
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educacdo de forma secunddria; 5) Orientagdo de organismos interna-
cionais — discussdes que envolvem as politicas educacionais sob orien-
tacdo de organismos internacionais; e, por fim, 6) Reforma do Estado
e da educacgdo — reflexdes tedricas onde o Estado e a educagdo sao
temas centrais.

No que tange a interpretacdo pela crise do Estado, Barreyro e Ro-
then (2014) anunciam que a reforma do Estado, ocasionada em me-
ados da década de 1990, trazendo a proposta de descentralizacdo da
execucdo das politicas e diminuicdo da oferta direta pelo Estado das
atividades que pudessem ser realizadas pelo setor privado, emergiu
como forma de compensacao pela perda do poder estatal. Para Evan-
gelista e Shirioma (2007), a Reforma do Estado seria uma resposta a
problemas como o fracasso, a inficiéncia, a precariedade, a negligén-
cia, entre outros, que colocavam em xeque sua capacidade de gover-
nar. Os autores corroboram a tese de que a reforma educacional e a
implantacdo da gestdo por resultados tem pouco a ver com questdes
propriamente educativas e muito mais com a busca de uma nova go-
vernabilidade para a educagao publica ungida pela ideologia gerencia-
lista.

Abrucio (2007) discorre que o processo de Reforma do Estado no
Brasil iniciou com o fim do periodo militar. Segundo o autor, naquele
momento, dois fendmenos combinavam-se: a crise do regime autori-
tario e, principalmente, a derrocada do modelo nacional-desenvolvi-
mentista. Nesse viés, corroboram com essa justificativa Viseu (2014),
Coelho (2008) e Souza e Faria (2004), que justificam as transformacdées
do Estado como decorrentes da crise e esgotamento do Estado de-
senvolvimentista/ “Estado-Providéncia”. Abrucio (2007) esclarece que
era nenecessario atacar os erros histdricos da administracdo publica
brasileira, muitos deles incitados pelos militares, e encontrar alterna-
tivas que dessem conta do novo momento histérico que exigia uma
atualizagdo da gestdo publica.
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Tratando-se da interpretagdo das transformacgdes do Estado e po-
liticas educacionais como sendo fruto da reestruturacao social e pro-
dutiva, bem como mudangas no mundo do trabalho, Duarte (2002)
afirma que a revalorizacdo dos governos locais guarda sua origem nos
processos de redemocratiza¢do e na reestrutuagao produtiva pela qual
passa a economia. Lima Filho (2002) articula a politica educacional e
reforma do Estado a insercdo do pais no estdgio das relacGes sociais
capitalistas internacionais e das transformacdes técnicas e de gestdao
dos processos produtivos.

A Reforma do Estado brasileiro encontrava justificativas na neces-
sidade de rever os entraves, os fatores que estariam impedindo a re-
producdo eficaz do modo capitalista de produgdo (ZANARDINI, 2007).
Segundo Deitos (2012), comportadas na crise do Estado estavam as
derivacGes econdmicas, financeiras, politicas e sociais que o pais en-
frentava para a chamada abertura ao mercado internacional, exigéncia
entendida como derivada da globalizagdo e da competitividade neces-
sarias para a integracdo ao mercado mundial. Araujo e Pinheiro (2010)
esclarecem que, na configuragao em que se encontrava o Estado brasi-
leiro, era incapaz de dar conta das inUmeras demandas de uma socie-
dade, cada vez mais complexa, em um mundo globalizado.

Observa-se que um dos principais alvos da reforma educacional
foi a mudanca curricular, uma das primeiras agendas de politicas pu-
blicas a ser estabelecida. Silva e Abreu (2008) acreditam que tal mu-
danca foi utilizada como estratégia para aproximar a educagao escolar
das demandas postas pelas transformacgdes ocorridas na economia em
geral e no mundo do trabalho em particular. Na mesma linha, Costa
Junior e Bittar (2012) indicam que as atuais politicas para a educagao
superior do pais encontram-se inseridas na estratégia de inclusdo da
economia brasileira as intensas mudancas na base produtiva do ca-
pitalismo em nivel global, no intuito de obedecer as necessidades do
mercado. Sobre o estabelecimento das novas diretrizes nacionais para
o ensino médio no Brasil, Moehlecke (2012) destaca que as mudancas

82




ocorridas na legislacdo decorrem das transformac¢des em curso na pré-
pria sociedade e no mundo do trabalho.

De acordo com Morgado (2010), as transformacgdes no mercado
de trabalho, na organizacdo empresarial, nas formas de comunicacdo
e de acesso a informacdo, na estrutura da vida urbana e nas rela¢des
sociais obrigaram a uma readaptacdo das popula¢des a novas condi-
¢Oes de vida, de trabalho e de sociabilidade, com reflexos evidentes ao
nivel da instituicdo escolar. Conforme Araujo e Castro (2011), parte-se
do pressuposto de que as modificagcdes ocorridas nas sociedades con-
temporaneas foram influenciadas pela necessidade de reorganizacao
do capital que, em crise, tentava superar o modelo taylorista/fordista
de producdo, por um modelo mais agil, mais flexivel que atendesse as
atuais exigéncias do mercado. Silva (2013) acrescenta que o desenvol-
vimento capitalista do século XX desenvolveu-se e consolidou-se no
Brasil a partir da influéncia de modelos militares (hierarquicos, centra-
lizadores e autoritdrios) e fordistas de organiza¢do. A divisdo técnica
do trabalho emerge em conexdo com a configuracdo do capitalismo.
Contudo, ocorre um deslocamento do trabalho fordista, fabril, para
uma nova configuracdo que ndo mais toma os limites do espaco e do
tempo disciplinares como estratégia, mas flui no jogo heterogéneo do
novo capitalismo —a empresa. Para Corsani (apud SILVA, 2013), a pas-
sagem do fordismo ao pds fordismo pode ser lida como a passagem de
uma ldgica de reproducdo a uma légica de inovagdo que tem produ-
zido intensos desdobramentos ao campo educacional, o que se alinha
ao argumento central aqui desenvolvido.

Em relagdo as interpretacdes baseadas nas mudancas do capita-
lismo, de acordo com Silva (2013), o conjunto das modifica¢bes na or-
ganizacdo do capitalismo, em especial os processos de imaterializagao
do trabalho, o deslocamento da reproducdo para a inovacao, o que
a autora denomina de captalismo cognitivo, impulsiona as mudancas
nos sentidos educacionais. Cunha (2011) assinalou que as alteragées
ocorridas na configuracdo dos Estados nacionais deve-se a uma crise
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do capitalismo. A respeito disso, Moraes (2009) evidencia uma estreita
relagdo existente entre as mudangas no capitalismo, tal como novos
modos de acumulagdo do capital (ZIBAS, 2005) e as mudangas nas po-
liticas publicas em geral, e nas educacionais, em particular. Segundo
Moraes (2009), no caso brasileiro, a politica educacional foi vista como
parte do projeto da reforma do Estado. Ao se defender que é neces-
sario reformar o Estado por se diagnosticar sua crise, a autora afirma
a importancia de se reconhecer os processos historicos do capitalismo
e evidenciar que estes tém determinado as politicas implementadas
pelo Estado ao longo do tempo. Ela conlui que a crise deve ser atribui-
da ao capitalismo e ndo ao Estado.

Conforme Silva Junior (2003), a reforma educacional brasileira re-
sulta dos deslocamentos do capital no processo de universalizacdao do
capitalismo, devendo-se observar os seguintes eventos: a universaliza-
¢ao do capitalismo, particularmente por meio do capital produtivo ma-
crogerido pelo financeiro impds profundas mudancgas no metabolismo
social de todo o mundo; segundo, a mudanc¢a no metabolismo social
impds um novo processo de reprodugado social, implicando alteragbes
nas estruturas sociais; e terceiro, isso p6s em movimento, reformas
institucionais em varias areas da atividade humana nesse modo de
producdo, mas principalmente no campo educacional. Portanto, para
o0 autor, o movimento reformista educacional deve ser pensado a par-
tir do metabolismo social capitalista.

Tratando-se das interpreta¢des baseadas na consolidacdo do
processo de globalizacdo, os autores, de modo geral, ndo aprofundam
suas analises, detendo-se em referéncias ou mengdes. Afonso (2003)
e Bauer (2010) corroboram a ideia de que as mudancgas nos sistemas
e programas educacionais deve-se a conjuntura social e econ6mica
globalizada e, para Bauer (2010), em especial, a influéncia de orga-
nismos multilaterais. Campos (2013) incrementa que o deslocamento
interpretativo da questdo social no contexto latino-americano emba-
sa a orientacdo, recorrente nos documentos, de ado¢do da educagao
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infantil como estratégia de combate a pobreza e, assim, como via de
promogao da equidade social. Ainda segundo a autora, nos anos 1990,
a educacgdo é proclamada por diferentes organismos como eixo da
produtividade com equidade, tornando necessario garantir a oportu-
nidade de acesso e manter um padrdo minimo de qualidade a partir
de um Estado que exerca seu papel fundamental na mediacdo exigida
para a consolidacdo do processo de globalizacdo.

As publicacdes, em sua maioria, expressam suas interpretacdes
a respeito das transformacdes do Estado e educac¢do, contudo, nem
sempre esse é o objetivo central de seus estudos. Assim, para analisar
as tendéncias nas politicas publicas de educacdo de jovens e adultos,
Di Pierro (2001) avalia que a reforma educacional foi condicionada pe-
las metas do ajuste fiscal. Para a autora, as reformas que acabam por
redefinir o papel do Estado foram regidas por premissas econémicas.
Takahashi (2005), Ferreira (2008) e Garcia (2010) fundamentam a re-
forma a partir das mudangas nas capacidades interiores, cognitivas e
instrumentais dos individuos, bem como na concepcédo neoliberal que
prevé um Estado minimo no que se refere a regulagdao do mercado e
gastos com o social e um Estado forte no sentido de proteger o mer-
cado dos riscos, internos e externos, de forma a manter o livre jogo do
mercado.

Por fim, Seabra (2001) analisa a nova administrag¢éo publica (NAP)
a partir do conceito de organizacdo desenvolvido pela teoria de siste-
mas, segundo o qual, uma organizagdo interage externamente com o
ambiente, e seus componentes organizacionais internos (subsistemas)
interagem entre si. Conforme o autor, essas intera¢des levam a pre-
missa de que transformacgdes no ambiente externo induzem mudancas
na organizagao e que mudangas em um componente organizacional
(subsistema) impactardo outros componentes. Por analogia, o autor
sugere que a introducdo de medidas da NAP, bem como as consequen-
tes mudangas em organizagdes publicas, devem ser analisadas a luz
dessa teoria, sob o risco de interpretacdes equivocadas e falhas de im-

85




plementacao.

Conclusoes

iante do exposto, conlui-se que a literatura mostra que as mudan-
D(;as das politicas publicas educacionais no Brasil se deram através
de uma reforma pautada nas evidéncias histéricas, socioldgicas, filoso-
ficas, econémicas e politicas durante todo o processo de formacdo do
Estado brasileiro. Assim, pode-se evidenciar que, sob a influéncia das
ideias de formulacdo ou transformacgao das politicas educacionais que
(1) as politicas de responsabilizagdo constituem um marco das mudan-
¢as ocorridas nas politicas educacionais; (2) a ado¢do de medidas de
accountability que vem em conjunto com as Standard Based Reforms
(reformas baseadas em padrdes) abarcam elementos como um padrdo
curricular comum, avaliacdo sistémica do desempenho, entre outros,
e devem ser analisadas neste conjunto; e (3) é necessario perceber
gue o desenho de um sistema de responsabilizacdo merece cuidados
politicos e sociais amplos. Contudo, o que parece fazer mais diferenca
acerca do sucesso ou nao de modelos de accountability é a adesdo so-
cial. Quanto maior a mobilizacdo e engajamento da sociedade, maior a
possibilidade de éxito do sistema de responsabilizagao.
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Capitulo 5

Lideranca e carisma: determinantes na gestao de

sucesso’
Karina Hernandes Neves

OCoIégio Estadual Machado de Assis? é uma escola de pequeno
porte, localizada num distrito distante trezentos quilémetros da
capital, o acesso é realizado unicamente via estradas ndo pavimenta-
das. A economia do local tem como pilares a agricultura de legumino-
sas e a pecudria de leite e de corte.

O colégio atende alunos de origem humilde, em sua maioria fi-
Ihos de agricultores com nivel socioeconémico baixo (3,8), residentes
entorno da escola. A escola oferece o ensino a partir do 62 ano, tendo
ensino médio na modalidade de Formacgao Geral de Curso Normal (for-
macdo de professores). Recém-reformada, a infraestrutura da escola
é boa, possui salas de aula, sala de dire¢do, biblioteca, refeitdrio, co-
zinha, banheiros, quadra de esportes. Como diferenciais, existe ainda
uma padaria e de uma sala de cinema — Unicos na regido e que fazem
parte de projetos idealizados pela atual gestao da escola. A instituicao
possui internet e computadores para uso pedagdgico e dos alunos.

A maioria dos alunos mora com pai e mae, traco da cultura tra-
dicional do local, em que o divércio ainda é considerado uma anor-
malidade. O nivel cultural dos responsaveis é essencialmente baixo,
pois 68% dos pais e 44% das maes ndo concluiram sequer o ensino

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Co-
ordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor
expressamente agradece.

2 Nome ficticio. O nome verdadeiro das escolas e personagens descritos foram suprimidos e
substituidos. No caso dessa escola, optou-se por homenagear o maior literato brasileiro.
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fundamental Il. A despeito da baixa escolaridade dos pais, questiona-
rio socioecondmico respondido pelos alunos na Prova Brasil 2011 e
disponibilizado pelo INEP demonstra que os estudantes revelam que,
na percepcao dos discentes, os pais se preocupam com a educacao
ofertada aos filhos. Segundo os respondentes, 75% dos pais compare-
cem as reunides e 100% os incentivam a estudar, realizar as tarefas de
casa, a ler e a serem assiduos.

Sendo um povoado, ndo ha ali nenhuma opcdo de lazer ou de
consumo de cultura fora a escola. A despeito disso, 25% dos alunos
afirmaram que sempre leem jornais, 57% os leem de vez em quando,
54% sempre leem livros em geral e 31% os de literatura infanto-juvenil.
Trinta e seis por cento dos alunos declararam nunca terem lido sites da
internet. No entanto, apesar do colégio possuir estrutura de biblioteca
montada, apenas 32% dos alunos afirmaram usar a biblioteca com fre-
quéncia, enquanto 61% disseram utiliza-la de vez em quando. No que
diz respeito ao consumo de cultura, dentro do contexto apresentado, é
bastante evidente o alto indice dos que ndo frequentam teatros (67%),
cinema — exceto a sala de cinema da escola (79%), e musica/danca
(44% nunca ou quase nunca assistiram a esse tipo de espetaculo e os
demais podem considerar apresenta¢gdes musicais aquelas assistidas
na escola ou igrejas, por exemplo).

Sobre os habitos de estudo, todos os alunos afirmaram que gos-
tam de Lingua Portuguesa e 85% disseram gostar de Matematica. Qua-
se a totalidade dos alunos revelaram que fazem os exercicios de Lingua
Portuguesa (93%) e Matematica (86%) e todos afirmaram que o pro-
fessor faz a corre¢do dos mesmos. Com relagdao ao uso da biblioteca
da escola, 86% dos alunos disseram utiliza-la para leituras, estudos e
pesquisas. Quanto as expectativas futuras, 88% dos alunos pretendem
continuar os estudos, 54% apenas estudando e 32% estudando e tra-
balhando.

Esses sdao os dados que mostram o perfil do corpo discente de
uma escola que, em 2011, apresentou um dos maiores indices de De-
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senvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) do pais. O IDEB é um indi-
cador criado para se aferir a qualidade da educacdo no Brasil. Ele é
formado a partir de dois outros indices: o indice de fluxo (IF), aferido
pelos dados do Censo Escolar, e o indice de desempenho (ID), con-
siderado com base nos resultados dos testes de multipla escolha de
Lingua Portuguesa e de Matematica aplicados aos alunos bienalmente
na Prova Brasil. O IDEB varia de 0 a 10, sendo a nota maxima atribuida
aquela escola que, em um cenario ideal, ndo reprove, porque todos os
seus alunos aprenderam.

No Colégio Estadual Machado de Assis, os resultados no IDEB sdo
muito representativos, especialmente a partir de 2009, quando a es-
cola atingiu o nivel 6, média dos paises desenvolvidos em indicadores
semelhantes. No ano de 2011, a escola apresentou um dos maiores
IDEBs do pais (7,8), acima de escolas de grandes centros urbanos, ni-
velando-se as melhores instituicdes educacionais no Brasil.

Buscando identificar, de forma plurifatorial, os principais elemen-
tos que fazem do Colégio Estadual Machado de Assis um caso de su-
cesso no que diz respeito a inclusdo de todos os alunos e a diminuigao
da desigualdade (e consequente melhoria de fluxo e qualidade), foram
apontados alguns fatores: o peer effect, a coesdao social em torno da
educacao, as estratégias de apropriacao de resultados, a identidade e,
principalmente, a lideranga.

A comunidade atendida pelo colégio ndo é grande e, sendo a Uni-
ca escola do distrito, atende a uma clientela mista. Ha sempre ou qua-
se sempre apenas uma turma de cada série, o que faz com que a entur-
macao seja completamente aleatdria e heterogénea. Isso faz com que
os alunos interajam entre si, gerando o que conhecemos como “peer
effect”, ou efeito de pares, que ocorre quando alunos de diversos ni-
veis sociais e de conhecimento se relacionam, permitindo interacdes
— positivas ou negativas. Sdo consideradas interagdes positivas quando
os melhores alunos conseguem influenciar os piores, fazendo com que
estes também apresentem resultados melhores. A isso, a literatura
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especializada chama de efeito shining star, ou seja, quando os bons
alunos conseguem influenciar os alunos de pior rendimento, sendo in-
fluenciadores e ndo por eles influenciado. O oposto disso é conhecido
como efeito “bad apple”, ou seja, quando o bom aluno sofre o efeito
deletério do meio (JALES, 2010).

No Colégio Estadual Machado de Assis verifica-se a ocorréncia do
efeito “shinning star” na medida em que se percebe que as intera¢des
entre os alunos ajudam muito mais os alunos a melhorar do que o
oposto. A forma como isso ocorre é muito influenciada pelo tipo de
gestdo da escola. A unidade desenvolve muitos projetos e adere a ou-
tros tantos, criados pela Secretaria Estadual de Educagdo. Assim, os
alunos sdo sempre incentivados a realizar atividades em grupo, sendo
estes grupos formados sem sele¢do prévia, permitindo a interagao li-
vre, o que causa efeitos bastante positivos para os estudantes e para a
escola de forma geral.

Ao contrdrio de outras, nessa escola, os alunos ndo sdo entur-
mados por nivel socioeconémico, pelo contrério, as turmas sado pri-
mordialmente heterogéneas. Curi e Menezes-Filho (2009) entendem
que 23,5% do efeito escola ocorrem em fungao do peer effect. O peer
effect é considerado positivo por permitir influéncias mutuas, o que
pode aumentar a motivacao dos alunos e desenvolver ou ampliar o
espirito colaborativo (GUKOVAS, 2014). Na visao de Oliveira (2008), as
turmas heterogéneas permitem interagbes tao decisivas que podem,
inclusive, favorecer os testes de proficiéncia, ou seja, os resultados nos
testes de proficiéncia sdao considerados melhores em funcdo dessas
interagdes.

Durkheim (2009) destaca que a educacédo é imprescindivel ao con-
vivio e a ordem social. O autor aponta ainda que a educagdo é uma das
primeiras fontes de socializacdo das criancas e que é ali que se desen-
volvem nogdes importantes para a vida em sociedade, como a de dis-
ciplina, a inclusdo em grupos e a autonomia da vontade (DURKHEIM,
2009). Neste contexto, o Colégio Estadual Machado de Assis possui
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ainda outro elemento que é um facilitador do aprendizado: a coesdao
social em torno da educagdo. A escola é uma agéncia importante, na
medida em que prepara os individuos para a vida em sociedade, onde
os adultos transmitem aos mais jovens os conhecimentos que os ha-
bilitam a viver em sociedade. A educac¢do é capaz de despertar nos
alunos a importancia da solidariedade social, tornando-os capazes de
atuar na sociedade moderna.

Para Schwartzman (2010) é intima a relagdo entre coesdo social
e educacdo, porque a socializacdo se da através das escolas. Por outra
via, percebe-se também que a coesdo social em torno da educacdo é
fundamental para o crescimento das escolas. Pais que participam da
vida escolar de seus filhos demonstram o lugar destinado a educacao
em suas familias e isso gera integracdo e crescimento das escolas. No
Colégio Estadual Machado de Assis, os pais tém participacdo efetiva na
gestdo escolar, aderindo fortemente as reunides agendadas ao menos
bimestralmente. Essa parceria da escola com a familia pode ser decisi-
va para o sucesso escolar. Os pais participam dos dias especiais da es-
cola, bem como também comparecem em dias letivos em que ndo ha
programacdes especiais, com objetivos varios, entre eles, saber como
estd o andamento da vida escolar dos filhos.

Apesar de todo o sucesso, a escola apresenta alguns problemas.
Um dos principais é a falta de professores do corpo docente perma-
nente da escola. Muitos dos professores que |a atuam sao de outras
cidades e o fazem na forma de Gratificacdo por Lotagdo Prioritaria
(GLP), que é uma carga horaria extra que professores, ja pertencen-
tes a rede estadual, podem fazer para aumentar seus salarios. Desta
forma, muitos dos professores lotados na escola dobram sua carga e
professores de localidades vizinhas também o fazem. Sendo assim, ndo
ha, na pratica, alunos sem professor, mas ha uma escola que depende
de “dobra” de carga por parte dos seus professores e de professores
de outras cidades para funcionar devidamente. Contudo, apesar disso,
nao hd muita rotatividade de professores, uma vez que os que fazem
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isso, o fazem ha muitos anos e ja criaram por isso uma identificacdo
com a escola.

O Colégio Estadual Machado de Assis atende a toda comunidade
ao redor. No distrito, € a Unica escola que oferta o ensino fundamental
Il e ensino médio, por isso atende todo o publico em idade escolar. Ndo
ha restricdes quanto a clientela e nenhum processo de sele¢do. Assim,
o colégio apresenta forte identidade: tanto alunos, quanto professores
ou a diretora sentem-se responsaveis pelo que ali ocorre, consideran-
do-se parte integrante e importante da instituicdo. Isso fica eviden-
te nos projetos realizados, no discurso de professores, funcionarios e
alunos, que consideram a escola como parte de suas casas. A coesao
é forte, com relagBes muito amistosas entre os proprios alunos (que
sdo enturmados sem nenhum critério e, portanto, vulneraveis ao peer
effect, que é evidente, uma vez que os resultados da escola sdo muito
bons).

O envolvimento da direcdo na vida e cotidiano dos alunos, além
da sensibilidade da diretora, fez com que esta percebesse que muitos
dos seus alunos apresentavam baixo rendimento e se queixavam de
dores de cabeca. Considerando-se que ndo ha farmacia na cidade e
que o posto de saude ndao tem médico, a diretora comegou a buscar

alternativas para o problema:

“Pensei que poderia ser um monte de coisas, mas Deus me
iluminou e me mostrou que poderia ser fome. Testei. Era
fome. Os alunos tinham dores de cabeca porque saiam mui-
to cedo de casa e vdrios deles sem tomar café. Comecei a
valorizar meus resultados. Minha escola apresentava um dos
melhores IDEBs do estado. O governador mandou represen-
tante aqui. Nao perdi tempo: pedi recursos e montamos uma
padaria na escola.”

Ndo hd padarias na cidade e a da escola ndo vende paes, mas os

fornece gratuitamente aos alunos na chegada dos turnos e também
nos intervalos, além da merenda.
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A escola é muito limpa e organizada e a falta de recursos do dis-
trito e da escola também é muito evidente. Possui um jardim e uma
horta que, por diversas vezes, a diretora mesma planta e rega. Diante
da falta de possibilidade de seus alunos consumirem cultura, por ndo
a terem por perto, a diretora transformou uma de suas salas de aula
em cinema — parte de um projeto criado pelo governo do estado, cha-
mado “Cinema na Escola”. Isso mostra o engajamento e o gigantesco
esforco com o qual a direcdao se mobiliza para conseguir recursos. Ja foi
diversas vezes premiada pelo governo do estado pelos resultados que
apresenta.

Segundo a diretora, os alunos nunca ficam sem aula:

“...meus professores ndo sdo faltosos, mas o acesso é dificil,
estrada de chdo. Se chove, ndo passa nada. Mas os alunos
que chegam aqui ndo ficam sem aula. Um professor junta
turma, eu entro na turma que precisar, a gente faz assim. Ou
manda pro cinema para assistir um video da matéria, sem
aula n3o fica”.

Sobre a relacdo da diretora com os professores, a maioria deles a
chama carinhosamente de “Tia Amélia®”. Todos confiam na dire¢do do
colégio e qualificam a diretora como grande motivadora, o que faz com
que os professores se comprometam, articulando atividades inovado-
ras. Essas atividades ficam muito evidentes se forem contabilizados os
inimeros projetos ja realizados pela escola. A diretora os organiza em
pastas com os papeis dos projetos e as fotos do que ja foi realizado.
Dentre estes, merecem destaque o “Pdo nosso de cada dia” (imple-
mentagao de padaria), “Grupo de danga”, “Grupo de Teatro”, “Banda
(que se apresenta também em outras cidades), “Cineclube”,
“Escola Aberta”, “Semana da Normalista”, “Festa Junina”, “Festival de
Poesias”, “Sarau Literario”, “Projeto Autonomia” (regularizacdo de dis-
tor¢do idade-série), “Programa Mais Educacdo” (de permanéncia na

escola no contra turno), “Reforgo Escolar”, “Feira de Ciéncias”, “Projeto

III

Marcia

3 Nome ficticio.
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de Resgate ao Folclore”, entre outros.

A diretora da escola disse que, apesar de ser de um distrito de
pequeno porte e uma escola rural, faz questdo de participar de tudo o
que lhe é oportunizado. Assim, os alunos do Colégio Estadual Macha-
do de Assis sdo estimulados pela diretora a participar de concursos e
projetos diversos fora da localidade. Alunos da escola ja venceram va-
rias vezes o concurso de redac¢do do jornal Folha Dirigida, produzindo
textos que foram publicados em livros elaborados por aquele jornal. A
escola também vem participando ha anos, com varios alunos diferen-
tes, do parlamento juvenil, um projeto da Assembleia Legislativa do
Estado, no qual o aluno atua como um parlamentar, criando, inclusive,
uma proposta a ser apresentada naquela casa.

O esporte é muito valorizado na escola, tanto que a escola ja
promoveu jogos estudantis, caminhadas, apresentacdes de esportes
diversos, como, por exemplo, ja recebeu grupo de capoeira de cida-
des vizinhas. Por isso, a diretora, professores, alunos e pais participa-
ram dos jogos paraolimpicos?, cuja participacdo das escolas estaduais
como publico do evento foi franqueada pela Secretaria Estadual de
Educacado.

A escola aparenta ser uma continuacdo da comunidade e vice e
versa. A comunidade recorre a escola para diversas coisas, inclusive
aquelas que ndo sdo especificamente da alcada da escola, como por
exemplo fazer pesquisas da internet (ndo relacionadas as aulas), impri-
mir ou xerocar documentos, dar orientacées, etc. Tanto a comunidade
é continuamente convidada a estar na escola quanto a instituicdo se
integra a comunidade, de diversas formas: reunides com os pais, con-
vite a comunidade para se apresentar na escola, desfile escolar em
conjunto com a comunidade, visitas aos pais, visitas a outras escolas
do municipio, apresentacdes culturais e etc. A integracdo escola-co-
munidade é percebida quando os agricultores sdo convidados a escola
para discursarem sobre seu trabalho ou durante a passeata ecoldgica

4 Embora a imprensa macicamente tenha utilizado o termo “paralimpicos”, nos dicionarios de
Lingua Portuguesa, considera-se correto utilizar o termo “paraolimpicos”.
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mostrando a importancia da preservagdo do meio ambiente e valo-
rizagdo da agricultura e do trabalho do agricultor. Ou seja: a escola
é importante e faz a diferenca para a comunidade e a comunidade é
importante e faz a diferenca para a escola.

Ja ha muitos anos e em diversos momentos, a comunidade esco-
lar se refere a escola como “Familia”. A diretora da escola conta, com
orgulho, que a banda marcial da escola recebe o nome de seu avé. O
motivo, segundo ela, é que ele é um personagem muito importante da
histéria da escola, pois ela funcionava em diversas casas, variando con-
forme a possibilidade e foi ele, entdo gerente da fazenda de onde hoje
o terreno da escola faz parte que pediu ao dono da terra para ceder
o terreno onde seria construida a escola. A diretora mostra copias de
cartas recebidas por seu avd nas quais solicitava a cessdo do terreno e
a carta em que a escola se localiza. Segundo ela, o entdo dono do ter-
reno, disse que o limite seria uma jaqueira, sua arvore favorita e que
ele ndo gostaria de ver derrubada. A drvore existe até hoje e é proxima
ao muro lateral direito da escola.

O Colégio Estadual Machado de Assis € uma escola com baixa
taxa de reprovacao. Isso pode ser observado na Tabela 1, que mostra
o fluxo (relagdo entre quantidade de alunos aprovados, reprovados e
que abandonam a escola, ao final de cada ano letivo) entre os anos de
2011 e 2013, com pequeno declinio em 2015. Os professores e a dire-
tora afirmam que a escola vem desenvolvendo estratégias de correcao
de fluxo como reforgo para os alunos que apresentam maiores dificul-
dades de aprendizagem, notificacdo escrita aos pais de alunos faltosos,
convocacdo desses pais a escola para conversarem sobre alunos com
dificuldades de aprendizagem e com faltas.
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Tabela 1 - Fluxo do Colégio Estadual Machado de Assis no periodo 2007 - 2015
(Fonte de dados: INEP)

Ano Fluxo (%)
2007 0,90
2009 0,86
2011 1,00
2013 1,00
2015 0,99

Considerando o desempenho dos alunos, o Colégio Estadual Ma-
chado de Assis destaca-se por apresentar indices superiores aos de
outras escolas do municipio, do estado e do pais. Se considerada a
proficiéncia dessa escola em 2015, tem-se 79% dos alunos no nivel
avancado em Lingua Portuguesa e 48% em Matematica.

Tabela 2 - Comparativo de alunos no nivel avangado em Lingua Portuguesa e
Matematica em 2015 (Fonte de dados: INEP).

Lingua
Instancia Portuguesa
(% de alunos)

Matematica
(% de alunos)

Colégio Estadual

Machado de Assis 79% 48%
Municipio 33% 25%
Estado 25% 10%
Brasil 30% 14%

Os percentuais da escola sdo visivelmente mais elevados do que
0 municipio, estado e pais, tanto em Lingua Portuguesa quanto em
Matematica. Em Lingua Portuguesa o quantitativo de alunos no nivel
avancado é muito significativo. O IDEB de 2015 da escola é 6.4°, acima
da média dos paises desenvolvidos.

Muitas medidas sdo tomadas para a apropriacdo de resultados na
escola. Ha reunides entre os professores e com a direcao, no sentido

5 Ideb: resultados e metas.
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de conhecer e analisar os resultados, verificar os descritores que preci-
sam ser mais fortemente trabalhados com os alunos, pensar, pesquisar
e construir questdes que se assemelhem aquelas que os alunos tém
maiores dificuldade e, portanto, onde precisam mais avancar.

Diversos elementos enquadram essa escola como exemplar no
sentido de ser agéncia promotora da igualdade e que atua para que
todos os alunos aprendam, sem discrimina-los: os lagos de coesdo sdo
fortes, ha um ensino de qualidade (observado ndo apenas no desem-
penho quanto no fluxo, acesso, atendimento e a¢des promotoras de
equidade), ha forte apreco pela instituicdo e identidade consolidada,
além da comunidade ser participante e reconhecer a escola enquan-
to espaco de dialogo valorizada por ela. H4, em uma das paredes do
refeitério da escola, um mural com fotos e convites dos alunos que ali
estudaram e que concluiram o Ensino Superior.

Mas o elemento visivelmente mais significativo desta escola é
personalizado na diretora, Sra. Amélia®. Ela atua na escola ha dezes-
seis anos, onde trabalha mais de quarenta horas semanais, ndo possui
graduacdo e, evidentemente, também ndo possui oficialmente pds-
graduacdo. Diz-se oficialmente porque, apesar de ndo possuir um di-

ploma de curso de pds-graduacdo, a diretora revela em entrevista que

“...0 governo do estado ofereceu aos diretores um curso de
pos-graduacgdo. Era curso, era bom, eu fui e fiz. Eles me acei-
taram, mas eu ndo pude pegar o certificado, porque nao te-
nho faculdade. Tenho um curso de Teoria Musical e Solfejo.
Ja me disseram que serve como faculdade, mas ndo consegui
fazer servir”.

Muito respeitada e querida por professores e alunos, a diretora
parece ser a alma da escola. Ela é carismatica, ativa, comunicativa, tra-
balhadora, incentiva os alunos, professores e funcionarios que reco-
nhecem nela um suporte, um apoio, uma “tia” e até mesmo uma mae.
Sempre homenageada, seja espontaneamente por alunos, funciona-

6 Nome ficticio.
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rios, professores, pela secretaria estadual de educacdo e por onde pas-
sa. Trata-se de uma lideranca carismatica. E tida por todos como um
exemplo, sendo muito querida pela comunidade interna e externa a
escola. Para ela, os bons resultados da escola sdo fruto de muito tra-
balho coletivo e esforco dos alunos. Revela ainda que, ao contrario de
muitos, ela ndo incomoda-se de ter sua escola e seu trabalho avaliados
bienalmente pelo governo federal, anualmente e bimestralmente pelo
governo estadual. Segundo ela, isso é importante para auxiliar a escola
a monitorar o préprio desempenho e compara-lo ao de outras escolas:

“O segredo de nossa escola é que ndo tem segredo. Fazemos
0 que tem que ser feito, bem feito e com amor. N3ao deixo
turmas sem professor e muito menos sem aulas. Fago muitos
projetos junto com a comunidade, ofereco aulas de reforco e
controlo o fluxo bimestralmente, ou seja, fazemos o que tem
que ser feito e gostamos de fazer bem feito”.

Em entrevista ao site da Secretaria Estadual de Educacdo, chama-
do de “Conexdo Professor”, a diretora afirmou algo bem semelhante
sobre o “segredo” dos bons resultados de sua escola, contudo, na-
quela ocasido, ela reconheceu que a escola “treina” os alunos para as
avaliacGes. Essa pratica é bastante questionada entre os estudiosos de
avaliacdo educacional, pois muitos acreditam que ela leva a uma espé-
cie de “automatismo” na realizacdo de provas. No entanto, a diretora

defende sua conduta:

“...quando eu disse que a minha escola treina os alunos para
fazerem prova, o que eu quero dizer é que nds fazemos exer-
cicios com esses alunos cobrando as mesmas habilidades
que os alunos vdo encontrar nas provas, porque acontece
muito, eu ja vi muito, que o aluno sabe o conteudo, mas
ele ndo consegue fazer a prova porque nao conhece aquela
forma como o conteudo foi cobrado. Aqui na escola a gente
nem saberia como fazer um treinamento pro aluno no sen-
tido de ensinar a fazer prova, ensinar a se dar bem na prova,
eliminar alternativa tal e tal, aqui ninguém nem sabe fazer
isso, o que a gente faz e acho que todo mundo faz e se ndo
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faz deveria fazer é trabalhar no dia a dia com questdes seme-
Ihantes as que ele vai encontrar na prova, pra ele se familia-
rizar, igual aos alunos de escola particular sdo familiarizados.
O que acontece é que parece que é um crime a escola publi-
ca querer ser boa, querer ser étima, querer ser a melhor. Isso
incomoda porque tem gente que acredita e quer acreditar
que a escola publica sé porque ndo é paga em dinheiro com
mensalidade tem que ser ruim. Eu ndo gosto disso, ndo que-
ro isso pra minha escola, eu ndo acredito nisso”.

A gestora ndo quer pouco: sonha alto. Deseja que sua escola e
seus alunos sejam nacionalmente reconhecidos, mas ndo o faz com
uma postura de arrogancia. Ao contrario, tem um jeito cativante e ca-
rismatico. E a encarnacdo desse tipo de lideranca descrito pelo sociélo-
go Weber (1994), que caracteriza o lider carismdtico como aquele que
consegue adesdo dos liderados por suas caracteristicas pessoais, sao
pessoas que acreditam na sua missao.

Palavras finais

Conhecer e pesquisar a experiéncia de sucesso de escolas que tém
todo um contexto favorecedor do insucesso educacional, mas ape-
sar disso, se revela um caso exitoso é muito gratificante. Deve-se bus-
car compreender como se chegou aqueles resultados. E certo que a
Unica receita de sucesso que se pode dar é que ndo hd um modelo
pronto de educagao, que sirva em qualquer tempo e para qualquer
modelo de sociedade. Mesmo porque a educacdo é um processo que
envolve interacdo, troca de vivéncias e, por isso, é altamente dinamico.
Apesar disso, hd em todo caso considerado exitoso um elemento ou
um conjunto deles que é capaz de fazer a diferenca.

No Colégio Estadual Machado de Assis, a despeito de uma clien-
tela humilde, de nivel socioeconémico baixo, dos pais com baixa esco-
laridade e de todo um contexto plenamente desfavoravel, ha elemen-
tos que sao positivos para o processo de ensino e aprendizagem: pais
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incentivadores e participativos, forte identidade, lagcos de coesdo em
torno da educacgao e peer effect. Esses elementos sdo, cada um a seu
modo, muito relevantes para o sucesso educacional.

Indubitavelmente, contudo, o elemento mais decisivo para o su-
cesso educacional é a lideranca proativa e carismatica da diretora, res-
ponsdvel por motivar os liderados para o alcance de metas, fazendo
com que o corpo escolar acredite nessa missdo. Modelo vivo do que
Weber (1994) define como lideranga carismatica, a gestora usa seu ca-
risma a favor da consecucdo de bons resultados educacionais. Atenta
as demandas da comunidade, percebeu a fome dos alunos e criou o
projeto de uma padaria. Notou a fome cultural de sua comunidade
e montou uma sala de cinema na escola. Captou a fome de atencdo
das pessoas e tornou-se para elas mae, tia, pessoa da familia. Consta-
tou que poderia entrar para a histdria da sua comunidade e fez mais:
entrou para o registro da vida de muitas pessoas como uma lideranca
inspiradora. Assim, demonstrar que as caracteristicas individuais de
educadores é capaz de inspirar novas atitudes é, sem duvida, o maior
objetivo desse texto.
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Capitulo 6

Analise de acoes escolares e resultados de sucesso
no PROALFA?

Nadia Ramos Grisson de Oliveira

Introducao

Desde a década de 1980, ocorreram iniUmeras mudanc¢as na manei-
ra como o Estado se interpde no setor educacional com a introdu-
¢do e consolidagao de instrumentos de avaliagdo como agao governa-
mental para produzir e regular as politicas publicas. A utilizacdo das
avaliacGes em larga escala tem sido a principal estratégia nas reformas
educacionais, sendo que o poder publico acredita que a avaliagdo estd
vocacionada a promover melhor qualidade no ensino ofertado.

O Governo Federal implantou seus sistemas de avaliagdo em larga
escala na década de 1980, dando sinal aos estados e municipios para
se movimentarem na mesma direg¢do. Foi neste histdrico contexto que
o Ministério da Educac¢do (MEC) implantou o Sistema de Avaliagdo da
Educagdo Basica (SAEB?) utilizando a avaliagdo em larga escala no pais,
empenhando-se em divulgar dados que possibilitassem a pratica de

1 O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa Observatério da Educagdo, da Coor-
denagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil, a quem o autor ex-
pressamente agradece.

2 SAEB-Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica. Em 2005, a Portaria Ministerial n.2 931 alterou
o nome do histérico exame amostral do Saeb, realizado desde 1990, para Avaliagdo Nacional da
Educagdo Basica (Aneb). Por sua tradigdo, entretanto, o nome do Saeb foi mantido nas publica-
¢Oes e demais materiais de divulgacdo e aplicagdo deste exame. As avaliagBes do Saeb produzem
informagdes a respeito da realidade educacional brasileira e, especificamente, por regides, redes
de ensino publica e privada nos estados e no Distrito Federal, por meio de exame bienal de pro-
ficiéncia.
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parametros vocacionados a melhoria da qualidade do ensino (GRE-
MAUD et al, 2009).

Em 1990, utilizando metodologias semelhantes as do SAEB, o es-
tado de Minas Gerais foi o pioneiro em instituir o processo de avalia-
¢do externa em seu sistema de ensino, com o objetivo de produzir um
elevado numero de informacdes e subsidiar a formulacdo de politicas
publicas. Apds uma década, inovou o programa existente e criou o
Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Basica da Educacao Publi-
ca — SIMAVE, que tem seguido o propdsito de fomentar mudancgas em
busca de uma educacdo de qualidade. Sua implementagdo tem por
propdsito adquirir um maior conhecimento da realidade educacional
das escolas publicas.

Em Minas Gerais, a alfabetizacdo é avaliada pelo Programa de
Avaliacdo da Alfabetizagdo (PROALFA), que examina o nivel de desen-
volvimento em alfabetizacdo alcancado pelos alunos que sdo avaliados
no 32 ano de forma censitdria e no 22 e no 42 ano de forma amostral.
Este programa teve inicio em 2005, com avaliacdo amostral para o 22
ano para alunos da Rede Estadual. A partir de 2006 direcionou-se de
forma censitdria aos alunos do 32 ano do Ensino Fundamental em Lin-
gua Portuguesa e em 2007 os alunos do 42 ano também sdo avaliados
de forma amostral. No 32 ano do Ensino Fundamental, os alunos con-
cluem o Ciclo da Alfabetizagao, portanto, avalid-los abre a possibilida-
de de um diagndstico do desempenho de cada aluno, cuja finalidade é
promover as intervengdes necessarias visando a melhoria da aprendi-
zagem. Portanto, para o planejamento de politicas publicas inerentes
a alfabetizagdo, a realizacdo da avaliagdo censitdria do 32 ano torna-se
um indispensavel indicador.

A Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG) re-
aliza por meio do PROALFA, diagndsticos educacionais da alfabetizacao
no estado, apontando necessidades e demandas do sistema, das esco-
las, dos professores e do corpo discente. Essa acdo objetiva o alcance
da meta estabelecida pelo governo de que toda crianga esteja lendo e

108




escrevendo até aos 8 (oito) anos de idade. A SEE/MG estabeleceu me-
tas para cada escola a partir desses resultados, de forma a permitir que
cada unidade escolar esteja preparada para planejar e convergir suas
estratégias e a¢cdes como: novos planejamentos, projetos e interven-
¢Oes pedagodgicas possibilitando assim a promoc¢do de uma educagao
de qualidade e equidade.

Desde a implantacdo do PROALFA, verifica-se uma significativa
evolucdo nos resultados, principalmente em relacdo a quantidade de
alunos no desempenho recomenddvel que, de acordo com o sitio ele-
tronico da SEE/MG, no ano de 2006 apresentou-se um resultado de
46% chegando a elevar o indice a 92,7% no ano de 2014. Esse indi-
cador possibilita a realizacdo de analise comparativa dos resultados
confrontando-os ano a ano, pois, as escolas sdo informadas de seus
resultados e em momento oportuno marcado pela SEE/MG, analisam
seus resultados aluno por aluno, abrindo desta forma, a oportunidade
de desenhar a linha evolutiva do desempenho alcangado.

A escola pesquisada foi fundada em 1964 e atende aos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental. Além das aulas regulares possui uma sala
de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especiali-
zado, que recebe também alunos de outras escolas, além de contar,
com criangas especiais que sao atendidas cada uma por uma professo-
ra de apoio. Os alunos matriculados na educacdo integral frequentam
a escola nos dois turnos, sendo que, quando esta matriculado na sala
regular no matutino, ele frequenta no contraturno as aulas de oficinas
e de refor¢o da educacdo integral e vice-versa para o matriculado nas
aulas regulares no vespertino.

O caso de gestao pesquisado neste trabalho se refere aos resul-
tados obtidos nas avaliagGes externas do PROALFA da Escola Estadual
Monteiro Lobato?, localizada em uma cidade de médio porte do estado
de Minas Gerais. Nos anos de 2009 e 2010, os resultados das avalia-
¢Oes externas do PROALFA ficaram muito aquém dos indices obtidos

3 Nome ficticio. O nome verdadeiro das escolas e personagens descritos foi suprimido e substi-
tuido, no caso das escolas, por um grande autor da literatura brasileira.
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pelo estado e pela Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) do mu-
nicipio. Todavia, nos anos de 2011 a 2015 os alunos do 32 ano obti-
veram resultados elevados na avaliagdo do PROALFA com indices que
superaram a proficiéncia média obtida pelo estado e pela SRE. Por isso,
essa pesquisa visa buscar respostas para a seguinte questdo: quais as
acdes implantadas pela escola que contribuiram para a melhoria dos
resultados de desempenho dos alunos do 32 ano na avaliacdo do PRO-
ALFA nos anos de 2011 a 20157

Na tabela 1 podemos visualizar os indices da Proficiéncia Média
da escola pesquisada comparando-os com os indices obtidos pelas es-
colas do estado, pela E. E. Monteiro Lobato e pela SRE do municipio.

Tabela 1 - Resultados da Proficiéncia Média do PROALFA nos anos de 2009 a 2015
da rede estadual de Minas Gerais, da SRE de Governador Valadares e da

escola “A”
Anos Rede Estadual de E. E. Monteiro Lo- SRE
Minas Gerais bato municipal

2009 551,6 462,7 534,6
2010 589,8 554,1 579,5
2011 603,8 649,6 578,0
2012 598,6 640,3 576,5
2013 622,8 655,2 609,2
2014 629,2 698,5 622,6
2015 604,5 642,0 599,5

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados do SIMAVE

Analisando estes dados, comparando a E. E. Monteiro Lobato
com o Estado, podemos constatar que em 2009, a escola pesquisada
ficou com 16,1% abaixo e em 2010 com 6% a menos que média do
Estado. Todavia, partir do ano de 2011 os alunos do 32 ano consegui-
ram superar estes resultados, ficando com média de proficiéncia 7,6%
acima do Estado. Em 2012, 2013, 2014 e 2015, os resultados foram
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respectivamente, 7%, 5,2%, 11% e 6,2 acima da média do Estado.

Importante destacar que no ano de 2010 houve uma melhora,
porém os alunos do 32 ano ndo alcancaram a meta e ainda continua-
ram com indices inferiores em relacdo aos do estado e da SRE ndo con-
seguindo acompanhar a evoluc¢do dos alunos do 32 ano de outras es-
colas. Segundo a diretora, um dos fatores que explicam esta melhoria
foi uma alteracdo feita na distribuicdo de professoras alfabetizadoras
com maior preparo para as turmas de 32 ano do Ensino Fundamental.

Comparando agora os resultados entre a SRE e a escola, verificou-
se que os alunos do 32 ano desta unidade escolar obtiveram Proficién-
ciaem 2009 13,4% abaixo do resultado da SRE, e em 2010, 4,4% abaixo
da proficiéncia média obtida pela regional. Fato igual ocorreu de su-
peracdo desses indices com elevagdo nos resultados. No ano de 2011,
eles obtiveram proficiéncia média 12,4% acima com relacdo a SRE, em
2012, 11,1% acima, em 2013, 7,6% acima, em 2014 12,2% acima e em
2015 com 7,1% acima também.

Os momentos promovidos para os professores refletirem sobre
a avaliagcdo em larga escala do PROALFA foi uma das estratégias uti-
lizadas pela equipe gestora para a melhoria da qualidade do ensino,
segundo relato das professoras. Além disso, a diretora utilizava crité-
rios para a escolha das professoras das turmas de alfabetizacdo (19,
22 e 32 anos), observando o perfil, ou seja, a identificagdao delas com
o trabalho de alfabetizacao, a seguranca das professoras quanto a sua
competéncia profissional e o desejo pessoal das professoras pela al-
fabetizacdo, pois ha professoras que preferem trabalhar com turmas
do 49 ou do 52 ano. De um modo geral, entende-se que a boa escolha
para cada turma ja se constitui num fator relevante para o bom de-
sempenho dos alunos. Mas, além de analisar o perfil das professoras,
outro aspecto importante que devemos destacar foi a realizacdo da
capacitagao em servico.
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Capacitacao em servico

ma das professoras nos relatou que desde o inicio do ano de 2011
U a equipe gestora promoveu momentos de reflexdo com as profes-
soras sobre os resultados do PROALFA dos anos anteriores, nos quais
todas reconheceram que a situacdo estava critica, e a partir dessa to-
mada de consciéncia se dispuseram a percorrer um novo caminho tra-
cado pelas acdes estratégicas sugeridas pela analista da SRE, equipe
gestora e elaboradas por todos. A partir dai, todos os anos a equipe
gestora promovia momentos de analise dos resultados da escola para
monitoramento, discussao e planejamento de a¢des visando a melho-
ria do ensino ofertado.

Conforme relatos da analista educacional da SRE, as professoras
passaram a receber capacitagdo em momentos de encontros coletivos,
buscando habilitar as educadoras com estudo sobre os conhecimen-
tos e orientagbes curriculares e de procedimentos para cada ano de
escolaridade. Foram encontros semanais, com quatro horas de dura-
cdo cada um, que corresponde a carga horaria que se destina ao M6-
dulo II%, ou seja, as horas reservadas as atividades extraclasse, como
estudos, planejamentos e avaliages. Seguindo padrdo proposto pela
analista da SRE que foi destinada para esta escola, houve orientagao
para que estes encontros deveriam ser desenvolvidos como uma pra-
tica constante de estudo para capacitar as professoras a trabalharem e
consolidarem as habilidades inerentes a cada ano de acordo com sua
turma. Assim sendo, as professoras passaram a estudar os materiais de
orientacdo e realizavam o planejamento das aulas de acordo com as
novas orientacdes. Havia atividades diferenciadas que eram elabora-
das em grupo pelas professoras das turmas do 32 ano, mas havia tam-

4 Médulo 1l — Lei 7109 de 13 de outubro de 1977, alterada pela Lei 15.293 de 05 de agosto de
2004, artigo 33. Professor regente da rede estadual de Minas Gerais tem o regime de trabalhado
em dois modulos: Médulo I: 16 horas/aula na regéncia; Mddulo II: 8 horas/aula para outras atri-
buigdes como estudo, planejamento, avaliagdo e demais atividades extraclasse.
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bém aquelas que eram elaboradas individualmente, sendo estas com-
partilhadas pelas demais colegas, abrindo assim o leque com maior
numero de opg¢des de exercicios e fortalecendo o trabalho em equipe.

Programa de Intervencao Pedagdgica/Alfabetizacao no
Tempo Certo - PIP/ATC

m 2008, foi implantado em Minas Gerais o Programa de Interven-

¢do Pedagdgica/Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP/ATC). Esse pro-
grama oferecia subsidio para que as criancas estivessem alfabetizadas
na idade certa e o Estado alcancasse a meta de alfabetizacdo e letra-
mento e também para que houvesse correcao nos problemas de fluxo
e desempenho constados nos resultados da avaliagdo do PROALFA, nas
diversas regioes do estado.

A partir dai uma equipe central e uma regional de apoio pedago-
gico foram criadas pela SEE/MG, além de terem desenvolvido um ma-
terial didatico para dar apoio aos professores, supervisoras e diretores.
Com este material, os professores recebiam a capacitacdo em servico.
ApOs essa tarefa, definiram-se metas de intervencdo pedagogica e a
execucao e acompanhamento da intervencao por analistas da SRE.

Até o ano de 2014, as SREs agregavam um elevado numero de
analistas que tinham um quantitativo de escolas as quais visitavam de
acordo com um cronograma, dando suporte pedagdgico aos professo-
res, aos supervisores e diretores. Os analistas educacionais atendiam
as escolas orientando e repassando informacdes, material didatico di-
ferenciado, oficinas e acompanhando quinzenalmente as a¢Ges peda-
gbgicas dentro das escolas a elas jurisdicionadas. Hoje ainda ha os es-
pecialistas nas superintendéncias, todavia, em reduzido nimero e sem
o atendimento anterior. Na SRE municipal, as capacita¢des aconteciam
durante todo o percurso escolar utilizando-se de reunides, encontros,
oficinas, visitas, nos quais se analisavam os resultados.
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Em 2011, a escola investigada foi contemplada com uma analis-
ta educacional da SRE que passou a visitar a instituicao regularmente
acompanhando o desenvolvimento do trabalho e orientando a dire-
tora, supervisora e professoras quanto as questées pedagdgicas. Ela
promovia também momentos coletivos de estudo e sempre levava
material pedagdgico diferenciado, como as sequéncias didaticas, as
quais eram reproduzidas para os alunos. Muitos destes materiais eram
também compartilhados entre os analistas de outras SREs. Ela analisa-
va a pratica pedagdgica das professoras, a atuacdo da equipe gestora
e oferecia sugestées alternativas a equipe almejando proporcionar um
melhor desenvolvimento dos alunos nas habilidades elencadas para
cada ano de escolaridade.

A elaboracdo coletiva de um Plano de Intervencdo Pedagdgica a
partir dos resultados obtidos pelos alunos se constituia em uma das
acOes do Programa de Intervenc¢do Pedagdgica/Alfabetizacdo no Tem-
po Certo. Realizava-se um apontamento de todos os aspectos peda-
gbgicos que precisavam de melhoria e adotavam-se a¢des para tentar
solucionar cada um deles. Um ponto forte desse plano que merece
destaque, é que a partir de um diagndstico fazia-se o levantamento
dos alunos com dificuldades em leitura e preparava-se aulas e estra-
tégias diferenciadas para eles, que recebiam atendimento individuali-
zado com a professora eventual e com a professora da biblioteca trés
vezes por semana.

A elaborac¢do desse plano se constituia num momento de reflexao
sobre o fazer dentro da sala de aula, ou seja, como os professores esta-
vam ensinando e como os alunos estavam aprendendo? A partir desse
contexto definia-se os rumos e as estratégias para sanar os caminhos a
serem percorridos em cada ano de escolaridade, visando atingir as me-
tas de melhoria da proficiéncia e do desempenho dos alunos. Todas as
acOes descritas no plano continham o prazo, o responsavel, a maneira
e as estratégias de realizagdo de cada uma delas.
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Outra ac¢do descrita nesse plano era o momento de conta¢do de
estdrias, o qual foi denominado “A bruxa que alfabetizava”, que poste-
riormente se efetivou como projeto de leitura devido ao grau de en-
volvimento e interesse dos alunos do 32 ano. Uma vez por semana as
professoras da biblioteca organizavam um pequeno cenario colorido
e atrativo e utilizando bonecos de fantoches contavam estdrias para
as criangas. Ao final desse momento, cada crianca podia pegar dentro
de um bau bonito e colorido, um livrinho infantil para levar para casa.
Algum tempo depois, ficou constatado que as criangas estavam sendo
despertadas pelo gosto da leitura.

Além dos beneficios trazidos pelas acoes advindas do PIP/ATC, a
equipe gestora utilizou também as aulas da Educacdo Integral como
um recurso para que as criangas tivessem mais oportunidade de avan-
car com as atividades de leitura e letramento.

Educacao Integral

Segundo o sitio eletrénico da SEE/MG, em 2007 foi criado o Projeto
Educagdo em Tempo Integral e tinha como foco os alunos do en-
sino fundamental. Foi desenvolvido a partir da realizagdo de aulas e
atividades no contra turno escolar, nas quais os alunos tém a oportu-
nidade de formar novas habilidades e construir novos conhecimentos
nas areas de cultura, lazer, esporte e aperfeicoamento escolar. Com o
passar dos anos, esse projeto recebeu nomes e procedimentos dife-
renciados. Atualmente recebe o nome de Educacdo Integral e é regido
pela Resolugdo n? 2.749/2015, que disp&e sobre o funcionamento e
operacionalizacdo das Acdes de Educacdo Integral nas escolas estadu-
ais. Alguns critérios deveriam ser analisados para a escolha de alunos a
serem matriculados, como por exemplo, vulnerabilidade social, alunos
com distor¢do idade/ano de escolaridade, dificuldades de aprendiza-
gem dentre outros.
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Na E. E. Monteiro Lobato, a diretora afirmou que sempre fez ques-
tdo de aderir ao projeto e, a partir de 2011, empenhou-se ainda mais
na abertura do nimero de turmas, visualizando nele um instrumen-
to de melhoria do desempenho da escola. A equipe gestora reuniu-se
com as professoras para a escolha de quais alunos deveriam compor
as turmas, pensaram e discutiram critérios para distribuir os mesmos.
O planejamento das aulas era realizado em conjunto, com a professora
eventual e a professora da biblioteca.

Na grade curricular estabelecida pela SEE para a Educacdo Inte-
gral havia momentos destinados ao acompanhamento pedagdgico e
ficou decidido que as professoras dariam énfase a leitura e ao letra-
mento. Dois projetos de leitura foram desenvolvidos na biblioteca e
durante o recreio para os alunos do 32 ano, no qual as criangas tinham
acesso a livros de estérias e formavam rodas de leitura. O primeiro
projeto foi denominado “Me conta que eu te conto”, no qual foi desen-
volvido através da criagdo de pequenos grupos de cinco alunos, onde
todos liam uma estdria diferente e ao final cada um contava a sua para
os demais. O outro projeto, denominado “Vamos ler agora?”, se de-
senvolveu com a formacdo de rodas de leitura com no maximo quatro
alunos. Cada um deles portava o mesmo livrinho infantil sendo que um
lia para os outros alternadamente e todos acompanhavam a leitura da
mesma estoria.

O foco da Educacao Integral na escola estava nas dificuldades dos
alunos, pois, tendo em vista as mudancas ocorridas no processo ensi-
no aprendizagem, o que se busca hoje, principalmente em Lingua Por-
tuguesa ndo é apenas a alfabetizagdo, mas também o letramento dos
alunos, para adquirirem a capacidade de identificar géneros textuais.

Para defini¢cdao dos termos alfabetizacdo e letramento, Soares, M.
(2004, p. 14) afirma que

Dissociar alfabetizagdo e letramento é um equivoco porque,
no quadro das atuais concepgdes psicoldgicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianga (e
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também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdao
do sistema convencional de escrita — a alfabetiza¢do — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envol-
vem a lingua escrita — o letramento.

Segundo a autora, os processos de alfabetizacdo e letramento
acontecem simultaneamente, sendo um dependente do outro (So-
ares, 2004). A alfabetizacdo é entendida como o aprender a ler e a
escrever, ja o letramento é a capacidade do aluno de utilizar a leitura
e a escrita nas praticas sociais e reconhecer os diversos géneros tex-
tuais como poema, receita, carta, bilhete dentre outros. Para facilitar
a aprendizagem dos géneros textuais foram desenvolvidas atividades
denominadas de sequéncias didaticas, as quais se constituem em um
texto e perguntas que o exploram. Essas sequéncias sao um forte ins-
trumento que abordam e analisam vastamente esses géneros, as quais
foram amplamente trabalhadas pelas professoras alfabetizadoras, se-
gundo relato delas.

Gestao Escolar

m diretor de escola é o gestor da dinamica social, um mobilizador
U e orquestrador de atores, um articulador da diversidade para dar-
Ihe unidade e consisténcia na construcao do ambiente escolar adequa-
do a aprendizagem (LUCK, 2009). E nesse contexto que o gestor escolar
estd inserido. Tal profissional precisa ser capaz de promover um espa-
¢o de didlogo e troca de informagdes, em que as agdes futuras sejam
sistematicamente planejadas e executadas com vistas a melhoria edu-
cacional. O trabalho pedagdgico requer um novo direcionamento de
acOes eficazes que possibilitem a realizagao de projetos e atividades
voltadas para a promocao da aprendizagem de todos os alunos indis-
tintamente. Diante disso, as avaliagBes externas tém proporcionado
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a comunidade escolar um amplo contingente de informagdes que, ao
utiliza-las, pode reverberar em acdes pedagdgicas capazes de contri-
buir com o processo continuo de melhoria.

De todas as dimensd&es da gestdo escolar entende-se que a gestao
pedagdgica é a mais importante, pois esta diretamente envolvida com
o foco e a funcdo precipua da escola, que é o de promover aprendiza-
gem articulando estratégias e métodos de ensino que assegurem a for-
macado dos alunos. Acredita-se que as outras dimensdes devem se con-
vergir para a pedagdgica. Esta dimensdo esta associada a orientacdo
continua para a melhoria do processo de construcdo do conhecimen-
to, que envolve a elaborac¢do de projetos, o acompanhamento da pra-
tica pedagdgica utilizada dentro e fora da escola, monitoramento do
rendimento escolar, acompanhamento da aprendizagem dos alunos,
bem como o uso adequado dos indicadores educacionais com vistas a
melhoria dos resultados. Nesta perspectiva, Lick (2009) afirma que o
gestor escolar deve liderar, coordenar, orientar, planejar, acompanhar
e avaliar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores, tendo
em vista que a gestao pedagdgica se refere ao principal foco do ensino.

Portanto, a atuagdo intencional e sistematica do gestor, deve visar
a promogao da formacgdo e da aprendizagem dos alunos, levando em
consideracdo as condi¢des necessdrias para que se desenvolvam com
as competéncias sociais e pessoais para sua inser¢do na sociedade e no
mundo do trabalho conforme preconiza a Constituicao da Republica, e
também para que se realizem como seres humanos e tenham qualida-
de de vida.

A Gestdo de Resultados Educacionais também se constitui numa
imprescindivel dimensao da gestao escolar que deve ser bem direcio-
nada na escola. Defendemos que a apropriacdo dos resultados edu-
cacionais pela equipe gestora pode proporcionar diversos beneficios
para o processo de aprendizagem, visando aos padrdes minimos de
qualidade do ensino ofertado. Machado (2012) opina que, para asse-
gurar a melhoria da qualidade das escolas, é necessario refletir se elas
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estdo ou ndo analisando e utilizando os resultados educacionais e se
estdo estimulando a apropriacdao adequada destes por parte dos pro-
fissionais da escola. A autora revela ainda que todos os estudos e pes-
quisas consultados por ela se convergem para consolidar a urgéncia de
uma profunda reflexao sobre o real significado de uso dos resultados
educacionais, tendo em vista, que ndo devem se reduzir apenas na
busca por melhores resultados. “Usar os resultados das avaliacOes é
colocar os dados obtidos no alicerce da construcdo de novas oportuni-
dades de ensinar todos os alunos” (MACHADO, 2012, p. 76).

Diante desse contexto, acredita-se que o diretor escolar é o ator
mais indicado e responsavel para fomentar e promover a a¢do de ana-
lise de resultados dentro de cada escola, propondo momentos de estu-
dos que levem os demais atores a apropriagdo do processo de ensino
aprendizagem, aprofundando o estudo da matriz de referéncia da ava-
liacdo e dos resultados finais, pois, segundo Pinto,

Gestores educacionais tém o desafio de estabelecer medidas
gerenciais e operacionais, para que a comunidade escolar se
aproprie e faga uso pedagodgico das avaliagdes. Além disso,
gestores devem investir na socializacdo de boas praticas, de
modo que aqueles que tenham melhor desempenho apoiem
os demais. (PINTO, 2011, p.8)

Analisando esse o trecho acima, nos posicionamos favordvel as
palavras da autora, pois entendemos que cabe ao gestor fomentar o
ambiente propicio para que a comunidade escolar, ou seja, professores
e pais/responsaveis dos alunos tenham conhecimento dos resultados
das avaliagGes. A partir desses resultados é importante desenvolver
o planejamento em equipe que deve buscar atender as especificida-
des e realidades dos alunos, tanto em relagao as dificuldades como
para a melhoria e consolidacdo da aprendizagem. As avaliacbes em
larga escala se constituem em estratégias produzidas para direcionar
as politicas publicas com vistas a melhoria da qualidade da educacao.
Utilizando os testes padronizados, pretende-se verificar a eficicia das
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unidades escolares no que se refere ao ensino das competéncias e
habilidades consideradas fundamentais para cada etapa da educacdo
escolar. H4d também a aplicagdo dos questiondrios aos gestores, profes-
sores e alunos com a finalidade de obter informacGes mais coerentes
e precisas do ambiente escolar e dos diversos atores educacionais que
fazem parte do processo de aprendizagem.

Em nossa pratica na gestdo escolar, ndao podemos negligenciar ou
subestimar os efeitos positivos que as avaliagGes externas trouxeram
no cotidiano das escolas. De fato, as avaliacGes externas despertaram
nos atores escolares a reflexao sobre a qualidade do ensino ofertado
oferecendo uma autoandlise da pratica pedagdgica. Numa atmosfera
de busca pela melhoria nos resultados educacionais, temos presen-
ciado um maior envolvimento e dedica¢do entre professores e equipe
pedagdgica.

Neste contexto destacamos que

O diretor e o professor tornam-se, ambos, educadores que
se confessam aprendizes eternos, pois sdo responsaveis pela
aprendizagem de seus alunos e precisam aprender com eles,
com seus pares, com o contexto, melhores formas de produ-
zir a “realizacdo educacional”. (MAGRONE, TAVARES JUNIOR,
2014, p. 24).

A responsabilidade do diretor e do professor afirmada na cita-
¢do acima vai de encontro aos dizeres de Brooke (2006, p. 378), que,
ao analisar as politicas de accountability, considera a equipe gestora
como corresponsaveis pelo nivel de desempenho alcangado pelos alu-
nos. Compactuamos com esta opinido, pois a equipe gestora é que
possui as ferramentas necessarias para promover e incentivar um am-
biente propicio a aprendizagem.
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Resultados da pesquisa

ara realiza¢do deste trabalho foram escolhidos nove atores que tra-

balham ou trabalharam por um periodo de pelo menos trés anos
na escola pesquisada, pois sabemos da importancia da escolha dos en-
trevistados para que consigamos alcancar nosso objetivo. Entendemos
que esse periodo de trés anos é o suficiente para que o entrevistado
tenha boa bagagem de informag¢des e conhecimento do ambiente es-
colar. Foram seis professoras, a supervisora escolar, a analista educa-
cional da SRE e a ex-gestora que deixou a direcdo em janeiro de 2016.
A atual gestora é uma das professoras entrevistadas. Todas elas pos-
suem formacdo com especializacdo lato sensu.

Utilizou-se a entrevista semiestruturada como instrumento de
pesquisa para obtermos respostas para a questdo norteadora deste
trabalho. Como estratégia metodoldgica, utilizou-se a comparacgdo en-
tre as respostas identificando os pontos de convergéncias e divergén-
cias.

Um importante ponto a ser destacado, foi possivel perceber a
preocupacdo da equipe escolar no que se refere a participacdo da co-
munidade e observou-se a crenga nessa mobilizagao dentro da escola
que poderia contribuir para a aprendizagem das criancgas. A participa-
¢do da familia é de extrema relevancia, pois trata-se de “estabelecer
uma coeréncia entre valores trazidos pela escola e aqueles que a crian-
¢a aprende em casa” (SANTOS, 2002, p.95).

Questionou-se também sobre como eram realizadas as ativida-
des de intervengao pedagdgica. A ex-gestora relatou que apds analisa-
rem os resultados internos e externos, constatava-se que havia alunos
nas turmas do 32 ano nos trés niveis de aprendizagem, (referindo-se
ao baixo, intermediario e recomendado) e diante disso ela solicitava
as professoras que fizessem um plano de aula que acolhesse aqueles
trés niveis, atendendo estrategicamente os alunos, dividindo-os em
trés grupos, de acordo com seu nivel de aprendizagem. A questdo de
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reagrupar as criancas de acordo com o nivel de desempenho sé nao foi
citada de forma explicita pela professora P2, mas ela explicou implici-
tamente que as regentes desenvolviam um projeto de aprendizagem
entre elas buscando avancar o desenvolvimento das criancgas. Essa
acao da ex-gestora demonstra que sua gestao preocupou-se com as
oportunidades de aprendizagem que a escola podia oferecer as crian-
¢as. Sua crenga nessa atitude fez com que as professoras desenvolves-
sem atividades em prol da aprendizagem dos alunos.

Diante dos apontamentos relatados pelas entrevistadas em re-
lacdo a gestdo pedagdgica, as entrevistas revelaram que a equipe pe-
dagdgica desenvolveu um trabalho eficiente com as professoras e a
comunidade escolar na dimensdo da Gestdo Pedagdgica. Ficou nitido
gue a equipe conseguiu articular e mobilizar os atores envolvidos, pro-
movendo mudancas visando a aprendizagem das criangas, acompa-
nhando a pratica pedagdgica e monitorando o rendimento dos alunos.

Quanto a gestdo de resultados ficou evidente que a equipe pe-
dagdgica compreendeu o papel e os mecanismos da avaliacdo de re-
sultados educacionais e realizou de fato esta dimensdo, com interes-
se especifico na aprendizagem das criangas e, consequentemente, na
melhoria dos resultados da avaliagdo do PROALFA. Pode se ver que
a escola proporcionou o espac¢o devido para a divulgacdo dos resul-
tados com a finalidade de que os atores envolvidos se apropriassem
dos resultados de forma que fossem utilizados para a elaboracao de
planejamento visando a aprendizagem dos alunos. Portanto, eviden-
ciou-se que a escola acompanhou e avaliou os resultados dos dados
apresentados pelo PROALFA sobre o desempenho escolar.

No que se refere a essa dimensao, ficou evidenciado que as pro-
fessoras utilizaram os resultados para subsidiar o trabalho pedagdgico
praticado em sala de aula com vistas a melhorar o desempenho das
criancas na avaliacdo do PROALFA. Sobre essa utilizagdo de resulta-
dos, citamos Neves (2011), que expressa seu pensamento ao afirmar
que os resultados das avaliagdes devem ser utilizados para subsidiar e
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orientar os processos de reflexao, autoavaliacdo e tomada de decisao
para a busca do aprimoramento do ensino ofertado.

Outro dado importante enfatizou como eram analisados os resul-
tados da avaliacdo externa do PROALFA. A supervisora e a ex-gestora
relataram que eram feitos nas reuniées de Mddulo Il, onde primeiro
apresentavam o resultado internamente, ou seja, com os professores
e em outro dia apresentava para a comunidade no dia “D”. A analista
educacional da SRE endossou essa resposta ao afirmar que a escola
promovia momento de reflexdo e analise dos resultados educacionais
feita com os professores nas reunidoes de Mddulo Il e que eles também
participam bastante no dia “D”, momento de apresentar o resultado
aos pais. Esse termo foi criado pela SEE/MG que o instituiu para ser
padronizada uma data em que todas as escolas estaduais apresentas-
sem a analise dos resultados a comunidade escolar, principalmente
aos pais e/ou responsaveis dos alunos. Este dia era estabelecido pela
SEE/MG e presente no calendério escolar.

As professoras foram unanimes em responder que a analise dos
resultados acontecia nas reunides de Maddulo Il. Assim sendo, ficou
constatado que a escola acompanhava e avaliava os resultados do
PROALFA através dos dados apresentados sobre o desempenho das
criancgas e que foram utilizados para orientar no processo continuo de
melhoria do ensino ofertado. Entende-se que a equipe gestora com-
preendeu seu papel na gestdo de resultados educacionais com interes-
se especifico na aprendizagem dos alunos. Isso nos remete a Soares, J.
F. (2002, p. 25) “somente através do monitoramento de desempenho
é possivel elaborar um planejamento de curso verdadeiramente eficaz,
ou seja, estruturado a partir das reais necessidades dos alunos”.

Para a conclusdo de quais fatores contribuiram para o avango dos
resultados do PROALFA nos anos de 2011 a 2015 na escola pesquisada,
pode-se perceber que ndo hd um consenso taxativo que estabelece
uma lista de fatores relatados unanimemente por todas as entrevista-
das. Os fatores que mais foram citados sdo a implementagdo do PIP/
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ATC, a Educacdo Integral e o Pacto® (PNAIC).

O uso das sequéncias didaticas e a estratégia de reagrupamento
temporario foram bem citados também, todavia, é oportuno esclare-
cer que estes fatores ndo sdo ideias originadas pela equipe gestora,
sdo acBes advindas a partir da implementacdo do PIP/ATC.

Todavia, é oportuno elucidar que o bom aproveitamento e a de-
vida utilizacdo dessas duas ideias variam de escola para escola. E, no
caso da escola pesquisada, ficou constatado que a equipe gestora e as
professoras aplicaram e se beneficiaram desses recursos. E importante
relatar isso, porque pela experiéncia que temos, sem entrar no mérito
de citar dados, ja vimos escolas que ndo empregaram devidamente es-
sas ferramentas e professoras que criticavam as sequéncias didaticas.
Esse fato foi a motivacdo para questionar a analista da SRE como foi
a receptividade das professoras em relacdo as sequéncias didaticas,
ao qual ela relatou que este recurso foi muito bem aproveitado pelas
professoras.

Da mesma forma, ficou constatado que a equipe gestora empre-
gou de maneira satisfatdria a Educacgdo Integral utilizando as horas a
mais que as criancgas ficam na escola para recuperar aquelas com difi-
culdades de aprendizagem levantadas priorizando os pontos que ne-
cessitavam ser retomados para consolidacdo da aprendizagem.

Outra questdo analisada foi investigar se as professoras recebe-
ram orientacdo da gestao da escola para o trabalho com os resultados
das avaliagOes. Elas responderam que receberam orientagao da gestao
nos Maodulos Il onde foi repassada uma maneira de recuperar os alu-
nos com dificuldades e relataram que a orientagdo era para trabalhar
as dificuldades das criangas. Ficou perceptivel a preocupacao das pro-
fessoras e da gestdo com o desempenho das criangas nas avaliacGes
do PROALFA. Esse fato fomentou a realizagdo de um trabalho voltado

5 O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criangas
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 32 ano do ensino fundamental. Tra-
ta-se de uma formagdo continuada de professores desenvolvida em parceria com as secretarias
de educagdo e governos municipais com foco na aprendizagem do aluno do 12 ao 32 ano do EF.
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para o desenvolvimento de atividades que atendessem as criangas nos
niveis em que estavam, ficando evidente que as professoras se debru-
caram em agOes estratégicas capazes de melhorar o desempenho das
criancgas nas avaliacbes do PROALFA.

Indubitavelmente essa questdo é a mais relevante para esta pes-
quisa foi: a que fatores vocé atribui os avancos nos resultados do PRO-
ALFA nos anos de 2011 a 2015? Foram feitas perguntas diferentes para
as entrevistadas de acordo com a area de atuacdo, ou seja, profes-
soras, supervisora e a ex-gestora. Todavia essa questdo foi feita para
todas e propositadamente foi a Ultima, pois entende-se que as pergun-
tas anteriores lhes proporcionaram uma oportunidade de relembrar,
de refletir e contextualizar os fatos ocorridos na escola. Foram obtidas
doze respostas diferentes, sendo algumas citadas apenas uma ou duas
vezes e outras citadas com maior frequéncia.

O fator mais mencionado foi a implementacdo do Programa de
Intervengao Pedagdgica, por sete entrevistadas, ndao sendo lembrado
apenas pela supervisora e pela analista da SRE. Em seguida dois fato-
res foram apontados por quatro das nove entrevistadas, a Educacdo
Integral e o Pacto (PNAIC). O empenho das professoras comprometi-
das em parceria umas com as outras foi respondido por trés vezes. As
parcerias com outras instituicdes e outros profissionais, o reagrupa-
mento e o acompanhamento da equipe pedagdgica foram apontados
duas vezes e por entrevistadas diversas. Houve ainda fatores apresen-
tados uma vez, como a ajuda das professoras eventuais, o trabalho de
estagiarias e a ajuda de maes graduadas. Outro fator citado apenas
pela supervisora foi quando ela disse que utilizou a Neuropsicologia e
a Neuropsicopedagogia para intervir junto aos alunos com dificulda-
des de aprendizagem. A analista da SRE citou que um dos fatores foi o
pequeno numero de professores que se afastaram através da Licenca
para Tratamento de Saude. Este fator é realmente muito importante,
pois na pratica do dia a dia observamos que a nao rotatividade favo-
rece a sequéncia do andamento do processo ensino aprendizagem.
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O absenteismo do professor tem como consequéncia uma quebra na
continuidade do desenvolvimento do trabalho realizado em sala de
aula, sendo que a turma é atendida pela professora eventual ou pela
professora da biblioteca até que a substituta seja designada.

Pode-se ver ainda que a participacdo da formagdo continuada
através do Pacto foi bem aproveitada pelas professoras. Das seis alfa-
betizadoras, quatro citaram o Pacto. Sentiram-se estimuladas, gosta-
ram do material estudado e reconheceram que o curso agregou novas
habilidades para a pratica da alfabetizacdo. Importante ressaltar que
os trés fatores mais citados sao politicas publicas educacionais.

Portanto, evidenciou-se que esses programas foram bem utiliza-
dos pelos atores da escola que se dedicaram na implementacdo e no
desenvolvimento deles visando a melhoria da aprendizagem das crian-
cas e consequentemente na elevacao dos resultados do PROALFA.

Mas além desses fatores citados pelas entrevistadas ficou consta-
tado que a lideranga na gestdo pedagdgica e na gestdo de resultados
também contribuiu para a melhoria dos resultados do PROALFA.

Todavia, um ponto critico que se pode perceber foi a falta de tra-
balho em equipe entre a ex-gestora e a supervisora para a tomada de
decisdes no que se refere a escolha dos alunos para a formagdo de
turmas da Educacao Integral, conforme se percebeu na fala da super-
visora quando afirmou que nao fora questionada sobre esse assunto.

Consideracoes finais

sta pesquisa pretendeu investigar quais a¢Oes praticadas na E. E.

Monteiro Lobato contribuiram para a melhoria dos resultados das
avaliagGes externas do PROALFA no periodo de 2011 a 2015, tendo
em vista que, nos anos anteriores, esse resultado ficou muito aquém
do resultado obtido pelo estado e pela SRE do municipio. Importante
esclarecer que, ao falarmos sobre o sucesso do resultado do PROALFA,
estamos também nos referindo a indicacdo de que as habilidades e
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competéncias esperadas para as criancas do 32 ano foram consolida-
das e podemos entender que houve provavelmente a aprendizagem
que se almejava.

Considera-se que a atuacdo em conjunto da equipe gestora e de-
mais atores escolares é imprescindivel para a implantacdo de agGes
pedagdgicas que contribuam para a aprendizagem e alfabetizacdo das
criangas. Por conseguinte, é importante ter em mente que é necessa-
rio que o gestor seja sensibilizado para que promova oportunidades de
elaboracdo de planejamento em equipe e o desenvolvimento de uma
cultura de andlise dos resultados educacionais. Atrelado a isto, elen-
camos a necessidade de haver compromisso e mobilizacdo de esfor-
cos do corpo docente. Seguindo esse sentido, espera-se que a pratica
da gestdo escolar possa contribuir para as praticas pedagdgicas, pois
equipe gestora e professores necessitam caminhar na mesma direcdao
e somar esforcos para alcangarem éxito na aprendizagem dos alunos.
Observou-se que na escola pesquisada a equipe pedagdgica compre-
endeu a importancia da implantacdo de acGes pedagdgicas que aten-
dam as especificidades da alfabetizagdo das criangas. Estas a¢bes sdo
importantes para proporcionar o desenvolvimento e consolida¢do da
aquisicdo do conhecimento das criangas, mesmo para aquelas que vi-
vem em condi¢Oes externas desfavordveis a sua aprendizagem.

Evidenciou-se que a gestdo pedagdgica e a gestdo de resul-
tados foram aplicadas de forma eficiente, promovendo mudancas e
visando a aprendizagem das criangas, acompanhando a pratica peda-
gbgica e monitorando o rendimento dos alunos.

Ndo intencionamos exaurir o assunto sobre a tematica das ava-
liagdes do PROALFA, mas contribuir para que outras pesquisas sejam
realizadas a partir dos resultados das avaliagdes em larga escala com o
objetivo de oferecer uma educacdo de qualidade para os alunos.
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Do nivel macro institucional para a
analise micro sociolégica, a pesquisa
em Sociologia da Educagdo no Brasil
tem o desafio de relacionar processos
de amplo escopo a seus potenciais
efeitos sobre o cotidiano escolar. Os
textos aqui reunidos expressam a
trajetéria de educadores, na pods-
graduagdo e na escola basica, e a
preocupagao com o desenvolvimento
da educacdo brasileira, especialmente
dos mais desfavorecidos. Traduzem o
esforco de aliar a pesquisa cientifica
com o compromisso social em favor do
enfrentamento de alguns dos principais
desafios educacionais de nosso pais. As
leituras incitam momentos de reflexdo,
langando um novo olhar sobre nossas
escolas e suas articulagdes com as
politicas e nosso fazer social,
permitindo que repensemos o papel e
o contexto de cada personagem
envolvido no processo educacional.
Nisso, expressamos O CoOmpromisso
com a melhoria da qualidade da escola
publica, democratica e plural, com
aprendizagem competente e baixa
desigualdade, verdadeira equalizadora
de oportunidades educacionais e
sociais.
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