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Autonomia e Responsabiliza¢ao:
um desafio para a gestao escolar

RESUMO:

Buscando elucidar as relactes de interdependéncia que se estabelecem en-
tre a escola e as suas instancias superiores no processo de construcao da
autonomia escolar, o presente artigo apresenta a gestao estrategica e par-
ticipativa como um caminho para a construgdo da autonomia nos sistemas
educacionais, em particular nas escolas. As autoras abordam a importancia
de se pensar os sistemas educacionais como organizacdes complexas, nas
quais a autonomia de uma unidade € sempre relativa, trazendo para discus-
sdo a concepgao de responsabilizagdo como consequéncia do processo de
autonomia escolar. Nesse sentido, & destacada a necessidade da utilizagcéo

do planejamento e da avaliagdo como instrumentos de gestéo.

Palavras-chave: Autonomia e Responsabilizacao, Gestao Estratégica e Parti-

cipativa, Planejamento e Avaliacao.

ABSTRACT:

Aiming to elucidate the interdependent relationship which is established bet-
ween the school and its overseeing instances in the process of building school
autonomy, the present article presents the strategic and participative manage-
ment as a path to constructing autonomy in educational systems, particularly in
schools. The authors deal with the importance of thinking of educational systems
as complex organizations, in which the autonomy of one unit is always relative,
bringing to the discussion the concept of accountability as a consequence of
the process of school autonomy. As such, the necessity of utilizing planning and

assessment as management tools is highlighted.

Key words: Autonomy and Accountability. Strategic and participative manage-

ment, Planning and assessment.
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Introducao

A educacao publica brasileira vem passando, desde a década de
1990, por mudancas significativas, cujos moventes séo os principios da de-
mocratizacédo e da melhoria na qualidade do ensino. No bojo dessas mudan-
¢as, a adogao de uma gestao descentralizada, com maior autonomia escolar,
tornou-se importante componente das politicas educacionais. Além disso, a
busca por melhores resultados na educacéo colocou a gestdo escolar na

condicao de variavel estratégica.

Podemos dizer que, se de um lado assistimos a implementacao de
politicas de descentralizacao e autonomia, com ampliacao dos espacos de
decisao no nivel das escolas, de outro, presenciamos o incremento do uso
das avaliacdes externas € a consequente responsabilizacao dos estabeleci-
mentos de ensino pelo desempenho educacional. Isso significa que, ao mes-
mo tempo em que o discurso da descentralizagao e da autonomia se con-
solida, observa-se uma maior cobranca, por parte dos 6rgaos centrais, em
relacéo a qualidade do ensino, materializada por metas a serem cumpridas

pelas escolas, e a responsabilizagdo dessas pelo seu sucesso ou fracasso.

Contudo, somos da opinido de que as reformas educacionais cons-
tituem o ponto de partida das mudancas, que, para serem implementadas e
gerarem resultados eficazes, dependem de processos de gestdo que inte-
grem os diferentes niveis do sistema educacional: do estratégico ao opera-
cional. Nessa perspectiva, a gestao estratégica e participativa se apresenta
como um caminho para o desdobramento e a operacionalizacao das politicas
de autonomia e responsabilizacao nos sistemas educacionais, em particular,

nas escolas.

Cabe deixar claro que nao se trata de uma reflexao sobre as poli-
ticas ora vigentes na educacao brasileira. Nossa preocupacao passa pelos
processos de gestao que possam permitir a aplicagao dessas politicas nas
redes de ensino, de modo a viabilizar a construgcao da autonomia e da res-

ponsabilizagcao nas escolas.

Além desta introducao e das consideracoes finais, o texto esta divi-
dido em trés partes que abordam a concepcao e as dimensdes da autonomia
e da responsabilizacéo na educacao; a gestao estratégica e participativa na
gestéao educacional; e a construcéo da autonomia da escola na perspectiva

da gestao estratégica e participativa.

1. Autonomia e Responsabilizagao na
educacgao: concepg¢ao e dimensoes

A autonomia escolar no contexto da educacao brasileira ainda se

apresenta como uma questao controversa. Embora possamos afirmar que



esteja consolidada no discurso, entendemos que ela permanece como um
conceito obscuro para alguns gestores de escola publica, principalmente no
que se refere a efetivagdo da sua construgao. Essa ideia € corroborada por

Llck (2000, p.20), ao afirmar que

[...] trata-se a autonomia de um conceito complexo, com multiplas
nuances e significados, tantos quantos esforgos existem para expres-
sa-la na realidade escolar. Algumas vezes, porém, ela € muito mais
uma pratica de discurso do que uma expressao concreta em agdes
objetivas; em outras, representa o discurso utilizado para justificar pra-
ticas individualistas e dissociadas do contexto.

Definida como “[...] ampliacdo do espaco de decisdo, voltada para
o fortalecimento da escola como organizagao social comprometida recipro-
camente com a sociedade, tendo como objetivo a melhoria da qualidade do
ensino” (LUCK, 2000, p.21), a autonomia escolar deve ser vista em multiplas
dimensoes, dentre as quais se evidenciam a politica, a financeira, a adminis-
trativa e a pedagogica. Essas devem ser desenvolvidas de modo simultaneo

e interdependente.

Para Llck (2000), merece ser destacada a dimensao politica, uma
vez que ela se refere a capacidade de tomar decisdes compartilhadas e com-
prometidas, sem as quais as demais dimensdes nao se efetivam. No exercicio
da dimensao politica da autonomia, o gestor deve usar talento e competéncia
para articular e organizar, de forma conjunta com a comunidade escolar, a

solugao dos problemas e dos desafios educacionais.

Neubauer e Silveira (2009), por sua vez, sinalizam que a autonomia
administrativa e a financeira devem estar a servigo da pedagogica, uma vez
que a primeira se refere ao modo da escola gerir sua infraestrutura a fim de

promover uma educa¢ao de melhor qualidade.

Na visao de Gadotti (2004), a autonomia se constréi através das di-
mensodes pedagogica e politica. Se, por um lado, o projeto politico pedagoégico
da escola se apresenta como 0 caminho para a construgao da autonomia, por
outro, a gestdo democratica, vista como condicao sine qua non para a cons-
trucao da autonomia, Ihe confere o carater politico. Para esse autor, “a autono-
mia e a gestao democratica da escola fazem parte da propria natureza do ato
pedagodgico. A gestdo democratica €, portanto, uma exigéncia de seu projeto
politico-pedagogico” (GADOTTI, 2004, p. 35).

Defendemos que, sendo a autonomia um meio € nao um fim em si
mesmo, a dimensao politica ira garantir o exercicio da financeira e adminis-
trativa, cujo objetivo é assegurar a autonomia pedagoégica, dimensao na qual
a escola realiza as adequacdes das diretrizes curriculares, de acordo com
as suas especificidades locais. Essa afirmacao nos remete a ideia de que a
autonomia se faz pelo exercicio de articulagao da comunidade escolar, junta-

mente com a clareza das relacdes de interdependéncia que se estabelecem
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entre a escola e as suas instancias superiores. Nesse sentido, ha que se ter

claro que a autonomia €

[...] um processo a ser articulado no interior da escola e na correlagédo
de forcas com os 6rgaos centrais e com a comunidade, para que a
instituicao escolar possa assegurar educacao de qualidade. Um pro-
Cesso que exige necessaria clareza sobre 0 que se deseja promover,
sobre a identidade — da escola e do sistema educacional — que se
pretende construir e os resultados a serem alcancados (NEUBAUER,
SILVEIRA, 2009, p.84).

Isso significa dizer que cada unidade escolar deve ter autonomia
para adequar as diretrizes e politicas provenientes das instancias superiores
do sistema educacional a sua realidade local, ndo podendo ser traduzida de

modo isolado, sem levar em conta outros dominios das politicas educacio-

nais, como afirma Barroso (2004).

Nessa perspectiva se insere a premissa de que nao existe autonomia
absoluta: ela é sempre relativa e relacional. Tratar a autonomia escolar como
um conceito relacional advém, justamente, do contexto de interdependéncia
e do sistema de relagdes no qual ela se constréi (BARROSO, 1996). Em outras
palavras, a autonomia escolar pressupde a constru¢cao de uma identidade
onde os atores interagem entre si e estabelecem um processo de dependén-
cias e interdependéncias dentro da escola e desta com o meio no qual esta

inserida (MOURA, 1999; NEUBAUER e SILVEIRA, 2009).

Considerando que em organizagdes complexas, como os sistemas
de educacao, a autonomia € relativa, as escolas se tornam responsaveis pelo
seu desempenho e precisam demonstrar coeréncia entre metas, planos e
resultados e diretrizes globais do sistema educacional como um todo. E mais,
tém que prestar contas da utilizacao e aplicagao dos recursos financeiros a
elas destinados, o que significa dizer que autonomia acarreta transferéncia

de responsabilidades.

Nesse sentido, cabe dizer que a legitimacao e a contrapartida das
decisdes politicas, na escola, inscrevem as relagcdes que se estabelecem en-
tre autonomia e responsabilizac@o, as quais a gestado das escolas publicas

deve estar cada vez menos indiferente (AFONSO, 2010).

Além disso, pode-se afirmar que nao ha autonomia sem a capacida-
de de assumir responsabilidades, ou seja, a escola deve responder por suas
acoes, prestar contas dos seus atos e realizar os seus compromissos, de

modo a enfrentar reveses e dificuldades (LUCK, 2000).

Essa concepcao traz a baila a necessidade de repensar a responsa-
bilizagdo como importante aspecto da gestao escolar. Como consequéncia
do processo de autonomia, ela assume o formato de prestagéo de contas.
Ademais, uma vez que as politicas de responsabilizacao estao atreladas a

implementacao de avaliagdes em larga escala, os indicadores produzidos a



partir dessas podem e devem ser utilizados pelas escolas, tanto no que diz
respeito ao acompanhamento da gestao como na elaboragao de estrategias

voltadas para a melhoria do ensino ofertado.

Porém, deve ser citado que, segundo Luck (2009, p.44-45),

a grande escassez de referéncias bibliograficas sobre monitoramento
e avaliacao em relacao a educacao brasileira € um indicador da des-
consideracao dessa fundamental dimensao da gestao educacional. O
que existe diz respeito a sistemas educacionais, sobretudo em relagao
ao [Sistema de Avaliagdo da Educacédo Basica] SAEB, nada havendo
de substancial sobre 0 processo nas escolas ou mesmo na gestao dos
sistemas.

Isso significa dizer que, embora os sistemas de educacao, em par-
ticular as escolas, tenham passado a conviver com desafios de melhoria na
qualidade do ensino, expressos em metas de desempenho tragadas a partir
da instituicdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), em
2007, os resultados das avaliagcbes externas ainda nao sao amplamente uti-
lizados pelas escolas publicas. Ao contrario, 0 que se observa sao reacoes
contrérias e resisténcias por parte dos profissionais da educagido (BROOKE,
2006; LUCK, 2009).

Essas percepcoes apontam para a necessidade de consolidacao de
um novo modelo de gestao educacional que, em nosso entendimento, passa-
ra pela adogéo de novas praticas na gestéo dos sistemas de educacéo e das

escolas.

2. Gestao estratégica e participativa
nos sistemas educacionais

O desdobramento de politicas de autonomia e de responsabilizagao
em praticas de gestao e em resultados efetivos depende de uma compreen-
sao clara do significado de gestao educacional e das principais caracteristi-
cas dos sistemas de educacao. Podemos entender que a gestéo educacional

se constitui como

[...] o processo de gerir a dinamica do sistema de ensino como um
todo e de coordenacao das escolas em especifico, afinado com as
diretrizes e politicas educacionais publicas, para a implementagcao
das politicas educacionais e projetos pedagogicos das escolas, com-
promissado com 0s principios da democracia e com meétodos que or-
ganizem e criem condi¢oes para um ambiente educacional autbnomo
(solugbes proprias, no ambito de suas competéncias) de participagéo
e compartilhamento (tomada conjunta de decistes e efetivagéo de re-
sultados), autocontrole (acompanhamento e avaliagdo com retorno de
informacdes) e transparéncia (demonstracao publica de seus proces-
sos e resultados) (LUCK, 2011, p. 35).
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Nesse sentido, ressalta-se que a integracao entre as varias instan-
cias do sistema educacional, desde o nivel macro (6rgaos superiores do sis-
tema) até o micro (escolas), de forma garantir o desdobramento de politicas
e diretrizes e sua operacionalizagdo no contexto da escola, é fundamental
para o sucesso da gestao (LUCK, 2011). Desse modo, os processos de des-
centralizacao, autonomia e responsabilizacao tornam ainda mais complexas
a compreensao € a operacionalizacao das novas politicas, sobretudo para os

responsaveis pela gestdo das unidades escolares.

A descentralizacao, que deveria ser vista como consequéncia na-
tural do processo de democratizacao da educacgéao e da exigéncia por par-
ticipagdo, pressupde a distribuicdo de poder de decisdo sobre diretrizes,
regulamentos, processos e acdes entre 0s niveis macro e micro do sistema
educacional, respeitando a realidade local de cada rede publica de ensino
(estadual ou municipal) e da escola. A autonomia, por sua vez, consequén-
cia do processo de descentralizacao, € acompanhada pela ideia de respon-
sabilizacéo. Na medida em que a gestéo escolar passa a apresentar maior
autonomia para decidir sobre os melhores meios de operacionalizar politicas,
criar sua propria normatizagao, definir metas e os meios para alcanga-las, ela
também assume a responsabilidade pelo desempenho e os resultados apre-

sentados pela escola (LUCK, 2000, 2009 e 2011).

Assim, entendemos que as politicas de avaliacao e responsabiliza-
¢ao, na medida em que buscam garantir a qualidade do ensino nas redes
educacionais, se apresentam como importantes aparatos da gestao educa-
cional, embora aumentem, cada vez mais, as pressdes e as exigéncias por

resultados do nivel macro do sistema sobre a gestéo da escola (nivel micro).

Por outro lado, considerando uma perspectiva integrada de ges-
téao, modificam-se os papéis e as responsabilidades tanto da equipe gestora
quanto da comunidade escolar. Cabe aos gestores das escolas a mudanca
de postura para assumirem comportamentos mais proativos, deixando de ser
sujeitos passivos no sistema. Desse modo, a possibilidade de melhor desem-
penho da escola, em termos de qualidade e alcance de metas, depende de

um melhor desempenho da sua gestao.

Nesse sentido, a constru¢cdo da autonomia nas escolas depende da
compreensao de que um modo de gestdo integrada deve estar apoiado na

nocao de gestao estratégica e participativa.

Defendemos, por isso, a ideia de que a gestdo educacional con-
templa trés modos de gestao nao excludentes: a integrada, a estrategica e a
participativa. Embora possam ser apresentados de forma separada apenas
para efeito de compreensao tedrica, na pratica, esses trés modos de gestao
sao complementares e formam o que denominamos de friade da gestdo edu-

cacional.



A gestao integrada aplicada a educacao pressupde as relagdes de
interdependéncia existentes entre o nivel macro (secretarias e érgéos execu-
tores) e o micro (escolas) do sistema educacional. Isso significa dizer que as
decisdes tomadas no nivel macro, seja na forma de politicas ou de regula-
mentagdes, devem considerar a capacidade das escolas de as operacionali-
zarem, adequando-as a realidade em que estao inseridas. Da mesma forma,
as escolas nao funcionam de forma isolada da rede e, por conseguinte, a sua
gestao precisa, necessariamente, considerar o desdobramento de diretrizes,
politicas e regulamentacdes na busca por melhores resultados educacionais.
Assim, com base nas exigéncias advindas de um modo de gestéo integrada,
entende-se que o melhor caminho para essa pratica € o da gestao estratégica

e participativa.

A gestao participativa atende as exigéncias proprias do processo
de democratizacao na educacgao, ou seja, o principio da democratizagcao
aplicado ao processo de gestéao educacional se traduz em participagéo. A
ideia de gestao participativa pode ser explicada como sendo “uma filosofia
ou doutrina que valoriza a participacao das pessoas no processo de tomada
de decisbes sobre a administragéo das organizagdes” (MAXIMIANO, 2002,
p. 461). No entanto, o grau de participagéo de individuos, de grupos ou de
unidades no processo decisorio de uma organizacao € definido por critérios

como competéncia e distribuicdo de poder para tal (descentralizagao).

Desse modo, a ado¢&o de um modelo participativo de gestao, no
ambito dos sistemas de educacao, traz implicita a discussao sobre o grau
de descentralizacao, a construcao da autonomia e a responsabilizacao das
instancias constitutivas desses sistemas, inclusive as escolas. Em outras pa-
lavras, a possibilidade de participacao nos processos decisorios depende do
grau de descentralizacé@o do poder de decisao nos sistemas educacionais e
da autonomia que as unidades escolares possuem para agirem de maneira
proativa. Porém, a autonomia nos processos decisorios pressupde responsa-

bilidade sobre 0s seus resultados.

As razdes que levam as organizagdes a adotarem estruturas mais
descentralizadas estao relacionadas ao crescente dinamismo do ambiente
em que operam. O bom desempenho de uma organizagao depende cada vez
mais da sua capacidade de adaptacao as mudancas impostas por esse am-
biente. Quanto mais dinamico for o ambiente, maior a necessidade de flexibi-
lidade e maior a capacidade de adaptacao que a organizacéao tera. Podemos
afirmar que a descentralizacao propicia essa flexibilidade na medida em que
permite que as decisdes sejam tomadas em nivel local, ou seja, por aqueles
que melhor conhecem as atividades, as particularidades e a realidade da

organizacao.
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A descentralizacao no sistema educacional nao é muito diferente,

tanto que Lick (2000, p.17) observa que esse processo

[...] esta relacionado com o entendimento de que apenas localmente
€ possivel promover a gestao da escola e do processo educacional
pelo qual € responsavel, tendo em vista que, sendo a escola uma or-
ganizacao social e o processo educacional que promove, altamente
dinamico, qualquer esforco centralizado e distante estaria fadado ao
fracasso, como de fato, tem-se verificado.

A gestao estratégica, por sua vez, pode ser compreendida como
0 processo de adaptacao continua que as organizagdes enfrentam, mu-
dando visao, habitos, cultura, postura e estratégias, a fim de se adequa-
rem as mudancas do ambiente em que atuam e as tendéncias futuras para,
com isso, criarem valor para o publico que atendem. Segundo Machado
(2011, p.5), a “gestéo estratégica abrange trés componentes interdependen-
tes: a viséo sistémica, o pensamento estratégico e o planejamento”. Para a
autora, a visao sistémica pressupde a capacidade do gestor de compreender
as relacdes de interdependéncia presentes dentro e fora da organizacao, ou
seja, as relacdes intra e interorganizacionais. E a partir da visdo sistémica
que 0s gestores de escola s&o capazes de compreender nao apenas como
funciona a escola, mas também como funciona o sistema educacional como

um todo e a interdependéncia das suas partes.

Podemos dizer que, aplicada a realidade da gestdo de sistemas
educacionais, a visao sistémica se op0Oe, radicalmente, a visdo fragmentada
da realidade acerca do processo educacional e da sua gestdo. Assim, um
modo de gestao integrada se apoia, necessariamente, na capacidade dos

gestores possuirem visao sistémica.

No entanto, a visao fragmentada do sistema educacional ainda esta
presente, mesmo que de forma implicita, na pratica de gestao de um nume-
ro consideravel de redes de ensino ou de escolas. Segundo Lick (2011), é
possivel encontrar unidades dos sistemas educacionais que agem de forma
independente, como se nao fizessem parte de um sistema maior e unico. A
autora explica que,

[...] por exemplo, numa escola, supervisor e orientador educacional
separam territérios pedagogicos e, até mesmo, algumas vezes, com-
petem entre si. Em sistemas de ensino € possivel identificar a existén-
cia de varios departamentos ou unidades de trabalho, cada um com
seus focos de acao especificos, exercendo sua influéncia, de forma
desarticulada, sobre as escolas, e até mesmo desorientando e deses-
timulando, por suas multiplas demandas, as iniciativas proprias dos
estabelecimentos de ensino e a efetivacdo de seu projeto pedagogico
(LUCK, 2011, p. 67).

Percebe-se com isso que o sucesso de uma gestao estratégica e

participativa no sistema educacional depende da superacao dessa visao

fragmentada da realidade.



O segundo componente da gestao estratégica € o pensamento es-
tratégico, que pode ser compreendido como a capacidade de se pensar a
realidade, as necessidades e as agdes da organizagado de forma estratégica
(MACHADO, 2011). Em outras palavras, pensar estrategicamente significa
compreender, de maneira articulada, a realidade que cerca a organizagao, as
demandas e exigéncias que precisam ser atendidas, bem como seus pontos
fortes e fracos, a fim de definir prioridades de acado nas tomadas de decisao.
O pensamento estratégico reflete a concepgao que o gestor tem da organi-
zagao e da sua gestao, baseada no aprendizado e na experiéncia adquiridos
ao longo dos anos. Alem disso, cabe dizer que o pensar estrategicamente e
decorrente da visao sistémica, pois, na pratica, o gestor que a desenvolve
sabe o que é prioritario e estratégico para o desempenho da organizacao
(MACHADO, 2011).

O planejamento, por sua vez, deve ser compreendido como uma
ferramenta de apoio a gestao estratégica. Enquanto metodologia, ele € o pro-
cesso que permite ao gestor conduzir de maneira sistematica e detalhada a
sua gestdo. De acordo com Machado (2011), a visdo sistémica e o pensa-
mento estratégico sao os elementos que permitem ao gestor utilizar o plane-
jamento como ferramenta de apoio. Sem eles, o planejamento torna-se um fim

em si mesmo € a gestao estratégica perde o sentido.

Diante dessas consideragodes, fica claro que, no sistema educacio-
nal, a gestao estratégica deve se desdobrar em todos os niveis de decisao e
de formacao de politicas, desde a instancia federal — Ministério da Educacéao
(MEC) - passando pelas instancias estaduais e municipais — secretarias de
educacao —, até chegar as unidades escolares. Esse desdobramento deve
ser articulado de forma a garantir que a gestéo estratégica da escola seja rea-
lizada em consonancia com as politicas de educacao definidas nos ambitos

das demais instancias.

Dessa forma, entendemos que a gestao estratégica e participativa
se coloca como um caminho para a operacionalizacado das politicas de auto-

nomia e responsabilizacdo nos sistemas de educacéo.

3. A construcao da autonomia da escola na
perspectiva da gestao estratégica e participativa

A autonomia escolar € um processo que deve ser construido de for-
ma coletiva e participativa, tendo como premissa o estabelecimento conjunto
das decisbes, bem como o compartilhar das responsabilidades que essas
decisdes irdo acarretar em relacao ao objetivo maior da escola: promover a
aprendizagem e a formagao dos alunos (AZANHA, 1995; BARROSO, 1996,
2004; LUCK, 2000, 2009; NEUBAUER e SILVEIRA, 2009; NETO e SILVA,

2004; MOURA, 1999). No entanto, para entender a autonomia como constru-
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¢ao, precisamos ter clareza da relacdo que se estabelece entre autonomia

decretada e autonomia construida.

Segundo Barroso (1996), no processo de transferéncia de compe-
téncias dos o6rgaos centrais para a escola, pode-se distinguir dois momentos
denominados como autonomia decretada e autonomia construida. A autono-
mia decretada deve ser vista no ambito dos discursos legitimadores das poli-
ticas de descentralizagao e, dessa forma, entendida como os fundamentos e
os desdobramentos da sua aplicagao pratica. Ja a autonomia construida re-
flete a pratica dos discursos e, assim, constitui 0 processo de reconhecimento
das estratégias e das acdes concretas das escolas. A autonomia construida
“[...] corresponde ao jogo de dependéncias e de interdependéncias que 0s
membros de uma organizacao estabelecem entre si e com 0 meio envolvente
e que permitem estruturar a sua acgao organizada em funcao de objectivos
colectivos proprios” (BARROSO, 1996, p.10).

Esse aspecto aponta a autonomia como um processo de articulagao
entre 0s ambitos micro e macro da gestao educacional — a escola e sistemas,

respectivamente.

A “autonomia da escola” resulta, sempre, da confluéncia de varias 16-
gicas e interesses (politicos, gestionarios, profissionais e pedagogi-
cos) que é preciso saber articular, através de uma abordagem que
podemos designar de “caleidoscopica”. A autonomia da escola nao &
a autonomia dos professores, ou a autonomia dos pais, ou a autono-
mia dos gestores. A autonomia, neste caso, € o resultado do equilibrio
de forcas, numa determinada escola, entre diferentes detentores de
influéncia (externa e interna), dos quais se destacam: o governo e os
seus representantes, os professores, 0s alunos, os pais e outros mem-
bros da sociedade local (BARROSO, 1996, p.10).

Dentro dessa perspectiva, cabe esclarecer que, embora autores
como Barroso (2007), Luck (2000) e Neto e Silva (2004) abordem com maior
énfase a autonomia construida, deixando a margem de seus discursos a au-
tonomia decretada, somos da opinido de que as duas se complementam, no
sentido de que algum grau de autonomia deve ser decretado para que a es-
cola possa construi-la por meio da participacao da comunidade escolar. Isso
significa dizer que nao existe a possibilidade de construgdo da autonomia
se nao houver, a priori, a sua regulamentacao. Além disso, entendemos que
a formulagédo de politicas e regulamentacdes, definidas no nivel macro do
sistema educacional, deve estar atrelada a capacidade das escolas de colo-
ca-las em pratica. Em outras palavras, a autonomia decretada e a construida

carecem de uma gestao integrada dentro dos sistemas educacionais.

Deve-se ressaltar que, no caso brasileiro, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional de 1996 (LDB/96) assegura a autonomia das escolas
por meio da determinacao da construcao participativa do Projeto Politico Pe-

dagogico (PPP). Os artigos 12 e 13 da referida lei determinam, aos estabe-



lecimentos de ensino, a incumbéncia de elaborar e executar suas propostas
pedagogicas pautadas na participagdo da comunidade escolar. No entanto,
o fato dessa lei determinar a construgdo do PPP pela comunidade escolar
nao garante o exercicio da autonomia. Segundo Neto e Silva (2004), no atual
cenario da educacgao brasileira, podemos conceber o PPP como elemento

facilitador da autonomia escolar.

Para tanto, a gestéo escolar assume papel determinante, uma vez
que cabe ao gestor a fungao de lideranca: ele deve articular os diversos seg-
mentos da escola, atuando como mediador no processo de construgcao das
acoes empreendidas pela comunidade escolar, no sentido de que a proposta

da escola esteja em acordo com a do sistema.

Acreditamos, desse modo, que a gestao estratégica e participativa
se apresenta como um caminho para a construgao da autonomia da escola.
Essa afirmacao encontra eco nas proposicdes de Previatti e Castanho (2007),
na medida em que consideram que a luta da escola, na atualidade, é contra a
burocracia e a centralizac&o. “Na escola burocratica ocorre a dicotomia entre
dirigentes e executantes. Fora da escola, os 6rgaos superiores detém o poder
de decisao e controle, e a escola, simplesmente, executa as tarefas que lhes
sdo impostas” (PREVIATTI; CASTANHO, 2007, p.398).

Assim, cabe apontar que a visao sistémica, na gestao educacional,
devera permitir que o gestor escolar compreenda a interdependéncia que se
estabelece entre as partes — escola e administracdo das redes —, de modo
que a autonomia decretada seja o ponto de partida para a construcéo da au-
tonomia escolar. Nesse sentido, as politicas provenientes do nivel macro do
sistema de educacao devem ser compreendidas como diretrizes que orien-
tam as decisoes e as acoes das unidades escolares em uma direcao comum
e integrada e que deverao ser adequadas a realidade de cada unidade. Em
outras palavras, a autonomia decretada deve se traduzir em diretriz para a

acao, e ndo em burocratizacéo da acao na escola.

O pensamento estratégico, por sua vez, deve propiciar ao gestor
escolar a compreensdo das demandas colocadas pela rede (instancias ma-
cro do sistema) e da realidade na qual a escola esta inserida, bem como
a busca por meios de implementagao das politicas educacionais, definindo
prioridades para a escola. E a partir do pensamento estratégico que o diretor
de escola tera condicoes, por exemplo, de definir metas adequadas a reali-
dade da sua unidade, de estabelecer uma agenda de ac¢des prioritarias para
a melhoria do desempenho escolar e de monitorar e agir sobre os resultados

apresentados.

Por fim, o planejamento se apresenta como um instrumento de apoio

fundamental para a construcdo da autonomia, permitindo a formulacdo de
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objetivos e estratégias e propiciando que esses se desdobrem em metas e

planos de acao.

E fundamental ter-se claro que, para pensar o futuro da sua orga-
nizacao, tomar decisdes, inovar, solucionar problemas, propiciando melhor
desempenho, o gestor deve utilizar o planejamento acompanhado de con-
trole e monitoramento, vistos como processos intrinsecos ao ato de planejar.
Transpondo essa concepgao para a gestao escolar, as avaliagdes externas
devem se constituir em parametros de controle e monitoramento dos planos

de acao desenvolvidos pela escola.

Além disso, o planejamento requer a devida clareza do contexto no
qual a escola esta inserida, dos seus pontos fortes e fracos e das oportunida-
des de mudanca, que somente podem ser obtidos por meio dos parametros

fornecidos pelos indicadores educacionais.

Dentro dessa premissa, para que as escolas possam implementar a
gestao estratégica e participativa como forma de construgao da autonomia
escolar, a avaliagao deve ser vista como instrumento de gestao, que, junta-
mente com o planejamento, deve resultar na elaboragao do Plano de Desen-

volvimento da Escola (PDE) e do Projeto Politico Pedagogico (PPP).

Enquanto o PDE abarca visao estratégica, visao de futuro, missao
e objetivos estratégicos que deveréo ser desenvolvidos pela escola (LUCK,
2009; FONSECA, 2003), o PPP constitui-se o0 meio pelo qual a escola adapta

as diretrizes nacionais a sua realidade, definindo sua proposta pedagogica.

Entendemos que esses dois documentos se complementam, visto
que o PDE deve ser concebido de forma a permitir a realizacao do Projeto Po-
litico Pedagogico da unidade escolar. Nesse sentido, o PDE e o PPP devem
abranger a politica educacional da escola, suas normas e regulamentos, a
partir da definicao do cenario e do seu contexto de atuagao, do conhecimen-
to dos seus pontos fortes e fracos e das metas pactuadas que irao garantir
a efetivacao das diretrizes e politicas definidas em nivel macro do sistema

educacional.

Essas percepgoes apontam a necessidade de mudancga de cultura
e de comportamento por parte dos diversos segmentos da comunidade es-
colar, assim como dos profissionais que atuam na administragcao central das
redes. Desse modo, podemos dizer que a consolidacao de um novo mode-
lo de gestédo, pautado na premissa das escolas como organizagdes vivas e
dinamicas, demandara da gestao educacional a implementagéo da gestao
estratégica e participativa como alternativa para a constru¢cao da autonomia
escolar, assim como de uma nova visao da responsabilizacao social da insti-

tuicao escola.



Consideracoes Finais

Ao tratar a autonomia escolar como um conceito que vai além da
existéncia de uma regulacéao juridica e, desse modo, uma constru¢ao co-
letiva que objetiva a definicdo de caminhos que possibilitem o delinear de
uma identidade institucional e a busca por melhorias no ensino ofertado pelas
escolas, este artigo buscou apresentar a gestao estratégica e participativa

como alternativa para esse processo.

Entendida como um processo que abarca o nivel macro e micro da
educacéo (redes e escolas), a autonomia construida demanda pleno conhe-
cimento das diretrizes curriculares, administrativas e financeiras e a sua ade-
quacao a realidade e ao contexto de cada unidade escolar. Essa concepcao
nos levou a ressaltar a relagéo de interdependéncia que se estabelece entre
sistemas e escolas, que s podera ser levada a cabo por meio da visao sisté-

mica na gestao educacional.

Além disso, ao considerar a responsabilizacéao uma consequéncia da
autonomia, buscou-se explicitar a importancia da utilizacdo do planejamento
e da avaliacao como instrumentos de gestdo. Planejar implica, também, em
acompanhamento e monitoramento e, nesse sentido, um bom planejamento

prevé os meios de controle a serem utilizados.

Dessa forma, consideramos as avaliacbes em larga escala e os in-
dicadores educacionais como aparatos capazes de auxiliar a gestao por re-
sultados, entendida ndo como a introdugao de “gerencialismo” na educacao,
mas como meio de se alcancar o objetivo fim da escola, qual seja, a garantia

do efetivo aprendizado.

Cabe deixar claro que um caminho como proposto neste artigo so
sera viavel a partir do momento em que houver mudanca de cultura e de
comportamento por parte dos gestores, tanto nas redes quanto nas esco-
las. Nesse sentido, se faz mister dizer que os gestores educacionais devem
desenvolver, atualizar e rever de forma permanente os conhecimentos que
fazem parte do dia-a-dia da gestao, como um processo de capacitacao em
servico, de modo que se desenvolva competéncias para o efetivo desempe-
nho das suas fungdes. Assim, embora o objetivo deste artigo tenha sido apre-
sentar a gestao estratégica e participativa como caminho para construcao da
autonomia e da responsabilizagdo, ndo podemos deixar de mencionar que,
para a sua efetivacao, faz-se necessario apontar a necessidade de repensar
a capacitagao dos gestores educacionais nas redes publicas, a fim de vincu-

lar a gestéo estratégica e participativa aos seus processos de formacao.
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Avaliacao, alfabetizacao e responsabilizacao:
os casos de Minas Gerais e Ceara.

RESUMO

O presente artigo trata do surgimento da politica de responsabilizacao em
dois estados brasileiros: Minas Gerais e Ceara, onde as escolas e seus di-
rigentes estdo diretamente envolvidos nos resultados dos alunos. Apresen-
tamos duas experiéncias exitosas em alfabetizacao, que tém como pano de
fundo a responsabilizacdo de todos os atores sociais que fazem parte do
processo de sua implementacao, delineando a politica de avaliacao externa
culminando em diferentes formas de responsabilizacao. Discutiremos o con-
texto em que se produziram esses dois casos € 0 surgimento dos sistemas
de avaliacao nos estados analisados. Para tanto, em um primeiro momento,
faremos uma reflexao sobre o contexto em que se iniciou a ampla divulgacao
do conceito de responsabilizacao. Posteriormente, apresentaremos a politica
de alfabetizacao e responsabilizacdo em Minas Gerais e no Ceara, apontan-
do, nas consideracdes finais, 0 que se pdde apreender dessas experiéncias.
Nos dois casos aqui destacados, o resultado ndo € um fim, mas uma forma

de instituir uma gestao de resultados educacionais.

Palavras-chaves: Politicas Educacionais — Responsabilizacdo - Avaliacéo Externa

ABSTRACT

The article deals with the emergence of political accountability in two Brazilian
states: Minas Gerais and Ceara, ie states where schools and their leaders are
held accountable for student outcomes. We present two successful experien-
ces in literacy that has as its background the accountability of all actors invol-
ved in the implementation process of delineating the external evaluation policy
that culminates in different forms of accountability. We discuss the context in
which these two examples were produced and the emergence of evaluation
systems in these two states. To do so, we will start making a reflection on the
early widespread dissemination of the concept of accountability. Later introdu-
ce literacy policy and accountability of Minas Gerais and Ceara, ending with
final remarks, pointing out what we can learn from these experiences. In both
cases the result displayed is not an end but a means to establish a manage-

ment educational outcomes.

Educational Policies - Accountability - External Evaluation
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Introducao

A accountability, palavra sem traducao literal para o portugués, esta
estreitamente relacionada a res publica, a coisa publica, e pode ser inter-
pretada, em linhas gerais, como prestagdo de contas, ou seja, responsabi-
lizagdo mediante a publicizacao das agodes e dos resultados das politicas.
No entanto, so existe accountability quando ha uma sociedade interessada
em perguntar. Nesse sentido, é possivel afirmar que o grau de democracia &
determinante para se atingir niveis elevados de transparéncia publica e parti-

cipacéao nas decisoes.

A responsabilizacao esta menos relacionada aos procedimentos téc-
nicos e formais de controle dos resultados da administracao publica e mais
associada ao desenvolvimento politico de uma sociedade. E uma questdo
politica que tem relag&o estreita com o grau de experiéncia historica de cada
sociedade com a democracia. E uma forma de evitar abusos do poder estatal

e de proteger os direitos do cidadao (CAMPOS, 1990).

E preciso compreender que politicas publicas (res publica), em
oposigao ao carater privado, promovem o bem publico e, como tal, exigem
transparéncia e prestacao de contas a sociedade civil. Ha dois tipos de res-
ponsabilizacdo, com consequéncias reais e/ou simbolicas. Acreditamos, as-
sim, que uma proposta de responsabilizacao que as integre parece ser mais

adequada para atender os objetivos da accountability.

Pretendemos neste artigo apontar duas experiéncias exitosas em
alfabetizacéo, que tém como pano de fundo a responsabilizacdo de todos
0s atores sociais envolvidos no processo de sua implementacao: o caso de
Minas Gerais e do Ceara. Para tanto, iniciaremos refletindo sobre o inicio da
ampla divulgacao do conceito de responsabilizacao. Em seguida, sera apre-
sentado a politica de alfabetizacao e responsabilizacdo de Minas Gerais e do
Ceara, finalizando com as consideracoes finais, destacando as licdes que se

pode aprender dessas experiéncias.

1. Um ponto de partida: inicio da
divulgacao da responsabilizagao

A ampla divulgacéo e uso do termo accountability data dos anos
1980/90, periodo que foi marcado pelo desenvolvimento da sociedade global
e competitiva, principalmente pelas ideias neoliberais adotadas pelos gover-
nos de Margareth Thatcher, primeira-ministra da Inglaterra e do presidente
Reagan, nos Estados Unidos (EUA). Essas influenciaram mundialmente di-
versos setores como economia, educacao, politica, ciéncia, arte e instancias

governamentais e ndo governamentais.



1. Em 1994, sob a administracao Clinton, o Congres-
so impds a primeira lei de responsabilizagéo aos es-
tados: a No Child Left Behind (NCLB, em portugués,
Nenhuma Crianca Deixada para Tras). A legislagao
exigia que as escolas mostrassem, por meio de
avaliagdes, o progresso anual dos estudantes em
direcdo a um padrao de proficiéncia educacional

determinado pelo estado.

Os EUA, percebendo a supremacia no comércio, industria, ciéncia
e inovacgao tecnologica, antes orgulho do seu povo, ser superada por outros
paises competidores, a exemplo do Japao, Alemanha e Coreia do Sul, con-
clamou a nacdo para um amplo debate sobre a melhoria da qualidade da
educacao, vista como a mola mestra para a vida americana. O relatorio final
da Comissao Nacional para a Exceléncia em Educacao , intitulado “Uma na-
¢ao em risco: o imperativo de uma reforma educacional’, afirma que “se uma
poténcia estrangeira inimiga tivesse tentado impor sobre a América o desem-
penho educacional mediocre que existe hoje, nos provavelmente teriamos

interpretado isto como um ato de guerra” (BROOKE, 2012, p.149).

A partir dessa constatacao, € possivel perceber a relevancia dada
a educacao para o desenvolvimento dos EUA. Para os americanos, falar em
avaliacao dos resultados, accountability, padroes e curriculo eram um impe-
rativo, a ordem do dia. A reforma educacional seria pautada, entao, nesses

pressupostos.

Apos o relatério Uma nacéo em risco, os EUA iniciaram as reformas
educacionais, tendo como lema a responsabilizagao de todos pela melhoria
da educacéao da nacao, sendo pauta nas agendas dos governadores dos es-
tados americanos. Os primeiros esforcos para essas reformas se concretiza-
ram com a promulgacao da Lei de 1994, que exigia das escolas o “progresso
anual dos estudantes em direcdo a um padrao de proficiéncia educacional
determinado pelo estado” (PETERSON, WEST, 2003 apud BROOKE, 2012,
p.164). Posteriormente, a lei de responsabilizagao escolar, aprovada em 2002
e conhecida como NCLB — No Child Left Behind (Nenhuma Crianca Deixada
para Tras) —, instituiu a aplicacéo, pelos estados, de avaliacoes anuais de de-
sempenho dos alunos, na 3% e 82 série e uma adicional entre a 102 e 122 série,
a disponibilizacao dos resultados ao publico e a demonstracéo ao estado de
que os estudantes estavam avancando. As escolas que nao se desenvolves-
sem seriam classificadas como “com necessidade de melhoria”, podendo os
pais optarem por outra escola para seus filhos. Apds cinco anos, caso essas
escolas nao apresentassem melhoria, seriam reestruturadas pelo distrito (op
cit: p.165).

No Brasil, estavamos em um periodo de transicao de uma ditadura
e para a redemocratizacado. Os presidentes brasileiros desse momento his-
térico recebiam forte influéncia do “Consenso de Washington”, que sugeria
medidas de ajustes, tendo como pressupostos as ideias neoliberais, princi-
palmente para os paises com economias periféricas. Essas ideias, a medida
que foram sendo implantadas no Brasil, foram duramente criticadas pela “eli-

|n

te intelectual”, que receava, apos um longo periodo em um regime ditatorial,
0 retorno aos periodos mais duros e, nesse sentido, qualquer tentativa de
avaliacao da educacao e responsabilizacao seria como voltar a época da

censura e do tecnicismo militar.
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De acordo com Krawczyk (1999, p.115), “a globalizagdo dos mer-
cados e o desenvolvimento de novas tecnologias criaram a necessidade
de dar um novo significado a organizagao escolar para que a escola seja
eficiente e democratica no processo de formacao do novo cidadéao, o cida-
dao da era globalizada”. Com um mundo globalizado, € preciso formar um
“novo” estilo de trabalhador, um “novo” homem que tivesse capacidade de
adequar-se a diferentes tipos de atividade para manter-se no mercado de

trabalho.

Diante desse contexto surgiu, entéao a necessidade de implantar siste-
mas de avaliagado externa para a obtencao de informacgdes significativas sobre a
realidade educacional das escolas publicas. No ano de 1990 surge no Brasil o
Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB), através do Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais (INEP), que tinha como principal objetivo produzir
informacoes sobre a qualidade e a eficiéncia da educacao nacional, permitindo
0 monitoramento das politicas publicas brasileiras e o direcionando da implanta-
¢ao de novas politicas, com intuito de garantir a equidade, ou seja, a igualdade
de oportunidades educacionais (OLIVEIRA, 2007).

A partir dessa agao do governo federal, através do Ministério da Edu-
cacao, alguns estados brasileiros comegaram a realizar avaliacdes externas e
censitarias com o intuito de direcionar politicas publicas para melhorar a qua-
lidade da educacao e promover a equidade. A organizagao dos seus proprios
sistemas de avaliacao, cujos resultados fornecem informacdes para o sistema
de ensino, apontando as prioridades educacionais tanto para gestores e pro-
fessores nas unidades de ensino, quanto para os gestores do sistema, vém se
tornando fundamental na definicao de acdes para subsidiar politicas publicas

para a educacao.

Outro ponto importante, criado a partir dos sistemas de avaliacéao, €
a definicao de metas de desempenho para as escolas, de modo que as insti-
tuicdes de ensino sejam capazes, a partir desses resultados, de planejar e re-
direcionar suas agdes: projetos, planejamentos e intervencdes pedagogicas,
com o intuito de promover uma educacdo com equidade’; “uma das formas
dos resultados contribuirem para a emancipacao das escolas € utiliza-los
para produzir metas futuras baseadas no desempenho obtido no presente”
(HORTA, 2011, p.4).

A producéao de informacdes capazes de fomentar relacdes signifi-
cativas entre unidades escolares e 6rgaos centrais das secretarias, bem
como a iniciativa de melhoria dos processos educacionais dentro das esco-
las, transformou as avaliagdes em larga escala em uma questao estratégica
dos estados democraticos, como forma de conhecer melhor a dinamica dos
processos e resultados dos sistemas educacionais. Além disso, a menor pe-

riodicidade entre os ciclos avaliativos, a rapidez no acesso as informacoes e

2. Este texto trabalha com o conceito de equidade
de acordo com o proposto por Brooke (2012, p.394),
citando Lima e Rodriguez, que “mostram que o ter-
mo pode significar: (a) tratar de forma igual aos
desiguais ou (b) tratar de forma desigual aos desi-
guais. Todos os dois tratamentos buscam a justica,
mas tém pressupostos diferentes. O tipo (a) pressu-
poe que todos tém direitos iguais e que a esséncia
da igualdade é de garantir que todas recebam o
mesmo tratamento, por respeito a esses direitos. O
tipo (b), por outro lado, é associado as agdes com-
pensatérias ou afirmativas que pretendem corrigir
injusticas passadas ou, nas palavras da lei que criou
as cotas para negros nas universidades brasileiras,

inverter a logica da estrutura de oportunidades”.



a possibilidade de desenho préprio da avaliagdo com vistas ao atendimento
das necessidades especificas a partir do curriculo de cada estado, colabo-

rou para a expansao dos sistemas estaduais de avaliacao.

2. Avaliacao, alfabetizacao e
responsabiliza¢cao: o caso de Minas

No final da década de 1990 o governo de Minas Gerais criou o Sis-
tema Mineiro de Avaliagdo da Educagéao Publica (SIMAVE), responsavel pelo
desenvolvimento de programas de avaliacao integrados, cujos resultados for-
neceram informacdes para o sistema mineiro de ensino, apontando as priori-
dades educacionais tanto para professores, especialistas e diretores quanto
para os gestores do sistema. Ele tornou-se fundamental no subsidio das poli-

ticas publicas da educagao mineira para a definicdo de agdes estratégicas.

A proposta de instituicdo de um sistema de avaliacao de resultados
teve origem na mesma matriz de ideias e concepgdes que orientaram a for-
mulacao das diretrizes de politica educacional de Minas Gerais a partir do
inicio dos anos 1990 (GREMAUD et al, 2009). Consultores, técnicos e mem-
bros das equipes dirigente da secretaria, ha época, ja vinham sustentando a
necessidade de se avaliar os estudantes do Ensino Fundamental nas escolas

do estado.

Em 2000, foi reestruturado o programa de avaliagao existente, sendo
instituido o SIMAVE, com o propdsito “de um conhecimento mais exaustivo
da realidade educacional de Minas Gerais” (GREMAUD et al, 2009, p.45).
Para isso, a Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais contou com
0 apoio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacao da Educacao (CAEd), da

Universidade Federal de Juiz de Fora.

O programa decorre do reconhecimento da importancia das ava-
liagbes na producéao de informagdes que sao utilizadas para a formagao
continuada dos professores como também para a elaboracéo de politicas
publicas por parte dos gestores do sistema. Os objetivos e a importancia da
avaliacao externa foram discutidos com o sindicato dos professores e com
diretores e superintendéncias regionais de ensino de Minas Gerais buscando
esclarecer que ela nao deveria ser vista como ameaca aos professores, mas
como ferramenta para o conhecimento e dimensionamento da rede de ensino

do estado (GREMAUD et al, 2009).

O SIMAVE, para conhecer a realidade educacional de Minas Gerais,
€ composto por trés programas de avaliacdo em larga escala: o Programa
de Avaliacao da Rede Publica da Educagéo Basica (PROEB), o Programa de
Avaliacao da Aprendizagem Escolar (PAAE) e o Programa de Avaliagdo da

Alfabetizacéo (PROALFA).
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O PROEB avalia em Lingua Portuguesa e Matematica, os alunos do 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, anualmente e de
forma censitaria: “seu foco é a unidade escolar, e nao cada aluno, individual-
mente” (GREMAUD et al, 2009 p.47). O PAAE, os alunos do 1° ano do Ensino
Meédio, em todas as disciplinas (com excegéo de Educagéo Fisica, Filosofia
e Sociologia), de forma censitaria, no inicio, meio e final do ano letivo. A 12
e a 2% avaliacao tém por objetivo produzir diagnostico em relagao a aprendi-
zagem dos alunos concernentes aos Conteudos Basicos Comuns (CBC) e a
3% avaliacao, verificar o conhecimento agregado ao aluno apés a intervengao
realizada a partir do diagnostico da 12 e 22 avaliac&o. Esse terceiro momento
objetiva a verificagéo da evolucao da aprendizagem dos alunos, “numa abor-
dagem diagnostico-formativa, [...] oferecendo subsidios para fundamentar
pedagogicamente planos de intervencao que promovam a melhoria da prati-
ca docente e da aprendizagem” (GREMAUD et al, 2009 p. 46).

Ja o PROALFA avalia, de forma censitaria, todos os alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental e, de forma amostral, os alunos do 2° € 4° ano.
Participam, ainda de forma censitaria, os alunos que, na avaliagao do ano an-
terior, apresentaram baixo desempenho em relagao a sua proficiéncia media.
Segundo Gremaud et al (2009), a avaliacdes censitarias, juntamente com as

amostrais, produzem um retrato da alfabetizagao no estado.

Em que pese os diversos programas desenvolvidos por Minas Gerais,
através do SIMAVE, o presente artigo tem como objetivo circunscrever espe-
cificamente o PROALFA, que tem sido objeto de especial atencao diante da
repercussao social dos dados estatisticos da educacéo na sociedade, cujos
indices de alfabetizacao tém revelado ser ferramenta importante na construcao

de metas para a superagao dos niveis de analfabetismo no estado.

Através do PROALFA, a Secretaria de Estado da Educacao de Minas
Gerais (SEE/MG) realiza diagnosticos educacionais da alfabetizagédo nas es-
colas mineiras, identificando necessidades e demandas do sistema, das es-
colas, dos professores e dos alunos, objetivando, com isso, alcangar a meta
estabelecida pelo estado na qual toda crianca deve ler e escrever até os 8
anos de idade. A partir dos resultados identificados pelo programa, a SEE/
MG estrutura politicas e acdes para a melhoria da qualidade de ensino nas

escolas publicas do estado.

Diante dos resultados do PROALFA aplicado no ano de 2005 e di-
vulgados em 2006, que revelavam que apenas 46% dos alunos do 3° ano
do ciclo de alfabetizacao estavam no nivel recomendavel para aquela etapa
de ensino, ou seja, quase metade dos alunos dessa etapa nao estava plena-
mente alfabetizados apos os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, a
SEE/MG apresentou, em 2007, como estratégia para reverter esse quadro, o

Programa de Intervencao Pedagodgica (PIP), que apresenta como lema: “Toda



3. Dados coletados por meio de entrevista gravada

e analise de documentos.

crianca lendo e escrevendo até os oitos anos” (MINAS GERAIS, 2008, p.9),
uma politica publica que visa melhorar o nivel de desempenho dos alunos, al-
fabetizando-os no tempo adequado e possibilitando que esses alunos sigam,

com éxito, até as ultimas séries do Ensino Fundamental.

Quando assumiu a secretaria de educacao, no inicio de 2003, a
professora Vanessa Guimardes® tinha clareza de onde deveria partir para
promover a mudan¢a do quadro educacional mineiro: comecgar a melhorar
o processo de alfabetizagao. O fato de que apenas 46% das criangas esta-
vam alfabetizadas aos oito anos, de acordo com os dados da avaliagao geral
que se tinha do sistema na época, sinalizava que nada podia ser construido
se nao fosse a partir da elevacao dos indices de alfabetizacdo. De acordo
com a Secretaria de Educacao de Minas, em entrevista concedida durante
a pesquisa, foi preciso reorganizar o sistema de ensino com conceitos muito
claros, pois havia certa confusao na legislagéo do estado. Nesse processo, 0
Ensino Fundamental de nove anos era outra peca fundamental a ser inserida
no sistema e, em 2004, a matricula em todo o estado contava com alunos
de seis anos no 12 ano do Ensino Fundamental, a fim de garantir um ciclo de
trés anos no primeiro periodo da alfabetizacao. Atualmente, a rede estadual
trabalha com a ideia de que ja nos dois primeiros anos do ciclo as criangas

devem ter um dominio adequado da alfabetizacao.

Os quatro primeiros anos de gestao da secretaria foram de aperfei-
¢oamento do instrumento e de discussédo e movimentagao de todos os envol-
vidos com a educagao para elevar o padrao da alfabetizagao, estruturando

as seguintes agoes:
» realizacao de foruns, treinamentos e congressos de alfabetizadores;
« definicao de metas por escola e metas regionais;

* assinatura dos gestores escolares, superintendente da SRE e repre-

sentantes do colegiado da escola do “Termo de Pactuacao de Metas”,
* envio de materiais didatico-pedagogicos para as escolas;
* espaco fisico da escola organizado para receber as criancas;
* revisdo do plano de carreira dos professores;

« construcao do PROALFA, um teste para a alfabetizacao, criado em

parceria com a Universidade Federal de Juiz de Fora/ CAED.

Os resultados do PROALFA revelaram um avanco impressionante.
De acordo com o Relatério do Programa PIP: Alfabetizacéao no Tempo Certo,
em 2006, 49% dos alunos estavam no nivel de proficiéncia recomendavel,
passando para 73% em 2008. Apesar das melhorias, os resultados estagna-
ram durante um periodo de dois anos e a Secretaria de Educacéao percebeu

que ndo avancariam se nao fosse dado um “salto” na estratégia. Os resulta-
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dos das avaliacdes do SIMAVE sinalizavam que o sistema estava “cansado”,
tendo chegado ao maximo do crescimento que as ferramentas de trabalho
utilizadas permitiam chegar. Para que o programa pudesse alcanc¢ar os resul-
tados pretendidos, a alternativa seria envolver outros profissionais especiali-

zados em alfabetizacdo em contato direto com as escolas.

Ja havia um entendimento entre os envolvidos com esse programa
de que as acdes desenvolvidas por agentes externos a escola ajudavam
aquelas que ja estavam preparadas para as mudangas que se iniciariam com
aimplementacao do programa. No entanto, havia um conjunto de escolas que
nao estavam avancando e, por isso, a Secretaria deveria fazer uma visita in
loco para ajudar o professor na sua pratica cotidiana, a fim de que continuas-
sem a melhorar os resultados alcancados na avaliagao externa. Em seu de-
poimento, a professora Vanessa tentou motivar a sua equipe com o seguinte

incentivo:

“Essa guerra de jogar bomba ja passou, agora € preciso ir andando
pelo chao, € guerra de chao. Vamos ganhar centimetro por centimetro,
metro por metro. Devemos conquistar escola por escola, preparar pro-
fessor por professor. E um trabalho penoso, um trabalho pesado, mas
que produz resultado em dois, trés anos. Resultados fantasticos™. E
foi 0 que aconteceu.

Partindo desses debates, chegou-se a decisao de que a Secretaria
teria que buscar aqueles que estudavam a alfabetizacao para remontar a
l6gica do sistema de avaliagéo. Reuniu, entao, esses estudiosos para ensinar
aos professores que ainda nao conheciam em toda a sua complexidade os
anos iniciais de aprendizagem. De acordo com o Relatério do Programa de
Intervencao Pedagogica: Alfabetizacao no Tempo Certo, “esta nova equipe
central foi tdo bem aceita pelas regionais e tao bem sucedida em seu trabalho
que em seguida a estrutura foi expandida para o todo o Estado, criando a
Equipe Central do programa” (MCKINSEY, 2009, p. 10).

Basicamente, o trabalho dos analistas consistiu em analisar o plano de
auladoprofessordiscutindocomessedocentesobreas estratégiasnecessarias
paraascriangasavancaremeplanejando-asemconjunto,observarasaulasedar
uma aula-demonstracéo para o professor, além de ajuda-lo na elaboragao
do primeiro teste Essa pratica foi constatada também por Carnoy (2009), em
um estudo sobre as escolas cubanas que, de modo geral, possuem um sis-
tema educacional mais focado no ensino do que no Brasil e Chile. Em Cuba,
0s professores estdo acostumados a pratica da observacao das aulas pelos
gestores escolares. Estes, por sua vez, sao preparados para serem lideres

pedagogicos, nao meros diretores administradores e burocraticos.

O ponto forte do programa, entretanto, foi o trabalho com os resulta-
dos das avaliacoes. Foi instituido o Dia D: Dia da Avaliagdo, no qual todas as

escolas pararam para ler, analisar e trabalhar os dados produzidos pela ava-

4. Comunicagéo pessoal durante a entrevista realizada.



liacdo. Nesse dia sem aula, os professores discutiram sobre os resultados da
sua escola no PROALFA, o que permitiu a SEE/MG a definicao e a priorizacao
dos esforcos nas escolas e regides com piores resultados e a elaboragao de
um plano de acdes para a superacdo das metas. E um momento em que a

responsabilizacao simbdlica esta fortemente presente.

Analisar os resultados das avaliacdes externas, estudar os boletins
pedagogicos, conhecer as metas propostas € planejar as intervengdes ade-
quadas, com o intuito de promover e melhorar a aprendizagem dos alunos &
tarefa coletiva que envolve toda a comunidade escolar: direcéo, especialis-
tas, professores alfabetizadores e pais (MINAS GERAIS, 2008). Outra forma
de responsabilizacao adotada na politica educacional mineira € a implemen-
tacao da politica de incentivos salariais por meio do uso da avaliagcao externa
e 0 pagamento de prémio por produtividade para os servidores que, atraves
dos seus gestores, assinaram o Acordo de Resultados, um instrumento de
pactuacao de resultados que estabelece, por meio de indicadores e metas,
quais 0s compromissos devem ser entregues pelos 6rgaos e entidades do
poder executivo estadual as autoridades que sobre eles tenham poder hie-
rarquico. Em contrapartida, sdo concedidas aos acordados autonomias ge-
renciais e, em caso de desempenho satisfatorio, pagamento de prémio de

produtividade aos servidores como incentivo.

Dentre os objetivos do Acordo de Resultados, podemos elencar: a)
a melhoria da qualidade e eficiéncia dos servigos publicos prestados a so-
ciedade; b) o alinhamento do planejamento e das agbdes do acordado a o
planejamento estratégico do governo, viabilizando a implementacao da es-
tratégia; c) a transparéncia as agdes das instituicdes publicas envolvidas e a
facilitacdo do controle social sobre a atividade administrativa estadual; d) o
auxilio na implementagcao de uma cultura voltada para resultados, estimulan-
do, valorizando e destacando servidores, dirigentes e 6rgaos ou entidades

que cumpram suas metas e atinjam os resultados previstos.

O acordo acontece em duas etapas complementares: a primeira é
entre o governador do estado e as secretarias/entidades e a segunda entre
as secretarias e entidades que estabelecem metas por equipe. No caso de
Minas Gerais, as superintendéncias regionais de ensino e as escolas esta-
duais, incluindo os colégios militares. Na 12 etapa, em 2011, foram avaliados

0s seguintes itens:

* Indicadores Finalisticos: constituidos pelos resultados das avaliacdes
externas tanto estaduais como nacionais, que vao desde a proficién-
cia média dos alunos nas avaliacdes até a quantidade de alunos que
se encontra em cada nivel de desenvolvimento (baixo, intermediario

ou recomendavel).
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*  Projetos Estruturadores: aceleracao da aprendizagem do norte de Mi-
nas, Jequitinhonha, Mucuri e Rio Doce; desempenho e qualificacao
de professores; Ensino Médio Profissionalizante; Escola em Tempo
Integral; novos padroes de gestao e atendimento da educagao basi-
ca; PROMEDIO: melhoria da qualidade e eficiéncia do Ensino Médio;
sistemas de avaliagao do ensino e das escolas; Escola Viva - Comu-

nidade Ativa;

* Agenda Setorial do Choque de Gestao: implantacao da diretoria de
pessoal em todas as superintendéncias regionais de ensino; Ensino
Fundamental: aprimoramento do PIP dos anos iniciais e implantacao
do PIP dos anos finais; formacao e valorizacao dos profissionais da

educacao basica: implantagcao da Escola de Formagao (MAGISTRA).

* Indicadores de Qualidade do Gasto: sé&o indicadores que perpas-
sam desde o limite de gastos com despesas operacionais, indice
de compra eletronica (pregao), elaboragcdo e acompanhamento do
planejamento anual de compras publicas ate o desempenho do pla-

nejamento.

Cada objeto de pactuacao tem suas notas preliminares e um peso
diferenciado, gerando uma nota ponderada que, somadas, nos indicam o re-
sultado da primeira etapa do acordo. Na 22 etapa, os calculos dos valores por
escola sao definidos a partir das metas de proficiéncia média estabelecidas
para cada uma delas. As metas de cada SRE sdo as médias ponderadas das

metas das escolas estaduais da sua jurisdicao.

Para calcular a nota final de cada SRE e de cada escola estadual,
0 primeiro passo € a avaliacao dos indicadores. Cada indicador possui seis

elementos, mostrados no quadro a seguir:

Quadro 1. Avaliagéo dos Indicadores

Cada indicador possui 6 elementos:

1. Peso: quanto a nota do indicador representa na nota final.

2. Valor Referéncia: valor apurado do indicador no ano anterior. E a partir desse valor
que se projeta a meta da escola/SRE.

3. Meta: valor que se espera que a escola/SRE alcance no ano presente para aquele
indicador.

4. Valor Observado: valor realmente apurado para aquele indicador no ano presente,
conforme dados oficiais.

5. Calculo: calculo do desempenho, conforme a formula matematica adotada.

6. Nota do Indicador (Desempenho): avaliagéo do indicador, conforme o cumprimento

da meta estabelecida.

Fonte: Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais. Disponivel em: www.educacao.mg.gov.br



Figura 1. Célculo do Desempenho

Valor Observado (VO) - Valor Referéncia (VR)
Calculo =

Meta - Valor Referéncia (VR)

Fonte: Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerais. Disponivel em: <www.educacao.mg.gov.br>.

Calculado o desempenho de cada indicador, calcula-se a nota final de cada

SRE e de cada escola estadual, conforme a seguinte formula:

Figura 2. Calculo da Nota Final

NOTA FINAL = 2 (Notas dos Indicadores x Peso) * 10

Fonte: Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais. Disponivel em: <www.educacao.mg.gov.br>.

A nota final representa o desempenho final da SRE ou da escola es-
tadual na 22 etapa do Acordo de Resultados. No caso da escola nao ter todos
os indicadores avaliados, realiza-se regra de trés nos indicadores, mantendo
a proporcionalidade dos pesos originais. As escolas cujos indicadores nao
sdo passiveis de mensuracao, como as de Educacao Especial, de Educacao
de Jovens e Adultos — EJA, infantis, de Educacao Profissional, de atendimen-
to de jovens infratores, de linguas estrangeiras, indigenas, multisseriadas,
e Conservatorios Estaduais de Musica serdo consideradas como parte das

SREs as quais pertencem.

O prémio de produtividade pago a cada servidor é calculado multi-
plicando a nota de cada equipe a qual o servidor esta vinculado pelo valor
da remuneragéo do servidor e pela porcentagem (%) de dias efetivamente

trabalhados.

Figura 3. Prémio por produtividade
Nota da Equipe na 2?2 Val bi ot Montante do Valor a
Etapa do Acordo de X alor da ~ X las e etlvameonte —— | serdistribuido para
Resultados 2011 Remuneragéo trabalhados (%) cada servidor

Fonte: Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais. Disponivel em: <www.educacao.mg.gov.br>.

Vale ressaltar que na composicédo dessa nota final 55% pertence a
nota da SEE/MG na 12 etapa do Acordo de Resultados e 45% da equipe na 22
etapa do Acordo de Resultados. Para Brooke e Cunha (2011, p.54),

0 aspecto mais interessante do Acordo de Resultados é o procedi-
mento para a fixacao das metas. Esse processo culmina na assinatura
de um termo de compromisso por parte das SRE e das escolas apos
a consulta ao sistema online, em que as metas estao listadas escola
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por escola. (...) No caso de a escola ndo concordar, existe um proce-
dimento para a sugestao de nova meta e para o julgamento do pleito
da escola.

Segundo esses autores, apesar de apresentar algumas deficiéncias,
tanto os técnicos como os gestores da Secretaria atribuem uma parte do
avanco nos resultados das escolas durante os ultimos anos a incorporacao
de um regime de metas e incentivos. Diante desse contexto, o papel das
escolas na analise dos resultados do PROALFA ¢ de fundamental importan-
cia, pois, a partir deles, professores alfabetizadores e gestores podem definir
estrategias de atuagao junto a alunos, ou grupos de alunos, possibilitando a
ampliacao dos seus niveis de aprendizagem, considerando as metas estabe-

lecidas para aquela escola no final do ciclo da alfabetizagao.

Dentre os objetivos dessa politica de responsabilizacao, € importan-
te destacar a melhoria na qualidade e eficiéncia dos servi¢cos publicos pres-
tados a sociedade, o alinhamento do planejamento e das acdes do acordado
com o planejamento estratégico do governo e o auxilio na implementacao de
uma cultura voltada para resultados, estimulando, valorizando e destacando
servidores, dirigentes e 6rgaos ou entidades que cumpram suas metas e atin-

jam os resultados previstos.

Os dados revelam que o PROALFA tem apresentado um expressivo
crescimento nos seus resultados, principalmente no que diz respeito a quan-
tidade de alunos que passaram a pertencer ao desempenho recomendavel
que, de acordo com a Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais
— SEE/MG —, em 2006, apresentava-se em torno de 46%, elevando-se para
89% em 2010. Além disso, no IDEB de 2011 do 5° ano, Minas Gerais ficou
em primeiro lugar dos estados brasileiros, com o indice de 5,9, resultado
bastante expressivo, fruto de uma politica educacional com foco na garantia
do direito de aprender de cada estudante. Vale ressaltar que tal programa,
entao, precisa de continuidade, sendo ampliado para os anos finais do Ensino
Fundamental, de forma a assegurar que todas as criangas, ndo apenas se
alfabetizem no tempo certo, mas avancem juntas, dando continuidade aos

seus estudos e concluindo o Ensino Médio com éxito.

3. Avaliacao, Alfabetizacao e
Responsabilizagao: o caso do Ceara

O Programa Alfabetizag&o na Idade Certa (PAIC) inscreve-se em um
marco institucional de cooperacao federativa entre estado e municipios, com
0 apoio do governo federal, tendo como foco a elevacao dos resultados da
escola publica cearense. Destaca-se que, em termos de metas e definicao de

prioridade, o foco € a alfabetizacao no periodo correto de escolarizagao.



A rede estadual do Ceara praticamente nao matricula alunos nas sé-
ries iniciais, o que nao o desobriga da responsabilidade ou da corresponsa-
bilidade com relagdo a essa questao, ja que a Secretaria considera ser esse
0 caminho para colocar a educagao do estado em outra rota e, portanto, ter

resultados melhores, progressivamente, na educacgao basica como um todo.

O ponto de partida do PAIC foi dado pelo Comité Cearense para
Eliminacao do Analfabetismo Escolar (CCEAE), criado em margo de 2004,
e presidido pela Assembleia Legislativa do Ceara. O CCEAE, coordenado
tecnicamente pelo Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (Unicef), teve o
apoio da Unigo dos Dirigentes Municipais de Educacao do Ceara (Undime-
CE), da Associacdo dos Municipios e Prefeitos do Estado do Ceara (Apre-
ce), da Secretaria de Estado da Educagao do Ceara (Seduc) e do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC),
além de outros colaboradores que foram sensibilizados a apoia-lo, inclusive,
financeiramente. Além de sete audiéncias publicas e dois seminarios sobre
alfabetizacdo, o CCEAE realizou, em 2004 uma pesquisa amostral com 48
municipios. Seus resultados foram publicados no Relatdrio Final do Comité
Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar: educagcédo de quali-
dade comecando pelo comego (CEARA, 2012), e, de modo geral, ficou evi-

denciado que:

a) Pesquisa | - 39% das criangas da 3° ano n&o leram o texto, 42% leram
sem fluéncia, reproduzindo letras ou soletrando silabas, e apenas

20% leram com fluéncia de forma artificial (11%) ou adequada (9%).

b) Pesquisa Il — as escolas ndo organizam o trabalho educativo e ndo
priorizam o tempo de aprendizagem para 0s alunos, bem como 0s
seus espacos escolares. Apesar de quase todas os professores te-
rem Ensino Superior, havia dificuldades de compreensao sobre o pro-
cesso de alfabetizacao. Além disso, os materiais pedagogicos eram
utilizados de modo inadequado e 0 acompanhamento pedagogico

era insuficiente.

c) Pesquisa lll - os curriculos dos cursos de pedagogia, apesar de te-
rem disciplinas relacionadas a alfabetizacao inicial, ndo sao adequa-
dos a real necessidade requerida. Além disso, como o estagio nao e
obrigatorio nas turmas de alfabetizacéo, alguns alunos poderiam sair

desse curso sem jamais ter estado em uma sala de alfabetizacao.

A Aprece e a Undime-CE, juntamente com o Unicef, aproveitando
a mobilizagao social em torno da alfabetizacao, criaram, em 2005, o Progra-
ma de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), visando apoiar os municipios no
enfrentamento desse desafio educacional e social. Sua primeira etapa teve
como proposito convocar os prefeitos a assumirem a responsabilidade pela

alfabetizacéo de todas as criancas em seus municipios, ficando, portanto,
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sob a responsabilidade da Aprece, a organizagcao dos processos de capa-
citagdo da comunidade escolar do municipio. Em 2007, o programa entrou
na agenda do governo do Ceara com grande destaque e a Seduc assumiu
a execugao do programa, transformando-o, por uma decisao do governador,

em politica publica do estado, em regime de colaboragédo com os municipios.

Baseado nos resultados apontados no relatério da CCEAE, na expe-
riéncia do Unicef e de Sobral®, o PAIC foi estruturado em cinco eixos®:

1. Eixo de Gestdo Municipal da Educagao: promover o fortalecimen-
to institucional dos sistemas municipais de ensino, envolvendo assessoria

técnica para a estruturacao de modelo de gestao focado no resultado da
aprendizagem.

2. Eixo de Alfabetizagéo: oferecer assessoria técnico-pedagogica
a0s municipios, no sentido de promover a implementacao e a implantagéo de
propostas didaticas de alfabetizacao eficientes, focais e intencionais, que ga-
rantam a alfabetizacdo das criancas matriculadas na rede publica de ensino

até 0 2° ano do Ensino Fundamental.

3. Eixo de Avaliagéo Externa: difundir uma cultura de avaliagao edu-
cacional nos municipios cearenses, de modo que estes tenham uma equipe
nas SME consciente dos seguintes fatores: (/) importancia de avaliar o pro-
cesso de aprendizagem de seus alunos; (/i) responsabilidade de conduzir o
processo de avaliagdo de forma apropriada e responsavel; (i) necessidade
de utilizar os resultados das avaliacbes adequadamente e eticamente sempre

visando promover mudangas no processo de ensino e aprendizagem.

4. Eixo de Literatura Infantil e Formagdo de Leitores: assegurar o
direito da crianga e do professor ao desenvolvimento humano, a formagao
cultural e a inclus&o social, com 0 acesso a literatura, promovendo a aquisi-
cao, a distribuicao, a dinamizacao do uso de acervos e a formacao continua
e permanente do educador, com foco na importancia da literatura infantil no
processo de letramento. O governo, através da secretaria de educagao, ga-

rante um canto de leitura em cada sala de 1° e 2° ano e da pré-escola.

5. Eixo de Educacgédo Infantil: visa contribuir para a promoc¢éao da
qualidade do atendimento oferecido as crian¢as e as suas familias nas insti-
tuicoes de Educacéo Infantil dos municipios participantes do Programa Alfa-
betizacao na Idade Certa (PAIC).

Por entender que o Eixo da Gestao Municipal possibilitaria a execu-
¢ao dos demais, a Seduc criou um arranjo organizacional que viabilizasse
a cooperacao entre estado e municipios: instituiu a Coordenadoria de Coo-
peragdo com os Municipios (Copem), ficando o PAIC lotado nessa Coorde-
nadoria; implantou os Nucleos Regionais de Cooperagao com os Munici-
pios (NRCOMs) nas 20 Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da

Educacdo (Credes), compostos por um gerente e um ou mais assessores,

5. A atual Secretaria de Educacgéo do Estado do Cea-
ra foi, também, a Secretaria Municipal de Educagéo
de Sobral e uma das responsaveis pela implantacao
de Politica de Alfabetizacdo de Sobral que rendeu a
melhoria dos indicadores do municipio, comprovados

nacionalmente pelo INEP e Prova Brasil.

6. Disponivel em: <http://www.idadecerta.seduc.ce.
gov.br/index.php/o-Paic/eixos-do-programa/eixo-de-

-alfabetizacao#>. Acesso em: 03 de junho de 2012



7. Conjunto de materiais diversificados destinados
a professores e alunos que, com base em metodo-
logias de alfabetizagao, propdem uma rotina diaria
de atividades para sala de aula e para casa, além
de uma articulagao entre o tempo e as atividades
indicadas. Apresenta uma pedagogia explicita, com
conceitos bem estruturados, na qual o professor
sabe 0 que esta ensinando e o aluno sabe o que
esta aprendendo (CEARA, 2012).

que trabalham exclusivamente no programa e sao responsaveis pelo apoio
e acompanhamento dos municipios de abrangéncia da Crede; constitui a
equipe municipal do PAIC, composta pelo gerente municipal do programa e
mais duas ou trés pessoas, a depender do tamanho do municipio e da es-
trutura da secretaria municipal de educacao. Para estimular a estruturacao e
a organizacao das equipes municipais do PAIC, a Seduc instituiu uma bolsa
no valor de R$ 1.000,00, viabilizada via programa de transferéncia tecnolégi-
ca da Fundagao Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (Funcap)
(CEARA, 2012).

Toda essa estrutura organizacional tem um objetivo central: assegu-
rar a alfabetizacao das criancas do Ceara até os sete anos de idade. Apesar
de praticamente nao ter criangas matriculadas na rede estadual nos anos
iniciais (de acordo com o Censo de 2010 havia apenas 6.381 alunos nessa
etapa de ensino), o estado toma esse desafio como prioridade do governo,
colocando-se como corresponsavel, e convoca, também, todos os prefeitos a
assumirem as suas responsabilidades, apoiando-os techicamente e financei-

ramente em um regime de colaboracao entre os entes federados.

O relatorio da CCEAE apontou que os professores das séries iniciais
do ensino fundamental, inclusive os que tinham nivel superior, apresentavam
dificuldades em alfabetizar. Apontou, também, que os cursos de Pedagogia
e Magistério nao preparavam o professor para esse oficio. Nesse sentido, no
Eixo de Alfabetizacao, foi priorizada a utilizacdo de um material estruturado’
especifico para as turmas do 2° ano, elaborado por editoras e selecionado
pela Seduc, composto por livros para os alunos, a serem utilizados na sala de
aula e em casa, e para 0s professores, como manual, orientacao e cartazes,
joguinhos e livros de literatura para serem usados em sala de aula. Junto com
a aquisicdo desse material, ja esta incluida a formacéo em servigo sobre a
forma da sua utilizagao em sala de aula. Nesse caso, quando o municipio
recebe o material, recebe também um programa de formagao continuada,
ofertado pela editora selecionada, para a boa utilizacao desse recurso dida-
tico. A secretaria do estado adquire o material para cada aluno e professor
€ 0S municipios assumem a logistica de organizacao das formacdes e do
acompanhamento do programa nas escolas. O material estruturado ajuda a
escola a acompanhar as suas turmas e a secretaria municipal a monitorar as
escolas. A secretaria ja esclareceu aos municipios que o PAIC nao deve ser
entendido como um apéndice: € algo que precisa ser assimilado e internali-

zado na gestado como um programa da gestao municipal.

O processo avaliativo para esse programa ocorre por meio de dois
tipos de avaliagao: Provinha Paic e Spaece-Alfa. A Provinha Paic € diagnosti-
ca e ocorre durante o primeiro semestre. Tem o objetivo de proporcionar uma
analise da alfabetizacado dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental

e de subsidiar o planejamento das intervengdes pedagogicas pelos muni-
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cipios e escolas (CEARA, 2012). A Seduc assegura as condicdes para que
as SMEs implementem essa avaliagédo nas escolas municipais, garantindo
os instrumentos e a formacao dos técnicos quanto a aplicagao e disponibili-
zando o sistema on-line para a digitacdo dos dados das provas vinculadas a
avaliacao. Também é garantido a cada municipio um kit de informatica para
quem vai operar as acoes, a fim de evitar problemas de ordem estrutural. O
estado realiza, também, uma avaliacao externa ao final do ano, o Spaece-Al-
fa, desenvolvido pela Coordenadoria de Avaliagdo e Acompanhamento da
Educacao. Seu objetivo central € servir de parametro para a avaliacédo dos
esforgcos do estado e municipios na alfabetizagcao das criangas. Diferente da
Provinha Paic, o municipio nao é envolvido na execucao da avaliacao. A ela-
boracao, aplicacao dos testes e consolidacao dos resultados € de responsa-
bilidade do CAEd/UFJF.

Vale destacar que, além da responsabilizacdo com consequéncia
simbolica presente no regime de colaboragao entre estado e municipios, con-
clamando toda a sociedade e demais instancias governamentais na garantia
da alfabetizagdo na idade certa, o PAIC apresenta uma responsabilizacao
com consequéncias mais reais: a vinculagao da distribuicdo do Imposto so-
bre Circulagdo de Mercadorias e Servigos (ICMS) a indicadores municipais
e 0 Prémio Escola Nota Dez. O presente estudo revelou que um dos fatores
que contribuiu para a adesao macic¢a dos prefeitos ao programa foi a vincu-
lacdo desse imposto aos resultados educacionais (CEARA, 2012). De todo o
ICMS arrecadado no estado, 25% vai para os municipios. Desses 25%, 75%
sao distribuidos para o municipio em fungao do que ele produz, ou seja, da
rigueza de cada um. Isso € constitucional. Os outros 25% sao repassados
para 0s municipios através da legislacao estadual que estabelece alguns
critérios. Até 2007, estes critérios dividiam os 25% em trés partes: 5% eram
distribuidos proporcionalmente, de acordo com a populagao de cada munici-
pio; 7,5% eram equitativamente distribuidos a todos os municipios € 12,5%,
relativos a proporcao dos gastos em educacéo sobre a receita municipal. Da
forma como foi feita a distribuicao, Fortaleza e os municipios maiores sempre
ficavam com a grande fatia, e aos municipios menores restava muito pouco.
Com a alteracao da lei estadual, essa regra mudou: a partir de 2008, esse re-
curso foi calculado em fungao de trés indices criados pelo governo cearense:
o Indice de Qualidade da Educac&o (IQE), que responde por 18% da compo-
sicao do repasse; o indice de Qualidade da Saude (IQS), que responde por
5% e o Indice de Qualidade do Meio Ambiente (IQM), com 2%. Quando os
prefeitos comecaram a perceber a repercussao dessa alteracao, o PAIC teve

um avango significativo.

A outra medida foi o prémio Escola Nota 10. Instituido em 2009, é
destinado as escolas publicas que obtém melhores resultados de alfabetiza-

cdo, expressos por meio do indice de Desempenho Escolar - Alfabetizacéo



8.De acordo com (CEARA, 2012, p.88),

a formula de célculo do IDE-Alfa é:

( Proficiéncia média - limite inferior

Limite superior - limite inferior ) x 10 x percen-

tual de participacao. A participacao € mensurada
subtraindo-se o numero de alunos presentes do
numero de alunos no censo oficial. E considerada
como limite superior a proficiéncia de 200, o qual
representa o recorte para a alfabetizacdo na escala
geral de avaliagéo do Spaece, que vai de 0 a 500,
indicando que o aluno tem as habilidades deseja-
das para leitura. O limite inferior € o zero, ja que es-

tamos considerando uma série inicial.

(IDE-Alfa). O estado destina em torno de R$ 30 milhdes por ano para o pré-
mio. Sao premiadas até 150 escolas que tenham alcancado pontuacao entre
8,5 e 10 no indice® e que tenham, pelo menos, 20 alunos matriculados no 2°
ano do Ensino Fundamental e, no minimo, 90% dos alunos informados no
Censo como participantes da avaliacao. Esse procedimento visa evitar que
as escolas induzam ao ndo comparecimento de criancas com baixos niveis
de proficiéncia, elevando artificialmente os seus resultados. Ha, também, um
corte das 150 escolas que ficaram com os resultados mais rebaixados, cha-
madas de Escolas Apoiadas. O prémio estabelece uma regra: as 150 Escolas
Premiadas se responsabilizam e apoiam as 150 Escolas Apoiadas. A ideia é
que o regime de colaboragcéo nao ocorra apenas entre estado e municipio,

mas entre as escolas.

O per capita do prémio € R$ 2.500,00 por aluno para as Escolas Pre-
miadas e R$ 1.225,00 por aluno para as Escolas Apoiadas. No primeiro mo-
mento, a Escola Premiada recebe 70% do valor do prémio a que tem direito,
assumindo a responsabilidade de estabelecer uma relacao de cooperacao
técnico-pedagogica com uma das 150 escolas que ficaram com os piores re-
sultados. Na avaliagcdo seguinte, se essa Escola Apoiada tiver crescido para
um IDE-Alfa de pelo menos 5,0, e a Escola Premiada tiver mantido o seu
bom nivel de resultado, recebe a outra parte do recurso. Da mesma forma a
Apoiada: a principio, recebe metade do recurso do prémio e a outra metade
quando mostrar, na avaliagao seguinte, que obteve avancos. Para a secreta-
ria de educacao, essa medida de incentivo tem estabelecido uma relacao de

cooperagao entre as escolas de forma muito positiva e significativa.

Além disso, existe a dimensao politica e a dimensao técnica do uso
desses resultados. Quando eles chegam, sao objetos de muitas discussoes e
analises. A Seduc, através das suas instancias regionais, as Credes, promove
reunioes entre prefeitos e secretarios municipais de educacao e gerentes do
programa e equipe municipal, em um trabalho intenso de leitura e interpreta-
¢ao dos resultados. Isso tem mobilizado, inclusive, o gestor maior, o prefeito.
Percebe-se que, em geral, eles acompanham e estdo, de fato, assumindo a
prioridade proposta pelo governo do estado: o sucesso do programa depen-
de diretamente do seu compromisso em assegurar a alfabetizacéo de todas

as criangas cearenses na idade certa.

Algumas consideragoes

Compreendendo a accountability como um mecanismo de desen-
volvimento da pratica democratica por meio da publicizacao dos resultados
e da responsabilizacao dos envolvidos na busca de eficiéncia e eficacia dos
servicos publicos educacionais, as politicas de alfabetizacao dos estados de

Minas Gerais e Ceara apresentam uma proposta de reforma mais ampla da
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educacao, tendo como eixo o pacto social, por meio da disseminacao dos
resultados educacionais e da mobilizacao politica e social em torno da pro-
blematica da alfabetizacdo. Uma politica de responsabilizagao deve primor-
dialmente ser promotora de consequéncias simbdlicas capazes de mobilizar
o reconhecimento social e de fortalecer o compromisso de todos os atores

com 0s propositos da educacao.

Apesar das fungcbdes mercadoldgicas e de controle serem inerentes ao
processo de avaliacéo em larga escala e de servirem a necessidade do estado
de controlar a qualidade da educacao e de prestar contas sobre os financia-
mentos das politicas educacionais, entendemos, também, que essas avaliacoes
externas € 0s mecanismos de responsabilizacao trazem contribuicdes para se
pensar e planejar politicas publicas em busca do aumento dos niveis de quali-
dade da educagao. Uma avaliagado consistente e sistematica do ensino permite
aos gestores nas diferentes esferas, sejam federais, estaduais ou municipais,
amplas e detalhadas informacdes que podem conduzir a um aprofundamento
da eficacia e da equidade da escola publica. E o que foi feito nas politicas de

alfabetizacéo dos estados brasileiros de Minas Gerais e Ceara.

Destacamos que o desenho de uma proposta de responsabilizacao
que preconize consequéncias reais como as de bonificacdo devem levar em
consideragao algumas variaveis como o contexto socioeconémico em que a
escola esta inserida, o esforco da escola para realizar a aprendizagem, a di-
versidade étnica, dentre outras. O que nos move para uma nova investigacao
sobre os impactos das politicas de responsabilizacao com consequéncias

reais nos respectivos estados.

Fazendo uma analise comparativa entre as duas politicas de alfabe-
tizagéo, PIP — Programa de Intervencao Pedagogica (Minas Gerais) — e Paic
— Programa de Alfabetizacédo na Idade Certa (Ceard) —, e os processos de

avaliacao e responsabilizacao, destacamos alguns pontos em comum:

* Entendimento de que a melhoria da educacao deve comecar pela
alfabetizacdo, mobilizando, dessa forma, a sociedade em torno do

desafio de alfabetizar na idade certa.

«  Pactuagéo de metas de alfabetizagéo: por escola e regionais (MG) e

meta municipal (CE).

«  Definicao de um indicador de proficiéncia dos alunos do 2° ano (CE) e

3% ano (MG), medido através de uma avaliagdo externa anual.

- Instituicdo da avaliacado da alfabetizacdo: PROALFA (MG) e Spaece-
-Alfa (CE).

- Instituicdo de politicas de incentivo: prémios (MG e CE), vinculagéo
da distribuicao do Imposto sobre Circulacao de Mercadorias e Servi-

¢os (ICMS) a indicadores municipais (CE);.



- Criagéo de ferramenta de acompanhamento on-line (MG e CE).

e Formacdo dos gestores e coordenadores pelas equipes regionais

com foco no acompanhamento dos resultados da escola (MG e CE).

De modo geral, as politicas de alfabetizacédo de Minas Gerais e do
Ceara possuem mecanismos de responsabilizacao simbolicas e reais, apre-
sentando uma visao sistémica do processo de implantagao de politicas pu-
blicas e foco em resultados. Este pode ser traduzido como o propoésito em
mudar a realidade educacional dos estados, priorizando a alfabetizacao e
tendo como acgodes estruturantes a definicao de compromissos e metas edu-
cacionais por escola, regional, municipio e estado, pactuados entre os atores
diretamente envolvidos com a educacao dos estados (professores, diretores,
coordenadores pedagogicos, analistas, especialista, gerentes das regionais,
superintendentes, prefeitos, secretarias municipais de educacao e alunos e
pais) e os indiretamente envolvidos (organizagdes ndo governamentais, uni-
versidades, poder legislativo, movimentos sociais, conselhos e comités, or-
ganismos internacionais e outro). As medidas das metas sao feitas por meio
de sistemas de avaliacdes externas existentes nos dois estados e sao pu-
blicizados e discutidos no ambito escolar e no nivel dos sistemas de ensino
municipal e estadual. A visao sistémica das duas politicas é facilmente per-
cebida quando compreendem e demonstram que a melhoria dos indicadores
educacionais do estado implica atuar em diversas frentes simultaneamente,

Nao apenas em um ou outro aspecto.
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Proc:essos~ de responsabilizagao e o
PROGESTAQO: direcionamentos a partir de um
estudo de caso na SRE/Diamantina

Introducao

Neste artigo apresenta-se um estudo de caso referente a Superinten-
déncia Regional de Ensino Diamantina/MG e sua apropriacao do Programa
de Capacitacado a Distancia para Gestores Escolares (PROGESTAO). Foi ve-
rificado pela pesquisa com os cursistas, tutores e servidores desta superin-
tendéncia que, ao terminarem o curso, estes ndo agregavam o conteudo mi-
nistrado as suas praticas gestoras. A proposta foi criar, ao final do programa,

certificacao e responsabilizagao aos cursistas.

Este trabalho € a sintese da investigacdo desenvolvida no ambito do
Mestrado Profissional em Gestao e Avaliagdo da Educacgao Publica — Caed/
UFJF e que resultou na dissertacao intitulada “A Superintendéncia Regional
de Ensino Diamantina e o PROGESTAOQ: Apropriacdes de uma Politica de
Formacao Continuada”. O modelo dissertativo do Programa inclui a elabo-
ragdo de um Plano de Acao Educacional (PAE), visando a aplicabilidade de
proposicdes interventivas no contexto estudado. Portanto, a apropriacéo da
politica pela Regional foi a tdnica que direcionou a investigacao sobre os
processos de responsabilizacéo correspondentes. A questao investigativa foi
adaptada a realidade laboral, com vistas a conseguir agregar, pos-pesqui-
sa, direcionamentos mais plausiveis e acertados para 0 PROGESTAO, sob a
percepcao de que o éxito do aluno também esta subordinado ao avanco da

gestao escolar.

Nota-se, atualmente, nos contextos educacionais a atencao para
com a gestdao democratica do ensino publico, em atendimento a determina-
¢ao constitucional exposta no Artigo 206, inciso IV, da Constituicao Federal
(1988) que destaca os principios de como o ensino devera ser ministrado.
Logo, uma das preocupacdes do sistema publico de ensino € assegurar po-

liticas publicas que atendam a esses preceitos.

Portanto, na nova conjuntura da educacéo, derivada dos novos mo-
dos de condugao da Administracao Publica, dos processos de descentraliza-
¢ao gerencial das redes de ensino e das escolas, das demandas sociais que
comecgam a ser percebidas nas unidades escolares e dos novos paradigmas
do processo ensino-aprendizagem, a gestao escolar passa a ter importancia
impar no que se refere a conducao dos processos escolares e exige uma

nova postura na atuagéo dos gestores. Como ressalta Krawczyk (1999),

a gestao escolar € uma pecga fundamental do processo de transfor-
magcgao educativa. Constitui um espago de interagdo com os alunos e
o local onde se constroem as condigdes objetivas e subjetivas do tra-
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balho docente — ainda que sob as multiplas determinagdes do sistema
educacional e da propria sociedade (KRAWCZYK,1999, p.35).

Uma vez que nao existem no pais habilitagdes especificas para
atuacao no cargo de gestor escolar, as redes de ensino se preocupam em
manter cursos de formagao continuada e em servico que deem a esses servi-
dores subsidios para a sua atuacao profissional. Neste contexto, o PROGES-
TAO, em vigéncia na rede estadual de ensino do estado de Minas Gerais,
objetiva manter um banco de profissionais capacitados para atuar no cargo
de diretor escolar, visando a melhoria do sistema de ensino. Esse programa,
adquirido, por meio de atividade consorciada, junto ao Conselho Nacional de
Secretarios de Educacao (CONSED), seguiu em desenvolvimento com os or-
denamentos e desdobramentos necessarios para adaptacao a rede publica
estadual de educacao mineira e incrementado por meio de intermoédulos de
estudos’, que referenciam as especificidades da rede publica estadual de

ensino.

Assim, a investigacao acerca da apropriagcao que a Superintendén-
cia Regional de Ensino Diamantina faz do programa coloca em foco os pro-
cessos de responsabilizacao subsequentes, lancando novos olhares sobre
0 PROGESTAO e sua efetivagdo na regional pds-capacitagéo oficial. Nes-
se sentido, o tema da responsabilizacao ganha proeminéncia e requer um
aprofundamento. De acordo com Alves, a responsabilizagéo (accountability),
pode ser “definida como uma politica na qual a informacéao sobre o trabalho
das escolas é tornada publica e os gestores e outros membros da equipe
escolar sao colocados como co-responsaveis pelo nivel de desempenho al-
cancado pela instituicao” (ALVES, 2008, p. 426).

Nessa condicdo, a pesquisa se atém a lancar novos olhares sobre a
pratica de responsabilizagao na politica de formagao de gestores escolares a
partir do PROGESTAO, uma vez que, na realidade detectada pela analise néo
foram constatados melhoramentos concretos ou avancos em prol da educa-

¢a0, seja nas escolas ou mesmo na regional pesquisada.

De modo consequente, e para tentar dar uma solugcao ao achado de
pesquisa, foi proposto no Plano de Ag&o Educacional (PAE) um monitoramen-
to dos gestores capacitados. Tal monitoramento atingiria tanto os servidores
que participaram do PROGESTAO quanto a propria superintendéncia de en-
sino, na certeza de que tornam-se necessarias praticas que conquistem das
politicas em vigor a sua aplicabilidade real, em proveito da melhoria educa-

cional e do respeito ao investimento publico.

0 CONSED e o PROGESTAO

O Conselho Nacional de Secretarios de Educacao — CONSED - se

destaca como uma das organizacdes que se dedicam a estudos dos proble-

1. Os intermodulos de estudo foram criados como
adendos ao material oficial do PROGESTAO. Es-
ses intermddulos contem referéncias a legislagéao e
orientacdes acerca da educacao oferecida no esta-
do de Minas Gerais, além das orientacoes e legisla-
¢ao nacional. Para a SEE/MG (s.d.): “Em Minas Ge-
rais, para cada Modulo instrucional que compde o
Projeto, ha um Intermédulo correspondente que sin-
tetiza as publicagdes, textos e legislagao especifica

das politicas educacionais do Estado e do Pais”.



2. Os modulos do PROGESTAO se dividem em dez,
com temas gerais por modulos, precedidos de uni-
dades de estudos. Os temas se referem diretamente

a vivéncia escolar do profissional a ser capacitado.

mas educacionais brasileiros. Nessa seara € no intuito de trabalhar para a
melhoria educacional e da gestao escolar, essa instituicao se dedicou, junta-
mente a outras organizacdes parceiras, como a Fundacao Ford, a Fundacao
Roberto Marinho e a UNED — Universidad Nacional de Educacién a Distancia
—, a um programa que atendesse a essas particularidades: o PROGESTAO.

O CONSED (s.d.) expde que

o Programa de Capacitacao a Distancia para Gestores Escolares -
PROGESTAO nasceu como programa pioneiro, no Brasil, de educagéo
a distancia para capacitacao de liderancas escolares. Foi desenhado
a partir de uma demanda especifica de um grupo de Secretarios de
Estados da Educacao, na década de 90, tendo como meta principal o
desenvolvimento de uma gestdo democratica focado no sucesso esco-
lar do aluno. [...] A partir de 2001 este Programa vem sendo implantado
no pais, por adesao das Secretarias de Estado da Educagao e foi con-
cebida para ser utilizada de forma descentralizada (CONSED, s.d.).

E ainda, acerca do programa, Teixeira (2001) completa:

Elaborado por iniciativa de um grupo de secretarias estaduais de
Educacgéo, o PROGESTAO pautou-se desde o momento de sua con-
cepgao, pelo trabalho com questbes vinculadas ao cotidiano escolar,
sem deixar de lado os fundamentos tedricos e instrumentais da gestao
escolar [...] Nessa perspectiva foram elaborados todos os materiais
instrucionais e concebidas as formas de apoio ao desenvolvimento da
aprendizagem. Sua circunstancia de estudar em servico e suas neces-
sidades de resolver questdes do seu dia a dia foram cuidadosamente
pesquisadas, dando origem aos modulos do programa e a uma pauta
preliminar com competéncias e conteudos, que balizam o desenvolvi-
mento dos materiais (TEIXEIRA, 2001, p. 7).

A ocorréncia do programa de forma consorciada em algumas se-
cretarias estaduais de educacao do pais se deu a partir de 2001, com a
metodologia de formacéao continuada e em servico na modalidade a distancia
e com uma estrutura curricular modular?, tendo o apoio de tutores para a me-
diacao da aprendizagem, momentos avaliatérios, com o objetivo primeiro de
“formar liderancas escolares comprometidas com a constru¢éo de um projeto
de gestao democratica da escola publica, focada no sucesso dos alunos das

escolas publicas de ensino fundamental e médio (MACHADO, 2001, p. 13).

Dessa forma, por adesao a proposta do CONSED, a Secretaria de
Estado de Educacao de Minas Gerais, a fim de capacitar os seus profissio-
nais para atuacdo no cargo, mantém, desde o ano de 2004, o PROGESTAO

no territorio da educacao publica mineira.

0 PROGESTAO na Secretaria de Estado de Educacao de
Minas Gerais e nas Superintendéncias Regionais de Ensino

Adaptado para a rede estadual mineira de ensino, o0 PROGESTAO

vem, ha quase uma década, capacitando os seus diretores escolares — ini-
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cialmente, somente estes ultimos profissionais — como processo especifico
de certificacdo. Atualmente, novos servidores como vice-diretores em atua-
¢ao, especialistas e professores da educacgao basica passam pelo processo
de habilitagao, gerando, assim, um banco de profissionais capacitados para

atuarem futuramente no cargo de diretor escolar.

Segundo dados da SEE/MG, disponiveis na regional de ensino anali-
sada, até a sétima edigado do programa foram atendidos e aprovados 15.009
gestores estaduais e 1.083 gestores municipais. Estes numeros sao bastan-
te relevantes, uma vez que se objetiva conceder ao sistema de ensino “[...]
gestores competentes, comprometidos com a efetiva aprendizagem de seus
alunos e com elevacao da qualidade do ensino publico no Estado” (PORTAL
DA EDUCACAO, 2009).

A implantacao do programa no estado tem papel de destaque, sen-
do este considerado estruturador na pasta da SEE/MG e se funda, dentre
outros motivos, pela confianca de que a “capacidade dos gestores escolares
de criar as condigdes de educabilidade sdo fatores escolares que influen-
ciam positivamente no desempenho dos estudantes (PORTAL DO GOVERNO
DE MINAS GERAIS, s/d). Nota-se, nesse sentido, a preocupacgéo da rede de
ensino em capacitar seus profissionais € com o retorno, pretensamente posi-
tivo, que deles adviria. Em funcao da abrangéncia geografica do estado e da
consideravel parcela dos servidores envolvidos no processo, como diretores
e vice-diretores, especialistas e professores que pretendem passar pela ca-
pacitacéo, a Secretaria justifica a opgcao da acolhida do PROGESTAO em seu
espaco educacional “pela magnitude do desafio e complexidade de realizar
a capacitacao de um dos maiores contingentes de dirigentes escolares do
Pais.” E mais, essa adesao se deve ao fato de ser “um projeto ja testado,
coerente com o modelo de eficacia administrativa aliada aos valores da par-
ticipag@o democratica da coletividade escolar e que vem apresentando bons
resultados nos Sistemas Educacionais em que foi implantado [...] (SEE/MG,
2005, p. 9).

Na SEE/MG, o programa é gerenciado pela Subsecretaria de Gestéao
de Recursos Humanos, por meio da Diretoria de Gestao e Desenvolvimento
de Servidores Administrativos e de Certificacao Ocupacional, que se dedica
a manutencao e as adaptacoes da proposta original do CONSED na esfera
educacional. Sob a coordenacéao dessa diretoria, o trabalho de capacitagao
€ disseminado as 47 Superintendéncias Regionais de Ensino, que difundem

as acdes entre os cursistas e escolas contempladas pela habilitacao.

Todo esse trabalho de articulagao entre a SEE/MG, as SREs e as
escolas se realiza de forma acertada e definida previamente pelos editais do
programa. As adaptacdes internas nas regionais, certamente percebidas, sao

motivo de discussdes e adequacoes entre estas e a SEE/MG.



3. Uma das atividades avaliativas da capacitacao
que € monitorado pelos tutores no espaco escolar
do cursista. Além disso, premedita a adequacao da

teoria com a pratica.

O contexto de inser¢ao do programa: a
Superintendéncia Regional de Ensino Diamantina

Conforme orientacao da SEE/MG, o trabalho, antecipadamente di-
recionado por meio de editais e reunides técnicas entre a equipe central do
PROGESTAO e as equipes das regionais, & repassado aos responsaveis para
aplicabilidade na circunscricado educacional da SRE Diamantina. A equipe
de tutoria, com o aval dos diretores da SRE, dissemina a linha de conducéao
da proposta nos polos de estudo e entre os cursistas. Os tutores s&o, ainda,
responsaveis pelas discussoes presenciais dos modulos e intermédulos de
estudo, orientacdes das atividades n&o presenciais, avaliagdes e pela manu-
tencéo da proposta do curso quando da implementacéo do Plano de Acao®

pelo diretor em sua unidade de lotagao.

O estudo detectou, por meio de entrevistas de roteiro semiestrutura-
do entre os gestores da instituicao, que o programa, em implementacao na
regional desde o ano de 2004, em todas as suas oito edigdes, ndo conseguiu
mensurar melhorias significativas nas escolas da circunscrigao dos 412 servi-

dores aprovados durante esse periodo.

Nesse interim, nao foi detectado um instrumento que registrasse os
resultados praticos do programa. Dessa forma, observou-se que a proposta
do curso se mantém limitada, uma vez que, pelo direcionamento do trabalho
pela SEE/MG ou pela regional, s6 foi ressaltada a énfase na competéncia
técnica a ser adquirida pelo diretor escolar para a sua atuacao, e nao a sua
aplicagdo como capacidade gerencial (administrativa e pedagogica) na sua
unidade de trabalho. Assim, constatou-se somente a oferta dessa competén-
cia, nao requerendo do diretor a aplicabilidade dos estudos, servindo, em
grande parte, como um direcionamento potencial do que se poderia melhorar
em uma gestao escolar. Nessa conjuntura, um determinado controle existe,
mas somente das acgdes previamente determinadas pelo programa, como

avaliacoes e frequéncia.

Mesmo com o oferecimento de cursos de aperfeicoamento em ser-
vi¢co, ofertados pela rede de ensino, e em atendimento a uma ampliacdo da
melhoria individual do gestor para sua atuacao escolar, essa ndo se mani-
festa de forma efetiva, pds-capacitacao, como capacidade pedagodgica e ou
gerencial, ficando todo o processo de certificacéo relegado somente a aqui-
sicao de competéncia técnica, mas sem aplicacao real nas escolas. Ainda
assim, a pesquisa revelou a importancia da manutencéo do programa, uma
vez que leva em consideracao e delega ao gestor um papel de protagonista
em atuacdo, com vistas a transformacao da realidade escolar e em direcéo a

melhoria educacional, seja da sua escola ou da sua rede de ensino.

Todavia, apesar da pesquisa se referenciar apenas a uma espécie

de falta de incitagéo ou cobranca a esses gestores em aplicar os seus conhe-
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cimentos técnicos adquiridos via capacitacao, transmutados em competén-
cia pedagogica ou gerencial na unidade escolar, esse fendbmeno certamente
da margens a diversas explicagdes, certamente sugestivas para maiores es-

tudos sobre o tema.

Espaco para responsabilizagao no contexto da gestao
escolar e suaincidéncia na regional de estudo

A literatura acerca da gestao escolar enfatiza a falta de continuidade,
monitoramento ou avaliagao das politicas de formac¢éo continuada de gesto-

res escolares. Assim sendo, Barreiro e Moura (2010) explicam:

Os programas de formagao continuada finalizam apressadamente, nao
ha acompanhamentos posteriores ao programa e as atribuigcbes admi-
nistrativas de docentes e gestores que aumentam a cada dia. A rotina
na escola e a descontinuidade das reflexdes se incumbem do esque-
cimento das acgodes formativas. Dois anos apds o termino do Progestao
muitos professores desconheciam a existéncia do programa e o que vem
a ser gestao democratica. Essa situagao se agrava, ainda, pela mudanca
constante de gestores nas escolas, 0 que mina as agdes coletivas, inclu-
sive a melhoria da educacgdo (BARREIRO e MOURA, 2010, p.123).

Esse blogueio aos resultados dos processos de capacitacao deve
ser trabalhado pelas politicas publicas educacionais por meio de acdes que
consigam conceber mudancgas e, assim, obter resultados mais concretos. De

acordo com Chaguri (2007),

€ necessario pensar em cursos de formagéo [...] que levem a uma vi-
sao critica referente ao trabalho docente, para que as acoes sejam en-
caminhadas para enfrentar os desafios que se apresentam. Para tanto
os programas de formagao devem estar compromissados com a su-
peracao da alienagao, com a constituicao da identidade do educador
como sujeito social. Percebemos que é necessario um novo olhar para
0S cursos que sao oferecidos aos profissionais da educacao se quiser-
mos que eles contribuam para a transformacao da educacao que tanto
queremos em nosso pais (CHAGURI, 2007, p. 99-100).

Nesse sentido, a pesquisa indicou que somente esperar por resul-
tados ndo farda com que o processo seja concluido a contento. E preciso
repensar 0s processos de avaliagdo da capacitagao implementada. Dessa
maneira, a necessidade de se avaliar uma politica publica em espacos edu-
cacionais condiz com a prestacao de contas de um servico ofertado. Foca-
lizar em resultados pode levar a uma nova concepgao no desenho de uma
politica ou no aparar das arestas de um investimento, mediante seus efeitos

detectados.

Sendo assim, o foco de estudo se ateve na avaliagdo da politica
de formacgao de gestores escolares em vigor no estado, especificamente na
superintendéncia de Diamantina. De acordo com as analises realizadas, ha

necessidade de um monitoramento para que haja uma avaliagao do progra-



ma e dos seus envolvidos, sejam eles os servidores capacitados, a SRE e/ou
a propria SEE/MG. Com essa proposta, a responsabilizacao tomaria corpo na

atual politica de capacitacéao.

Com o auxilio dos relatos de pesquisa, poucos foram os informes
consistentes acerca dos beneficios do programa na regional, apesar da én-
fase dos servidores iniciantes e em atuagédo no cargo de gestor escolar de
que 0s modulos ajudaram a entender um pouco mais sobre 0s processos
da gestao escolar. Por conseguinte, a pesquisa registrou que a capacitagéo
oferecida nao esta sendo gerida por mera formalidade. Ela tem o seu valor
para a gestao escolar, mas devem ser mensurados resultados mais precisos
e pontuais por meio de acdes que consigam eficazmente adequar a teoria e

a pratica do gestor capacitado.

A favor da melhoria da gestéo escolar é preciso manter o foco em tudo
que a circunda para o seu desenvolvimento e melhoria, tendo papel relevante os

processos de capacitagdo de gestores. De tal modo, Ferreira (2000) instrui:

A gestao democratica da educacgao €, hoje, um valor ja consagrado
no Brasil e no mundo, embora ainda nao totalmente compreendido e
incorporado a pratica social global e a pratica educacional brasileira
e mundial. E indubitavel sua importancia como um recurso de parti-
cipacéo humana e de formagéo para a cidadania. E indubitavel sua
necessidade para a construcao de uma sociedade mais justa, humana
e igualitaria. E indubitavel sua importancia como fonte de humanizacéo
(FERREIRA, 2000, p. 167).

E pensando na melhoria da gestdo escolar e nos avancos das pra-
ticas realizadas nas escolas que as acodes efetuadas devem ser condizentes
com a necessidade de uma autonomia gerencial e pedagogica, dando énfase
aos processos de mobilizacao e participagao, deixando, ainda, margem para a
abertura de espacos para a sua clientela escolar. Dessa forma, Glatter (s.d., p.
159, grifo do autor) destaca que “podemos afirmar com razoavel seguranca: a
boa gestdo € uma caracteristica significativa das melhores escolas”. E sobre o

conceito de gestao escolar, por sua vez, Lick (2000) argumenta que este

ultrapassa o de administragao escolar, por abranger uma série de con-
cepcdes nao abarcadas por este outro, podendo-se citar a democrati-
zacao do processo de construcao social da escola e realizacao de seu
trabalho, mediante a organizacao de seu projeto politico-pedagogico,
o compartilhamento do poder realizado pela tomada de decisdes de
forma coletiva, a compreensao da questao dinamica e conflitiva e con-
traditoria das relacdes interpessoais da organizacao, o entendimento
dessa organizagao como uma entidade viva e dindmica, demandando
uma atuacao especial de lideranca e articulagao, a compreensao de
que a mudanca de processos educacionais envolve mudancas nas
relacdes sociais praticadas na escola e nos sistemas de ensino (LUCK,
2000, p. 16).

Dessa forma, gestao escolar se faz com mudancga de uma visao fra-

cionada para uma atuagao multifocal e exige do gestor mais subsidios para
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a sua atuacdao. De tal modo, os cursos de formacao continuada devem se
dedicar na proposicao de qualificacao que atenda aos novos direcionamen-
tos que imperam no campo educacional, sejam eles de cunho pedagogico,
administrativo ou mesmo social. Nesse sentido, Neubauer e Silveira (2008)

enfatizam sobre o imperativo de:

[...] fortalecer o papel do diretor [...] Fortalecer, neste caso, ndo signifi-
ca retroceder no processo de democratizagao das relagdes escolares,
mas sim qualificar o processo de selecao e de formagao continuada
dos diretores, com opgdes coerentes com a lideranca pedagogica e
administrativa demandadas pela gestao compartilhada e participativa
(NEUBAUER e SILVEIRA, 2008, p. 22).

Esse fortalecimento do papel do diretor, como umas das condicdes
para a melhoria educacional, exige formacéao ou habilitacao. Com isso, € no-
téria a preocupacao do sistema publico de ensino na proposicao de politicas
de formagao continuada e em servico. Para ilustrar esta questao Machado
(2000) expoe,

pesquisadores, planejadores, formuladores de politicas e administra-
dores sao unanimes quanto ao reconhecimento da capacitagao profis-
sional como uma das condicdes que se impdem na implementagao de
mudangas e reformas em todos os campos das politicas publicas. Em
qualquer plano de acao que se examine, a capacitagao, o treinamento
ou reciclagem, juntamente com os recursos financeiros, estao coloca-
dos como meios indispensaveis a implementacao e éxito das metas
propostas (MACHADOQO, 2000, p. 97).

Mediante essa necessidade € que se nota que sao poucas as inicia-
tivas que expdem melhores éxitos. Na realidade, e a partir de varios estudos
na area da gestao escolar, 0s cursos acabam circundados por inten¢des de
mudanca que nao se efetivam nas unidades escolares quando do seu fim. Na
intencao da alteragao desse quadro € que se enfatiza a responsabilizagao
do processo e a devida prestacao de contas. Torna-se necessario monitorar
e acompanhar esses diretores para que o investimento nao seja em véo. A
expectativa € de que os profissionais que participaram do programa perma-
necam imbuidos do proposito de aplicar ou replicar o que aprenderam em
seu ambiente escolar de atuacéao, para a melhoria progressiva desse espaco

e da comunidade da sua circunscrigao.

Mas para que o processo de monitoramento fundado na responsabi-
lizacao tenha resultado faz-se necessario envolver a propria SRE Diamantina,
uma vez que a pesquisa detectou uma falta de propagagao da proposta na
propria unidade disseminadora que, da mesma forma, seria beneficiada no
processo. Nesse sentido, e cumulativamente, a SRE trabalharia em prol das
dificuldades gerenciais das escolas, ao mesmo passo que diminuiria as suas
acdes de intervencao, possibilitando, a longo prazo, consistentes melhorias
educacionais. De tal modo, no fundamento de propor um monitoramento aos

gestores capacitados, tal iniciativa angariaria um possivel progresso nas pra-



ticas gerenciais entre a SEE/MG, a SRE Diamantina e seus gestores, de forma
a garantir uma resposta positiva ao contexto educacional e oferecendo mais

qualidade na oferta do ensino ao aluno.

Nesse mapeamento de avangos, descontinuidades e re-
trocessos gerenciais dos diretores que passaram pela capacita-
¢do do PROGESTAO na SRE Diamantina, e na proposicdo de um mo-
nitoramento visando a uma aplicagdo do aprendido pelo diretor em
acdes consistentes e tornando viavel a juncdo da teoria e pratica,
apoia-se a responsabilizacdo, ferramenta necessaria a manutencao dos
resultados educacionais. Sobre os principios da responsabilizacdo Brooke

(2006) esclarece:

A disputa entre as nagoes ricas por um lugar competitivo no mercado
global tem levado os governos a se preocuparem cada vez mais com
os resultados dos seus sistemas de educacao. [...] Essa exigéncia por
maiores informacdes sobre os resultados dos sistemas escolares tem
sido respondida pela implementagao de politicas de accountability, ou
seja, de responsabilizagao, mediante as quais se tornam publicas as
informacoes sobre o trabalho das escolas e consideram-se os gestores
e outros membros da equipe escolar como co-responsaveis pelo nivel

de desempenho alcangado pela instituicao (BROOKE, 2006, p. 378).
Com isso, a aplicabilidade dos resultados, mensurados pela vistoria
sistematica da superintendéncia aos seus diretores capacitados, insuflaria
possiveis mudancas sistémicas nas escolas da circunscricéo e exigiria da
propria disseminadora, a SRE Diamantina, uma reorganizacéo do programa
em seu proprio espaco, usando-o para melhoria gerencial entre a regional

e as escolas, requerendo, a longo prazo, menores intervencdes e melhores

efeitos educacionais.

Remodelamento do PROGESTAO na regional:
demandas e efeitos da proposta de monitoramento
do programa fundado na responsabilizacao

Com a perceptivel falta de retorno pratico da capacitagao, via PRO-
GESTAO, na area de abrangéncia da SRE Diamantina, denotado pela fal-
ta de instrumento que faca valer esses resultados, torna-se necessario um
processo de monitoramento e direcionamento de agdes que culminem em
instrumentos para se medir esses efeitos ou mesmo para uma prestacao de
contas entre 0 aprendido e o executado. Para tanto, faz-se indispensavel um
planejamento que se adeque a realidade da SRE para que esse novo direcio-
namento de trabalho, pos-capacitagéo, seja realizado a contento, delegando
novas fungdes e organizacao por parte tanto da regional quanto dos servido-

res capacitados das escolas.

Para desenvolvimento dessa proposi¢ao, primeiramente faz-se indis-

pensavel a difusdo do PROGESTAO na regional, uma vez que foi detectado
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que nao existe uma socializagao do trabalho com o programa em seu proprio
espaco. Por conseguinte, faz-se necessario agregar e adaptar os direciona-
mentos dos médulos de estudo na prépria rotina interna da SRE, para que se
distribuam as futuras agdes nas escolas, colaborando, dessa forma, com a
nova geréncia das necessidades internas de impulso aos trabalhos das esco-

las e, concomitantemente, da instituicao.

Nesse sentido, tal afirmativa se refere a proposicdo da prépria re-
gional em autoavaliar seu trabalho com o proposito de adequagao, reorgani-
zacgao e direcionamento fundamentado de suas atividades, sendo o proprio
PROGESTAO um veiculo para esse processo. Com tal caracteristica de se
trabalhar sob a perspectiva de se avaliar a politica em sua aplicabilidade,

Pessoa (2010) aponta que,

[...Juma criteriosa avaliagdo das politicas publicas educacionais pode
se constituir em importante instrumento no processo de melhoria da
qualidade do ensino. A auséncia dessa avaliagao impossibilita a for-
mulacao de proposicdes para correcao de rumos, implicando, por
consequéncia, desperdicio de grandes somas de recursos publicos.
Em tais circunstancias, € forcoso reconhecer que o desconhecimento
acerca dos resultados de um programa deveria se constituir em uma
infracdo tao grave quanto a sua ma gestao (PESSOA, 2010, p.2).

De tal modo, a Superintendéncia repensando suas atividades vincu-
ladas ao PROGESTAO e fundando-se na autoavaliaco faria com que suas
acoOes fossem trabalhadas em prol de melhorias que ficassem perceptiveis
nas praticas gerenciais da instituicao e nas relacdes destas a partir das espe-
cificidades das escolas para intervencao. Isso se exemplifica uma vez que,
se determinada escola tem dificuldades para gerir seu trabalho em funcao,
por exemplo, da gestao administrativa, a superintendéncia atuaria preventi-
vamente junto & escola e usaria dos proprios médulos do PROGESTAQ para

a sistematizac&o do trabalho escolar.

Assim sendo, pensando na devida avaliagao da politica de formacao

de gestores em incidéncia, Faria (2005) afirma que

[...] do processo de avaliagédo de politicas publicas, aquela muitas ve-
zes adotada em manuais e apreciagbes mais introdutorias, os quais
apresentam a avaliacao como “Ultima etapa” do chamado “ciclo das
politicas”, definindo-a como: (a) atividade destinada a aquilatar os re-
sultados de um curso de acéo cujo ciclo de vida se encerra; (b) a
fornecer elementos para o desenho de novas intervencoes ou para o
aprimoramento de politicas e programas em curso; e (c) como parte da
prestacao de contas e da responsabilizacao dos agentes estatais, ou
seja, como elemento central da accountability (FARIA, 2005, p. 97-98).

Dessa forma, torna-se destacada a avaliagao da politica para o PRO-
GESTAO e a sua devida prestacéo de contas, fundada na responsabilizacao.

Garante-se, assim, a lisura do processo, transmutado em resultados mais

consistentes, no que diz respeito a aplicabilidade do ofertado pelo programa



€ 0 progresso tanto da produtividade do gestor, realizando um trabalho com-
prometido com uma gestao mais agil e eficaz, capaz de contornar e atentar
para a solucao dos problemas intrinsecos a realidade profissional, quanto da

qualidade escolar e educacional.

Nesse sentido, Faria (2005) ainda complementa:

O fato de uma avaliagao estar sendo ou ter sido feita pode ser utilizado
também para demonstrar a racionalidade e a predisposi¢cao ao apri-
moramento e a responsabilizagdo por parte dos encarregados da poli-
tica ou do programa. Por outro lado, a prépria realizacao da avaliagao
pode ser pensada como assegurando uma aura de legitimidade para
0 programa ou sugerir que algo nao vai bem em sua gestéo ou que ha
problemas no seu desenho (FARIA, 2005, p. 104).

Assim, considerar sobre uma acdo de monitoramento direcionado
pela regional serviria para mapear qualitativa e quantitativamente as atuacoes
das escolas e da propria Superintendéncia, compactuando com melhorias
na conjuntura educacional. Essas agdes ponderadas na regional serviriam

para garantir que o trabalho com o PROGESTAO estaria sendo gerido com o

devido respeito ao investimento publico e a populacao vinculada.

Porém, esse trabalho de monitoramento nao € uma acao estanque
e sem maiores comprometimentos. Trata-se de acdo que demanda vontade
profissional e pessoal de servidores e de estudos que se direcionem a aten-
der as especificidades de cada escola circunscrita a SRE Diamantina. Con-
grega, ainda, uma visao de gerenciamento conjunto, garantindo a melhoria
da administracéao da regional e das escolas para atender as necessidades de
ajustamento dos determinantes positivos e para aperfeicoamentos detecta-

dos em termos de gestao escolar e educacional.

Essa proposicao, para nao se tornar mais uma acao desconexa e
sem repercussao, fundamentar-se-a em uma atividade que congregue a par-
ticipacao efetiva de parcerias e elos de gestao entre a SEE/MG, a SRE Dia-
mantina e as escolas, envolvendo equipes € liderancas que conduzam seus
trabalhos de modo a garantir uma estrutura promissora as experiéncias bem

sucedidas em gestéao.

Sua administracao basear-se-a em acoes gerenciadas presentes no
Plano de Acao do Diretor em vigéncia na sua escola e que sera uma incorpo-
ragao do apreendido nos modulos dos cursos, efetuando-se nas defasagens
e nos descompassos da gestdo escolar que possam ser verificadas em sua
propria unidade de trabalho, conectando uma competéncia técnica a uma
gerencial. A verificagdo desse plano contara com a aferigao dos 6rgaos co-
legiados escolares que relatardo e encaminharao a SRE aspectos tidos como
empobrecedores da gestao escolar, apresentados como possiveis entraves

que, depois de consolidados, serao foco de intervencao nas escolas.
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Esse trabalho de monitoramento e avaliagao podera servir como guia
para orientar melhoramentos, envolvendo diferentes equipes, com vistas a
prestacao de contas e controle sobre a atuagao dos servidores capacitados.
Essa acao de supervisao devera contar com profissionais da SEE/MG, da
SRE Diamantina e das escolas, por meio do Colegiado Escolar, incumbidos
do atendimento e manutencao de atividades para sanar duvidas e incentivar

as melhorias conquistadas.

Porém, outros determinantes devem ser trabalhados como os me-
canismos de financiamento envolvidos, os atores necessarios para as visi-
tas e monitoramento técnico, o tempo destinado ao trabalho, a estrutura de
divulgacao e a manutencao de um banco de boas praticas para divulgacao
e incentivo a outras unidades escolares que, porventura, nao se adaptem a

inovacao de suas praticas com vistas a melhoria educacional.

Portanto, a pesquisa conseguiu vislumbrar que, a avaliagéo da po-
litica de formacdo de gestores auxiliou na percepcédo da apropriacéao que
a regional faz do PROGESTAQ. Tal avaliacéo, agregada a um processo de
monitoramento do programa tende a promover a aplicagcdo do aprendido
pelo diretor capacitado em sua unidade escolar de trabalho, compactuando,
dessa forma, com melhorias gerenciais, administrativas e pedagogicas nesse
espaco. Ainda assim, possibilita a propria SRE Diamantina participar desse
procedimento, garantindo, dessa forma, o melhoramento de sua gestéo e,
consequentemente, das suas escolas vinculadas, em uma reacdo em cadeia
e com vistas ao aperfeicoamento de processos fundados na tao propalada

qualidade educacional.

Com isso, avaliar e responsabilizar sobre a politica de capacitagao,
no espaco da regional, denota a preocupacado com uma educagcao que busca
resultados benéficos, respeita seu investimento e se preocupa com o princi-

pal ator em seu contexto: o aluno da escola publica.

Consideracoes finais

Os pressupostos da responsabilizacdo devem ser associados a
concepcao da manutencao de politicas publicas que atentem para o remo-
delamento dos seus desenhos, uma vez que sua propagacao € realizada
em diversas especificidades de aplicagao. A pesquisa descrita neste artigo
expode as deficiéncias ou melhorias no esboco da politica de capacitagao
de gestores em suas implicacdes e consequéncias advindas das especifi-
cidades da Superintendéncia e das escolas circunscritas. Sendo assim, por
meio da proposta de monitoramento do programa, tende a proporcionar aos
usuarios (escola/sociedade) que o investimento pode ser realizado a contento
e que as partes envolvidas, secretaria, superintendéncia e servidores, tém a

sua parcela de contribuicdo em favor de sua aplicacao.



De tal modo, deve-se levar em consideracao que o curso oferecido
aos profissionais, derivado do CONSED, adaptado pela SEE/MG e implemen-
tado via superintendéncias, néo deveria ter sua abrangéncia e alastramento
findados na concluséo do programa, denotando, dessa maneira, uma sus-
pensao imediata e sem maiores consequéncias, uma vez que o aprendido
pelo servidor como aquisi¢ao técnica nao é requerido em sua aplicacdo como
competéncia gerencial ou pedagogica, deixando margem as duvidas quanto
a propria manutencdo do PROGESTAO.

Dessa forma, tornam-se expressivas as medidas que confiram resul-
tados e, para tanto, as atividades determinadas para o monitoramento do pro-
grama devem ser contextualizadas e contributivas para o desenvolvimento de
uma gestao escolar que considere atender, da melhor forma possivel, a sua
populagao educacional. Tal procedimento propicia a se pensar na mudanca
e na transformacgao da realidade encontrada e da efetiva aproximagao entre

a teoria e a pratica no ambiente do gestor.

Analisar os impactos do PROGESTAO, adaptar e implementar acdes
de monitoramento pos-capacitagao, conduz a iniciativas que tendem a provo-
car melhorias, sejam elas administrativas ou pedagogicas, envolvendo esfe-
ras diferenciadas como a SRE Diamantina e as escolas circunscritas, em um

movimento coletivo e vigoroso e sistematico.

E necessario pensar em mudancas e propor modificacdes na poli-
tica de capacitagao em vigor, fundada em preceitos de responsabilizacao.
Assim, a proposigao de monitoramento do PROGESTAQ aos gestores capa-
citados deve ter a sua incidéncia nas escolas, garantindo que o investimento
destinado a esses servidores teve 0 seu valor, com avang¢os concretos nas

escolas publicas envolvidas.
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Sistema de avaliacao e rendimento escolar do estado
de Sao Paulo: uma abordagem na linha do tempo’

RESUMO

Este artigo se debruga sobre a trajetoria histérica do Sistema de Avaliagao e
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP). A partir de pesquisa
bibliografica, defende-se a existéncia de trés momentos em seu ascendente
percurso enquanto principal politica avaliativa em larga escala do estado. O
primeiro se refere a sua formacgao identitaria; o segundo caracteriza-se pela
instabilidade gerencial, com destaque para as trocas no comando no governo
paulista e o terceiro, pela estabilidade em um contexto de hiperpragmatismo

gerencial.

Palavras-chave: SARESP - Politica educacional - Avaliacdao em larga escala -

Avaliagao de sistemas - Avaliacao educacional.

ABSTRACT

This article is concerned with the historical trajectory of the Sao Paulo Stu-
dent Performance Appraisal System (Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar de Sao Paulo - SARESP). Having a bibliographic research as basis
it we defend the existence of three moments in the ascendant course as a
main policy of evaluation on a large-scale in the State. The first moment is the
building process of identity. The second one is characterized by the manage-
ment instability out of which is possible to highlight the changes in leadership
positions in the government of Sao Paulo State. The third moment is marked

by the stability in the hiperpragmatic management context.

Keywords: SARESP - Educational policy Large-scale evaluation - System

evaluation - Educational evaluation.
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INTRODUCAO

Este artigo, que traz como tema o Sistema de Avaliacéo e Rendi-
mento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), na ética da linha do tempo,
apresenta um estudo sobre esse importante sistema de avaliacédo em larga
escala, abrangendo 15 anos de sua existéncia, tendo como ponto de partida
sua implantacao em 1996. Para tanto, a partir de uma analise bibliografica,
investigamos o SARESP e seu desenvolvimento enquanto acao estatal, isto &,
em termos governativos, contextualizando-o aos fatos da historia recente da
conjuntura politica e educacional do estado de Sao Paulo, principalmente as
questdes que dizem respeito a atuagcado dos governadores, democraticamen-
te eleitos para a conducao do governo paulista, e dos secretarios estaduais

de educacao, responsaveis pela pasta a qual esta vinculado o SARESP.

Defende-se a existéncia de trés grandes momentos no processo de
implantacao dessa politica, que impactou, de forma contundente, a realidade
das escolas estaduais do estado de Sdo Paulo ao institucionalizar, no sistema
educacional, principios proprios da nova gestao publica e do chamado Esta-

do Avaliador, tais como a meritocracia, a classificagéo e a responsabilizagao.

Formacao identitaria no contexto do pioneirismo
das avaliagdes em larga escala

O primeiro grande momento do SARESP ocorreu de 1996 a 2002,
se caracterizando por sua construcao identitaria, uma vez que esse sistema
de avaliacao se colocou como politica educacional capaz de contribuir para
uma nova cultura de avaliacdo do ensino de Sao Paulo, em busca da melhoria
da qualidade educacional no contexto, em ampla ascensao, da avaliacdo em

larga escala no Brasil da década de 1990.

Entre os elementos que contribuiram para essa construcao identi-
taria, podemos destacar algumas acdes consideradas como “pré-SARESP”:
0 choque gerado durante sua implantacéo, as resisténcias ideologicas por
parte da comunidade educacional e 0s desencontros em sua atuagao e apri-

moramentos.

As movimentacbes mais importantes envolvendo o percurso que
antecedeu a implantagdo do SARESP ocorreram no inicio da gestao Mario
Covas (1995-1998). As politicas publicas do estado de Sao Paulo eram ple-
namente alinhadas as realizadas em ambito federal, principalmente porque o
Brasil, na década de 1990, passou por uma série de mudancas na adminis-
tracao publica a partir da Reforma do Estado, em busca da recomposicao do

poder politico e de mais eficiéncia em termos operacionais.

No ano de 1995, a secretaria de educacao do estado de Sao Paulo

era Teresa Roserley Neubauer da Silva, que atuou de forma determinante



para um novo delineamento da politica educacional paulista, especialmente
na area da avaliacao. A nova concepcao que se desenhou nesse periodo
contou com um projeto politico de revisdo e modificacao do sistema educa-
cional até entao vigente, considerado, pelo governo Covas e pela secretaria
Neubauer, pouco eficiente, caotico e desorganizado. Tal projeto politico foi
anunciado, segundo Adriana Bauer (2006), por meio do documento “Diretri-
zes Educacionais para o Estado de Sao Paulo”, divulgado em 22 de marco
de 1995. Essas diretrizes objetivaram nortear a gestédo educacional para uma

maior equidade, eficiéncia e eficacia.

Apesar das consideragdes negativas que tinha sobre a politica edu-
cacional que antecedeu o governo Covas, Neubauer péde aproveitar alguns
resultados de trabalhos referentes a avaliagao que antecederam o SARESP.
Essas acoes, inclusive, podem ser consideradas como precursoras dessa
avaliacao. Foram os casos da participacao da rede publica paulista no Sis-
tema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (Saeb), em 1990, e tam-
bém do Programa das Escolas-Padréo, que, por sua vez, teve como objetivo
atuar para a resolugao dos problemas referentes aos processos de ensino e
aprendizagem e também obter informagdes para a formulacao de politicas
educacionais. Para esse periodo, destacamos, com a criagao do Saeb, um
momento importante de pioneirismo do Brasil em relacao a avaliacao em lar-

ga escala.

O SARESP, aplicado pela primeira vez em 1996, avaliou alunos ma-
triculados nas 32 e 72 séries do Ensino Fundamental de todas as escolas da
rede estadual, aléem das escolas municipais € particulares que aderiram ao
processo de avaliacdo. Por ter ocorrido no inicio do ano letivo, em abril, a pro-
va avaliou os conteudos trabalhados no ano anterior as respectivas séries nas
disciplinas de Lingua Portuguesa (incluindo a redagéo) e Matematica, para
ambas as séries, e Ciéncias, Historia e Geografia apenas para as 72 séries.
Rosangela Garcia Maldonado (2008) ressalta que os resultados da primeira
avaliacao do SARESP “ficaram a disposicao dos gestores e dos docentes,
para que intervencdes imediatas de correcao das dificuldades constatadas
fossem efetuadas no decorrer do ano letivo” (MALDONADO, 2008, p. 29).

Em 1997, a avaliagao seguiu basicamente a estrutura e orientacao
do ano anterior, com atuacao nos mesmos componentes curriculares, alte-
rando apenas as séries avaliadas, que foram as 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental, com possibilidade de analise comparativa dos resultados entre

os dois anos.

Em sua terceira aplicagdo, no ano de 1998, o SARESP avaliou os
alunos da 52 série do Ensino Fundamental e 12 série do Ensino Médio. Os
conteudos, habilidades e competéncias abordados, bem como os alunos,

eram 0s mesmos dos anos anteriores. A novidade foi a avaliagao de alunos
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do Ensino Médio. Relevante destacar que nesse mesmo ano observamos o
inicio do sistema de Progressao Continuada, com a organizagcéo do ensino
paulista em ciclos, fato que impactou na avaliagao interna da escola, uma vez
que esse sistema tem, entre suas propostas, o objetivo de atuar para romper
com a seriacao e a reprovacao por rendimento. Nesse cenario, o SARESP e
a Progressao Continuada passaram a ditar de forma efetiva as acoes, princi-

palmente as avaliativas, do ensino de Sao Paulo.

Nos trés primeiros anos de atuacao do SARESP, as resisténcias e
desconfiancas foram muitas, principalmente por parte dos professores. Du-
zolina Alfredo Felipe de Oliveira (1998) ressalta a precariedade na prepara-
¢cao dos professores, por parte da Secretaria da Educacao do Estado de Sao
Paulo (SEE/SP), para entender a avaliagdo estadual, especialmente no que
diz respeito aos procedimentos para analise e interpretagdo dos dados, dei-

xando-os desconfortaveis para “vestir a camisa” desse sistema de avaliagao.

Outro ponto critico do SARESP, que originou profunda resisténcia e
o tornou alvo de muitas criticas, foi a questao da classificagao das escolas,
que, para muitos professores, contribuiu para urdir um ambiente de competi-
tividade entre as unidades. Oliveira (1998) lembra que a SEE/SP afirmou pu-
blicamente que nao seriam feitas comparacoes entre as unidades escolares,
0 que, no entanto, nao foi cumprido, gerando uma reagao contundente: os

professores sentiram-se traidos.

No ano de 1999, o SARESP, conforme Soraya Rahal (2010) nao foi
realizado, “pois se tratava de um projeto da gestdo Covas € como a reelei-
¢&o nao era algo previsto, a avaliagado SARESP também nZo o fora” (RAHAL,
2010, p. 53). Dada a importancia do projeto, considerando toda a mobilizagao
para sua implantagéo, em termos de governo, e até a reconfiguracao que as
politicas publicas ganharam com a Reforma do Estado e as agdes da Nova
Gestao Publica, no contexto do final da década de 1990, a nao realizacao do
SARESP em 1999 apresentou uma ruptura de gestao bastante significativa
na politica educacional paulista. Apesar disso, alguns autores destacam que
o sistema de avaliacao paulista conseguiu disponibilizar, por intermédio de
seus indicadores, um estudo longitudinal, avaliando os mesmos alunos, em
séries subsequentes, nos anos de 1996, 1997 e 1998 (RAHAL, 2010; ESPOSI-
TO, DAVIS, NUNES, 2000).

Em 2000, o SARESP manteve, de forma geral, a estrutura dos anos
anteriores, introduzindo algumas alteracdes. Os alunos avaliados represen-
taram as 5% e 72 séries do Ensino Fundamental, explorando os componentes
curriculares de Lingua Portuguesa (incluindo redac&o), Matematica e Cién-
cias, aléem da 32 série do Ensino Médio, considerando Lingua Portuguesa
(incluindo redagao), Matematica e Biologia. Com a finalidade de aprofundar a

analise das variaveis sobre o0 desempenho dos alunos, conforme Ménica Cris-



tina Chiste (2009), nesse ano, foi aplicado um questionario de gestéo escolar
destinado ao diretor e ao professor-coordenador, mantendo e aperfeicoando

0 questionario aplicado aos alunos.

Maldonado (2008) ressalta que a SEE-SP, ainda em 2000, comegou a
aferir a condicao que cada escola tinha para manter a frequéncia dos alunos
as aulas. A taxa de evasao escolar ganhou grande importancia e tornou-se
um critério para premiar ou nao as escolas. Nessa diregao, foi nesse ano “que
se instituiu o Bonus Mérito as classes de docentes do Quadro do Magistério
por meio da Lei Complementar N° 891, de 28 de dezembro” (RAHAL, 2010,
p.52). A instituicdo do bdnus por desempenho, intimamente relacionada a
questao da responsabilizagao, tornou-se ponto de grandes embates na rede
estadual publica de Sao Paulo, juntamente com outros pontos nevralgicos,
igualmente polémicos: a acusacao de falta de preparacao dos professores
com relacao a analise e compreensao dos indicadores, bem como a questao
da classificacao das escolas, marcando e configurando, de forma determi-

nante, o primeiro grande momento do SARESP.

Foi exatamente no ano de 2001 que ocorreu a morte do entao go-
vernador Mario Covas, assumindo, em seu lugar, o vice-governador Geraldo

Alckmin. Rose Neubauer se manteve como Secretaria de Educacao.

O SARESP de 2001 apresentou em sua estrutura mudancgas signifi-
cativas, que ocasionaram grande repercussao: por exemplo, o resultado da
prova foi utilizado para promocao ou nao dos alunos em final dos ciclos. As
turmas avaliadas foram as de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental, que cor-
responderam, respectivamente, aos ciclos | e Il do Regime de Progressao
Continuada, em funcionamento desde 1998. Os alunos do Ensino Médio nao
foram avaliados em 2001. A avaliagao focou apenas um componente curricu-
lar: Lingua Portuguesa (incluindo redacao), com a justificativa que, segundo
Maldonado (2008), ao analisar documento da SEE, a disciplina era “essencial
para o aprendizado de outros conhecimentos, julgando existir uma grande
correlacéo entre ter ou ndo um bom desempenho no idioma e nas outras dis-
ciplinas” (MALDONADO, 2008, p.32). Assim, a Lingua Portuguesa deteve as

condicdes para reprovar ou nao o aluno.

O carater extraordinario desse ano para a certificagdo de alunos
(BAUER, 2006) fez com que as escolas, a partir dos resultados, fossem clas-
sificadas por cores: azul, verde, amarelo, laranja e vermelha, para simbolizar,
respectivamente, escolas acima da média geral, escolas pouco acima dessa
média, escolas na média geral, escolas pouco abaixo da média e escolas bem
abaixo da média. Essa classificacéo também foi parametro para a definicao de
bénus aos professores e gestores, conforme destaca Denise da Silva Ribeiro

(2008). Chiste (2009) afirma que, como consequéncia das classificagdes por
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cores, ocorreram premiacoes para as escolas consideradas mais bem classifi-

cadas, na forma de viagens e verbas para trabalhos pedagogicos.

A atuacao do SARESP em 2001 recebeu criticas severas, principal-
mente de professores, por favorecer uma avaliacao classificatéria e punitiva
e fomentar um ambiente de competicdo entre as escolas mediante a afixa-
¢ao de cores na porta das unidades escolares, revelando o desempenho de
alunos e professores. Alias, essa Ultima situagéo €, segundo Chiste (2009),
constituinte de medidas vexatorias para as escolas, considerando a luta pela
democratizacdo, em harmonia com o momento mundial de repensar as es-
truturas sociais, bem como a manutencao da dignidade humana como ténica

desse modo de vida.

Em nosso entendimento, essa agao em torno do SARESP de 2001,
relacionada a questao da Progressao Continuada como forma de reprovar
ou nao alunos, contribuiu, também, de forma determinante, para os desen-
contros gerados em torno da ideia de “promoc¢ao automatica”, situacéo que

acompanha a administragao paulista ate os dias de hoje.

Dessa forma, a partir das informacdes retiradas dos trabalhos de
autores que versam sobre o SARESP, consideramos as agdes do ano de 2001
como 0 apice entre os desencontros e as criticas relacionados ao primeiro

grande momento.

Coincidentemente, esse foi o ultimo ano integral de trabalho de Rose
Neubauer como Secretaria de Educagao no governo paulista, ja que a pasta
foi assumida por Gabriel Benedito Isaac Chalita em abril de 2002. Conforme
Rahal (2010), a partir de entéo, o foco do SARESP retornou a avaliagao do
ensino, centrando-se novamente na escola, com a monitoracéo da aprendiza-
gem dos alunos em decorréncia da escolarizagao, com vistas aos finais dos
ciclos. A avaliacéao ocorreu por meio de prova de leitura e escrita, componen-
te curricular entendido como basilar para a compreensao do desempenho

global dos alunos e seus respectivos ciclos.

O ano de 2002 pode ser considerado como uma transicao para o se-
gundo grande momento do sistema avaliativo. Nesse ano, foi avaliado um nu-
mero bem menor de alunos da rede estadual, quando comparado com outras
edicdes. Foram 297.258 alunos das 42 e 82 séries do final dos ciclos | e Il do
Ensino Fundamental, ficando os alunos do Ensino Médio fora das avaliacoes.
Situacao bem diferente de 2003, primeiro ano do segundo grande momento,
quando o SARESP ampliou sua abrangéncia, avaliando todos os alunos do

Ensino Fundamental e Medio, algo em torno de 4.274.404 alunos.



2. O programa Teia do Saber, implantado em 2003,
tinha os seguintes objetivos: aliar o trabalho de
fundamentacgado tedrica com as vivéncias efetivas
dos educadores que atuam nas escolas publicas
estaduais; manter os professores atualizados so-
bre novas metodologias de ensino, voltadas para
praticas inovadoras e tornar os professores aptos
a utilizar novas tecnologias a servigco do ensino, a
organizar situacdes de aprendizagem e a enfrentar
as inumeras contradi¢des vividas nas salas de aula.
As acoes envolvendo esse programa ocorreram de
forma centralizada e descentralizada. A capacita-
Géo centralizada caracterizou-se pela reflexdo de
temas considerados relevantes e de interesse geral
ou especifico, por meio de teleconferéncias, video-
conferéncias, foruns, seminarios e publicacoes, vei-
culadas em regides do estado de Sdo Paulo e esco-
las. As acoes descentralizadas, articuladas com as
centralizadas, foram desenvolvidas pelas diretorias
de ensino para atender as necessidades e expecta-
tivas especificas de suas regides, em parceria com
instituicoes de ensino superior, especialmente con-
tratadas para conceber e executar projetos de for-
macao continuada para professores. Essas acoes
basearam-se em indicadores de desempenho dis-
poniveis, bem como em orientagdes curriculares

existentes. (SAO PAULO, 2012a)

INSTABILIDADE DO SISTEMA NO CONTEXTO DA ALTERNANCIA NO CO-
MANDO

O segundo momento, que vai de 2003 a 2007, tem como caracteris-
tica fundamental a instabilidade na estrutura do SARESP, marcada, principal-
mente, por muitas trocas no comando da Secretaria de Educacéo. Passaram
por esse periodo trés secretarios e trés governadores. Tais trocas, que gera-
ram alguns desencontros, também foram responsaveis pela preparagao, com
destaque ao ano de 2007, para o inicio de uma importante transformacgao
desse sistema de avaliagcao, que ocorreu no terceiro momento, especialmente
a partir de 2008. Apesar do carater de instabilidade, observamos nesse perio-
do algumas agdes de aprimoramento do sistema, destacando a manutencao
da Progressdo Continuada e a implantacéo de outras politicas importantes,

como, por exemplo, o programa “Teia do Saber”.

Em 2003, o governador Geraldo Alckmin, em seu segundo manda-
to, mostrou intencdes de aprimorar as politicas educacionais anteriormente
estabelecidas. Com o slogan Governo solidario, empreendedor e educador,
Alckmin, em colaboragdo com o secretario de educagao Gabriel Chalita, esta-
beleceu diretrizes visando consolidar a cultura avaliativa como forma de sub-
sidiar as escolas e as politicas educacionais, para atuar contra a repeténcia e
a evasao, com a manutencao do Regime de Progresséao Continuada e Ciclos,
e nas questdes de trabalho para alunos do Ensino Médio (NOVAES, 2009).
Essas medidas também reafirmaram a condicao de gerenciador do governo
paulista e fortaleceram a importancia do monitoramento das politicas e do
principio de responsabilizagao, com foco no cidadao, indo ao encontro dos

pressupostos da Reforma do Estado e da Nova Gestao Publica.

Chiste (2009) relata que, com a abrangéncia a todos os alunos do
Ensino Fundamental e Médio, o SARESP 2003 avaliou o universo dos alunos
por meio de provas de leitura e escrita, como nos anos de 2001 e 2002. Seus
resultados impactaram e contribuiram para a implementacao de programas
direcionados a formacao continuada e a atualizacao de educadores. Foi o
caso do programa “Teia do Saber”, que abrangeu outros projetos de atuagao

na educagao basica e procurou aproximar a escola da comunidade.

Com as mudanc¢as na metodologia do SARESP, sob o comando de
Chalita, as avaliagdes apresentaram patamares positivos elevados num tem-
po considerado curto, entre algumas edigdes, 0 que suscitou desconfianca
dos educadores. Isso ficou evidente nos resultados da edicdo 2003 do SA-
RESP, divulgados em 2004. Segundo Collucci (2004), Chalita omitiu dados da
pesquisa para a rede, divulgando e destacando apenas aspectos positivos
da avaliacdo. Na ocasido, Gabriel Chalita justificou que a ndo divulgagéo da
pesquisa completa ocorreu para evitar o estabelecimento de rankings por

aluno, o que, segundo o secretario, nao seria edificante do ponto de vista
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educacional. Os indicadores da educacao basica, nesse ano, ficaram proxi-

mos de paises considerados de Primeiro Mundo.

O SARESP 2004 avaliou novamente, segundo Maldonado (2008),
apenas habilidades de leitura e escrita. O formato de aplicagao e sua diligén-
cia nao foram alterados. A avaliacao de habilidades na area de Matematica
retornou em 2005, alem daquelas em leitura e escrita. A opgao por avaliar

todas as séries da educacao basica se manteve nesse ano.

O SARESP 2005 ficou marcado por grande controvérsia acerca de
seus resultados. Alguns autores relatam sobre o atraso na divulgacéo dos
dados, que ocorreu em 2006, ano em que a avaliacao nao foi aplicada em
funcé@o de uma estratégia politica em periodo eleitoral. A versao dada pela
Secretaria de Educacéao de Sao Paulo, referente aos resultados € a interrup-
cao dos referidos anos, conforme Ribeiro (2008), foi a de que ndo houve tem-

po para avaliar os resultados de 2005 nem para estruturar o SARESP 2006.

Em marco de 2006, Geraldo Alckmin afastou-se para concorrer ao
cargo de presidente, sendo substituido por Claudio Lembo até o final do man-
dato. Nesse mesmo ano, no més de marco, Gabriel Chalita deixou a Secreta-
ria de Educacao, posto que ocupou por, aproximadamente, quatro anos. Em
seu lugar, assumiu a professora Maria Lucia Vasconcelos, que, por sua vez,
atuou por pouco mais de um ano. José Serra foi eleito no mesmo ano gover-

nador do estado de Sao Paulo, assumindo o governo em janeiro de 2007.

Pelo exposto, inferimos que os fatos ocorridos nos anos de 2005,
2006 e 2007 sao os pontos fulcrais que representam o apice da instabilidade
em torno do SARESP nesse segundo grande momento estudado neste artigo.
Como ja afirmamos, em um curto periodo de um ano e quatro meses, margo
de 2006 a julho de 2007, ocuparam o comando da Secretaria de Educacao
nada menos que trés secretarios e trés governadores. Outro sinal bastante
relevante da existéncia da referida instabilidade foram as agdes do governo
paulista no final de 2007, quase em carater de urgéncia, por meio do trabalho
de Maria Helena Guimaraes de Castro, protagonista de acao reconhecida nas
questoes de avaliacado em larga escala. Maria Helena assumiu a pasta em

meados de 2007, no lugar de Maria Lucia Vasconcelos.

Nesse ano, José Serra anunciou, conforme Ribeiro (2008), o alinha-
mento das acdes educacionais em Sao Paulo as orientacdes do Plano de De-
senvolvimento da Educacao (PDE) do governo federal. Dessa forma, o SARESP
comegou a passar por importantes mudancas teéricas € metodolégicas, com
0 objetivo de acomodar-se tecnicamente as caracteristicas de um sistema de
avaliacao em larga escala. Houve uma adequagao, visando a convergéncia
das habilidades e competéncias avaliadas no SARESP as do Saeb/Prova Brasil

(Sao Paulo, 2009). Ele também adotou os padrdes do Programa Internacional



3. Iniciado em 2008, € considerado um marco
pela SEE/SP para reflexdo sobre os resultados do
SARESP. Segundo orientacdo do portal oficial Sao
Paulo faz escola, esse dia - que ocorre uma vez por
ano, podendo ser desdobrado em outras reunides,
nos Horarios de Trabalho Pedagogicos Coletivos -
deve ser utilizado para ponderar acerca dos dados
gerais e resultados particulares de cada escola,
objetivando transforma-los em propostas de inter-
vencao em prol da melhoria do processo de ensino-
-aprendizagem. Ha orientacéo nesse espaco para
que os resultados sejam compreendidos respeitan-
do o contexto da escola. (SAO PAULO, 2012b)

de Avaliacédo de Alunos (PISA), o que possibilitou a comparagéo do sistema

de Sao Paulo com outros paises (Urbanin, 2008).

Em 2007, o SARESP avaliou as habilidades e competéncias de Lin-
gua Portuguesa e Matematica dos alunos das 12,22, 42 6 2 e 8 @ séries do
Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio. O pagamento de bdnus foi
realizado, considerando o rendimento escolar, a permanéncia do aluno na

escola e a assiduidade dos professores.

Ainda nesse ano, conforme Bonamino e Sousa (2012), Maria Helena
Guimaraes Castro e o governador José Serra anunciaram um Plano de Metas,
0 que evidenciou e confirmou a grande importancia dos resultados das ava-
liagbes em larga escala, bem como a manutengao e a evolugdo do SARESP
na gestao de Serra. Duas dessas metas, segundo as autoras, enfatizaram o
papel do sistema avaliativo paulista na orientacéo do planejamento e do tra-

balho pedagdgico nas escolas.

Estabilidade do sistema no contexto do
hiperpragmatismo gerencial

O terceiro grande momento do SARESP esta marcado por um impor-
tante processo de estabilizagao, a partir da reestruturagao iniciada em 2007 e
consolidada em 2008, sob o comando de Maria Helena Guimaraes de Castro.
Essa estabilizagao sustenta-se em um formato gerencial caracterizado pela
adocao de medidas consideradas aqui pragmaticas, em termos de eficién-
cia das iniciativas governamentais, numa racionalidade essencialmente ins-
trumental, com foco nos resultados dos alunos no SARESP, objetivando sua
evolucao. Entre as medidas, destacamos a criacao do “Dia do SARESP na

Escola™

a abrangéncia de todas as areas curriculares em suas avaliacoes,
a criacao de Matrizes de Referéncia proprias de avaliacao, o lancamento do
Programa de Qualidade da Escola (PQE) e a criacao do IDESP, aprimorando
e valorizando ainda mais a questdo dos resultados, bem como as interven-

¢oes, utilizadas como forma de medir e melhorar a qualidade educacional.

Essas acoes, ancoradas na crescente valorizacao de resultados, forta-
leceram um contexto de hiperpragmatismo gerencial nas politicas educacionais
paulistas, consubstanciado especialmente na gestéo Serra (2007-2010), geran-

do um processo de estabilidade, mantido na atual gestédo Alckmin.

A avaliacao do SARESP, desde 2008, passou a abranger todas as
areas curriculares, alternando ano a ano a periodicidade de algumas delas.
Assim, em todos 0s anos s&o avaliadas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e, de forma alternada, por ano, as outras areas das Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas. Em 2008, o SARESP avaliou as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. Tam-

bém foram criadas matrizes proprias de avaliagao, baseadas na proposta

71



72

Curricular do Estado de Sao Paulo e convergentes aos conhecimentos en-
sinados e aprendidos para a rede, que deu origem a um material pedagogi-
co padronizado para a rede estadual de ensino. Essas matrizes concebem
um recorte representativo das estruturas de cada area de conhecimento, as
quais sao traduzidas em habilidades operacionais, consideradas importantes
para o desenvolvimento no processo de ensino-aprendizagem e que podem
ser aferidas em prova escrita (SAO PAULO, 2010).

Ainda em 2008, foi langado o Programa de Qualidade da Escola
(PQE), criado para aprimorar as questdes da qualidade e equidade do sis-
tema de ensino estadual paulista, observando o direito de todos os alunos
aprenderem com qualidade (SAO PAULO, 2012). Com o PQE, surgiu também
o indice de Desenvolvimento da Educacgédo do Estado de S&o Paulo (IDESP),
um indicador de avaliacdo de qualidade utilizado para ponderar a condicao
das escolas estaduais em cada ciclo escolar e colaborar para a definicao de
metas anuais para o aprimoramento da qualidade da educacéao no estado de
Sao Paulo. O IDESP é um indicador semelhante ao IDEB, que permite estabe-
lecer um diagnostico de resultados sintéticos, de metas e comunicagao com
o enfoque pedagogico, aproveitado também para o pagamento de boénus
ao professorado paulista, dependendo também da assiduidade do docente

(SAO PAULO, 2012).

A politica de bbnus recebeu nova regulamentacdo em
2008, aperfeicoando ainda mais o0 mecanismo da responsabi-
lizacao dos professores, por intermédio da Lei Complementar
n° 1078, de 17 de dezembro de 2008 (SAO PAULO, 2008). O valor pago
anualmente aos docentes faz parte de uma politica de remuneragcao por re-
sultados e cumprimento de metas e esta vinculado ao desempenho e ao mé-
rito, diferentemente dos formatos de bonus anteriores, que se baseavam mais

na assiduidade do professor.

Tanto o PQE quanto a criagdo do IDESP sdo grandes balizas de re-
finamento em torno do SARESP e suas relagdes e aplicagdes no setor edu-
cacional reforgcaram a preocupacao com a questao da qualidade, equidade,

fluxo e proficiéncia no contexto da educacao paulista.

O SARESP 2009 avaliou, mediante provas de Lingua Portuguesa (lei-
tura e redacgao), Matematica e Ciéncias Humanas (Geografia e Historia), as

22 42 6°9. e 82 séries do Ensino Fundamental e as 32 séries do Ensino Médio.

Em 2009, foi a primeira vez que o governo do estado custeou a apli-
cagao da prova para alunos da rede municipal de cidades que fizeram ade-
sao ao SARESP. Cerca de 40 mil alunos que possuiam algum tipo de deficién-
cia também foram contemplados e participaram da prova (PORTAL FOLHA
DE SAO PAULO, 2009).



Em abril de 2009, Maria Helena Guimaraes de Castro solicitou desli-
gamento do comando da Secretaria de Educacéo e em seu lugar assumiu o

ex-ministro da educacgao Paulo Renato de Souza.

O SARESP, em 2010, realizou sua 132 edicao, atendendo ao que
propde uma avaliagdo externa, ou seja, possibilitando o fornecimento de in-
formagdes comparaveis acerca da escolaridade basica do estado de Sao
Paulo, bem como monitorando as politicas voltadas para a educacgao, além
do fornecimento de material para orientacao da gestao escolar. As séries ava-
liadas foram 29, 42 62 e 82 séries do Ensino Fundamental e as 32 séries do
Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
e Ciéncias da Natureza, com acompanhamento de fiscais externos a escola.
Houve aplicacao dos questionarios aos pais € alunos antes da realizacao da
prova. Os pais foram convidados para acompanhar a aplicagao da prova,

como forma de aproximagao da escola e do processo avaliativo.

Em 2010, o governador José Serra deixou o governo de Sao Pau-
lo para concorrer ao cargo de presidente do Brasil. Alberto Goldman assu-
miu como governador € atuou até o fim desse ano, quando Geraldo Alckmin
venceu as eleicdes, com um mandato referente ao periodo de 2011 a 2014.
Como secretario de educacao, em janeiro de 2011, assumiu o entao reitor da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), o professor e engenheiro Herman
Jacobus Cornelis Voorwald, que, em entrevista para a revista Educagéo, em
maio de 2011, sinalizou corregdes dos rumos de algumas das politicas im-
plementadas por seus antecessores, principalmente Paulo Renato de Souza
e Maria Helena Guimaraes de Castro, no SARESP. As politicas alvos dessas
correcdes, segundo o secretario, foram aquelas relacionadas a bonificacao

por resultados e exame dos professores (BARROS, 2011).

Essa intencao foi comunicada expressamente em novembro de
2011, por meio de documento destinado a professores, diretores de escola,
supervisores e dirigentes de ensino e divulgado pelas diretorias de ensino.
No entanto, contrariamente a intencao de corre¢cao de rumos, os designios do
secretario de educagao foram mais na direcao de aprimoramento, manuten-
¢ao e confirmacao das politicas ja existentes do que de transformacao mais
radical delas (SAO PAULO, 2011), mantendo a tendéncia de estabilidade ja

iniciada em 2008.

O SARESP 2011, seguindo o contexto de estabilidade aqui destaca-
do, avaliou mais de 2,3 milhdes de alunos da educacao basica do estado de
Sao Paulo. As provas aferiram competéncias e habilidades basicas de Portu-
gués e Matematica dos alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental
e do 3° ano do Ensino Médio da rede estadual, bem como de alunos de es-
colas tecnicas do Centro Paula Souza, municipais e particulares, por meio de

adesao. Também foram aferidos conhecimentos de Historia e Geografia dos
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alunos de 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio (SAO
PAULO, 2011a)".

Outra medida importante no ano de 2011, na diregao da valoriza-
cao de resultados em torno do SARESP e, a partir desses, o estabelecimento
de premiacdes para além da bonificacao de professores, foi a iniciativa de
premiar alunos com melhores desempenhos do 3° ano do Ensino Médio da
rede estadual com 12 mil notebooks. A medida inédita visou incentivar maior
participagéo no exame (SAO PAULO, 2011a).

Consideracoes finais

O SARESP, desde sua implantacao em 1996, € uma politica de ava-
liacdo em importante processo de evolucao estrutural, alicercada em princi-
pios e desdobramentos da Reforma do Estado, agdes marcantes da politica
educacional brasileira e que ocorreram, principalmente, a partir da década
de 1990.

No percurso do SARESP, defendemos trés grandes momentos, com
algumas peculiaridades. O primeiro deles (1996-2002) se define pela impor-
tante construcao da identidade da avaliacao a partir de seu carater original de
politica avaliativa para o periodo, em complemento as politicas educacionais
paulistas na década de 1990. Nesse sentido, gerou grande impacto, ocasio-
nando desencontros de gestao, avancos em termos de cultura avaliativa e
resisténcias de varias ordens por parte dos publicos envolvidos no contexto
escolar. Tudo isso em um ambiente do pioneirismo € amplo desenvolvimento

da avaliacéo em larga escala no Brasil, liderado pelo Saeb.

O segundo grande momento (2003 a 2007) se caracterizou pelas
muitas trocas no comando da secretaria de educacgao e governo do estado.
Passaram por esse periodo trés secretarios e trés governadores, o0 que propi-
ciou um cenario de instabilidade, com problemas de diferentes ordens, entre
eles a nao realizacao do SARESP em 2006. Nesse contexto, estabeleceu-se
uma urgéncia de reconfiguracdo da avaliagéo, ocorrida exatamente no ano
de 2007, com importantes mudancgas teoricas e metodologicas, dentre elas
a adequacao para convergéncia das habilidades e competéncias avaliadas
no SARESP as competéncias e habilidades do Saeb/Prova Brasil e a adocao
de padrdes do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), o que

possibilitou a comparacao do sistema de Sao Paulo com outros paises.

A partir de 2008, no contexto de hiperpragmatismo gerencial, iden-
tificado, principalmente, na gestdo Serra (2007-2010) e mantido pela atual
gestao de Geraldo Alckmin, o SARESP passou a contemplar todas as areas
curriculares em sua avaliacao, criou Matrizes de Referéncia proprias, lancou

o Programa de Qualidade da Escola (PQE) e o IDESP, para atuar nas ques-

4. A nomenclatura por ano e ndo mais por serie
passou a ser utilizada em documentos oficiais do
estado de S&o Paulo, a partirimplantagéo do ensino
fundamental de nove anos, regulamentado pela lei
n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006.



tbes da equidade e qualidade da educacao paulista, hipervalorizando as
premiacdes de alunos, as bonificacdes para escolas, as classificacoes e o

rangueamento.

A linha do tempo tracada a respeito do SARESP apresenta trés mo-
mentos de uma histdria que esta sendo construida, cujos rumos podem mu-
dar de acordo com a alternancia no grupo de poder que assumem o coman-
do do Estado de Sao Paulo. Uma trajetoria histérica que, sem duvida alguma,
foi tracada de forma unilateral na medida em que apresenta uma leitura da
realidade que parte de um angulo muito especifico: a legitimacao atingida

pelo SARESP em termos governativos ao longo de 15 anos de existéncia.

Essa unilateralidade abre desafios em termos investigativos, uma vez
que existem multiplos olhares desses quinze anos de existéncia que devem
ser estudados, seja do ponto de vista dos docentes e gestores escolares, dos
sindicatos dos professores, das percepcdes dos intelectuais e das proprias

familias.

Este artigo, que ora finalizamos, também nos desafia na compreen-
sdo, dentro do campo dos estudos da educacao comparada, da linha do
tempo de outros sistemas estaduais de avaliagcao que surgiram a esteira do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgao Basica (Saeb) — tais como o
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Basica do Ceara (SPAECE),
o Sistema Minero de Avaliacdo da Educacao Publica (SIMAVE) o Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Bésica de Pernambuco (SEAPE), entre outros —, pos-
sibilitando o aprofundamento da avaliacdo em larga escala, enquanto fertil

campo de estudos no ambito da avaliacdo educacional.
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Abrindo a Caixa: dimensoes e desafios
na analise de Politicas Publicas

RESUMO

A anadlise de politicas publicas € um campo complexo, com multiplas en-
tradas e uma caixa trancada para quem se aventura em seus dominios. O
objetivo do texto € mapear diversos temas pertinentes a esta analise, incluin-
do conceitos como poder, politica, processo decisorio, atores, instituicdes e
arenas associando-os ao “ciclo de politicas”, abordagem analitica que con-
sidera “fases” descritas como agenda, formulacao, decisao, implementacao
e avaliagdo. Ainda que exista uma variedade de abordagens, a concep¢ao
de “ciclo”permite aquele que interessa-se por este campo um conjunto de
sinais para mapear seu caminho, particularmente compreendo esta perspec-
tiva ndo como linear, mas de momentos entrelacados, idas e vindas, conflitos

e constrangimentos.

ABSTRACT
Opening the box: dimensions and challenges in the analysis of public policies

The analysis of public policies is a complex area with multiple entries and a
locked box for those who venture into their domain. The purpose of the paper
is to map various themes relevant to this research, including such concepts as
power, politics, decision-making, actors, institutions and arenas in association
with the “policy cycle”, analytical approach that considers “stages” described
as agenda, formulation , decision, implementation and evaluation. Although
there is a variety of approaches, the concept of “cycle” enables to him who
is interested in this field a set of signals to map your way, particularly not un-
derstand this perspective as linear, but with moments interlaced, comings and

goings, conflicts and constraints.

79



80

Escrever um texto cuja base seja a analise de politicas publicas
guarda semelhanc¢a com um antigo seriado onde um discipulo dirigia-se ao
monge e perguntava: e agora, mestre? E o monge respondia: 0s caminhos
sao dificeis, filho, mas a montanha sempre estara la. Pois assim é: como,
neste curto espaco, tratar, ainda que em linhas gerais, dessa “montanha”?
Como nao “esquecer” de algo essencial ou se perder diante das diferentes
camadas? Sem garantias, recordando que a montanha sempre estara la e

poderemos voltar a tentar escala-la.

Os textos sintéticos sobre esse tema tém a vantagem da concisao e
o desafio de reduzir a desvantagem da simplificacado. Para tanto, a estratégia
sera considerar, como objetivos, a resposta as perguntas: como € possivel
observar uma politica publica e seus componentes? O que deve ser conside-

rado quando esse exercicio é realizado?

Por motivos operacionais, adota-se aqui a perspectiva das “fases”,
também conhecida como ciclo de politicas. Para tanto, este texto esta or-
ganizado nas seguintes partes: (1) indicagdes gerais sobre analises e suas
dimensodes, aspectos a considerar sobre (2) agenda, (3) formulagao e deci-
sdo, (4) implementacao e (5) avaliacao. A leitura devera sempre ser feita com
a ressalva de nao tratar-se de um roteiro acabado, mas, sim, de indicacoes
que possam balizar o analista, evitando avaliagcdes ingénuas ou meramente

impressionisticas.

Finalmente, uma observacao “metodolégica”. Este texto indica um
“modelo” a considerar em avaliagao. Existem outros, claro. O texto é deposi-
tario, obviamente, de multiplas influéncias, referenciadas na bibliografia. Na
medida do possivel foi evitada a citagao literal ou repetitiva, em beneficio do
fluxo textual. Mas os autores estéo preservados no conjunto, ainda que as
interpretacdes gerais e 0 seu encadeamento sejam de total responsabilidade

do autor deste texto.

1. A anélise e suas dimensoes

Por que analisar? Basicamente porque politicas publicas podem as-
semelhar-se a uma “caixa preta”, fechada a cadeado. Nao em um sentido
metaforicamente ético (ainda que assim, as vezes, possa parecer), mas em
questdes de desenho, contelido e processos. E preciso tentar encontrar a

chave da entrada.

Toda politica publica, nunca é demais recordar, € caracteristica da
esfera publica da sociedade; refere-se a problemas coletivos de espectro
amplo e tem carater “impositivo”, a saber, emanam de uma autoridade publi-

ca que tem a legitimidade para sua implantacao ou para delega-la a outrem.



As politicas publicas (policies) tém uma relacao direta com a politi-
ca (politics), sendo em grande medida produzida pela agdo desta segunda
sobre as primeiras. Portanto, nada de neutralidade ou da auséncia de inte-
resses. Esse quadro envolve decisbes onde critérios normativos (envolvendo
valores) estdo em disputa e compreendem decisdes e acdes relativas a alo-

cacao de recursos variados.

Como é sabido, politica envolve relagcbes de poder. Segundo a clas-
sica definicao de Robert Dhal, poder ¢ a capacidade de influenciar alguém
a fazer algo que de outra maneira ndo seria feito por ele (DHAL, 1957). E a
politica e suas possibilidades 0 meio para resolver conflitos instalados em
torno dos problemas coletivos e dos bens publicos de forma pacifica. Bens
publicos referem-se aqueles bens usufruidos por muitos, pela populacédo em
geral, independente do individuo querer ou nao utiliza-los. Quem ordena e
decide como construir e usufruir desses bens? Como decidir o formato para a
solugao dos problemas publicos? A politica interfere, enfim, na formagao de

algo especifico: as politicas publicas.

Neste campo, cada parte, cada elemento, ndo é frequentemente
consensual. Surgem conflitos em torno de valores, de principios, de perspec-
tiva ideologica e também sobre os recursos disponiveis, conflitos isolados ou
combinados. Atores se manifestam, as instituicées limitam e interferem, os re-
cursos sao disputados em termos financeiros e de poder efetivo. Constrangi-
mentos se manifestam: dificuldades politicas, financeiras, do meio ambiente.

A politica ndo é feita apenas por vontade, ela também se faz sob limitagcdes.

As politicas operam em torno de questdes publicas e em torno de
bens publicos. Mas de onde elas vém? Elas nao aparecem se nao existe
um problema. Qual € ele? Como se manifesta? Como se torna um problema
publico e entra para a agenda? Saber de sua existéncia obriga a conhecé-lo
melhor. O que o provoca? O que acontecera se nada for feito? Ele pode ser

resolvido em que tempo — curto, médio ou longo prazo?

Diante desse quadro parece Obvia a necessidade (o que néo signi-
fica que isso seja realizado) de um diagnéstico adequado, um conhecimento
efetivo da questao publica em tela. Se o conhecemos, agora precisamos en-
saiar solugdes, buscar um desenho inicial: qual deve ser a finalidade? Quais
serdo os objetivos a se alcancar? Quais sdo as alternativas a se considerar?
Realizar instrumentos de pesquisa seria uma boa medida para “ensaiar” al-
gumas alternativas, como, por exemplo, projetos piloto (0 que nem sempre é
possivel). Decidida a politica, ela deve ser monitorada para o conhecimento
sobre se o previsto vem sendo executado e, finalmente, ela pode (ou deveria)
ser avaliada ex post para conhecer seus parametros e resultados, seus indi-

cadores de eficiéncia, eficacia e efetividade, por exemplo.

81



82

Quadro 1. Politicas Publicas — “Fases” e Questdes Centrais:

“Fases”

Perguntas

O problema

Qual? Como se apresenta?

As informacgoes
sobre o problema

Quais os elementos centrais do problema? Qual seu alcance?
Quais variaveis precisam ser observadas? Quais as alternativas
a considerar para a solucao?

O desenho

Qual(is) a(s) alternativa(s) utilizada(s)? Quais os objetivos? Qual
a finalidade? Para quem? Com qual financiamento? Com que
alcance?

O ensaio — 0 ex ante

Como se manifestaram as alternativas?

Aimplementacao

Iniciar

Monitoramento

Acompanhar

Avaliacao — ex post

O que aconteceu? E como? Quais os resultados no tempo, no
custo, na vida das pessoas, enfim, na implementacéo em geral?

Fonte: Elaboragéo prépria, inspirado em Regonini (2001).

Figura 1. Diagramando um esquema analitico geral

Identificar o

problema

Analisar
causas

Avaliar

\

Implementar Considerar

Solugdes

Selecionar
solugdes /
desenhar

Fonte: Elaboragéo propria.

Uma vez realizada a viséo geral sobre a questéo, cabe refletir um

pouco sobre algumas de suas dimensdes. Serao considerados cinco pontos

principais:

1) dimenséo “temporal”: associada a cada parte do ciclo de politicas

(agenda, formulagéo, decisao, implementacao, avaliagéo);

2) dimensdo de contetdo: o que sdo as politicas e como elas sédo de-

senhadas. E a etapa apds o reconhecimento do problema publico e

coletivo que elas pretendem sanar;

3) dimensao do “quem faz”: quem sdo os atores envolvidos, quem “ga-

nha”ou “perde”;

4) dimensao “onde”, “espacial”: quais sdo e como funcionam as institui-

coes envolvidas;




5) dimensdo “como”: o processo de decisdo e suas caracteristicas, que

guarda relacao direta com o que foi apontado nos topicos 3 e 4.

Uma boa partida é o ponto apresentado por H. Laswell (1990), na
década de 1930: quem ganha o que, quando e como. Essa definigcdo de poli-
tica publica resume bem a preocupacao do primeiro autor a escrever sobre o0
que ele denominou policy analysis (anélise de politicas), relacionando aquilo
que os governos fazem aos niveis de analise académica. Mas “ganhar o que,

quando e como” supde muitos recursos analiticos.

O primeiro deles (sem pretenséo hierarquica) é o lugar e seu contetido:
portanto, as instituigbes. Na pratica, sédo as agéncias, os 6rgaos de governo,
as secretarias, os ministérios (instituicdes governamentais), o Parlamento, as
organizacdes partidarias (instituicoes politicas) e, eventualmente, os tribunais
(instituigdes juridicas), estabelecidos sob 0 escopo de regras e normatizacoes,
regulando as interacdes entre os individuos e destes com as diversas formas
organizacionais. Portanto, uma vez que o problema a ser solucionado tenha en-
trado na agenda, o local da formulagao das politicas &€ quase sempre no terreno
das instituicdes. E sempre positivo recordar que as instituicdes atuam por di-
ferentes pontos do ciclo: assim, estao influindo nas alternativas e escolhas, na

formulagéo em geral, na implementacao e na avaliagao.

As instituicdes tém capacidades diversas. Algumas tém alto poder
decisorio, outras, menos. Segundo os argumentos de varios institucionalistas
(PIERSON, 2000; SKOCPOL, 1993), esse carater de poder tem relacao direta
com sua trajetoria historica — de onde ela veio, de quando, sob quais para-
metros e com quem. Na verdade, decisdes tomadas no passado agem sobre
0 presente, muitas vezes até limitando acbes e caminhos atuais. As forcas
sociais tendem a se organizar com base em determinados parametros e hesi-

tam em mudar trajetorias temendo os custos agregados a qualquer mudanca

Entretanto, instituicbes ndo sao maquinas automaticas que se autor-
reproduzem. Dentro delas e buscando exercer influéncia sobre elas, estao os
atores. Estes tém capacidade e poder de se organizar e mobilizar forcas sob
0 império das instituicdes, mas também sob o reino de sua vontade. Atores
e instituicdes interagem nos processos das politicas publicas. A atuacao so-
bre as politicas exige atores publicos, com funcdes publicas e mobilizadoras
dos recursos dessas funcdes. Nesse campo, a burocracia governamental e
os politicos sdo elementos indispensaveis de analise. Estes séo fortemente
influenciados pelo ciclo eleitoral e seus calculos o envolvem , na maioria das
vezes; aquela € especializada e seus recursos chave envolvem autoridade e

informacao.

Mas também existem atores privados, que podem influenciar politi-
cas publicas. Aqui se destacam empresarios e trabalhadores e suas organi-
zagOes de interesse (sindicatos e associacdes). Mas néo é so isso: ainda que
em menor escala, organizacgdes civis como ONG’s também podem pretender

influenciar decisdes sobre politicas por todo o ciclo. A importancia dos atores
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precisa incluir dois elementos menos citados, mas igualmente importantes. E
0 caso da midia, que pretende ser capaz de discutir, mas também de pautar,
a agenda e a propria execucao de politicas. E também, em um mundo com
maior multilateralidade, pode ocorrer a presenca de agéncias internacionais,
como o Banco Mundial, o Fundo Monetario, o Banco Interamericano e outras
instituicoes semelhantes. Todos esses atores sempre devem ter sua influén-
cia observada sem exageros. Por exemplo, dificilmente algum desses 6rgaos
impdem reformas sem filtros institucionais e atores locais; a historia e as coa-

lizdes locais interpenetram os processos de mudanca.

Resumindo, as varias dimensdes analiticas obrigam relacionar ato-
res e instituicdes por diferentes “fases” das politicas publicas. Além disso,
que esses atores agem em torno da politica com base em recursos de poder
e que as instituicoes e suas regras limitam, interferem e operam com variados
atores. O recurso ao ciclo de politicas (as “fases”) € um mecanismo que pode

ser, a0 mesmo tempo, descritivo e analitico.

O quadro a seguir resume o papel de atores e instituicbes, quem e
quais sao (ainda que de forma ndo exaustiva) e quais as questdes que preci-

sam ser respondidas:

Quadro 2. Elementos de analise: instituigbes e atores:
. Podem influenciar L .
Tipo Onde agem . Atores e Instituicbes Cabe analisar
principalmente na
L Agenda (menos),
Ministérios, ~
) formulacao,
) Secretarias ) ~ Ator chave:
Governamentais L implementacao, )
e orgaos ) burocracia
- ) monitoramento e
administrativos L
avaliacao.
- Como funcionam e se
Agenda, formulacao,
. Parlamento e oL Atores chave: estruturam.
Politicas ) decisao e »
partidos ) ~ politicos
Instituicdes implementacao. Como influenciam
Agenda, - . .
o ) ) ~ o Atores chave: juizes, | Como dimensionar seu
Juridicas Tribunais formulagao, deciséo e . Lo
. B ministerio publico papel.
implementacao.
Agenda, Atores-chave:
) Associacoes, formulagao, decisao Empresarios,
Privadas o N ~
sindicatos e ONG's | implementacao e trabalhadores e
avaliacao. militantes




Podem influenciar

Tipo Onde agem e Atores e Instituicoes Cabe analisar
principalmente na
Agenda, formulacao, Instituicoes
. implementacao, relacionadas:
Burocracia ) . A
monitoramento e secretarias, 6rgaos e
avaliacao. ministérios
Publicos
_ Instituicoes
Agenda, formulacéo, lacionad
" . relacionadas: ~
Politicos deciséo e Par ; Quem s&o e como
) _ arlamento e
implementacao. ) agem.
partidos
. N Agenda, InstituicGes Quais efetivamente
mpresarios, _ ) i i )
) formulacgao, relacionadas: influenciam e como
Privados trabalhadores e impl taca L
Atores ONG's imp gm?n agao e a§390|agoes, Quais efetivamente
avaliacao sindicatos e ONG'’s decidem e como.
Principal ; Instituicoes
rincipalmente na ) i i
! Ty y relacionadas: Quais efetivamente
o ornais, TV e agenda e
Midia o \ o t Empresas de atuam formulando/
nterne secundariamente L i
. o comunicacdo implementando/
na formulacao. o i i
publicas e privadas avaliando e como.
Instituicoes
) ) Agenda, relacionadas: Banco
Organismos Organismos ~ L )
) o ] ) formulagao e avaliagao Mundial FMI
internacionais multilaterais
(menos). Banco
Interamericano

Fonte: Elaboragao propria.

As secbes a seguir exploram elementos a serem considerados em cada

“fase” do ciclo.

2. A Agenda e sua formacao (agenda setting)

A agenda (predominantemente mas ndo exclusivamente governa-
mental) € uma “lista” de questdes (issues) relevantes e conduzidas pelo po-
der constituido. Nem tudo vai para seu dominio. Para ganhar relevancia, o
problema a ser solucionado geralmente atende a algumas condicodes, a sa-
ber: o interesse do governo eleito e/ou sua capacidade para mobilizar acdes
€ grupos externos; resulte de uma crise que demande solugao mais imediata
sem aumentar o problema; seja resultado do aproveitamento de uma janela
de oportunidade (window oportunity), que pode ser derivada de uma crise,
de uma situacao dramatica ou da abertura de espaco sobre um tema que

antes nao se apresentava.

Seguido Dye (2009), algumas perguntas sao pertinentes: quem mo-
biliza, quem sao os “empreendedores politicos”? O governo? Grupos exter-
nos? Quais? Qual é a origem? Isso porque a agenda precede 0S processos
de construgcao das politicas, pois significam problemas percebidos como tal,
estimulam o debate e podem provocar intervencéo da autoridade publica.

Um dado adicional importante € considerar o escopo do conflito: se amplo,
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existe elevada controvérsia e ha muita dependéncia da forca e capacidade
do governo e dos grupos para impor decisdes; se baixa, atende aos proble-

mas mais rotineiros de grande consenso.

Tudo isso significa que nao € possivel considerar na agenda todas
as demandas. Conforme observa Rua (s/d), existem algumas que sao recor-
rentes e, de certa forma, permanecem sempre “sobrevoando” a agenda. Sao
atendidas parcialmente ou mal atendidas. Algumas sao novas, surgem diante
de novos problemas, que ndo haviam surgido antes. E existem os casos de
“sobrecarga” de demandas (demand overload), onde as pressdes se acumu-
lam, a agenda cresce e nao sao encontradas solugdes de continuidade. Seu

resultado pode ser uma crise grave de governabilidade.

Outro aspecto importante € considerar como a agenda se manifes-
ta, algo como um ponto de partida. Novamente Dye (2009) observa que é
preciso considerar algumas possibilidades relevantes: top/down (de cima
para baixo), bottom/up (de baixo para cima) e o papel da midia. O carater
fop/down da agenda € bastante conhecido, porque deriva, particularmente,
da forga do poder constituido. Seu oposto, de baixo para cima, decorre da
pressao de grupos organizados ou de individuos fortes e influentes. Apare-
ce, ainda, o papel da imprensa, oferecendo temas de debate e buscando
influencia-lo a partir dos mass media, muitas vezes representando setores da
sociedade interessados em interferir no debate publico'. Finalmente, ainda
que mais raro, podem existir agentes externos, multilaterais, interessados em

interferir no debate.

E evidente, por outro lado, que o mundo real das politicas € mais
complexo: uma agenda nao precisa obrigatoriamente ser formada do topo ou
a partir de baixo, ou somente pela imprensa. Ainda que seja mais comum o

modelo top/down, a mescla de origens pode se aplicar.

Quadro 3. Agenda: elementos a considerar
Demandas/Problemas Origem Perguntas
Governo?
Top/Down Como agiu?
Qual orientacao valorativa?
Grupos? Quais? Como?
Recorrentes? Individuos? Quais?
Bottom/Up
Novos? Como?

Sobrecarga de demandas? Quais valores defendem?

Combinagao de elementos Qual veiculo?
i ? . Qual empresa?
anteriores? Mass Media .
Como agiu?

Quais valores oferecem?

Agentes externos (agéncias | Qual? Como?
multilaterais/outras) Quais valores oferecem?

Fonte: Elaboracao propria, baseado em Dye (2009) e Rua (s/d).

1 Ainda que nao seja este o lugar para este debate,
na literatura a perspectiva bottom/up € associada ao
elitismo (teoria das elites e das classes), enquanto a
top/down vincula-se ao pluralismo (organizacdo de
variados grupos de press&o). (essa nota de rodapé

esta na pagina errada)



3. Formulacao e Decisao

Uma vez que a questao consagrou-se como problema publico, ago-
ra trata-se de considerar as alternativas e formular solugdes. Evidentemente,
existem diferentes arenas de formulagdo. Apenas para ilustrar, a burocracia
estatal (pelas agéncias, secretarias, ministérios) & um ator importantissimo
nessa fase, ndo apenas porque tem interesses que lhe sao caracteristicos,
mas também porque representa um filtro importante para as propostas ex-
ternas. Nesse momento, o proprio governo pode recorrer a estudos externos
contratados (como universidades, centros de pesquisa e consultorias priva-
das), o que representa uma interagéo as vezes cooperativa, as vezes confli-
tuosa com a propria burocracia. Eles representam uma influéncia externa que
pode ser relevante. Contudo, ndo € possivel ignorar a repercussao politica
das acoes, os proprios atores politicos podem ser consultados ou mesmo

alterar uma formulacéao original ao longo do processo decisorio.

Parece complexo? Fica ainda um pouco pior. Se sairmos do ambito
do setor publico, grupos de interesse podem se organizar para pressionar
o desenho da politica — trabalhadores, empresarios, ONG's, trazendo valo-
res e perspectivas para dentro do processo. Também é o caso dos think
tanks, a expressao em inglés (sem traducao realmente precisa) que designa
um corpo de experts que oferecem ideias e consultoria para a solucao dos
problemas. Geralmente, estdo organizados em institutos de reputacéo inter-
nacional, instituicdes de pesquisa ou consultorias profissionais, advogando
capacidade para solucionar questdes publicas. Certamente que os experts
podem advogar em defesa de grupos de interesse e/ou defendendo posicoes

ideologicas.

E visivel a complexidade do processo de formulacdo. Um bom es-
tudo preliminar facilita em muito a futura implementagao, mas nem sempre
ele é realizado. Com tantos atores e instituicdes envolvidos, € dificil impor um
modelo, particularmente em se tratando de um regime democratico onde con-
flitos sdo canalizados para as instituicdes e vao sendo resolvidos por debate,

acordos e coalizdes, expressos no processo decisorio.

E na formulacdo em que aparecem mais claramente as preferéncias
dos atores (sua solucao “6tima” para o problema) e seus interesses, onde
também podem surgir conflitos decorrentes desses mesmos interesses. E um
passo essencial da analise. Aqui, trata-se de conhecer o processo e o conteu-
do da “futura” acéo a ser implementada. Cada ator opera com determinado
recurso de poder: sua influéncia, a capacidade de influir no funcionamento do

sistema, meios de persuasao, votos e nivel de organizacao.

De maneira geral, a formulagéo € a transformagdo de um problema
em alternativas de solugao, conduzidas por diferentes estratégias e levando em

conta o processo decisorio sobre as alternativas apresentadas. Envolvem ele-
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mentos como estudos técnicos, conflitos, previsao, coordenacgao, construcao
de coalizdes, propaganda, negociacao e jogos politicos. Nao podem descon-
siderar os constrangimentos inerentes a vida publica, os impedimentos reais —
restrices financeiras, politicas de acesso a informacao, do meio ambiente, das
proprias leis e regras. Por isso, decidir reflete a capacidade dos formuladores
em compreender 0 processo, suas restricoes € 0s mecanismos de producao
de alternativas. Sendo assim, como ja deve ter ficado claro, o processo de for-
mulacao/desenho de politicas publicas nunca € meramente técnico: € também

politico, refletindo valores e estratégias de quem dele participa.

Decidir entre alternativas depende dos constrangimentos, da capa-
cidade dos atores, do formato das instituicdes, mas também da estratégia
pratica adotada por quem dele participa. Ao final, a decisao representa esco-
Ihas orientadas conforme o processo, produzindo um desenho determinado,
com leis e decretos, instrugdes normativas € normas operacionais. Mas, néo
existe garantia de vinculo direto entre a decisdo tomada e o sucesso na apli-
cacado, com o atendimento das demandas. E sempre mais complexo que isso,

dados, particularmente, os problemas no processo de implementacao.

O processo de formulacao também pode ser considerado como top/
down, bottom/up ou mais tecnocratica e insulada (com parentesco fop/down).

Mas, e 0 processo em si?

O modelo proposto por Simon (1945) cré ser possivel conhecer o
problema a fundo para a tomada de decisdes; 0s decision makers estabele-
cem quais 0s valores a serem maximizados e quais as alternativas se apre-
sentam, sendo a escolha feita considerando a mais ampla analise de cada
uma e suas consequéncias. Claro que essa perspectiva destaca-se pela qua-
se auséncia das influéncias politicas e pode assumir caracteristicas tecno-
craticas, sem contar que tem a ilusdo do controle das informagdes técnicas,

da “informacao perfeita”.

Lindblom (1959) propds um método “confuso”, segundo suas pro-
prias palavras. Acreditando na complexidade e na dificuldade das alterna-
tivas, propde que os problemas sejam resolvidos de forma gradual — incre-
mental —, introduzindo mudangas mais lentas, sem grandes rupturas e sem
estabelecer objetivos a serem perseguidos de forma definitiva. Isso significa
comparar alternativas e estimar quais apresentam melhores resultados, esta-
belecendo parametros de negociagao em torno das mais “efetivas”. O resul-
tado é mais negociado € envolve, direta e indiretamente, as capacidades dos

atores, mas também pode ser muito lento e conservador.

Etzioni (1967) propde um método de “busca mista” (mixed scanning),
uma terceira abordagem, no qual o fundamental € que os decision makers es-
tejam voltados para verificar as possibilidades para a deciséo, sem se deter

fortemente em cada uma delas, como no modelo de Simon. Sao consideradas



decisdes a longo prazo e definidos os rumos a tomar para atingir as “decisdes
estruturadoras”; a partir delas, adota-se um método incremental, no qual sao
consideradas vérias alternativas de forma detalhada. E um método de duas eta-
pas — definicao de alternativas com eixo estruturante e detalhamento das acoes
a partir da estruturacao. Seu resultado pode parecer interessante, mas guarda

parentesco com uma racionalidade estruturante apriori, negociando a seguir.

Por aqui, néo se avanca muito. Portanto, de volta a analise de moti-
vacoes e opgdes dos autores. Desde 1957, Dhal enfatizava o papel dos con-
flitos abertos entre os atores em torno do poder; nesse caso, caberia analisar
esses conflitos de valores, de perspectivas e compreender as decisdes dai
decorrentes. Poucos anos depois, Bachrach & Baratz (1962) enfatizaram a
segunda fase do poder, aquele onde o conflito nao é aberto, mas encoberto.
O que significa na pratica? Limitar o alcance da decisao, reforcando valores
estabelecidos e praticas institucionais do interesse de um dos atores. Isso
significa uma “nao tomada de decisao”, quando valores dominantes operam
para evitar que determinados problemas venham para a agenda e, portan-
to, ndo possam sofrer formulacao de politicas. Assim, nao basta estudar as
decisdes, como defendia Dhal, mas também olhar para a ndo decisédo, que
reflete a preferéncia de algum(ns) ator(es). Sao preservados determinados

interesses, impedindo a formulacao de determinadas solucoes.

Se existe decisao (produto da disputa dos atores) e ndo deciséo (en-
cobrir conflitos) existe, também, a situagao de conflito latente. Essa ¢ a pers-
pectiva de Steve Lukes (1974). Aqui, o conflito ndo & aberto, nem encoberto,
mas latente, porque o poder € utilizado para manipular interesses e prefe-
réncias e aumentar o poder de um sobre outro, com a estratégia de impedir
que conflitos abertos e/ou encobertos surjam. Isso impediria que desacordos
fortes se transformassen em disputa, o que poderia provocar pressoes para a
solugao de problemas. Aqui, o tema nem implica ndo deciséo (se afastando
de Bachrach e Baratz), mas, antes, impede simplesmente que algo apareca

como problema, tornando-o latente.

Dificil, mas fascinante como mecanismo politico. Nao € perceptivel
como o processo de elaboragao é formado por meandros, por idas e vindas?
Processos ativos conduzidos por pessoas reais, com expectativas e interes-
ses. Porisso € que, na formulagcao e decisao, atores se mobilizam. Mas como
compreender seu comportamento? Ha duas formas que séo igualmente insa-
tisfatorias interpretativamente: primeiro, a centralidade na racionalidade obje-
tiva, quase “pura”; um problema com sua “melhor” solugao racional. Estranho
e improvavel, pois supde a informacéao perfeita, sem déficit. A segunda apre-
senta centralidade organizacional, as organizacdes do governo operando
com relativa autonomia, solucionando problemas pelas rotinas e procedimen-

tos proprios. Improvavel: ndo existem organizagdes neutras nem autbnomas
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dessa forma. A politica fica fora do alcance interpretativo em um ambiente

permanentemente trespassado por ela.

Por isso, propde-se uma terceira forma analitica. Os atores que ope-
ram no cenario das politicas realizam, buscam atender seus interesses; por-
tanto, € preciso compreender quais sao esses interesses. Eles participam
dos “jogos” da politica, negociam, calculam. Atores coletivos podem agir ou
nao em beneficio de suas coletividades, bem como atores institucionais que
agem sem identidade imediata a instituicado a qual pertence. Assim, embora
elas importem na analise, a centralidade ndo sao as rotinas organizacionais,
as propostas técnicas ou a competéncia; cabe considerar o poder, a capa-
cidade e a negociacéo dos atores nesses ambientes. E do seu resultado que
as alternativas sao escolhidas, onde os problemas encontram um leito para
sua solugcao. Nesse jogo, ocorre cooperagao ou uniao entre elas, produzindo
um mix determinado. Segundo Rua (op.cit, p.12), podem surgir situacoes es-

pecificas para consideragao:

(a) ocorre a cooperagao universal porque todos os atores s&o solida-
rios; ou seja, todos acreditam que ganham com uma solugao;

(b) ndo ocorre nenhuma cooperagao, porque cada um quer levar van-
tagem em tudo;

(c) alguns atores n&o cooperam e tiram vantagem do fato de todos os
outros atores estarem cooperando;

(d) alguns atores cooperam enquanto todos os outros s6 buscam suas
vantagens individuais.

E nesse contexto complexo e dificil que as decisbes surgem.

Quadro 4. Questdes a serem consideradas na formulagao e na

decisdo sobre politica publicas:

A formulagéo/desenho

Burocracia L .
o Ministérios/secretarias/etc.
Atores técnicos

Identificar preferéncias e interesses.

Os codigos e decisoes judiciais.

Atores e N Universidades/Centros Pesq. Quem séo?
instituicoes . Partidos, Parlamento Como agem?
; Atores politicos o . , .
envolvidos ) Associacoes, Sindicatos, ONG's Como se posicionam?
Grupos de interesse o o
) Consultores e varias instituigoes Qual sua contribuicao?
Think tanks
. Limites e fontes para financiamento.
Econdmicos )
) . Recursos de poder dos atores e capacidade
Constrangi- Politicos L
. N de veto. Quais sao?
mentos Acesso a informacao ~ ) o .
o ) ) Informacoes restritas. Como limitam as possibilidades?
principais Meio ambiente L ) ~
legais As condicdes para implantagao.
i




A formulagédo/desenho

Carater técnico

O conteudo geral do

Leis, normas.
Definicao tempo — quando?
Quais caracteristicas?

Quais as alternativa(s) utilizada(s)?
Quais os objetivos?
Qual a finalidade?

- analitico desenho Que atores mobilizar? Para quem?
Estagios de implementacao Com qual financiamento?
Monitoramento e avaliacao Com que alcance?
O processo decisorio
Mais insulada?
- Mais aberta?
Estratégias de Top/Down i
' _ Quem lidera?
origem Bottom/Up )
Por quais atores?
A partir de quais instituicoes?
Com que tipo e grau de conflito sobre as questdes?
Analisar as decisdes explicitamente
Tomar decisao e quais, com valores em tomadas.
Abertos ) - o~
. ) disputa. Limitar o alcance da decisao, reforcando
Nivel do conflito | Encobertos - s
Nao tomar decisoes. valores.
Latentes ) ~ ; ;
Impedir solugao. Impedir que o problema surja forte na
agenda.
Acéo dos atores, caracteristicas e resultados
Interacao por cooperacao entre eles.
Caloul Tem diferentes capacidades de agéo e Interagao por n&do cooperacao.
alculo
L intervencao. Poucos nao cooperam, mas tiram
Atores Estratégia ) .
N o Diferentes recursos de poder. vantagem da cooperagao de alguns.
egociagao
d ¢ Diferentes competéncias. Poucos cooperam, outros querem
vantagens individuais.

Fonte: Elaboracao propria, baseado em Rua (2006), Dhal (1957), Bachrach & Baratz (1962) e

Lukes (1974).

4. Implementagao

Implementacao: o teste da realidade, o lugar da agao. Por que pare-
ce tao dificil? Primeiro, porque depende de muitas variaveis, do gestor ade-
quado ao desenho bem formulado, dos atores engajarem-se aos objetivos
e metas. Segundo, porque € a hora de verificar o quanto a politica é crivel,
como ela vai se rotinizar e também porque ela precisa passar no teste dos

usuarios finais, os beneficiarios de determinada acao.

Como observou Arretche (2001), a implementagdo € um campo de
incertezas. Ha muitos niveis de governo, federativos, a autonomia regional, 0s

niveis de capacitacao dos gestores e as proprias condi¢oes locais.

Uma dificuldade tipica € a “distancia” ou o fato de, muitas vezes, a
politica ser elaborada “fora”, onde quem esta na ponta do sistema precisa ser
induzido a implantar algo que né&o foi por ele formulado. Por isso, € importante
considerar estruturas de incentivos (diferenciais de ganho monetario? De sta-
tus?) para quem atua implementando. Na pratica, quem “faz” a politica sdo os

implementadores.
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Tal como antes, podem ser criados dois cenarios de analise. Um, o
ja conhecido top/down, relativamente comum e originario da burocracia, dos
mecanismos e instancias criados “por cima” para serem implementados. Aqui
os objetivos estao definidos ex ante e operam como pertencentes a instan-
cias “de fora”, muitas delas oriundas dos proprios formuladores de politicas.
Nesse caso, o principal problema envolve 0 que é esperado por quem “deter-

mina” e a realidade local: o choque entre o “centro” e o “local”.

As condicdes para que o0 modelo top/down obtenha sucesso sao
muito variadas e envolvem situacdes quase ideais. Por isso, claro que nem
todas sao satisfeitas, o que mostra a complexidade do processo e como sur-
gem as dificuldades. E o caso das condicdes locais e externas, que nao de-
veriam impor muitas restricées a quem implementa. O tempo € 0s recursos
devem estar disponiveis, 0 que, como € sabido, nem sempre € facil. Imagina-
se que eles devem também estar presentes para diferentes fases da imple-

mentacao.

Mas ainda ndo € so. Se existem recursos e tempo necessario, € pre-
ciso uma competente agéncia de implementagao, de preferéncia uma mais
independente. Se existem varias agéncias, elas precisam trabalhar coorde-
nadas e com regras claras, o que nem sempre ¢é facil. Como quase sempre
ha agéncia(s) local(is) de implementacao, é preciso que exista um conheci-
mento muito forte sobre os objetivos e metas do programa (ou do projeto),
indicando, fase a fase, quais as tarefas que deverao ser cumpridas por qguem

participa de um programa, por exemplo.

Quando o enfoque vem “por cima”, & preciso que ocorram, também,
duas condi¢cbes de comunicagao: a primeira € a coordenacao vertical entre
quem “ordena” e quem implementa “por baixo”; a outra é a horizontalidade entre
0s proprios implementadores que operam as agdes no dia a dia. O programa,
via de regra, distribui competéncia no nivel local entre atores diferentes. O resul-
tado pratico desse ponto — seja em sua dimensao vertical, seja ha horizontal — &
que exista obediéncia a autoridade propositora, evitando uma autonomia tal que
desrespeite as regras do proprio programa. Finalmente, devem existir orgaos de
controle e monitoramento vindos de cima, sendo comum a liberacao de recur-

S0s, por exemplo, apenas mediante etapas cumpridas.

Resumindo, se existem objetivos claros, se as metas estao definidas,
se 0s resultados podem ser verificados e os problemas de implementacéo
também, a analise top/down ganha relevancia. Entretanto, se ocorre forte in-
teracao entre formulacéao e interacao e interfaces nas quais atores locais tém
forte poder de intervengao, existe um enfoque analitico bottom/up disponivel.
Sua preocupacao é traduzida na analise das redes de atores e decisdes no
ambiente de implementacéo, reduzindo o impacto das decisdes “por cima”
na andlise (hierarquia, objetivos pré-definidos, causa e efeito etc.). Uma vez
que o processo de formulagao apresenta controle imperfeito, além de confli-

tuoso, ele afeta a implementacao. Por isso, € preciso considerar 0 processo



de formulacao e como ele se relaciona com o contexto e com as organizacdes

responsaveis pela implementacéo.

A logica analitica bototm/up € formulada a partir das restricoes oriun-
das da perspectiva oposta. Assim, sao ofertadas decisdes que produzem
conflitos, que nao enviam recursos e que dificultam a relacéo entre as va-
rias organizacoes, tornando, assim, a analise top/down limitada. Por sua vez,
propde a existéncia de um continuum entre formulagéo e implementagao,
tornando mais difusa a fronteira entre ambas. Ha um processo interativo de
negociacao operando entre quem coloca a politica em agcao e quem por ela e
afetado. Assim, e esta € a mensagem principal, a implementacao precisa da

intencionalidade proposta por cima, ou seja, por quem detém o poder.

Esse € o reino da interatividade, uma vez que situacdes nao previstas
na formulacao — e € possivel considerar que invariavelmente elas deverao surgir
— sao relevantes. Isso exige que decisbes sejam tomadas na implementacao,
conflitos que serao resolvidos nessa fase. Sao as decisdes cotidianas que en-
volvem negociacao. Por isso, os implementadores sao os agentes ideais para
tomar decisodes e, em certo nivel, formular a politica. Aqui se manifesta todo um
campo de analise que considera o poder discricionario do implementador, do
agente do cotidiano, o “burocrata no nivel da rua” (street level bureaucrats) que
atua no processo. O resultado pratico € que a implementacéo ndo pode ser vista

como um processo separado da formulagéo.

Independente da perspectiva — “por cima” ou “por baixo” — podemos
analisar, em conjunto e/ou em separado, questdes organizacionais (conside-
rando os tipos de organizagéo e como funcionam), o processo em si de imple-
mentacgao (suas fases e etapas envolvendo diferentes aspectos), os conflitos
manifestos e latentes (considerando as estratégias dos atores envolvidos) e
a dimensao politica (como se estruturam parametros de poder nas e entre
as organizacdes envolvidas, bem como suas relagcdes com o poder politico

local, regional e/ou federal).

Para encerrar este topico, cabe observar que existem muitas dificul-
dades na implementacao, seja por um processo que envolve incertezas, seja
porque existem politicas muito complexas. Existem situacdes que claramente
podem ser previstas. A lista abaixo nao pretende ser exaustiva, ela pode e
deve ser completada, mas representa um bom esforgo sobre problemas ge-

rais de implementacao:

1) Excesso de centralizagédo e controle “pelo alto”, por insulamento, le-
vando a baixos indices de compromisso no nivel “da rua”. Um dos
efeitos praticos € que o gestor ndo conhece realmente a politica e

sente-se, muitas vezes, excluido como sujeito ativo.

2) Eventualmente, diretrizes originais ndo chegam ao alvo, ou seja, a po-
litica é apresentada como pronta e as pessoas envolvidas nao sabem

exatamente porque estao fazendo aquilo. Essa falha pode ser por ex-
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10)

11)

12)

cesso tecnocratico e/ou por falhas de comunicagao. Quem implanta

precisa conhecer porque faz determinadas coisas e nao outras.

Relacao deficiente com o publico alvo, tratando-o como depositario
da politica e nao como sujeito ativo para seu sucesso. Regra recor-
rente, acredita-se que as pessoas nao precisam saber como é ou

como funciona o programa.

Falta, pura e simples, de conhecimento do programa como um todo
e suas partes particulares. Pode ser por incompeténcia do gestor,
por desinteresse ou por decisao propria em desconhecer o0 programa

(inércia).
O hall do inferno: Articulacao entre os problemas 2, 3 e 4.

Falta de capacitacao de gestores € um problema recorrente. Capaci-
tacao envolve muitas acgoes: a propria formacao, a atualizagao sobre
determinado campo e treinamento especifico. Isso afeta a capacida-

de para decidir e cumprir tarefas.

Charivari organizacional: ndo ha uma clara delimitacao de competén-
cias, aumenta-se o grau de conflito. Pode também estar baseado em
uma relagao assimétrica entre os niveis: 0 6rgao A define para B, que
reclama de A, que apela a C, que retorna a B, tudo para prevalecer a

vontade de A e um descontentamento difuso ou aberto.

Selecao deficiente de publico e inadequacao de instrumentos de di-
vulgagao. Por exemplo, o programa pretende ser amplo, mas a divul-

gacao é restrita em todas ou em alguma de suas fases.

Falta de recursos por atraso, inadequacao ou falta de informacao do

organismo gestor para o controle do programa.

Inadequacgao de instrumentos para efetivacdo do programa. Pode
faltar, por exemplo, infragstrutura para realizar agbes (energia, agua
etc.). Em nenhuma parte do programa esté previsto recurso financeiro

para tal. Chegam os computadores, mas falta energia.

Obvia incapacidade de monitorar, por falta de instrumentos, de capa-

citacdo ou de ambos.

A dimensao da politica local: desejo de controle sobre o programa
e/ou suas dimensdes (como um cadastro, por exemplo), influéncia
sobre ac¢des publicas do programa e interferéncia no cotidiano. Essa
€ uma dimensao que precisa ser tratada na analise. Trata-se do velho
problema de Laswell: quem manda, como e por que. Nunca, mas

nunca, desprezar esse ponto.



Quadro 5.

Dimensoes analiticas para o processo de implementagéo

Gestores e
burocratas
Politicos

Atores privados
Judiciario

Quem s&ao? Com que competéncia? Como séo
selecionados?

Quem s&o? Interferem no dia a dia do programa?
Quem s&o? (se for o caso)

Atua? (se for o caso)

Questao chave: Como atuam?

Agéncias
Organismos criados
Judiciario

Qual(is) agéncia (s) implementam?
Quais as competéncias?

Questao chave: Como operam/
funcionam?

Federal
Estadual
Municipal

Quais sao?

Questoes chave: Quais as
competéncias? Como interagem?

Cumprimento de etapas/tempo de aplicagao.

Niveis de competéncia gerencial dos gestores.

Financiamento das instituicdes implementadoras.

Adequacao dos recursos fisicos e financeiros.

Aplicacao das regras/leis/normas.

Como é selecionado o publico-alvo.

Como opera a publicizacao do programa (divulgacao/circulagéo).
Como é acompanhado.

Relacdes com poder politico local.

Questao chave a responder:
adequacao ao desenho e
dificuldades de implementacao.

Origem na burocracia. objetivos ex ante.

Poucas restricoes locais.

Tempo e recursos disponibilizados, inclusive a cada
fase prevista.

Claro reconhecimento sobre a agéncia

Se existem objetivos claros,
Se as metas estao definidas, se os
resultados podem ser verificados

Top/Down implementadora e coordenacao entre elas, quando i ~
) ) e 0s problemas de implementacao
existe mais de uma. . . )
~ . também, essa analise se aplica
Implementagao local com absoluto conhecimento _ )
o mais facilmente.
das metas e objetivos.
Condicdes de obediéncia de cima para baixo
satisfeitas.
Forte interacéo
formulacao/implementacao.
Processos de negociacéao inter-atores. Se existem conflitos e questoes
Analise de rede de atores e decisdes no ambiente de | abertas na implementacao, se ha
implementacao. poder discricionario “por baixo”, se
Bottom/Up

Opera pelas dificuldades de implementacao, pelos
conflitos, auséncia de recursos etc.

Situagdes nao previstas na formulacao e que exigem
decisao “por baixo”.

Strret level bureaucrats.

exige-se negociacao inter- atores
no processos, essa analise melhor
se aplica.

Fonte: Elaboragéo propria.

5. Monitoramento e Avaliacao

Esta sera uma segao mais curta, até porque o universo de acompa-
nhamento e avaliacao exige mais descrigdes técnicas, modelos e perspecti-

vas, fugindo do escopo deste texto.

Por que monitorar? A resposta mais simples e verdadeira é: porque
se deve acompanhar a implementagao para verificar o cumprimento das or-

denacoes e corrigir erros. Por que avaliar? Novamente, a resposta mais direta

Responsabilizacéo na Educacao
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€: porque o investimento publico realizado em uma politica deve ser verifi-
cado quanto ao atendimento de suas metas, objetivos, alcance, eficiéncia,

eficacia e efetividade.

Em ambos os casos, o mais efetivo € que monitoramento e avalia-
¢ao, inclusive com seus instrumentos, estejam previstos e considerados no
desenho da politica (ou do programa ou do projeto). Como indicacao, seria
desejavel que a avaliacdo nao seja conduzida pela gestdo encarregada de
implementagao ou por um corpo técnico “interno” ao processo. Seria muito
mais interessante té-la conduzida por “fora”, por organismo ou agéncia que
ndo implementa. Claro, sem ingenuidade, é preciso considerar que equipes
de avaliacao também operam com preferéncias e interesses. Por isso, € mui-
to importante que o desenho da avaliagao nao seja produzido no momento
e entregue aos proprios avaliadores ex post, mas ja contenha indicadores
claros a conferir e caminhos a considerar. Isso limita, mas nao garante, claro,

a independéncia pura do avaliador, que de resto € inexistente.

Considerando a avaliagdo uma etapa essencial para o proprio su-
cesso das politicas, € 1a onde os resultados esperados e impactos deseja-
dos séao verificados. Outro dado relevante € que os resultados efetivos sao
bastante independentes, e podem ser diferentes, dos elementos inicialmente
previstos. Politicas podem produzir elementos largamente conhecidos em
sociologia — os efeitos nao esperados, um resultado em outra diregcao nao
prevista;. Desenhada para suprir determinada caréncia, efeitos agregados
podem produzir outro problema. Nesse sentido, teriamos um “efeito perverso”
nao esperado. O contrario também pode ocorrer, mas os efeitos perversos

regularmente exigem intervencdes no desenho e na implementacao.

E também ali que a linha entre formulac&o e implementacdo se com-
pleta, “embola” ou se rompe e também onde se verifica a relacao entre essas
duas fases. Isso produz dois resultados — ou confirma o andamento do de-
senho original, verificando sua “for¢a”, ou induz mudancas tanto no desenho
quanto na implantagéo. Uma boa avaliagao de politicas & policy oriented, ou
seja, permite corrigir o andamento do processo. Aponta mudancas e indica

novas acoes.

Apenas para efeito de conhecimento do leitor, esta indicado abaixo
um quadro elaborado a partir de texto de Sonia Draibe (2001), com dimen-
sOes e indicadores para avaliagao. Trata-se de uma boa referéncia para co-

nhecimento e um bom ponto de partida para acompanhar a questao.



Quadro 6.

Dimensdes e Indicadores de Avaliagdo de Programas:

Proporcao de meta atingida

Fisicas . N -
Metas publico-alvo: cobertura/focalizagao.
Financeiras Metas realizadas x metas previstas. -
Eficiencia | Recursos x prazos | Andlise custo/beneficio. -
Competéncia gerencial.
Sistema gerencial/decisorio. Capacidade de implementar decisoes.
Grau de descentralizagcao/descentralizacao.
Sistemas de divulgacao/informacéo. Qualidade da informagao prestada, canais e fluxo.
Publicizacao e competitividade.
) L Qualidade da afericao de mérito.
Processo seletivo de agentes e beneficiarios. ~ ) o
Adequacao entre selecionados e objetivos do
Eficacia Verllflcar S|stema~s programa.
de implementacao
- L Competéncia de monitores.
Capacitacao de agentes e beneficiarios. ~ )
Duracao e qualidade dos cursos.
Suficiéncia de recursos, prazos e fluxos.
Sistemas logico-operacionais. Qualidade infraestrutura.
Material de apoio.
Avaliacdo e monitoramento interno da politica/ | Regularidade, abrangéncia e identificacao dos
programa. objetivos.
Variacoes. Taxas crescimento do fendmeno.
Impactos . !
Mudangas na realidade. Intensidade da mudanca.
Avaliacao dos usuarios.
Efetividade social (capacidade do programa | Envolvimento da sociedade civil.
em afetar o capital social, em especial a rede | Grau de adeséo dos beneficiarios.
de parcerias que facilitam sua execugao). Satisfacao dos agentes.
Efetividade P q gao) " geres:
Inducao para novas atividades.
Efeitos

Efetividade Institucional (impactos sobre
organizacoes e instituicdes envolvidas na
implementago).

Grau de indugao a mudancas e Inovacoes.
Capacidade da instituicao “aprender”
(aprendizagem institucional).

Rotinizacédo de processos.

Capacidade em transferir metodologia.

Fonte: DRAIBE, 2001, p. 38.

6. A titulo de breve conclusao

Apobs acompanhar essa linhas, talvez o leitor tenha adquirido a sensa-
¢ao de que este campo de estudo € um puzzle e também um “novelo de 18
quando se comeca a solta-lo, pontas vao aparecendo e precisam ser comenta-
das. O recurso utilizado de um quadro ao fim de cada secéao teve a finalidade

de organizar informacdes e servir como um guia para o aprendiz de analista.

O conhecimento da complexidade nao deve ser visto como um
obstaculo intransponivel. Antes, a leitura deve proporcionar o contrario: ser
encarada como facilitadora. Certamente que um bom analista tem forte con-
sisténcia teodrico- metodologica, 0 que nao se adquire em curto prazo. Vale
neste momento fazer uma breve observacao sobre o conjunto de autores ci-

tados e as diversas possibilidades que se abrem sobre o tema. Outro dado
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importante € a experiéncia com pesquisa e a propria experiéncia profissional.
A primeira tem raiz tanto na consisténcia tedrico-metodoldgica quanto na de-
dicacao em atuar considerando problemas reais nas politicas (e/ou projetos/

programas). Outra questdo é a experiéncia profissional.

Esta ndo €, automaticamente, a melhor das credenciais. Ter experién-
cia € desejavel desde que exista uma genuina vontade em compara-la com
o rigor tedrico-metodolodgico e a capacidade para confronta-la com a realida-
de. Nunca € demais lembrar que o analista também tem comportamento de
ator, carregando vivéncia para dentro do que faz. Uma analise ingénua — mas
também “orientada” pelos valores deste ator — tenderia quase a absolutizar sua
experiéncia na analise, impedindo uma visao clara do real. O maior valor da ex-
periéncia, € que deve ser conduzida para a analise, é vé-la como parte do real,

mas sem confundi-la com a propria realidade. Nem sempre isso é facil.

Finalmente, este texto também desejou incentivar uma série de leitu-
ras e indicar um meio mais facil para atravessar a rede de estradas no tema
de analise de politicas. Ele deve ser encarado como facilitador. A tarefa de
analista € aprender a realidade e dispor de ferramentas adequadas para sua
tarefa. Um aspecto ainda em aberto, que o texto nao oferece espaco para ex-
plorar, s&o os instrumentos de pesquisa variados para algumas fases. Estes
vao de instrumental quantitativo, como surveys e levantamentos de opiniao,
dados agregados, ferramentas diagnésticas, até arquivos, técnicas qualitati-
vas de entrevista e agdes de intervencao. Essa é uma tarefa formativa de mais

longo prazo.

Mas o objetivo central este escrito atingiu: estabelecer marcos, sina-
lizagOes, indicar perguntas e apontar dimensdes de analise. Ele teve a meta
de “abrir a caixa” e mostrar seu interior. Exercicios posteriores devem ser

considerados pelos proprios leitores.
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Avaliacao em larga escala: uma contribuigao
da organizagao docente

RESUMO:

A finalidade deste artigo € analisar o Sistema de Avaliacdo da Educacao Ba-
sica empreendido a partir de 1990 no Brasil. O desenvolvimento do trabalho
levou em conta a formacéao da organizagao docente e 0 mapeamento de suas
principais lutas em diregao a escola publica, democratica e popular. Este es-
tudo, assim, perspectivou-se na triangulacao entre as metodologias qualitati-
va, dialética e comparatista. A partir das analises realizadas, concluiu-se que
as grandes transformacgdes na direcao de uma educacao para a cidadania, a
democracia e a emancipagao precisam da participagao efetiva dos trabalha-

dores nela envolvidos.

Palavras-chave: Avaliagao em larga escala, Organizagado docente, Confede-

racdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE).

ABSTRACT:

The purpose of this article is to analyze the system of Basic Education Assess-
ment undertaken since 1990 in Brazil. The development work took into account
the organization teacher training and mapping of its major struggles towards
public schools, democratic and popular. This study thus had the perspective
on the triangulation between qualitative methodologies, and dialectic com-
paratist. From the analyses, it was concluded that the major changes in the
direction of an education for citizenship, democracy and emancipation require

the effective participation of workers involved.

Keywords: Evaluation in large scale, teaching organization, National Confede-
ration of Workers in Education(CNTE)
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Avaliacao da Educacao Basica

Dada a sua amplitude, os sistemas de avaliacéo sao designados por
estandardizados ou em larga escala e se materializaram, em muitos paises
da América Latina, na década de 1980, quando passaram a cumprir a tarefa
de divulgar para a sociedade civil os niveis de desenvolvimento e qualidade
da educagéo. Marcela Gajardo e Jeffrey Puryear (apud BONEMY, 1997), co-
diretoras do PREAL - Programa de Promocéao da Reforma Educativa na Ameé-
rica e no Caribe -, expdem que, por meio dos instrumentos de avaliacao, foi
possivel informar aos pais, professores, empresarios e demais atores sociais
a situacao atual da educacao escolar, bem como onde se encontram as me-

Ihores instituicoes de ensino.

Baseado no principio da publicizacao, € possivel que se incremen-
te a qualidade educacional. Assim, quanto mais a comunidade conhecer a
efetiva producgao escolar, mais podera se comprometer com sua melhoria,
contribuindo para a aprendizagem de seus conteudos. Porém, o momento
historico em que essa politica foi moldada contou com um forte apelo da
l6gica neoliberal, que preconizava, entre diversos principios, a deterioracao
do estado e o fomento das privatizagbes (APPLE, 1999). Dessa forma, os
resultados provenientes da avaliagdo em larga escala colaboraram para o
desgaste da escola publica, ou seja, de certa maneira, os indicadores oriun-
dos apos a finalizagéo desse processo avaliativo, ofereceu um conjunto de
elementos que aferiam a “incapacidade” da escola publica, que nao cumpria
seu classico ideal: de ensinar a ler e a escrever. A partir desse entendimento,
€ possivel justificar a inoperancia da escola — leia-se estado - e sua necessa-

ria privatizacao.

Melo (2004), ao analisar o Relatério Mundial de 1997, verificou que
a importancia das avaliagdes em larga escala era a de fomentar e imprimir o
estimulo a competicao entre os servicos de educacao escolar. Assim, avaliar
a educacao basica, teria a intencao de ranquear, medir para concorrer, para

rivalizar.

A ideia trazida neste artigo € a de considerar esse tipo de avaliagao,
para que, diante de suas possibilidades, as tensdes e as contradicdes que a
envolvem e a articulam, possa-se refletir sobre outras viabilidades, entre elas,

a da participacao docente.

O estudo feito por Bonamino (2002) contribuiu com a compreensao
das politicas de avaliagao em larga escala iniciadas nos paises industrializa-
dos (Estados Unidos, Gra-Bretanha e Franca), que protagonizaram o desen-
volvimento de surveys educacionais empregados por essas avaliacdes, no

apogeu do Estado de Bem-Estar social vivido no pos-guerra.

Balizados por essa tensao processual € que Franco, Bonamino e Bres-

sa (2004) analisam o sistema de avaliacdo atual e o propdem n&o como um



1. Somente em 2006 sera utilizada a nomencla-
tura de “ano” escolar, apos a promulgagéo da Lei

11.274/06, como veremos adiante.

2. Todas as informacgdes sobre o SAEB foram cole-
tadas no site do INEP, disponivel em <http://www.

inep.gov.br/basica/saeb/default.asp>.

método de afericdo, mas como uma relacao complexa de diversos construtos,
diferenciando, posteriormente, “medidas cognitivas e medidas contextuais” (p.
49). Assim, ele se apresenta em sintonia com a politica educacional, sendo uma

dimenséao importante na direcao da qualificacéo do sistema de ensino.

A opcao brasileira

Os resultados do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica — SAEB
— permitiriam as secretarias municipais e estaduais, bem como aos gestores
escolares, acompanhar o ensino ministrado nas escolas, favorecendo, com
isso, a definicdo de agdes voltadas para a corregcao das distorgdes identifi-
cadas e para o aperfeicoamento das praticas educativas. Nesse sentido, os
orgaos mantenedores teriam possibilidade de definir acdes para sanar as
distorcdes e as debilidades apresentadas e de direcionar seus recursos téc-
nicos e financeiros para areas prioritarias, visando a qualidade da educacao
escolar e a redugao das desigualdades existentes. Assim, o SAEB tem a difi-
cil tarefa de medir a qualidade da educacéao brasileira e de criar um conjunto
de condigdes que pressupdem melhorar determinados parametros (BAUER;

SILVA, 2005).

Criado em 1990, esse sistema de avaliagao foi um ato do governo
federal brasileiro, desenvolvido pela Diretoria de Avaliagdo da Educacao Ba-
sica — DAEB -, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP —, autarquia do Ministério da Educacao. Seu sentido se-
ria 0 de coletar dados sobre 0 desempenho dos alunos e demais informacodes
sobre as escolas, professores e diretores das redes educacionais publicas e

privadas de todo o Brasil.

Nesse ano, as provas aplicadas, em ambito nacional, apenas na
rede publica do Ensino Fundamental, avaliaram a 12, 32, 52 ¢ 72 séries’, em
trés areas: Lingua Portuguesa (com foco na leitura), Matematica (com foco
na resolucéo de problemas) e Ciéncias’. Vale ressaltar que a avaliacéo de

1993foi realizada da mesma forma.

A partir de 1995, a preocupacao com a comparabilidade dos dados
foi incorporada aos procedimentos. Uma das mudancas na metodologia foi a
concentragao das avaliagdes ao final de cada ciclo de estudos, ou seja, na 42
e 82 séries do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio. Novas téc-
nicas de construcao e analise de itens passaram a ser utilizadas, incorporan-

do a Teoria de Resposta ao Item (TRI) e 0 modelo de Amostragem Matricial.

Do ponto de vista operacional, da execuc¢ao inicial, realizada de for-
ma direta pelo Ministério até 1995, partiu-se para a execuc¢ao por intermedio
de entidade externa, contratada por meio de licitacao especifica para essa

finalidade. A abrangéncia da avaliacéo, entéo, foi ampliada: expandiu-se a
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aplicagdo para todas as redes de ensino — publica (federal, estadual e mu-
nicipal) e particular — e incorporou-se o Ensino Médio. Assim, pela primeira
vez, foi alcancada a cobertura nacional, ja que todas as unidades da fede-
ragao participaram dos levantamentos, ainda que de forma amostral. Nesse
momento, a preocupacgao central era de que a avaliagao em larga escala
gerasse informacdes necessarias para melhorar a educacao brasileira em

detrimento de um mero programa de testagem (LAPOINTE, 1995)°.

Mantidas todas as modificacdes realizadas no ciclo anterior, em
1997 foram mobilizados, pelo computo do Ministério da Educacao, 167.196
alunos de 1.933 escolas publicas e particulares, 18.077 funcdes docentes
(professores) e 1.933 diretores em todo o pais. Esse ciclo de avaliagédo en-
volveu estudantes da 4% e da 8? série do Ensino Fundamental e da 3a série
do Ensino Médio, a partir de uma amostra representativa de alunos dos 26

estados brasileiros e do Distrito Federal, no periodo de 27 a 31 de outubro.

No caso do Ensino Fundamental foram aplicadas provas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias. No Ensino Médio, os estudantes responde-

ram a questbes de Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

Ainda no ciclo de 1997, foram excluidas das investigacoes as esco-
las federais, por serem em numero muito reduzido, as escolas rurais da regiao
Norte, pela dificuldade de acesso, e as turmas multisseriadas, pela dificulda-

de de aplicagao das provas.

Nesse ano, a inovacéao trazida e incorporada ao SAEB foram as Ma-
trizes de Referéncia e o inicio da constituigdo do Banco Nacional de Itens,
possibilitando ao MEC/INEP ter um conjunto de instrumentos “calibrados”
e “validados” que seriam utilizados na construcao das questdes nos outros

anos (BAUER; SILVA, 2005).

A Matriz de Referéncia, que dispbe sobre as orientagdes que norma-
tizam a elaboracao do teor dos testes, foi composta por meio de uma consulta
as propostas curriculares dos estados brasileiros, alcancando-se uma sintese
do que havia de comum entre elas somando-se aos Parametros Nacionais

Curriculares.

Em seguida, foram incorporadas analises de professores e especia-
listas nas areas do conhecimento avaliadas pelo SAEB. A partir dessas dis-
cussdes, foi feita a opgao tedrica por uma proposta curricular que atendesse
a exigéncia de aferir as competéncias cognitivas e as habilidades que seriam
desenvolvidas em sala de aula e aprendidas pelos estudantes ao longo do

processo.

Para a elaboragado dessas matrizes, optou-se pela definigdo de des-
critores. Estes, por sua vez, traduzem uma associagao entre 0s conteudos

curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos. Assim, cada

3. Archier E. Lapointe era Diretor Executivo do
“Educational Testing Service”, CAEP, EUA, quando
proferiu a palestra no Seminario Internacional de
Avaliacao da Educacao, intitulado Avaliacdo Edu-
cacional, a hora de fazer, promovido pelo Ministério
de Educacao e pela Fundacao Cesgranrio, no Rio
de Janeiro, em outubro de 1995, sob coordenacao
da professora Maria Helena Guimaraes Castro, Se-
cretaria de Avaliacao e Informacao Educacional do
MEC.



descritor da origem a diferentes itens e, a partir das respostas dadas a eles, o
INEP verifica o que os alunos sabem e conseguem fazer com 0s conhecimen-

tos adquiridos.

Sobre o tripé — Teoria da Resposta ao Item, Matrizes de Referéncia
e Descritores — as provas serdo formatadas (em questdes fechadas, de multi-
pla escolha). Ao todo, sdo aplicados 169 itens em cada série e disciplina, de
forma a cobrir toda a Matriz de Referéncia. Esse conjunto € dividido em 13
blocos compostos por 13 itens cada um. Os conjuntos sao agrupados, entao,
de trés em trés, formando 26 cadernos diferentes de provas. Assim, apesar
de se estar avaliando um amplo escopo de conteudos, cada aluno responde

a apenas 39 questoes.

Em 1999, foi introduzida a utilizacdo de uma técnica denominada
Numeros Aleatorios Permanentes que se destinaram a garantia da eficiéncia
na estimacao de quantidades populacionais, em pesquisas realizadas perio-
dicamente sobre uma populagdo que evolui ao longo do tempo. Em outras
palavras, serve para prever que a cada realizagao do SAEB ocorra a repeti-
¢éo de algumas escolas (sem escolha especifica), mantendo-se a qualidade

dos resultados para os estratos de interesse.

Para o INEP, o uso dessa técnica promoveria a reducéo de custos
relativos a coleta de dados, ampliando a perspectiva de producao de estudos
com enfoque longitudinal. Ela também reforgou a logica do SAEB enquanto
instrumento voltado para a formulacao, reformulacdo e o monitoramento de

politicas educacionais.

Em 2001, os questionarios contextuais tiveram como intencéo, — cor-
roborarem com o que os alunos aprenderam — e investigar sua origem social
—, a evolucao da qualidade da escolarizacao e os fatores escolares que pu-
dessem promover a eficacia e equidade na educacéo brasileira. Esse quadro
possibilitaria a construcao de agdes posteriores, ja que resultam em informa-
¢coes sobre os alunos, professores, diretores, turma e as escolas do sistema

(FRANCO et al).

Com a perspectiva de capturar com mais precisao os fendmenos edu-
cacionais afetados por intervencoes de toda ordem, o SAEB 2003 incorporou
novos focos de interesse. Algumas variaveis introduzidas nos questionarios
contextuais permitiram agregar outras informacoes, que aprofundaram alguns
aspectos sobre a populacao pesquisada e, em certa medida, de que forma eles
interferem ou ndo na aprendizagem, como, por exemplo, dados sobre os bene-

ficiarios do programa Bolsa-Escola e sobre a violéncia nas escolas.

Em 2005, o sistema foi modificado mais uma vez. Mantidos todos os
seus objetivos e sua metodologia, o SAEB foi dividido em dois processos de
avaliagéo: Avaliagdo Nacional da Educagéo Basica (ANEB) e a Avaliagéo Na-

cional do Rendimento Escolar (ANRESC), dispostas pela Portaria Ministerial
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n.° 931, de 21 de marco de 2005. Pela tradi¢cao foi mantido o nome SAEB nas

publicacdes, materiais de divulgacao e aplicacédo do exame amostral.

A ANEB continua sendo realizada por amostragem em larga escala
nas redes de ensino (publicas e particulares) em todas as unidades federa-
tivas e tem como foco as gestoes dos sistemas educacionais. Seu objetivo
principal é avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educagao bra-
sileira. Portanto, o MEC pretende que a avaliacéo seja um instrumento capaz
de subsidiar orgaos gestores da educacao para a formulagao de politicas

publicas que garantam as dimensoes ja mencionadas.

A ANRESC (mais conhecida como Prova Brasil) destina-se as es-
colas publicas do ensino basico e ocorre bianualmente, sendo aplicada aos
alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental (5° e 9° anos conforme a Lei
n°® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006), por meio de exame de proficiéncia
em Matematica e Lingua Portuguesa. Tem como objetivos contribuir cada vez
mais para uma cultura avaliativa no ambiente escolar e avaliar cada unidade
escolar para que a comunidade educativa conhega seus resultados globais e
seus indices de qualidade, além de possibilitar que ela perceba a reducao da
desigualdade e a democratizagao do ensino publico, servindo de elementos

para as escolhas dos gestores daquela rede.

Nesse sentido, a comparabilidade preconizada pelo sistema de ava-
liacao € uma metodologia internacionalmente validada, denominada equa-
lizacédo que permite comparar os resultados ao longo dos anos e entre as
séries, por meio da insercao de um conjunto de itens comuns aos testes apli-

cados em ciclos subjacentes.

A FUNCAO DOCENTE: caminhos de uma organizacao

Os primeiros passos da formagao da escola publica e da organiza-
¢ao docente no Brasil ttm uma forte relagdo com a construcéo do Estado.
Isso posto, ha que se dizer que a primeira Constituigcdo Brasileira (1824), ou-
torgada pelo Imperador, apresentou por base a liberdade de pensamento e
de expressao, a seguranca individual e o livre-arbitrio na escolha da profis-
sao. Dispunha, tambeém, sobre a educacéao escolar como parte das garantias

dos direitos civis e politicos dos cidadaos (CURY, 2005).

O Estado, hierarquico e conservador, constituiu-se como uma fer-
ramenta garantidora de desigualdades. Frente a essa conjuntura, o Estado
Monarquico, que tinha como tarefa a educagao, promoveu algumas confe-
réncias, com a intencao de “captar novos ideais, ‘testar’ a aceitagao de algu-
mas medidas, ‘cooptar’ quadros dirigentes e, finalmente, ‘desmobilizar’ algu-
mas organizacgdes dos educadores, principalmente de professores publicos”

(VALE, 1996, p. 21). Por isso, a necessidade de reprimi-los e dominéa-los.



Eram claros os tracos do colonialismo que ainda predominavam nas
estruturas de poder brasileiras. Porém, as influéncias da propaganda repu-
blicana afetaram sobremaneira as monarquias ainda existentes no mundo
ocidental (Espanha, Franga, Brasil) e juntamente com a passagem do capita-
lismo monopolista para o imperialista do século XX, fazia eclodir no Brasil uma
forte pressdo contra a monarquia e o modelo escravocrata (IANNI, 1996). O
processo civilizatorio marchava movido pela Revolugao Industrial. Surgindo
no pais muitos movimentos organizados e reflexdes que consideravam a mo-

narquia uma forma “atrasada” de constituicdo do Estado nacional.

Havia na sociedade brasileira do fim do Império o desejo de construir
uma republica democratica e liberal. A educacao, por isso, era ferramenta
impreterivel para a consolidagao de um regime politico que se definia “como
do” e “para 0” povo (ARROYO, 2002).

Por certo, a Republica inaugurou um novo momento na histéria brasi-
leira. Mas cabe a lembranga trazida por Arroyo (2002, p. 43) de que “é impor-
tante perceber como apenas merece ser considerado cidadao, constituinte
da republica, quem for honesto, decente, letrado, educado, ordeiro ou quem

for homem de posses e negocios”.

Em meio as disputas entre conservadores e liberais, na década de
1920 as reunides de educadores deslocaram-se do Estado para a socieda-
de civil, formando-se a Associacéo Brasileira de Educacao (ABE), em 1924
(SAVIANI, 2005). Esta se constituiu como um movimento de luta e embate
ideolégico em defesa da escola publica, culminando com o Manifesto dos
Pioneiros da “Escola Nova” que serviu sobremaneira aos avangos conquista-
dos posteriormente (VALE, 1996).

Distinguiam-se no interior da ABE dois grupos: um de catdlicos —
conservadores que entendiam a concepcgao religiosa como dever da educa-
¢ao e defendiam o subsidio do Estado para escolas particulares — e outro,
formado por uma grande parte dos associados liberais, — que requeriam uma
educacao democratica e laica. Porém, entre os grupos nao havia divergén-
cias quanto ao modelo “econdmico que dava origem aos privilégios e a falta
de uma escola para o povo” (GADOTTI, 1997, p. 233).

Ainda que nesse momento defender a escola publica implicava pro-
tegé-la da religiosidade catolica (BUFFA, 2005), expandindo-a para todos os
brasileiros, na intencao de criar as condicdes necessarias para a viabilizacao
de construir um pais moderno, como forma de “pegar o trem da historia”, a
ABE lanca, em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova. Sua orga-
nizacao ocorreu mediante uma analise da realidade educacional brasileira
e teve por objetivo fomentar a proposta de um plano nacional que contem-
plasse uma unidade e a continuidade do projeto educacional para se tornar

possivel a modernizagdo do pais (SAVIANI, 2005).
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Como a luta por uma escola publica laica era fortemente reconhe-
cida dentro da ABE, em 1933, a Igreja Catodlica se afasta da associagéo e
passa a estruturar a Confederacao Catolica da Educagao — CCE —, onde se
preparou para defender seus interesses no processo constituinte junto a Liga
Eleitoral Catolica, que culminou com a aprovacao de seus apelos na Consti-
tuicao de 1934: “descentralizacao do aparelho escolar e subvencao estatal as

escolas particulares” (VALE, 1996, p. 23).

Com a instituicao das conferéncias a favor da escola publica, a
atuacao da ABE, também logrou sucessos nessa mesma Constituicao. Pela
primeira vez, fora criado um capitulo exclusivamente dedicado a educacao
brasileira, que garantia o direito de todos a educacéao e a obrigacéo dos po-
deres publicos em promové-la, bem como o ensino primario e gratuito e sua
progressao para outros niveis, o percentual compulsoério dos estados, munici-
pios e Uniao, um fundo que garantisse merenda, material didatico e assistén-
cia meédico-odontolégica e a ratificacao do Conselho Nacional de Educacao
(CURY, 2005).

Para além da ABE criaram-se, em alguns estados do Brasil, ligas e
associacoes de docentes como, por exemplo, em 1930, o Centro de Profes-
sores Paulistas (CPP) e, em 1931, a Associacao dos Professores Primarios de
Minas Gerais (GINDIN, 2006).

No periodo do Estado Novo (1937 a 1945), houve uma reorgani-
zacao constitucional, sendo perdido muito do que se havia conquistado. A
Constituicdo outorgada de 1937 “retirou a vinculagao de impostos para o fi-
nanciamento da educacéo, restringiu a liberdade de pensamento e colocou
o Estado como subsidiario da familia e do segmento privado na oferta da
educacao escolar” (CURY, 2005, p. 23).

Mais uma vez acirraram-se as tensdes. Se durante a ditadura Vargas
os sindicatos foram impedidos de atuar, contra as associagdes nada havia, e,
portanto, elas continuavam funcionando. Aquelas que nao existiam de direito,

ja iniciavam sua organizacao, consolidando-se legalmente.

Esse conjunto de organiza¢cdes contribuiu para que a luta pela es-
cola publica e democratica se efetivasse. Foi em decorréncia disso que a
organizacao docente enviou um conjunto de propostas para compor o projeto
de Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que tramitava no Congresso Nacional, na
direcao de uma escola publica, gratuita, democratica e de qualidade. Foi nes-
se contexto, também, que a Constituicao de 1946 recuperasse e ampliasse o

leque da luta educacional no Brasil.

No final da década de 1950, 11 entes federados ja tinham professo-
res primarios organizados em associagdes: Centro dos Professores Primarios
Estaduais (atual CPERS, do Rio Grande do Sul), Centro do Professorado Pau-

lista, Centro de Estudos e Recreagao do Magistério Primario do Ceara, Centro



dos Professores Primarios de Pernambuco, Unido dos Professores Primarios
do Estado do Rio de Janeiro, Associacao dos Professores Primarios de Minas
Gerais, Uniao do Magistério Primario Acreano, Associagdo dos Professores
Primarios de Goias, Sociedade Unificadora dos Professores Primarios da
Bahia, Associacao dos Professores Primarios do Amapa e Uniao dos Profes-
sores Primarios do Estado da Guanabara. Estas foram as entidades, que no
ano de 1960, em Recife, deram origem a primeira CPPB — Confederagao dos

Professores Primarios do Brasil (GINDIN, 2006).

Vale (2002) considera oportuno lembrar o papel importante que tive-
ram as conferéncias sobre educacao, realizadas pela ABE, de 1927 a 1967,
em diferentes estados brasileiros, nas quais os temas escolhidos para apro-
fundamento, orbitavam em torno dos principais debates pedagogicos e das

mudang¢as que ocorriam no campo educacional.

No periodo entre 1964 e 1985, o contexto educacional foi invadi-
do pela l6gica do ensino tecnicista, fruto de acordos internacionais. Pode-se
perceber tal l6gica, por exemplo, com a reducé&o drastica do investimento em
educacao, — quando foram desvinculadas as verbas da Unido e dos estados,
devendo apenas ser aplicado 20% dos recursos municipais no ensino (CURY,
2005). Além disso, tais recursos ndo necessariamente deveriam servir para 0s
orgaos da educacao. Assim, por exemplo, se fosse necessario asfaltar uma
rua para melhorar as condicdes de acessibilidade a escola, estava assegura-

da a possibilidade de se realizar tal obra com esse recurso.

Sendo assim, as novas condigdes curriculares (a favor de uma es-
cola que priorizava a técnica) e a redugéo orcamentaria abalaram, segura-
mente, 0 processo de democratizagéo pelo qual passava a organizagao da
educacao brasileira. Entretanto, néo foram apenas esses acontecimentos que
diminuiram esse processo. Os artificios de terror instituidos, principalmente
a partir do ato institucional de 1968 — 0 Al-5 —, forjaram um clima de silencia-

mento e opressao a participacao.

O Al-5 nao foi apresentado como uma medida transitéria, visto que sua
vigéncia nao tinha prazo. A Presidéncia da Republica concentrava po-
deres, podendo intervir no Poder Legislativo e nos poderes estaduais e
municipais, por meio da nomeagao de interventores, bem como cassar
mandatos e direitos politicos. Em relacao aos direitos civis, suspen-
dia-se o direito de habeas corpus aos acusados de crimes contra a
seguranca nacional e de infracéo contra a ordem econémica. Esse ato
radicalizou a censura a imprensa e, foram cassados os direitos poli-
ticos até mesmo de parlamentares moderados. (VIOLA, 2008, p. 82.
Grifo do autor).

Os anos que sucederam fizeram calar grande parte dos movimentos,
que passaram a atuar na clandestinidade. Gindin (2006, p. 68) analisa as

associacoes de docentes que de alguma forma, tiveram uma postura condes-

cendente com o regime militar, como “dirigentes de algumas das principais
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associacodes, como as de Minas Gerais e Rio Grande do Sul, participam dos

gabinetes governamentais”.

A ABE, por exemplo, “amortece sua luta dadas as medidas desarti-
culadoras a que foi submetida através dos seus dirigentes” (VALE, 1996, p.
34) e a CPPB desenvolve uma boa relacdo com o governo federal, passando
em 1972, a modificar seu estatuto e a constituir-se como CPB (Confedera-
¢éo dos Professores do Brasil). Frente as modificagdes instituidas pela Lei n°
5692/71, a CPB recomenda a todas as associacdes que revejam seus estatu-

tos, podendo incorporar os professores de 1° e 2° graus (GINDIN, 2006).

As organizacoes de docentes que inicialmente foram formadas por
professores da educacao primaria, tiveram seus estatutos modificados e pas-
saram a congregar os educadores que atendiam a outros niveis de ensino.
As demandas desse momento eram, prioritariamente, por conquistas traba-
Ihistas, como “melhores salarios, pagamentos em dia, aposentadoria especial
aos 25 anos de servico e sancionamento de ‘planos de carreira’ — estatutos de
funcionarios publicos, que regulariam a carreira” (GINDIN, 2006, p. 66). Con-
tudo, a resisténcia existente no movimento estudantil e o papel de oposicao
exercido por parte da Igreja foram notadamente importantes para a intensifi-

cacao e o fortalecimento dos movimentos sociais.

Origina-se, a partir dessa conjuntura, a constituicao do novo sindica-
lismo brasileiro, oriundo das lutas realizadas, principalmente, no ABC paulis-

ta, empreendidas pelos metallrgicos, sobretudo em 1978.

No final dos anos 1970 estouram inumeras paralisactes. Dentre elas,
a greve de 25 dias realizada pelos professores de 2° grau da rede estadual do
estado de Sao Paulo, contratados em regime de trabalho precario. Essa mobi-
lizagcao, que buscava um reajuste de 27%, bem como a revisao do Estatuto do
Magistério, teve inicio a revelia das duas grandes associacbdes de docentes
(CPP — Centro do Professorado Paulista — e — APEOESP — Associacao dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo). Com a vitéria frente as
modificacOes estatutarias, em 1979, os professores paulistas participaram da
greve dos funcionarios publicos e enfrentaram a direcao das entidades acima
citadas, tendendo para um posicionamento politico a esquerda e a favor de

uma aproximacao das lutas dos operarios (VICENTINI, 2005).

O CPERS, em sua historia, enfatiza, ainda nos dias atuais, o empe-
nho realizado no ano de 1979 como marco de uma mobilizacao de 13 dias
que nao apenas pretendia conquistar avancos ou direitos na carreira docen-
te, mas “a luta pela democracia, era momento de elucidar a crise social ge-
rada pelas distorcoes de uma politica econdbmica concentradora da renda

nacional” (CPERS, s/d).

Nesse mesmo ano efetivaram-se muitas outras greves no cenario

brasileiro, com algumas de carater muito mais reivindicativo a favor das con-



quistas em torno dos direitos do magistério. E o caso da SEP — Sociedade
Estadual de Professores, no Rio de Janeiro —, que apos a criacdo da entidade,
teve uma postura proativa pela defesa dos interesses da categoria, ao inves
de organizar-se internamente e consolidar um esforgo politico contra a dita-

dura militar (SOBREIRA, 2001).

Em pleno regime militar, mesmo sem o direito a greve e a sindicaliza-
¢ao, essas associacdes de docentes atuaram como sindicatos, pois realiza-
ram inumeras “manifestacées massivas, tipicas do sindicalismo combativo; a
organizagao pela base, isto é, por local de trabalho (escola) e regido, repre-

sentando-se finalmente em organizacdes regionais” (FERREIRA, 2006, p. 3).

Nas décadas de 1970 e 1980, o magistério acumulou um grau de
conscientizacao importante, unificando-se em associacoes de professores
primarios e secundarios, fortalecendo uma confederagdo (CPB) de nivel
nacional, juntamente com supervisores, orientadores e funcionarios e com-

preendendo que a luta dos educadores também é a dos trabalhadores.

Em 1988, os deputados constituintes promulgaram a Constituicao Cidada
que, em seu artigo 37, inciso VI, dispde sobre a possibilidade de organizacao
sindical também no funcionalismo publico. A partir dai, as associacdes de

docentes passaram a se constituir como sindicatos.

Em 1990, formou-se a Confederacao Nacional dos Trabalhadores
em Educacado (CNTE), que passou a reorganizar o movimento, assumindo-
se como entidade capaz de lutar efetivamente por todos os trabalhadores
em educacao. Os professores se conscientizaram de que faziam parte da
mesma classe social assalariada dos trabalhadores e que os problemas que
atingiam a categoria docente eram 0s mesmos que incidiam sobre os demais
operarios (GADOTTI, 1997).

Para além da unificacéo dos trabalhadores em educacao, caberia a
CNTE superar os obstaculos vividos pela organizacao existente, a fim de realizar
uma greve nacional a partir das manifestacoes simultaneas nos estados, com
calendario e agdes integradas na defesa de direitos dos profissionais. Por isso,

uma das reivindicagdes dos congressistas para o proximo periodo era:

f. Dada a alta de inflacdo ou hiperinflacao, a CNTE deve, desde ja,
orientar e coordenar as lutas das entidades com os Governos Esta-
duais e Municipais para o pagamento e reajustes semanais de sala-
rios, aposentadorias e pensoes, com base no indexador oficial, a BTN
fiscal, como foi decidido pela CUT, incorporando a inflagao dos meses
de janeiro e fevereiro, incluindo esta reivindicagao em nosso Calenda-
rio de Campanha Nacional (CONGRESSO, 1990, p. 5).

Outro elemento trazido ao debate foi a questdo da democratizacao,
defendida como uma ferramenta a favor da escola publica, que necessitava de

conceitualizacao. Dessa forma, foram apontados temas que ela deveria apro-
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fundar, como autonomia, municipalizacao, eleicao direta para cargos dirigentes

de sistemas e escolas e a participacéo popular nos 6rgaos normativos.

Nosso Congresso de Unificagcao foi uma oportunidade riquissima, pois
somamos 0s ideais, as ansiedades e as experiéncias dos trabalha-
dores em educacao buscando fortalecer em todos os niveis as insti-
tuicbes e processos democraticos. Além da defesa intransigente da
eleicao direta, dos Conselhos e de seu carater deliberativo, da par-
ticipagao popular na administracao do sistema, € fundamental que a
CNTE influa diretamente no aperfeicoamento desta pratica e se articu-
le em todos os niveis com os outros segmentos (alunos e pais) para
conquistar ou consolidar as formas democraticas de gerir a educacao
publica. (CNTE, 1990, p. 7).

A Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE)
formou-se enquanto uma entidade civil, sem fins lucrativos, laica, de carater
sindical, composta pelas instituicoes sindicais de trabalhadores em educa-
¢ao municipais, estaduais, regionais e do Distrito Federal. Teve como finali-
dade congregar as diversas entidades filiadas em nivel nacional, por meio de
seminarios, encontros e outras atividades; defender os interesses dos traba-
Ihadores (em educacao), da educagdo e do pais; buscar solugdes para os
problemas dos trabalhadores em educacao, tendo em vista sua dignidade e
valorizacao profissional (formacao, melhores condigdes econdémicas e quali-
dade de desempenho); “promover e defender os interesses do povo a uma

educagao democratica e libertadora, acessivel a ampla maioria e que se rea-

lize como interesse nacional e popular” (CNTE, 2008b, Art. 2.°, letra j).

As lutas encaminhadas por greves, manifestagdes, caravanas, pro-
testos e ocupacoes contaram com imensa participagao da base e marcaram
0s ultimos anos de historia da categoria. Sua base foi formada por uma gran-
de maioria de mulheres, revelando uma dimensao fundamental para o enfren-
tamento e as estratégias de luta contra a desprofissionalizacdo, o arrocho

salarial e a multipla jornada de trabalho.

Desse modo, a CNTE vem, ao longo de seus 20 anos de existéncia,
referendando o debate nacional pela defesa e promocao da educacao de
qualidade, publica, laica e popular, tendo como método a aglutinagdo das
formas de suas filiadas, a mobilizagdo da sociedade, a pressao aos governos

e a contribuicao para um Estado Democratico de Direito.

CNTE e a avaliagao em larga escala

A ideia de uma sistematica avaliativa nacional, que devesse ser im-
plementada como uma politica educacional foi afirmada no VI acordo MEC/
BIRD, assinado em 1988. Em meados desse ano, foi realizada uma avaliacao,

ainda que de forma “piloto”, nos estados do Parana e Rio Grande do Norte



(ORTIGAQ, 2000). Disso resultou, em 1990, a implantacéo do SAEB, para que

pudesse ser praticado em todo o pais.

Assim, no inicio de 1993, os profissionais de educagao reunidos no
XXIV Congresso da CNTE, indicavam que estava para se instalar no pais um
sistema de avaliagao que aprofundaria a logica de uma “pedagogia da repe-
téncia” (CNTE, 1993, p. 23) que teria como proposta “cobrar” a mesma coisa
de todos os alunos ao mesmo tempo. Como contraproposta foi indicado a
“Escola Publica do Trabalhador”, necessaria para a formacao da cidadania,
de sujeitos do processo produtivo e da transformagao social. Esta escola se-
ria politécnica no seu conteudo, dialética no seu método e democratico-parti-

Cipativa em sua gestao.

A partir dessa contextualizagao, a Executiva da CNTE planejou para
0 periodo a participacao efetiva no Forum em Defesa da Escola Publica, na
construgdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases), na realizacdo de seminarios
visando fortalecer a discussao e o entendimento de temas especificos e da
sua presenca nas entidades de base, para uma atuagéo contundente para a
valorizagcao do magistério, principalmente para a elaboragao do Plano Dece-

nal de Educacéo para Todos.

A avaliacao externa, juntamente com a gestéo escolar, seriam temas
centrais para as mudancas. Assim, a CNTE e outras dezenas de entidades
encaminharam ao Congresso Nacional, em 1997, apos o || CONED o “Plano
Nacional de Educacao — Proposta da sociedade brasileira”, com a seguinte

diretriz geral sobre a educacao brasileira, no que se referia as avaliagoes,

Instituir mecanismos de avaliagao interna e externa, em todos os seg-
mentos do Sistema Nacional de Educacao, com a participacao de
todos os envolvidos no processo educacional, através de uma dina-
mica democratica, legitima e transparente, que parte das condicoes
basicas para o desenvolvimento do trabalho educativo até chegar a
resultados socialmente significativos (PNE, 1997, p. 33).

O esforco empreendido pela CNTE junto ao PNE, que pretendia
transformar os principios da educacgao dispostos na LDB em metas, contaria

com o apoio dos diversos féruns em defesa da escola publica instituidos nos

varios estados e municipios do Brasil (VIEIRA, 1999).

Na V Conferéncia Nacional de Educacao, realizada em Valparaiso,
GO, em 1997, para que fossem elaborados, de forma mais coletiva e parti-
cipativa, os encaminhamentos ao Il CONED, o tema “avaliagdo” ficou como
conteudo expresso no eixo “gestao democratica”, enquanto processual, con-

tinua, formativa, predominantemente qualitativa e de carater democratico.

Esse texto sobre a avaliagao, que compds 0s objetivos e metas da lei
para o Ensino Fundamental, por fim, contradisseram os principios propostos

pela CNTE, pois se fundou na compreensao de que por meio de um programa
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de monitoramento a partir dos indicadores fornecidos pelo sistema nacional
de avaliagao, seria garantida a progressiva elevagao do desempenho da edu-
cacgéo (DIDONET, 2000).

Com isso, a critica que a CNTE fazia ao SAEB, permaneceria: a ava-
liacao, enquanto instrumento metodolégico que enfatizava o “ranqueamento”
e centrava sua analise nos resultados continuava. O Plano Nacional deixava
manifesto nao haver outro encaminhamento para a avaliagao externa da edu-
cacao basica, a nao ser utilizar os resultados para um monitoramento, aban-

donando a questao central, de como elevar o desempenho.

Para a CNTE, o grande problema das avaliagcdes era que, para além
da padronizagao do curriculo, essas estdo sustentadas sobre a logica de
fornecer resultados, ficando, dessa forma, “a descoberto” as causas e o pro-

cesso educativo.

Nesse sentido, no Congresso dos Trabalhadores em Educacéao de
2005, a confederacgao teve como deliberacao no plano de lutas a derrubada
aos vetos feitos ao PNE. Porém, ao contrario disso, em abril de 2007, o gover-
no federal lancou o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), baseado
em uma construcao que evidenciou a falta de um dialogo com os demais
setores da sociedade e uma aproximacao ativa ao “Movimento Todos pela
Educacao” (CNTE, 2008a).

O resultado dessa etapa promoveu, ao contrario do que desejava a
CNTE, a criagéo e o posterior fortalecimento do IDEB (indice de Desenvol-
vimento da Educacgao Bésica), que tinha como intengéo, possibilitar que, a
partir da medicao realizada pelo MEC, estados e municipios pudessem de-
senvolver projetos e programas para atingir os indicadores que anunciariam a
qualidade da educacao brasileira. Por isso, a CNTE, durante o seminario que

discutiu a criacdo do PDE, deliberou que:

1. Sobre a avaliagao educacional: os métodos do PDE e as propostas
da sociedade: o processo de avaliacao é importante para mensurar e
diagnosticar os problemas que impedem a melhoria da qualidade do
ensino; serve como uma bussola para o gestor e a comunidade esco-
lar. Porém, ao restringir elementos que integram ou interagem com os
conceitos de qualidade na educacao, qualquer processo avaliativo ou
indicador economeétrico mostrar-se-ao limitados e fornecerao resulta-
dos duvidosos. (CNTE, s/d).

A CNTE, desde o congresso de 1999, defende uma acéo pedagogica
que tenha como principio a garantia de aprendizagem para todos. A rejeicao
aos mecanismos que impedem 0 acesso ao conhecimento por meio de uma
avaliacao excludente, que leva a evasao e a repeténcia, e a uma organizacao
curricular estreita, agudizada por praticas autoritarias nas relagées de poder
que se efetivam no cotidiano escolar, precisam ser alteradas. “Deve-se criar

alternativas de acesso ao conhecimento, através da organizacao democratica



de espacos e tempos, considerando a indissociabilidade entre o0 acesso, a per-

manéncia e a qualidade da educacao escolar”. (CNTE, 1999, p. 37).

Pautada por esse amplo espectro que alicergaria a qualidade edu-
cacional € que a CNTE luta por mais recursos para a educacao. Por isso,
0 XXIX Congresso Nacional dos Trabalhadores em Educacéo, realizado em
Brasilia, no periodo de 12 a 15 de janeiro de 2005, convocava 0s congres-
sistas para o0 seguinte debate: “Educacéao publica so € prioridade com mais

financiamento. Ja passou da hora (grifo na prépria chamada).

Dessa forma, parece haver uma clara distincdo em torno de como
se podera promover uma escola democratica, popular e de qualidade social,
no que se refere aos padroes preconizados pela confederagao. A disputa por
mais recursos, o cumprimento do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN)
e os planos de carreira que abranjam, além de professores, funcionarios e
especialistas, sao lutas que ainda se colocam. Tudo isso colabora para o
entendimento de que a educacao nao deva estar a mercé de um sistema de
avaliacao unica e focada no desempenho dos estudantes, sua permanéncia

na escola e aprovacgao.

A titulo de conclusao

A politica de avaliacao em larga escala, desencadeada desde o final
dos 1980, passou por um conjunto de modificacdes e de incrementos até
chegar ao modelo que temos atualmente. Porém, permanece o objetivo inicial
de que serviria para municipios e estados se rearticularem a partir dos indi-

ces alcancgados.

A critica que tem se consolidado no seio da CNTE, que luta por uma
escola democratica e popular, € de que esse sistema tem servido para forne-
cer mais um produto estatistico, fortalecendo desencontros entre as politicas
educacionais, a profissao docente, o direito dos trabalhadores em educacao
€ 0 compromisso com a aquela instituicao escolar. Assim, a avaliacao em
larga escala vem enfatizado, no desempenho dos alunos, a qualidade educa-
cional, tirando de foco outros meandros do contexto da educacao nacional,
como por exemplo a gestdo democratica, os salarios e a formagao. Enfim,

elementos que fazem a escola brasileira tao precaria.

A ideia de que essa avaliagao esta contribuindo para o ranqueamen-
to entre as melhores e as piores escolas e, de alguma forma, acobertando
uma discussao mais organica e integral dos fatores que poderiam ajudar na
producao de uma escola de qualidade, nega o principio da propria avaliagao.
Isso se da, porque continua a agregar apenas resultados do desempenho

dos estudantes, como se isso pudesse responder assertivamente ao com-
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bate dos altos indices de reprovacao, evasao, defasagem idade-série, entre

outros problemas que afetam o sistema educacional.

Nesse sentido, a CNTE, ao defender um estado que promova uma
escola democratica e popular, rechaca esse modelo avaliativo e vem, ao
longo de sua historia, promovendo um conjunto de debates, movimentos e
proposicdes que reconheca seus trabalhadores como atores sociais impres-

cindiveis para sua construgao.
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Valorizagao da formagao do gestor educacional sob a 6tica da
avaliacao de disciplinas: caminhos para o éxito da educacao

RESUMO

O presente artigo objetiva apresentar dados coletados a partir da avaliagao
de programas de disciplinas que abrangem conhecimentos em torno da es-
trutura e funcionamento da educagao no Brasil. Objetivou-se analisar a per-
cepcao de 167 (cento e sessenta e sete) estudantes matriculados em 12
(doze) diferentes cursos de licenciatura na Universidade Federal do Ceara,
enfocando a importancia das disciplinas da area em estudo para a formacao
profissional de futuros gestores escolares. A fundamentagao tedrica apresen-
tada perpassa tematicas como historia, avaliagao e gestao educacional. Ado-
tou-se a perspectiva de investigacao quali-quantitativa, documental e avaliati-
va, elegendo-se como ferramenta o estudo de caso. Os procedimentos foram
sistematicos e a coleta de dados realizada através de questionarios aplicados
no inicio e final do semestre do ano 2010. Apresentaram-se conceitos e as-
pectos legais que conferem legitimidade e fidedignidade aos dados € mos-
tram que o Ensino Superior ndo esta isento dos problemas de ensino-apren-
dizagem e que tanto na teoria quanto na pratica, a estrutura, organizagao e
funcionamento das escolas, bem como a sua gestao, constituem-se ainda
grandes desafios. Diante disso, identificar os obstaculos a serem superados
de forma a contribuir para o éxito da educacao basica constituiu-se como o
ponto de partida deste estudo que apontou sugestdes para o0 aprimoramento
da formacao daqueles que possivelmente ocuparao fungdes relacionadas a
direcao de instituicdes educativas com vistas a elevar a qualidade da educa-

¢cao basica.

Palavras-chave: Formacao de professores. Gestdo Educacional. Avaliacao

de disciplinas.

ABSTRACT

This article presents data collected from the evaluation of programs that span
disciplines knowledge about the structure and functioning of education in Bra-
zil. The objective was to analyze the perceptions of 167 (one hundred and sixty
seven) students enrolled in twelve (12) different degree courses at the Federal
University of Ceara, focusing on the importance of the subjects of the study
area for the training of future school administrators. The theoretical framework
presented permeates themes such as history, educational assessment and
management. We adopted the perspective of qualitative and quantitative re-
search, documentation and evaluation, choosing the tool as a case study. The
procedures were systematic and data collection conducted through question-

naires at the beginning and end of the semester of the year 2010. Showed up
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concepts and legal aspects that confer legitimacy and reliability of data and
show that higher education is not exempt from the problems of teaching and
learning and that both in theory and in practice, the structure, organization and
operation of schools and the its management, are are still major challenges.
Therefore, identifying the obstacles to be overcome in order to contribute to
the success of basic education was established as the starting point of this
study that pointed suggestions to improve the training of those who will occu-
py functions possibly related to the direction of educational institutions with a

view to raise the quality of basic education.

Keywords: Teacher formation. Educational Management. Evaluation of disciplines.



Introducao

Tendo em vista que a reflexao tedrica sobre as questdes pedagogi-
cas - mais especificamente sobre o processo de ensino-aprendizagem em
cursos superiores, sua natureza e especificidades - ndao tem sido a tonica
das discussoes nas universidades, faz-se urgente e necessario repensar um
problema crucial: como contribuir para a evolugcao e melhoria de disciplinas
que corroboram para a formacao de futuros docentes nos cursos de licencia-
tura, na Universidade Federal do Ceara (UFC), em Fortaleza-CE, sobretudo
pensando naqueles que virdo a ocupar fungdes relacionadas a gestao de

instituicoes de educacao basica?

A motivacao pessoal pelo tema decorre da minha pratica docente
como professora substituta da disciplina de “Estrutura e Funcionamento do
Ensino” para os cursos de Pedagogia e demais licenciaturas, quando muitos
questionamentos relativos a evasao discente, ao alto indice de reprovacao
por frequéncia, a pratica docente e ao impacto social produzido ou nao pelo
conhecimento apreendido, emergiram e inquietaram-me a buscar respostas,
pois, no amplo e complexo processo de ensino-aprendizagem, faz-se neces-
sario considerar o aluno, o professor, a escola, o objeto de ensino, as orienta-
¢Oes metodoldgicas, as politicas publicas e, em alguns casos, a percepcéo

dos alunos egressos, dentre outros aspectos.

Diante de fatores como os altos indices de reprovacéao por faltas, a
auséncia de motivacao dos alunos frente a disciplina que, aparentemente,
nao oferece conteudos de aplicagao pratica imediata, o preconceito genera-
lizado de que as disciplinas da area, se limitam ao estudo e reproducao das
leis que regem o ensino e a forma como tem sido desenvolvida na pratica,
julga-se necessario desenvolver uma reflexdo acerca das disciplinas dessa
area de estudo, com vistas a contribuir positivamente para a formagao de

futuros gestores educacionais.

Partindo desse contexto, este estudo buscou verificar as contribui-
¢Oes ofertadas pelas disciplinas da area de Estrutura e Funcionamento do
Ensino, ministradas para os cursos de Pedagogia e demais licenciaturas da
UFC, para a formagao docente inicial a partir da visao dos estudantes ma-
triculados a época da pesquisa. Partiu de uma revisao historica acerca da
implantacao, evolugcao e desenvolvimento da referida disciplina, sendo este
artigo um recorte resultante de estudos e pesquisas realizados por ocasiao
da elaboragcéo e conclusao de tese de doutorado em educacao brasileira,
realizada no periodo de 2007 a 2011, na Universidade Federal do Ceara em

Fortaleza-Ceara, Brasil.

Como suporte ao estudo, fez-se necessaria a consecucao de ob-
jetivos especificos como: i) avaliar e apontar as possiveis necessidades de

modificacao nas referidas disciplinas de forma a discutir as relacdes apre-
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sentadas pela articulagao teoria e pratica e a contribuir para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem no Ensino Superior; ii) identificar estratégias
pedagodgicas que contribuam para a evolucao e melhoria das referidas dis-
ciplinas; iii) avaliar historicamente a importancia das disciplinas da area de
Estrutura e Funcionamento de Ensino e justificar a relevancia destas para os
cursos de formagao de professores, explorando aspectos politicos e legais
aliados a experiéncias praticas que possam contribuir para praticas pedago-

gicas e profissionais exitosas.

Destarte, com base nos estudos de Saviani (2008), Libaneo et al.(2003),
Vieira e Albuquerque (2008), dentre outros, ressalta-se a importancia de desta-
car a legislacao da educacao brasileira como ponto de partida, privilegiando a
historia das disciplinas que abordam a Estrutura e Funcionamento do Ensino,
considerando, inclusive, aspectos etimologicos que servem como suporte para
a denominacéao das disciplinas ora avaliadas que integram obrigatoriamente o

curriculo basico para a formagao de docentes no Brasil.

Adotou-se neste estudo a perspectiva de investigacao quali-quanti-
tativa, bibliografica, documental e avaliativa, elegendo-se como ferramenta o
estudo de caso. Buscou-se identificar a percepg¢ao dos graduandos quanto a
importancia das disciplinas da area em estudo para a formacao profissional

de futuros gestores escolares.

O universo da pesquisa foi constituido por 167 estudantes matricu-
lados em 12 diferentes cursos de Licenciaturas na Universidade Federal do
Ceara. A amostra selecionada foi intencional, em conformidade com a nature-

za do estudo.

Foram aplicados questionarios individuais nas salas de aula. A par-
ticipagao dos discentes foi mediada pelos professores da disciplina, viabili-
zando o encontro do pesquisador com os estudantes. No contato inicial com
0s sujeitos, foram apresentados o propésito e a pertinéncia da investigacao,

bem como a garantia de sigilo e anonimato dos dados obtidos.

Os procedimentos adotados foram sistematicos; foram realizadas vi-
sitas as salas de aulas, momento no qual foram explicados os objetivos e a
relevancia da pesquisa para os professores e solicitada a sua participacao.
No que concerne a aplicagao do instrumento, a receptividade dos estudantes
ocorreu de maneira satisfatoria, principalmente apos ouvirem os propositos
da investigacéo. Eles receberam as devidas instrucoes através da apresen-
tacao das questdes e informes quanto ao tempo de que dispunham para res-

ponder as questoes, cerca de 15 minutos.

A analise métrica dos resultados obtidos através da aplicacéo dos
questionarios implicou a construcéo de uma matriz das respostas dadas aos
itens pelos sujeitos testados, utilizando o software SPSS (Statistical Package

for the Social Sciences), versao 11.0 para Windows. Comandos pertencentes



ao software favoreceram a obtencao dos indicadores métricos, calculados a

partir da analise de variancia da matriz de respostas.

Para as questbes subjetivas, foi efetivada uma analise de conteudo,
que dividiu o texto das respostas em categorias de sentido, conforme critérios
de homogeneidade, exclusao mutua, pertinéncia, objetividade e exaustao
(BOGDAN et al. 1994).

Reflexdes sobre o significado dos termos:
Estrutura e Funcionamento

Nas palavras de Vieira e Albuquerque (2008), é preciso saber que o
termo “estrutura” tem sua origem no latim structura e deriva do verbo struere
que significa construir. Entretanto, as multiplas analises sobre o seu signifi-
cado conferem-lhe uma natureza polissémica. Nesse sentido, Saviani (1996)
defende que tal significado deve ser definido de acordo com a sua utilizagao.
Assim, para melhor compreenséao faz-se imprescindivel considerar a articu-
lagao dos conceitos de estrutura e funcionamento, conforme salienta Silva

(1999, p. 21),

[...] aestrutura e a fungéo sado provisorias, ainda que a funcao seja rela-
tivamente mais duravel e a estrutura relativamente mais provisoria; sao
contraditorias e como tal estao ligadas por uma relacao indissoluvel
e, por fim, sao influenciadas pelos movimentos de transformacao da
realidade produzidos em determinados contextos.

Ainda segundo Vieira e Albuquerque (2008), ficar atento para néo
confundir os termos “fungao” e “funcionamento”, que possuem significados
distintos. Para tanto, € interessante observar a analogia proposta por Saviani
(1996) quando estabelece uma comparacao entre a estrutura e o funciona-
mento do ensino e a Biologia, associando a “estrutura” do ensino a anatomia,
assim como esta focaliza os 6rgaos que a constituem, o “funcionamento” do
ensino, se relaciona a fisiologia quando estuda o modo como funcionam os
diversos orgaos que fazem parte do ensino. Por isso, pode-se inferir que,
sendo ambas provisorias, a estrutura e o funcionamento dizem respeito a or-

ganizacao do sistema escolar.

Considerando que tanto a estrutura quanto o funcionamento sao
mutaveis - € que a primeira possui um carater determinante sobre a segun-
da, conclui-se que quando uma reforma educacional modifica a organizagao
geral do ensino, possibilitando novas formas de acesso, de financiamento,
dentre outros, pode-se dizer que esta € uma reforma estrutural. Esta, certa-
mente, implicara mudangas no funcionamento do ensino, sabendo, porém,
que diversas formas de funcionamento podem corresponder a uma mesma

estrutura.
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No entanto, na busca por ampliarmos a compreensao de um campo de
estudos bastante complexo como € o da estrutura e funcionamento da educa-
¢ao, nossa reflexao inicia-se por uma analise de como a educacao foi concebi-
da no passado uma vez que o presente €, de fato, resultado de uma construcao
histérica. Nesse sentido, € importante refletir sobre fatos passados, para que se

possa compreender algo que o hoje, por si s6, consegue definir.

2. Contexto historico das disciplinas da area
de Estrutura e Funcionamento do Ensino

Situada em um contexto historico e social, a disciplina de “Estrutura
e Funcionamento do Ensino” vem se desenhando na histdria dos cursos de
Pedagogia e demais licenciaturas desde 1939, quando emerge uma preocu-
pacao com 0s aspectos legais e administrativos da escola, que, na ocasiao,
estavam agrupados em uma disciplina denominada “Administracéo Escolar”.
Conforme Libaneo et al. (2003), somente mais tarde, precisamente em 1962,
com o Parecer n° 292/62 do Conselho Federal de Educacao (CFE) que fixava
as matérias pedagogicas dos cursos de licenciatura implantou-se a disciplina
“Elementos de Administracao Escolar”. Esta tinha como objetivo conduzir o
futuro educador a conhecer a escola em que iria atuar e entender, sua estru-
tura e os principais aspectos de funcionamento, além de propiciar uma visao
unitaria do bindbmio escola-sociedade. Vale enfocar que, aliado ao Parecer n°®
251/62 se acentua uma preocupacao com o estudo do processo de ensino

mais do que propriamente com a estrutura da escola.

Nessa perspectiva, a legislacao do ensino estabelece, com precisao,
0 campo € a natureza das disciplinas que tratariam sobre a sua estrutura e fun-
cionamento. Estabelece-se que essas devem proporcionar, ao profissional do
magistério, uma visao ampla do processo de ensino, de modo que esse possa

alocar-se no seu trabalho escolar de forma integrada, sistematizada e critica.

Constata-se ainda hoje que, apesar das definicdes legais e do es-
pago proporcionado a disciplina a partir do Parecer n® 672/69-CFE, que ree-
xamina o Parecer 292/62 no qual se fixaram as matérias pedagogicas da
licenciatura, especialmente com relagao ao tempo de duracéo da formacao
pedagogica no ambito de cada licenciatura, na pratica, o seu desenvolvi-
mento ocorre de forma diferente, pois, o enfoque mais amplo, muitas vezes ¢
substituido por um mais restrito que se limita discussdes de estrutura do en-
sino. Isso € decorrente de movimentos ocorridos na sociedade brasileira que
conduziram a adog¢ao do paradigma funcionalista, levando a predominancia

do aspecto tecnicista no ensino.

No que diz respeito ao sistema, Saviani (1987) traz uma problemati-
zac&o em torno do conceito de sistema educacional, apresentando-o como

um instrumento para a unidade do comportamento humano e, ao mesmo tem-



PO, assinala o seu carater de subsistema em relacao ao sistema social. Nessa
perspectiva, o autor defende o conceito de sistema educacional “como um
conjunto dinamico, com seus elementos interagindo, incorporando contradi-
¢oes e se comportando, ao mesmo tempo, como condicionado e condicio-

nante do contexto em que esta inserido”. (SAVIANI, 1987, p. 28).

Atualmente, os curriculos de Pedagogia e das licenciaturas apre-
sentam varias denominacdes, sendo as mais comuns, segundo Libaneo et
al. (2003), Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio; Le-
gislagcéo e Organizagao da Educacgéo Basica (curso de Pedagogia e licencia-
turas), Didatica e Pratica de Ensino de Estrutura e Funcionamento do Ensino

Fundamental e Médio (curso de Pedagogia).,

Libaneo et al. (2003) defende que é possivel desfazer a viséo ingé-
nua, acritica, legalista, formal-idealista, reprodutora, parcializada e partidaria
do processo educativo, a partir de uma atitude inovadora. Assumindo uma
postura diferenciada, o autor acredita que o estudo da disciplina, se tornara
mais fertil, dinamico, investigativo e critico-reflexivo, o que, de certa maneira,
influenciaria o progresso na sua concepgao, principalmente quanto as contri-
buicbes que as disciplinas da area de estrutura fornecem para a formacao de

educadores.

De acordo com Mendonga e Lellis (1988), com o desenrolar da his-
téria a disciplina foi deixando de enfatizar os aspectos estruturais e formais
do ensino para centrar-se prioritariamente nas questoes relacionadas ao fun-
cionamento do sistema. Assim, a perspectiva legalista, descontextualizada e
limitativa foi sendo modificada, a fim de privilegiar a discussao de alternativas
para a reconstrucao da escola e do sistema educacional brasileiro, que se
desenvolveu de maneira diferenciada para, atender as novas exigéncias da
sociedade que se constitui desde o imediato periodo pos-ditatorial e continua

tomando novas formas até os dias atuais.

Nota-se que, em relagao a disciplina em estudo, no seu decorrer
historico, partiu-se de uma visao tecnicista para uma otica historica-critica,
em que as politicas voltadas para a educacao, nas esferas mundial, nacional,
estadual e municipal, passaram a ser tratadas com maior seriedade e inten-
sidade, uma vez que norteiam, em grande parte, a legislacdo educacional,
responsavel por reger a escola e 0 ensino. Esse entendimento possibilita uma
reflexao dialética acerca da compreensao da organizagao escolar, especial-

mente no que se refere a relacao teorica-pratica.

Andlise dos dados

Apos a coleta de dados, procederam-se as analises, tendo 0s seus

resultados revelado a opiniao dos estudantes quanto a importancia das dis-
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ciplinas da area de estrutura para a formagao de futuros gestores educacio-
nais, bem como, a sua aplicabilidade. Assim, as informacdes que se seguem
demonstram a relevancia da avaliacao de disciplinas, com vistas ao aprimo-

ramento do ensino-aprendizagem

Grafico 1. Respostas dos estudantes quanto ao seu conhecimento
prévio relativo aos conteudos a serem ministrados nas disciplinas da area

de Estrutura e Funcionamento do Ensino.

1%

mNdo mSim N3o respondeu

Fonte: Da pesquisa

De acordo com o Grafico 1, a maioria dos estudantes, cerca de 78%
(n=130) afirmou nao ter conhecimento sobre os conteldos ministrados, en-
quanto 21% (n=35) revelou deter alguma informacgéo e apenas 1% (n=2) op-

tou por nao responder.

Ja o grafico 2, apresentado a seguir, é resultante da analise do ter-
ceiro item do primeiro instrumental aplicado aos docentes, 0 qual buscou
a opiniao dos professores quanto a ideia que o aluno possui do conteudo
apresentado pela disciplina antes de matricular-se, se eles sabem ou nao o
que sera abordado e, caso positivo, que ideias sao essas. Nesse sentido, €
interessante notar as analises de Rosenthal e Jacobson (1968), que abordam
as possiveis consequéncias das expectativas dos professores sobre os seus
alunos. Defendem que, quando os professores acreditam que seus alunos
podem mostrar melhores resultados de aprendizagem, suas expectativas fun-
cionam como o que denominam de “profecia auto realizadora”, ou seja, 0 que

o professor acredita, podera acontecer.

Outro parecer interessante situa-se em torno das concepcodes de

Freitas (2003, p.45), quando afirma que:

[...]a parte mais dramatica e relevante da avaliagdo se localiza ai, nos
subterraneos onde o0s juizos de valor ocorrem. Impenetraveis, eles re-
gulam a relacao professor aluno e vice-versa. Esse jogo de represen-
tagdes vai construindo imagens e auto-imagens que terminam intera-
gindo com as decisdes metodologicas do professor. Os professores,
se nao forem capacitados para tal, tendem a tratar os alunos conforme



0s juizos que vao fazendo deles. Aqui comeca a ser jogado o destino
dos alunos, para o0 sucesso ou para o fracasso.

Grafico 2. Conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos

contetdos das disciplinas em estudo.

17%

mNdo mSim N&o respondeu

Fonte: da pesquisa

Percebeu-se que, na opinido de 50% (n=3) dos docentes, ao matri-
cular-se, o discente ndo tem ideia consistente sobre o conteudo a ser aborda-
do nas disciplinas da area de estrutura e funcionamento do ensino. Essa opi-
nido é expressa através das frases: a) a maioria dos alunos matricula-se por
ser uma disciplina obrigatdria e b) penso que nédo refletem sobre o contetido
antes de matricular-se, apenas apos as primeiras aulas passam a pensar
sobre o assunto. Ja 33% (n=2) dos professores, através dos depoimentos
aqui registrados, afirmam acreditar que os alunos possuem um conhecimen-
to prévio acerca do conteudo que estudarédo nas disciplinas, por exemplo: i)
sabem que estudardo sobre a legislacdo, organizacao escolar, gestao do
sistema escolar e sobre o que eles chamam de siglas (PP,PDE,SAEB, etc)
e i) geralmente sabem através de outros colegas de curso que se trata de
uma disciplina que trata sobre leis e organizagdo do ensino basico. Vale

destacar que 17% (n=1) dos sujeitos optou por n&o responder.

Faz-se necessaria, ainda, a apresentacao de informacdes comple-
mentares a analise do Gréafico1. Aproximadamente, 21% (n=34) dos alunos
informaram ter determinados conhecimentos sobre 0s conteudos ministrados
nas disciplinas da area. Vale destacar alguns dos seus depoimentos, decor-
rentes, muitas vezes, da percepcao que detém a partir do proprio nome da
disciplina ou até mesmo do que ouvem quando percorrem o0s corredores da
faculdade. As categorias foram selecionadas a partir da frequéncia com que
eram citadas pelos estudantes. Dessa forma, apresenta-se no quadro 1, a
sequir a opiniao que se constatou ser comum aos estudantes quanto ao que
conheciam acerca do conteudo das referidas disciplinas. Em algumas vezes

a forma de escrita apresentava-se diferente, porém, com a mesma esséncia.
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Vale ressaltar ainda que, em alguns momentos, depoimentos negativos foram

expressos, 0s quais serao tambéem registrados no quadro a seguir:

Quadro 1. Conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos

conteudos das disciplinas em estudo.

Frequéncia dos depoimentos
acerca de conhecimentos prévios

CATEGORIAS ) ,
existentes sobre os contetidos das
disciplinas.
Aborda as Leis da Educacéao (LDB) e Politicas 16

Publicas voltadas para a educacao.

Desnecessaria ao curso; conteudo desagradavel
e dispensavel; ministrada de forma mecanica e 6
prioriza @ memorizacao; chata.

Versa sobre a Estrutura, Organizacao e

. : . 4
Funcionamento do ensino no Brasil.
Trata sobre a Historia da Educagéo. 2
Importante para quem trabalhara com a Gestao 5
Educacional.
Indispensavel para quem vai fazer concursos 1
publicos para a area da educacgao.
Qutros comentarios. 3

Fonte: da pesquisa

Quando questionados quanto aos conhecimentos prévios que de-
tinham a respeito dos conteudos das disciplinas avaliadas, a categoria que
mais se destacou, apareceu 16 vezes, revelando que a maior parte dos estu-
dantes sabiam apenas que as referidas disciplinas tratavam sobre as leis da
educacéo (LDB, por exemplo) e politicas publicas voltadas para a educacéo.
Porém, mesmo sendo uma categoria recorrente, a analise da pesquisadora
€ que se trata de um conhecimento ainda superficial, ja que ndo se abordam
apenas as leis e as politicas publicas no desenrolar dos conteudos propostos

pelas referidas disciplinas.

A segunda categoria, que se refere aos depoimentos negativos acer-
ca das disciplinas avaliadas, merece destaque, pois ocupou a segunda maior
frequéncia, tendo aparecido 6 (seis) vezes. Além disso, ela salienta que essas
disciplinas, muitas vezes, sao vistas como desnecessarias e desmotivantes,

conforme o0s depoimentos em destaque:

S.14. Falavam que o professor era muito bom, mas era uma discipli-

na sem muita necessidade.

S.23. Os colegas [...] que ja cursaram a disciplina comentaram, con-
siderando-a desagradavel e descontextualizada com a realidade da

educacao.



S.24. Outros que fizeram a disciplina disseram que era uma coisa

técnica, desnecessaria e meramente decorativo.
S.31. Que era um conteudo entediante.

A terceira e quarta categorias referem-se ao entendimento de que o
conteudo das disciplinas em estudo versa sobre a Estrutura, Organizacéo e

Funcionamento do Ensino no Brasil e sobre a Historia da Educacao no Brasil.

S.5. Assuntos abordados pelo préprio nome da disciplina, pois é

evidente de que se trata.

S.8. Como se estrutura se organiza e como funciona a escola como

um todo.
S.22. Sobre o funcionamento da Educacé&o Basica e Superior.

S.25. Ouvi falar que aprenderiamos varias leis em relagdao a edu-
cacao, eu tinha uma nocdo minima que falarfamos sobre o Ensino

Fundamental e Médio e sobre a Historia da Educac&o no Brasil.

A partir da analise das categorias anteriores percebeu-se que o0s
respondentes demonstram certo conhecimento, ainda que muito inconsisten-
te, sobre os propositos da disciplina, visto que, de forma geral associam os

nomes das disciplinas aos possiveis conteudos a serem abordados.

A quinta categoria suscita um aspecto que se considerou valido
destacar, uma vez que ressalta a importancia conferida a disciplina por sua
relevancia na preparacao dos estudantes para aprovacao em concursos pu-
blicos na area da educacao. Esse dado nos chamou a atencéo, tendo em
vista que ndo se trata dos propositos da disciplina. Entretanto, € uma variavel
interessante, uma vez que, realmente os conteudos abordados sdo essen-

ciais a pratica profissional do educador.

Na sexta e ultima categoria se enquadraram comentarios que nem
sempre se referiam aos conteudos propostos, mas que mereciam atencao,
uma vez que demonstraram a inconsisténcia nas informagdes fornecidas pe-
los estudantes que dizem deter certo conhecimento sobre os conteudos das

disciplinas em estudo:
S.12. E uma disciplina parecida com a de didatica.

S.37. Soube por intermédio de uma amiga que a disciplina era muito

boa, pois era relacionada ao ensino.

Por fim, as duas ultimas questdes do instrumento aplicado sao pre-
dominantemente qualitativas, por isso, foram analisadas separadamente,
juntamente ao item 5 do instrumento, por tratar-se de uma questao aberta,

necessitando, também, de uma analise de conteldo.

Demo (1999) sintetiza com propriedade a analise de conteudo
quando enfoca que esta ndo se refere ao conteudo de um discurso e sim,

a conteudos de pratica, deixando em segundo plano a roupagem formal da
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elaboracao discursiva. O autor defende ser esta componente importante da

avaliacao qualitativa, embora cercada por mitos correntes.

A analise de contetdo [...] deve alcancar o desenvolvimento do pro-
cesso participativo sob a avaliacao. Nao ha formula, por maior que
seja a tentacao formalizante de prender tudo a formas estaticas e re-
petitivas [...]. Nesse sentido, é fundamental a disciplina de campo, no
sentido da coleta ordenada, minuciosa, limpa, para nao se confundir
infantiimente bagunga com criatividade (DEMO, 1999, p.67).

Parte das questbes sob analise foi subjetiva e, portanto, necessitou
de uma avaliagao qualitativa. Assim, a fim de viabiliza-la, o discurso dos dis-
centes foi organizado em categoria de sentidos, que constituem um meio de
classificar os dados descritivos recolhidos. No quarto item do instrumento
buscou-se realizar, entre 0s respondentes, um levantamento das expecta-
tivas dos estudantes a respeito das aulas que viriam a ser ministradas no
periodo letivo para o qual haviam se matriculado. As respostas foram diver-
sas e alguns estudantes fizeram mais de uma observacao, por isso, optou-
se por categorizar os dados para melhor viabilizagao dessa analise. Foram
estabelecidos 3 grandes grupos (A,B e C), utilizados para explicitar a opinido
dos discentes, tendo em vista que as respostas foram dadas de maneira a
considerar o posicionamento das respostas. Por exemplo, no grupo A apa-
recem as categorias que foram citadas em primeiro lugar nos discursos dos
respondentes; no grupo B, surgem sub-categorias citadas em segundo lugar
nos discursos, € no grupo C, foram registradas as observacodes citadas em
ultimo lugar, sendo todas as respostas geradas e categorizadas, partindo das

respostas dos estudantes.

Apos exaustiva analise dos resultados obtidos na completude deste
estudo, foi necessario elaborar lista de competéncias que fornecesse uma
orientagdo para o que de fato se deve estudar em cada conteldo para uma
atuacao profissional mais eficaz. Conforme nos apresenta Zabala (1998), na
perspectiva de Coll (1997) os conteludos conceituais sdo mais abstratos e
demandam compreensao, reflexao, analise e comparacao. As condicoes ne-
cessarias para a aprendizagem dos conteudos conceituais requerem ativida-
des que desencadeiem um processo de construcao pessoal, privilegiando
atividades experimentais que acionem 0s conhecimentos prévios dos alunos
promovendo atividade mental. Isso implica a compreensao que aulas minis-

tradas apenas de maneira expositiva nao cumprem tal papel.



A competéncia no ambito da educacao escolar, deve identificar o que
qualquer pessoa necessita para responder aos problemas aos quais
sera exposta ao longo da vida. Portanto, a competéncia consistira na
intervencao eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante acdes nas
quais se mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada,
componentes atitudinais, procedimentais e conceituais (ZABALA; AR-
NAU, 2010, p.11).

Hengemiihle et al. (2010), por sua vez, apresenta contribuicdes a
partir da elaboracao de uma sintese sobre a compreensao de alguns estudio-
s0s quanto ao termo competéncia. Nessa perspectiva ressalta que, para Per-
renoud (1999), a competéncia constitui-se na capacidade do sujeito em mobi-
lizar recursos (cognitivos) com o objetivo de explicar uma situagéo complexa.
Em outro momento Hengemihle et al. (2010), defende que competéncia em
educacao é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos —
como saberes, habilidades e informacoes a fim de solucionar com pertinéncia

e eficacia uma série de situacdes complexas fora da rotina.

Em abordagem sobre essa tematica, Thereza Bordoni apud Hen-
gemdihle et al. (2010), destaca que educar para competéncias significa aju-
dar o sujeito a adquirir e a desenvolver as condi¢cdes e/ou recursos que deve-

rao ser mobilizados para resolver determinada situacéao complexa.

Em concordancia, Harber (2003), apresenta um conceito para com-
peténcia como sendo o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
demonstrados pela pessoa na realizacao de uma tarefa. Nesse sentido, diz-
se que o individuo € competente para uma atividade quando esse conjunto
de comportamentos apresentados resulta no sucesso para a realizacao de

determinada tarefa.

Inimeras vezes o termo competéncia ¢ confundido com habilida-
de. Nesse sentido, embora muito préximos, na concepcgéo de Moretto (2001),
o termo habilidade esta associado ao saber fazer algo especifico. Assim,
identificar, relacionar, correlacionar, aplicar, analisar, avaliar, manipular, com
destreza, sao verbos que podem indicar a habilidade do individuo. O autor
em evidéncia aproxima do termo habilidade os verbos (relacionar, analisar,
manipular...) que remetem a exercicios mentais superiores diferentes daque-
les que estamos acostumados nas praticas pedagogicas, ou seja, decorar e

repetir. Exige, portanto, uma nova acao pedagogica.

Quadro 2. Lista de Competéncias.

Histéria da Educagao no Brasil

Tragar um panorama historico considerando os principais periodos e fatos que caracterizaram e marcaram a Educacao Brasileira;

Identificar os principais documentos normativos da Legislacao Educacional Brasileira;

Perceber a relagao entre a escola, o sistema de ensino e o contexto politico econémico e social da época;

Conhecer a historia das Constituicdes Brasileiras e o que cada uma preconiza a respeito da educacgao;

Identificar os direitos Educativos através dos tempos;
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Diferenciar os termos: Educagao Formal, Nao-Formal e Informal

Definir os termos Sistema Educacional; Sistema Escolar e Sistema de Ensino (ver 6rgéos que compdem os sistemas de ensino)

Compreender os termos: Sistema e Sub-sistema Educacional e Escolar

Conhecer e Identificar as atribuicdes das diferentes esferas do sistema de ensino

Compreender os aspectos relacionados ao termo Organizacao Escolar

Definicao de Lei

Ciclo elaborativo da Lei

Hierarquia da Lei

Vigéncia da Lei

Normas técnicas para elaboracao das leis de ensino

Analisar os principais artigos relativos a educacao contidos na constituicao de 1988

Conhecer a LDB e identificar as finalidades e principios da Educagao Nacional

Entender o significado e a importancia da LDB para a educacao do pais

Conhecer a organizacao e funcionamento da educacéao no Brasil através do estabelecimento de relagcdes entre aspectos legais e sua
aplicabilidade

Acompanhar e compreender as alteracdes da legislagao em vigor

Conhecer as atribuicdes dos diferentes sistemas de ensino

As diretrizes curriculares da Educacgao nacional

O Plano Nacional da Educagao — PNE

Compreender a finalidade e aplicabilidade dos Parametros Curriculares Nacionais PCN’s

Compreender que os niveis de ensino: Educacao Basica e Educacao Superior

Identificar as funcdes e niveis de atuagdo das modalidades de ensino: Educacgao Profissional; Educagado de Jovens e Adultos;
Educacao Especial; Educacgao Indigena e Educacao a Distancia.

Acompanhamento das Politicas Publicas implantadas nas diferentes esferas e dos projetos desenvolvidos pelo MEC

Conhecer diretrizes sobre a Formacao de Professores para Educacao Baica

Politica Educacional no Ceara: PAIC, SPAECE, Gestao Colegiada e etc.

Conceituar Gestao e Gestao Educacional

Diferenciar os tipos de Gestao

Analisar Gestao Colegiada no Ceara

O Gestor educacional e seus diferentes papéis: geréncia do patriménio material e imaterial; gestdo de Recursos Humanos e outros

Compreender sobre a Gestdo democratica da escola publica

Discutir sobre a escola publica e sua relacdo com a comunidade

Compreender aspectos conceituais gerais sobre Financiamento

Conhecer as Fontes de Financiamento para a Educacéao

Saber sobre os Programas de Financiamento Educacionais

Conhecer legislacdo sobre o Financiamento da Educacao (Constituigdo, LDB, dentre outros...)

Responsabilizacéo na Educacao



Avaliagao do Sistema Escolar Brasileiro

Compreender a diferenca entre Avaliacao de Desempenho do Aluno e Avaliagao do Sistema Escolar

Entender sistemas de Avaliacédo como: SAEB, ENEM, IDEB, Prova Brasil e Provinha Brasil

Identificar o que prega a legislacéo sobre a AVALIACAQO para os diferentes niveis de ensino

Fonte: da Pesquisa

A lista de competéncias aqui apresentada constitui-se como um dos
resultados desta pesquisa e pode ser utilizada como parametros para que o
docente direcione sua acao pedagogica e o discente, por sua vez, saiba os

principais aspectos dos conteudos abordados a serem apreendidos.

Diante disto, ganha relevo o presente trabalho avaliativo, uma vez
que o ideal seria que cada professor soubesse exatamente em que medida
esta contribuindo para a formacéao do futuro profissional e quais os aspectos
que devem ou nao ganhar destaque no desenvolvimento das referidas disci-
plinas no que tange as aplica¢cdes de seus conceitos para a pratica profissio-
nal, para posteriormente, serem realizadas modificacdes mais significativas
tanto para o programa curricular a ser desenvolvido quanto para a pratica

pedagogica.

Consideracoes finais

Posto isto, faz-se indispensavel compreender que as disciplinas da
area de Estrutura e Funcionamento da Educacao, precisam trabalhar os con-
teudos relacionados a legislacao, porem, de forma n&o mitificada. Devem ser
vistas como um campo para a discussao sobre 0os embates sociais, constituido
principalmente por avangos e retrocessos que delimitam as possibilidades po-
litico-pedagogicas dos profissionais da educacéo. Nesse caso, focar na forma-

¢ao do gestor educacional constitui-se uma inovacgao a ser considerada.

Nesse sentido, apresenta-se o desafio de redimensionar as disciplinas
de forma que estas possam servir de base para a compreensao das relagoes
entre as rapidas e profundas mudancas que atravessam as sociedades moder-
nas. Tal redimensionamento deve possibilitar 0 apoio necessario a compreen-
sao do inter-relacionamento entre os sistemas educacionais e a atitude critica
frente a realidade e ao desenvolvimento da capacidade de criacao e deciséo,
com vistas a transformagdes na atual estrutura e funcionamento da realidade
educacional constatada a partir do processo organizacional das escolas de
educacao basica e principalmente, da modificacao para melhor dos resultados

de aprendizagem através de uma gestao de qualidade.

Constata-se, portanto, que professores e estudantes universitarios
em geral estdo submetidos a mudangas no campo educacional, a diferentes
metodologias de ensino, bem como a distintas formas de avaliacéo. Porém,

dentre esses, ainda se mostra insuficiente o numero daqueles que se dis-
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pbdem a parar para discutir, refletir e analisar as implicacdes, por exemplo, da formacao
recebida através das disciplinas da area de Estrutura e Funcionamento do Ensino para
a pratica profissional, ou ainda, sobre como a dinamica de desenvolvimento de determi-
nada disciplina contribuira para aprendizagens significativas para a pratica profissional,

dentre outros.

Tendo em vista que a universidade desempenha um papel gerador e dissemi-
nador de conhecimento, vale ressaltar que a sua relagao com o setor produtivo se apoia
na busca da promocao do desenvolvimento econémico e social. Segundo Kunz (1999), a
universidade possui como principal meta a formacao do cidadao a partir do desenvolvi-
mento de uma consciéncia critica que favoreca ao desenvolvimento humano, contribuin-
do para o bem-estar da sociedade e para o bom funcionamento das relagdes sociais,

bem como, para a reflexao dos valores éticos € morais.
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Responsabilizacao na Gestao Escolar: uma
andlise a luz das Teorias de Governanca

Introducao

A gestao escolar contemporanea vem passando por uma importante
transformacéao na sua forma peculiar de enfrentamento das demandas poli-
ticas, sociais, econémicas e culturais da sociedade, conforme elucida Lick
(2000) demonstrando que a pluralidade dos interesses e as dinamicas de

interac@o no processo social prediz um novo modelo de gestao escolar.

Processos denominados de estaticos que antes tutelavam suas
acodes as vinculagcbes aos 0rgaos centrais € governamentais, agora passam
a ter uma abordagem dinamica conectada aos aspectos de democratizacao,
descentralizacao e autonomia gerencial. Assim, a gestao escolar torna-se um
organismo Vvivo que busca parceria € apoio nas suas comunidades de re-
feréncia, sejam pais e alunos, corpo docente, funcionarios e outros sujeitos
sociais que possam dar legitimidade. Tornando-se uma organizagao escolar
pautada na complexidade dos processos sociais, e que ao seu turno, cons-
troi relagdes para melhoria da qualidade de vida dos seus alunos, fomenta a
utilizagao de recursos das suas comunidades e mobiliza agentes publicos e

privados.

Contudo, tal dinamica imputa a gestao escolar ou aos seus dirigentes
um aumento de responsabilizacao pedagogica, administrativa e financeira, al-
gumas com elevados graus de complexidade, que predizem ajustes estruturais

€ agregacao de capacidade técnica e tecnologica ao corpo diretivo.

Os modelos descentralizados exigiram o desenvolvimento de novas
praticas de governanca na gestao das organizacoes, tanto publicas, quan-
to privadas. Para Matias-Pereira (2007) o termo governanga nao possui uma
Unica definigao, caracteristicas dos conceitos de ciéncias politicas. Varia em
fungéo do autor, nacionalidade, orientagao ideologica e énfase a um ou ou-
tro elemento. No entanto, para o autor, a governanca, em sentido amplo, &
definida por um processo complexo de tomada de decisao relacionado a
legitimidade do espaco de governanca, a reparticao do poder entre os que
governam e aqueles que sao governados, 0s processos de negociacao entre
0s agentes sociais (0s procedimentos, as praticas, a gestao das interagoes,
0s sistemas de regulacéo, o estabelecimento de redes e os mecanismos de
coordenacao), a descentralizacao da autoridade e as fungdes ligadas ao ato

de governar.

O presente texto objetiva discutir como as novas praticas de gover-
nanca, aplicadas especialmente no setor publico podem contribuir na com-

preensao das mudancas por que passam a gestdo da educacéao publica e

143



144

na solucao para os dilemas inerentes ao processo de responsabilizacao da

Gestao Escolar, exclusivamente sob a ¢tica institucional e gerencial.

0 Processo de descentralizagao nos modelos de gestao

Inicialmente € prudente fazer uma breve incurséo sobre centraliza-
¢ao e descentralizacao na Teoria das Organizacdes. O modelo centralizador,
seja na Gestao Escolar ou em outra organizagao, determina que a decisao
seja tomada por sujeitos no topo da hierarquia de comando, que supostamen-
te possam ter uma visao global da area de atuagado. Porém, s&o individuos
que nao convivem cotidianamente com os fatos e eventos. A centralizagao no
processo decisorio podera capacitar e promover uma melhor especializacao
das habilidades dos gestores principais, através da repeticao dos eventos e
suas complexidades, mas liga outros gestores em niveis hierarquicos inferio-

res dos processos decisoriais.

Diametralmente, a descentralizacéao na gestao € operacionalizada
por individuos que detém um numero maior de informacdes na base das orga-
nizacoes e que enfrentam as pressoes locais e especificas. Como, também,
pelo maior envolvimento, desenvolvem senso critico e fatores motivacionais
intrinsecos. De modo desvantajoso, a descentralizacao podera proporcionar
um viés do decisor valorando questoes menores e estreitas, ou ainda, do seu

interesse pessoal ou profissional.

Ao admitir uma gestéao escolar descentralizada, democratica e coo-
perativa, 0 seu responsavel ira experimentar situagoes inusitadas, assumindo
para si responsabilidade, metas a serem atingidas € cumprimento de "contra-
tos tacitos e formais". Ira, ainda, estabelecer relacdes interinstitucionais com

0s mais diversos atores e agentes educacionais.

Para tanto, firmara negociagdes que visem atender aos interesses
das partes, pré-condigdes de transacoes, e salvaguarda de acordos, em con-
dicdes denominadas de ex-ante. A posterior dos ajustes realizados havera o
concurso de adaptacbes das contingéncias nao previstas, do realinhamento
das negociag¢des para corrigir desempenho, do gerenciamento de disputas
pontuais e do impedimento de atitudes oportunistas' de sujeitos e agentes

publicos e privados, denominado de ex-post.

Em situacdes de negociacdes entre individuos, grupos ou institui-
¢oes, recomenda-se que a gestao e regulacao das transacgdes utilizem-se

dos conceitos de governanca. Este tema sera discutido no préximo topico

1. Atitudes oportunistas ocorrem quando em rela-
¢Oes institucionais entre pessoas, grupos ou organi-
zagao, uma das partes detém um maior numero de
informagdes que a outra parte. Provocando o que se
denomina de assimetria da informagao. A assimetria
da informagéo podera promover agdes oportunistas
nas relagoes institucionais derivadas de mecanis-
mos de pressao, subterfugios ou imposicoes de

uma parte sobre outra.



0 surgimento das praticas de Governanga
Corporativa no mundo empresarial

A base conceitual para os estudos de governanga corporativa € a
teoria da firma. Na teoria econdmica neoclassica, a governanca corporativa
desenvolve-se para contribuir na superacéao do chamado "conflito de agén-
cia", que surge a partir da separacao entre a propriedade e a gestao. O "prin-
cipal", titular da propriedade, delega ao "agente" o poder de decisao sobre
essa propriedade. A partir dai surgem os chamados conflitos de agéncia,
pois 0s interesses daquele que administra a propriedade nem sempre estao
alinhados com os de seu titular (JENSEN & MECKLING, 1976).

Varios conceitos de governanca corporativa emergem em diferentes
fontes. Segundo a Organizacao para Cooperacéao de Desenvolvimento Eco-
némico (OCDE), governanga corporativa é o sistema pelo qual as organiza-
¢Oes publicas e privadas sao geridas e a sua estrutura especifica a distribui-
¢ao dos direitos e responsabilidades entre os diversos agentes da empresa,
como o conselho administrativo, o presidente e os diretores (CONFECAMA-
RAS, 2002).

O conceito de governanca corporativa foi se desenvolvendo por
meio de diferentes vias e um dos principais promotores do tema foi a OCDE,
que construiu os principios, permitindo que se estabelecam os seus pilares
fundamentais: os direitos dos acionistas, o tratamento equitativo dos acionis-
tas, o papel dos terceiros fornecedores de recursos, 0 acesso a informagao e
sua transparéncia e a responsabilidade da diretoria e do conselho de admi-

nistracao.

Os principios da OCDE caracterizam-se como ponto de referéncia
para que as empresas e paises desenvolvam 0s seus proprios principios,
obedecendo as suas particularidades e necessidades. Hoje em dia, a evo-
lucao de principios é tao ampla que abarca outros temas, como 0os métodos
alternativos de solucao de conflitos, a responsabilidade social da empresa, as

politicas de "e-governance" e 0 meio ambiente das empresas, entre outras.

No Brasil, o Instituto Brasileiro de Governancga Corporativa, o IBGC,

apresentou a seguinte definicdo que abrange seus principais objetivos:

Governanca Corporativa é o sistema que assegura ao socio-proprietarios o
governo estratégico da empresa e a efetiva monitoracdo da diretoria exe-
cutiva. A relacao entre propriedade e gestédo se da através do conselho de
administracao, a auditoria independente e o conselho fiscal, instrumentos
fundamentais para o exercicio do controle. A boa Governanca Corporativa
assegura aos soOcios equidade, transparéncia, responsabilidade pelos re-
sultados e obediéncia as leis do pais. No passado recente, nas empresas
privadas e familiares, 0os acionistas eram gestores, confundindo em sua pes-

soa propriedades e gestao. Com a profissionalizacéo, a privatizagéo, a glo-
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balizacdo e o afastamento das familias, a Governanca Corporativa colocou

o Conselho entre a Propriedade e a Gestdo (IBGC, 2007).

Segundo Silveira (2006), no cerne das discussdes de governanca
corporativa estao questdes basicas que precisam ser respondidas por qual-
quer organizagao, tais como: Qual é o seu objetivo? Em funcao de quais inte-
resses as organizacoes devem ser geridas? Quais devem ser os critérios para
tomada de decisao e avaliagao de desempenho? Ao partir de questionamen-
to sobre o objetivo da organizacao e em funcao de quais interesses decisdes
sao tomadas, a governancga corporativa ajuda a dar direcao geral a organi-
zacao e define as bases sobre as quais se dardo o controle € a avaliagcao da
mesma. Dentro dessa compreens&o do papel da governanga corporativa, po-
dem-se discutir os mecanismos de sua utilizagdo na gestao de organizacoes

publicas.

As praticas de Governanca aplicadas a gestao publica

A evidéncia de sucesso de novas praticas de gestao motiva outras
organizacodes a replicarem essas praticas. Contudo, muitas vezes, essa di-
fuséo ocorre sem que haja uma validagcédo das premissas que sustentaram
o modelo, de uma avaliacao criteriosa de seus beneficios ou resultados ou,
ainda, descontextualizada do ambiente sociocultural receptor. Esse fato ocor-
re, hoje, com o conjunto das praticas de governanca corporativa. A difusao
desses modelos tem contribuido para ampliar a discussao da governanca
para as demais organizacdes, as nao mercantilistas, tais como organiza¢oes
sem fins lucrativos, sociais e do terceiro setor, além de outras, como hospitais
e escolas e, mesmo, organizagdes publicas que estao sujeitas a padroes de
aceitacao social tao importantes a sua sobrevivéncia quanto o proprio lucro

(FONTES FILHO, 2003).

Segundo uma abordagem mais ampla, a preocupagao com a gover-
nancga é fundamental também para os proprios governos, entendida como 0s
padrdes de articulacéo e cooperacao entre atores sociais e politicos e arran-
jos institucionais que coordenam e regulam transacoes dentro e atravées das

fronteiras do sistema econdmico (SANTOS, 2005).

Devido a complexidade da estrutura de governanca e a diversidade
de compreensao da abordagem pelas entidades do setor publico, existem
segundo Marques (2005), diversos caminhos para representar a governanga
corporativa no setor. A boa governanca corporativa, porém, indiferentemente
de qual estrutura é utilizada, requer, tanto no setor publico quanto no privado:
a) uma evidente identificacao e articulagdo das definicdes de responsabili-
dade; b) uma verdadeira compreenséo do relacionamento entre as partes

interessadas da organizacao e sua estrutura de administrar os recursos e



entregar os resultados e ¢) suporte para a administracao particularmente de

alto nivel.

O setor publico € complexo €, por nao operar com uma estrutura
legislativa comum ou apresentar forma e tamanho organizacional padrao,
torna-se importante reconhecer sua diversidade, pois cada qual tem suas
caracteristicas Unicas. Isso requer atencao especial, bem como interfere nas
formas de responsabilidade na prestagao de contas. O desafio é, entao, den-
tro de cada contexto, determinar principios e elementos comuns relevantes,

considerados numa estrutura de governancga.

Uma tentativa de estabelecer estes principios e elementos comuns
para uma estrutura de governanga foi feita por Timmers (2000). Ele diz que a
criacao de protecao para alcancar os objetivos publicos € a meta da gover-
nanc¢a no setor governamental. Essa protecao da suporte para a responsabi-

lidade e é a esséncia da governanca solida.

O autor explica a estrutura do ciclo de governanga governamental
por meio de quatro elementos, a saber: administragao (management) — que
trata da estruturacao e do desenvolvimento de processos para se alcancarem
determinados objetivos; controle (control) — que inclui o sistema de medidas
e procedimentos para garantir que 0 caminho que se percorre atingira os
objetivos propostos; supervisédo (supervision) - agao necessaria para que 0s
resultados sejam realmente os propostos, como, por exemplo, beneficiando-
se toda a sociedade; prestacao de contas/responsabilizagéo (accountability)
- prestacdo de contas por meio de informacdes sobre as tarefas realizadas,
bem como definir responsabilizagao sobre quem atua e o que faz. Esses ele-
mentos so trardo resultados positivos se entre eles houver um inter-relaciona-
mento. Caso isso nao aconteca, havera areas expostas e, consequentemen-
te, pontos a serem reestruturados, sem o que as metas nao serao alcancadas
(TIMMERS, 2000).

Outra autora que oferece principios e elementos comuns relevantes, con-
siderados numa estrutura de governanca, € Marques (2005). Ela destaca que, para

se atingir a governanca no setor publico, seis elementos sao fundamentais.

Trés destes elementos - lideranga, integridade e compromisso - reme-
tem-nos para as qualidades pessoais de todos na organizagao. Os
outros trés elementos - responsabilidade, integracao e transparéncia
- s&o principalmente o produto das estratégias, sistemas, politicas e
processos estabelecidos (MARQUES, 2005, p. 12).

Para a autora, a governanga do setor publico requer lideranca do
governo e/ou do 6rgao executivo da organizacéo. Um quadro efetivo requer
a clara identificagéo e a articulagao da responsabilidade, bem como a com-
preensao real e a apreciacao das varias relagdes entre 0s stakeholders da
organizacao e aqueles que sao responsaveis pela gestdo dos recursos € a

obtencao dos resultados desejados. No setor publico, é necessaria uma IUci-
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da e transparente comunicacao e € fundamental o estabelecimento de priori-

dades governamentais de modo claro.

Quanto ao compromisso, a autora afirma que:

A boa governanca é muito mais do que por as estruturas funcionando
e se esforcar pela obtengao de bons resultados. Ela nao € um fim em
si mesma. As melhores praticas de governanca publica requerem um
forte compromisso de todos os participantes, para serem implementa-
dos todos os elementos da Corporate Governance. Isto exige uma boa
orientacao das pessoas, que envolve uma comunicacao melhor; uma
abordagem sistematica a gestao da organizacdo; uma grande énfase
nos valores da entidade e conduta ética; gestao do risco; relaciona-
mento com os cidadaos e os clientes e prestagao de servico de quali-
dade (MARQUES, 2005, p. 13).

Para Marques (2005), a integridade tem a ver com honestidade e
objetividade, assim como altos valores sobre propriedade e probidade na
administracao dos fundos publicos e gestao dos negocios da entidade. Ela
dependente da eficacia do controle estabelecido e dos padroes pessoais e
profissionalismo dos individuos dentro da organizacao. A integridade reflete
nas praticas e processos de tomada de decisao e na qualidade e na credibi-

lidade do seu relatorio de desempenho.

Quanto a responsabilidade (accountability), Marques (2005) defen-
de que os principios da governanga corporativa requerem de todos os envol-
vidos: que identifiquem e articulem as suas responsabilidades e as suas re-
lacOes; considerem quem € responsavel por que, perante quem e quando; 0
reconhecimento da relacao existente entre os stakeholders e aqueles a quem
confiam a gestao dos recursos e que apresentem resultados; também uma
compreensao clara e apreciacao dos papeis e responsabilidades dos partici-
pantes no quadro da governanga. Para ela, o afastamento desses requisitos

impede que a organizagao consiga 0s seus objetivos.

A transparéncia consiste, segundo a autora, em providenciar aos
stakeholders’ a confianca no processo de tomada de decisdo e nas acdes
de gestéo das entidades publicas durante a sua atividade. "Sendo abertas,
através de significativos encontros com os "stakeholders", com comunicagdes
completas e informacao segura e transparente, as acoes sao mais efetivas”
(MARQUES, 2005, p. 14). A transparéncia é também essencial para ajudar
a assegurar que os dirigentes sao verdadeiramente responsaveis e isso €

importante para uma boa governanca.

Finalmente, para Marques (2005), o desafio real ndo é simplesmente
definir os varios elementos de uma efetiva governanca corporativa, mas ga-
rantir que eles estejam integrados dentro de uma abordagem da organizacao
e bem compreendida e aplicada dentro das entidades. Se estiver correta-

mente implementada, pode providenciar a integracédo do quadro de gestao

2. Stakeholders - grupos sociais que também tém
interesse na preservacao da companhia e que sao
igualmente afetados pelas decistes tomadas por
seus administradores, como, por exemplo, os cre-
dores, os fornecedores, os trabalhadores, os consu-

midores e a comunidade em geral.



estratégica, necessaria para a obtencao dos padroes de desempenho reque-

ridos para atingir as suas metas e objetivos.

Observa-se tanto na contribuicdo de Timmers (2000), quanto na de
Margues (2005), que as boas praticas de governanga no setor publico, tra-
zem na sua estrutura um modelo de responsabilizagdo que exige integracao,
articulacao e definigao clara do que se espera dos gestores que atuam dentro
dos sistemas. No esforgo de deixar o campo das concepgodes teodricas em
direcao a proposicdes de como implantar novas praticas de Governanga no
setor publico, deve-se destacar o trabalho do Comité para o Setor Publico da
Federacéo Internacional de Contadores (IFAC), que serd melhor apresentado

no proximo toépico.

Recomendacgdes para a implantacao da
governanca corporativa no setor publico, segundo
a Federacao Internacional de Contadores

Uma contribuigao significativa sobre a forma de implantacéo da go-
vernanga no setor publico ocorreu em 2001, com a publicacao do estudo
13 do Comité do Setor Publico da Federacao Internacional de Contadores
(IFAC). Segundo o International Federation of Accountants - IFAC (2001), a
governanca corporativa pode ser definida como sendo um “sistema pelo qual
as organizacoes sao dirigidas e controladas”. O Estudo 13 tem como objetivo
definir os principios comuns e recomendacdes sobre governanca das enti-
dades do setor publico Estes principios buscam capacitar os governantes a

operarem de maneira mais efetiva, eficiente e transparente.

Em praticamente todas as jurisdicdes, o0 setor publico desempenha
um papel importante na sociedade, e uma governanca eficaz pode
incentivar o uso eficiente dos recursos, aumentar a responsabilidade
para a administracéo desses recursos, melhorar a gestao e prestacao
de servigos, e assim contribuir para a melhoria da vida das pessoas
(IFAC, 2001, p. 1 - Tradug&o Livre).

O estudo reconhece que o setor publico é complexo e entidades
que o compdem nao operam dentro de um quadro legislativo comum ou em
um mesmo padréo organizacional de formato ou tamanho. E importante, por-
tanto, reconhecer a diversidade do setor publico e os diferentes modelos de
governanca que se aplicam em diferentes paises e diversos setores, sendo
que cada um tem caracteristicas unicas que requerem especial atencao e

impdem diferentes conjuntos de responsabilidades (IFAC, 2001).

De acordo com o IFAC (2001), apesar dessas especificidades, trés
principios — transparéncia, integridade e responsabilidade - sao importantes
para todas as entidades do setor publico, independente de os grupos gover-

nantes serem eleitos ou indicados.
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Os principios fundamentais definidos pelo IFAC derivam em um gru-
po de recomendacdes, descritas no Quadro 1. Estas recomendacdes tém
como foco a responsabilidade assumida pelo corpo governante e indica o

caminho que a gestao publica deve percorrer para alcangar uma efetiva go-

vernanga.
Quadro 1. Recomendagbes de governanga no setor publico
Padrées de comportamento
* Lideranca

» Codigos de conduta

 Probidade e propriedade

» Objetividade, integridade e honestidade
* Relacionamento

Estruturas e processos organizacionais Controle Relatérios externos

- Responsabilidade estatutaria - Gestéo de risco |- Relatorios anuais

- Responsabilidade em prestar conta | - Auditoria interna | - Uso de normas contabeis
pelo dinheiro publico - Controle interno | apropriadas

- Comunicagao com as partes - Orcamento - Medidas de desempenho
interessadas - Auditoria externa

- Papéis e responsabilidades

- Equilibrio de poder e autoridade

Fonte: IFAC (2001, p. 22).

Padrdes de comportamento, segundo o IFAC (2001), definem como
a gestao da organizacao exerce lideranga na determinacao dos valores e nor-
mas, que levam ao estabelecimento da cultura da organizagao e o compor-
tamento de todos dentro dela. A reputagao de qualquer organizagao publica
depende dos padrdes de comportamento de todos os membros do grupo

governante.

A lideranca de uma organizagao publica deve ter padrao de compor-
tamento elevado para servir como modelo para os demais membros da enti-
dade. Isso torna os lideres responsaveis por determinar os valores e padroes,
que servirao para definir a cultura da entidade e dirigir o comportamento de

seus integrantes.

De acordo com o IFAC (2001), € necessario estabelecer um codigo
de conduta formal para estabelecer padrées de comportamento para os ser-
vidores publicos em todos o0s seus niveis de relagao. Este cédigo seria uma
forma pela qual as corporacdes tornam explicitos os seus valores, orientam e
direcionam a tomada de decisdes, bem como definem as regras fundamen-

tais de comportamento.

E necessario que o codigo de conduta reflita os principios funda-
mentais de transparéncia, integridade e responsabilidade, bem como dis-
cuta: probidade e propriedade; objetividade, integridade e honestidade e

relacionamento. Todos o0s servidores publicos devem atender ao codigo de



conduta estabelecido, para que seu comportamento esteja de acordo com
0s altos padrdes de comportamento e possa refletir a sua reputacao e a da

entidade.

O estudo propde, de forma detalhada, aspectos que deveriam cons-
tar nos codigos de conduta, tais como: probidade em controlar os ativos e
recursos que lhe sédo confiados; cuidado na protegao das propriedades, ati-
vos e informacdes confidenciais, para assegurar que nao sejam roubados,
abusados ou danificados; economia para evitar gastos e extravagancias; ho-
nestidade pessoal na reivindicacéo de despesas e assegurar que 0s ativos
e recursos oficiais nao sejam usados para vantagens particulares. O estudo
recomenda também que o cddigo de conduta deva tratar de assuntos como
conflito de interesses, relacionamento cordial € justo com o publico em geral,
tratamento respeitoso com os colegas e estrita observancia da lei ao relacio-

nar-se com fornecedores.

Quanto as estruturas e processos organizacionais, a IFAC defende
ser necessario estabelecer de forma efetiva a responsabilidade estatutaria,
propor responsabilidade pelo dinheiro publico, criar comunicacao entre as

partes interessadas e transparéncia sobre os papéis e responsabilidades.

No que diz respeito a assegurar a responsabilidade estatutaria, o
governo deve estabelecer planos efetivos no sentido de assegurar conformi-
dade com todos os estatutos, regulamentacdes aplicaveis e outras demons-
tracoes relevantes. Portanto, as obrigacdes definidas em estatuto devem ser
atendidas pelas entidades, cabendo a estas estabelecer mecanismos para

assegurar que nao haja excessos por parte do grupo.

Quanto a responsabilidade pelos fundos e 0s recursos publicos, é
necessario estabelecer um plano apropriado para assegurar que estes se-
jam adequadamente protegidos e usados de maneira econdmica, eficiente e
efetiva, com a devida propriedade, seguindo as normas previstas em estatuto
ou outras formas de autorizacao que controlam o uso destes recursos. Numa
interpretacdo mais ampla, a responsabilidade faz com que os politicos e 0s
funcionarios sejam responsaveis pelo dinheiro publico, sendo cobrados pelo
publico quanto ao desempenho financeiro no uso dos recursos e na ocorrén-
cia das despesas na liberagdo dos servigcos. A responsabilidade pela defi-
nicéo das prioridades da entidade e a qualidade dos servigos sao aspectos
nao financeiros de desempenho que também recaem sobre aqueles que sao
responsaveis pelo dinheiro publico. Uma estrutura efetiva de controle interno,
apoiada em relatorios pontuais, objetivos e compreensiveis as partes inte-
ressadas, garante certa estabilidade com relacdao a responsabilidade pelo

dinheiro publico.

A comunicacao com as partes interessadas deve ser vista como uma

prioridade do governo, pois, por meio do estabelecimento de canais claros
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de comunicacao com o publico, sera possivel manté-lo bem informado sobre
a missao, os papéis, 0s objetivos e o desempenho da entidade. A ampliacao
do nivel de informagao entre governo e publico envolve também uma preocu-

pacao maior com a transparéncia nos atos publicos.

Finalmente, quanto aos papéis e responsabilidades, as recomenda-
¢coes dizem respeito ao equilibrio de poder dentro das entidades, as respon-
sabilidades e ao papel desempenhado por grupo e a politica de remune-
ragdo. Para assegurar que exista um equilibrio de poder e autoridade, as
divisdes de responsabilidades dos principais cargos da entidade devem ser
claramente definidas. Responsabilidades bem definidas e compreensao do
relacionamento entre a sociedade e os gestores dos recursos sao pré-requi-

sitos para uma boa governanca.

As recomendacoes em relacao ao controle envolvem gestao de ris-
co, auditoria interna, comités de auditoria, controle interno, orcamento, admi-
nistracao financeira e treinamento de pessoal. A recomendacgéo basica do
estudo da IFAC é criar uma rede de varios controles estabelecidos pela ad-
ministracao superior da organizagao que possa auxiliar na consecucao dos
objetivos da entidade, na eficacia e na eficiéncia das operacdes, na confiabili-
dade da comunicacao interna e externa, bem como na conformidade com leis
e regulamentos aplicaveis. Esta funcao deve ser responsavel por garantir a
revisao sistematica, a avaliacao e a elaboracéo dos relatorios de adequacao
dos sistemas gerenciais, financeiros, operacionais e orgamentarios; averiguar
se os resultados obtidos séo consistentes com os objetivos e metas estabele-
cidas e verificar se as operacdes e programas foram desempenhados como

planejados.

O estudo recomenda também que se deve assegurar o estabeleci-
mento de uma estrutura de controle interno, operada na pratica, com direito
até mesmo a demonstracao incluida no relatorio anual da entidade. Nesse
contexto, o controle interno pode ser entendido com um processo efetuado
pela diretoria, pela gestao e outras pessoas da entidade, designados para as-
segurar razoavel garantia com relacéo a realizacao dos objetivos da entidade
nas seguintes categorias: efetividade e eficiéncia das operacoes, conside-
rando metas de desempenho; protecao de recursos e objetivos operacionais
basicos; confiabilidade dos relatorios financeiros e conformidade com leis e
regulamentagdes aplicaveis. Um instrumento fundamental do controle interno
€ a elaboracéo de normas e manuais de procedimento. O controle interno
precisa ser revisado e testado regularmente. A revisao dos procedimentos
deve garantir todas as atividades de controle, incluindo as relativas a area

financeira, orgcamentaria, operacional, conformidade e gestao de risco.

Finalmente, no que tange aos Relatorios Externos, as recomenda-

cbes apresentadas pelo IFAC (2001) estédo relacionadas com os relatérios



anuais, com 0 uso de normas contabeis apropriadas, com as medidas de
desempenho e com a auditoria externa. No sentido de desempenhar sua res-
ponsabilidade em prestar contas dos recursos publicos, o governo precisa
assegurar a publicagdo de um relatério anual, tao logo termine o ano finan-
ceiro. O estudo inova ao propor que seria importante, ainda, que se incluisse
no relatério anual uma demonstracao das adaptacdes a normas e codigos de
governanca, para que se pudessem identificar as normas e codigos adapta-

dos, bem como verificar ou ndo sua concordancia.

Segundo o IFAC (2001), as medidas de desempenho sdo de extre-
ma importancia para assegurar € demonstrar que todos os recursos foram
obtidos com economicidade e utilizados de maneira eficiente e efetiva. Além
disso, sdo instrumentos Uteis de gestao e responsabilidade, servindo de refe-
réncia para os usuarios internos que necessitam de informagdes. As medidas
de desempenho devem, entretanto, atender a um conjunto de recomenda-
cOes para serem aceitas como Uteis aos usuarios: precisam ser relevantes,
compreensiveis, realizaveis, completas, neutras, objetivas, comparaveis e
oportunas. Elas também devem ser verificadas externamente, ou seja, devem

ser auditadas para constatar se cumprem sua fungao.

Buscando fazer uma sintese do modelo proposto pelo IFAC, espe-
cialmente no que concerne a responsabilizacdo, um modelo com boas pra-
ticas de governanca no setor publico exige, inicialmente, a definicdo de pa-

drbes de comportamento que ndo devem ser explicitados apenas no modelo

de lideranca do gestor, mas devem ser formalizados em codigos de conduta
que expressem os principios fundamentais de transparéncia, integridade e
responsabilidade. Com base neste padrao de comportamento, devem-se de-

finir estruturas e processos organizacionais que estabelegcam de forma efetiva

a responsabilidade estatutaria, propor responsabilidade pelo dinheiro publi-
Co, criar comunicacao entre as partes interessadas e transparéncia sobre os
papeéis e responsabilidades. Observa-se, mais uma vez, que esta definicao
de responsabilizacao deve ser expressa em estatutos, documentos e normas
internas e exige busca de equilibrio na distribuicao de papeis e responsabili-
dade entre os varios agentes das organizactes. O modelo se completa com
mecanismos de controles, baseados, entre outros em indicadores de gestao

e a busca de transparéncia através de relatorios externos.

Uma breve reflexao sobre a
responsabilizacao da gestao escolar

As praticas descentralizadas que hoje percebemos na gestao da
educacao publica no Brasil representam um avanco que deve ser estimulado
e intensificado. Autonomia académica, de gestao e financeira para as escolas
podem trazer resultados positivos, mas devem ser acompanhados de novas

praticas de governancga, que reforcem os principios de responsabilizagao,
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integridade, transparéncia e eficacia na gestao da educacéo. Entretanto, a
responsabilizagéo do gestor escolar deve ser precedida da adoc¢ao de algu-
mas medidas, sob pena de nio se configurar uma boa pratica de governanga

publica e sim uma transferéncia de responsabilidade pelos fracassos.

Utilizando o modelo do IFAC, pode-se indicar quatro acdes que de-
vem ser adotadas pelas redes de ensino, antes de estabelecer responsa-
bilizacdo dos gestores escolares. Uma primeira acéo € o estabelecimento
de padrdes de comportamento expressa através de um codigo de conduta
que constitua, entre outras coisas: principios para utilizacdo de recursos pu-
blicos, normas de utilizacao do patrimbénio publico, valores de integridade
e honestidade e regras de relacionamento com professores, alunos, pais e

comunidade.

Uma segunda agao refere-se a definicao de estruturas e processos
organizacionais. A responsabilizacéo do gestor pressupde a definicao prévia
dos papeis e responsabilidades de cada ente, bem como o fornecimento de
todos 0s meios para que o gestor escolar tenha condi¢cées de desempenhar
suas atividades. Sem disponibilizar estrutura e desenhar processos, nao se

pode exigir responsabilidades.

A terceira acao esta associada ao desenvolvimento de mecanismos
de controle, para que se possam ter indicadores que permitem avaliar o cum-
primento das responsabilidades. O Brasil desenvolveu, especialmente na ul-
tima década, boas medidas de avaliacdo de desempenho escolar, que nos

permite supor que esta é acao onde se observam mais avancos.

Finalmente, a quarta e Ultima agao refere-se a producao de relatorios
de gestao para garantir a transparéncia da gestao publica. Para que esta trans-
paréncia seja efetiva € fundamental que os relatorios apresentem indicadores
de desempenho, padronizacéo em sua elaboragéo e clareza em suas informa-
¢coes. Boas praticas de transparéncia € que garantirdo que os controles néo se

limitem apenas as instancias formais, mas alcancem os controles sociais.

Consideracoes finais

O presente artigo teve por objetivo discutir como as novas praticas
de governanca, aplicadas especialmente no setor publico podem contribuir
na compreensao das mudangas por que passam a gestao da educacao pu-
blica e na solucao para os dilemas inerentes ao processo de responsabiliza-

¢ao da Gestao Escolar, exclusivamente sob a otica institucional e gerencial.

Para cumprir este objetivo, fez-se uma curta apresentacao do dilema
centralizacao descentralizacao, a luz das teorias administrativas, que permi-
tiu concluir que os modelos descentralizados adotados, atualmente, na ges-

tdo da educacao publica brasileira tem amparo na literatura organizacional.



Entretanto, os modelos descentralizados apresentam maior complexidade,
exigindo modelos de governanca que garantam o cumprimento da missao

das organizagoes.

Assim, foi feito uma apresentacéo do desenvolvimento das teorias
de governancga, desde seu surgimento para oferecer respostas para as em-
presas mais complexas, até sua apropriacao nos modelos de administragao
publica. Observou-se que as boas praticas de governanga aplicadas ao se-
tor publico apoiam-se nos principios da integridade, ética, transparéncia,
articulacao e responsabilizacao. Fazia-se necessario buscar um modelo de
efetiva aplicacéo na gestao publica das boas praticas de governanca. Uma
contribuicéo significativa sobre a forma de implantagdo da governanca no
setor publico ocorreu em 2001, com a publicagao do estudo 13 do Comité do
Setor Publico da Federacéo Internacional de Contadores (IFAC). Este modelo
proposto pelo IFAC esta estruturado em quatro eixos: a definicao de padroes
de comportamento que ndo devem ser explicitados apenas no modelo de
lideranca do gestor, mas devem ser formalizados em codigos de conduta
que expressem os principios fundamentais de transparéncia, integridade e

responsabilidade; o estabelecimento de estruturas e processos organizacio-

nais que constituam de forma efetiva a responsabilidade estatutaria, respon-
sabilidade pelo dinheiro publico, a comunicacao entre as partes interessadas
e transparéncia sobre os papeis e responsabilidades; o modelo se completa

com mecanismos de controles, baseados, entre outros em indicadores de

gestao e a busca de transparéncia atraves de relatorios externos.

A partir deste modelo foi possivel refletir sobre a responsabilizagédo
do gestor escolar. A conclusdo que se chega & que devemos efetivamente
buscar um modelo que responsabilize o gestor da escola pelos resultados
atingidos e a gestao dos recursos publicos a eles confiados. Entretanto, pre-
cede a esta responsabilizacao uma série de acdes que as redes de ensino
devem realizar: estabelecimento de padrdes de comportamento expresso
através de um codigo de conduta; definicao de estruturas e processos orga-
nizacionais com preévio estabelecimento dos papeis e responsabilidades de
cada ente; fornecimento de todos os meios para que o gestor escolar tenha
condicdes de desempenhar suas atividades; desenvolvimento de mecanis-
mos de controle, para que se possam ter indicadores que permitem avaliar o
cumprimento das responsabilidades e produgao de relatorios de gestéo para

garantir a transparéncia da gestao publica.

Concluindo, pode-se afirmar que um modelo de responsabilizacao
justo pressupde normas precisas com definicdo de papeis, infraestrutura e
recursos compativeis com a responsabilidade e medidas de controle e indi-

cadores de desempenho confiaveis.
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Breve andlise juridica sobre dispositivos da Lei n°
11.738/08, que estabelece o piso nacional para os
profissionais do magistério publico da educagao basica.

1) Apresentacao do tema

Inicialmente, é imprescindivel esclarecer que se pretende fazer uma
apresentacao técnico-juridica do tema, para, ao final, nas conclusdes, apre-
sentar algumas consideragdes politicas. Essas consideracdes técnicas nao
pretendem desqualificar a bondade intrinseca do conteudo da Lei do Piso,

apenas apresentar o problema de um ponto de vista juridico.

Com fundamento no vigente art. 206, VIII, da Constituicao Federal, a
Lei Federal n° 11.738/2008 instituiu o piso “salarial” nacional para os profis-
sionais do magistério publico da educacao basica. Grande celeuma foi pro-
vocada com a entrada em vigor da referida lei, uma vez que governadores de
Estados arguiram, no Supremo Tribunal Federal (STF), a constitucionalidade
de dispositivos nela existentes, sob 0 argumento de que violavam a autono-

mia federativa dos Estados Membros.

Dos dispositivos que tiveram sua constitucionalidade questionada, apre-

sentam-se 0s abaixo, por sua maior relevancia na discusséo juridica travada:

Art. 2° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do ma-
gistério publico da educacao basica seré de R$ 950,00 (novecentos e
cinquenta reais) mensais, para a formacao em nivel médio, na moda-
lidade Normal, prevista no art. 62 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.

§ 1° O piso salarial profissional nacional € o valor abaixo do qual a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios nao poderao fixar
o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico da educagao
basica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais.

(]

§ 4° Na composigao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite ma-
ximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das
atividades de interagdo com os educandos (BRASIL, 2008).

Numaapertadasintese, pode-sedizerqueofundamentojuridicoutiliza-
dopeloschefesdosexecutivosestudaise quehaflagranteviolagdodaautonomia
politico-administrativa dos Estados prevista constitucionalmente. Inconstitu-
cionalidade esta consubstanciada na (i) indevida determinacédo, pela Unido,
da jornada de trabalho dos servidores; (ii) indevida invaséo, pela Unido, de
competéncia das unidades federadas organizarem a carreira dos professo-
res, ao se estabelecer a jornada maxima em sala de aula de 2/3 (dois tergos)
da carga horéria total; (iii) indevida interferéncia da Unido na gestéo orgamen-

taria das unidades federadas, uma vez que ha um significativo acréscimo nos
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gastos com pessoal, tendo em vista a necessidade de contratacao de mais

profissionais para atender a essas exigéncias.

O fundamento juridico que os Estados utilizam para justificar as irregularidades

apontadas ¢é o pacto federativo celebrado na Constituicao Brasileira de 1988.

2) Federalismo brasileiro

Por federalismo entende-se a for-
ma de estado caracterizada pela autonomia
politico-administrativa estabelecida constitucionalmente. Essa autonomia fun-
da-se na existéncia de diversas competéncias constitucionais atribuidas a
ente politico formador do estado federal, que, no caso brasileiro, contempla
a Unido, os estados membros (ou, simplesmente, os estados), os municipios

e o Distrito Federal.

E claro que esses entes politicos ndo sdo detentores de soberania para
se autodeterminarem. Os limites de atuacdo de cada um deles, inclusive da
Uni&o, encontram-se definidos constitucionalmente. De maneira geral, distin-

guem-se as suas competéncias em materiais (administrativas) e legislativas.

Pode-se dizer que a Constituicao atribuiu a todos os entes a respon-
sabilidade legislativa sobre a educacao: o art. 24, |X, atribuiu a competéncia
a Unido, aos estados e ao Distrito Federal e o art. 30, I, dispés que os muni-

cipios podem suplementar a legislacao federal e estadual.

Questao importante é determinar qual lei (federal, estadual ou muni-
cipal) devera prevalecer, caso haja conflito entre elas. Nesse caso, a propria
Constituicao estabeleceu o critério de solugado do conflito: a Unigo cria as nor-
mas gerais, enquanto os estados e os municipios dao densidade normativa,
por meio de suas leis, as diretrizes e principios estabelecidos pela lei federal
(art. 24, §1° e 2°, c/c art. 30, II). Nao podera a “lei federal” descer a minucias,
invadindo a competéncias dos outros entes, nem estes legislarem em sentido
contrario ao que determina a “lei federal”. Além disso, cabera a uma “lei fede-

ral” a elaboracao de um plano nacional de educagéo (art. 214, CF).

Em matéria administrativa, segundo o art. 23, V, CF, todos os entes
politicos tém a competéncia (atribuicdo) para proporcionar os meios de aces-
S0 & educacéo. No entanto, o art. 211 determina que eles dever&o se organi-
zar em um regime de colaboracao de seus sistemas de ensino, devendo os
municipios atuarem, prioritariamente, no Ensino Fundamental e na Educacao

Infantil e os estados e o Distrito Federal no Ensino Fundamental e Médio.

Por fim, a Emenda Constitucional n® 53, de 2006, acrescentou o inci-

so VIl ao art. 206, com a seguinte redacao:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:



[.];

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educa-
¢éo escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006) — sublinhou-se (BRASIL, 2006).

3) A competéncia legislativa da Uniao
em matéria educacional

Percebe-se, pois, que em matéria legislativa com repercussao nos
Estados, Municipios e Distrito Federal, a Unigo limitar-se-a a criar normas ge-
rais, nos termos do art. 24, IX, combinado com o §1° deste mesmo dispositivo
constitucional, e elaborara o plano nacional de educacao, que também tem
natureza de normas gerais, cabendo aos demais entes politicos a suplemen-

tagdo e a regulamentacao das normas federais.

4) A (in) definicdo da expressao normas
gerais contida na Constituicao

O fato de a Constituicao ter conferido a Unido competéncia para a
edicao de normas gerais sobre a educacao nao a impede de criar normas
especificas sobre a matéria, com a observacao de que essas normas espe-
cificas terao um ambito de validade restrito a propria Unido. Portanto, aplicar-
se-ao a todos os entes politicos as normas gerais € somente a Unido aquelas

constituidas de uma densidade normativa mais intensa.

Mas como se caracteriza uma norma geral ou norma de conteudo
geral? Em verdade, nao ha uma definicdo constitucional do que seja norma
geral ou norma nao geral. Ai reside a grande dificuldade de se estabelecer
onde termina a competéncia da Uniao e comeca a dos demais entes politi-
cos. Trata-se do que se costuma denominar por “conceito juridico indetermi-
nado”. Pode-se afirmar que ha dispositivos que s&o, indubitavelmente, gerais;
noutros casos, pode-se afirmar que séo dispositivos claramente especificos;
mas ha situagdes varias que se encontram em zona cinzenta de duvidas e

incertezas.

No julgamento da Acéao Direta de Inconstitucionalidade n°® 4.167/DF
(ADI que julgou a Lei do Piso), o Ministro Gilmar Mendes referiu-se ao pro-
fessor Konrad Hesse, para quem um dos “critérios basicos para saber se
esta havendo ou nao usurpagao de competéncia € saber se subsiste alguma
competéncia basica, substantiva, para a entidade federativa” (BRASIL, 2011,
p.48). Ou seja, se no exercicio da competéncia concorrente, que se limita a
estabelecer normas gerais, a Unido esgotar o tema e ndo deixar margem para
a regulamentacao normativa aos demais entes politicos, néo restara duvida

de que havera usurpagao de competéncia por parte do Legislativo Federal.
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Definir o que é piso salarial da educagao basica, o seu valor, a jornada
de trabalho dos professores estaduais e municipais € a limitacdo a 2/3 da carga
horaria de trabalho para atividades diretas com os alunos (sala de aula), a to-
das as luzes, nao deixa qualquer duvida que nao sao disposicdes gerais, mas
dotadas de alto grau de concretude, nao se deixando aos outros entes politicos

qualguer margem de possibilidade de regulamentacéo da matéria.

Entretanto, o problema é que a EC n°53/2006, como visto acima,
estabeleceu, expressamente, como competéncia da Uniao, a criagao de lei
estabelecendo um piso salarial profissional nacional para os profissionais da

educacao escolar publica. Dela, decorrem os seguintes problemas:
E constitucional, ou seja, foi criada validamente segundo a Constituic&o?

Em sendo constitucional, a lei federal dela decorrente se limitou a estabelecer

0 piso ou foi aléem?

5) Limitagdes juridicas ao poder de reforma da Constituicao

O poder juridico de mudancga do texto constitucional encontra limites
na propria Constituicao. Expressamente o art. 60, §4°, |, estabelece que nao
sera objeto de deliberacao, no processo legislativo de reforma constitucional,
proposta de emenda tendente a abolir a forma federativa de estado. Assim,
qualquer proposta de emenda a Constituicao que tangencie a violagdo da
forma federativa de estado esta maculada pelo vicio da inconstitucionalidade
material. Como o inciso VIII, do art. 206, CF, nao veio originariamente ao mun-
do juridico com a promulgacao da Constituicao, pode-se questionar se ele

valido ou nao.

Tudo indica que houve indevida intromissao, pelo poder de reforma
da Constituicao, na competéncia dos estados e municipios € na sua autono-
mia legislativa e administrativa, ao possibilitar a Unido legislar sobre matéria
inicialmente, nos termos originais da Constituicao, de competéncia dos outros
entes politicos. Portanto, haveria inconstitucionalidade do dispositivo consti-

tucional que autoriza a Unido a estabelecer o piso nacional.

Entretanto, na ADI n°® 4.167, Carlos Ayres Britto, entdo Ministro do
Supremo Tribunal Federal, consignou em seu voto que a “questdo da quebra
do principio federativo nao prospera, data venia, porque o formato de nosso
Estado federal ja se fez no lastro da Constituicdo com essa obrigatoria ob-
servancia dos principios, dentre 0s quais afigura o piso salarial profissional
nacional dos professores...” (BRASIL, 2011, p.82. Negrito no original). Ora,
com todo o respeito que o Ministro merece, nao é pelo simples fato de o
constituinte reformador (poder de reforma da Constituigéo) ter chamado o
piso salarial de principio, que como tal ele se qualificara. No atual constitu-

cionalismo, diversos autores ja se debrugcaram sobre as folhas na tentativa



de distinguir regras constitucionais de principios constitucionais. A todos os
olhos, nada permite qualificar “piso salarial profissional” como um principio,

dada a alta concretude do dispositivo.

SO para esclarecer, a tentativa de qualificar o piso como um princi-
pio constitucional se deve ao fato de que os estados-membros, no exercicio
da competéncia de se autoconstituir por meio de Constituicdes Estaduais, ja
nascerem limitados pelos principios da Constituicdo Federal, como se pode
facilmente deduzir do art. 25, que dispde que “[o]s Estados organizam-se
e regem-se pelas Constituicoes e leis que adotarem, observados os princi-
pios desta Constituicdo (BRASIL, 1988. Grifos nossos). Assim, poder-se-ia
argumentar que, sendo o0 piso um principio, o constituinte reformador poderia

estabelecé-lo como limite aos demais entes politicos.

No entanto, esse raciocinio carece de densidade. Tanto que o legis-
lador constituinte reformador, sempre que quisesse mudar algo na Constitui-
cao e tivesse duvida sobre a constitucionalidade do que se pretende incluir,
bastaria qualifica-lo por “principio”. Portanto, pode-se afirmar, sem maiores
reflexdes, que o suporte de validade da competéncia da Unigo para a criagao

da Lei do Piso carece de higidez juridica.

6) A definicdo da jornada e a limitacado de
2/3 da jornada em sala de aula

Concebendo-se que o art. 206, VI, é constitucional, ainda resta res-
ponder a questao b acima colocada: a lei federal se limitou a estabelecer o

piso ou foi alem?

A Lei estabeleceu o piso remuneratorio definindo que piso é o ven-
cimento inicial das carreiras de magistério publico da educacao basica para
uma jornada maxima de 40 horas semanais (art. 2° da Lei e seu §1°). E de
se ver como adequada a vinculagao do piso ao vencimento inicial das carrei-
ras, haja vista que ele é a contrapartida pecuniaria basica legalmente previs-
ta para um determinado cargo publico. Piso € a menor remuneracao. Logo,

deve corresponder ao vencimento inicial da carreira.

Quanto a vinculagao do piso a uma certa jornada de trabalho, nada
mais racional. E imperativo l6gico que a lei defina um valor minimo como
retribuicao para uma certa jornada de trabalho. Isso nao impede que um de-
terminado ente politico estabeleca uma jornada menor, ou até mesmo maior,
desde que 0 piso, para esses casos, seja aumentado proporcionalmente. Por-
tanto, ilicito algum ha na definicdo de que o piso se aplica a uma determinada

carga horaria de trabalho.

Diferente ¢ a situacdo do §4° do art. 2°, que estabelece que “[n]a

composicao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3
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(dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de intera-
¢ao com os educandos” (BRASIL, 2008). Trata-se de invasdo da competéncia
dos demais entes definirem a estruturacédo de sua carreira, uma vez que,
apesar de sua “bondade”, em nada pertence a qualquer definicdo de “piso”

que se queira construir.

7) Entendimento do STF sobre a matéria,
explicitado na ADI 4.167

Salvo manifestacdo do Ministro Marco Aurélio, ndo se levantou a
discussao sobre a constitucionalidade, ou n&o, do disposto no art. 206, VIII,
CF, incluido pela EC 53/06. Dessa forma, os raciocinios apresentados pelos
diversos ministros tinham como premissa a validade constitucional daque-
le dispositivo. Ou seja, partindo-se da constitucionalidade do referido inciso
VIII, ndo se pode, em definitivo, alegar a impossibilidade da Unidao definir
o0 piso salarial. E o que fez o Supremo Tribunal Federal. Na deciséo da re-
ferida ADI, o STF concluiu por ser constitucional a norma geral federal que
fixou o piso salarial dos professores do Ensino Médio com base no venci-
mento, e nao na remuneracao global. Esclarece-se que, do ponto de vista
técnico-juridico, vencimento e remuneracao sao termos distintos: o primeiro €
a mais basica referéncia remuneratoria para um cargo publico; o segundo é a
soma dos vencimentos com outras parcelas a que um determinador servidor

publico tem direito, como, por exemplo, gratificagoes.

Por maioria, foi consagrada a constitucionalidade da definicao, pela
referida Lei Federal, da “reserva do percentual minimo de 1/3 da carga ho-
raria dos docentes da educacao basica para dedicacao as atividades extra-
classe” (BRASIL, 2011, p.2).

1) Consideracoes finais

a) Asconsideragoes apresentadas no decorrer deste texto sdo de carater
técnico-juridico. Inclusive, o valor do piso definido pela Lei Federal
€ bisonho do ponto de vista fatico, pois nao consegue nem mesmo
assegurar a satisfagao das necessidades que um salario minimo de-

veria fazé-lo, nos termos do art. 7°, IV.

b) Estas consideracdes, de ordem técnico-juridica, nada tém a ver com
o interesse dos governadores. Estes, simplesmente, pretendiam,
usando o Direito, continuando a remunerar de forma aviltante os pro-
fissionais da educacgao. O que, por si, merece as sonoras criticas de

todo o povo brasileiro.

c) Essa discussdo sobre a constitucionalidade da lei do piso s6 vem
acentuar o federalismo capenga existente no Brasil. Nao se trata de

federalismo cooperativo — que se pretende teoricamente —, mas de



extraordinaria concentracao de poderes no ente central. AQui nao é
0 espaco para se discutir o modelo federativo brasileiro. Pretende-se,
simplesmente, caracterizar a alta centralizacao de competéncias e de

recursos financeiros na Unido.

d) Nada obstante se poder questionar a constitucionalidade da compe-
téncia legislativa da Uniao para definir o piso do magistério, fato é que
o Supremo ja decidiu pela validade constitucional da Lei. Portanto,
nada mais cabe aos chefes de executivo a nao ser cumprir integral-

mente o que ela dispoe.

e) O nao cumprimento da Lei, nesse momento, & flagrante desrespeito
aos orgaos constituidos, notadamente ao Congresso Nacional e ao

Supremo Tribunal Federal, e ao Estado de Direito.

f)  Por consequéncia, perdurando o descumprimento da lei do piso,
esses chefes de executivo recalcitrantes poderao sofrer consequén-
cias juridicas tais como: responder por crime de responsabilidade,
com julgamento politico no Legislativo; ter intervencao em sua unida-
de federada por descumprimento de lei federal ou decisao judicial,
cumpridos os requisitos para tanto; responder a acdes judiciais dos
servidores ou seus representantes (sindicatos, p. ex.) para o imediato
e efetivo cumprimento da Lei. Fato € que, nas duas primeiras possi-
bilidades, ha nitida interferéncia politica, o que torna os instrumentos,
de certa forma, frouxos, do ponto de vista da sua eficiéncia. Restara,
sob a otica juridica, a possibilidade de propositura de acdes judiciais
pelos servidores interessados ou seus representantes para fazer valer
a Lei, tanto no que diz respeito a remuneracéo, quanto a jornada de

trabalho.

g) Paraconcluir, ndo se pode deixar de enfatizar que o Direito ndo subs-
titui os embates politicos. Identificar os chefes de executivo contrarios
a aplicagao da Lei, discutir com eles, buscar solu¢cdes, mostrar a con-
duta desses gestores a sociedade, e, no limite, se outra alternativa
nao existir, levar a opinido publica as suas prioridades politicas sao

instrumentos que nao podem ser descartados.
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1. Coordenadora de Educacgéao Profissional na SE-
DUC/Ceara.

2. Coordenadora da 3% CREDE/Ceara.
3. Coordenadora da 19 CREDE/Ceara.

4. Assessora da equipe de acompanhamento de

avaliagdo no Rio de Janeiro.

5. Diretora pedagogica da regional Metropolitana Il

/ Rio de Janeiro.

6. Diretora pedagogica da regional do noroeste flu-

minense no Rio de Janeiro.
7. Coordenadora do PAA CEDUC / Rio de Janeiro.
8. Gestora e inspetora escolar no Rio de Janeiro.

9. Agradecemos as contribuicbes dadas pela integran-

te da equipe do nucleo de dissertacao Mariana Calife.

MAPEAMENTO DAS REDES EDUCACIONAIS
DO RIO DE JANEIRO E CEARA A PARTIR DOS
DETERMINANTES DA RESPONSABILIZACAQ

Este texto apresenta as conside-

racoes feitas pelas alunas do Programa de
Pos-Graduacgao Profissional em Gestao e Avaliacdo da Educagao Publi-
ca presentes no grupo focal realizado em julho de 2012, durante o periodo
presencial do Mestrado Profissional. Fizeram parte desse grupo mestrandas
das redes educacionais do Ceara — Aila Magalhdes', Ana Geovanda Mourao
Rezende’ e Anténia Edna Belém Gomes® — e do Rio de Janeiro — Claudia
Siqueira Peccini', Elizangela do Nascimento Lima®, Luciana Coutinho Daniel
Vicente®, Maria Minerva de Medeiros Valle” e Terezinha da Silva Domingos

Lauermann® — além das facilitadoras Priscila Sant'/Anna e Mariana Calife®.

O grupo focal tinha como objetivo convidar as alunas a pensar € a
discutir questdes relacionadas as politicas de responsabilizacdo na educa-

¢ao vivenciadas nos estados do Rio de Janeiro e Ceara.

Assumiremos a concepc¢ao de politica de responsabilizacéo adota-
da por Brooke (2008) na qual esta é "uma tentativa de melhorar os resultados
das escolas mediante a criagdo de consequéncias para a escola ou para 0s
professores individualmente, sejam elas materiais ou simbdlicas, de acordo
com o desempenho dos alunos medido por procedimentos avaliativos esta-
duais ou municipais" (BROOKE, 2008, p. 94).

O autor, ao analisar as politicas de responsabilizagao no Brasil, as
separa em dois grupos, a saber: as high stakes e as low stakes. O primeiro
se refere aos sistemas de responsabilizacao que oferecem bobnus salariais
ou prémios monetarios, enquanto o segundo relaciona-se a produc¢éo de bo-
letins e a publicagcdo e disseminacao de indicadores de desempenho, sem
consequéncias materiais para a escola e a sua equipe. Nesse sentido, de
acordo com o autor, tanto o estado do Rio de Janeiro quanto o do Ceara se

encontram no primeiro grupo.

Atualmente, as politicas de responsabilizacao desses estados sao
desdobramentos dos resultados das escolas no indice de Desenvolvimen-
to da Educacao Basica (IDEB). Como veremos nas falas das alunas, alguns
exemplos de politicas de responsabilizacdo sao o Sistema Permanente de
Avaliagdo da Educagdo Bésica do Ceard (SPAECE) e, no Rio de Janeiro, a

Gestao Integrada da Escola (GIDE).

O SPAECE ¢é uma avaliagao externa em larga escala que avalia as
competéncias e habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica dos alu-
nos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Tem por objetivo fornecer
subsidios para a formulagao, a reformulagdo e o monitoramento das politi-

cas educacionais, aléem de possibilitar aos professores, dirigentes escolares
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e gestores um quadro da situagao da educacao basica da rede publica de
ensino (CEARA, 2008).

A GIDE é um sistema de gestdo que contempla os aspectos estra-
tégicos, politicos e gerenciais referentes a area educacional. Seu objetivo &
melhorar significativamente os indicadores da educacao, tendo como refe-
réncia as metas do IDEB estabelecidas pelo Ministério da Educacgéo (RIO DE
JANEIRO, 2012).

Para alcancar o objetivo estabelecido para o grupo focal, pedimos as
alunas que, inicialmente, apresentassem as suas definicdes sobre o conceito
de responsabilizacéo. Para Maria Minerva de Medeiros Valle este conceito
esta atrelado a responsabilidade, a avaliagao e a transparéncia: “responsa-
bilizag&o [...] eu entendo que é todo mundo assumir responsabilidade pelos
resultados apresentados especificamente na educacao, na escola, [...] numa
rede, seja estadual ou municipal [...] quando eu penso em responsabilizagéo,

eu penso em transparéncia e penso também em avaliagdo”.

Na opiniao das alunas Claudia Siqueira Peccini e Ana Geovanda
Mourao Rezende, mostrar os resultados para a sociedade € um retorno que
deve ser assumido pela escola, pois faz parte do seu papel, além de ser um
direito dos cidadaos. Nesse sentido, Elizangela do Nascimento tambem rela-
ciona responsabilizacdo a envolvimento ao afirmar que “a responsabilizacao
[..]tem envolvimento [...] ela esté agregada ao envolvimento, a comunicagéo,
a interacao, a todo mundo falar a mesma linguagem, ter o mesmo objetivo”.
Associar o conceito de responsabilizagdo a comunicagao € algo que também
esta presente nas falas das mestrandas Luciana Coutinho, Antdnia Edna e

Terezinha Lauermann.

Ana Geovanda acrescenta a ideia de accountability a definicdo de
responsabilizacao: “Eu associo muito a responsabilizacédo a essa prestacao
de contas.[...] que vocé esta prestando contas para a comunidade, entdo eu

vejo muito por esse viés da accountability”.

Para Aila Magalhaes, cobranca e meritocracia sao conceitos ineren-
tes ao processo de responsabilizacdo: “Quando eu penso em responsabili-
zagao [...] cobranga é uma palavra que vem muito forte a minha cabega [...]
Penso [...] em meritocracia, quando eu penso em responsabilizagdo.[...] Na
hora da gente assumir os problemas, € preciso que a gente seja cobrado e
responsabilizado por eles, mas na hora que vocé supera 0s problemas, é

preciso que haja um reconhecimento”.

As mestrandas concordam que as politicas de responsabilizacao se
justificam pela sua dupla exigéncia (pedagogica e econémica), ou seja, pelo
direito da sociedade a uma prestacao de contas e pelo investimento de recur-

S0s publicos na educacao.
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Sobre isso, Claudia Siqueira afirma que “a gente tem que pensar que
a sociedade cobra isso da gente, a gente deve isso a sociedade, que € uma
educagéao de qualidade e a gente tem que ser responsabilizado por isso, sim”.
Pautada pelo argumento econdmico, Maria Minerva acrescenta: ‘[...] A gente
pensa em recurso publico, ndo é so recurso do estado, € do Governo Federal
também, € do Brasil todo”, e apresenta como exemplo de recursos investidos

nessa politica o FUNDEB'" e o salario educacao distribuido pelo FNDE™".

Ana Geovanda concorda e destaca o “peso” dessa responsabiliza-
cao: “[...] A gente vé um peso muito grande nas costas dos profissionais, por-
que é um peso muito grande, porque os resultados, a comunidade, ela cobra
mesmo. E da escola e do diretor e dos profissionais. Eles tém que se sentirem

responsaveis. Eles tém que prestar contas para a comunidade”.

Luciana, ao debater sobre essa questao, aponta que, no estado do
Rio de Janeiro, o processo de autonomia das escolas foi alterado para o que
ela chamou de "processo de autonomia com responsabilizacdo”. Segundo a
aluna, durante muito tempo, autonomia foi confundida com liberdade: “[...]
Mas, de certa forma, autonomia foi confundida com liberdade [...] Eu sou
uma escola autbnoma, eu sou uma escola que tem liberdade para gerir 0s
recursos e para gerir as questoes pedagogicas, e agora a gente ja vem com
outra visdo dessa autonomia, autonomia com responsabilizacao [...] direcio-
nada para resultados, com o foco nos resultados e para que se alcance esses
resultados. Transparéncia é importante, a avaliagdo € importante e a respon-

sabilizacao perante a sociedade [...]".

Maria Minerva também destaca esse tema quando afirma que “a
gente ficou também muito tempo com uma autonomia confundida com a in-
dependéncia total, as escolas andavam muito sozinhas. [...] A secretaria de
educacao, ela tinha um papel, papel de promover o concurso publico, de
fazer o pagamento de pessoal, de transferir recursos para as escolas, mas
ela era muito afastada no sentido de estar junto, de promover, de ir buscando

esses resultados”.

Terezinha Lauermann lembra que, inicialmente, a cultura de respon-
sabilizacao se aliou a uma cultura de culpabilizacao, consequéncia de um
momento em que 0s sujeitos envolvidos nao tinham muito bem definidos os
seus papéis: “A questdo da responsabilizacdo [...] a secretaria de educacéo
e a escola, as diretorias regionais [...] ndo sabendo o que fazer [...] Sem sa-
ber da sua competéncia [...] € muito mais facil responsabilizar os outros [...]".
Nesse sentido, Maria Minerva corrobora a fala anterior ao fazer a seguinte
consideracao: “[...] Eu acho que a gente ndo tem uma cultura de trabalhar por
resultados, trabalhar com metas [...] No inicio, quando [...] a procura de resul-
tados e a meritocracia comegaram a ser implantados no sistema, todo mundo

comecou a se sentir culpado [...] Assim, a responsabilizacéo foi confundida
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com culpabilizacao [...] Parecia que o governo estava culpando a secretaria,
a secretaria de educacéao estava culpando as regionais, as regionais culpan-

do as escolas, e as escolas os professores”.

Antonia Edna aponta a importancia da clareza das regras no momen-
to de envolvimento dos sujeitos no processo de responsabilizacéo para que
as autoridades entendam o que estao propondo e 0s gestores compreendam
0 que esta sendo cobrado. Para a aluna, nao existe responsabilidade sem
conhecimento da situagao, mostrando, dessa maneira, estar em consonancia
com o caminho apontado por Maria Minerva: "Entdo, assim, eu entendo isso

como um trabalho de todos".

Em um segundo momento, as alunas foram convidadas a fazer uma
analise sobre a implantacao das politicas de responsabilizacao nas redes de
ensino nas quais estao inseridas, destacando as dificuldades desse proces-
s0. Nesse sentido, Terezinha, avaliando a situacao enquanto diretora, enfati-
zou 0 momento de apropriacao e divulgacao dos resultados das avaliacoes
externas no estado do Rio de Janeiro. Afirma que, primeiramente, o processo
se fez de forma fragilizada, pois “este momento, esta transicao, nao ficou mui-
to bem explicada, ai eu comecei a pensar que eu, que participei de todas as
[...] discussdes, tive dificuldades de compreensdo, imagine outro gestor que

nao teve a minha vivéncia".

Aila relata essa mesma dificuldade quando teve inicio a implantacao
das politicas de responsabilizacao no Ceara: “[...] Também fui diretora e en-
quanto eu estava la, por exemplo, esse processo do SPAECE [...] A gente ndo
tinha a menor preocupacdo porgue isso ndo era uma cultura [...] Nao estou
falando que era uma irresponsabilidade do gestor que estava la, mas assim,

nao havia esse debate dentro da escola".

No ambito das secretarias estaduais de ensino, Maria Minerva, re-
presentando o estado do Rio de Janeiro, destaca os Integrantes de Grupo
de Trabalho (IGT's) como exemplo de sistemas de monitoramento da gestao,
utilizados como ferramentas que auxiliam no processo de responsabilizacao:
“[...] Nos temos um grupo de 250 professores, aproximadamente, que sédo
0s IGT’s [...]. Esses IGT’s [...] sdo professores que fazem monitoramento da
gestéo integrada da escola. Eles ficam em contato com a Secretaria de Edu-
cagao, com o comité da GIDE, a Regional também participa da coordenagao
de gestao diretamente com a escola. Eles visitam a escola, umas duas ou
trés [vezes] por semana, dependendo da distancia, da necessidade e esses
professores sao responsaveis também [...] por orientar os gestores e os pro-
fessores, fazendo capacitacdo da comunidade escolar [...] Eles sdo o elo en-
tre a Secretaria de Educagéo, Diretorias (Regionais) e, principalmente, entre

Secretaria e a escola”.
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Luciana reforca a opinido acima, apontando a importancia dos IGT's
para 0 momento inicial da apropriacdo dos resultados do SAERJ"™. A aluna
ainda destaca que com a formagao dos IGT s foram criadas as metas para as
unidades escolares. O incentivo para isso foram as politicas de bonificagao
para as escolas. Ainda de acordo com a aluna, as metas eram de dificil alcan-
ce, uma vez que abarcavam todos os setores. Afirma que "ndo bastava [...]
bater meta so no ensino regular. Tinha que bater meta na EJA. Nao bastava
bater meta no fundamental I, no fundamental I, no Ensino Médio, e perder na

EJA [educagéo de jovens e adultos]. Entdo, tinha que bater meta de tudo".

Outro ponto discutido pelas mestrandas foram as consequéncias
das politicas de responsabilizacao nos estados do Rio de Janeiro e Ceara.
Os sistemas de avaliagdes externas estabeleceram junto aos atores a busca
por metas, 0 que representa a melhoria da qualidade da educacéao a partir
das proficiéncias minimas alcancadas pelos alunos. Além disso, € consenso
entre algumas mestrandas que nao havia por parte dos professores crenca
no processo de responsabilizacao, nao percebendo nele seriedade. Para Lu-
ciana, “foi um gatilho [a porcentagem da meta das escolas] muito alto e que
0 nosso Secretario explicou na palestra dada aqui no Encontro Presencial,
que tinha que assim ser porque precisa tirar o estado do Rio de Janeiro do
penultimo lugar no ranking IDEB™. E, se néo fosse com metas muito ousadas
como essas, corria o risco de pagar béonus para todo mundo e o IDEB conti-
nuar baixo. Foi um preco que nos tivemos que pagar neste primeiro momento.
E, apesar de apenas 305 escolas, em um universo de mais de 1400, terem
recebido bonus, se a gente for analisar em nivel de crescimento das escolas,

foi enorme”.

Ainda no que compete ao estado do Rio de Janeiro, Claudia, as-
sessora da equipe de acompanhamento de avaliagao, ressalta a importancia
da GIDE como um acompanhamento da secretaria para as politicas de res-
ponsabilizagdo. Através dessa gestao, € possivel monitorar questées como
frequéncia, evasao e fluxo dos alunos, visto que elas influenciam diretamente

na meta estipulada pela secretaria.

Aproveitando a fala de Claudia, Luciana Coutinho reforca a impor-
tancia de se monitorar o fluxo escolar. Segundo a mestranda, este foi um dos
grandes responsaveis pela queda nos resultados do IDEB do Rio de Janeiro:
“O que jogou o IDEB do Rio pra baixo foi o fluxo; foi a taxa de aprovagao,
que a gente era o ultimo. [...] A inspegéo escolar foi essencial nesse trabalho,
porque foi questao de ir dentro de sala de aula mesmo e fazer chamada e
conferir se aquele menino existia [...] Hoje ja sdo 200.000 alunos fantasmas

na [...] migragcéo do Censo que nos fizemos no Ideb de 2011 [...]".

A partir da fala das mestrandas é possivel verificar que, no estado

do Ceara, as dificuldades sao diferentes quando equiparadas as do Rio de
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Janeiro. Isso acontece porque o periodo de solidificacdo dos processos de
avaliacao é distinto nos dois estados: no Ceara, por exemplo, o SPAECE exis-
te desde 1992.

Ja os problemas relacionados ao fluxo, como as matriculas fantas-
mas, por exemplo, sao menores no Ceara em fungao do Sistema Integrado
de Gestdo Escolar (SIGE). Ele evita, entre outros problemas, a duplicacéo
de matricula dos alunos, o que interfere diretamente no fluxo e, portanto, nas

metas e indices do IDEB e demais avaliagdes externas.

Ana Geovanda, servidora da rede estadual, explicou o sistema de
avaliacédo do Ceara: “[...] A gente tem um sistema de avaliacdo muito solidifi-
cado que é o SPAECE. Entao, trabalhar com indicadores pra nés do Ceara ja
€ uma pratica que ficou rotinizada no nosso dia a dia. As politicas de respon-
sabilizacao, elas vém ha muito tempo, ja sendo implementadas dentro das
escolas. L4, claro, a gente ndo tinha um sistema como o Rio esta implantando
agora. A gente ja implantou antes, que chama SIGE [...] o sistema integrado
de gestao. Nesse SIGE, a gente consegue agora saber os nossos alunos. Eu
néo tenho mais duplicagdo de matricula de aluno [...] Vocé tem todo o con-
trole de locacéo de professores, de numero de alunos por escola. [...] Isso
veio fazer com que a secretaria tivesse um maior controle desse numero nas

escolas”.

A mesma aluna, em outro momento do grupo focal, ressalta que,
embora o sistema de avaliacao do estado do Ceara esteja mais solidificado,
ele também passou por dificuldades e adaptacdes ao longo desses anos: “O
estado do Ceara s6 comecgou a avaliagdo censitaria a partir de 2008. Fez um
pré-teste em 2007 [que] ndo deu certo [...] Quando entrou com o CAEd em
2008, a gente tem a avaliacao censitaria agora a partir do primeiro, segundo
e terceiro ano do Ensino Médio. Ai foi que todo mundo foi se dando conta dos
resultados [...] E, assim, ndo era muito forte, ndo entrava muito forte na rede,
era junto com o SAEB™ e o SPAECE. No ano que o SAEB fazia, o SPAECE
fazia no outro, pra nao coincidir, alternar. Mas assim era como a Edna dizia,

tao & os resultados a gente fazia uma oficina e ficava por isso mesmo [...]".

Luciana destaca a importancia do incentivo das bonificagdes nesse
processo de responsabilizacdo, que vem permeando as redes educacionais:
"Entdo, essa questao da politica de responsabilizacao atrelada a um sistema
de bdnus fez com que as escolas se mexessem". Nesse mesmo viés, Ana
Geovanda ressalta uma expansao dessas politicas de bonificagdo por nao
se limitar ao estado, considerando as caracteristicas socioecondémicas dos
municipios, demonstrando o interesse e 0 compromisso do governo estadual
com todos 0s niveis educacionais do Ceara: “O estado, além de ele atuar
na rede estadual, ele consegue atuar na rede municipal. [...] Foi criado um

programa de bonificacdo para os municipios. [...] Os municipios que conse-

15. Sistema de Avaliacao da Educacao Basica.



guirem alfabetizar suas criancas, eles tem mais ICMS. Foi uma politica assim:
a grande sacada do governo. E nisso ele, aléem de premiar, também apoia.
Tem a premiacao da escola nota 10 para aquela escola que conseguiu uma
proficiéncia adequada. Mas aquela que conseguiu uma pior proficiéncia, ela
também recebe uma ajuda do governo pra melhorar [...]. Entdo, os prefeitos,
muitos deles s6 entendem a linguagem do dinheiro mesmo, entéo, eles come-
caram a se interessar mais pela educacao em seu municipio e comegaram a
investir na formagao. Toda formagao € dada pelo governo do estado. O que o
governo utiliza do municipio? O recurso humano. O recurso humano ta la, ne?
Mas, material, a rede estadual oferece para o municipio, formagao o governo

oferece para 0s municipios”.

Apesar do atrelamento das politicas que evocam a responsabiliza-
¢ao ao sistema de bonificagdo — pelo alcance das metas propostas —, Elizan-
gela relata iniciativas de boicote como resisténcia a esse processo: “Fomos
trabalhando, teve oposicao do sindicato, tivemos boicote as provas, passa-
mos por diversos problemas até conseguir [...] realizar o Saerjinho; n&o tive-
mos 100% de adeséo, houve o boicote [...] Muitas escolas deixaram de fazer
a prova, alunos que se recusaram a entrar na escola para fazer a prova e

alunos que fizeram a prova [mas nao assinaram]”.

Soma-se a isso a situacao dos professores temporarios apresentada
por Ana Geovanda: “O temporario, por um lado, € mais facil de cobrar, de
responsabilizar. Porque ele ta ali, ta naquele emprego, tem medo de perder

[...] tem muito disso. Vocé tem até que saber cobrar pra ndo td ameagando”.

Nesse sentido, Aila se posiciona ao dizer: “[...] Defendo o SPAECE
e a bonificagéo tanto pra efetivos como para os temporarios. Porque o tem-
porario nao tem direito porque ele ndo sobe, nao tem plano de carreira, nao
sobe, mas ele pode ganhar mais dependendo do desempenho. Entdo, € uma
dificuldade que nédo depende do governo [...]. E acho que a gente tem que

arranjar um jeito [...]".

A gestora ressalta a dificuldade de envolver os professores nesse
processo de responsabilizacao de todos, principalmente no que se refere
ao contexto de mudanca de paradigma para uma nova cultura de responsa-
bilizacdo. Assim, o problema maior seria com relacéo aos entraves do regi-
me estatutario dos professores efetivos, que Ihes garante a permanéncia no
cargo. Segundo Aila, o problema se encontra no processo de “devolver” um
professor efetivo caso ele discorde da proposta da escola, pontuando que o
estatuto dificulta a questao da responsabilizacao. Luciana concorda com a
colega cearense e entende que diante destes entraves existe “uma cultura de

impunidade”.

Apesar das dificuldades da implementacéo de uma cultura de res-

ponsabilizagéo, os resultados iniciais, segundo as mestrandas, sao positivos.
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Dessa forma, mostram-se otimistas quanto ao desenvolvimento da educacao.
Representando o Rio de Janeiro, Luciana afirma: “Mas, de um modo geral, eu
vejo [que] essa politica de responsabilizacao, principalmente no estado do
Rio de Janeiro, tirou as escolas [...] do estado de marasmo em que elas se
encontravam. Era cada um fazendo o seu “arroz com feijao” e, muitas vezes,
com pouco tempero, achando que estava bom. “Se eu fizer eu ganho, se nao
fizer, eu também ganho”. Entéo, essa questao da politica de responsabiliza-

¢ao atrelada a um sistema de bonus fez com que as escolas se mexessem”.

Elizangela segue a mesma linha de interpretacéo de Luciana Couti-
nho e ratifica a fala da colega de rede: “Eu acredito também que houve uma
mudanca de cultura. Era necesséario mudar a cultura da escola [...] Eles ndo
estavam acreditando que realmente isso veio para ficar. O governo passaria

e a responsabilizacdo, toda essa politica [...] passaria junto com o governo”.

No Ceara, os resultados também sao vistos de forma positiva, a partir
do que diz Anténia Edna Gomes: “Entao, o que aconteceu no Ceara? Que ta
animando e empolgando a gente? E ver politicas de responsabilizagéo tanto
nas CREDEs'® quanto nas escolas com bons olhos. E o fato de tudo isso estar
respaldado em lei. Nos temos dois programas: esse que apoia diretamente o

municipio e o que tem o foco no Ensino Médio”.

Por fim, o grupo focal discutiu a importancia da participagao dos diver-
sos atores (comunidade local, pais, funcionarios da escola, professores e ges-
tores) no processo de implementagéo e realizagéo das politicas de avaliacao
e responsabilizagao. Para elas, esse processo de envolvimento dos sujeitos é
fundamental para suscitar o sentimento de pertencimento e, consequentemente,
de responsabilizacao frente aos resultados alcangados pela escola. De acordo
com as alunas, uma comunidade envolvida € uma comunidade consciente das

suas acoes e corresponsavel pelos resultados obtidos.

Segundo analises realizadas por Nigel Brooke (2008), as politicas
publicas de responsabilizacédo no Brasil t¢m inicio no século XX e vém ga-
nhando forgas com o passar dos anos, apesar de ainda existir resisténcia a
esse tipo de politica envolvendo a avaliagao em larga escala e a responsabi-
lizacao a partir dos seus resultados, o que pode ser comprovado com as falas

apresentadas das mestrandas Elizangela, Ana e Aila.

Conforme mencionado por elas, essas politicas tém um papel im-
portante para a gestao democratica na escola na medida em que, para que
a instituicdo educacional alcance um indice melhor de desempenho, é ne-
cessaria a participacao de todos. Outro fator importante mencionado pelas
alunas é que o sucesso da politica de avaliagao/responsabilizagao depende,

em grande medida, do modo como ela € desenhada e implementada.

Podemos perceber como argumenta Brooke (2006), que, mesmo

com a tentativa de alguns estados como o Ceara e o Rio de Janeiro, o sis-
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tema de responsabilizacdo ainda € incipiente no pais. Em muitos casos, a
avaliacao surge atrelada a uma forma de controle €, mesmo que isso nao se
converta em um sistema de responsabilizacao em que os seus dados repre-
sentem consequéncias para a equipe escolar, a escola e 0s seus resultados
ganham destaque. Como percebido pelas falas das participantes do grupo,
a avaliacao foi fundamental para que a escola pudesse atingir as metas pro-

postas em direcao a qualidade do ensino.

O grupo focal encerrou-se com a demonstragao de félego e animo
das mestrandas para continuarem as suas formacdes no PPGP e expandirem
0s horizontes educacionais nas suas respectivas redes diante desse contexto

de envolvimento e responsabilizagcao.
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SEMINARIO DE REFORMA DA EDUCACAO PUBLICA -
Fortalecimento das instituigoes publicas: justica responsiva

O Seminario de Reforma da Educacao Publica, organizado pelo
Centro de Politicas Publicas e Avaliacédo da Educacédo — CAEd/UFJF, surge
como uma proposta de estudo e reflexao das equipes da Unidade de Forma-
¢éo (UFO) e da Coordenacgéo de Anélises e Publicacoes (CAP), que analisam
e divulgam os resultados das avaliacdes externas que sao realizadas pelo
CAEd. Conforme destaca o Coordenador Geral do CAEd, professor Manuel
Palacios, este Seminario faz-se importante, tendo em vista que estas duas
equipes dialogam e trabalham na formacéo dos gestores educacionais do
pais, seja atraves do Mestrado Profissional em Gestéo e Avaliacao da Edu-
cacao Publica, seja por meio dos boletins que divulgam os resultados das
avaliacoes, que circulam nas redes, nas escolas e também estao disponiveis
na internet. Outro objetivo posto ao Seminario é a publicacao das palestras

nesta Revista do Mestrado Profissional — Pesquisa e Debate em Educacgao.

O primeiro Seminario teve como convidado o professor do departa-
mento de Sociologia da PUC-Rio e colaborador do CAEd, Marcelo Baumann
Burgos. Além da criagdo de um grupo de pesquisas associado ao CAEd so-
bre gestao da educacao publica, Marcelo Burgos ainda atua como professor
da disciplina Gestéo e Lideranca do Mestrado Profissional, que € compar-
tilhada com a professora Marcia Machado, da faculdade de administracao
da UFJF. Ele desenvolve, também, uma pesquisa em escolas da favela da
Rocinha, no municipio do Rio de Janeiro. Sua producao e analise sociologica
direcionada aos desafios da educagéo publica conferem ao professor as cre-

denciais para inaugurar este Seminario, conforme assevera Manuel Palacios.

De acordo com Manuel Palacios, se observamos o debate contem-
poréneo sobre educacéo, identifica-se uma modificacdo com a abordagem
econbmica. Pondera que o tipo de modelagem que os economistas colocam
em cena para discutir educagao é muito centrado num arranjo simplificado
de como funcionam as instituicbes, normalmente muito dependente de sis-
tema de incentivo, que é proprio do tratamento dos mercados e que nem
sempre produz a percep¢do mais lucida e produtiva de outros cenarios

institucionais.

Ainda segundo Palacios, ha contribuicées importantes desta area,
mas, usualmente, sdo discursos que tém uma dificuldade muito grande de
colocar a educacdo no contexto, pensar mudancas em curso, dentro desse
processo ja longo de afirmagédo da democracia, da cidadania, que € o que
a sociologia olha, desde sempre. Essa sociologia brasileira contemporanea
é filha da discussao de 1964, do atraso brasileiro e das dificuldades de
emergéncia e sustentacdo de uma ordem democratica participativa e aberta
a todos. Essa € mais uma razao para ter expectativa com relagéao ao tipo de

trabalho que o CAEd esta fazendo com a PUC e ao tipo de trabalho que o
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Marcelo esta fazendo. Em uma escola que tem importantes intelectuais da
sociologia brasileira, como Roberto DaMatta, professor da PUC, antropologo
mais que conhecido, , Maria Alice Rezende de Carvalho, também professora
da PUC, enfim uma parte importante da heranca da sociologia brasileira,

incontestavel.

O professor destaca, ainda, que aqui, na UFJF, nos temos também
o programa de Ciéncias Sociais que tem atraido muita gente pra esse novo
trabalho, tendo em vista que essa area tem se tornado uma porta de acesso

interessante aos problemas da educacao.

O tema que o professor Marcelo Burgos trouxe para este Seminario
foi: Os processos de fortalecimento e institucionalizacéao da educacéao pu-
blica no pais ou, pelo menos, dos desafios iniciais desse processo. Apos a
apresentacao de sua fala, abriu-se o debate com a interlocucao do professor

Manuel Palacios e Wagner Rezende, coordenador da CAP.
Marcelo Burgos

Boa tarde! Primeiro gostaria de agradecer por esta oportunidade,
convite. que &, sobretudo, um desafio. Eu recebi esse convite com essa ideia
também de me desafiar, no sentido de tentar sistematizar, um pouco, questoes

e assuntos e tema, enfim, que eu venho pensando, lendo, discutindo.

O que eu vou fazer aqui e, por isso a minha expectativa ndo é
realmente a de me alongar muito, até pra abrir espago para conversa, €,
sobretudo, apresentar um roteiro de uma agenda de pesquisa que venho
desenvolvendo e que pretendo aprofundar justamente a partir desse lugar
criado agora, que é esse nucleo interinstitucional, quer dizer entre a PUC e
o CAEd, e isso também quer dizer, Wagner, que a gente pode pensar ativi-
dades aqui em Juiz de Fora, embora ele esteja centralizado la na PUC, mas
ele é PUC/CAEd.

Entao a ideia é que a gente possa organizar algumas atividades
aqui tambem. E, é claro, com alguma repercusséo mais imediata na dis-
ciplina que eu venho ministrando com a professora Marcia. A ideia € que
fambém esse nucleo permita oxigenar, inovar, porque o que ndo pode acon-
tecer com um programa de mestrado, talvez até com mais énfase em um
programa de mestrado como 0 nosso aqui, semipresencial, que isso aqui
fique sendo uma reproducéo, ndo €? Se deixarmos iSSo acontecer, o0 pro-
grama deixa de funcionar como um lugar de pesquisa, de reflexdo, de ino-
vacdo. Portanto, esse nucleo tem essa pretensdo de funcionar como um
laboratdrio de reflexdo, que possa manter viva essa disciplina que eu venho
ministrando e, com isso tambéem, dar uma conlribuicdo para o programa em

um sentido mais amplo.



Eu comecaria colocando, me colocando, em um lugar que € proprio
do sociologo, ndo €7 Quando a gente vai a qualquer area, sociologia do
direito, sociologia da religido, sociologia da educagéo, a gente tem que se
colocar fora, ndo é? Fora do direito, fora da religido, fora da educacé&o. En-
tdo, pra pensar a escola, a gente precisa construir, de alguma maneira, um
distanciamento em face da escola. E 0 que nos leva a pensar, refletir sobre

a forma escolar, tal como conhecemos, tal como ela esta consagrada.

Um dos fenébmenos que tem chamado a minha atencdo, que me
parece muito interessante, € aquilo que alguns autores chamam de “difusao
mundial da forma escolar”. Paises com culturas muito diferentes, com regi-
mes politicos muito diferentes, adotam, entretanto, uma forma escolar que
€ mais ou menos a mesma em toda parte. Claro que a medida que 0s sis-
temas de avaliac&o institucional foram ganhando corpo, essa tendéncia se
tornou ainda mais notavel. Mas, essa forma escolar, ela, de alguma maneira,
nas suas caracteristicas fundamentais, esta referida ao século XIX. Eu até
trouxe aqui, de forma mais sistematica, uma caracterizacao feita por uma au-
tora portuguesa chamada Maria do Céu Rold&o, que fala de quatro aspectos
que seriam encontrados em toda parte; onde houver escola, essas caracte-
risticas estarao presentes: a homogeneidade tendencial e predominante das
praticas docentes, associada a uma fungcéo que foi marcada por uma forte
associacao a dimensao transmissivel, uniforme, de um determinado saber
cientifico, a conformidade a norma, ao curriculo concebido por outros; aos
manuais que a industria coloca no terreno e substituem a concepcdo do
professor;, a segmentacdo e o individualismo do trabalho docente, corres-
pondente a segmentacao horaria e disciplinar e a sequencialidade orientada
nao para uma logica de apropriagéo progressiva de aprendizagem dos alu-

nos, mas para o cumprimento sequencial de normativos programaticos.

Portanto, homogeneidade, conformidade, segmentacdo e sequen-
cialidade. Claro que poderiamos acrescentar outros aspectos que fazem
parte tambéem dessa forma escolar. A divisdo por turma, sala de aula, enfim,
S&0 caracteristicas que se difundiram. Difundiram porque, em alguma me-
dida, foram consideradas formas exitosas. E interessante considerar, ainda
dentro dessa perspectiva, que a consagracdo da forma escolar, onde quer
que ela tenha se estabelecido, pressupds a constru¢cao social do aluno.
O Brasil € um caso interessante pra gente pensar iSSoO porque até ontem,
quando eu era crianca, boa parte dos meus contemporaneos ndo estavam
na escola, estavam na rua, trabalhando, carrinho de feira, estavam por ai.
Essa crianga nao era aluno, por conseguinte, a familia dela, os seus pais
também nao eram familias treinadas para a escola. Essa é outra parte dessa
construcéo social. Transformar pais ou familiares em responsaveis pedago-
gicos. E a terceira dimenséao, é a construgcdo do professor. Todas elas sao

pré-requisitos necessarios para essa forma escolar se estabelecer. Em cada
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caso, em cada pais, vocés encontrarao, nds encontraremos, um determi-
nado processo, uma determinada velocidade, mas que esta relativamente

universalizado.

A massificacao do acesso a escola € também uma tendéncia que
ganhou o mundo, ainda que em tempos diferentes. O Brasil € um caso re-
cente de massificagdo e ainda ndo chegamos, de fato, a uma universaliza-
¢do do Ensino Médio. Entao, € uma massificacdo ainda incompleta. Alguns
paises da Africa, por exemplo, estdo muito longe de alcancarem a universa-
lizacdo do Ensino Fundamental. Mas, de qualquer modo, estao perseguindo
isso. Entdo, enquanto instituicao, essa escola, que, de algum modo, tem
como seu paradigma mais importante a forma que assume inicialmente na

Europa, vai se tornar uma instituicdo universal.

E interessante considerar que, apesar do éxito dessa instituicéo,
nos convivemos hoje com um ataque permanente a escola. Em geral, ele
acontece a partir de uma retdrica um tanto quanto fantasiosa que é mais ou
menos a seguinte: “A sociedade esta no seculo XXI; as criangas, os adoles-
centes conectados as redes, a internet, ao mundo da informagéao, estao no
seéculo XXI e a escola esta no século XIX. A forma escolar € anacrénica”. Isso
faz com que os profissionais da escola sejam colocados em outro tempo
historico. Eles estdo fora da temporalidade da vida contemporéanea e esse
ataque é particularmente importante em um pais como o0 nosso. Porque ele
fragiliza um processo afirmativo que € o que a gente tem perseguido, da
escola como instituicdo central na vida das familias brasileiras e na forma-
cao de uma cultura democratica. Entdo, € uma questdo que me preocupa
demais porque a gente percebe que ha uma tendéncia a se esvaziar esse
processo, que foi, de alguma maneira, politicamente construido entre nds,

nao nos anos 1980.

Isso comega muito antes, la nos anos 1920, tem outro ciclo impor-
tante nos anos 1960 e, finalmente, nos anos 1980, culminando com a consti-
tuicdo de 1988. Quer dizer, da necessidade, da importancia de se massificar
a escola, de se fazer da escola uma instituicao central de formacéao de

cultura democratica.

Essa forma de fazer a critica da nossa escola, tal como se encon-
tra, parece deslocar o eixo que tem sido, de certa maneira, a propria tonica
da atuacao do CAEd, por exemplo, de trabalhar no sentido de aprimorar e
de fortalecer a escola tal como existe. Eu acho que essa é uma discussao
importante, nao é uma discussdo para ser barateada - 0 anacronismo da
forma escolar. E verdade que a forma escolar, tal como ndés a conhecemos,
tem muito a ver com o mundo do século XIX e XX, o taylorismo e o fordismo,
a moralidade fordista. De certa maneira, essa forma escolar traz ainda a

marca do momento em que foi criada. Se a gente quiser colocar desse jeito,



o capitalismo, século XIX e XX, estava organizado segundo uma logica que
val ser consagrada com uma estrutura de relagbes sociais e econdémicas,
que tem sido genericamente chamada de fordista e que pressupunha uma
instituicdo que, de algum modo, formava individuos capacitados para viver
plenamente uma determinada ética do trabalho, uma determinada forma de

vida produtiva.

Néo sem razéo, a gente pode dizer que com o chamado pds-fordis-
mo, ou seja, com a mudanca daquele padréo de organizacdo, de atividade
econbmica das relacbes sociais, a escola também deveria mudar, a escola
deveria acompanhar essa transformacao. Entdo, fala-se cada vez mais em
uma escola, por exemplo, como Alain Touraine propbe, uma escola do sujeito,
uma escola que seja capaz, nao tanto de transferir certa ideia de sociedade
para 0s alunos, mas de potencializar em cada aluno a sua condi¢cdo de viver
plenamente a individualidade. Outros autores usam outra terminologia, mas ha
certa tendéncia a se chamar atencdo para a necessidade de uma mudanca na
forma escolar. A escola, tal como nos a conhecemos e a praticamos no Brasil
e tambem na Franca, do Alain Touraine, € uma escola que seria incongruente

com essa nova configuracao da ordem econdémica e social.

Veeja que isso traz para gente como tema central a questao da
reforma. A discusséo passa a ser como reformar e 0 que queremos com
essa reforma. Claro que isso ganha certa dramaticidade no caso brasileiro
ou em outros paises que so recentemente vém massificando o acesso a
escola, porque nos aqui nao chegamos a viver plenamente essa escola for-
dista, essa escola que os paises da Europa, os Estados Unidos e o Japao
conheceram no seculo XX. Nos estavamos lutando por ela quando o debate
ganha uma nova configuracéo. A gente nao tem como fugir desse debate,
nao podemos fechar os nossos olhos pra néao ver, temos que saber lidar com
ele. E um desafio que se coloca para quem trabalha na escola, para quem
trabalha com educac&o. Dentro disso, eu acho que um caminho ou um en-
caminhamento é pensar, levar a sério a reflexdo sobre a relacdo da escola

com a formagéao de uma cultura democratica.

Eu acho que esse é um encaminhamento interessante, porque nao
ha nada de auto evidente na relacao da forma escolar com a democracia.
Ela prosperou nos regimes autoritarios, prosperou em sociedades que nun-
ca tiveram culturas democraticas, ou seja, pode haver afinidades eletivas
entre uma coisa e outra, mas tambem ndo acho que seja automatica, mesmo
onde a escola tem um papel importante de formacdo de uma cultura demo-
cratica, por exemplo, nos Estados Unidos. Mesmo la, nos momentos em que
isso foi mais forte, € porque houve, de fato, mobilizacdo em torno disso, néo
foi automatico. A escola ndo produz cultura democratica automaticamente.
Mas acho que esse pode ser um fio condutor para colocarmos de outro jeito

o tema da reforma, escapando da armadilha, que me parece muito nitida,

183



184

que vem, em geral, por porta-vozes que desqualificam essa escola tal como
ela esta, para, muitas vezes, fazer o elogio quase como uma especie de

fetichismo da tecnologia.

A nova escola & uma escola que basicamente mobiliza ferramentas
tecnologicas e, em geral, mobiliza programas que sé&o feitos alguns andares
acima da escola, reduzindo o papel do professor. Ha, portanto, por tras
dessa retorica, que opbe a sociedade do século XXI a escola do seculo XIX,
uma armadilha que me parece que deve ser combatida. Mas o tema n&o
pode ser contornado, o tema é incontornavel. Entdo, o fio condutor pode ser
pensar a reforma da escola, a partir de um paréametro normativo que vem
da democracia — no nosso caso, vem da constituicdo de 1988. Quer dizer,
qual é afinal o papel da escola? De que forma essa escola podera cumprir,

plenamente, esse papel?

Eu gosto sempre de pensar que em um pais de cultura autorita-
ria como o0 nosso, de historia de autoritarismo, como se dizia la nos anos
1960, da escraviddo e do latifundio, atribuiu-se a escola, a partir de 1988,
sobretudo, uma importancia muito grande, principalmente pela possibilidade
de que ela fosse uma agéncia formadora de cultura democratica. Poste-
riormente, esse enfoque foi desqualificado, todo mundo sabe disso. Ele foi
ideologicamente importante nos anos 1980, ja nos anos 1990 ele ja vai sen-
do desqualificado. Acusavam-se as pessoas que falavam disso de estarem
portando uma retorica vazia, porque se a escola nao ensina nada, como ela
vai ensinar democracia? Avangcamos quando conseguimos valorizar — e ai 0s
mecanismos de avaliagcao tiveram uma importéncia muito grande — o papel
da escola enquanto instituicdo que tem como responsabilidade alfabetizar,

ensinar matematica, portugués e por ai vai.

Mas esse avanco, de algum modo, ta limitado, porque a gente
perdeu, por “n” razbes, o contato com o papel educacional da escola e,
por conseguinte, com 0 seu compromisso com a formacdo de uma cultu-
ra democratica. Ora, como é que a escola vai formar ou desenvolver ou
fomentar a cultura democratica se ela propria € uma estrutura, digamos,
hierarquizada e, ao mesmo tempo, muito individualizada? E se os vetores
mais modernizadores da escola vém, em geral, do Estado, dos vértices das
secretarias e nao da sociedade — a nossa sociedade € muito pouco ligada
na discussdo da escola — e isso tambéem € importante dizer, tem a ver com
a Importéncia que a escola privada tem para a classe media, quer dizer, a
classe média, ha muito tempo, quando os pobres comecaram a chegar em
escala crescente nas escolas, a classe media sai da escola publica. Quan-
do ela sai, leva junto a visibilidade politica da escola, como uma discussao
central. Basta ver que o nivel dos debates eleitorais nos municipios e nos
estados a respeito da escola € de uma pobreza franciscana. Entdo, a nossa

escola € muito pouco preparada para, de fato, fomentar cultura democratica.



1. Conforme divulgado nos meios de comunicacao,

entre 11 a 15 de margo.

Para que a gente possa fazer com que a reforma da escola, ao in-
ves de capitaneada por essa retorica vazia e cheia de segundas intencgoées,
que é essa que vem a partir dessa formulacéo, de que a sociedade esta no
seculo XXI e a escola no século XIX, como se a gente pudesse, realmente,
separar uma coisa da outra, parece que € mais interessante pensar que a
nossa reforma da escola esta intrinsecamente ligada também ao nosso pro-

jeto de democracia.

E al, trazendo a discussao para o ambito especifico da escola, &
inevitavel colocar no centro da discussao o tema da autonomia. Autonomia
como dimensao que abre espaco para que cada escola possa construir um
sentido coletivo para o seu trabalho. Autonomia ndo € algo que se construa
por decreto, autonomia pressupbe construgdo coletiva. O diretor de uma
escola, quando se reporta ao vértice de uma rede escolar, sera porta-voz de
um coletivo se, de fato, existir na escola esse coletivo, se ndo houver essa
construcdo coletiva, ele, na verdade, esta falando por si mesmo. E, fatal-
mente, ele acabara sendo apenas um preposto do veértice na vida escolar.
Autonomia €, portanto, algo que tem que ser conquistado, isso € algo que

também a bibliografia reconhece.

E claro que essa dimenséo de autonomia vai definir também o lugar
da escola como uma instituicdo publica e ndo simplesmente como uma insti-
tuicdo estatal, que € uma coisa diferente. A escola publica ndo é exatamente
um braco do Estado, ou ndo deveria ser, se a gente quiser pensar no seu
papel em face da democracia. A escola publica tem que estar muito proxima
da sociedade. Inclusive, se a gente quiser falar de desempenho escolar,
se a gente quiser considerar a nogéo de equidade como nogao central, €
preciso que essa escola esteja proxima da vida local, para, inclusive, poder

atuar de maneira equitativa em face das diferencas.

Eu néo posso fugir de um episodio que ocorreu semana passada
no Rio de Janeiro', que remete bem, talvez sintetize bem, algo que estou fa-
lando aqui. O menino que foi assassinado por um seguranca, provavelmente
por segurangas do Jockey Club. Vocés devem ter visto, ndo sei, saiu uma
matéria grande no jornal, a mae dele tinha sete filhos e ela disse que o me-
nino saia todo dia de casa arrumadinho para ir a escola. S6 que ele nao ia
a escola. Juntou-se com outros meninos e eles, parece, faziam furtos. Esse
menino foi assassinado covardemente, 11 anos, com dois tiros na cabeca.
Jogaram o corpo da crianga la na Vista Chinesa, ali no horto, proximo. A
escola desse menino, por coincidéncia, € uma das escolas com a qual eu
tenho trabalhado. E a méae disse: “A escola nunca me procurou para dizer

que ele néo ia”.

E uma instituicdo incapaz de lidar com essas particularidades que,

dentre outras coisas, tem que levar em conta as fragilidades da familia.
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A nocéo de autonomia, portanto, € central para pensarmos a reforma. Eu
tenho, de fato, pensado e tentado levar a sério a ideia de que o tema da
gestéao escolar tem uma dignidade que vai aléem da discussdo especifica da
escola. Eu acho, eu acredito que a gestao escolar € um terreno importante
da construgao de democracia no Brasil. Eu tenho essa convicgao, porque
acho que a escola é muito importante na constru¢cdo da democracia no
Brasil. Entao, a valorizacao da autonomia me parece um tema importante
quando a gente pensa na reforma da escola. A inovagéo vira por essa via,

a inovacao vira por dentro.

Quem vende a ideia de sociedade do seculo XXI versus escola
do século XIX é porque quer impor, de cima, com programas prontos, com
pacotes fechados, a mudanca da escola e eu ndo acredito nessa mudanca.
Essa € uma reforma que tendera a tornar a escola ainda mais fraca, mais
fragil; ela ndo valoriza os profissionais da escola, ndo potencializa esses
profissionais, muito pelo contrario. Entdo, a minha consideracao é essa, quer
dizer, de um lado reconhecermos a importancia do debate, ndo fugirmos
dele, o anacronismo da forma escolar; mas, de outro, tentar encontrar ca-
minhos para a reforma a partir da autonomia. Porque, no fundo, qualquer
solucao diferente disso nao favorece a ideia da escola como agéncia capaz
de favorecer a cultura democratica. Para a escola realmente atuar no sentido
de favorecer a cultura democratica, ela propria tem que se organizar demo-
craticamente. Entdo, ai a propria figura do lider ou da lideranca, do gestor
tem que ser entendida como, na verdade, um gestor de uma equipe, um co-
letivo que ndo deve se restringir aos professores. Os alunos tém que poder
falar, os responsaveis tém que poder participar. Mas nao temos conseguido
avancar nisso. As experiéncias, por exemplo, de conselhos escolares tém
sido risiveis. Em geral, sGo apenas para cumprir tabela, uma caixa vazia, por

que é que a gente nao avancga?

A gente ndo deve naturalizar essa resposta: “Ah, € assim mesmo,
as pessoas ndo querem saber”. Como sociologo, eu nao aceito essa res-
posta. Por que em muitos outros paises ha uma vida social muito mais forte
em torno da escola e aqui ndo? A gente precisa avancar nesse sentido. Se a
sociedade de algum modo ndo participar mais disso, o esforco que vem de
cima é muito limitado e limitador também. Entdo, eu acho que isso parece
colocar também perguntas novas, por exemplo, para a propria avaliagao,
ne? Tem sido objeto de muitas dissertacdes, algumas das quais eu ateé orien-
tei. A problematizacéao da forma pela qual as escolas lidam com a avaliacéo,
como elas, de fato, utilizam esses dados, como ferramenta para se pensar,
como ferramenta para fortalecer a dimensao coletiva, o trabalho em equipe,

para o aprimoramento do trabalho.

Nos ainda vivemos em um quadro de muita resisténcia, de muita

dificuldade. Acho que € um pouco esse o tema do proximo seminario, que
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eu pretendo também estar presente. Esse texto’, na verdade, é um estudo
de caso. Sdo sete casos de escolas norte-americanas que se caracterizam
por um uso intensivo de dados. Dados que vém de fora, mas que também
S&0 produzidos nas proprias escolas. Escolas que desenvolvem capacida-
des de produzir informagao e conhecimento sobre si mesmas. E, o que &
interessante dessas experiéncias, é que, nesse caso, a avaliacdo fortalece a
autonomia na medida em que mobiliza um debate coletivo sobre o trabalho
escolar, enquanto entre nos, muitas vezes, tem sido percebida como adver-
saria da autonomia. A gente precisa superar esse estagio, a gente precisa
fazer com que a recepcao aos dados produzidos pela avaliagao externa

seja mais um motivo para fortalecer o sentido de equipe.

Bom, essa caracterizacédo mais geral que fiz até aqui, dos desafios
colocados para a nossa escola em face do projeto de construgao de uma
sociedade democratica, encontra um bom ponto de ancoragem no conceito
de responsividade, que foi originalmente desenvolvido pela sociologia do
direito, mas que se aplica, em grande medida, ao campo da educacéo. Eu
vou falar um pouco dessa nogcdo, mas acho que vale a pena, pra ficar claro,
enfatizar que ela foi desenvolvida na sociologia do direito justamente como
um conceito novo, uma forma nova de pensar mudancas que ja estavam em
curso nas instituicées de direito, mas ainda com pouca clareza no sentido
do movimento, mas que tinha, afinal, como diretriz a ideia de que o sistema
Jjudicial deve ser capaz de dar respostas. Respostas concretas as deman-
das por justica da sociedade, ao invés de ficar prisioneira de uma ldgica

formalista.

O formalismo juridico, em grande medida, estava ou esteve sin-
tonizado, na virada do seculo XIX para o XX, com a ideia de democracia
tal como se entendia. Mas esse modelo formalista perde capacidade de
resposta. Bom, e ai, dois autores americanos, Philippe Nonet e Philip Selz-
nick, desenvolveram esse conceito de responsividade. Essa nocao aparece
como resposta ao dilema entre aquilo que Nonet e Selznick definem como
integridade e abertura. Dilema esse que Seria caro a todas as instituicées
socials. Pode-se dizer que ele consiste no seguinte: ha integridade quando
uma instituicao esta muito fortemente empenhada no cumprimento da sua
miss&o, porém, exatamente por isso, tende a ficar tdo comprometida com a
sua maneira de fazer e ver as coisas que perde a sensibilidade para o am-
biente social, para o mundo externo. Ela passa a ter uma logica propria. No
limite, a escola, tal qual nos a conhecemos la no seculo XIX, tem uma logica
que se explica assim: “porque eu estou aprendendo determinadas coisas?

Porque € importante para a sua trajetoria escolar e ponto”.

Integridade levada ao extremo produz, portanto, um fechamento da
instituicdo face ao mundo externo. Por outro lado, na abertura ao ambiente

externo, o dilema € entre a integridade e a abertura e pressupée grandes
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doses de discricionariedade. Embora isso possa tornar a instituicado mais fle-
xivel e adaptavel, as responsabilidades ficam mais vagas e surge o risco de
que a abertura degenere em casuismo, quer dizer, na adaptacéo incontrola-
da a acontecimentos e as subjetividades individuais. Quando vocé se afasta
da ideia de integridade e, em nome da abertura, vocé amplia muito o campo
de discricionariedade dos gestores, por exemplo, do gestor escolar, isso
também traz riscos que tem a ver, no final das contas, com a desintegracdo
da propria instituicdo. Exemplo: uma escola que, em nome da sua relagao
com o entorno, seja completamente capturada por ele perde a sua integri-
dade institucional exatamente porque deixa de funcionar, inclusive como um
paréametro, como uma referéncia de uma instituicdo que esta organizada

segundo padrées que sdo, mais ou menos, universalistas.

Guardando as devidas diferencas, o dilema das instituicbes carac-
terizado por Nonet e Selznick se aplica muito bem a escola, bastando que
se considere que o seu desafio de construir padrées igualitarios e equitati-
vos de relacionamento com o seu publico, pressupbe, de um lado, abertura
e Iinteracdo com o mundo do aluno e, de outro, preservacdo do seu dis-
tanciamento institucional. Por isso, a nocdo de responsividade pode servir
como uma chave interessante para pensar a gestdo escolar. Uma escola
que nao tem essa sintonia fina com as familias, como nesse caso tragico
que mencionei, em que um menino de 11 anos ficava todo dia na rua sem
que houvesse uma reacdo institucional. Essa escola esta longe de ser res-
ponsiva, exatamente porque, apesar do empenho individual de muitos dos
seus profissionais, o resultado institucional da sua acédo € o de que ela lida
olimpicamente com o seu publico. E, portanto, ela ndo conseguira cumprir o
seu papel, ela é uma escola extremamente seletiva, se € que consegue ser
seletiva para alguns. Entao, uma instituicdo responsiva, afirmam os autores,
conserva a capacidade de compreender o que € essencial a sua integridade
e, ao mesmo tempo, leva em consideragao novas forcas do ambiente social,
percebe as pressées sociais como fonte de conhecimento e oportunidade
para autocorrecdo. Entretanto, para isso, deve ser capaz de valorizar 0s
procedimentos, a autoridade deve estar aberta a participacao, de estimular
a discussao e deliberac&o coletiva, de explicar os motivos das decisées, de
acolher positivamente as criticas, de encarar o consentimento como forma

de racionalidade.

Eu tenho feito observacbes das reunibes de pais que, no caso da
rede municipal do Rio, obrigatoriamente ocorre quatro vezes ao ano, aos Sa-
bados. Elas sao um lugar de observacdo muito interessante pra gente verifi-
car o quanto essas escolas ainda se sentem ameacadas por essas familias.
Sistematicamente, ndo deixam as familias falarem. Apesar de apresentarem
aquele momento como um momento de troca, nao ha troca alguma. Desde

coisas muito basicas, do tipo “A minha filha ndo pode usar o banheiro da es-



cola porque € imundo.” até “Porque o professor de Matematica faltou o ano
inteiro?”. Essas criticas, elas ndo podem aparecer, porque a escola entende
essa pressao externa como ameaca. Ela ndo tem capacidade gerencial para

traduzir essa ameaca em mais responsividade, entao, ela se fecha.

Por outro lado, pode de se afirmar que a escola age responsiva-
mente quando, ao mesmo tempo em que preserva a responsabilidade so-
bre o processo de aprendizagem, formula procedimentos que asseguram a
abertura do ensino a novas demandas e novos aprendizados, que tém como
fonte 0s alunos e o seu mundo. Isso é impossivel sem autonomia. A escola
tem que ter essa capacidade de dialogar com o mundo a volta dela. Ela é
responsavel pela aprendizagem, mas, ao mesmo tempo, deve ser capaz de
fazer com que esse processo de aprendizagem seja, inclusive, facilitado por
uma sintonia mais fina com o mundo do aluno, vale dizer: a familia dele, a
vizinhanca onde ele mora. Mas, para isso, a escola tera que delimitar bem o
que é realmente indispensavel para alcancar os seus fins, 0 que necessaria-

mente implica na articulagao entre procedimentos e objelivos.

Nesse caso, parece indispensavel que a comunidade escolar cons-
trua um consenso capaz de deixar muito claro o que se pretende com a
instrucao e a socializacéo dos seus alunos. Porém, é importante frisar que,
para os autores citados, autoridade e competéncia sdo dois componentes
fundamentais da gestéo responsiva. Para eles, “0s perigos da arbitrarie-
dade do exercicio do poder devem ser controlados de maneira a facilitar,
em vez de atrapalhar, a ampliagao da competéncia, uma vez que em face
das responsabilidades a incompeténcia se torna fonte cada vez mais viva
de poder arbitrario”. O que a gente conhece nas escolas hoje — fizemos,
inclusive, estudos qualitativos que demonstram isso — € um nivel muito alto
de personalismo. Entdo, o diretor ou a diretora nédo constroi exatamente um
ambiente de autonomia, porque, pra ter autonomia, precisa de coletivo. N&o
existe autonomia do diretor, existe autonomia de uma comunidade escolar

que, inclusive, no limite, pode confrontar uma secretaria de educacao.

Como isso ainda ndo € muito bem entendido, néo € praticado, o di-
retor tem um grau de discricionariedade, ainda que aqui na margem. Depen-
dendo da rede escolar, na margem, o que ele pode fazer é tdo amplo que,
frequentemente, decide, arbitrariamente, uma série de coisas, por exemplo,
a gestéo disciplinar de uma escola. Como lidar com situacoées limite de vio-
léncia entre os alunos, de furtos ou coisas dessa ordem? Cada diretor tem o
seu jeito. Esse € um exemplo de tema que, de algum modo, precisaria ser,
no minimo, consensuado no interior da escola. Mas, em geral, o diretor, fala,
“Hoje eu estava bem humorado, hoje eu estava mal humorado e fiz determi-

nadas coisas”.
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Eu nédo consigo observar na pesquisa que foi feita nas escolas
sequer um rito minimo, por exemplo, a presenca do conselho tutelar, que é
uma agéncia que considero das mais interessantes. Eu tenho até defendido
o conselho tutelar como uma agéncia que deve ser definitivamente incorpo-
rada a gestdo disciplinar da escola. Eu gosto muito da ideia desse agente
da sociedade civil que, afinal de contas, € constituido a partir da missao de
defender os direitos da crianca e do adolescente; eu gosto muito da ideia de
ele participar da gestdo disciplinar. A nossa escola é muito fraca para ter um
enfrentamento direto, como, por exemplo, na escola francesa, em que vocé

leva ao limite a autoridade escolar.

A escola, como dizem alguns estudiosos franceses, € onde se vive
um clima de barricada permanente, inclusive com aparatos de seguranca.
A nossa escola ndo, a nossa escola ¢ fragil. Entdo, por que eu falava do
conselho tutelar como uma lembranca apenas, de algo que a gente pode
fortalecer dentro de uma Idgica reformista? Porque o conselho traz a lingua-
gem dos direitos e isso pode ajudar a escola a tornar mais claro o papel
dela como um lugar de afirmagédo também dos direitos. Ninguém ensina de-
mocracia por cartilha ou por curso de moral e civica e de ética. Vocé ensina
democracia praticando. Bem, o modelo atual, do personalismo, do padr&o

arbitrario dos diretores nao favorece essa tendéncia.

Concluindo essa breve incursdo em debate caro ao terreno vizinho
do direito, no qual estdo em questéo a legitimidade e a utilidade do sistema
judiciario, importa salientar que ele oferece uma agenda para a reflexao so-
bre a gestéo escolar e, com base nela, pode-se vislumbrar os seguintes de-
safios teoricos e praticos. O primeiro desafio de cuja superacdo dependem
0s demais diz respeito a definicéo clara e consensual de procedimentos e
objetivos que devem pautar a gestédo escolar. Mais especificamente, esta
em jogo a adequagao entre o curriculo e as metas de desempenho escolar
e a delimitacéo do papel da escola nos seus diferentes segmentos e ambi-
tos, no trabalho de socializacao educacional. Uma coisa que eu acho muito
importante valorizar e, € claro, que vocé pode dar parametros, mas isso tem
que ser construido de escola em escola, € o papel educacional da escola e

de como ele deve estar articulado ao ensino/aprendizagem.

A coisa € confusa. Quando os professores querem, diante de de-
terminado interlocutor, afirmar o seu papel de educador, ele se define como
educador: “Eu ndo sou um mero porta voz de uma determinada especialida-
de”. Mas, perante as familias, por exemplo, eles dizem o seguinte: "Eu nao
tenho responsabilidade sobre a educacéo dos filhos de vocés, meu papel
€ ensinar Matematica”. Entao, uma cena que vi numa reuniao de pais, a di-
retora falando: “Pais, vocés tém que tomar conta dos seus filhos, para ver o
que eles estao fazendo na internet”. Mas o que a escola esta fazendo a esse

respeito? Esta transferindo para a familia esse papel educacional. Ora, seria



muito diferente se ela dissesse assim: “Pais, nos precisamos enfrentar essa
questao. Inclusive, estamos fazendo aqui um conjunto de atividades que tem

como objetivo advertir para os riscos do mau uso da internet, etc”.

De uma maneira geral, o que a escola tem feito € renunciar o seu
papel educacional, transferindo para a familia que, em geral, € fragil, essa
responsabilidade. Ora, sera necessario lembrar que ha 20 anos o que acon-
tecia é que esses meninos, que hoje estdo na escola, com 14, 15 anos,
estavam no mundo do trabalho e era ali que se educavam, era ali que se tor-
navam homens e mulheres. Se a escola ndo aceita essa responsabilidade,
quem vai aceitar? Eu acho que a gente precisa defender o papel da escola
como lugar de educacdo também. Para isso, ela tem que estar preparada
institucionalmente, pois € evidente que ndo se trata de simplesmente sobre-

carregar ainda mais os profissionais da escola.

Entéo, € preciso definir claramente essas responsabilidades, por-
que a escola tambéem precisa desempenhar esse papel educacional, ela
também precisa ter outros profissionais ali, mediadores culturais, por exem-
plo. Vejam, eu estou o tempo todo pensando no problema que coloquei la
atras a respeito do suposto anacronismo da escola em face da sociedade
do século XXI. Mas acho que a reforma tem que ser por dentro. Se a gente
consegue pensar uma escola como, alias, ja tem sido feito na Europa, Fran-
ca em especial, uma escola que nao seja apenas a escola dos professores.
A escola néo pode mais ser pensada apenas como sala de aula e professor,
principalmente essa instituicao que lida com esse publico. Ele, muito mais
que a classe média, precisa dessa escola responsiva do ponto de vista edu-

cacional.

Ora, o que ocorreu no Brasil foi justamente o contrario: a chegada
macica dos pobres a escola coincide com a sua precariza¢ao institucional.
Justamente quando ela tinha que se tornar mais complexa enquanto institui-
céo, ela se precariza. Inclusive do ponto de vista da gestéo de informacao
sobre o aluno. Uma autora que eu sempre lembro, a Mbnica Peregrino, fez
um estudo a partir de uma escola e conseguiu demonstrar como nos anos
1970, quando estava se dando essa mudanca de publico, a escola era muito
mais sofisticada do ponto de vista da sua estrutura institucional, com outros
personagens, além do professor, e também do ponto de vista das informa-
¢bes que tinha. A escola vai se precarizando a medida que se simplifica.
Nem inspetor essas escolas tém, as vezes, nem porteiro. Eu cansei de ver a
diretora saindo da sua sala para abrir o portdo da escola, porque n&o tinha

nem porteiro.

Bom, isso tem a ver com a fragilidade da escola para desempenhar
esse papel educacional e as familias esperam que a escola desempenhe

o0 papel educacional. E importante pensar a escola da 6tica da familia tam-
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bém. Eu ndo posso pensar a escola so da dtica do professor ou do diretor
ou do gestor. Eu tenho que pensar a escola da perspectiva da familia e do
aluno. Quais as expectativas que eles tém? O que esperam da escola e o

quanto se frustram com essa escola?

O segundo ponto da agenda tem a ver com exatamente com esse
aspecto e diz respeito a necessidade de que a escola se abra para o dia-
logo, para a compreensdo do seu novo publico, basicamente oriundo dos
segmentos populares. Ja ndo é possivel ensinar so Matematica e Portugués
sem interpelar o mundo do aluno. Isso é impossivel. Entdo, é necessario um
processo pedagdgico criativo em que se preserve a responsabilidade com o
ensino de determinadas competéncias, mas que se inove na forma de fazer
iss0, que se crie maneiras de fazer com que isso se torne mais vivo para o
aluno. A tal sociedade do século XX|, de certo angulo, tem a ver com o fato
de que tudo dispersa esse aluno, tudo conspira contra o trabalho escolar. A

escola tem que saber lidar com isso, nao pode ignorar tal situagao.

Finalmente, a escola tera que instalar formas de autoridade que equa-
cionem o potencial conflito existente entre autonomia escolar e controle externo
exercido pelo vértice. Essa forma de autoridade compartilhada entre o vértice e
a base teria que ser construida a partir de uma economia organizacional pau-
tada pelas respostas aos desafios anteriores. E parte importante de tudo que
estou falando aqui, quando falamos em autonomia, a discussao da autoridade.
Esse termo autoridade € um termo que se presta a muitas interpretacées, mas,
para se pensar numa escola capaz de participar desse reformismo, € preciso

que essa autoridade seja construida de uma maneira coletiva.

Normalmente fica-se preso a uma concepg¢ao muito conservadora
de escola em nome de qué mesmo? E preciso ir além. Em um livro organi-
zado pelo Michael Apple e James Beane, chamado Escolas Democraticas,
fala-se justamente disso. Eles contam sobre escolas norte-americanas que
estéo realizando iniciativas no sentido de fortalecer a sua capacidade de
produzir cultura democratica. Por que € que néo se pode compartilhar com
0s alunos a definicdo de determinadas regras? As escolas precisam ser
capazes de criar espacos de conversa. E isso que faré com que ela se
aproxime da sociedade do século XXI, é isso que vai fazer com que ela
possa ajudar a educar essa sociedade do século XXI, que, de resto, tende
a ser muito brutalizada, individualista, violenta. A escola ndo tem que estar
a reboque dessa mistificacdo de que seria a sociedade do século XXI. A
escola tem que ser entendida como agéncia fundamental para a construgcao
do proprio sentido dessa sociedade do século XX e para além do fetichismo

da tecnologia da informacgao.

Findada a exposi¢ao do professor Marcelo Burgos, passou-se as in-

terlocucoes dos professores Manuel Palacios e Wagner Rezende.



Manuel Palacios

Essa linha de investigacdo que trabalha com esse termo, integrida-
de, abertura, que da sentido a ideia de responsividade, que é o tema que o
Marcelo quis trazer hoje para discusséo, € um tipo de abordagem que para
nos € muito importante. SO para dar outro exemplo de como a questao é
relevante, basta pensarmos na avaliagdo educacional. A principal critica que
pesquisadores de orientacao mais utilitaristas tém a avaliacao educacional é
a relacao empirica, comprovada, entre 0s niveis de competéncia escolares
e o desenvolvimento de competéncias que tém significacdo no mundo fora
da escola. Ou seja, vocé pode ser um excelente aluno e ter um histdrico
no trabalho péssimo, ou seja, nao existe uma correlacdo entre o desenvol-
vimento de competéncias escolares e o desenvolvimento de competéncias
valorizadas na sociedade. E, um ponto, portanto, desses criticos, € o baixo
valor, o baixo significado da avaliagdo educacional, aliada a capacidade de
predizer, prever o desempenho futuro da pessoa. Por que isso acontece?
Porque ela avalia as competéncias escolares, aquelas que estao formaliza-

das em curriculos, em objetivos, tratados pela dtica educacional.

Se vocé levar a sério esse argumento até o fim, muda completa-
mente o curriculo escolar de acordo com as necessidades do trabalho. E
todos os criticos que vocé encontra a cada passo, no conselho de compe-
téncia, vao gritar: “vocé esta lidando com competéncias e habilidades na
perspectiva do individuo colocado em uma situacdo qualquer de trabalho”.
E uma discusséo que todo mundo, em algum momento, ja teve algum conta-
to. A critica que se faz ao conselho de competéncias e habilidades refere-se
a situacao em que esse conselho cola as suas competéncias e habilidades
no eixo do trabalho. Ora, se vocé se afasta completamente de uma atitude
minimamente responsiva diante do mercado de trabalho, vocé também vai
defender os logaritmos, sé os logaritmos. E impossivel vocé discutir avalia-

¢&do educacional sem lidar com esse problema.

A avaliacao educacional € uma auto avaliacao do sistema educa-
cional. Ela avalia se as pessoas desenvolveram os objetivos que o sistema
educacional se atribuiu. Nenhum lugar esta obrigando os alunos a aprender
logaritmo, so a escola. SO vai ter sucesso na escola se esses alunos apren-
derem logaritmo e sabemos que a relagao entre logaritmo e vida € muito
distante. Eu acho que a avaliacdo educacional, que tem como referéncia 0s
objetivos que a escola se atribuiu e ndo apenas a escola, mas o sistema
educacional no sentido mais largo, € uma boa avaliagcdo. Mas vocé so vai
discutir esse tema e responder aos criticos se for capaz de lidar adequada-

mente com o tema integridade/ abertura.

Defender a integridade do sistema educacional de uma maneira

que leve a clausura, em pouco tempo, faz com que vocé nao tenha que
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dar satisfacdo a nada, nem a ninguém, a respeito dos objetivos de educa-
cdo. Séo totalmente autorreferentes e auto explicaveis, o que ndo deixa de
ser verdade, mas é um caminho que leva ao enfraquecimento do sistema
educacional, se vocé levar essa politica a ferro e fogo. Se abrir de forma
demasiada leva a uma escola que se torna incapaz de se distinguir do
ambiente. Esse € um tema central para avaliacdo, a discussao vai se tornar

acentuadissima com a reforma do Ensino Médio.

O Enem consagrou um curriculo, por meio da avaliagdo, que é ab-
solutamente escolar. Se vocé nao ouvir criticas a avaliacao e se fechar, vai
fazer uma defesa ruim da escola, apesar de acreditar que esta defendendo
a escola. “Nao abro mao de nenhum capitulo de biologia”: isso € tema. Mas,
entao, nos estamos lidando com o curriculo no ambito do curriculo formali-

zado do ensino, que esta codificado em programas escolares.

Mas vamos pegar esse aspecto educacional mais largo, que o Mar-
celo estava trazendo, que € absolutamente central para a escola. Uma es-
cola que nao é também razoavelmente fechada em face do seu ambiente
externo, também nao € capaz de educar. Um dos problemas que vocés tém
na escola brasileira contemporanea € que ela se integra tanto a comunidade
que nao ha nenhuma diferenca na passagem da rua para a escola. Ai, é
claro, o sujeito ndo consegue ter a experiéncia civilizadora da escola, de vi-
ver em um ambiente subordinado a regras ou, pelo menos, as ordenadas no
organismo escolar, seguindo uma ldgica inversa daquela que vive na rua. No
caso das nossas cidades, muitas vezes, com espagos imensos submetidos
a um estado de natureza, essa experiéncia escolar pode ser pouca. Vocé

pode ter pouca distin¢c&o.

Aqui em Juiz de Fora vocés ja tem noticias dessa natureza. A gan-
gue que esta na rua tambéem esta dentro da escola. Entdo vocé tem uma
passagem da rua para a escola sem um desnivel e, por isso, essa escola
precisa ser capaz de criar um ambiente que obedece a uma logica, definida
pelo proprio sistema educacional. Proporcionar uma experiéncia de igualda-
de em um mundo marcado pela desigualdade. A escola publica, que é tao
afinada com a ideia de republica, nao tao anacrénica assim, que o Wagner
gosta de defender em todas as palestras. Entdo, tem a ver com essa ideia:
vocé bota um uniforme e faz todo mundo igual. Se apreciar esse papel, que
€ a experiéncia de um mundo que, na verdade, é uma construgdo artificial
do sistema educacional. Isso tem a ver com integridade, tem a ver com fe-
chamento, com capacidade das pessoas viverem essa mudanca do mundo

da rua para o da escola.

Eu acho que esse conceito que o Marcelo anuncia € novo na socio-
logia da educacgéo porque vem do direito, esse é um tema obviamente central

para a sociologia do direito. Acho que esse esforco do Marcelo em trazer o



conceito de responsividade e tentar situar no cotidiano das escolas brasileiras,
essa tenséo entre integridade e abertura, eu acho que € um discurso tedrico
da maior importancia. E nesses dois terrenos, no terreno que ele chamou de
institucional — eu hdo gosto — mas no terreno que a escola persegue um obje-
tivo codificado, curriculos, capitulos, livros, temas, e dos outros objetivos que
ndo sao objetivos codificados em curriculos, que tém a ver com 0 pProcesso
de socializagdo, integracéo social, objetivos que nao estéao nos curriculos, um
certo esforco de reproducéo cultural que muitas vezes esta escrito no curricu-
lo. Bom, eu acho que essa discussdo nesses dois terrenos € muito importante.
Eu acho que um belo diagndstico dele de que essa instituicdo esta muito
fragil, tanto porque ela se comporta de um modo falsamente fechado, ou seja,
agarrada as formas codlficadas da sua pratica e € falso, porque, na pratica,

qualquer um entra e sai sem nem se preocupar.

Fazendo referéncia aquela instituicao, o recreio que ele contou tal-
vez seja mais ilustrativo do que se passa na escola, do que o professor
tentando ensinar equacéo de 2° grau na sala de aula, de uma maneira com-
pletamente alheia as diferencas e possibilidades dos seus alunos. Essa aula
do professor autista, ela representa a integridade como caricatura porque &
falsa. A verdadeira escola, em minha opinido, € essa que ninguém respeita,
nao respeita o professor, ndo respeita a instituicdo. Vocé teve um processo
de democratizacao do acesso a escola, com um nivel de institucionalizagao
muito baixo, um eixo profissional extremamente rebaixado. Como a gente sai

desse lado? Esse € o esforco.

E ai, diga-se de passagem, isso ndo € um problema da escola
publica, esse € um problema do sistema educacional geral, que so aparece
de forma dramatica na escola, porque € la que esta o grande numero e &
la onde esta o problema da construcdo dessa tessitura democratica que fez
com que fosse criada uma cela. Os outros 10% que ndo estao na escola
publica, eles estao em instituicbes que desempenham papéis bem menores,
de alcance bem menos significativo que essa escola publica € chamada a
desempenhar. Porque € la na escola publica que o problema da construgao
da ordem democratica € vivido, e néo pura e simplesmente a reproducéo de

certo status social, que € o que a escola publica tende.

Eu quero reproduzir a minha ideia de classe média sem patriménio.
O sujeito aprende logo cedo o seguinte: ou vocé se da bem na escola ou
vocé ta mortinho la fora. Essa escola faz bem isso, mas, se ela tiver que viver
plenamente o problema da ordem, eu ndo sei se ela sabe lidar, eu ndo sei se
aqueles profissionais sabem lidar. O problema ndo € o de uma constru¢cao
democratica: o problema é a construcao de uma sociedade minima.. Entao,
eu acho que essa brincadeira de integridade e abertura € um achado genial,
importante para o direito trabalhar com essa ideia, que parece Obvia, mas

nao é. A tendéncia normal do nosso tratamento com a questao escolar € di-
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zer que o problema da escola € que ela esta muito desnivelada com relacéo
a rua. Néo € isso. Uma interpretacdo errada; a escola esta agachada com
relacéo a rua, nao tem diferenca, ndo tem calcada. Entdo, o problema ai € o

oposto do diagndstico corrente, assimetria entre professores e alunos.

Professores arrogantes e alunos humilhados. Eu acho esse diag-
nostico errado. Ele pode ser arrogante porque a mée do aluno tambem é
arrogante, bate no aluno, mas institucionalmente ndo tem desnivel, s6 pode
ter violéncia. Um exemplo de que se entramos com o conceito certo, o pro-
blema pode ficar de outro jeito. Um exemplo também de dissertacdo daqui
do programa é o recrutamento de professores. Os professores vao para a
favela se assustam, e vao embora. Qual € a solugcédo pra isso? A solugao
mais imediata regionaliza essa viséo, ou seja, a Iinstituicdo se acovardou a tal
ponto que néo so ela mantéem o aluno na rua dele, mas também vai recrutar
o professor na rua do aluno. Por que néo pode misturar o professor? Por que
o professor de outra parte da cidade nao vai conseguir enfrentar a falta de
civilizacdo do outro pedaco? E a hora que os problemas do sistema edu-
cacional surgem. E uma escola tdo achatada, que recua mais um passo. O
unico professor que é capaz de lidar com esse aluno é o vizinho dele. Al eu
tenho uma escola de comunidade, mas tdo comunidade, que daqui a pouco
vocé quase chama o chefe do trafico para ser um controlador de seguranca.
Essa € uma instituicéo fragil e esse ponto € um ponto que a abordagem que

0 Marcelo traz, acho, que nos ilumina. E isso.
Wagner Rezende

Eu anotei alguns pontos aqui e pretendo falar pouco cada um deles.
Estou em uma posigdo meio complicada aqui, porque eu compartilho do
diagndstico que o professor Burgos tem em relagao a isso, mas eu tambéem
nao vim aqui para compartilhar com ele, porque eu acho que iria ficar uma
coisa meio desinteressante. Entao, a medida que ele foi falando, fui cons-
truindo alguns argumentos, que pode ser uma eventual critica em relagao a
abordagem que o Burgos apresentou aqui. Entéo, vou deixar para concor-
dar com ele no nosso proximo encontro, que ai eu vou mostrar mais clara-

mente o que também tenho a dizer sobre a questdo que o Burgos levantou.

O Burgos comecou falando sobre a questao de uma escola, que
€ anacrobnica, ou seja, uma formagao escolar que remonta ao seculo XIX e
que, segundo o discurso mais candnico, estaria em desconexdo com século
XXI etc. Esse terreno do anacronismo é um terreno tao pantanoso que uma
das principais linhas de critica ao anacronismo na escola vai buscar a so-
lugdo em atitudes crénicas. Deixe-me tentar explicar melhor. Os resultados
de testes de alfabetizacdo tém mostrado que o meétodo fonético tem melhor
resultados que o método global, que € super moderno, e usa a ideia de uma

lingua total, uma concepg¢ao social da lingua para alfabetizar. Todos, pos-



ditadura, nao conseguem nem imaginar uma discussdo sobre alfabetizagcao
que passe pelo método fonético, um metodo conservador, antiquado, rigo-
roso, em completa desconexdo com o ambiente social do aluno. Um metodo
mecanicista, que ndo dialoga com o aluno, porque ele parte da ideia de
decifrar fonemas e o aluno ndo tem a menor ideia do que é um fonema, mas

o importante é saber falar “coca-cola”, é saber que o “c” e 0 “0” € 0 “co” e

aquela coisa toda, enfim.

Mas al, pelos resultados das pesquisas em relagdo a isso, a gente
vai ver que o meétodo mais eficaz de alfabetizacéo, e isso ndo é uma in-
tuicdo, sdo dados ja densos, todos os lugares que vocés forem pesquisar
falam isso,; o método fonético, o antiquado, o anacrénico € o que apresenta

melhores resultados de alfabetizacéao.

Por que eu quero tentar construir um argumento com vocés em
relacao a isso? Essa discussao sobre o anacronismo da escola esbarra,
muitas vezes, numa confusao entre uma escola que & anacrénica e fatores
escolares histdricos que, de fato, produziram efeitos positivos. Esse discurso
nao é o caso do Burgos, a gente sabe disso. Mas esse discurso poderia
gerar uma eventual critica, o seguinte pensamento. a ideia de acusar a es-
cola de anacronismo pressuporia a construcao de uma escola do zero. 1sso
vai ter a ver com outro ponto que eu vou falar daqui a pouco. Essa escola é
anacroénica? Elimina. Vamos construir uma escola nova, como se nada que

a escola tivesse construido tivesse tido algum tipo de fator positivo.

A ideia do anacronismo escolar caminha junto com uma confusgo
completa entre o que a escola ja produziu, como algo que efetivamente tem
resultado. E, no caso da alfabetizacdo, € um problema compartilhado por
todo mundo. Vocé pode escolher o seu méetodo pedagogico, a sua linha so-
ciologica de pensamento que vai achar que o analfabetismo € um problema.
Concordam comigo? E um dos gargalos, a partir da avaliacdo educacional,
que nos temos no Brasil. Esse € um problema néo resolvido. Analfabetismo
inclusive no 9° ano do Ensino Fundamental, analfabetismo no terceiro ano
do Ensino Médio é levado a um analfabetismo no Ensino Superior, analfabe-
tismo em cursos de mestrado, doutorado. Bom, essa discusséo do anacro-
nismo, entéo, levanta um ponto importante, tem a ver com outro ponto que o

Marcelo falou: a disciplina.

Olha que coisa interessante. A gente acabou de falar do anacronis-
mo na escola, que tem uma capacidade enorme de dialogar com o mundo
ao redor dela, que continua a mesma, e 0 meu discurso acaba de repro-
duzir aqui o seguinte: esta faltando disciplina escolar? Disciplina? Alguém
vai falar que disciplina € a discussao moderna sobre a escola? A disciplina
€ a origem da escola. Entdo, a gente termina de acusar nossa propria so-

lugao de uma solugcéo anacrénica. O Manuel ndo gosta da discusséao toda
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do Foucault, mas a escola nasce de uma necessidade de disciplinar, nao
coincidentemente como o quartel, hospicio, hospital, mas é fruto de uma

sociedade disciplinar, ela surge para isso, nunca prometeu outra coisa.

O discurso iluminista em torno da escola é uma invencao nossa. A
escola se prometeu libertadora; ela nasceu para fazer outra coisa. Entende
isso, a diferenca que existe no discurso pos-iluminismo e no discurso de
surgimento da escola? A escola so € para disciplinar, é para isso. E hoje,
falamos o seguinte: a escola é anacrénica e precisa de disciplina? O ana-
cronismo esta na origem dela, a gente vai retomar justamente aquilo que ela
nasceu pra fazer. E, em nenhum momento, eu estou falando tambéem que
ndo é essa, obviamente, a abordagem que o Marcelo trouxe aqui. E 6bvio
que disciplina é um fator fundamental pra qualquer tipo de instituicdo. Tem
a ver tambeém com essa ideia de abertura e integridade. Toda integridade
pressupbe um nivel de disciplina. Se ndo, vocé nao tem um fechamento

operacional minimo.

Isso tem tudo a ver tambeém com uma discussao que € famosa na
discussao socioldgica, que é a Teoria dos Sistemas, a no¢do de integragao
e fechamento, que, no fundo, € um dialogo entre um mundo de especialistas
e o mundo externo, que ndo compartilham a mesma linguagem, que nao
compartilham os mesmos codigos. Agora, apontar disciplina como fator cru-
cial para que a escola possa se reorganizar e, ai sim, ter uma perspectiva
diferente do que a gente acha que é o fracasso atual €, no minimo, curioso.
Retornarmos a uma discuss&o inicial da escola, € apontar a disciplina como
um elemento fundamental. Ou seja, falar que a escola € anacrénica € um
bem vindo e importante. Agora a gente tem que ter muito cuidado para tam-

bém olhar o outro lado da moeda.

A instituicdo escolar foi construida com base em caracteristicas
que, de uma maneira ou de outra, funcionaram, ndo funcionaram do ponto
de vista utilitarista, para servir a alguma coisa. Hoje a disciplina esta sendo
cobrada. E importante pra gente também. N&do é o Unico caso. Ndo é pra
voltar a discussao de “a escola serve para disciplinar corpos”. Determinada

disciplina é fundamental. Isso é outro ponto.

O que eu quero construir com vocés € um argumento no seguinte
sentido: ndo € um tema simples discutir a reforma educacional. Se fosse
simples, a gente chegaria aqui, apontaria todas as solugées, aplicaria isso
no mundo pratico e pronto, resolvido. Nem do ponto de vista tedrico ha uma

clareza muito grande em relagao a alguns problemas centrais.

Vejamos outra questdo que o Burgos levantou. A escola precisa se
adaptar ao mundo, mas sem se adaptar demais também. Tem aqui a ideia
de integridade e abertura e a gente precisa produzir uma nova forma de

escola, um novo tipo de escola. Alguém aqui conhece outro tipo de escola?



Pensem. A discussdo que a escola hoje esta vinculada a um processo de

banalizacdo da violéncia enorme.

Alguém ja leu Gorki na virada do seculo XX, na Russia? Vou apro-
veitar que o Burgos colocou um ponto importante, que a escola tem tracos
de universalismo, entdo, posso pegar o exemplo da Russia, que vai servir
pra gente. A escola € o meio mais hostil na sociedade russa, uma sociedade
extremamente caracterizada pela violéncia. A Russia, na virada do século
XIX para o seculo XX, € uma sociedade de barbarie, violéncia. E o Gorki ta la
na autobiografia dele narrando a experiéncia em casa, na infancia, falando

0 seguinte: apanhava todos os dias e o maior medo dele era ir pra escola.

Hoje a escola sofre um processo de banalizagdo da violéncia? Ou
essas discussbes sempre estiveram presentes, em alguma medida, mas cla-
ro, com conteudos diferentes, percepcgoes diferentes? Mas, agora, a escola

como o proprio Foucault disse sempre foi muito hostil, sempre.

S6 pra mostrar o caso de universalidade, o Graciliano Ramos, em
um livro de mesmo nome, Infancia, no mesmo periodo historico do Gorki,
aqui no Brasil, tem 0 mesmo diagndstico, o mesmo. Inclusive, tem uma pas-
sagem interessante no livro que fala, “a noticia veio de supetao, iam meter-
me na escola”, “o que diabo que eu fiz pra ser castigado desse jeito? Eu
prefiro ficar no engenho, apanhar do meu avé, do meu tio, apanhar de quem
quer que fosse.” Crianca apanhava de quem passasse perto e ele prefere

esse mundo ao mundo da escola. A hostilidade ndo é atual, €?

E obvio o impacto de uma experiéncia como que Realengo teve,
o impacto que as escolas norte-americanas tiveram em relacdo aos assas-
sinatos. E 6bvio que a repercusséo disso muda a sociedade. A escola, do
ponto de vista de ser uma instituicao que disciplina, sempre foi um ambiente
hostil. Tudo bem que a hostilidade tem varios matizes. Quer dizer, as vezes,
eu acho que a gente tenta construir um discurso para parecer que esse
momento da escola € o momento absolutamente singular. A escola nunca

esteve tao mal. Sera?

O Burgos levantou um ponto fundamental. Singular porque € a pri-
meira vez que nos temos um processo de democratizagao do acesso. Sim,
singular, sem duvida. Agora, do ponto de vista de como a escola lida com
as coisas temos caracteristicas que foram mantidas durante todos esses
seéculos. A disciplina, a rigidez, a hostilidade, a incapacidade desde sempre
de pensar em mecanismos de criatividade, de autonomia — que foi um ponto
que o Burgos levantou, que é outra questdo que eu acho fundamental e
tem toda razdo de ser. Na minha perspectiva, o autor ndo tem como discutir

reforma da escola sem autonomia.

A gente entra no outro calcanhar de Aquiles da educacdo brasi-

leira, formacéo de profissionais que trabalham na educacéo - formagao de
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gestores, formacao de professores. Isso tem tudo a ver com a discusséo da
avaliagao educacional, porque o que a gente presencia constantemente sao
diagnosticos, dados da escola. Existe toda uma série de criticas prontas,
preparadas para atacar a avaliag&o institucional, n&o como instrumento, mas
como uso. Ou seja, criticas ao vazio. Nao esta atacando a ferramenta, esta
atacando o uso. Esta atacando o uso, entao vai discutir com o governador.
Vai discutir com pessoas que usam a avaliagdo. Ataques aos instrumentos
vocé nao tem e 0s principais criticos a avaliagdo educacional séo os criticos

ao uso e nao ao instrumento. Ele nem conhecem o instrumento.

Vou falar melhor na proxima oportunidade, mas vocé produz diag-
nosticos que, em tese, séo informagdes preciosas para a escola. Imagina
eu dar um diagnostico, falar assim, “olha, na sua escola, no 7° ano de Mate-
matica, os meninos ndo estao aprendendo geometria espacial, repassa para
o professor”. Ele pode até atinar que aquilo nao serve para nada, mas tem
que, pelo menos, olhar pra aquele negdcio. O instrumento ndo impde que o
professor de Matematica tenha necessariamente que pegar aquele resultado
e fazer alguma coisa com ele. Aquilo ali € uma informacg&o. Ele tem a auto-
nomia pra gerir aquela informacéao e, ai sim, alterar praticas pedagdgicas,
discutir com o diretor, chamar os outros professores de Matematica, chamar
o professor do 5°, 6° ano, de repente os problemas estao nas séries anterio-
res e, normalmente, estdo. Uma coisa €: a autonomia € fundamental. Mas e
quando a gente tem autonomia, ela é suficiente? E sé dar autonomia que a

gente vai resolver o problema? N&o. E preciso saber o que fazer com aquilo.

QOutro ponto que o Marcelo falou aqui da responsividade, que ¢ um
tema interessante, que eu, realmente, acho fundamental a escola ter capacida-
de de responder ao mundo. E isso que a gente espera. E por ai que é o cami-
nho. A escola ndo consegue responder aos seus proprios problemas. A escola
se quer percebe os seus proprios problemas, ela naturaliza o discurso que &
sempre externo. O que eu quero dizer com isso? E como se os problemas da
escola fossem os problemas sociais fora dela. E mais ou menos uma ma inter-
pretacéo do famoso relatorio Coleman, la da decada de 1960, mal interpretado,
cuja concluséo ruim foi, grande parte, grande parte ndo, a maior parte do que
define o desempenho escolar ta fora da escola. E a origem social, a raca do
aluno, nivel social, condicbées familiares. A escola tem muito pouco a fazer, né?
Sabe o que vai acontecer? Continuar o discurso, tipo “Olha, enquanto 0 mundo

la fora ndo melhora, a escola ndo melhora, neé?”

Isso vai de encontro ao que o Marcelo acabou de falar aqui. Ou a
escola comeca a criar também mecanismos internos de possibilidade de
modificagao ou a gente vai esperar o qué? Isso acaba gerando um econo-
micismo escolar perigosissimo e o Brasil deposita sérias expectativas com
relacdo a ele. Principalmente pessoas que néo estéao envolvidas com a esco-

la e, mais triste, muitas pessoas que estao envolvidas com escola tambéem. E



como se o desenvolvimento da economia dependesse da escola. Joga mais

responsabilidade em cima dela. E o contrario tambéem.

A escola é o qué? E infraestrutura? Datashow ndo dé aula, ndo é
isso? E um instrumento, instrumento para ser usado. E dbvio que estudar
numa escola com banheiro, energia elétrica, saneamento basico, com agua
tratada, € importante, € obvio que €. Agora, agua nao da aula de Matema-
tica, ndo da aula de Lingua Portuguesa. A escola continua chata com agua
encanada; a escola continua chata com professores que usam Datashow
pra repetir a mesma aula, que continua autopoiética, que SO gira em torno

da propria escola.

E obvio, gente, que investimento em infraestrutura é importante.
Estou longe de negar isso. Mas néo € suficiente. Al vocé cai nesse discurso
que se autorreproduz tambem. “Olha la, a gente nao consegue melhorar,
nossas cadeiras ndo séo acolchoadas [...]". E a escola naturaliza isso. O
Burgos falou isso, que incomoda todo socidlogo: a naturalizacédo de um
problema que néo € natural. A gente sempre cria uma expectativa externa.
Uma hora o governo olha pra gente, uma hora a coisa muda. N&o € isso? E

esse é um perigo.

Mas esse € um polo. Tem outro polo, antagbnico a esse que é tao
perigoso quanto. E me permitam ser bem aristotélico nisso: tem um meio
termo pra negociar essas questées com relacéo & escola. Obvio que ela néo
vai esperar 0 mundo externo acontecer para que produza as suas proprias
modificagoes. Isso inviabilizaria a ideia que o Burgos ta levantando aqui, de

uma construcdo democratica por dentro da propria escola.

De onde vai vir a construcao de uma cultura democratica? De cur-
S0S superiores que formam professores que nao sabem utilizar a autono-
mia, de cursos superiores que formam professores que ndo sabem utilizar
a criatividade, de cursos superiores que formam professores que nao tém
condicdo, que o Manuel levantou aqui, de se adaptar a um mundo que n&ao
dialoga com a realidade social? E dai que vai vir a democracia? A gente vai
esperar o qué? Uma fagulha democratica aparecer justamente para essas
pessoas que estamos acabando de falar, que ndo estao conseguindo se
adaptar a um dialogo que permita fazer com que os alunos se interessem

pela escola de novo. De novo ndo! Que se interessem pela escola.

Essa discussédo que foi levantada pelo Burgos aqui € fundamental.
SO que os caminhos que esse debate pode tomar sdo multiplos. A gente
pode chegar nessa discussdo, no que vocés imaginarem dentro da dis-
cussdo educacional. Agora, me parece que construir autonomia pressupoe
sempre entendimento de que essa autonomia precisa ser utilizada. N&o
adianta a gente construir processos de autonomia sem que a escola saiba

usar. O viés democratico para ser construido dentro da escola precisa de
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dois elementos: entender que a escola é, sim, uma estancia capaz de pro-

duzir isso, culturalmente, mas que tambéem depende de fatores externos.

O que séo os fatores externos nesse caso? Que profissional que a
gente forma hoje pra discutir aspectos de democracia? Dificil, né, quando
vocé olha pra dentro da escola. De onde vira? Vira de uma legislagéo cons-
titucional que prega que a gestao democratica € um dos fatores essenciais
pra gestdo educacional? E isso? E 6bvio que a normatizacéo € importante,
SO que se a gente deixar la na Constituicao isso nao vira nada. O Marcelo
até falou nos conselhos de classe, muitas vezes vazios, na inexisténcia de

grémios estudantis. Ou seja, essa norma vai ficar engessada ou vai existir?

Essa discusséo da democracia me parece ser a mais complicada
desse tema todo. Por qué? O Marcelo falou que temos uma demanda cada
vez maior em ser democratico, depositar as expectativas todas em cima
de uma instituicdo que, pelo discurso geral, € apontada como alguem que
vai solucionar problemas sociais quando, na verdade, € um problema so-
cial a ser solucionado, € muito complicado. A nossa expectativa repousa
justamente nessa instituicao que a gente falou o tempo todo, anacrobnica,
incapaz de gerar interesse, desconexa do mundo, como Manuel disse, sem
nivelamento com o mundo da rua. E dali que vdo nascer aspectos democré-
ticos? So dali? E ai eu concordo com o Marcelo: a comunicacao da escola
é fundamental tanto pra os vértices do poder quanto para a sociedade civil

que a entorna.

A democracia ndo surge sO na escola. Um exemplo analogo que
aconteceu na historia da humanidade, a produ¢cdo do nazismo se deu em
irés grandes instituicées na Alemanha: a escola, a igreja e a familia. Dai a
explicacéo da universalidade desse processo. A democracia também pode
surgir a partir de trés grandes instituicbes: a escola, a familia, a sociedade.
Chega-se, entdo, no direito. Quer dizer, ndo se produz democracia somente
na escola. Ou ela faz parte de um caldo cultural maior e se torna engrena-
gem dentro desse caldo ou vai depositar sempre as nossas expectativas,
num viés frustrado de fazer com que a escola, mais uma vez, nao alcance

aquilo que ela ndo prometeu.

Mas, enfim, essa discussao que o Marcelo iniciou aqui hoje sobre
uma escola que se pretende democratica e com um vies de produgéo de
uma sociedade democratica estao de alguma maneira interligadas nessa
pergunta que me parece ser de pano de fundo — “O que a escola tem para
oferecer?”. Essa pergunta, me parece, foi o tempo todo ocultada atras do
verdadeiro sentido da escola. O que a escola tem produzido? S6 tem produ-

zido isso: rigidez e falta de criatividade? Ah, mas tem dado certo também.

Bom, eu penso que essa discussdo que o Burgos levantou ja € uma

discussdo que vai dar pano pra manga. Em outros seminarios a gente podia



discutir isso. Muito obrigado pela aten¢ao. Eu passo a palavra para o Burgos

de novo, para ele replicar.
Marcelo Burgos

Eu n&o tenho muito a acrescentar ndo, acho que ha mais concor-
dancia do que discordéancia. Eu apenas aproveitaria a oportunidade para,
eventualmente, esclarecer alguma coisa. Eu acho que vocé enfatizou muito,
na minha colocacéo, a ideia do anacronismo como uma ideia problematica.
E o meu raciocinio, a minha forma de apresentar o problema. E, mais ou
menos, digamos assim, consensual, a gente tem uma forma escolar, vocé
falou ai de outras instituicées, presidio, por exemplo. O presidio, essa forma
de presidio, é do seculo XIX. Em toda parte do mundo, os presidios estao
abarrotados, a criminalidade, na verdade, nao diminuiu, aumentou. Entéo,
formas institucionais, muitas vezes, se reproduzem e elas, em algum mo-
mento, podem deixar de fazer sentido. O presidio, por exemplo, parece nao
fazer nenhum sentido, mas a gente nao sabe o que colocar no lugar tam-
beém. Entao, a forma escolar, ela — é claro, que de alguma maneira, vocé tem
razdo quando fala da questao da disciplina, por exemplo, que esta incutida
nela desde a origem, alias, a escola, como vocé bem disse, nao se prometia

muito outra coisa, além de um processo educacional disciplinador.

Mas eu acho que é preciso trazer outras maneiras de se abor-
dar a questao, porque isso fica muito na marcacdo do Foucault e também
Bourdieu. Se a gente traz outra bibliografia, por exemplo, Dewey, que € um
pensador americano do pragmatismo, que se confunde com a propria luta
pela democracia na escola, vocé consegue pensar o seguinte: essa forma
escolar foi também suficientemente plastica pra incorporar outros ideais,
outros projetos. Na concepc¢éo do Dewey, o que ta em jogo nao é tanto a Io-
gica disciplinadora, docilizadora; pelo contrario, a ideia € de potencializagao
dos individuos, nao é mesmo? Isso ta na base da propria expectativa em
relacéo ao lugar que a escola vai assumir na vida norte-americana. Inclusive
com toda importéncia que teve para a vida associativa. A associagcdo mais
recorrente na vida americana € a associacao de pais da escola. Ou seja,
essa escola ndo é uma instituicdo do Estado para disciplinar aqui embaixo;

pelo contrario, € um espago da sociedade.

Claro que nem sempre ficou desse jeito, a gente sabe que nos
EUA essa historia também & uma histdria cheia de inflexées. Em um dado
momento, em alguns momentos, o Estado tenta capturar a escola, tenta ins-
trumentaliza-la. A escola passa a ser um braco, entendido como um braco
importante, para a macroeconomia, um braco importante para a manuten-
c¢do do império. Mas isso sempre € objeto de disputa, de conflito com os
sindicatos, com os profissionais da escola, com as familias. Entéo, eu acho

importante a gente nao ficar preso a apenas uma maneira de encarar o0 pro-
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blema, porque também faz com que a gente ndo consiga enxergar outras

possibilidades.

Entao, quando eu falo anacronismo € porque, de alguma maneira,
essa forma escolar esta referida a afirmacao de determinada organizagao
social, politica ou econémica, que tem a ver com o capitalismo moderno.
Se a gente aceita que houve uma mudanga, houve uma ruptura, que alguns
autores chamam de pos-fordismo, flexibilizagao, revolugao da informagao,
o mundo mudou realmente. Entao, essa forma escolar, que um dia nasceu
muito afeita, com muitas afinidades, em relacédo aquele contexto, ela estaria
hoje em anacronismo. Por isso, essa me parece uma questao pertinente, que

a gente tem que enfrentar.

Mas tenho visto muitos dos consultores e formadores de opiniao na
area de educacdo com uma resposta muito rapida, uma critica muito rapida
e ligeira que usa como retorica esse contraponto: sociedade do século XX/
e escola do século XIX. Isso € uma coisa que, de cara, quando a gente para
pra pensar, ja coloca os profissionais da escola em um tempo remoto, ja re-
baixa (porque vocé € um dinossauro), o professor € o dinossauro. Tenho em
mente, por exemplo, uma experiéncia que estao fazendo no Rio de Janeiro,
de uma escola modelo do que seria a estrutura compativel com as exigén-
cias do seculo XXI. Para mim, aquilo ali € uma aventura, no mal sentido do
termo. Por tras de toda a ideologia de que eles estao realizando uma escola
inovadora, uma escola sem turma, sem isso, sem aquilo, o conteudo que
estdo levando ¢ feito por pessoas sobre as quais ndo se tem nenhuma res-
ponsabilidade, nenhum controle e que, no fundo, torna o professor um mero
apertador de botdes. Isso que é atual escola do século XXI? E isso que eu
acho que tem que ter em mente como um risco. Porque isso tem sido colo-
cado de uma maneira muito simplificadora; as tais competéncias do século

XXI também.

Recentemente, o Instituto Ayrton Senna organizou um seminario so-
bre esse tema e a ténica das intervencbes foi a seguinte: & verdade que o
Brasil ainda ndo desenvolveu plenamente as competéncias do seculo XIX
e XX, mas a gente € obrigado a incorporar desde ja as competéncias do
século XXI, que exigiriam uma outra escola, nao € mesmo? Pois, afinal de
contas, para que vocé possa desenvolver espirito de equipe, espirito critico

e outras coisas, tem que ter uma escola diferente.

Qual € a minha preocupacao? Que vocé fragilize ainda mais essa
escola e acene com alternativas que séo, na verdade, por ora, muito arrisca-
das. Que sédo experimentos, em geral, concebidos e realizados por experts
que estdo muito longe da escola e que, portanto, ndo vao ajudar em nada
na construgao da autonomia e da equidade. Bom, esse € o primeiro ponto

que eu queria reiterar da minha intervencao.



O segundo tem a ver com a reforma propriamente dita. Vocé, de
maneira muito perspicaz nesse dialogo comigo, indagou: mas de onde vem
o impulso para reforma, da propria escola? Como é que a escola pode, ela
propria, puxar pela propria barba? Essa € uma boa questao, que nos obri-
ga a admitir que esse processo, digamos reformista, tem que contar com
a participacao ativa da escola, mas ndo pode depender somente dela. O
poder publico precisa ter mais clareza do papel que pode desempenhar
nesse processo, inclusive dos seus limites, pois ndo € possivel realizar essa
reforma sem que haja mobilizacédo embaixo, da escola e da prépria socieda-
de. Por seu turno, o mercado hoje vem atuando com muita forca no campo
da educacéo, como sdo exemplos as fundacbes de todos os bancos, entre

outras instituicbes privadas, trabalhando em torno da educacao.

O interessante € que a sua ac&do tem sido a de buscar valorizar a
escola publica e ndo tanto defender um modelo privatizador. Mas € claro
que essas coisas sdo mais complicadas, pois, na medida em que assumem
um peso excessivo no direcionamento das politicas publicas de educacao,
fazem valer a sua orientacdo mais geral, que é menos fortalecer o papel
de formacéo de cultura democratica da escola e mais o de submeté-la as
exigéncias da macroeconomia relacionadas ao mercado de trabalho. Mas o
fato é que o impulso critico oriundo do mercado pode ser um vetor impor-
tante do feixe de forgcas que podem ajudar no processo reformista. A critica
ao baixo desempenho escolar e algumas iniciativas no sentido de fortalecer
a capacidade da escola de ensinar tém encontrado no mercado um aliado.
Mas o resultado mais ou menos benfazejo dessa acao dependera de como
o poder publico vai lidar com isso. O que ndo pode acontecer € fazer com
que o0 mercado dite as politicas de educac¢éo, ao contrario, seria necessario
saber capitalizar o seu interesse pela educacdo em favor do fortalecimento

do papel democratico da escola.

Outro segmento importante do processo de reforma € a universi-
dade, que pode ter um papel fundamental. A universidade tem um prota-
gonismo grande na vida brasileira, na vida intelectual brasileira e eu, como
professor universitario, até na minha relacdo com o mundo da escola, sem-
pre comego fazendo uma autocritica. Eu acho a universidade absolutamente
timida, acanhada na sua relacao com a escola, acho até que o CAEd é um
excegdo, até como um braco da Universidade. Mas, de uma maneira geral,
0 que tenho visto € uma relagéo extrativista com a escola: tira-se muito e se
devolve pouco. Quando eu comecei a conversar com as diretoras das esco-
las, em torno da PUC, fui recebido de uma maneira fria ou hostil, porque a
fala delas era a seguinte: “P6, mas vem mais alguéem da PUC aqui pra fazer
mais pesquisa sobre a gente e ndo ddo nada, ndo resolvem nada, soO pe-
gam”. Isso reflete uma situagcao que certamente nao € particular ao universo

da PUC, mas uma situagao mais geral, de baixo dialogo efetivo da universi-
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dade com as escolas. Tal situacéo tanto se reflete na propria producédo de
conhecimento sobre o assunto, que fica mais pobre, quanto no que se refere
ao trabalho de formagéao de professores. Entéo, a universidade tem que se

transformar também para contribuir com o processo de reforma da escola.

Outro ator importante sao os sindicatos, pois, se é verdade que
a escola nédo pode ser inteiramente capturada pela logica do Estado, tec-
nocratica, com 0s seus calculos que, muitas vezes, estao a servigco dos
projetos politicos particularistas dos seus mandatarios, vocé precisa ter uma
sociedade que imponha algum limite. E quando se trata da escola, os sindi-
catos tém que ser considerados um pilar importante. S6 que os sindicatos,
por “n” razées, estao esvaziados. Por exemplo, houve no Rio, agora, sema-
na retrasada, uma convocacédo geral dos sindicatos dos professores, que
tinha dois objetivos: lutar por melhores condi¢bes de trabalho e, ao mesmo
tempo, fazer um protesto publico contra a utilizagao de um jogo, o “banco
imobiliario”, comprado junto a uma grande fabrica de brinquedos — Estrela
— customizado para o Rio, cheio de referéncias nada sutis de elogios ao
governo do estado e ao governo municipal. Pois bem, o sindicato convocou
0s professores, colocou anuncio no jornal e na radio, afirmando que “as es-
colas amanhéa n&o vao funcionar” e, no dia seguinte, praticamente todas as
escolas funcionaram e a manifestacao foi muito esvaziada. Ficou evidente,
portanto, que o sindicato nao tem capacidade de mobilizacdo e, mesmo que
haja um mal estar no corpo docente da rede municipal da cidade, tanto com
relacdo as condicées de trabalho quanto a situacdes como essa do “banco
imobiliario”, o sindicato nao consegue torna-lo publico. Com isso, a propria
escola fica indefesa em face do arbitrio do poder publico. Infelizmente, essa
situacdo, em que se nota a baixa comunicacao do sindicato com boa parte

dos professores, néo € uma particularidade do Rio de Janeiro.

O que eu penso, portanto, é que esse reformismo envolve multiplos
atores, mas a escola, ela mesma, tem que desempenhar papel central nesse
processo, pois sem ela néo sera possivel construir uma mudancga consisten-
te, que concilie as expectativas que existem em torno do seu trabalho e as
possibilidades reais de atuacdo que possui. Finalmente nos, enquanto inte-
lectuais desse mundo da educacéo, temos que ser capazes, tambem, de
contribuir para esse movimento, ajudando a dar sentido para ele e a torna-lo
possivel. Acho que por meio do ensaio e erro podemos ajudar a encontrar o
veio da madeira. Por exemplo, parece fazer sentido conferir uma dignidade
a gestao escolar como uma dimensdo molecular de um processo de afirma-
¢do da democracia. Esse € um trabalho que pode resultar da imaginagéao
dos intelectuais, especialmente a partir da abordagem comparada. Isso a
gente pode aprender, por exemplo, com os americanos, que levam muito a
sério a escola. A escala de reflexdo e de atuacao deles, bem ao modo do

pragmatismo, ndo € a escala macro: é a escala da rua, da vizinhanca, da



escola. Boa parte das suas batalhas se da nesse nivel. E faz sentido porque
nao se tem muito como pensar democracia se nao for ativando essas instan-

clas que estdo mais proximas dos individuos.

Agora, € claro que tém instancias como os sindicatos e 0s partidos
que realizam a mediacéo entre a vida local e as suas pequenas e grandes
batalhas. Portanto, entre nos € tambem papel dos intelectuais realizar a
articulacdo entre os debates em torno da educacdo e a grande politica,
ajudando a construir a conexdo entre o trabalho da escola e a propria ideia
de democracia. Acho que o Manuel foi muito feliz quando falou que no Brasil
a integridade — para voltar ao termo empregado por Nonet e Selznick — tem
se transformado em uma caricatura. A integridade de que falavamos aqui ha
pouco tinha a ver com a instituicdo que esta tdo comprometida com o seu
trabalho e tao imbuida de que tem que realizar aquilo, que se fecha para o
mundo exterior, porque 0 mundo exterior ameaca a integridade. Entao, essa
integridade é fruto de escolhas auténticas. Mas a integridade da nossa es-
cola seria uma caricatura, porque muito frequentemente os atores envolvidos
no processo escolar ndo acreditam no que estédo fazendo; o professor esta
dando aula de Matematica, mas, na verdade, sabe que a comunicagdo com
o aluno é muito pobre. Se confrontado dessa maneira, o professor certamen-
te fara a defesa da integridade do trabalho escolar, mas € uma caricatura.

Entao, acho que essa € uma discussdo que a gente precisa avancar.

Isso remete a outro ponto mencionado aqui, que tem a ver com a
questao da disciplina. Como ja pontuei antes, ndo € verdade que essa for-
ma escolar seja, necessariamente, dura, disciplinadora. E possivel construir
uma situacdo na qual as regras escolares sejam mais compartilhadas entre
0s seus membros, incluindo os estudantes, claro. Tudo isso pode parecer
um pouco utopico, mas € em nome dessa utopia que se avancou no sentido
de fazer com que a escola em outras sociedades um dia se tornasse mais

compativel tanto com a republica quanto com a democracia.

Um penditimo ponto diz respeito ao termo autonomia. E importante
enfatizar o entendimento de que a autonomia nao € uma prerrogativa do
diretor, porque quando o Wagner disse: “Chega para o diretor e diz eu nao
tenho autonomia”... Ele até fala isso. Fala isso porque entende autonomia
como uma espécie de crédito pessoal. Na verdade, autonomia € uma cons-
trucéo coletiva e, quando bem entendida, obriga o diretor a dizer, “eu tenho
uma maior autonomia porque tenho uma equipe trabalhando comigo”. E por
isso também que a autonomia €, de um lado, uma ancora para pensar a
reforma institucional das escolas no sentido de torna-las mais responsivas
e mais democraticas, mas &, tambéem, e sempre, um ponto de tenséo per-
manente, porque tal como a democracia, ndo existe sem conflitos internos a
escola e entre a escola e os demais atores, desde a vizinhanca e a familia

até o vértice do sistema escolar.
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A ultima questdo que gostaria de destacar tem a ver com a obser-
vacdo que o Wagner fez quando usou a expressao “solucionar problemas
sociais”. Embora nao tenha dito isso dessa maneira, atribuindo a escola a
solucdo de problemas sociails, pontuar esse aspecto nos obriga a voltar a
um aspecto muito importante do debate contemporéneo, que tem a ver com
as expectativas em relagéo ao trabalho escolar, que, em geral, vao muito
alem do que ela pode fazer. Eu acho importante frisar o seguinte: eu gosto
muito da formulacdo de um autor argentino, chamado Néstor Lopez, quando
ele discute o conceito de educabilidade, que nos ajuda a pensar. Ele diz
0 seguinte: educabilidade tem a ver com a predisposicdo da crianga e do
adolescente para participar do jogo escolar. Ela depende, na verdade, de
dois fatores, digamos assim: de um lado, para que esse menino possa par-
ticipar do jogo escolar, tem que estar bem alimentado, tem que dormir na
hora certa, uma série de coisas que ndo dependem da escola; sé&o externos,
depende da familia, do lugar em que ele vive e coisa e tal. E se isso nao
estiver disponivel, depende de politicas sociais que assegurem isso. Mas a
educabilidade também depende da capacidade da escola de, de alguma
maneira, se aproximar. Entao, eu posso ter um contexto externo favoravel ao
Jjogo escolar, mas uma escola que ndo dialoga com esse aluno e, portanto,

mantem baixa a educabilidade.

O que tem acontecido, em geral, € o pior dos mundos. A gente ndo
tem o contexto externo e nem o interno. Mas, o que eu gosto dessa formulacéo
€ que ela deixa claro o seguinte: vamos cobrar da escola aquilo que deve ser
cobrado dela, tornando mais clara a divisao de trabalho entre os diferentes
segmentos, por exemplo, de uma prefeitura. Se a gente considera que a escola
¢é central e, alias, independentemente do que nos achemos, a escola & central
para a familia, especialmente para a familia popular, pois a sua rotina gira em
forno dela. Entéo, se isso € verdade e se a gente considera que também n&o
depende da nossa intencdo, quer dizer, isso esta colocado como programa da
nossa Constituicao para a sociedade brasileira, o protagonismo da escola. 1sso
significa que vocé pode muito bem conceber uma organizacao de politicas
publicas que tenha como centro de gravidade a escola de tal maneira que vai

pensar politicas sociais articuladas em torno disso.

Por exemplo, quando falei do conselho tutelar, o conselho tutelar
€ um orgéo da sociedade civil, mas que depende muito do poder publico
para funcionar. A sociedade elege os conselheiros, mas € o poder publico
que da estrutura, pessoal. Por hipotese, vamos imaginar que uma prefeitura
resolva abracar a ideia de que o conselho tutelar pode desempenhar um
papel importante na equidade escolar porque cria um lugar de mediacao
entre escola e familia. I1sso significa que eu estou valorizando a escola, mas

fazendo uma politica fora dela. Entao, eu achei importante frisar isso, porque



acho que isso também diz respeito a nossa capacidade de pensar a escola

e de fortalecé-la.

Uma boa maneira de vocé desmoralizar a escola € pedir que ela
faca coisas para as quais ndo esta preparada. Hoje, a escola ainda € um
lugar de gestdo da pobreza — que € um conceito da Monica Peregrino. Por
exemplo, em pesquisas que fizemos, observando reunibes de pais, consta-
tamos que boa parte delas é ocupada com informes de politicas e bolsas
e programas do governo municipal, estadual ou federal, ¢ tomada por esse
tipo de coisa. Ou seja, € a escola funcionando ali como um lugar de media-
cdo, de programas de assisténcia social. “Olha se vocés tiverem amigos ou
parentes com idade tal, avisem a eles que...” e a reuniao foi embora, deixan-
do muito pouco tempo para tratar de assuntos pedagogicos, que dizem res-
peito efetivamente ao trabalho escolar. Quer dizer, entdo, uma boa maneira
de desmoralizar a escola é embaralhar o trabalho escolar com essas acées
sociais, essas exigéncias. Ao contrario, uma boa forma de fortalecé-la € lim-
par o terreno e ai poder cobrar e responsabilizar a escola por aquilo que se
espera dela, que € ensinar, educar. Era so isso. Mas eu acho, Wagner, que
foram muito boas as suas consideracbes e provocagbes, muito pertinentes.

Enfim, é isso.
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