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O processo de formagdo de conceitos ndo consiste meramente em
compreender algumas poucas e simples abstracbes, como “cadeira”,
“mesa’”, “quente”, “frio”, e em aprender a falar. Ele consiste em um método
para usar a consciéncia, que se poderia melhor designar com o termo
“conceitualizagdo”. Este método ndo é um estado passivo de registrar
impressdes ao acaso. Ele é um processo ativamente sustentado de
identificar nossas impressdes em termos conceituais, de integrar cada
evento e cada observagdo em um contexto conceitual, de compreender
relacionamentos, diferencas, similaridades em nosso material perceptual, e
de abstrai-los em novos conceitos, de tracar inferéncias, fazer dedugoes,
alcangar conclusdes, fazer novas perguntas e descobrir novas respostas e
ampliar nosso conhecimento em um total sempre-crescente. A faculdade
que dirige este processo é a razao. O processo se denomina pensar.
(RAND, 1997, p. 29).



Todo ponto de vista é a vista de um ponto

Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um Ié com os
olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo
ponto de vista € um ponto. Para entender como alguém I&, é
necessario saber como sao seus olhos e qual é sua visdo de mundo.
Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabecga pensa a partir de
onde os pés pisam. Para compreender, € essencial conhecer o lugar
social de quem olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem
convive, que experiéncias tem, em que trabalha, que desejos
alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e que
esperangas o animam. Isso faz da compreensédo sempre uma
interpretacao.

BOFF, Leonardo. A aguia e a galinha. 4. ed. RJ: Sextante, 1999.



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo principal compreender a relacdo do indice
de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) com a gestdo educacional e os
efeitos na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul/RS. Configura-se como
um estudo de caso qualitativo com procedimentos de coleta de dados secundarios,
tanto qualitativos como quantitativos, no Censo Escolar (2018) e no Questionario
Diretor Prova Brasil (2015). A estruturagdo tedrica segue os principios do
Pensamento Complexo, proposto por Edgar Morin, didlogo que ganha primazia e
torna-se o fio condutor desta tese. A fundamentacao tedrica desdobra-se em trés
tematicas: 1) qualidade da educacdo; 2) gestdo educacional e 3) politica de
avaliacao externa. Traz, com propriedade, dados da rede estadual do RS, que
permitem confirmar a tese de que o IDEB é um indicador importante para a gestao
educacional, pois reune dois componentes: o fluxo escolar e a proficiéncia dos
alunos que servem como balizadores do processo de ensino e de aprendizagem e,
juntos, indicam um determinado nivel de qualidade ofertada. No entanto, o IDEB
isolado constitui uma das partes, mas nao representa o todo da qualidade da
educagdo, pois carece da complementaridade de outros indicadores também
importantes para mensura-la. Os achados apontam que a qualidade da educacgéo na
rede estadual do RS, medida pelo IDEB e outros indicadores analisados, € baixa,
demonstrando que, no periodo de 2007 a 2017, os resultados educacionais estao
estagnados, o que pode estar associado as formas de gestdo. Destaca-se a opgéo
de abrir um espaco de dialogo com o leitor sobre a importancia da relagao da gestao
educacional com os resultados do IDEB, apontando a necessidade de complementar
outros indicadores na afericdo da qualidade da educacao. Conclui como efeitos, os
resultados educacionais obtidos; como limites, a necessidade da incorporagao de
outros indicadores e como possibilidades, a (inter)relacdo entre os resultados e a
gestao educacional. A contextualizacdo da rede estadual do RS aponta para uma
gestdo enfraquecida nos aspectos de organizacéo, infraestrutura, servigos basicos,
recursos financeiros, recursos humanos e recursos pedagdgicos. Esses indicios
demonstram uma determinada situagdo em relagdo a gestdo educacional nessa
rede que precisam ser considerados na afericdo da qualidade. Os dados analisados

permitem concluir que existe uma caréncia no tratamento dos mesmos, tanto no



ambito da gestdo educacional como na gestdo escolar, o que significa que os
gestores reproduzem o mesmo do mesmo, em um processo ad infinitum,
(re)produzindo os mesmos resultados no periodo entre 2007 a 2017. A analise dos
resultados do IDEB, descritas a partir de cada um de seus componentes, revela que
a realidade educacional no RS é mais complexa do que os indicadores tratados
neste estudo. Por fim, a tese aponta a existéncia de um problema de gestao publica,
indicando, também, os limites da pesquisa com alguns questionamentos para novos
estudos.

Palavras-chave: IDEB. Gestao educacional. Qualidade da educacgao.



ABSTRACT

The main goal of this research is to understand the relation between the
Development Index of Elementary School (IDEB) and educational management and
its effects on the state school system in Rio Grande do Sul. It is a case study with
secondary data processed, both qualitative and quantitative, in the Censo Escolar
2018 (School Census) and in the Questionario Prova Brasil - School Principal (2015).
The theoretical structure follows the principles of Complex Thinking proposed by
Edgar Morin, which becomes the common thread of this thesis.The theoretical
foundation is compiled into three aspects: 1) quality of education; 2) educational
management 3) external evaluation policy. Also it brings the informations from the
state of RS, which allow confirming the thesis that IDEB is an important indicator for
educational management, because it puts together two components: the school flow
and the proficiency of students who serve the reference parameter of the education
teaching and learning and, all these indicators collected can indicate a certain level of
quality offered.However, IDEB itself is one of the parts, but it does not represent the
whole of the quality of education, as it lacks the complementarity of other indicators,
which are also important to measure it.The findings indicate that the quality of
education in the state of Rio Grande do Sul measured by IDEB and some others
references analyzed is low, demonstrating that, in the period from 2007 to 2017,
educational results are stagnant, which may be associated with forms of
management. We emphasize the possibility of opening a place for dialogue about the
importance of the relationship between educational management and IDEB results,
pointing out the need to complement other indicators in measurement of the quality
of education. It concludes as effects, the educational results obtained; as limits, the
need to incorporate other indicators and as possibilities, the (inter) relationship
between results and educational management. The contextualization of the state
network of RS points to a weakened management in the aspects of organization,
infrastructure, basic services, financial resources, human resources and pedagogical
resources. These indications demonstrate a situation in relation to educational
management in this network and need to be considered when measuring quality. The
processed data allow to conclude that there is a lack in the analysis of them, both in
the scope of educational management and in the school management, which means

that the managers reproduce the same of the same ad infinitum, process (re)



producing the same results in the period between 2007 to 2017. The analysis of the
IDEB results, described from each of its components, exposes that the educational
reality in RS is more complex than the indicators analyzed in this research. Finally,
the thesis argues to the existence of a public management problem, also indicating

the limits of the research and adding some questions for new studies.

Key-words: IDEB. Educational management. Quality of education.
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1 INTRODUGAO

Esta tese, cujo titulo é “A qualidade da educacéao na relagao entre o IDEB e a
Gestdo Educacional: efeitos, limites e possibilidades”, insere-se na Linha de
Pesquisa Educacdo, Historia e Politicas, do Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), e tem por
tematica a Politica de Avaliacdo da Educagao Basica no Brasil e por objeto de
estudo o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

A tese esta organizada em cinco capitulos. O primeiro contempla a Introducao
que esta dividida em cinco seg¢des: 1) Relevancia Social; 2) Relevancia Pessoal e
Profissional; 3) Relevancia na producdo de conhecimento; 4) Objetivos; e 5) O
caminho percorrido.

A primeira secdo apresenta a relevancia social da tematica e do objeto de
estudo, fundamentada no contexto educacional brasileiro e nas constantes
discussdes sobre a qualidade da educacao medida pelo IDEB. Os questionamentos
em relagéo ao indice sustentam-se a partir de dois motivos: 1) O ranqueamento dos
resultados do IDEB e 2) Indicador que mede a qualidade da educacgéo. Por eles que
inicio a problematizagdo da pesquisa.

Na segunda secao, descrevo' sobre a minha trajetoria de formagao pessoal
académica e as experiéncias profissionais na area da educacgao, vinculada ao que
me proponho a pesquisar.

A terceira secdo trata da relevancia na produgcdo do conhecimento e
apresenta como realizei as buscas sobre o0 objeto a ser estudado, o IDEB, e como
selecionei as oito produgdes que integram a revisdo de literatura desta tese a partir
das contribuicbes de Nobrega-Therrien e Jacques Therrien (2004). Segundo eles, a
revisdo de literatura tem o objetivo de desenvolver a base tedrica de sustentagéo e
analise do estudo, ou seja, a definicdo das categorias centrais da investigagao. Nela,
identifico a caréncia de estudos que aprofundam o conhecimento sobre a gestado
educacional visando a (re)significagado dos resultados obtidos pelo IDEB a partir da
leitura e analise dos dados.

Na quarta se¢do, exponho meu objetivo principal e os especificos com esta

pesquisa e, na quinta e ultima segao, discorro o caminho percorrido para a escolha

1 Para reforgar a autonomia enquanto pesquisadora, bem como a implicagdo com o tema, utilizo a
primeira pessoa do singular nesta tese.
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do método, inspirada na histéria de Alice no Pais das Maravilhas, em Marques
(2011) e em Morin (2011). Inspiro-me neles porque trago, neste percurso, duas
identidades distintas: a pesquisadora e a profissional (consultora) na area da
educacdo que, juntas, descrevem seus dilemas na realizagdo desta pesquisa.
Definida como um estudo de caso qualitativo, com abordagem exploratéria-
descritiva, o caminho percorrido fundamenta-se em Chizzotti (1991), Stake (1995),
André (1984), Minayo (1998), Yin (2001) e Gil (2008) para descrever o processo
desenvolvido para alcangar os meus objetivos.

O segundo capitulo apresenta a fundamentacéo tedrica, dividida em trés
partes. A primeira reune as contribuicbes de Oliveira e Araujo (2005) e Dourado,
Oliveira e Santos (2007), que discutem conceitos e definicdes de uma educacéao de
qualidade a luz de Morin (2012). Na segunda parte, apoio-me em Paro (1993, 2006),
Dourado, Oliveira e Santos (2007), Luck (2006, 2011), Soares (2012) e Libaneo
(2013) para discutir a gestdo educacional. Na terceira parte, discuto a
implementagdo da avaliagdo externa no contexto da pratica, sustentada por Ball
(1994), Ball e Mainardes (2011), Bonamino (2002), Bonamino e Franco (2003),
Mainardes (2006), Franco, Alves e Bonamino (2007) e Ball, Maguire e Braun (2016).
Nessa mesma parte, retomo algumas das produgdes selecionadas no rastreamento
que integram a revisao de literatura como: Cunha (2012), Machado (2012), Mesquita
(2012), Andrade (2013), Carvalho (2013), Ecoten (2013), Tavares (2013) e Rosa
(2014).

No terceiro capitulo, descrevo a contextualizagdo da rede estadual de ensino
do RS, contemplando a analise e produgcdo de dados em relagdo a estrutura, a
organizagao, a infraestrutura, as condigdes das escolas e ao perfil dos gestores
dessa rede.

No quarto capitulo, apresento a analise qualitativa de indicadores
educacionais. Nele, resgato e analiso o IDEB, no periodo de 2007 a 2017, com a
complementaridade das taxas de rendimento e de promocao.

Por fim, o quinto capitulo traz as consideragdes finais da pesquisa, com a
intengcédo de abrir um espaco de dialogo com o leitor sobre a importancia da relagao
da gestdo educacional com os resultados do IDEB, apontando a necessidade de
complementar outros indicadores na afericdo da qualidade da educacdo. No mesmo
capitulo, retomo o conceito de qualidade, entendido como amplo e muito mais

complexo que as precisdes que se pode chegar somente pelo IDEB.
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As consideragdes finais indicam que a gestdo educacional pode ser uma
dimensao balizadora a respeito dos indicadores educacionais, obtidos pela rede
estudada. Ou seja, a partir dos dados analisados, percebe-se que “[...] se a gestédo
tem ascendéncia sobre os resultados escolares, os indices insatisfatorios podem
representar, em alguma medida, o produto de uma gestdo enfraquecida”.
(ESQUINSANI; ABDIAN, 2015, p. 40).

Por isso, os achados desta pesquisa evidenciam haver uma relacéo
comprometida em mensurar a qualidade (o todo) sem considerar a
complementaridade dos processos (partes). A constatacdo de que o IDEB é um
importante indicador para a gestdo educacional quando (re)significado ao contexto
da pratica, mas, somente ele é insuficiente para medir a qualidade da educacao
como um todo.

Desta forma, inspirada em Marques (2011, p. 16), comego a “escrever
escrevendo”. Segundo ele, o titulo € o comego da obra como um todo, e cada parte
ou capitulo com subtitulos d4 nome ao que vamos procurar. Nesse procurar,

encontramos alguns desafios.

[...] o maior desafio da escrita € o comega-la; no seu todo e em cada uma
de suas partes. Uma hipétese, alias, fundamentada em pratica ja espichada.
Isso porque s6 escrevendo se escreve. Nao se trata de preparar-se para o
escrever. E ele ato inaugural, comego dos comegos. Para engatar a sério
uma conversa €& preciso, como quem nada quer, puxar por ela sem muita
pressa em chegar ao assunto determinado. Para proveitosamente saber o
que ler é preciso saber onde o escrever chegou e por onde pretende andar
caminhos que se fazem andando. Depois, assunto puxa assunto, conversa
puxa conversa, escrever puxa leituras que puxam o reescrever.
(MARQUES, 2011, p. 11).

Quanto a aplicabilidade, esta tese possibilitara a continuidade e
aprofundamento de outros trabalhos em relagdo a gestdo do IDEB nas redes de
ensino e podera nortear as estratégias de equipes diretivas. Possibilita, ainda,
retomar o dialogo das avaliagbes externas na rede estadual do RS.

Quanto as consideragdes finais, elas legitimam a relevancia desta pesquisa,

ampliando a necessidade de incorporar outros indicadores na afericdo da qualidade

da educacéo brasileira.
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1.1 Relevancia Social

Escrever € o comego dos comegos. Depois € a aventura. Uma mochila com
alguns poucos pertences do oficio artesanal, uma bussola, vale dizer um
titulo que resuma o problema, ou tema, e a hipo6tese de trabalho. Uma
ldmpada para iluminar os caminhos a medida que se apaga a luz do dia. E
desse jeito que a teoria ilumina e conduz a pratica, mas sé quando a propria
pratica a deslocou para situagcao a que deve servir € produzir adequada. Por
isso, de saida ndo se pode saber quais nossos interlocutores. Surgirdo eles
durante a caminhada. Isso faz parte da aventura. (MARQUES, 2011, p. 30-
31).

Esta secado trata do contexto que situa a relevancia do objeto de estudo, o
IDEB na instancia social da educacao brasileira, considerando a complexidade da
sua incorporagédo na gestado educacional. Para isso, reuno aspectos que considero
interligados para uma abrangente compreensdo de que a qualidade da educacao
depende de estrutura, de organizacgédo, de politicas, de programas e de pessoas.

Para isso, organizei esta se¢ao trazendo um resumo do IDEB como forma de
problematizar a relevancia desta pesquisa. Do IDEB, originam-se aspectos a priori,
que, a meu ver, merecem ser contemplados como a gestdo democratica e os
Programas de formagéo de gestores, por exemplo.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o IDEB foi criado em 2007, pelo Ministério da Educacédo (MEC), e
retine em “...] um soé indicador, os resultados de dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliagbes externas”. Esses conceitos serdo aprofundados e
debatidos no referencial tedrico desta pesquisa.

De acordo com o INEP (2019a):

O indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) é uma iniciativa do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) para mensurar o desempenho do sistema educacional brasileiro a
partir da combinagao entre a proficiéncia dos estudantes, obtida no Sistema
de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), e o indicador de taxa de
aprovagao, que tem influéncia na eficiéncia do fluxo escolar e é obtido por
meio do Censo Escolar.?

O IDEB articula-se ao Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (SAEB) e

constitui-se como um condutor de politica publica em prol da qualidade da

2 Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/press-kit/2017/press-

kit ideb2017.pdf. Acesso em: 8 set. 2019.
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educacéo, criado como uma “[...] ferramenta para acompanhamento das metas de
qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) para a educagao
basica™.

Segundo o INEP (2019a), o SAEB “[...] € um conjunto de avaliagdes externas
em larga escala que permite ao Inep realizar um diagnéstico da educacgéo basica
brasileira e de fatores que podem interferir no desempenho do estudante”. Por isso,
0 mesmo, juntamente com outros indicadores educacionais, promove espago para
derivadas analises e discussdes no contexto das redes de ensino e das escolas. A
importancia atribuida aos resultados do IDEB pelo MEC e o seu impacto nas
politicas educacionais tém provocado muitos debates e questionamentos entre os
profissionais e pesquisadores da educagdo. Um dos motivos que sustenta tantos
guestionamentos em relagdo ao indice é a forma como € divulgado e apresentado a
sociedade brasileira, classificando as escolas como as melhores e as piores do pais.
Assim, através de rankings, os resultados do IDEB circulam na midia como
parametro da qualidade da educacido no Brasil, limitando-se as possibilidades de
analises qualificadas em relagdo aos numeros e a seus significados.

Melhorar a qualidade da educagao tem sido um dos objetivos dos sistemas de
ensino, porém, cabe de fato indagar: O que significa uma educacao de qualidade?
Como alcangar e avaliar uma educacgao de qualidade?

As producbes académicas rastreadas na revisdo de literatura apontam
diferentes concepgbdes em relagdo ao significado de uma educagao de qualidade,
incluindo varios aspectos como o curriculo, a formagdo dos professores, a
infraestrutura, a gestdo, as formas de organizacdo das escolas, entre outros. Por
essas diferentes concepcgdes, retomo a discussdo da qualidade da educacido no
referencial tedrico, indicando a complexidade da tematica e do objeto pesquisado.

Desta forma, nesta sec¢ao, construo argumentos sobre a relevancia do objeto
de estudo, o IDEB, devido a complexidade que envolve a sua compreensao em
decorréncia dos resultados interpretados como sinénimo de qualidade, conforme
exposto anteriormente.

Como diz Marques (2011, p. 18), “Se esse & agora meu ponto de partida,

como cheguei a ele?”.

3 Disponivel: http://portal.inep.gov.br/web/quest/ideb. Acesso em: 8 set. 2019.
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A relevancia do objeto a ser estudado, o IDEB, da-se por trés argumentos: o
primeiro refere-se ao atual contexto educacional brasileiro e as constantes
discussodes sobre a qualidade da educagao medida pelo IDEB.

O segundo argumento decorre da minha trajetéria pessoal e profissional na
area de educacéao, contada na proxima seg¢do. Vinculada diretamente ao que me
proponho pesquisar, fundamento-me principalmente em Morin (2011) que, por meio
da teoria da complexidade, ampliou as minhas percep¢des sobre a natureza, a
dindmica e as (re)agdes dos sujeitos, e Ball (1994), a partir do ciclo de politicas, o
qual discute o espaco da escola e suas relagdes com o nivel macro para se
compreender como as politicas educacionais s&do implementadas e executadas no
contexto da pratica.

O terceiro argumento decorre da lacuna apontada na revisédo de literatura, a
qual demonstra uma caréncia de estudos para leitura, analise e (re)significagdo dos
resultados obtidos pelo IDEB.

Os resultados do IDEB e o que esses representam no contexto escolar
podem ou nao fazer sentido e decorrem da compreensdao que se estabelece em
relacdo ao indice, conforme enfatiza Ball (1994) ao olhar a escola como um espaco
de pratica para (re)articulagcao e (re)significacdo das politicas educacionais. Nesse
caso, o entendimento acerca das avaliagdes externas: SAEB, Prova Brasil e de
outros indicadores como o IDEB podem contribuir para aperfeicoar os processos de
ensino e de aprendizagem e, consequentemente, a qualidade da educagéo. Por aqui
inicia a problematizagdo desta pesquisa de doutorado. Somado a isso, existe a
complexidade da afericdo do IDEB como indicador de qualidade da educacéo.

Partindo dessa reflexdo, esta tese defende que o IDEB €& um indicador
importante para a gestdo educacional, pois reune dois componentes: o fluxo escolar
e a proficiéncia dos alunos que servem como balizadores do processo de ensino e
de aprendizagem e, juntos, indicam um determinado nivel de qualidade ofertada. No
entanto, o IDEB isolado constitui uma das partes, mas nao representa o todo da
qualidade da educacéo, pois carece da complementaridade de outros indicadores
também importantes para mensura-la.

A fim de aprofundar as relagdes do IDEB com a gestdo educacional,
seleciono alguns aspectos considerados relevantes na compreensao do todo, por
exemplo: a) o perfil e a formagéo dos gestores; b) o contexto, a infraestrutura e as

condi¢cdes das escolas; e c) os problemas internos e externos a gestao escolar.
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Por isso, esta tese discute e problematiza, por meio do referencial teédrico, a
existéncia ou ndo de uma relagdo e uma interdependéncia do IDEB com a gestao
educacional, destacando a necessidade de se compreender a politica de avaliacao
externa e o papel dos gestores na condugédo das analises desses instrumentos que
visam aferir o nivel da qualidade da educacéo.

Neste sentido, a pesquisa aponta que a melhoria dos resultados e,
consequentemente, do IDEB e de outros indicadores educacionais também
dependem de cada contexto escolar e, sobretudo, dos movimentos realizados pelos
gestores para compreender, analisar e (re)significar esses dados.

Se pensarmos que as avaliagdes externas tém objetivo de subsidiar o
planejamento e orientar as politicas publicas, a comparagéo e a criagdo de rankings
entre as escolas ndo faz sentido ao trabalho pedagdgico. Por esse motivo, resgato
algumas informacgdes sobre o IDEB.

O IDEB foi criado pelo MEC, em 2007, no ambito do PDE, como indicador da
qualidade do ensino das escolas publicas. E calculado a partir da taxa de aprovagao,
obtida no Censo Escolar, combinada com as médias de desempenho dos alunos na
Prova Brasil, ao final de cada etapa de ensino. A partir do resultado, metas bienais
de qualidade foram estabelecidas para escolas, municipios e unidades da
Federacgéao, seguindo a légica de que cada instancia evolua de forma a contribuir, em
conjunto, para que o Brasil atinja um patamar educacional, seguindo a média dos
paises da OCDE.

Para o INEP (2019a), o IDEB *[...] reune, em um so6 indicador, os resultados
de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacgao: o fluxo
escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes”. Ainda, na pagina do INEP, o
IDEB € apresentado a sociedade brasileira com uma possibilidade de ampliar a
mobilizagado da sociedade para o acompanhamento do desenvolvimento educacional
dos alunos.

Sua criagao se justifica pela possibilidade de gerar um diagnostico atualizado
da situagcdo educacional em todas as esferas, permitindo a projecdo de metas

individuais e intermediarias. (INEP, 2019a). Ainda:

O Ideb agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliagdes em
larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente
assimilaveis, e que permitem tragcar metas de qualidade educacional para os
sistemas. O indice varia de zero a 10 e a combinagdo entre fluxo e
aprendizagem tem o mérito de equilibrar as duas dimensées: se um sistema
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de ensino retiver seus alunos para obter resultados de melhor qualidade no
Saeb ou Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado, indicando a necessidade
de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar a aprovacao
do aluno sem qualidade, o resultado das avaliagbes indicara igualmente a
necessidade de melhoria do sistema. O Ideb também ¢é importante por ser
condutor de politica publica em prol da qualidade da educagdo. E a
ferramenta para acompanhamento das metas de qualidade do Plano de
Desenvolvimento da Educagédo (PDE) para a educagdo basica, que tem
estabelecido, como meta, que em 2022 o Ideb do Brasil seja 6,0 — média
que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a dos
paises desenvolvidos. (INEP, 2019a).

Segundo o INEP (2019a), as metas do IDEB foram calculadas e
estabelecidas no plano de metas do programa do Compromisso Todos pela
Educacao, eixo do PDE, instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, como
uma conjugagao de esforgos entre a Unido, Estados e Municipios para a melhoria da
qualidade da educacao basica. Neste plano de metas do PDE, foram fixadas as
metas bienais de qualidade para escolas, municipios e unidades da Federacao,
seguindo a légica de que cada instancia precisa evoluir para contribuir, em conjunto,
um patamar educacional, seguindo a média dos paises da OCDE.

Medido a cada dois anos, os resultados obtidos no IDEB s&o apresentados e
divulgados em uma escala que vai de zero a dez, sendo que, no histérico do IDEB,
nos anos iniciais, em nivel nacional, o Brasil manteve-se acima da meta em todos os

anos, conforme os resultados apresentados no grafico 1.

Grafico 1 - IDEB Anos Iniciais Brasil e meta MEC

EVOLUGAO DO IDEB =

Pais == Meta do pais

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Fonte:

QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

Observa-se, no grafico 1, a evolugdo do resultado do IDEB nos anos iniciais,

atingindo 5,5, na edi¢ao de 2017, superando a meta de 5,2, estabelecida pelo MEC.
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Diferente do IDEB dos anos iniciais, o resultado dos anos finais ndo tem
evoluido consistentemente, ficando aquém da meta projetada pelo MEC nos anos de

2013, 2015 e 2017, conforme os resultados demonstrados no grafico 2.

Grafico 2 - IDEB Anos Finais Brasil e meta MEC

EVOLUGAO DO IDEB =

Pais -8~ Meta do pais

’ 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

Nota-se, a partir dos resultados demonstrados no grafico 2, que, nas trés
ultimas edi¢cdes do IDEB, o Brasil alcangou 3,8 na edi¢gdo de 2013, atingiu 4,1 na
edicdo de 2015 e 4,4 na edigao de 2017, ficando, respectivamente, abaixo das
metas projetadas pelo MEC. Ao analisar esses resultados, pergunto-me o quanto
cada rede de ensino tem se dedicado a discuti-los, analisa-los e a compreendé-los
de forma dialdgica, incorporando os resultados na gestdo educacional? E pela
compreensao do IDEB, enquanto politica de avaliacdo externa, seus efeitos, limites
e possibilidades, que defino a problematizagdo desta pesquisa.

Além do IDEB, observa-se um crescente movimento para criagao e
implementagdo de outros sistemas de avaliagdo no nivel estadual e municipal,
complementando os sistemas de avaliagbes externas do nivel federal como: a Prova
Brasil, o SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a Avaliagao Nacional
da Alfabetizacdo (ANA), a Provinha Brasil e 0 Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Mais adiante, em nivel
internacional, a cada trés anos o pais participa do Programa Internacional de
Avaliacao de Alunos (PISA).

Conforme o relatério organizado pelo Conselho Nacional de Secretarios de

Educacdo (CONSED), intitulado Avaliagdo da Educacéo Basica, a maior parte dos
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estados brasileiros tem ou ja teve um sistema proprio de avaliagdo e os municipios
estdo implementando suas avaliagbes diagnésticas de base. (CONSED, 2016).

Segundo o relatorio, dos 27 estados brasileiros, apenas dez n&o realizaram
avaliagdes em 2014 e 2015, e apenas quatro, dentre esses, nunca realizaram uma
avaliagao externa. Normalmente, as avaliacbes estdo concentradas no 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio, mas, conforme o Relatério
da Avaliagdo da Educacéao Basica, ja existem experiéncias com avaliagdo em todos
os anos da Educagao Basica.

Todas as avaliagbes realizadas ou planejadas incluem as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, e nove das 14 UFs que realizaram
avaliagbes em 2014 e 2015 avaliaram as mesmas disciplinas e séries nas
duas edi¢cdes. Ha, no entanto, para o conjunto das UFs, experiéncia com
avaliagdo de todas as disciplinas curriculares, exceto educagao artistica e
educacgéo fisica. (CONSED, 2016, p. 20).

O relatorio também aponta que, além do desempenho cognitivo dos alunos,
alguns estados incluiram na sua avaliagdo as competéncias socioemocionais. Outra
dimensao inserida nas avaliagdes € o clima escolar, implementada por 19 estados,
que buscam entender sobre a dedicagado dos professores. O censo aponta, também,
qual o papel das Secretarias de Educag¢ao na conducio das avaliacbes externas na

pratica, indicando que:

Todas as Secretarias de Educagao que ja realizaram alguma avaliagdo tém
equipe dedicada em tempo parcial ou integral, e em mais de 1/4 das UFs a
legislagcdo torna a avaliagdo compulséria e com periodicidade definida. [...]
mais de 3/4 das UFs declarou que essa equipe participa das seguintes
atividades: i) definicdo da matriz e do desenho dos questionarios
contextuais; ii) distribuigcdo, aplicacdo e recolhimento dos instrumentos de
avaliagdo; iii) formulagdo da estratégia de divulgagdo dos resultados e
analises; iv) elaboragdo e execugdao das devolutivas e formagdo dos
educadores para utilizagdo dos resultados e das analises produzidas.
(CONSED, 2016, p. 23).

Com base nas informagbes apresentadas até agora, percebe-se que, além do
aumento dos sistemas de avaliagdo externa nos estados, existe uma preocupacéao
das redes de ensino em ampliar a avaliacdo de outros elementos importantes para
avaliar a qualidade como: a) outras disciplinas, além da Lingua Portuguesa e da

Matematica; b) as habilidades socioemocionais; e c) o clima escolar. Além disso,

constata-se que nao existe um unico modelo de avaliacdo externa e cada estado
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busca respeitar o seu contexto e a sua autonomia para diagnosticar o desempenho
educacional da sua rede de ensino.

No mesmo documento, Relatério Avaliagdo da Educagédo Basica (CONSED,
2016, p. 29), identifica-se a existéncia de um consenso entre as Secretarias
Estaduais de que a avaliagdo nao pode ser encarada “[...] como uma etapa final da
politica educacional, pois seria um erro estratégico imaginar que a avaliagao
meramente indica o nivel de qualidade da educacao ofertada pelas redes e sistemas
de ensino”. Acrescenta-se, ainda, em conformidade com este Relatorio que:

E preciso ter consciéncia do carater fundamental da avaliagdo enquanto
base para o planejamento de novas agbes e corregbes de rumo, quando
observados resultados indesejados que refltam falhas na politica
educacional. A avaliacado funciona, portanto, como bussola para a revisao
periédica a qual todas as agbes de governo devem se submeter para
garantir o esforco adequado, a aplicagdo otimizada de recursos e as
decisbes corretas e necessarias para a melhoria continua da Educagéao
Basica. As avaliagbes podem ser importantes ferramentas para o
planejamento estratégico e para a elaboragéo de planos de agédo de gestao
e pedagodgicos, fortalecendo as redes de ensino e melhorando os
resultados. (CONSED, 2016, p. 29).

Contudo, a partir desses documentos, guiada por Morin (2011), defendo
ampliar a compreensao sobre as avaliagdes externas e o seu carater fundamental
de base para o planejamento de novas agbes e corregdes de rumo, quando
observados resultados insatisfatorios de aprendizagem.

Tendo a funcionalidade de uma bussola, a avaliagdo externa pode contribuir
para que os gestores educacionais, a luz de Morin (2011, p. 20), abram e fechem as
suas “potencialidades bioantropolégicas de conhecimento”, pois o complexo que
inclui o conhecimento “[...] abre e atualiza fornecendo aos individuos o seu saber
acumulado, a sua linguagem, os seus metodos de aprendizagem, de investigacéao,
de verificacao”.

Por outro lado, a cultura do individuo pode fechar e inibir de acordo com as
suas “[...] normas, regras, proibicdes, tabus, o seu egocentrismo, a sua
autossacralizagao, a sua ignorancia de sua ignorancia. Ainda aqui, o que abre o
conhecimento é o que fecha o conhecimento”. A defesa por uma compreensao
complexa que, segundo Morin (2011), inclui uma compreensao objetiva de sair do
implicito para uma capacidade de desdobrar-se e uma compreensao subjetiva para

compreender o que vive e sente o outro. Assim, a compreensdo complexa n&o
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reduz, ela busca imaginar quais sdo as fontes psiquicas e individuais dos atos e das
ideias dos individuos.

Nesta logica de compreenséo trazida por Morin (2011), sustento a opinido de
que nao podemos retroceder e nem reduzir as discussdes sobre a avaliagdo
externa, mas sim buscar compreender quais sdo os efeitos, os limites e as
possibilidades que estes instrumentos produzem na gestdo educacional nas redes
de ensino, com vistas a qualificacdo dos processos para uma constante melhoria da
qualidade da educacéo.

Neste contexto, durante a realizagdo desta pesquisa, alinhada a minha
atuacao profissional, questiono o quanto os gestores das escolas conseguem
incorporar nas suas praticas uma “gestdo democratica” a ponto de tomar decisdes
de forma compartilhada com os diferentes segmentos da comunidade escolar, bem
como, em que medida os gestores das redes de ensino conseguem envolver o0s
diferentes segmentos na gestdo educacional.

A concepgao de uma gestdo democratica esta fundamentada na participagéao
da comunidade escolar para conseguir a ades&o de parcelas significativas dos pais
de alunos, para interagao de atividades culturais que visem a reflexdo mais profunda
dos problemas educacionais de seus filhos e que lhe propiciem, ao mesmo tempo, a
apreensdo de uma concepcdo de mundo mais elaborada e critica (PARO, 2006). E
nesta légica de gestdo democratica e participativa que o autor defende a eleigao de
diretores, assim como outras medidas que superam a gestdo autocratica nas
escolas.

Segundo o relatério do CONSED (2006), em decorréncia dos artigos 14 e 15
da LDB/1996, aprovada na década de 1990, as redes de ensino e as escolas
publicas iniciaram debates no sentido de instituir e rever a politica de gestao
democratica, conquistando na época, o reconhecimento da escola como um espaco
democratico.

Deste modo, complemento a partir do relatério do CONSED (2006) com um
histérico de dois programas, o Progestdo e a Consultoria para Educagédo de
Qualidade, desenvolvidos em nivel nacional, mostrando como a gestdo democratica
tem sido debatida e percebida pelos gestores como um meio para melhorar os
resultados educacionais e a qualidade da educacao.

Relembrando a década de 1990, a partir dos debates promovidos pela LDB,

aconteceram movimentos no Brasil que resultaram em mudangas nos processos de
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selecao de diretores das escolas publicas, incorporando aos processos de selegao
de diretores o exercicio da democracia na escolha dos futuros gestores
educacionais em busca de mais autonomia.

Para Barroso (1996), Gadotti (1998) e Machado (2000), a autonomia é a
faculdade que tem uma escola de se reger por regras proprias para exercer a sua
gestdo, desenvolvendo seu projeto institucional e respondendo pelos seus
resultados, dentro dos limites estabelecidos pela rede de ensino.

Ja o exercicio da autonomia € o desenvolvimento da identidade institucional
da escola que se da em meio aos processos organizacionais e as praticas sociais e
cotidianas da escola. Assim, o compromisso da escola com a democracia é que
determina o exercicio de uma gestdo democratica, da qual participam os pais, a
comunidade, os professores e os profissionais de outras instancias da sociedade.

Segundo o relatério do CONSED (2006), a autonomia, a formacédo e a
profissionalizacdo do magistério na década de 1990 foi parte da estratégia de
reconstrugdo da pratica pedagdgica e administrativa da escola, reconhecendo a
capacitagao profissional como condicdo fundamental para apropriacdo e
desenvolvimento das politicas educacionais.

Neste periodo, foram promovidas pelo CONSED acgdes de formagao de
dirigentes e liderangas das escolas publicas no Programa de Capacitacédo a
Distancia para Gestores Escolares (Progestdo). Essa iniciativa tinha por objetivo
apoiar e fortalecer os sistemas de ensino no atendimento ao dispositivo
constitucional relativo a gestdo democratica da escola publica, assim como fomentar
o desenvolvimento da gestdo escolar como um dos fatores de melhoria da
aprendizagem dos alunos.

Para o CONSED (2006), amparado nos estudos de Mello (1994) e Sobrinho,
Xavier e Marra (1994), a democratizagcdo e a melhoria da escola publica estéo
associados a gestao, reconhecendo que a mesma faz diferenga nos resultados da
escola e a aprendizagem esta condicionada a um padrdo, estilo de gestdo e a
determinadas formas de organizag&o: administrativa, pedagdgica e financeira da
escola.

Assim, com o intuito de entender as necessidades dos gestores escolares
para a construgdo do Progestdo, o CONSED aplicou um instrumento nas escolas
publicas estaduais brasileiras, identificando como dificuldades da gestdo: a) os

processos participativos; b) a relagdo com a comunidade; c) a coordenagao
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pedagogica da escola; d) a gestao financeira; €) a gestao dos recursos humanos; f)
0 acompanhamento da evasao; g) o acompanhamento da repeténcia; h) o
acompanhamento da violéncia; i) o acompanhamento da indisciplina; j) a articulagao
entre as pessoas; e k) o funcionamento dos conselhos escolares.

A partir deste instrumento, o Progestao foi desenhado pelo CONSED para se
tornar um programa de formacdo continuada, na modalidade a distancia, para
atender gestores em exercicio nas escolas publicas brasileiras.

No relatorio (CONSED, 2006), observa-se que, inicialmente, o Progestao foi
implementado no Estado do RS pela iniciativa dos municipios em parceria com a
UNDIME. Diferentemente dos demais estados, a rede estadual do RS abdicou desta
implementacgéo aderindo somente na edi¢cado posterior do Programa.

Conforme o relatorio do Progestdo (CONSED, 2006), no RS, foram 2.600
gestores da rede municipal de ensino capacitados pelo programa em diversos
municipios do Estado, apontando avangos significativos nas formas de gerir as
escolas e uma melhoria na articulagdo entre as secretarias municipais e as escolas
da rede. Segundo o relatério do CONSED (2006, p.101), “[...] um dos grandes
objetivos alcangados foi a melhoria do processo gerencial mediante a autonomia
administrativa, pedagdgica e financeira”, ilustrado ainda na fala a seguir, de um

gestor cursista, do Rio Grande do Sul:

O Programa possui relevancia educacional e social, impulsiona a reflexdo e
a qualificagdo da pratica gestora, com foco na visdo estratégica e no
sucesso da aprendizagem da comunidade escolar, bem como revigora a
articulagao dos espacos instituidos e instituentes da escola, na perspectiva
do Projeto Politico-Pedagdégico. Contribui para a otimizagdo de saberes, na
rede de estudo, por meio de intercambio e de aprendizagens coletivas.
(CONSED 2006).

Em 2007, para contribuir com a melhoria da qualidade da educagao gaucha, a
Federacédo das Industrias do Estado do Rio Grande do Sul (FIERGS), por meio do
Servigo Social da Industria (SESI) unidade educacdo, desenvolveu o Programa
Consultoria para Educacdo de Qualidade como forma de apoiar a gestao escolar
das escolas publicas no Estado. Conforme o Relatério do Programa (SESI, 2011),
esse foi caracterizado por ser uma tecnologia social que consiste na implantacéo de

uma metodologia de Gestao Escolar, com foco na melhoria continua da organizacéo

do trabalho pedagdgico da escola. Assim, observa-se a implementacdo de mais um
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programa para qualificar a gestdo das escolas publicas no RS, iniciando pela Rede
Municipal de Parobé/RS, com a participagao de 23 escolas.

Seguindo a metodologia do Programa (SESI, 2011), os gestores participantes
discutiam com a comunidade escolar as dificuldades da escola e juntos pensavam
nas estratégias e acgdes, corresponsabilizando a todos a melhoria da qualidade da
educacéo, entendida no programa a partir de quatro indicadores: 1) aprendizagem,;
2) indices de aprovagao; 3) indices de permanéncia; e 4) indices de adequacéao

idade-série. Assim, a gestao escolar é compreendida neste programa como,

[...] diversas atividades que buscam administrar o uso dos recursos,
gerenciar os processos de trabalho e organizar as relagbes entre as
pessoas. No que diz respeito a seus objetivos, a Gestdo Escolar devera
pautar na adocao de indicadores e dos resultados das avaliagcbes. Ela se
torna democratica na medida em que amplia a participagdo dos diversos
segmentos da comunidade escolar nas tomadas de decisdo, levando em
conta os diferentes interesses e as diferentes necessidades das pessoas e
dos grupos representados na Escola: relagdo com os profissionais; gestao
administrativa e financeira; relagdo com a comunidade e com parceiros
externos. (SESI, 2011, p. 8).

De acordo com o Relatério de Atividades (SESI, 2011), durante os trés anos
do programa, foram acompanhadas cerca de 950 escolas publicas estaduais e
municipais de ensino e, aproximadamente, 1.900 gestores foram capacitados. Ao

longo destes anos, foram evidenciados, no Relatério, alguns resultados como:

As escolas passaram a adotar a pratica do registro e sistematizagdo das
informacdes. O levantamento de dados propiciou o conhecimento mais
profundo e preciso de alguns resultados das escolas, até entdo, baseados
em percepgdes de conhecimento empirico e superficial. Deu-se o despertar
para a necessidade de focar esforgos nos resultados de aprendizagem,
aprovagao, reprovacao, evasao, adequacao idade-série, por meio da
proposta do Programa de realizar a reflexdo e analise mais profunda de
suas causas. As escolas conscientizaram-se da necessidade de envolver os
diferentes atores da comunidade escolar na discussdo e na resolugédo das
diferentes questbes de seu dia a dia. Ha agora descentralizagdo da gestao
para a tomada de decisdes de forma participativa. Houve conscientizagéo
acerca da necessidade de eliminar atitudes comodistas para adotar uma
linha de acgao proativa, por parte de toda a equipe, na busca de solugdes
para problemas e dificuldades da Escola. (SESI, 2011, p. 22).

Neste mesmo relatorio (2011, p. 23), nota-se que o programa resultou em um
engajamento significativo de valorizacdo a gestdo democratica. Na Rede Municipal

de Ensino da cidade de Parobé/RS, piloto no Programa, houve um crescimento de

4,6 para 5,2 no IDEB de 2009, que, de acordo com a Secretaria de Educacao, Maris
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Eninete de Assis, o trabalho feito pelo programa foi um marco e contribuiu para
melhorar os indicadores das escolas.

Retomando os programas em nivel nacional, em 2006, foi criado um
Laboratdrio de Experiéncia em Gestao Educacional em parceria com a Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) para ‘[...] identificar, registrar, avaliar e disseminar
experiéncias inovadoras em gestdao educacional desenvolvidas nos municipios
brasileiros, que contribuam para o alcance dos objetivos e metas do Plano Nacional
de Educacédo (PNE)". Segundo o INEP (2019), “[...] o laborat6rio € um espago de
investigacdo e um instrumento para subsidiar agdes e politicas sociais, fornecendo
informacgdes, analises e propostas de acdo que sinalizem novas praticas
educacionais”.

De acordo com o INEP (2019a), esta iniciativa contempla quatro principios: 1)

Qualidade; 2) Democratizagao; 3) Adequacao; e 4) Colaboragao:

Qualidade: o foco principal das inovagdes deve ser a qualidade da
educagdo, explicitada na efetiva aprendizagem do discente;
Democratizagdo: deve se considerar as diferengas do Pais e adotar
abordagens diversificadas, conforme as caracteristicas e desafios locais
especificos, respeitando inclusive as diferentes capacidades institucionais
dos municipios; Adequacdo: o reconhecimento e transferéncia de
experiéncias inovadoras devem ser sensiveis ao contexto, evitando a
universalizacdo de uma "verdade Unica" a ser exportada a todos os
contextos; Colaboracdo: o exame e a disseminagado das inovagbes deverao
fortalecer a colaboragcdo interinstitucional, particularmente entre as
diferentes instancias governamentais.

Entre os quatro principios do Laboratério, o conceito de qualidade da
educacéo esta relacionado a uma “efetiva aprendizagem do discente”, que entra em
consonancia com o IDEB.

Em paralelo ao Laboratério, foi instituido pelo MEC, sob a coordenagéo do
INEP, em parceria com a SEB, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéao
(FNDE), a UNDIME e a UNESCO, o Prémio Inovacdo em Gestdo Educacional, por
meio da portaria n° 2, de 17 de maio de 2006. Esse prémio nasce como uma das
acgdes de prospeccao e identificacdo de projetos em gestdo municipal, realizada pelo
Laboratério de Experiéncia em Gestdo Educacional, com o [...] objetivo de
reconhecimento dos municipios e dos dirigentes municipais de educagao por suas

iniciativas inovadoras e resultados alcangados”. Ainda busca:
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Incentivar o desenvolvimento e mobilizar os municipios a fim de tornarem
publicas as experiéncias inovadoras em Gestdo Educacional municipal que
contribuam para o alcance dos objetivos e metas do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e do Compromisso Todos pela Educagédo. Reconhecer e
premiar os municipios e os Dirigentes Municipais de Educacgéo por suas
iniciativas inovadoras e resultados alcancados. Prospectar experiéncias
inovadoras em Gestao Educacional que apresentem resultados positivos e
divulga-las para a sociedade.

De acordo com a portaria n°® 2, de 17 de maio de 2006, o prémio tem como
objetivos#: incentivar, mobilizar e divulgar experiéncias exitosas.

A primeira edicdo do prémio foi autorizada pela portaria de n° 1.786 do MEC,
de 6 de novembro de 2006, e contou com 10 iniciativas premiadas em cinco regides
brasileiras. A meta desta primeira edicdo era premiar até dez experiéncias
inovadoras, divulgando seus resultados. A segunda edicdo do Prémio aconteceu em
2008, por meio da portaria n°® 1.472 do MEC, de 5 de dezembro de 2008, e incluiu

quatro areas tematicas:

Gestao Pedagogica: relaciona-se ao planejamento e a organizacdo do
sistema educacional do municipio e das unidades escolares quanto ao
gerenciamento de recursos e a elaboragdo e execugdo de projetos
pedagogicos, a partir do estabelecimento e do cumprimento de metas,
tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino. Gestao de Pessoas: esta
relacionada ao uso de métodos e de técnicas de administracdo do
comportamento dos profissionais da Rede, que envolvem a formagédo e o
desenvolvimento destes, bem como o incentivo a participagdo deles nas
decisbes politicas e técnicas e na valorizagdo de mérito. Planejamento e
Gestdo: esta relacionada ao uso de métodos e de técnicas de gestao
publica na educagao do municipio, que considerem um modelo integrado
com foco na exceléncia e na otimizagdo de recursos e de processos, com
vistas ao respeito a democratizagdo das condi¢gdoes de acesso e a melhoria
da educacgao. Avaliacdo e Resultados Educacionais: esta relacionada ao
desenvolvimento e ao uso de instrumentos e de tecnologias de avaliagao e
de monitoramento dos processos e dos resultados educacionais do
municipio, bem como a utilizagdo desses resultados para orientar a tomada
de decisbes de gestdo e de praticas educativas.

A terceira edicdo aconteceu em 2011, autorizada pela portaria n°® 1.678 do
MEC, publicada em 28 de novembro de 2011. Os resultados dessas trés edigdes do

Prémio foram mapeados no Apéndice A.

4 Art. 1° Instituir no ambito do Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educagéo - PRADIME
- o Prémio Inovacdo em Gestdo Educacional, com os seguintes objetivos: | - incentivar o
desenvolvimento de experiéncias inovadoras em gestdo educacional municipal que contribuam para
o alcance dos objetivos e metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE); Il - mobilizar os municipios
a fim de tornar publicas as experiéncias inovadoras em gestdo educacional que contribuam para o
alcance dos objetivos e metas do PNE; Ill - reconhecer os Municipios e os Dirigentes Municipais de
Educacao por suas iniciativas inovadoras e resultados alcangados; IV - divulgar experiéncias
inovadoras que apresentem resultados positivos.



35

Tanto o Laboratério como o Prémio sdao programas implementados pelo MEC
e demonstram a existéncia de diferentes praticas na Gestao Educacional em regides
€ municipios brasileiros. Sao boas iniciativas que indicam a existéncia de espacos
que promovem a discussdo da importancia da gestdo democratica como forma de
alcangar melhores resultados, contudo insuficientes pela descontinuidade.

Além dessas iniciativas, outras politicas educacionais passaram a adotar em
suas estratégias, a descentralizagdo e a autonomia das escolas na busca de uma
melhor qualidade na prestacdo dos servicos e nos seus resultados. Uma dessas
reformas inclui a criacdo do IDEB como indicador de qualidade, incorporando na
gestao educacional o foco nos resultados.

Portanto, a problematizagdo apresentada busca encaminhar a reflexdo sobre
0 quanto a gestdo educacional pode ser uma dimensdo balizadora que

(retro)alimenta a estrutura, a organizacgéao, as politicas, os programas e as pessoas.

1.2 Relevancia Pessoal e Profissional

Importa entédo ressaltar que o valor de nossas pesquisas depende do valor
de nossas leituras. Nao s6 das dos livros, também das do mundo, das da
vida, de nossas conversas de uns com outros, de nossas prévias
experiéncias, isto €, de nossa capacidade de dizer a outrem o que
aprendemos. Sempre, pois, uma parceria que se exerce nhdo em uma
negociagdo de sentidos ja estabelecidos, mas na vastiddo do campo
simbdlico onde ha lugar para todos. (MARQUES, 2011, p. 115).

Nesta secdo, relato a minha trajetéria pessoal de formagdo académica e
algumas das experiéncias profissionais na area de educag¢ao que me conduziram na
escolha de estudar o IDEB na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (RS).

Inspirada por Marques (2011), este relato contempla as duas identidades, a
de consultora e de pesquisadora que, em um primeiro momento, parecem distantes
e antagbnicas, mas que se complementam ao se tornarem fomentadoras uma da
outra. Isso porque, a atuagdo como consultora requer habilidades mais assertivas
que exigem posicionamento, afirmacées e entregas que se diferem da rotina
académica que, por sua vez, pressupde um aprofundamento epistemoldgico.

Tendo uma proximidade com o objeto de estudo, o IDEB, permito-me, a partir
da minha trajetdria profissional, transgredir no modo de olhar o mesmo e de propor
uma analise que ultrapassa a sua aparente simplificacdo e entendimento na

sociedade.
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Graduada em Pedagogia (2002), pela Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul (PUCRS), iniciei jovem a trajetéria profissional na area da educagao,
vivenciando praticas em escolas e sala de aula, o que desde cedo me despertou o
gosto pela gestao educacional.

Em 2003, ao ingressar na Secretaria da Educacéo do Estado do Rio Grande
do Sul (SEDUC/RS), passei a me perceber como uma pedagoga gestora e, no
periodo de 2003 a 2008, atuei como assessora no Departamento Pedagogico (DP).
Na época, duas gestdes distintas marcaram a histéria da SEDUC/RS, nas quais tive
espagco para aprendizagem, acompanhando a implementagcdo de politicas
educacionais no RS, sendo uma delas o Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS).

Na SEDUC/RS, estive envolvida na gestdo de programas e projetos
prioritarios que caracterizaram dois governos distintos como: o SAERS, o Programa
de Escolas em Tempo Integral, o Programa Primeira Infancia Melhor, o Programa de
Educacdo Fiscal, o Programa de Educacdo para o Transito e o Projeto de
Alfabetizagdo para Criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Além desses,
participei de comissdes e integrei conselhos, representagbes que ampliaram meus
conhecimentos na area da educacéo. A trajetéria na SEDUC/RS foi de seis anos, o
que resultou em aprendizagens sobre o contexto da Rede Estadual da Educagao do
RS, sobre o funcionamento e a organizacdo da rede, assim como das trinta
Coordenadorias Regionais de Educagéo (CREs) distribuidas no Estado. Possibilitou,
ainda, conhecer a realidade de muitas escolas publicas estaduais do RS.

Pela SEDUC/RS, também participei de importantes eventos como: a
avaliacdo das obras de literatura do Programa Biblioteca da Escola, promovida pelo
MEC, Conferéncias Estaduais da Crianca e do Adolescente e diversos Seminarios
Nacionais e Estaduais que enriqueceram meu conhecimento, construindo, assim, a
base do meu curriculo profissional. Dessas experiéncias profissionais, destaco a
importancia em descrever sobre o histérico e a implementacdo do SAERS, no
Estado, por ser uma tematica alinhada ao meu objeto de estudo.

A institucionalizacdo de uma avaliacdo externa nas escolas publicas
estaduais gauchas iniciou em 1995, quando o governador Anténio Brito, no periodo
de 1995 a 1999, seguiu as mesmas diretrizes federais do SAEB. Neste periodo, a
elaboracdo e aprovacdo da Lei 10.576, de 14 de novembro de 1995, Gestéo

Democratica do Ensino Publico Estadual normatizava a eleicdo de diretores, a
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composi¢ao e a funcdo do Conselho Escolar, assim como a autonomia na gestao
administrativa, financeira e pedagdgica das escolas. Essa legislagao, no capitulo Il
refere-se a autonomia da gestao pedagdgica, regulamentando o SAERS, indicando
que todas as escolas da rede publica seriam anualmente avaliadas, através de um
sistema de avaliagao, coordenado e executado pela SEDUC/RS, e os resultados
produzidos seriam divulgados para cada escola como base para a reavaliagdo do
plano integrado do ano letivo seguintes.

Em 1996, a SEDUC/RS promoveu a primeira edicdo de uma avaliagao
externa no Estado, seguidas em 1997 e 1998 com a denominacao de Sistema de
Avaliacdo das Escolas da Rede Publica Estadual. Em 1999, o SAERS foi
interrompido e reiniciado em 2005, no Governo de Germano Rigotto, no periodo de
2003 a 2006, em parceria com a Unidao dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UNDIME) como um projeto piloto, avaliando setenta e cinco redes municipais de
ensino e as escolas de duas coordenadorias regionais de educacgéo.

Entre 1999 a 2005, existiu uma pausa de seis anos na conducéo da avaliagao
externa no RS e, a partir de 2007, o SAERS foi estendido para todas as escolas da
rede publica estadual. De forma mais consolidada, o SAERS instituiu-se através do
Decreto n° 45.300, de 30 de outubro de 2007, publicado no DOE n°® 207, 31 de
outubro de 2007, no qual a SEDUC/RS formalizou o processo de avaliagao externa

censitaria na rede estadual do RS com a finalidade de:

O SAERS tem como finalidade favorecer subsidios para a correcao das
politicas educacionais, visando, além da qualidade do ensino, a autonomia
da escola, ao estabelecimento de parcerias com diferentes segmentos
sociais em prol de uma melhor atuagao da escola e ao desenvolvimento de
uma cultura de avaliagdo que envolva toda a comunidade escolar. (RIO
GRANDE DO SUL, 2007, p. 02).

Em 2007, a proposta do SAERS constituiu-se para avaliar o desempenho dos
alunos nas séries/anos, considerados decisivos na trajetéria escolar, o 3° ano do
ensino fundamental para diagnosticar o nivel da alfabetizagdo dos alunos, o 6° ano,

considerado como um ano critico pela passagem dos anos iniciais para os anos

finais e 0 1° ano do ensino médio, devido as altas taxas de abandono e reprovagao

5 Disponivel em: https://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/eleicao_lei_10.576 _comp 20151110.pdf.
Acesso em: 12 jun. 2019.
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no estado. Assim, por avaliar séries/anos complementares a Prova Brasilé, 0 SAERS
foi apresentado as escolas como uma avaliagdo complementar as realizadas pelo
MEC.

Nas primeiras edigbes do SAERS, os resultados foram organizados em
boletins, os quais eram emitidos por escolas, incluindo todas as turmas que
participaram da avaliagcdo por municipio e CREs. O boletim contemplava o
percentual de acertos em cada questao da prova, a habilidade média dos alunos em
cada componente curricular avaliado e os niveis da escala de desempenho,
utilizando-se a escala do SAEB. Esses boletins pedagdgicos eram enviados as
escolas para fomentar debates sobre os resultados do SAERS, propiciando o
conhecimento do desempenho do rendimento dos alunos, bem como verificar as
metodologias dos professores, visando divulgar as boas praticas e construir novas
acoes educativas’.

Com a chegada do governo de Tarso Genro, no periodo de 2011 a 2014, o
SAERS foi substituido por um modelo de avaliagdo que avaliava além do
desempenho dos alunos, incorporando no processo de avaliagdo externa o
desempenho da SEDUC/RS, com o objetivo de mensurar a capacidade do sistema
em oferecer boas condigdes para atendimento das demandas. Neste periodo, néo
fazia mais parte do quadro de técnicos da Secretaria e tive pouco contato com o
SAERS.

No governo de José lvo Sartori, no periodo de 2015 a 2018, o SAERS é
retomado na rede estadual de ensino e chega a 63,1% o percentual de participagao
dos alunos nesta avaliagao externa.

Neste histérico de gestdo da SEDUC/RS, percebe-se que em determinados
periodos houve uma valorizagdo do SAERS por parte de alguns governos e uma
desvalorizagdo e interrupgcao da avaliagdo externa estadual por outros gestores
publicos. Esse movimento de valorizagcdo e desvalorizagcédo é entendido por Koetz e
Werle (2012, p. 697-698) como elementos conclusivos da descontinuidade do

processo da avaliagao externa no estado do RS:

6 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgao Basica (Saeb) sdo avaliagbes para
diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido
pelo sistema educacional brasileiro a partr de testes padronizados e questionarios
socioecondmicos. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil. Acesso em: 16 mar. 2019.

7 Disponivel em: http://www.saers.caedufjf.net/. Acesso em: 16 mar. 2019.
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Percebe-se no Estado do Rio Grande do Sul que, a cada governo, novas
concepcdes modificam as praticas politicas dando um novo enfoque as
politicas de avaliagdo. O processo de avaliagdo vem progressivamente
sendo reestruturado com vistas a fornecer subsidios para gestores e
docentes reavaliarem suas praticas administrativas e pedagdgicas, a fim de
melhorar o rendimento escolar dos alunos da rede publica. Ha, entretanto,
uma descontinuidade evidente nestas politicas de forma que elas se
constituem como politicas de governos especificos e ndo como uma politica
de Estado, razdo pela qual ndo se pode falar de uma cultura de avaliagao
em processo de consolidagio no estado. Se nas primeiras iniciativas a agao
voltada para metas e associada a premiagbes nado estava formalmente
presente nas propostas de contratos e compromissos firmados,
progressivamente emerge a preocupagdo com a produtividade e, como
pano de fundo, o gerencialismo e a performatividade. Esta retomada de
documentos referentes as avaliagbes em larga escala no Rio Grande do Sul
demonstra um progressivo afastamento de propostas de gestdo
democratica e uma preferéncia por procedimentos técnicos e metodologias
inspiradas nas politicas praticadas pelo governo federal em termos de
avaliagao dos sistemas de ensino.

Contudo, o histérico de vinte e quatro anos do SAERS indica que existe uma
legislacdo propria que atribui @ SEDUC/RS a coordenacdo e a execugdo do
processo de avaliacdo externa nas escolas da rede estadual de ensino. O SAERS
nasce para complementar as avaliagdes realizadas pelo MEC, avaliando anos de
ensino anteriores ao SAEB, com vistas a uma produg¢ao de dados que possibilite
gestores e professores reavaliarem as praticas pedagogicas.

O SAERS tem o objetivo de produzir informagdes sobre a rede de ensino e, a
partir de seus resultados, promover agoes destinadas a melhoria da aprendizagem
dos alunos. Porém, a complementaridade do SAERS as avaliagbes do MEC suscita
nas escolas publicas estaduais do RS debates e questionamentos em relacdo a
duplicidade de avaliagbes externas. (RIO GRANDE DO SUL, 2018a).

O que pude acompanhar, quando integrava a equipe técnica da SEDUC/RS,
no periodo de 2006 a 2008, foi uma resisténcia por parte dos gestores e dos
professores na conducdo do SAERS nas escolas, carregada de tensionamentos em
relagdo ao processo e a validade desta avaliagao externa.

Em 2006, com o objetivo de sanar as duvidas e os questionamentos dos
professores, uma das estratégias definidas pela SEDUC/RS foi a realizagdo de
encontros regionais no Estado, dos quais participei de alguns. O foco desses
encontros era proporcionar um espacgo de dialogo para discutir o objetivo do SAERS,
assim como as suas finalidades. Naquele momento, foram promovidos encontros
com os gestores e professores com o intuito de dialogar sobre a implementagao do

SAERS nas escolas. Na época, essas discussdes me inspiraram a buscar respostas
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para os questionamentos dos gestores e dos professores, as quais se resumiam na
compreensao de: Quais os efeitos dos resultados do SAERS nas escolas, na gestao
educacional, nos processos e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos?
Como as escolas se apropriam dos resultados? Para que servem?

A partir desses questionamentos e das experiéncias profissionais vividas na
SEDUC/RS, desperta meu interesse em aprofundar o conhecimento sobre o
processo das avaliacbes externas, o que se fortalece quando na continuidade da
minha trajetoria profissional passo a utilizar os resultados obtidos nas avaliagbes
externas como indicadores de acompanhamento dos projetos que coordeno.

Em 2009, saio da SEDUC/RS e inicio a trajetoria profissional na Fundagao
Mauricio Sirotsky Sobrinho (FMSS), como coordenadora do projeto Parceiros da
Educacéo, o qual tinha o objetivo de investir recursos técnicos e financeiros em uma
escola publica estadual a partir de cinco eixos: gestdo escolar, formagao dos
professores, estrutura fisica, reforgo escolar e comunidade escolar.

Para acompanhar os resultados da escola que participou do Parceiros da
Educacéo, eu analisava os indicadores de fluxo escolar, a taxa de aprovagéao, a taxa
de distorcdo idade-série, as médias da Prova Brasil, do SAERS e o IDEB das
edicoes de 2007, 2009 e 2011. Ao analisar esses indicadores educacionais, comecei
a refletir o quanto cada escola é viva, dinAmica e a condugado dos processos
administrativos e pedagogicos dependem dos movimentos realizados pelas pessoas
que la convivem e fazem a gestdo. O que me faz acreditar que os processos e 0s
resultados tendem a se diferenciar em cada contexto escolar. Por esta anadlise
caminha a formulagao da tese.

A escola que participou do Parceiros da Educacédo, no periodo de 2008 a
2011, melhorou seus indicadores, resultando em um aumento no IDEB dos anos
iniciais e nos anos finais do ensino fundamental, conforme demonstrado na tabela a

sequir:

Tabela 1 - IDEB Escola piloto — Parceiros da Educacéao

2005 2007 2009
IDEB Anos iniciais 3 3,6 3,8
IDEB Anos finais - 2,8 3,8

Fonte: Elaborada pela autora.
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Nesta escola, constatei que a evolugcédo do IDEB deu-se a partir de uma série
de estratégias definidas pela equipe diretiva como, por exemplo, o exercicio de
leitura e analise dos resultados historicos do IDEB da escola. Também, a reflexdo
sobre os diferentes movimentos da gestdo escolar em cada edigdo do IDEB,
alinhada com a analise dos resultados obtidos. Esses movimentos de gestao
impactaram na compreensao do indice pela equipe diretiva e na avaliagao de alguns
processos como: a formagao dos professores, a oferta de reforgco escolar para os
alunos, atendendo as suas defasagens de aprendizagem em busca de melhorar a
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem. Além desses movimentos de
gestao, foram definidas a¢des focadas na melhoria da aprendizagem dos alunos,
com metas que representaram um crescimento significativo no IDEB da escola,
apresentado na tabela 1.

Observa-se, nesta escola, que os diferentes movimentos realizados pela
equipe diretiva podem ter contribuido para o aumento do indice, pois foi possivel
perceber uma abertura da equipe diretiva na compreensao do IDEB, por meio da
formagdo em gestdo escolar realizada para qualificar os processos pedagogicos e,
assim, promover a (re)significacdo dos resultados do IDEB no contexto da escola. A
escola em questao apropriou-se dos dados, fazendo uma leitura dos resultados para
qualificar os processos de ensino e de aprendizagem.

Em 2010, apds experiéncia na equipe da FMSS, ingressei no Instituto JAMA,
uma instituicdo familiar, criada para direcionar o investimento social do nucleo
familiar de Jayme Sirotsky em projetos sociais. Instituicdo privada, na qual tenho
vinculo profissional até hoje como consultora executiva.

No Instituto JAMA, como gestora de projetos, coordenei um programa de
formagdo de gestores educacionais, no periodo de 2011 a 2017, por meio de um
curso de Pds-Graduagao em Gestao Escolar, oferecido de forma gratuita as equipes
diretivas de escolas publicas de Porto Alegre/RS. O curso foi realizado em parceria
com a Escola Superior de Propaganda e Marketing (ESPM) e formou a primeira
turma de especialistas em gestdo escolar em 2011. Nos anos seguintes, a
conclusao de mais quatro turmas possibilitou a especializagdo de aproximadamente
150 gestores da rede estadual de ensino do RS.

Em 2018, o curso de Pds-Graduagao em Gestao Escolar foi modificado para
atender a rede publica municipal de ensino de Porto Alegre/RS e foi realizado em

modulos tematicos em Gestao Escolar.
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No periodo de desenvolvimento da Pés-Graduagdo em Gestdo Escolar,
acompanhei diferentes perfis de diretores das escolas publicas estaduais e
municipais do RS, bem como distintas formas de fazer gestdo nas escolas. A partir
dessa formagédo continuada em gestdo escolar, observei que, independentemente
da autonomia do diretor(a) e da sua equipe diretiva, existem fatores externos que
fogem da algada deles, exigindo diferentes movimentos de gestdo. Porém, ha
aspectos internos que necessitam uma maior atengdo e, por vezes, sao
negligenciados por quem esta a frente das tomadas de decisdes, implicando
diretamente nas causas e nos indicadores educacionais.

A experiéncia com a formacdo destes gestores educacionais tem me
mostrado que € preciso enxergar as especificidades das escolas e dos gestores,
considerando que cada contexto é singular e tem as suas caracteristicas, o seu perfil
de alunos, entre outros elementos discutidos no referencial tedrico desta pesquisa.
Considerando o contexto, os gestores trazem, a partir da sua formacédo e
experiéncias, variadas concepgdes em relagdo as formas de gestéo.

Aos términos de todas as formagdes, observo que cada sujeito tem uma
forma de fazer gestdo na escola, baseada nos seus valores, nas suas ideologias e
nas crengas culturais vindos ao encontro do pensamento de Edgar Morin, no qual
me inspiro para refletir a complexidade que esta implicada na avaliagdo, por
exemplo, o IDEB.

Em 2013, movida em compreender a gestao escolar e a relagdo com o IDEB,
pesquisei, em nivel de mestrado, os movimentos de gestdo do IDEB no contexto de
duas escolas publicas estaduais em Porto Alegre/RS. Os achados desta pesquisa
indicaram que as equipes diretivas consideravam o IDEB um indicador relevante
para gestdo e para o acompanhamento da aprendizagem dos alunos,
demonstrando, por meio de trés niveis de didlogo, os diferentes movimentos
realizados para apropriagao dos resultados do IDEB.

Essas aprendizagens prévias demonstraram que as equipes diretivas se
apropriam dos resultados do IDEB a partir de trés niveis de diadlogo. O primeiro nivel
refere-se a percepcgao das equipes diretivas em relagao a forma como a SEDUCRS
realiza a devolutiva dos resultados as escolas. O segundo nivel de didlogo retrata os
processos internos da gestdo escolar e o terceiro situa-se no nivel do dialogo
extraescolar, articulando formas de comunicacdo com os diferentes segmentos:

familia, alunos e conselhos. Em cada nivel de dialogo, existem diferentes formas de
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compreensao e manejo dos resultados do IDEB que conduzem o processo
pedagogico, administrativo e participativo.

O que destaco dessas aprendizagens € que, apesar de estarem localizadas
em comunidades distintas e apresentarem caracteristicas semelhantes, nas duas
escolas publicas estaduais existia uma abertura das equipes diretivas para discutir e
dialogar com os professores e com a comunidade escolar os resultados obtidos nas
avaliagcbes externas. Neste movimento de dialogo, as equipes diretivas analisavam
os resultados, buscando entender os efeitos e os sentidos dos mesmos ao trabalho
realizado nas escolas e aos dados produzidos na mesma.

A pesquisa em nivel de mestrado levou-me a acreditar que, quanto mais
abertos os gestores escolares estiverem para discutir as avaliagdes externas, mais
sentido elas e os resultados obtidos terdo para qualificar o trabalho pedagdgico nas
escolas. Por isso, ressalto a importancia e defendo a discussao dos indicadores
educacionais no contexto da pratica com a participacao de diferentes segmentos da
comunidade escolar. Neste estudo, n&o tive como objetivo identificar os modelos de
gestdao adotados nas escolas estudadas, mas chama a atencdo que existe em
ambas a pratica de envolver a comunidade escolar no dialogo sobre a compreensao
do IDEB, visando um trabalho coletivo de analise dos resultados, obtido no processo
de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, um direcionamento para a
melhoria dos indicadores educacionais das escolas.

O que pude constatar € que nestas escolas estudadas, existem espacos de
reflexdo da acgado, configurados e estabelecidos nos contextos por suas equipes
diretivas. Nelas, o IDEB € considerando como meio e nao fim, tornando valido o
processo das avaliagdes externas e a (re)significagcdo dos dados para melhorar a

qualidade da educagao.

1.3 Relevancia na Produg¢ao do Conhecimento

Escrever € iniciar uma aventura que nao se sabe onde vai nos levar; ou
melhor, que, depois de algum tempo, se saiba ndo ser mais possivel
abandonar. Enquanto nao chegarmos a isso de ndo conseguirmos mais
deixar de escrever, ndo estamos ainda escrevendo para valer. Pesquisar
também é isso. Mas no pesquisar o escrever esta polarizado, persegue um
tema preciso. Escreve-se a procura de um assunto. E quando se chega ao
assunto, o escrever se faz pesquisar, sem que o assunto seja o mais
importante. O que desde entdo importa é a disciplina de trabalho que ter um
assunto impde ao escrever; é a elaboragao critica de uma experiéncia que a
pesquisa comporta. (MARQUES, 2011, p. 93).
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Esta secdo apresenta o método da revisdo bibliografica que comecga pelo
processo de rastreamento como uma das fases realizada na revisdo de literatura
amparada no estudo: Os frabalhos cientificos e o estado da questéo: reflexbes
tedrico-metodologicas de Silvia Maria Nobrega-Therrien e Jacques Therrien (2004).

Para Nobrega-Therrien e Jacques Therrien (2004), a revisao de literatura tem
0 objetivo de desenvolver a base tedrica de sustentagdo e analise do estudo, ou
seja, a definicdo das categorias centrais da investigacdo, Para isso, Nobrega-
Therrien e Therrien (2004, p. 3) apontam que o levantamento bibliografico serve
para compreender e explicitar “[...] teorias e categorias relacionadas ao objeto de
investigacao identificado”.

As fontes de consulta podem ser teses, dissertagdes, artigos, relatorios e
outros estudos tedricos, sendo os resultados dessas produgdes um referencial de
analise de dados. Assim, as produgdes selecionadas para compor esta revisao da
literatura dialogam com o objetivo desta pesquisa e seus achados apontam que ja
existe uma relevante discussao sobre o IDEB. Porém, a partir desta revisdo de
literatura, constata-se também que ainda ha espaco para uma melhor compreensao
do IDEB e os seus efeitos na gestdo educacional.

Dessa forma, o rastreamento de produgdes e a revisdo de literatura reinem
os achados de diferentes estudos que introduziram e apontaram caminhos para o
desenvolvimento desta pesquisa, dando continuidade para o aprofundamento da
produgcao de novos conhecimentos em relacédo ao IDEB.

Entdo, inspirada em Marques (2011), comegamos pelo comego, ou, de
alguma forma, estruturando esse comego na aventura do escrever.

Pensando na disciplina de trabalho para organizar a busca de produg¢des que
se relacionam com as tematicas do meu interesse de estudo, o IDEB, estabeleci, no
primeiro ano do doutorado, uma estrutura para o levantamento bibliografico das
dissertacdes, teses e artigos. Logo, selecionei o banco de dados cientificos, como o
Sistema de Pesquisa Integrada da Biblioteca Unisinos (EBSCO Discovery Service -
EDS) e na Base de Dados do Portal de Peridodicos Capes e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacao e
Tecnologia (IBICT) para iniciar as consultas.

Sendo assim, o processo de rastreamento das produgdes foi realizado a partir
de seis etapas: 1) Definicdo de descritores; 2) Definigdo dos bancos de pesquisa; 3)

Definicao de critérios de pré-selecdo das producgdes; 4) Levantamento das
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producdes: dissertagdes, teses e artigos pré-selecionadas; 5) Andlise das producdes
selecionadas; e 6) Atualizagao sistematica de leituras de novas produgdes.

No periodo de setembro de 2016 a abril de 2017, realizei a primeira etapa do
processo de rastreamento das producdes a partir de quatro descritores de busca: 1)
avaliacao externa; 2) avaliagado externa na educacéo basica; 3) IDEB na educagéao
basica; e 4) gestdo do IDEB, encontrando em cada um deles um numero de

produgdes de acordo com as informagdes do quadro abaixo.

Quadro 1 - Total de producdes rastreadas

Descritor Total de produgoes
1 - Avaliagao Externa 12.058
2 - Avaliagao Externa na Educacao Basica 1.693
3 - IDEB na Educacgao Basica 108
4 - Gestao do IDEB 78

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Na segunda etapa do processo de rastreamento das produgdes, defini os
bancos de pesquisa referidos anteriormente e iniciei a busca utilizando estes quatro
descritores. Com o primeiro descritor, avaliacdo externa, identifiquei um total de
12.058 produgdes. Ao analisar alguns titulos dessas, percebi a necessidade de
afinar melhor o descritor de busca ao meu objeto de estudo, o IDEB. Assim, com o
segundo descritor, avaliagdo externa na educagdo basica, encontrei 1.693
produgdes. Novamente, apos uma rapida visita aos titulos destas producoes,
observei que muitas abordavam a tematica do IDEB, mas n&o consideravam um
aprofundamento na gestao dos resultados obtidos. Sendo assim, o terceiro descritor,
IDEB na educacgéo basica, levou-me a 108 produc¢des, chegando mais perto do meu
interesse de estudo. No quarto descritor, gestdo do IDEB, foram identificadas 78
producgdes, sendo que a maioria se repetia na busca realizada com o descritor IDEB
na educagéo basica.

Concluindo o processo de busca das produgdes, em maio de 2017, iniciei a
analise mais aprofundada para selecionar aquelas que estavam mais alinhadas ao
meu objeto de estudo, o IDEB. Assim, na terceira etapa do rastreamento, definicéo
de critérios de pré-selegcdo, defini como principal critério um recorte temporal no

periodo de 2009 a 2017, com a intengao de selecionar estudos mais recentes em
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relacdo a gestao dos resultados obtidos, considerando que o IDEB foi criado em
2007 e seus resultados passaram a ser publicados bianualmente.

Na quarta etapa do rastreamento Levantamento das producdes: dissertagées,
teses e artigos preé-selecionadas, agrupei vinte produgdes pré-selecionadas, entre
elas, dissertagbes, teses e artigos, conforme os quadros apresentados nos
apéndices B, C e D. O apéndice B apresenta a relagdo das produgdes rastreadas
com o descritor IDEB na Educagao Basica, o apéndice C o descritor Gestdo do
IDEB, e o D os artigos com o descritor [IDEB]. Os apéndices B e C contemplam as
dissertagdes e teses e o D traz os artigos.

Na quinta e ultima etapa do processo de rastreamento das produgdes,
analisei o titulo, os objetivos, a metodologia e os resultados das oito produgdes
selecionadas sendo elas: 6 (seis) dissertacbes e 2 (duas) teses, respectivamente,

listadas no quadro 2.

Quadro 2 - Dissertacdes e teses selecionadas para analise

Titulo Ano | Universidade Documento
1. Descompassos do indice de Desenvolvimento da | 2011 Universidade Dissertagéo
Educacao Basica Federal da
Autor: SILVA, Claudia Virginia Albuquerque Prazim da Paraiba
2. A gestdo escolar e sua relagao com os resultados do | 2012 | Universidade Dissertagéo
IDEB: um estudo em duas escolas municipais de Federal da
Salvador Bahia

Autor: CUNHA, Eudes Oliveira

3. Avaliagdo em larga escala e qualidade da educagéo: um | 2013 | Universidade Dissertagao
estudo a partir da visao dos sujeitos da Rede Escolar do Vale do Rio
Municipal de Cachoeirinha/RS dos Sinos —
Autor: TAVARES, Edson Leandro Hunoff UNISINOS
4. Gestao educacional e avaliagdo em larga escala: um | 2013 | Universidade Dissertacao
estudo a partir da visdo dos sujeitos de escolas do do Vale do Rio
municipio de Canoas/RS dos Sinos -
Autor: ECOTEN, Marcia Cristina Furtado UNISINOS
5. Politicas publicas educacionais e o resultado do IDEB | 2013 | Universidade Dissertacao
das escolas do municipio de Jodo Pessoa: reflexdes Federal da
sobre o desempenho escolar e a qualidade do ensino Paraiba

Autor: CARVALHO, Patricia Montenegro Freire de

6. Movimentos de apropriagao do IDEB na gestao escolar | 2014 | Universidade Dissertagao
em duas escolas da rede publica estadual em Porto do Vale do Rio
Alegre/RS dos Sinos -
Autor: AUDINO, Janaina Franciscatto UNISINOS

7. Avaliacdo externa como estratégia de gestdo dos | 2014 | Universidade Tese
processos educacionais: uma analise de politicas do Vale do Rio

municipais no Rio Grande do Sul dos Sinos -
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Autor: ROSA, Sénia Maria Oliveira da UNISINOS
8. Indicadores de qualidade da educagdo basica sob o | 2015 | Universidade Tese
olhar da pesquisa cientifica: Prova Brasil e IDEB do Vale do Rio
Autor: ANDRADE, Alenis Cleusa de dos Sinos -
UNISINOS

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Com essas oito producdes selecionadas, realizei a analise qualitativa do
conteudo a partir de quatro categorias tematicas: 1) As politicas educacionais e o
IDEB; 2) As influéncias do IDEB; 3) A qualidade da educacéo; e 4) Os resultados do
IDEB, organizadas para identificar as aproximacgdes e as lacunas que sustentam e
dialogam com o objeto de estudo, o IDEB.

Assim, inspirada em Marques (2011, p. 12), comego as leituras destas
produgdes com a crenga de que “[...] ler é descortinar muitas leituras possiveis, é
dilatar os horizontes das proprias percepg¢des, horizontes dos muitos mundos
abertos a inventividade criativa”.

Estas quatro categorias guiaram a leitura para identificar os achados que se
aproximam do objeto de estudo, o IDEB, e “[...] para proveitosamente saber o que ler
€ preciso saber onde o escrever chegou”. Depois, segundo Marques (2011, p. 12),

“[...] assunto puxa assunto, conversa puxa conversa, escrever puxa leituras que

puxam O reescrever”.

Dessa forma, com a inspiracdo em Marques (2011), apresento, no quadro 3, o

desenrolar das leituras, apontando nas quatro categorias tematicas a relagao que

cada producgao selecionada tem com o meu interesse de estudo.

Quadro 3 - Categorias de analise e relagdo com o IDEB

TiTULOS CATEGORIA1 | CATEGORIA 2 | CATEGORIA3 | CATEGORIA 4
DISSERTAGOES/ As politicas Influéncias Qualidade da Resultados do
TESES educacionais e do IDEB educacgéo IDEB
o IDEB
1. Movimentos de Apresenta uma | Contempla um Ressalta a Apresenta
apropriacao reflexdo sobre o | histérico sobre discussao. O movimentos de
do Ideb na gestéo escolar | Ideb na sistemas de que é uma apropriacao do
em duas escolas darede | perspectiva do avaliacao educacao de Ideb realizado
publica estadual em Porto | Governo educacional. qualidade? pelas equipes
Alegre/RS Federal e na diretivas.
Dissertagdo Mestrado producéo
Autor: AUDINO, Janaina académica.
Franciscatto
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2. Avaliagéo em larga Contextualiza as | Reflete sobre a | Reflete sobre Visdo dos
escala e qualidade da politicas tendéncia de um | qualidade sujeitos da rede
educagao: um estudo a educacionais Estado- versus municipal de
partir da visao dos relacionadas as | Avaliador. quantidade Cachoeirinha.
sujeitos da Rede Escolar | avaliagdes (desde 1980).

Municipal de externas.

Cachoeirinha/RS

Dissertacao Mestrado

Autor: TAVARES, Edson

Leandro Hunoff

3. Gestao educacional e Origem das Modelos de - -
avaliagdo em larga politicas Gestao

escala: um estudo a partir | publicas de gerencial e suas

da visado dos sujeitos de avaliagao. implicagdes na

escolas do municipio de educacgao

Canoas/RS brasileira.

Dissertacao Mestrado

Autor: ECOTEN, Marcia

Cristina Furtado

4. Descompassos do Incurséo Mudanga nos - Apresenta os
Indice de histérica sobre a | processos descompassos
Desenvolvimento da avaliacao avaliativos. doldebea
Educacéo Basica educacional. relagéo do ldeb
Dissertagdo Mestrado x aprendizagem.
Autor: SILVA, Claudia

Virginia Albuquerque

Prazim da

5. Politicas publicas Reforma do - O discurso da Caracterizagao
educacionais e 0 estado e sua qualidade da das escolas.
resultado do IDEB das relagdo com as educacéo:

escolas do municipio de politicas de algumas

Jodo Pessoa: reflexdes avaliagao. questdes

sobre o desempenho tedricas.

escolar e a qualidade do

ensino

Dissertacao Mestrado

Autor: CARVALHO,

Patricia Montenegro

Freire de

6. A gestao escolar e sua | Politicas As normas - Que sentido os

relagdo com os
resultados do IDEB: um
estudo em duas escolas
municipais de Salvador
Dissertacao Mestrado

Autor: CUNHA, Eudes
Oliveira

educacionais no
Brasil, a partir
da década de
1990, tém
enfatizado este
fendbmeno no
campo
tedrico/pratico,
Como um meio
de
materializagao,
no ambito das
instituicoes de
ensino, dos
objetivos e
metas

estabelecidas
pelos sistemas
de ensino estao
sujeitas a
interpretacao
dos atores que
compdem o
cotidiano das
escolas. Existe
certa margem
de autonomia
no
desenvolviment
o das aglbes e
os atores se
relacionam de

indicadores de
desempenho
educacional das
escolas sao
influenciados
pelas
especificidades
das praticas da
gestao
reveladas pelas
manifestacdes
da cultura da
escola.
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concebidos na

modo que cada

atual politica instituicao de
publica ensino é
educacional. caracterizada de
uma maneira
muito particular.
7. Indicadores de Apropriagao da Processos de Argumento ou Analise
qualidade da educagéao politica regulagéo e critério que situacional:
basica sob o olhar da avaliativa. gestao denota condigbes dos
pesquisa cientifica: Prova educacional. qualidade do sistemas de
Brasil e IDEB ensino. ensino.
Tese doutorado
Autor: ANDRADE, Alenis
Cleusa de
8. Avaliacao externa Os dispositivos A Descentralizaga | Caracterizacao
como estratégia de legais e internacionaliza | o, das propostas
gestao dos processos programas ¢ao das responsabiliza¢g | de avaliagédo
educacionais: uma ministeriais que | politicas a0 e qualidade externa dos

analise de politicas
municipais no Rio Grande
do Sul

Tese doutorado

Autor: ROSA, Soénia
Maria Oliveira da

sustentam a
avaliagao no
Brasil.

educacionais e
as influéncias
na avaliagao.

educacional.

municipios.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Na categoria 1, as politicas educacionais e o IDEB, as oito produgdes

selecionadas como forma de compor esta revisdo de literatura abordam a tematica
das politicas de avaliagdo, sendo que a maioria discute os dispositivos legais e as
reformas de ensino.

Na categoria 2, as influéncias do IDEB, sete das oito produgdes selecionadas
investigam desde as normas estabelecidas pelos sistemas de ensino até o processo
de regulagéo a partir da politica da avaliagao, o que reflete e impacta nas formas de
gestdo escolar, tematica que se relaciona diretamente com o referencial tedrico
desta pesquisa.

Na categoria 3, a qualidade da educacdo, algumas produgdes enfatizam a
qualidade versus a quantidade e discutem a concepcgdo de qualidade medida pelo
IDEB, discusséo contemplada no referencial tedrico e na produgao de novos dados
desta pesquisa.

Na categoria 4, os resultados do IDEB, os achados das produgdes se
diferenciam, pois parte trata da situacdo de sistemas de ensino em relagdo a
caracterizagdo das escolas, a visdo dos sujeitos e ao efeito do IDEB na
aprendizagem. Aspectos importantes ligados diretamente ao que me proponho

aprofundar.
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Esta revisdo de literatura aponta que as avaliagdes externas nascem no
contexto educacional brasileiro, com o intuito de acompanhar e medir a qualidade da
educacao, porém os resultados das avaliagbes externas carecem de analises na
gestao educacional, como instrumentos que podem contribuir e promover a melhoria
da qualidade da educacdo. E possivel que alguns movimentos de gestdo do IDEB
possam refletir nos resultados educacionais, mas eles dependem de compreensao,
rearticulagao e (re)significagdo aos processos desenvolvidos nas escolas.

Por isso, os achados desta revisdo de literatura serdo dialogados com os
resultados desta pesquisa, acompanhados de outras reflexées para além do IDEB,
apontando as relagbes entre o indice com a gestdo educacional e,
consequentemente, com a qualidade da educacéo.

Concluindo esta revisdo de literatura, apoio-me em Audino (2014), ao
constatar que a rede de ensino do RS apresenta fragilidades para proceder a gestao
dos resultados do IDEB, a fim de proporcionar um didlogo com as escolas e seus
gestores. A auséncia de um didlogo e de uma analise mais qualificada dos
resultados obtidos pelas escolas indica existir uma lacuna na gestdo do IDEB,
abrindo precedente para o aprofundamento de novos estudos em relagéo ao indice
€ ao seu papel como indicador de qualidade da educacgéo.

A melhoria da qualidade da educagao pode estar relacionada com a
compreensao dos resultados obtidos no IDEB? Os gestores educacionais
conseguem discutir, entender e (re)significar os resultados do IDEB ao contexto da
pratica, propondo intervengdes pedagdgicas?

Segundo Audino (2014, p. 149):

Em relagdo ao IDEB, podemos destacar que, dependendo da dindmica
proposta pela equipe diretiva, os movimentos de apropriagdo tém
intercorréncia de origem pedagdgica, administrativa e participativa. Dos trés
niveis de didlogo em que categorizamos os diferentes movimentos,
chamamos a atengéo do quanto se faz necessario discutir o distanciamento
do nivel da hierarquia do sistema educacional com as escolas. Sendo o
IDEB, um indicador de qualidade na atual situagao da realidade educacional
brasileira, utilizado como uma politica nacional, ressaltamos a importancia
de discuti-lo no contexto da pratica, valorizando os espagos de negociagao.
Constatamos que a gestdo do indice nas escolas estudadas tem
desacomodado e provocado os protagonistas da gestdo escolar a repensar
as estratégias, a fim de melhorar a aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, os resultados do IDEB.

Assim, a escolha pela rede de ensino do RS como unidade de caso da-se por

trés motivos. O primeiro, pela trajetéria das minhas experiéncias profissionais,
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contada nesta introdugédo. O segundo motivo, pelas lacunas identificadas na revisao
de literatura que reforcam a existéncia de diferentes estudos sobre o IDEB, mas
indicam uma caréncia em relacdo a gestdo do indice nas redes de ensino e o
didlogo com as escolas. O terceiro motivo, pela continuidade da pesquisa do
mestrado que amplia no doutorado, novos conhecimentos em relagao aos efeitos, os
limites e as possibilidades do IDEB na rede de ensino do RS, reforcando a tese de
que o IDEB é um indicador importante para a gestdo educacional, pois reune dois
componentes: o fluxo escolar e a proficiéncia dos alunos que servem como
balizadores do processo de ensino e de aprendizagem e, juntos, indicam um
determinado nivel de qualidade ofertada. No entanto, o IDEB isolado constitui uma
das partes, mas nao representa o todo da qualidade da educacao, pois carece da
complementaridade de outros indicadores, também importantes para mensura-la.

Considerando esta tese, a melhoria do IDEB, ou seja, dos seus dois
componentes: fluxo escolar e proficiéncia podem estar relacionados com a gestao
educacional e com os investimentos realizados pelas redes de ensino?

Nesse sentido, amparada na tese e inspirada em Marques (2011, p. 29), o
préximo capitulo, Os referenciais que sustentam a pesquisa, relacionam-se com a

ideia de que:

Escrever como provocacao ao pensar, como o suave deslizar da reflexao,
como a busca do aprender, principio da investigagao. Por isso, ndo cabem
aqui as exigéncias académicas, de um acabado projeto de pesquisa, de
uma listagem de itens, de uma bibliografia selecionada, da eleigdo prévia de
um método consagrado por longa série de outras pesquisas. Esses
cuidados prévios terminam por bitolar o ato de escrever, fazendo dele um
copiar o que ja estava pensado ou previsto.

Escrever como provocagéo ao pensar significa que o referencial teérico desta
pesquisa esta aberto ao didlogo e a uma compreensao de diferentes pontos de
vistas, mas, ao destacar essa reflexdo, me permito como pesquisadora apontar
algumas crengas que sustento e carrego das minhas experiéncias profissionais.

Assim, os interlocutores selecionados para fundamentar a reflexdo do
referencial tedérico atendem a problematizacéo do IDEB, bem como aos debates em

relacdo ao indice como parametro de qualidade da educagao, reforgando e

ampliando esta tese.
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1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral

Nesta secdo, exponho meu objetivo principal. Guiada pela teoria da
complexidade de Morin (2011), entendo que a compreensdo do IDEB e,
consequentemente, da qualidade da educagao sera sempre almejada e, a0 mesmo
tempo, inacabada, pois, como sociedade, estamos em constante transformacéo,
porém, como sujeitos, vivemos e reproduzimos uma condigdo limitadora do
conhecimento que, por vezes, nos impede de enxergarmos a relagéo entre as partes
que resulta no todo.

Embora varios questionamentos tenham sido levantados como: O que
significa uma educagdo de qualidade? Como alcangar e avaliar uma educagéo de
qualidade? Quais os efeitos dos resultados nas escolas, na gestdo educacional, nos
processos e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos? Como as escolas se
apropriam dos resultados? Para que servem? A questao problema que da origem ao
objetivo geral é qual a relagao da gestao com os indicadores educacionais?

Dessa pergunta de pesquisa decorre meu objetivo principal em compreender
a relagao do IDEB com a gestado educacional e os efeitos na Rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul/RS.

Importante salientar que o objetivo geral ndo tem a intengao de encontrar uma
relacdo de causa e efeito entre o IDEB e a gestdo educacional e, sim, uma
correlacdo entre esses dois elementos na rede estudada, a partir da analise

qualitativa que se alimenta de dados quantitativos.

1.4.2 Objetivos Especificos

A partir do objetivo geral exposto acima, defini como objetivos especificos:

a) contextualizar a rede de ensino do RS, a organizacao dela, a distribuicao
da matricula por nivel de ensino, a infraestrutura, as condicbes das escolas e
o perfil dos gestores;

b) analisar os resultados do IDEB, no periodo de 2007 a 2017, com a

complementaridade das taxas de rendimento e promogao de 2018; e
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c) discutir os efeitos, as possibilidades e os limites do IDEB na gestao

educacional.

1.5 O Caminho Percorrido

Um sistema de vida vai chegando ao fim € um novo surge, adequando-se a
realidade e as necessidades de hoje. Todos nés notamos que as respostas
tradicionais, que nunca solucionaram nada, deixaram de ter qualquer efeito;
que fazem falta conceitos novos, sélidos, coerentes, que ponham fim a
defasagem intelectual entre o colossal avanco tecnoldgico e o confuso
conjunto de ideias atavicas que o homem moderno continua aceitando
somente por tradigdo. Aperceber-se disto, naturalmente, gera nos homens
uma sensacdo de inseguranga e a angUstia. E o medo do novo, do
desconhecido. Presos em seus pequenos e — para maioria -
desconfortaveis ninhos, as pessoas se agarram a eles temendo o momento
de abrir suas asas e voar. (RAND, 1991, p. 10).

Nesta secdo, conto o percurso metodoldgico, entendido como o caminho
percorrido para a escolha do método, inspirada na histéria de Alice no Pais das
Maravilhas, em Marques (2011) e em Morin (2011). Nela, também, falo sobre os
movimentos que fiz para alcangar meus objetivos e como tratei e produzi os dados
coletados.

A analogia feita em relagao a obra Alice no Pais das Maravilhas assegura um
importante carater autoral e traz a tona a dialogia dos lugares que constituem a
autora e que cooperam na sua escrita. Inspirada nela, revelo meus desafios para a
escolha do caminho a ser percorrido durante o doutorado.

Na historia, Alice apresenta-se como uma menina racional e corajosa e vai
fazendo consideragdes a medida que a aventura prossegue com a entrada subita e
inesperada na toca do coelho, vivenciando diversas mudangas de tamanho. A
confusdo que isso causa em Alice reflete ao ponto de ela dizer que ndo sabe mais
quem é apos tantas transformacoes.

Como a menina Alice, sempre fui curiosa, inquieta e aberta para novas
descobertas, mas a escolha de qual caminho percorrer como pesquisadora foi
desafiador e, por vezes, confltante com a minha atuagdo profissional como
consultora em gestao educacional.

Na busca em compreender uma suposta contradigdo entre a identidade de
pesquisadora e a profissional (consultora), apoio-me em Morin (2015, p. 150), ao
considerar que o conflito se instaura porque “[...] todo o conhecimento comporta

aspectos individuais, subjetivos e existenciais. As ideias que possuimos nos
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possuem.” Ao aprofundar as leituras de Morin, percebo o quanto as mudangas que
vém ocorrendo em escala mundial, entre elas o acelerado avango da tecnologia da
informacéo, nos desafiam a olhar para doutrinas e métodos, nao apenas com o
sentido de revé-los, mas sim elaborar novas concepgdes sobre o proprio
conhecimento, dando espaco para “aquilo que é tecido em conjunto”, como diz Morin
(2015), substituindo a “simplificagdo e a fragmentacgéo de saberes”.

Para ele, a incerteza e as contradi¢des fazem parte da vida e da condi¢cao
humana, por isso defende o pensamento critico sobre o préprio pensar, o que
implica voltar ao comeco, ndo como um circulo vicioso, mas como um processo de
pensamento em espiral que possibilita a cada retorno a ampliagdo do conhecimento.
Neste movimento de retorno € que o autor defende que sempre seremos
incompletos, pois o aprendizado acontece durante toda a vida o que depende de
uma consciéncia de si e do mundo para a “solu¢do dos problemas e sua submissao
as finalidades” levando a uma “reforma do pensamento e das instituicoes”.

Assim, “o conhecimento deve ser permanentemente revisitado e revisado pelo
pensamento” e “0 pensamento €, mais do que nunca, o capital mais precioso para o

individuo e a sociedade” Morin (2003, p. 17), destacando uma:

[...] reforma do pensamento que permita enfrentar o extraordinario desafio
gue nos encerra na seguinte alternativa: ou sofrer o bombardeamento de
incontaveis informagdes que chovem sobre nds, quotidianamente, pelos
jornais, radios, televisdes; ou, entdo, entregarmo-nos a doutrinas que s6
retém das informagbes o que as confirma ou o que lhes é inteligivel, e
refugam como erro ou ilusdo tudo o que as desmente ou lhes é
incompreensivel. E um problema que se coloca ndo somente ao
conhecimento do mundo no dia-a-dia, mas também ao conhecimento de
tudo o que é humano e ao proprio conhecimento cientifico.

Dessa forma, inspirada na histéria de Alice no Pais das Maravilhas e guiada
por Morin, a pesquisadora, que inicialmente, ndo sabendo por qual caminho
percorrer, encontra o gato Cheshire, o qual responde que, para saber o melhor
caminho, é preciso saber onde se pretende chegar. Na identidade de pesquisadora,
a clareza de onde chegar para atingir os objetivos desta pesquisa foi sendo
maturado durante o tempo de doutorado, porém a descoberta de que nao existe
apenas um caminho a percorrer, mas, sim, diferentes caminhos, sendo muitos deles
desconhecidos e, por vezes, contraditérios com a identidade profissional de
consultora na area da educacgao. A consultoria exige uma atitude mais assertiva e

imediata na busca de solugbes que precisa atender ao ritmo e ao tempo de cada
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demanda. Diferentemente da natureza académica, que preza também pelo exercicio
da problematizagdo, nao se restringindo a aplicagéo pontual de suas consideragdes
de pesquisa.

Diante disso, nasce um dilema entre a identidade de pesquisadora com a
consultora, a qual se mune das constatagbes, das afirmagbes e das certezas que
resultam das experiéncias profissionais fundamentadas nas atividades praticas e no
didlogo construido em cada contexto.

Ao longo da minha trajetoria de formagao pessoal e profissional, venho me
dedicando a estudar e aprofundar conhecimento sobre as avaliagcbes externas,
implementadas nas redes de ensino e nas escolas por meio de sistemas de
avaliacdo. Como consultora, atuo em projetos de melhoria do IDEB,
desenvolvimento de avaliagdo diagnostica, formagdes de gestores educacionais
entre outras frentes de trabalho. A partir de construgdes dialégicas com os gestores
de redes de ensino e escolas, o cotidiano profissional oportuniza-me ampliar a
habilidade da observagao, da analise, da produg¢ao de novas analises para descricao
de diagnésticos, sustentados nestas habilidades e nas discussées que acontecem
em cada contexto. O que percebo é que, em alguns momentos, existe um
distanciamento entre teoria e pratica, exigindo posicionamentos diferentes, pois a
identidade de consultora requer habilidades e competéncias que, por vezes, se
chocam com os principios de pesquisadora.

Por conta disso, alicergada em Morin (2015, p. 34), entendo que o
desenvolvimento desta pesquisa e a minha atuagao como pesquisadora exige uma
“capacidade exploratéria” que ultrapassa as minhas possibilidades como consultora,
mas também se alimenta delas, para proceder a “sintese e a intervencdo de
pensamento”.

Neste caminho, comego a me envolver mais com Morin e passo a reconhecer
a importancia das suas ponderagdes nao apenas no desenvolvimento desta
pesquisa, mas na conducdo da minha vida pessoal ao concordar que a
complexidade faz parte do desenvolvimento humano e de suas atividades.
Acreditando que “[...] a educacado pode ajudar a nos tornarmos melhores, se nao
mais felizes, e nos ensinar a assumir a parte prosaica e viver a parte poética de
nossas vidas”. (MORIN, 2003, p.10-11).

Nesse sentido, o dialogo refletido de Morin ganha primazia e torna-se o fio

condutor desta tese, compreendendo que:
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A busca da verdade sobre o conhecimento sé pode contribuir para a busca
da verdade através do conhecimento e faz, em certo sentido, parte dessa
busca. Tudo que podemos diagnosticar como fonte de erros, de
insuficiéncia, de mutilagdes de pensamento, tendera a repercutir na conduta
de nosso proprio pensamento e no exercicio de nosso préprio
conhecimento. (MORIN, 2015, p.34).

Contudo, para o desenvolvimento desta pesquisa, se fez necessario escolher
um caminho. Apesar de toda a escolha vir acompanhada de riscos, a definicdo do
caminho metodoldgico escolhido consiste no respeito a diversidade entre a produgéo
tedrica e a pratica, alinhando-se ao valor ético de uma producéo cientifica. Na busca
de explorar conhecimento, estou alicercada nos interlocutores apresentados nesta
pesquisa, 0s quais sustentam e reforcam esta tese a partir das lentes de Morin
(2012, p. 281) que compreende “[...] a liberdade sendo escolha, toda escolha sendo

aleatoria, tomamos decisoes livres na incerteza e no risco”. E ainda:

Todo conhecimento constitui, a0 mesmo tempo, uma tradugdo e uma
reconstrugdo, a partir de sinais, signos, simbolos, sob a forma de
representagdes, ideias, teorias, discursos. A organizagdo dos
conhecimentos é realizada em fungao de principios e regras que nao cabe
analisar aqui; comporta operagdes de ligacdo (conjungdo, inclusao,
implicacdo) e de separagao (diferenciagao, oposigao, selegio, exclusao). O
processo € circular, passando da separagdo a ligacdo, da ligacéo a
separagao, e, além disso, da analise a sintese, da sintese a analise. Ou
seja: o conhecimento comporta, ao mesmo tempo, separagédo e ligagao,
andlise e sintese. (MORIN, 2003, p. 24).

Nesse intuito, alicergada em Marques (2011, p. 15 -16), penso que “[...] se
desde o inicio se sabe, por que pesquisar, dado que isso busca novo saber’, a
pesquisa “[...] precisa ter um comego, um desenvolvimento e um fim
predeterminado”. E como diz Marques (2011, p. 16), “[...] escrever para pensar, uma
outra forma de conversar” e saber o quanto, “[...] é desafiante esse radical comecar
pelo comego, e sempre de novo”, mas € preciso comegar. (MARQUES, 2011, p. 23).

Desse modo, inspirada por esse pensamento e guiada por Morin (2015, p.
36), é fundamental lembrar que “[...] a palavra método nao significa de jeito nenhum
metodologia”®, pois “[...] as metodologias sdo guias a priori que programam as
pesquisas, enquanto que o método derivado do nosso percurso sera a ajuda a
estratégia”.

Dessa forma, nesta pesquisa, o caminho metodolégico € entendido como o

percurso para responder a problematizagdo do objeto a ser estudado como um
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primeiro exercicio do ato de escrever que, de acordo com Marques (2011, p. 11),
“[...] se inicia e conduz o pesquisador”, o que permite iniciar a pesquisa.

Para Chizzotti (1991), uma pesquisa mobiliza debates em relagdo a
divergéncias ideologicas e praticas, abrindo portas para novas perspectivas do
conhecimento, para investigagao, observagao e reflexao das solugdes de problemas,
visando a identificagdo de instrumentos mais adequados para agao e intervencgao.

Para Morin (2003, p. 14), toda pesquisa torna-se complexa na medida em que
“[...] constituem um todo (como o econdmico, o politico, o sociolégico, o psicoldgico,
o afetivo, o mitolégico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo” do desenvolvimento da
humanidade que, inevitavelmente, se confronta com a complexidade.

Para Minayo (1998), a metodologia é o caminho do pensamento e da pratica
exercida, incluindo o método, os instrumentos de coleta, as técnicas de analise e a
experiéncia do pesquisador no percurso. Segundo ele, uma pesquisa qualitativa
trabalha com o universo de significagdes, aspiragdes, crencgas, valores e atitudes,
contribuindo, dessa forma, para uma compreensao de certos fendmenos sociais de
relevdncia no aspecto subjetivo que caminha para uma compreensao dos
fendmenos a partir das experiéncias, dando sentido a elas, considerando que toda a
compreensao € parcial e inacabada, pois somos sujeitos limitados no que
compreendemos e interpretamos.

Nesse sentido, Minayo (2012, p. 623) reforga que:

Ao buscar compreender é preciso exercitar também o entendimento das
contradi¢gbes: o ser que compreende, compreende na agao e na linguagem
e ambas tém como caracteristicas serem conflituosas e contraditérias pelos
efeitos do poder, das relagbes sociais de producdo, das desigualdades
sociais e dos interesses.

A luz de Morin (2015, p. 158-159), a “[...] compreens&o & o modo fundamental
de conhecimento para qualquer situagdo humana implicando subjetividade e
afetividade” e, ainda, “[...] a compreensdo € um conhecimento empatico/simpatico
das atitudes, sentimentos, intencdes, finalidades dos outros; ela é fruto de uma
mimese psicologica que permite reconhecer ou mesmo sentir o que sente o outro”.
Ou seja, o autor resume que a “[...] compreensao, portanto comporta uma projegao

(de si para o outro) e uma identificagcao (com o outro), num duplo movimento de

sentido contrario formando um ciclo”.
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Dessa forma, o delineamento qualitativo de uma pesquisa caracteriza-se pela
formulacéo do problema que, segundo Chizzotti (1991), se caracteriza a partir de um
processo indutivo que vai se definindo e se delimitando na exploragéo de contextos
onde se realiza a pesquisa. Para ele, o problema de pesquisa surge como um
obstaculo percebido pelos sujeitos, pressupondo uma imersdo do pesquisador na

vida e no contexto conforme aponta:

[...] o pesquisador ndo se transforma em mero relator passivo: sua imersao
no cotidiano, a familiaridade com os acontecimentos diarios e a percepgao
das concepcdes que embasam praticas e costumes supdem que os sujeitos
da pesquisa tém representagdes, parciais e incompletas, mas construidas
com relativa coeréncia em relagdo a sua visdo e a sua experiéncia.
(CHIZZOTTI, 1991, p. 82).

Assim, perante as contribuicbes destes autores, entendo que o campo da
compreensao é tao vasto como o do conhecimento, pois, “...] os poderes da
compreensao sao insuficientes para compreender a propria compreensao”. (MORIN,
2015, p. 163).

Na légica de compreender a propria compreensdao como consultora e como
pesquisadora, o caminho escolhido para alcangar os objetivos desta pesquisa se
define como um estudo de caso qualitativo, fundamentado por André (1984), em
conformidade com Yin (2001), com abordagem exploratéria descritiva,
fundamentada em Gil (2008).

De acordo com André (2008), estudos de caso vém sendo usados em
diferentes areas do conhecimento. Na educacgao, os estudos de caso sao referidos
em manuais de metodologia de pesquisa nas décadas de 1960 e 1970, com um
sentido estrito: “[...] estudo descritivo de uma unidade seja ela uma escola, um
professor, um grupo de alunos, uma sala de aula”. (ANDRE, 1984, p. 14). Nessa
época, o estudo de caso caracterizava-se como uma etapa inicial de uma proposta
de pesquisa futura, inspirando diversos pesquisadores da area da educacido que
“[...] classificam seus trabalhos como estudos de caso, mas que sao de fato estudos
de um caso”. Isso porque se caracterizam como estudos pontuais e refletem uma
realidade especifica (ANDRE, 1984, p. 14).

Para Yin (2001), a abordagem metodoldgica do estudo de caso adapta-se a
investigacdo em educagdo, quando o pesquisador é confrontado com situagdes
complexas, de tal forma que encontra dificuldade em identificar variaveis importantes

quando se procura respostas para “como?” e “por qué?”. O uso do método estudo
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de caso é adequado quando o objetivo é descrever, explorar ou explicar o fenbmeno
de um programa ou processo ou quando o pesquisador tiver pouco controle sobre
aquilo que pretende pesquisar.

Segundo Yin (2001), um estudo de caso deve ter inicio pelo seu referencial
tedrico, revelando a importdncia do método como um instrumento de pesquisa,
apresentando como ele se relaciona com os objetivos propostos em compreender
diferentes fendbmenos sociais, limitando-se ao tempo, ao rigor e a generalizagao.

Para Stake (1995), a deciséo de realizar, ou ndo, um estudo de caso é muito
mais epistemoldgico do que metodoldgico, pois, segundo ele, um “[...] estudo de
caso nao é uma escolha metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”
(p. 236) e o conhecimento gerado a partir de um estudo de caso pode ser diferente
do conhecimento de outras pesquisas, pois possibilita a interpretacdo do leitor,
trazendo suas experiéncias e compreensaoes.

Stake (1995) defende que a escolha em desenvolver um estudo de caso parte
de interesses diferenciados e requerem orienta¢gdes metodologicas distintas. Porém,
independente deles, é importante ter clareza que o fundamental de estudar um caso
€ o conhecimento derivado do mesmo.

Dessa forma, sustentada no referencial tedrico apresentado e fundamentada
em Yin (2001, p. 33), o estudo de caso € “[...] uma investigacdo empirica que
investiga um fenémeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estédo
claramente definidos”. Para Yin (2001, p. 33-34):

A investigacdo de estudo de caso enfrenta uma situagdo tecnicamente
unica em que havera muito mais variaveis de interesse do que pontos de
dados, e, como resultado, baseia-se em varias fontes de evidéncias, com os
dados precisando convergir em um formato de triangulo, €, como outro
resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposi¢des tedricas
para conduzir a coleta e a analise de dados.

A abordagem exploratoria descritiva, segundo Gil (2008, p. 27), tem como
principal finalidade “[...] desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo
em vista a formulagdo de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para
estudos posteriores”. Para o autor, as pesquisas exploratorias sao desenvolvidas
com o objetivo de “[...] proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de

determinado fato” e realizadas quando o tema escolhido é pouco explorado e torna-

se dificil sobre ele “[...] formular hipdteses precisas e operacionalizaveis”.
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Segundo Gil (1999), a abordagem descritiva tem como principal finalidade, a
descrigao das caracteristicas de determinada populagdo ou fenbmeno, ou, ainda, o
estabelecimento de relagdes entre variaveis. Isto permite uma maior familiaridade
entre a pesquisadora com a tematica pesquisada.

Sendo assim, esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, mas os
procedimentos de coleta envolvem tanto dados qualitativos quanto quantitativos, e a
estratégia de pesquisa € um estudo de caso. Apoiada em Yin (2015), essa estratégia
contempla quatro etapas para alcangar meus objetivos: 1) O levantamento das
producdes que integram a revisao de literatura; 2) A descricdo da trajetéria pessoal e
profissional; 3) A construgcdo do referencial tedrico; e 4) A coleta, analise e
tratamento dos dados.

Na primeira etapa (2016-2017), fiz o levantamento das produgdes cientificas
que contextualizam a revisao de literatura sobre o objeto a ser estudado, conforme
apresento na introdugao desta pesquisa.

Na segunda etapa (2017), descrevi sobre a minha trajetoria de formacéo
académica pessoal e profissional que me auxiliaram na construgdo dos argumentos
de pesquisa com uma perspectiva problematizadora tanto académica quanto
consultora. A partir dessa segunda etapa (2017-2019), busquei os referenciais
tedricos metodologicos que mais se aproximavam da minha identidade de
pesquisadora. Neste periodo, o aprofundamento dos referenciais levou-me a varias
descobertas. Muitas delas reforcaram meus pontos de vista e outras provocaram as
minhas “ditas verdades” que guiavam, principalmente, o meu trabalho como
consultora. Nesta etapa, percebi que houve uma abertura para a atuacdo da
pesquisadora que assumiu a importancia do antagonismo e da heterogeneidade
como forma de construir a fundamentacéao tedrica desta pesquisa.

Na terceira etapa (2019), mais que uma descoberta foi o encontro com o
pensamento de Morin que desvelou o meu modo de ser e pensar, confirmando a
minha natureza que ja se mostrava alinhada aos principios da complexidade,
inclusive na identidade como consultora. Além de demarcar a priori € a posteriori 0
meu percurso como pesquisadora, influenciando diretamente na etapa de analise
dos dados desta tese.

A pesquisadora, inspirada na sonhadora Alice, constroi um referencial teérico
que reflete sobre trés tematicas relevantes na educacao brasileira e, ao mesmo

tempo, complexas. Sdo elas: 1) A Qualidade da Educacdo; 2) A Gestédo
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Educacional; e 3) A Politica de Avaliacdo Externa. No referencial tedrico,
problematizo conceitos para uma melhor compreensdo do IDEB, proporcionando
ampliar o conhecimento sobre o0 mesmo, reforcando e ampliando a tese de que o
IDEB € um indicador importante para a gestdo educacional, pois reune dois
componentes: o fluxo escolar e a proficiéncia dos alunos que servem como
balizadores do processo de ensino e de aprendizagem e, juntos, indicam um
determinado nivel de qualidade ofertada. No entanto, o IDEB isolado constitui uma
das partes, mas nao representa o todo da qualidade da educacgao, pois carece da
complementaridade de outros indicadores, também importantes para mensura-la.
Assim, a melhoria dos resultados do IDEB e de outros indicadores educacionais
depende do contexto escolar e dos diferentes movimentos realizados pelos gestores
para compreendé-lo, analisa-lo e (re)significa-lo a pratica pedagogica.

No desenvolvimento do referencial tedrico, guio-me em Morin (2011) e na
teoria da complexidade, abrindo espago para a pesquisadora atuar considerando

que:

Efetivamente, a inteligéncia que sé sabe separar fragmenta o complexo do
mundo em pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensao e de reflexao,
eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma
visdo a longo prazo. Sua insuficiéncia para tratar nossos problemas mais
graves constitui um dos mais graves problemas que enfrentamos. De modo
que, quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais
planetarios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetario fica
cega, inconsciente e irresponsavel. (MORIN, 2003, p. 14-15).

Na quarta e dultima etapa (2019), coletei, analisei e tratei dos dados
secundarios. Na fase da coleta dos dados, selecionei dois instrumentos: a) Censo
Escolar de 2018 (INEP 2019b), onde busco o numero de escolas, o total de
matriculas nos trés niveis de ensino da educagdo basica: infantil, ensino
fundamental e ensino médio e as condi¢gbes de infraestrutura das escolas; e b)
Questionario Diretor Prova Brasil 20158 (INEP, 2019c). Para escolha do Censo

Escolar 2018, utilizei como critério a relevancia dessa ferramenta na area da

educacdo e o Questionario Diretor Prova Brasil 2015 devido ao apanhado de

8 O Questionario Diretor Prova Brasil foi aplicado em 2015 com publicacdo dos dados em 2017.
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informacgdes que ele traz em relagcéo a percepcao dos gestores educacionais da rede
estudada, complementando as analises do Censo Escolar 2018. (INEP, 2019b).
Segundo o INEP (2019a), o "[...] censo escolar € uma ferramenta fundamental
para que os atores educacionais possam compreender a situagdo educacional do
pais”, bem como “[...] das escolas e, com isso, acompanhar a efetividade das

politicas publicas”.

O Censo Escolar é o principal instrumento de coleta de informagbes da
educagado basica e a mais importante pesquisa estatistica educacional
brasileira. E coordenado pelo Inep e realizado em regime de colaboragéo
entre as secretarias estaduais e municipais de educagdo e com a
participacdo de todas as escolas publicas e privadas do pais®.

Para o INEP (2019), “[...] a compreensao da situagao educacional ocorre por
intermédio de um conjunto amplo de indicadores que possibilitam monitorar o
desenvolvimento da educac&o brasileira”. Por isso, resgato e analiso alguns
indicadores educacionais como o IDEB, no periodo de 2007 até 2017,
desmembrando-o, procedendo com a analise individual dos seus dois componentes:
o fluxo escolar e a proficiéncia aferida pela Prova Brasil.

Os resultados do IDEB sao coletados na plataforma online que reune dados e
indicadores educacionais QEDu (2019) e, a fim de ampliar a analise dos seus
resultados, inclui as taxas de rendimento e de promocéo, coletadas no Censo
Escolar (2018).

O Questionario Diretor Prova Brasil 2015 (INEP, 2019c), apresentado no
Anexo 1, desta pesquisa, € composto por 111 perguntas divididas em 8 blocos de
acordo com a estrutura consolidada na plataforma online de dados e indicadores

educacionais QEdu (2019). A estrutura do questionario foi adaptada no quadro que

segue.
Quadro 4 - Estrutura do Questionario Diretor Prova Brasil (2015)
Bloco Descrigcao Perguntas
Bloco 1 Informacdes basicas: formacao, experiéncia profissional e 1a27
caracteristicas dos diretores
Bloco 2 Caracteristicas da Equipe Escolar: atividades e 28 a 32
composicao da equipe

° Disponivel em: http://inep.gov.br/censo-escolar. Acesso em: 10 set. 2019.
10 Disponivel em: https://www.gedu.org.br/. Acesso em 20 set. 2019.
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Bloco 3 Politicas, A¢des e Programas Escolares: politicas 33 a61
utilizadas para admisséo e alocagéo de alunos e outras
atividades desenvolvidas
Bloco 4 Merenda Escolar 62 a 66
Bloco 5 Visao sobre os problemas da escola e dificuldades de 67 a 80
gestéo
Bloco 6 Recursos Financeiros 81 a89
Bloco 7 Violéncia na escola 90 a 108
Bloco 8 Ensino Religioso 109 a 111

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

De acordo com a plataforma QEdu (2019), “[...] os diretores das escolas
participantes da Prova Brasil responderam um questionario com 111 perguntas que
tratam sobre o seu perfil, das condicbes da escola e de anormalidades que

ocorreram”. Ele faz parte do SAEB que compde:

[...] dois tipos de instrumentos de avaliagdo: as provas aplicadas aos

estudantes e os questionarios socioecondmicos, que devem ser

respondidos pelos estudantes, professores e diretores das escolas

avaliadas. O presente questionario tem como objetivo coletar dados acerca

da formacao profissional, praticas gerenciais e do perfil socioecondmico e

cultural dos diretores das escolas em que a avaliagdo esta sendo aplicada™'.

Conforme os numeros divulgados na plataforma QEdu (2019), no Estado do

RS, o Questionario Diretor Prova Brasil (2015) foi aplicado para 2.010 diretores e foi

respondido por 1.882, ou seja, aproximadamente 94% de participacdo. Suas
respostas foram divulgadas juntamente com a edi¢ao do IDEB da edigao de 2017.

Segundo essa mesma plataforma, a estrutura do questionario contempla o

perfil do diretor e divide-se em duas dimensdes: socioeconémico e a formagao/

experiéncias. Assim, para coletar as informag¢des do social e de renda, considerei as

perguntas 1 a 27 que integram os blocos 1 e 2. Na coleta dos dados referentes a

gestao, a organizagao e as anormalidades das escolas da rede, utilizei as perguntas

33 a 108 que correspondem aos blocos 3, 4, 5, 6 e 7, apresentados no quadro 4. Em

seguida, busquei as informacbes sobre a gestdo das escolas, a formacdo e as

experiéncias profissionais dos gestores, a carga horaria de trabalho e o tempo de

servigco na escola e na fungao de diretor.

11 Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao basica/saeb/aneb anresc/quest contextuais/2017/questionari
o_diretor 2017.pdf. Acesso em: 12 jul. 2019.
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Ainda, na quarta etapa, na fase de analise, deixo guardadas as “ditas
verdades”, pautadas na identidade profissional (consultora), abrindo-se para novas
descobertas (pesquisa) e, assim, sigo escrevendo, inspirada em Marques (2011,
p.29):

[...] ao escrever, estou sob a mirada de muitas leituras. Acho-me numa
interlocucdo de muitas vozes que me agitam, conduzem, animam,
perturbam. E isso que faz de meu escrever uma interlocugdo de muitas
vozes, uma amplificacdo de perspectivas, abertura de novos horizontes,
construgdo de saberes novos. Construgdo de novos saberes, a partir de
saberes anteriores; na verdade, uma reconstrucdo deles, no sentido de
desmontagem e recuperagdo de modo novo. Os saberes de cada
interlocutor — confidentes, leitores, autores convocados com suas obras,
sujeitos de praticas sociais a quem ouvi, entrevistei, interpelei — e aos meus
saberes se fundem e se transformam, reformulam-se. De maneira muito
especial, meus saberes anteriores se configuram agora outros. A isso
chamamos de aprendizagem. Por que nao de pesquisa?

No desencadeamento da analise, aprofundo conhecimento e estabeleco
articulagdes com o referencial tedrico e as tematicas abordadas nesta pesquisa,
tencionando, de acordo com Marques (2011, p. 23), o “[...] lugar social em que situa
0 pesquisador-que-escreve”.

A titulo de tratar esses dados primarios, busquei enriquecer a analise a partir
de informagdes quanto a organizagcado da rede estudada no site da SEDUC/RS (RIO
GRANDE DO SUL, 2019) e o status do acompanhamento dos seus indicadores
educacionais no Relatorio do 2° ciclo de Monitoramento das Metas do PNE 2018
(INEP, 2018).

De acordo com Yin (2015), a estratégia definida na presente pesquisa,
denominada estudo de caso, busca responder aos objetivos definidos, incorporando
as reflexdes tedricas, contribuindo assim para ampliar novas proposicdes em relagcao
ao objeto de estudo.

A pesquisadora, inspirada na historia de Alice no Pais das Maravilhas, por
vezes chora por ndo conseguir entrar no jardim, mas nao desiste e se aventura na
escrita e na viagem da compreensao de si e do conhecimento. Nesta viagem do
conhecimento, sigo reflexiva em Morin (2003, p. 37) Quem somos nés? E
inseparavel de onde estamos, de onde viemos, para onde vamos?

Como diz Marques (2011, p. 61):
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O texto escrito se faz assim ponto de meditacdo entre o autor e o leitor,
ambas figuras indispensaveis. Se cabe ao autor dar conteudo e forma
legivel a seu texto pela inscricdo dele na anterioridade da lingua em uso,
cabe ao leitor ndo apenas assimilar a mensagem escrita, mas transcendé-
la, integrando sua leitura na programacgéo de seus interesses. A pesquisa,
por exemplo, exige ndo que se fagam leituras para depois inseri-las no
texto, mas que tenha o pesquisador bem-definidos seus propésitos, e entao
busque leituras a eles adequadas.

No decorrer do caminho percorrido no desenvolvimento desta pesquisa,
comecgo a abrir portas na tentativa de encontrar o lindo jardim, mas, “[...] quem nao
sabe o que procura, quando encontra ndo se apercebe”, Marques (2011, p. 16). E
nesta fase (2019-2020) que defino os meus objetivos, que, juntos, me guiam e
moldam as demais etapas desta pesquisa. Ao escrevé-los, fago o exercicio de trazer
a identidade de interlocutora-pesquisadora-consultora, mostrando o que ela
consegue extrair das suas percepgdes e interpretacées oriundas das leituras,
entendendo que por detras dela também existem praticas e experiéncias que
fundamentam o conhecimento construido até agora.

Nao se trata de aceitar aquilo que nao se aceita e nem de compreender aquilo
que nado se compreende, mas de abrir-se para o novo, para o desconhecido de
forma empatica a ponto de provocar uma reflexdo construtiva para avangarmos
enquanto sociedade na expectativa do que se espera de uma educagao de

qualidade, entendendo, segundo Morin (2012, p. 244), que:

O futuro é indecifravel. Os destinos locais dependem, cada vez mais, do
destino global do planeta, que depende também de acontecimentos,
inovacoes, acidentes e descontroles locais capazes de desencadear agdes
e reagdes em cadeia, ou mesmo bifurcagdes decisivas que o afetam. Mas o
destino global da nave espacial Terra depende também, cada vez mais, do
quadrimotor que o impulsiona, ou seja, dos avancgos cientificos — técnicos —
industriais — capitalistas; pode-se ver a sua diregdo, mas néo a destinagao,
nem o seu destino — que carrega o nosso. Nao podemos mais prever o
poder de intervengao das contracorrentes positivas ou negativas.

Nesse futuro “indecifravel”’, esta pesquisa se torna um trecho da viagem, pois
entendo que a qualidade da educacéo pode se caracterizar complexa e inacabada e

sera sempre uma construgcdo e (re)construgdo da escola. Essa reflexdo aponta,

segundo Marques (2011, p. 30), que:

[...] ndo pode, nem deve, ser de inicio muito abundante, sendo nos
amarraria, mais peso que auxilio na caminhada. Nao ha por que tanto
precaver-se. Em cada Ilugar de parada, cada acompanhamento,
encontraremos gente nova.
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Por fim, inspirada em Marques (2011, p. 27-28), concluo que o caminho
metodoldgico para o desenvolvimento desta pesquisa foi (in)tenso e, ao mesmo
tempo, prazeroso, pois as descobertas como pesquisadora se valem e se alinham
com as inquietagcbes como consultora da mesma forma que este autor expressa

seus sentimentos:

Inventei de mexer com quem estava quieto, puxei conversa, dei-me ao
atrevimento de cutucar ongas com vara curta. Agora aqui estou, meio
atordoado por tantas vozes, incerto de meus préprios caminhos, mas desejo
de trazer mais vozes a mesa de nossa interlocucdo. Estou consciente de
que a folha que da suporte ao escrever o dara também a muitas leituras,
divergentes, diferentes, isto €, que levem a muitos sentidos, contraditérios
até. Em todo caso, divertidos, na dupla acepcao que o Aurélio me autoriza.
Do texto escrito cada leitor prazerosamente podera fazer as leituras que
quiser, as suas leituras, outras tanto das do escrevente, quanto das dos
demais leitores. Ja que me refiro as leituras do escrevente, isso merece ser
mais bem explicado, pois é muito importante para entendermos as
virtualidades criativas, inaugurais do escrever. A medida que escrevo realizo
uma primeira leitura de meu texto, pois busco fazé-lo significativo do que
vivo, sinto, penso. Mas toda a vez que a ele regresso nele deparo, pontuo,
dramatizo até determinada palavra ou frase. Chego a me perguntar por que
e como escrevi determinado trecho. Surpreende-me minha prépria escrita,
assim como aos pais surpreendem a autonomia, a ousadia, as rebeldias
dos filhos.

Destarte, inspirada em Marques (2011), o caminho percorrido foi o comego de
uma parte, uma pratica de escrita que conta a metodologia desta pesquisa. Nela,
“puxo assunto”, ressaltando duas identidades que se alimentam uma da outra para o

“desenrolar’ desta tese.

LT3

Nos proximos capitulos “puxo assunto”, “puxo conversa” e “puxo leituras” que

‘puxam o escrever’ que segundo Marques (2011, p. 17):

[...] quem quer acha, quando temos na cabega um assunto, em toda a parte
topamos com referéncias a ele. E é isso mesmo: escrever € uma obsessao,
paixdo. E ter um titulo, problema-tema-hipétese, e viver com ele essa
paixdo amorosa o dia todo. Dorme-se com ele, e se descobre que a noite é
a melhor conselheira. Acordamos com ele e com ele na cabega fazendo
tudo o mais durante o dia. Gostariamos, talvez, de ter um tempao sé para
escrever. Nao adianta, ndo o temos e se tivéssemos duvido que
escrevéssemos melhor. A criatividade néo é bicho que se agarre; ela surge
de inopino, de forma que, quando menos se espera, escrever € preciso.

Em seguida, apresento os referenciais que sustentaram esta pesquisa.
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2 OS REFERENCIAIS QUE SUSTENTAM A PESQUISA

Diante dos desafios da sociedade contemporanea e, especialmente, do
ensino no Brasil, que objetivos educacionais devem ser estabelecidos para
uma educagdo publica de qualidade? Que diretrizes e pressupostos
fundamentais devem guiar a pratica educativa, a fim de construir uma
sociedade democratica e igualitaria? Que cidaddo se quer formar? Que
preparagao os alunos precisam ter para a vida produtiva em uma sociedade
técnico-informal? Nao é tarefa facil responder a essas questdes, sobretudo
porque, como vimos, o quadro econdémico, politico, social e educacional &
bastante complexo e contraditorio. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p.129)

As reflexdes, neste capitulo, estdo divididas em trés partes conceituais com
base nas referéncias bibliograficas que sustentam esta pesquisa e serao
fundamentais nas analises. Sdo elas: 1) A Qualidade da Educagao; 2) A Gestao
Educacional; e 3) A Politica de Avaliagdo Externa.

Considerando que o IDEB tem sido valorizado como um importante indicador
de qualidade da educagao no contexto atual da educacéao brasileira, a primeira parte
apresenta uma reflexdo sobre a complexidade da tematica com a inspiragcéao
principalmente em Morin (2012) e Dourado, Oliveira e Santos (2007), os quais
apontam a qualidade da educagdo como um termo polissémico.

Inicialmente, aponto como a legislagao educacional brasileira trata o termo da
qualidade da educacédo nos documentos legais, ampliando a discussdo de como a
qualidade da educagédo pode ser entendida ao longo do tempo a partir das
contribuigdes de Oliveira e Araujo (2005).

Na segunda parte, discuto a relacdo da gestdo educacional com os
indicadores educacionais e os resultados.

Para dialogar sobre a gestdo educacional, fundamento-me em Paro (1993,
2006), Dourado, Oliveira e Santos (2007), Luck (2006, 2011), Soares (2012) e
Libaneo (2013), elucidando o quanto a gestdo € um meio para o direcionamento da
acao educacional e, consequentemente, a melhoria das agdes, dos processos e dos
resultados educacionais. Ao refletir sobre a gestdo educacional a luz de Morin
(2015), percebo que as formas de gestdo sdo oriundas das pessoas e 0s
movimentos dependem dos niveis de compreensao que essas tém sobre o mundo e
o outro. O processo de compreensao, segundo Morin (2015), torna-se
incompreensivel na totalidade devido a pluralidade da formac&o do sujeito e a

exponencial transformac¢ao da sociedade.
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Na terceira parte, trato sobre a politica de avaliagao externa, apoiando-me em
Ball (1994), Mainardes (2006), Mainardes e Ball (2011), Maguire e Braun (2016),
Bonamino (2002), Bonamino e Franco (2003), Franco, Alves e Bonamino (2007).
Discuto, também, as produ¢des de Tavares (2013); Ecoten (2013); Carvalho (2013);
Cunha (2012); Rosa (2014); Andrade (2015); Machado (2012) e Mesquita (2012),
que integram a revisdo da literatura desta pesquisa. Essas produgdes apontam
existir diferentes movimentos realizados pelas redes de ensino e escolas em relagéao
a implementacgao da politica de avaliagao externa, porém elas indicam haver espaco
para produg¢ao de novos conhecimentos sobre a gestdo do IDEB.

Entdo, para um melhor entendimento dos principais conceitos
problematizados nesta pesquisa, organizei o quadro que segue como um guia deste

referencial tedrico.

Quadro 5 - Conceitos que conduzem o referencial tedrico

Conceito Referéncias
Escola Ambiente formativo e ndo é uma estrutura totalmente Libaneo,
objetiva, mensuravel, independente das pessoas, ao Oliveira e
contrario, ela depende muito das experiéncias subjetivas | Toschi (2012)
das pessoas e de suas interagdes sociais, ou seja, dos
significados que as pessoas dao as coisas enquanto
significados socialmente produzidos e mantidos.
Qualidade | E termo polissémico porque a sua compreensdo se da a

da Educacéo

partir de diferentes pontos de vista ao abranger variadas
dimensdées como as politicas publicas, a proposta
pedagogica, os recursos financeiros e de pessoal, as
condicbes de infraestrutura entre outras, nao
necessariamente nesta ordem. Inclui, ainda, a
subjetividade das relagdes sociais, da peculiaridade do
desenvolvimento humano e das mudangas na sociedade.
Pode ser resultante de um conjunto de indicadores, que
nao se restringem as avaliagdes externas, os quais se
inter-relacionam com a gestdo e dependem do contexto
escolar.

Dourado,
Oliveira e
Santos (2007)

Soligo (2013)
Lick (2011)

Gestao
Educacional

Corresponde ao processo de gerir a dinAmica do sistema
de ensino como um todo e de coordenacido das escolas
em especifico, afinado com as diretrizes e as politicas
educacionais publicas, para a implementacdo das
politicas educacionais e projetos pedagdgicos das
escolas, compromissado com os principios da democracia
e com métodos que organizem e criem condi¢des para um
ambiente educacional autdbnomo (solugbes préprias, no
ambito de suas competéncias) de participagdo e
compartilhamento (tomada conjunta de decisbes e
efetivacdo de resultados), autocontrole (acompanhamento

Liick (2006)
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e avaliacdo com retorno de informagbes) e transferéncia
(demonstragao publica de seus processos e resultados).

Indicadores | Dentre os indicadores incluem-se o0s processos, a UNESCO
proposta pedagdgica, a formacao dos professores, o (2005)
tempo despendido na aprendizagem, os métodos de
ensino, as avaliagdes, as formas de gestéo, a lideranga, a
participacdo da comunidade escolar entre outros aspectos
relacionados ao ensino e a aprendizagem.

Resultados | Os resultados s&o expressos em termos de resultados UNESCO
académicos, em geral, através do desempenho de testes, (2005)
mas também em ganhos sociais econbmicos mais
amplos.

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

2.1 A Qualidade da Educacao

Esta parte discute o conceito de qualidade da educagao resumida por Soligo
(2013):

Reconhecendo que o conceito de qualidade da Educagéo é polissémico e
que abrange inumeras dimensdes, que nao sao medidas pelas avaliagdes
em larga escala, bem como por outra dimensdo qualquer isoladamente,
temos consciéncia dos limites, mas também, reconhecemos a importancia e
a necessidade de considerarmos o IDEB como um importante instrumento
para fomentar o debate sobre a qualidade da Educagdo Fundamental no
Brasil. Igualmente, o indice contribui para a elaboracdo e implementagéo de
politicas educacionais em nivel da Unido, Estado e Municipios. Assim,
problematizamos a qualidade da Educagado a partir das medidas oriundas
das avaliagbes em larga escala (Prova Brasil, IDEB) sem ignorar outras
dimensdes presentes na realidade atual, bem como os limites de cada
concepgao. Temos a consciéncia que outras interpretacdes e conceituagdes
podem ser mais completas, ao definirem o tema; entretanto ndo sao
passiveis de mensuracdo, pelo sistema de avaliagdo em larga escala
vigente no pais. (SOLIGO, 2013, p. 18).

Ao refletir sobre a qualidade na educacéo, € fundamental esclarecer que esta
pesquisa nao tem como objetivo definir um conceito, pois se entende, a partir deste
referencial tedrico, que “...] ndo existe um padrao ou uma receita Unica para uma
escola de qualidade. Qualidade € wum conceito dinamico, reconstruido
constantemente. Cada escola tem autonomia para refletir, propor e agir na busca da
qualidade da educacgao". (INEP, 2004, p. 5).

Neste caso, por toda a complexidade que o termo da qualidade carrega,
busco inspiragdo em Morin (2012) para ampliar o conhecimento em relagdo ao

debate como forma de sustentar que a concepg¢ao de uma educacéo de qualidade é
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maior e transcende o0s resultados obtidos nas avaliacbes externas e,
consequentemente, ao IDEB.

Para sustentar essa complexa discussao, apoio-me em Morin (2012, p. 104-
105) e na existéncia da relacdo entre a unidade, oposicdo e dialdgica dos
pensamentos. Segundo ele, o pensamento racional “[...] trabalhara com informacdes
objetivas da percepgdo e da rememoragdo” e o pensamento mitoldégico “[...]
trabalhara com a virtude duplicada da representacgao”. Isso significa, de acordo com
Morin (2012, p. 105), que, mesmo sendo diferentes e opostos, esses dois
pensamentos estdo imbricados em nossa vida e na linguagem. Dessa forma, o
cuidado que prezo neste referencial tedérico € que a qualidade da educacgao esta
associada tanto no pensamento racional como no pensamento mitoloégico, pois “[...]
os dois pensamentos ndo podem realmente traduzir-se um no outro.”. Porém,
segundo Morin (2012, p. 106), o pensamento racional é que “pode traduzir na sua
linguagem uma parte das significagbes miticas, enquanto o pensamento mitoldgico
nao pode apropriar-se do pensamento racional e critico”.

Em termos praticos, com as lentes de Morin (2012), procuro refletir o quanto a
qualidade da educacdo depende das pessoas que estdo a frente da gestéo
educacional até os resultados que estdo sendo obtidos nas escolas. Nessa relacéao,
nao se trata de negar uma parte em detrimento da outra, mas sim entender as
partes para compreender o todo, considerando, segundo o autor, que “[...] tudo o
que é humano comporta afetividade, inclusive a racionalidade” complementa, ainda,

o referido autor que:

O ser humano é capaz de considerar racionalmente a realidade que o
cerca. Mas o principio da racionalidade s6 da uma radiografia da realidade;
nao lhe da substancia. A realidade humana é o produto de uma simbiose
entre o racional e o vivido. O racional comporta o calculo, a ldgica, a
coeréncia, a verificagdo empirica, mas nao o sentimento de realidade. Este
da substancia e consisténcia ndo apenas aos objetivos fisicos e aos seres
biolégicos, mas também a entidades como familia, patria, povo, partido e,
claro, deuses, espiritos, ideias, as quais, dotadas de vida plena, retornam
imperiosamente para dar plenitude a prépria realidade. Consolidamos
racionalmente nosso sentimento de realidade em estado latente, mas
cremos viver realmente em nossos sonhos e, mesmo sabendo que se trata
de um filme, nossas participagdes afetivas dardo aos jogos de sombra e de
luz na tela. (MORIN, 2012, p. 120-121).

Lembrando que, antes de entender o pensamento e as diferentes formas de

pensar, Morin (2012) nos instiga a refletir no quanto as sociedades se diferem de
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uma época para outra e se organizam a partir da sua cultura. Para Morin (2012, p.
56):

As culturas sdo essencialmente diferentes umas das outras em fungao de
concepgdes de mundo, mitos, ritos sagrados e profanos, entre os quais os
ritos de cortesia, as praticas, os tabus, a gastronomia, os cantos, as artes,
as lendas, as crencgas, o diagnostico e o remédio para doengas (xamas,
feiticeiros, curandeiros, médicos), assim como pelo que os historiadores
chamaram, durante muito tempo, de sensibilidades, tao diferentes de uma
sociedade para outra, de uma época para outra.

Quanto ao tema da qualidade da educacéo, ele esta carregado de diferentes
concepgbes, ocupando um tenso debate na agenda da educagao brasileira,
dividindo opinides entre pesquisadores, especialistas e aqueles que formulam as
politicas educacionais.

A partir das lentes de Morin (2012), a complexidade na discussdo da
qualidade da educagédo esta relativamente atrelada a cultura e aos valores
construidos na sociedade brasileira em relagdo a educacéo. Por essa linha, vejamos
como a legislagdo educacional trata o termo da qualidade da educagao brasileira
nos seus documentos legais.

A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), faz mencéo expressa a importancia
da qualidade da educacgao, tratando-a como um principio basilar do ensino a ser
ministrado, conforme denota o inciso VIl do art. 206, que menciona o direito a
educacao com “padrao de qualidade” para todos. Porém, conforme as discussdes da
CONAE:

O pais apresenta hoje grandes diferengas regionais no tocante ao acesso e
permanéncia a educagcao. Como assegurar o que determina a Constituicao
Federal de que a educagao é um direito social, sendo dever do Estado e da
familia, incentivada com a colaboragédo da sociedade? Como garantir uma
educagao que vise ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho?"

A LDB também expressa o direito de garantia de padrdo de qualidade no
artigo 3°, paragrafo IX, vinculando o pais, o estado, a comunidade em geral e os
educandos, determinando que o Estado tem a obrigagdo de garantir esse direito.

Ainda, na LDB, artigo 9°, paragrafo VI, a garantia desse padrédo de qualidade podera

ser acompanhada através de sistemas de avaliagdo externa, criados em regime de

1 Disponivel em: http://conae.mec.gov.br/images/pdf/textos_referencia_sobre eixos.pdf. Acesso em:
23 ago. 2019.
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colaboragdo com os estados e municipios para “[...] assegurar processo nacional de
avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboragcdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino”. O artigo 87, da LDB, ressalta a importancia do
“[...] Plano Nacional de Educagédo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacado para Todos”,
incumbindo, no paragrafo IV, a obrigagao de “[...] integrar todos os estabelecimentos
de ensino fundamental do seu territério ao sistema nacional de avaliagdo do
rendimento escolar.”

Ao analisar a CF e a LDB, observo que a garantia do padrdo de qualidade
definida nestes documentos pode ser acompanhada através de sistemas de
avaliacdo externa, criados em regime de colaboragdo com os estados e municipios.
Porém, estas legislagdes nao apontam para um conceito do que seja este padrao de
qualidade, limitando-se as formas de aferi-la por meio de avaliagbes externas. Sobre

a legislagao educacional, as discussées na CONAE apontam que:

Nessa perspectiva, a legislagdo educacional aponta varios elementos e
insumos para a garantia desse direito social na perspectiva da qualidade
supramencionada. Merece destaque no Plano Nacional de Educagao, que
vigora de 2014 a 2024, e que tem a educagado como direito e a qualidade
como principio, diretriz e meta.

A caréncia na definicdo de entendimento de qualidade da educacgao,
expressado na legislacdo educacional brasileira, aponta para um tenso debate
complexo na garantia deste “padrédo de qualidade”, tornando o conceito amplo e
dindmico. Amplo por considerar que qualidade é um termo polissémico, discutido em
muitos estudos que contribuem para o debate de conceitos e definicbes, mas
apresentam diferentes olhares e sustentam concepgbes antagdnicas. Dinadmico
porque a qualidade da educagao engloba multiplas variaveis e fatores determinantes

que se alteram de um espaco escolar para o outro e que, de acordo com Dourado,
Oliveira e Santos (2007, p. 7):

Tendo em vista a complexidade da tematica, é fundamental problematizar e
apreender quais sdo os principais conceitos e definicdbes que embasam os
estudos, as praticas e as politicas educativas, sobretudo nas ultimas
décadas, bem como as dimensdes e os fatores que apontam para a
construgao de uma educagao de qualidade para todos.

2 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 23 ago. 2019.
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A década de 1990 é marcada pela institucionalizacdo do SAEB e o foco com
a qualidade e a equidade demarcou as politicas educacionais, fortalecendo nas
redes de ensino a criagao de sistemas préprios de avaliacdo externa como forma de
aferir e promover uma melhor qualidade na educacgao brasileira.

Dessa forma, o foco com a qualidade consolida-se em metas a partir do PNE,
instituido pela lei 13.005/2014, para assegurar que, até 2024, todos os estudantes
do ensino fundamental e do ensino médio tenham alcangado nivel suficiente de
aprendizado em relagdo aos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de seu ano de estudo e 80%, pelo menos, o nivel desejavel. A
meta 7, do PNE, menciona a aprendizagem na idade certa, relacionada a melhoria
da qualidade da educacéo brasileira e utiliza o IDEB, composto pelo desempenho
dos alunos em avaliagdes de lingua portuguesa e matematica e pelo fluxo escolar
como indicador de qualidade (BRASIL, 2014). Para a CONAE:

As metas estabelecidas no Plano Nacional de Educag¢ao tém como objetivo
superar os principais desafios que o Brasil enfrenta na atualidade. No
entanto, passados 4 anos da sua aprovagao ainda estdo longe de ser
superados. Entre estes estdo: a ampliacdo da oferta da educagao de zero a
trés anos, a universalizacdo da educagédo de 04 a 17 anos e a garantia de
oferta das modalidades educativas. A superacao desses desafios depende
da agdo planejada, coordenada, envolvendo os diferentes entes federados,
a instituicdo do SNE, em consonancia com o PNE e demais politicas e
planos decenais?®.

Nesta linha do tempo apresentada, observa-se que a legislagao brasileira ao
longo dos anos passa a ser mais racional e objetiva quanto a forma de afericdo da
qualidade da educacao, porém limita-se a refletir sobre a concepg¢ao do termo.

Nesse sentido, o direito a educagdo com padrdo de qualidade para todos,
expressado na legislagcdo educacional, € amplo e reforca o compromisso e a
responsabilidade com diferentes publicos: o pais, o estado, a comunidade em geral
e 0s educandos.

Com a inspiracdo em Morin (2012), percebo que a sociedade brasileira e a
legislagdo carecem de esclarecimentos e de parametros que contribuam para um

melhor entendimento de qualidade da educacao e formas de aferi-la.

3 Disponivel em: http://conae.mec.gov.br/images/pdf/textos referencia_sobre eixos.pdf. Acesso em:
27 out. 2019.
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Assim, busco refletir, neste referencial, que a qualidade nédo é uma definicao
de algo que possa ser simplificada no IDEB, pois existem outros indicadores que
precisam ser considerados e até mesmo incorporados ao indice.

Ao analisar a legislagdo educacional a luz de Morin (2012), percebo que por
muitos anos tratamos e discutimos o termo da qualidade da educagdo com o
pensamento mitolégico/simbdlico?, na busca de atingir um ideal imaginario. Quando
nos propomos a olhar para os contextos escolares, percebemos a pluralidade e os
desafios em alcancgar a qualidade simbdlica definida na legislagao brasileira. Assim,
guiada por Morin (2012, p. 151), entendo que os dois pensamentos, tanto o racional
como o mitolégico, “sao vitais um para o outro” e o quanto um pensamento depende
do outro e se complementa com o outro.

Os sistemas de avaliagdes externas, o IDEB, as metas e 0 acompanhamento
delas correspondem ao pensamento racional que, de acordo com Morin (2012, p.
151), “O ser humano necessita de um pensamento racional e o0 pensamento racional
necessita de seu oponente complementar’. A “...] renuncia ao conhecimento
racional-empirico nos mergulharia brutalmente no delirio e na loucura”. Assim como
“[...] a renuncia ao mito ndo apenas desencantaria, mas desencarnaria Nnosso
universo e desintegraria as comunidades”. Por isso, a CONAE vem resgatando o

desafio sobre a avaliagao na educacgao basica:

O PNE previu a criagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Basica, que se “constituira fonte de informacdo para a avaliagdo da
qualidade da educacdo basica e para a orientagdo das politicas publicas
desse nivel de ensino”, devendo fornecer indicadores de rendimento
escolar, indicadores de avaliagédo institucional, relativos a caracteristicas
como o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da educacao, as
relagbes entre dimensao do corpo docente, do corpo técnico e do corpo
discente, a infraestrutura das escolas, os recursos pedagogicos disponiveis
€ 0s processos da gestao, entre outros relevantes.

Contudo, com o intuito de unir dialogicamente estes dois pensamentos,
exploro as complementaridades antagbnicas em relagdo a discussao sobre a

qualidade da educacéo, fundamentada em Morin (2012, p. 151), que “[...] estabelece

um compromisso cooperativo vital”. Dessa forma, na sequéncia deste subtitulo

40 pensamento simbdlico permanece em um estado de espirito de carater existencial ligado a
afetividade do ser humano que responde ndao somente as curiosidades, mas também as
expectativas, chamados, necessidades, aspiragdes, temores do ser humano. Baseado em Morin
(2015).
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abordo como o termo da qualidade da educagao pode ser entendido ao longo do
tempo a partir das contribui¢cdes de Oliveira e Araujo (2005).

Para Oliveira e Araujo (2005), a concepgédo do que seja uma educagao de
qualidade mudou no Brasil ao longo dos anos, a partir de trés significados distintos
de qualidade na educacgao, identificados no processo histérico do ensino: acesso,
permanéncia e desempenho.

Considerando a época em que grande parte da populagdo em idade escolar
estava fora da escola, o indice de qualidade era medido pelo acesso da populagao a
essa e pelo numero de estabelecimentos de educacgao existentes. Com o passar dos
anos, a obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos, a partir da Lei n°
11.114, de 16 de maio de 2005, cresce o numero de matriculas nas instituicdes de
ensino, sendo a permanéncia e a aprendizagem o foco da qualidade. Nesse
movimento de ampliacdo da oferta, a qualidade da educacgao desloca-se do acesso
a escola para a garantia da aprendizagem. Porém, em paralelo a universalizagao do
acesso, as escolas comecgaram a enfrentar o desafio de manter os alunos na escola
com aprendizagem adequada para cada etapa de ensino, desencadeando no
sistema educacional publico outros problemas que impactam diretamente na
qualidade como: o fluxo escolar, o abandono, o aumento das defasagens de
aprendizagens dos alunos, a organizagao das escolas, a gestdo escolar, entre
outros.

Assim, Oliveira e Araujo (2005, p. 6) resumem estas trés formas distintas do
conceito de qualidade ao longo do tempo. Na primeira, a qualidade da educacgao ¢é
medida pela oferta e pelo acesso a escola, na segunda, a qualidade é medida pelo
fluxo escolar e, na terceira, a qualidade € medida pela generalizagdo dos sistemas
de avaliacdo, baseados em testes padronizados. Junto a evolugao historica de oferta
e acesso a escola, Oliveira e Araujo destacam que ‘[...] a tenséo entre qualidade e
quantidade (acesso) tem sido o condicionador ultimo da qualidade possivel, ou, de
outra forma, a quantidade (de escola) determina a qualidade (de educagéo) que se
queira”. (2005, p. 8). E nessa légica que defendo que a qualidade n&o pode se
restringir a quantidade, ou seja, ao IDEB, mas ambos, qualidade e quantidade,
precisam se complementar.

Oliveira e Araujo (2005) ampliam a definigdo de um padrédo de qualidade, a
qual deve passar ndo sO por insumos, mas também por processos. Por esse

caminho, a UNESCO e a OCDE utilizam como paradigma a aproximagao de
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insumos-processos-resultados para medir a qualidade da educagdo. Nesse
entendimento, a qualidade é definida a partir da relacdo entre recursos humanos,
recursos materiais, processos de ensino e de aprendizagem, dos curriculos, das
expectativas de aprendizagens e dos resultados apontados pelas avaliagdes
externas.

Para a UNESCO (2003), existem muitos elementos que configuram uma
escola de qualidade: a) professores formados; b) boa remuneragao; c) carga horaria
adequada; d) acompanhamento do desempenho profissional com o desempenho do
aluno; e) avaliagdo formal; f) organizacdo dos alunos por heterogeneidade; Q)
ambiente de convivéncia escolar harmonico; e h) participagao diaria da familia.

Por esse motivo, retomo, no proximo subtitulo, a reflexdo do quanto a
qualidade da educacdo pode estar atrelada a gestdo educacional, fazendo uma
relacdo entre elas como um meio para alcancgar os fins, apontando que a equipe
diretiva e os professores também sao elementos importantes para uma educagao de
qualidade. Ou seja, a gestdo educacional precisa promover um bom clima escolar,
analisar e atender as necessidades do contexto e da comunidade, direcionar as
agdes de acordo com as caracteristicas locais, o que inclui saber o nivel
socioecondmico dos alunos, das condicbes das familias, nivel de escolarizacéo e
formacdo dos pais para identificar e estabelecer de forma dialégica as melhores
formas que esses pais podem ou n&o contribuir com a aprendizagem dos seus
filhos.

Logo, a qualidade da educagdao também depende das condicbes de
infraestrutura da escola com ambientes e espagos que oportunizem e estimulem
tanto o ensino como a aprendizagem dos alunos. Conhecedores do contexto e com
um bom clima escolar, os gestores educacionais de forma democratica podem
definir como sera a organizagao da escola, dos recursos, dos métodos de ensino, a
forma de avaliagao, os projetos e outras agcdes necessarias. Sobre essas dimensdes

Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 16) destacam:

[...] dimensbes intra-escolares afetam, sobremaneira, o0s processos
educativos e os resultados escolares em termos de uma aprendizagem
mais significativa, uma vez que incidem diretamente nos processos de
organizagao e gestéo, nas praticas curriculares, nos processos formativos,
no papel e nas expectativas sociais dos alunos, no planejamento
pedagogico, nos processos de participagdo, na dindmica da avaliagao e,
portanto, no sucesso escolar dos estudantes.
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Para Dourado, Oliveira e Santos (2007), a qualidade da educagéao precisa ser
acompanhada a partir de diferentes dimensdes e indicadores, buscando mensurar o
impacto do trabalho realizado na escola versus o resultado produzido.

O MEC, INEP e o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF)
discutem a qualidade da educagao no documento Indicadores da Qualidade na

Educacgao, destacando que:

Quem pode definir bem esse conceito de qualidade na escola e ajudar nas
orientagdes gerais sobre essa qualidade, de acordo com os contextos
socioculturais locais, € a prépria comunidade escolar. Nao existe um padréo
ou uma receita Unica para uma escola de qualidade. Qualidade é um
conceito dinamico, reconstruido constantemente. Cada escola tem
autonomia para refletir, propor e agir na sua busca pela qualidade da
educacéo. (RIBEIRO, 2004, p. 5).

Com o proposito de ampliar a reflexdo em relacdo a qualidade da educacgao, o
INEP (2018) vem explorando outros indicadores educacionais que podem ajudar na
avaliagao da qualidade da educagao em cada contexto a partir dos indicadores de:
a) a adequacgao da formagao docente; b) a regularidade do corpo docente; c) o
esforco docente; d) a complexidade da gestdo da escola; e e) o nivel
socioeconbémico dos alunos. Esses indicadores atribuem valor estatistico a
qualidade do ensino, sendo uteis para o monitoramento das redes de ensino e dos
servicos prestados pela escola, podendo contribuir para a criagdo de politicas
publicas voltadas a melhoria da qualidade da educacéao, indo além do IDEB, por
exemplo.

Resgatando a concepg¢ao de qualidade da educacéao referida anteriormente
por Oliveira e Araujo (2005), além da oferta e do fluxo, os sistemas de avaliagéao
baseados em testes padronizados seriam uma proposta para aferir o desempenho
dos alunos e uma possivel forma de mapear as desigualdades sociais. Para Oliveira
e Araujo (2005, p. 18), os testes padronizados sao “[...] instrumentos necessarios,
mas insuficientes para a melhoria da qualidade de ensino” e defendem que “[...] ha
questdes de ordem metodolégica que dificultam a analise dos impactos que os
insumos educacionais, 0 contexto socioecondémico e cultural e as praticas escolares
tém sobre a aprendizagem dos alunos”. E pela insuficiéncia de aferir a qualidade da
educacédo somente pelo IDEB, apontada por Oliveira e Araujo (2005), que reforgo a
importancia de também olhar para outros indicadores propostos pelo INEP, fazendo

uma correlacdo com os resultados do IDEB.
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A concepcéao de qualidade da educacgao, abordada por Dourado, Oliveira e
Santos (2007), define o termo da qualidade como polissémico, englobando multiplas
variaveis e fatores determinantes que se diferenciam de um contexto escolar para
outro. Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam que ha diferentes formas de
interpretar o significado de qualidade da educacéao, abarcando desde a analise da
organizacgao do trabalho escolar, das condi¢gbes de trabalho, da gestao escolar, do
curriculo e da formacéo dos professores, até a analise de sistemas e suas diretrizes
educacionais.

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007), a qualidade ndo pode se limitar
apenas ao reconhecimento das variedades e quantidades minimas de insumos
considerados indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Sendo assim, a qualidade da educagao envolve e se traduz a partir
de diferentes elementos que compdéem um conjunto de indicadores de qualidade,

incluindo os resultados das avaliacdes externas. Nesse sentido, o autor define:

E extensa a lista de elementos que podem ser considerados indispensaveis
para uma educagdo escolar eficaz, assim como s&o profundos e
diversificados os aspectos que podem levar a uma compreensao
consistente da problematica, em razdo da multiplicidade de significados do
que seja uma boa educagado ou uma escola de qualidade. Assim, s6 tem
sentido falar em escola de qualidade ou escola eficaz se consideramos um
conjunto de qualidades ou de aspectos envolvidos. Isso significa dizer, no
entanto, que é fundamental identificar e apontar elementos constituintes
comuns de uma boa escola ou escola eficaz, identificando as similitudes a
serem consideradas para essa qualificacdo, mesmo tendo em conta que as
escolas de boa qualidade sado produzidas em realidades e em condigdes
objetivas bastante diferentes. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p.
9).

Dessa maneira, sustentada nestes autores referenciados, € (in)tensa e
complexa a discussao para uma definicdo de qualidade da educacdo e formas de
aferi-la. Porém, considerando este referencial tedrico, existe uma necessidade de
avancar, de forma dialdgica, a compreensao de que sao diversos os elementos que
traduzem a qualidade da educacado, mas, de forma racional, necessitamos olhar
para alguns indicadores, entendendo que, nesta relagcdo mitologica (representagao
do ideal) para a racional (objetiva), a discusséo sera, segundo Morin (2012, p. 167),
“‘complementar e antagonica”.

Portanto, a perspectiva que mais se aproxima do foco desta pesquisa atende
a relacado entre a qualidade e a gestao educacional, introduzida por Libaneo, Oliveira

e Tosch (2012, p. 420) no seguinte aspecto:
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E razoavel, pois, concluir que as escolas precisam ser mais bem
organizadas e administradas para melhorar a qualidade da aprendizagem
dos alunos. Uma escola bem organizada e gerida é aquela que cria e
assegura condi¢des organizacionais, operacionais e pedagoégico-didaticas
que permitam o bom desempenho dos professores em sala de aula, de
modo que todos os seus alunos sejam bem-sucedidos em suas
aprendizagens.

Nessa relacédo entre a gestdo educacional e a qualidade da educacéo, o IDEB
torna-se um importante indicador para a organizagdo escolar, para 0s processos e
as agbes que visam o sucesso da aprendizagem dos alunos. Também, porque ele
amplia a concepcgédo de qualidade da educacao, apontada por Oliveira e Araujo
(2005), deslocando a qualidade do acesso para aprendizagem, medida pelo fluxo
escolar e pelo nivel da proficiéncia dos alunos.

Para Soligo (2013), o debate em relacdo a avaliagcdo externa e suas “[...]
repercussdes na compreensdo da qualidade da educacéo apontam, pelo menos,

para duas dire¢des”:

Uma delas é critica ao modelo de avaliagdo, baseado na aferigdo de
resultados de proficiéncia. Esse modelo rejeita os testes padronizados,
como indicadores de qualidade. Uma outra tendéncia, menos radical, busca
perceber, nas avaliagdes em larga escala, elementos que possam contribuir
com a melhoria da qualidade da Educacgao. (p. 10).

Seguindo na direcdo e no entendimento de que as avaliagdes externas
fornecem elementos que podem contribuir com a melhoria da qualidade da
educacdo, Soligo (2013, p. 11) destaca que o debate sobre a qualidade e a

avaliagao externa se da em dois niveis distintos:

O primeiro, de ordem conceitual, refere-se aos principais resultados que
devemos esperar das escolas, fundamentando-se nas concepgbes de
sociedade, ser humano e Educagdo. Ja o segundo, de ordem mais técnico
operacional diz respeito a obtencdo de indicadores para medir tais
resultados. No primeiro nivel, o problema advém da variedade conceitual e
do fato de a escola possuir miltiplos objetivos, enquanto as medidas de
resultados, utilizadas em larga escala, se limitam a alguns aspectos
mensuraveis, como, por exemplo, as habilidades e competéncias em leitura
e resolugdo de problemas matematicos. Ainda que essas avaliagdes
possam ser enriquecidas com outras disciplinas ou componentes
curriculares, a critica se configura no fato de que os testes ignorarem
aspectos como a ética, a responsabilidade social, a preservagdao ambiental
e as diversas habilidades nao cognitivas que seriam importantes para a
formagdo do estudante. Por outro lado, a critica tende a considerar os
objetivos da escola de forma muito geral e abstrata. Isso ocorre de tal forma
que fica impossivel a construcao de instrumentos para aferir se as escolas,
as redes e os sistemas estao cumprindo esses objetivos mais amplos.
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Além desses dois niveis de debate, Werle, Koetz e Martins (2015, p. 6)
destacam que o IDEB tem sido considerado como indicador sintético “[...] mais
conhecido atualmente na area de educacgao”, isso porque, para alguns, “[...] adquire
legitimidade em termos sociais, politicos e técnico-cientificos” e, para outros, amplia
a discussao sobre a qualidade da educagao basica no Brasil.

Nesse sentido, Soligo (2013, p. 11) alerta que de alguma forma “[...] todas as
medidas utilizadas em avaliagbes educacionais sdo imperfeitas, por ndo levarem em
conta todos os aspectos que se gostaria de considerar e por medir, com erros
sistematicos e/ou aleatorios, os aspectos que elas se propdem a avaliar”.

Nesses diferentes pontos de vista necessito retomar Morin (2003, p. 20),
considerando que “[...] a reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento, e a
reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino”. O contraponto de
pensamentos alimenta a pluralidade de opinides e encaminha uma necessidade de
abordagem dialdgica saudavel que, segundo Morin (2012, p. 127), a “[...] razédo e
loucura ndo se excluem”.

Ao considerar, de acordo com Soligo (2013), que todas as medidas utilizadas
em avaliagdes educacionais sao imperfeitas, por ndo considerarem todos os
aspectos, reforco o quanto a legislacdo educacional deixa espago na discussao da
concepcéao de qualidade da educacgao.

Assim, o debate sobre a qualidade da educacéo torna-se ambivalente e “[...]
contudo, a relagdo individuo/sociedade também, no sentido em que mantém o
antagonismo na complementaridade e a complementaridade no antagonismo”.
(MORIN, 2012, p. 168).

Nesse caminhar antagbnico e complementar, existe um consenso do governo
e das instituicbes de ensino sobre a importdncia da qualidade da educacéo,
ampliando cada vez mais o debate sobre ela. A luz das consideracdes de Soligo
(2013, p. 13-14), observa-se que as redes de ensino estdo preocupadas com o “[...]
desenvolvimento cognitivo dos alunos, como sendo o principal objetivo de todos os
sistemas educacionais”, ou seja, os resultados de aprendizagem dos alunos séo
considerados pelas redes de ensino como indicativos de qualidade. Ja a escola tem
um entendimento e um compromisso com a qualidade que precisa traduzir além dos
resultados cognitivos, a “[...] promogdo de valores compartiihados e no
desenvolvimento criativo e emocional, objetivos cuja consecugédo € muito mais dificil

de avaliar”.



81

Com as lentes de Morin (2012), vejo que sdo perspectivas diferentes de
debate sobre a qualidade da educacédo, o que gera um confronto entre a qualidade e
a quantidade que, segundo Demo (1996), € um equivoco, pois ndo se trata de eleger
um ou outro, mas sim identificar a convergéncia entre ambos. Nesse sentido,
precisamos considerar que, para chegar na qualidade, ndo se pode negar a
quantidade.

Desde sua criagdo em 2007, o IDEB tem provocado muitas divergéncias em
relagdo a sua validade e utilizacdo como um indicador de qualidade da educacao
brasileira. Um dos motivos que aumenta essa situacdo € a forma como os seus
resultados tém sido publicados e comparados como sinbnimo de qualidade. Ainda
que esse indicador sintetize apenas dois elementos da qualidade: o fluxo escolar e a
proficiéncia; esses s&o fundamentais para compor o conjunto de elementos da
qualidade que se almeja na escola. Com essa clareza, a discussao que proponho
avancar, enquanto conhecimento sobre a qualidade da educagao, € o quanto e
como os resultados do IDEB contribuem de fato para melhorar esses dois
componentes aferidos por ele, e, assim, incluirmos outros indicadores que podem
representar o todo para se chegar a qualidade da educacéo.

Para Fernandes (2007), ex-presidente do INEP e responsavel pela criagao do
indice, o principal objetivo do IDEB & a mobilizagdo da sociedade. Para ele, o indice
€ um avanco em relacdo aos indicadores utilizados para monitorar o sistema
educacional no pais pela vantagem de ser de “[...] facil compreenséo, simples de
calcular, aplicavel as escolas”, mas uma das tarefas mais importantes para as
escolas € aprender a ler os resultados do indicador, ressaltando que o IDEB é “[...]
apenas um dos varios instrumentos possiveis para avaliar a qualidade.”.

Fernandes (2007) critica o ranqueamento das escolas a partir das notas, mas
recomenda que os gestores educacionais comparem seus resultados com outras
unidades e redes que atendam a um perfil de alunos semelhante. Segundo ele, é
fundamental que as escolas e os pais tenham uma ideia do retrato da qualidade do
ensino, que as escolas olhem os numeros e comparem com outras para refletir se a
escola vai bem ou nao. Por essa sapiéncia de Fernandes (2007) e guiada por Morin
(2012, p. 171), é que compreendo a “[...] complexidade gerada e regenerada” a partir

do IDEB na sociedade, sintetizada em:
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Uma sociedade é sempre a unido da comunidade e da rivalidade, da colisao
e da competicdo, dos interesses sociocéntricos e dos interesses
egocéntricos, do fitting (ajuste mutuo) e do matching (rivalidade,
concorréncia). Quando as complementaridades se atualizam, os
antagonismos se virtualizam e vice-versa. Assim, a luta de classes virtualiza
a colaboracéao das classes, e a colaboragéo das classes virtualiza a luta das
classes. E neste jogo de virtualizagdo e de atualizagdo que a nagéo &, ao
mesmo tempo, comunidade e sociedade. O conflito é inerente a uma
sociedade complexa e, como dissemos, a democracia alimenta-se de
conflitos. Mas também €& sempre preciso, na sociedade complexa,
comunidade, solidariedade, amor. Uma complexidade extrema se
dissolveria ao dissolver o lago social na liberdade sem limites dos seus
membros. Reduzir ao minimo a coergao do poder exige um sentimento vivo
de solidariedade e de comunidade que podera garantir a coesao social.

Ancorada na discuss&o promovida até agora, salvo que cada rede de ensino
e cada contexto escolar tém suas caracteristicas e especificidades que demonstram
o nivel de qualidade da educagdo que corresponde ao trabalho realizado. E por isso
que ressalvo que as redes de ensino podem aprender com outras redes de ensino e
as escolas podem aprender com outras escolas de forma dialégica, democratica e
complementar na compreensao de que precisamos medir, aferir e cotejar os
indicadores educacionais, buscando sempre uma continua construgdo e
(re)construcao da qualidade na escola.

Sem ficar restrita ao IDEB, a qualidade da educacio precisa considerar os
processos, as estratégias, o curriculo, a formacao dos professores, os projetos, as
parcerias, entre outros aspectos citados neste referencial. E para esse avanco que
defendo ampliar o didlogo sobre as concepgdes de qualidade da educagédo. Um
debate que inclua as formas de gestao, os processos, os indicadores educacionais e
os resultados produzidos nas escolas, permitindo ir além da comparabilidade e do
ranqueamento dos resultados do IDEB. Nessa logica, podemos ampliar as formas
de divulgagdo e diadlogo do indice, incluindo analises enriquecidas e debates
qualificados aos resultados obtidos.

Sendo incorporado na gestdo educacional, o IDEB pode se tornar um
importante instrumento de acompanhamento para o planejamento das estratégias
pedagogicas, pois ele aponta um diagndstico sobre o equilibrio ou desequilibrio da
aprendizagem dos alunos na idade certa. Nessa diregao, os gestores educacionais
precisam compreendé-lo, discuti-lo e coteja-lo a fim de produzir analises que
sustentarao a compreensao dos efeitos produzidos a partir dele nas redes de ensino

e nas escolas, rompendo a valorizagdo da quantidade versus a qualidade.
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Nesse caso, discutir o IDEB como um indicador de qualidade pode levar os
gestores educacionais para uma reflexdo da importancia de analisar os resultados
obtidos e coteja-los com os resultados produzidos nas proprias escolas, ampliando a
discussdo e a definicdo da qualidade almejada em cada contexto escolar. Porém, a
discussao da qualidade n&o pode ficar restrita a (re)significagdo do IDEB ao contexto
da pratica, é fundamental a incorporagdo de outros indicadores que a
complementem, considerando que a qualidade sera sempre uma construgcéo e
(re)construgao na escola.

A complementaridade dos indicadores na analise do IDEB pode enriquecer a
(re)significacdo dele em cada contexto escolar, apontando se existe ou ndo uma
relacdo entre a gestdo e a aprendizagem dos alunos. Visa, também, apontar as
lacunas do processo de ensino e de aprendizagem, possibilitando uma melhor
compreensao da qualidade da educagao esperada.

E provavel que os pais tenham o desejo de que seus filhos aprendam a partir
dos conhecimentos, valores e habilidades e prossigam com seus projetos e escolhas
de vida. Para os professores, pode ser esperado que eles desejem que seus alunos
estejam motivados nas aulas como um indicador de qualidade em sala de aula. Para
os gestores, as formas de gestdo, a organizagdo da escola e o desenho de
processos e agdes podem indicar uma melhor qualidade, indicando diferentes
caminhos e pontos de partida para melhorar o ensino e a aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, os resultados educacionais.

Em algumas pesquisas realizadas em varios paises existe uma ligacdo na
organizacgao escolar com o desempenho dos alunos, apontada por Libaneo, Oliveira

e Tosh (2012, p. 421). Estas pesquisas mostram que:

[...] o modo de funcionamento de uma escola faz a diferenga nos resultados
escolares dos alunos. Embora as escolas ndo sejam iguais e néo seja
possivel estabelecer regras e procedimentos organizacionais de validade
geral, as pesquisas contribuem para a indicagdo de caracteristicas
organizacionais que podem ser Uteis para a compreensao do funcionamento
delas, considerados os contextos e as situagcdes escolares especificas.

Essas produgbes apontam dez caracteristicas organizacionais, as quais
incorporo neste referencial como fontes de reflexdo para uma melhor qualidade da
educacao.

A primeira caracteristica destaca a preparacdo dos professores. E

fundamental que eles tenham clareza de seus objetivos para organizar o conteudo e
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os planos de aula. Torna-se necessario, durante o processo de ensino e de
aprendizagem, cativar os alunos, propor metodologias diferenciadas e utilizar
procedimentos adequados a disciplina e as condi¢gdes de aprendizagem dos alunos.
Paralelo a isso, eles precisam fazer uma avaliacdo continua, pautada nas
dificuldades e defasagens de cada aluno.

A segunda caracteristica organizacional defende a existéncia de um projeto
pedagaogico-curricular com um plano de trabalho bem definido, capaz de assegurar
que os objetivos sejam alcangados. Nele precisa constar o método de ensino, a
sistematica de avaliacdo, bem como os critérios definidos para encaminhamento dos
processos e das agoes.

A terceira caracteristica organizacional reforga a importancia de criar um bom
clima de trabalho, em que a equipe diretiva contribua para conseguir o empenho de
todos, em que os professores aceitem aprender com a experiéncia dos colegas.

A quarta caracteristica refere-se a estrutura organizacional e a boa
organizagdo do processo de ensino-aprendizagem capaz de motivar os alunos a
aprender.

A quinta caracteristica traz o papel significativo da direcdo e da coordenacgao
pedagdgica que juntas articulam o trabalho dos professores para um bom
desempenho em suas aulas.

A sexta caracteristica organizacional aponta a disponibilidade de condi¢des
fisicas e materiais, de recursos didaticos, de biblioteca e outros espacos
pedagogicos que propiciem aos alunos oportunidades de aprendizagem.

A sétima caracteristica valoriza a estrutura curricular e suas modalidades de
organizagdo com critérios adequados de distribuicdo de alunos por sala, por
exemplo.

A oitava caracteristica aponta a disponibilidade da equipe diretiva e dos
professores para aceitar inovagdes, atentando ao critério de mudar sem perder a
identidade. Considerar, também, que elas ndo podem ser instauradas de modo
abrupto, rigido, imposto, mas os professores devem capta-las de forma critico-
reflexiva. E preciso que eles discutam as inovacdes com base nos conhecimentos e
experiéncias que ja carregam consigo, para compreenderem os objetivos daquelas
que possam afetar seu trabalho.

A nona caracteristica organizacional reune todos os fatores citados nas

caracteristicas anteriores, as quais, juntas, representam cerca de 30% desses
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fatores. Da-se um destaque para a capacidade de lideranga, especialmente do
diretor as praticas de gestdo participativa, ao ambiente da escola, a criagédo das
condigdes necessarias para o ensino e a aprendizagem, a cultura organizacional
instituinte, ao relacionamento entre os membros da escola, as oportunidades de
reflexdo conjunta e as trocas de experiéncias entre os professores.

A décima e ultima caracteristica organizacional enfatiza a autonomia escolar,
implicando uma gestdo descentralizada em que a escola executa um planejamento
compativel com as realidades locais, aplica processos de tomada de decisées sobre
problemas especificos, introduz mudangas nos curriculos e nas praticas de
avaliagao, decide sobre utilizagao e controle de recursos financeiros.

Percebe-se que muitas dessas caracteristicas organizacionais ja sao
conhecidas e discutidas nas redes de ensino e nas escolas publicas brasileiras.
Mas, de fato, inspirada em Morin (2012), reflito sobre o quanto os gestores
educacionais das redes de ensino e das escolas estdo conseguindo enxergar
nessas caracteristicas possibilidades para melhorar a qualidade da educacao?

Como refere Morin (2012, p. 285):

Somos habitados pela vida, pela espécie, por nossos ascendentes, pela
cultura, pela sociedade, pelas ideias. Sofremos o imprinting, submetem-nos
ao paradigma, a lei. Somos maquinas que parecem, muitas vezes, triviais.
Mas também somos maquinas de recalcar, esquecer, ocultar, iludir, mitificar,
enganarmo-nos. Nao podemos escapar ao destino de permanecermos
semiacordados e semissonambulos.

Permanecer “semiacordados” e “semissonambulos” ndo nos ajuda a avangar
na concepc¢ao de qualidade da educacéao. Por isso, é fundamental acompanharmos
as discussoes em torno dela, além do IDEB.

A CONAE 2018 produziu um documento de referéncia para subsidiar as
discussbes das conferéncias municipais, intermunicipais, regionais, estaduais e
distrital, apontando a necessidade de articulagado entre o PNE e o SNE na garantia
da qualidade, na avaliagdo e na regulagdo das politicas educacionais. Nesse
documento, a educacgéo aparece como um direito social, inscrito na CF, que deve
ser garantido a todos, esclarecendo que a garantia desse direito, “[...] s6 se efetiva
quando a educacdo ofertada é de qualidade” e “[...] para garantir educagédo com
qualidade social € preciso que todos (as), indistintamente, tenham acesso a ela”.

Esse documento define a educagao de qualidade, sendo:
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[...] aquela que contribui com a formagédo dos estudantes nos aspectos
humanos, sociais, culturais, filosoficos, cientificos, historicos,
antropolégicos, afetivos, econdbmicos, ambientais e politicos, para o
desempenho de seu papel de homem e cidaddo no mundo, tornando-se,
assim, uma qualidade referenciada no social®. (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, a “[...] educacdo se articula as diferentes dimensdes e
espacos da vida social, sendo, ela prépria, elemento constitutivo e constituinte das
relagdes sociais mais amplas”. Assim, o desafio em relacdo a qualidade da
educacao esta em “[...] superar as barreiras que essas dimensodes interpdem no

alcance do direito a educagdo”, considerando “...] o conjunto de dimensdes

intraescolares e extraescolares que precisam ser enfrentadas”. Destacando que:

Nas barreiras extraescolares destaca a necessidade de superagdo de
variaveis que se vinculam a relagbes sociais; e nas barreiras intraescolares:
melhorar as condigbes de acesso e permanéncia dos estudantes, os
processos de organizagao e gestdo do trabalho educativo, as condigdes de
trabalho, a gestdo educacional, a dindmica curricular, a formacdo e
qualificagédo dos trabalhadores (as) da educacgéao, além da infraestrutura das
instituicbes educativas.

A CONAE (2018) refor¢ca que existem pontos que precisam ser considerados
na implementagcdo das politicas de estado como monitoramento, avaliacdo e

controle social que garantam, em primeiro lugar, o acesso e, consequentemente, a

permanéncia do aluno na escola. Por isso:

[...] s&o necessarias politicas e agdes concretas que busquem a superagao
das desigualdades em todos os niveis, a criacdo de condi¢des para oferta
de ensino de qualidade social, processos educativos mais significativos da
aprendizagem, definicdo da relacao estudante-turma, financiamento publico,
revisdo das estruturas e caracteristicas da instituicdo escolar, criacdo de
mecanismos de controle social e processos avaliativos — em ambito
nacional e local.

Essa discussdao também contempla a necessidade de uma gestédo
democratica, materializada nas relagdes que se estabelecem entre “diferentes atores
do campo educacional — entes federados, sistemas de ensino, instituicdes
educacionais, profissionais da educacgao, estudantes e pais”. Isso porque a gestao
democratica diz respeito “[...] aos processos de tomada de decisdo, tanto nos

sistemas de ensino como nas instituicbes educacionais” na promogao e

fortalecimento da “[...] participagao dos diferentes segmentos da comunidade escolar

5 Disponivel em: http://conae.mec.gov.br/images/pdf/textos referencia_sobre eixos.pdf. Acesso em:
12 out. 2019.
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e local, tanto no planejamento quanto na execucado e avaliagdo das decisdes

tomadas”. Portanto:

E necessario estabelecer um compromisso coletivo com a qualidade da
educacédo e isto se da com o fortalecimento da participacdo popular e do
controle social. Controle social ndo apenas no sentido estrito de
fiscalizagdo, mas antes no sentido da responsabilidade compartilhada pelas
politicas educacionais, seu monitoramento, acompanhamento e avaliagéo
em todos os seus aspectos, inclusive na sua gestao.

Por consequéncia disso, na préxima parte discuto a gestdo educacional como

uma dimensao balizadora para melhorar a qualidade da educacao.

2.2 A Gestao Educacional

Nesta parte, discuto a gestdo educacional conceituada nesta pesquisa como:

Gestdo Educacional corresponde ao processo de gerir a dindmica do
sistema de ensino como um todo e de coordenagdo das escolas em
especifico, afinado com as diretrizes e as politicas educacionais publicas,
para a implementagcdo das politicas educacionais e projetos pedagogicos
das escolas, compromissado com os principios da democracia e com
métodos que organizem e criem condi¢gdes para um ambiente educacional
autdbnomo (solucdes proéprias, no ambito de suas competéncias) de
participacdo e compartilhamento (tomada conjunta de decisdes e efetivagéo
de resultados), autocontrole (acompanhamento e avaliagdo com retorno de
informacgdes) e transferéncia (demonstragdo publica de seus processos e
resultados). (LUCK, 2006, p. 35).

Guiada por Morin (2015), entendo, também, que a gestdo educacional se
torna uma acéo politica que se estabelece a partir das ideologias e dos movimentos
realizados pelos gestores nos diferentes espagos e esses refletem diretamente nos
processos e nas acgbes. Conforme discutido anteriormente, a concepcido da
qualidade da educacédo € ampla e polissémica, entendida, nesta pesquisa, como
uma permanente constru¢ao e (re)construgcdo da escola. Por esse motivo, discuto,
nesta parte, a relagdo e dependéncia da gestdo educacional para uma melhor
qualidade da educacao.

Cabe ressaltar que nao tenho a intengao de definir e nem apontar modelos de
gestdao e formas de fazer gestdo para uma escola de qualidade, mas ampliar a
discussao do quanto uma educacao de qualidade depende dela.

Com o intuito de dialogar sobre as bases da gestdo educacional, apoio-me

em Lick (2011, p. 53) que defende a gestdo como uma “[...] proposi¢gao de um novo
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entendimento de organizagao educacional e de seus processos e, para além disso,
das relagdes da educagcdo com a sociedade e das pessoas dentro do sistema de
ensino e da escola”

Para Luck (2011, p. 53), a gestéo “[...] n&o se propde a depreciar ou invalidar
a importancia da administracdo, mas sim a superar as limitacdes de enfoques
fragmentados, simplificados e reduzidos.” e ainda reforga que, para ser efetiva, “[...]
a gestao baseia-se na administragdo e a propdée como uma dimens&o da gestdo que
possibilite o0 bom funcionamento das demais dimensbdes”.

Em linhas gerais, Luck (2006) define que a gestdo educacional [...]
estabelece o direcionamento e a mobilizagdo capazes de sustentar e dinamizar o
modo de ser e de fazer do sistema de ensino e das escolas”. Assim, a gestado
educacional e aos gestores compete, segundo Luck (2011, p. 111), “[..]
compreender tais perspectivas e respectivos processos, de modo a desenvolverem
sua competéncia para liderarem com unidade de agdo sobre a qual tém
responsabilidade”.

Na area da educagdo, a gestdo passa a ser discutida, a partir da década de
1990, por meio da LDB (1996), a qual adotou o termo associado as formas
democratica e participativa como um dos principios do ensino publico. A definigao de
gestao caracterizada como democratica e participativa € positiva porque prioriza o
envolvimento da comunidade escolar na elaboragdo do projeto pedagogico da
escola, porém, por vezes, pode minimizar o entendimento acerca das fun¢des e das
responsabilidades dos gestores.

Segundo Paro (1993), a LDB deixa pontos obscuros quanto a distribuigao de
poder e autoridade nas escolas, apontando para uma auséncia de regulamentagao
precisa do principio constitucional da gestdo democratica no ensino publico, quanto
as reformas de escolha de diretores.

Para Cury (2002), a gestao tem uma dimensao diferente da visao tradicional
de administracdo como burocracia, do diretor exercendo papel de chefe, de uma
lideranga autoritaria ou de uma postura tecnocratica. Trata-se de um novo
administrar que traduz a comunicacéo, o dialogo, a democracia, dentro de uma visao
sistémica. Por esse motivo, Paro (1993) defende a eleigdo de diretores e vincula
outras medidas para superar a direcdo monocratica da escola.

A literatura explorada até agora da indicios de que a gestdo educacional pode

ser uma dimensao balizadora para melhorar a qualidade da educagao. Entretanto,
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os diferentes pontos de vista em relagédo a definicdo do que significa uma educagéao
de qualidade, bem como as formas de gestdo educacional adotadas nas redes de
ensino e nas escolas, carecem de aprofundamento empirico.

Estando a gestdo educacional associada a visao estratégica, Vieira (1997)
integra, num so processo, o planejamento, a formulagédo de politicas educacionais e
sua implementagdo, constituindo um gerenciamento da educagdo através de
parametros econdémicos de eficiéncia e eficacia. Ademais, Cerqueira e Freitas (1999)
também incorporam a gestdo em um unico processo.

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007), a infraestrutura, as caracteristicas da
escola, os projetos desenvolvidos e o clima escolar também s&o condi¢des
importantes de gestdo que levam a qualidade da educagéo.

De acordo com Soares (2012), as caracteristicas que mais se destacam para
a analise da eficiéncia das escolas, no contexto brasileiro, séo a infraestrutura e os
fatores externos a organizagao da escola, ou seja, sua governanga, a formacao dos
professores, a relagdo com as familias, o clima interno e o processo de ensino. Para
Soares (2012, p. 13):

Cada um desses itens de analise, ao serem eles tratados a partir da
perspectiva do ‘fator escola’, busca explicitar as varias formas com que a
escola interfere no desempenho escolar. Cabe entdo ressaltar que, por
exemplo, o “grupo professor” ndo é abordado da perspectiva da relagdo
aluno/professor, mas sim pelo ponto de vista da organizagdo escolar, ou
seja, qual & o tempo de servigo dos professores, como sdo as relagbes
entre eles, qual é a sua formacao, etc.

Quanto a infraestrutura e fatores externos a organizagdo da escola, Soares
(2012, p.14) alerta que a compreensao do funcionamento de uma escola “[...] ndo
pode deixar de lado o conhecimento da sua infraestrutura e de fatores que Ihe séo
externos, ou seja, aqueles que ela ndo pode controlar, mas que influenciam
diretamente a sua organizacao”. Nesse caso, reconhecer a importancia do contexto
e as condigdes de trabalho dos gestores e dos professores é essencial “[...] para
estabelecer quais sdo os limites e as possibilidades de uma escola”. E importante
perceber como as escolas reagem diante desses fatores externos e desses
elementos previamente definidos pela realidade social, pois, segundo Soares (2012,
p. 14), “[...] ha uma situagdo de imobilismo ou elas procuram buscar solugdes que

amenizem essas interferéncias externas”. Em suma:
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O que se percebe na literatura é que uma lideranga eficiente, tanto em suas
fungbes administrativas quanto em suas fungdes pedagdgicas, deve buscar
um relacionamento préximo e tranquilo com a equipe de trabalho, sendo
capaz de mobilizar os supervisores e os professores para o cumprimento
dos objetivos educacionais estabelecidos na escola. O diretor deve também
buscar interagir com os alunos no sentido de deixa-los interessados em sua
propria aprendizagem. A interagdo entre a lideranga administrativa e os
outros sujeitos presentes na escola é tdo importante quanto a boa
capacidade administrativa de gerenciamento de recursos. (SOARES, 2012,
p. 17).

Para Libaneo (2013, p. 32), “...] o estilo de gestdo adotado pela diregcao
influencia as interagdes entre os participantes da mesma, determinando as mais
variadas praticas e formas de relacionamento”. Para ele, um dos fatores
determinantes € o modo como as escolas funcionam, pois suas praticas de
organizacao e de gestao fazem a diferenga em relagcéo aos resultados alcangcados
pelos alunos.

Com base em diferentes estudos realizados no Brasil, Libaneo (2001)
apresenta trés concep¢des de modelos e caracteristicas a organizagdo da gestéao
escolar: 1) técnico-cientifica ou funcionalista; 2) autogestionaria; e 3) democratico-
participativa.

A gestdo técnico-cientifica, também conhecida como funcionalista, segue a
linha da hierarquia de cargos e fung¢des, com a prescricdo detalhada de fungdes,
acentuando-se a divisdo técnica do trabalho escolar. Nesse modelo, o poder esta
centralizado no diretor, destacando-se as relagbes de subordinagdo em que uns tém
mais autoridade do que outros. Da-se énfase nos processos administrativos como
normas, regras, procedimentos burocraticos e controle das atividades, por vezes
deslocando-se dos objetivos especificos da escola. A comunicagéo é caracterizada
como linear, ou seja, de cima para baixo, pautada por normas e regras.

No modelo de gestao autogestionaria, a responsabilidade da equipe diretiva é
coletiva e na auséncia do diretor todos os membros da escola sdo vistos como igual.
Neste, a énfase esta nas inter-relagcbes mais do que nas tarefas, pois as decisdes
sao coletivas, eliminando a autoridade e o poder. Isso promove a auto-organizagao
das pessoas por meio de eleicdes e alterndncia no exercicio de funcdes. Ao
contrario da funcionalista, recusa normas e sistemas de controle, acentuando-se a
responsabilidade coletiva.

No modelo de gestdo democratico-participativo, a relagdo € organica entre a

diregcdo e os demais membros da escola e existe uma busca por objetivos comuns
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que sao assumidos por todos. A forma de gestao é coletiva, mas advoga que cada
um assuma o seu papel no trabalho, admitindo-se a coordenagdo e avaliagao
sistematica da operacionalizagdo das decisbes tomadas dentro de uma
diferenciacdao de funcbes e saberes. Preza pela qualificacdo e competéncia
profissional, pela objetividade no trato das questbes da organizagéo e baseia-se em
coleta de informagdes reais. Adota 0 acompanhamento e avaliagédo sistematica com
finalidade pedagogica para construgdo de diagnostico, reorientagdo dos rumos/
agdes e tomada de decisdes. Neste modelo, todos estdo envolvidos na gestao e sao
avaliados.

Ao analisar essas trés caracteristicas de gestdo, apontadas por Libaneo
(2001), percebe-se que um modelo complementa o subsequente e busca
acompanhar as mudangas na sociedade. De acordo com Libaneo (2001, p. 3),
atualmente, o modelo democratico-participativo tem sido apontado pela legislagao e
por uma corrente tedrica como aquele que prevalece na organizagao escolar

brasileira. Conforme esse autor:

Esta corrente afirma que a escola nao é uma estrutura totalmente objetiva,
mensuravel, independente das pessoas, ao contrario, ela depende muito
das experiéncias subjetivas das pessoas e de suas interagbes sociais, ou
seja, dos significados que as pessoas dao as coisas enquanto significados
socialmente produzidos e mantidos. Em outras palavras, dizer que a
organizacao & uma cultura significa que ela é construida pelos seus préprios
membros. Esta maneira de ver a organizagao escolar ndo exclui a presenga
de elementos objetivos, tais como as ferramentas de poder externas e
internas, a estrutura organizacional, e os préprios objetivos sociais e
culturais definidos pela sociedade e pelo Estado. (LIBANEO, 2001, p. 3).

Ao compreender que a escola ndo € uma estrutura objetiva, mensuravel e
independente das pessoas, torna-se imprescindivel discutir o papel dos gestores
educacionais, suas experiéncias e seus movimentos na busca de entender como se
constroem e se estabelecem as relagcbes e os processos nas redes de ensino e nas
escolas.

Para Morin (2005, p. 65), o ser humano € um ser complexo, capaz de se auto-
organizar e de estabelecer relagbes com o outro, mas necessita de [..]
autoconhecimento pela integragdo do observador na sua observacéo, pelo retorno a
si para objetivar-se, compreender-se e corrigir-se, o que constitui, a0 mesmo tempo,

um principio de pensamento e uma necessidade ética”.
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Nesta necessidade de autoconhecimento e de relagdo com o outro, o sujeito
encontra a autotranscendéncia, superando-se, interferindo e modificando o seu meio
em um processo de auto-eco-organizagdo, onde a autonomia e dependéncia se
entrelacam a partir de sua dimenséo ética que reflete seus valores, escolhas e
percepgdes de mundo.

Ser sujeito, segundo Morin (2005, p. 19), “[...] € se autoafirmar situando-se no
centro do seu mundo”, assim, compreender os sujeitos implica olhar o ser vivo, sua
forma de auto-organizacdo e interagcdo com o meio, entendendo que logicas
antagbnicas de pensar e agir se reproduzem e se complementam aos padrdes
preestabelecidos de cada individuo.

Para Morin (2012, p. 74), o sujeito € um ser bio-légico, bio no sentido de
“autoafirmacgéo do individuo vivo, pela ocupacgédo do centro do seu mundo” e ldgico
no seu carater computacional, de processamento de informagbes para conhecer e
agir. Dessa relagao entre bio-légico é que Morin (2012, p. 76), enfatiza que “[...] o
individuo vive para si e para o outro dialogicamente”. Assim, a relagdo com o outro,

de acordo com o autor, se estabelece considerando que:

O outro significa, ao mesmo tempo, o semelhante e o dessemelhante;
semelhante pelos tragos humanos ou culturais comuns; dessemelhantes
pela singularidade individual ou pelas diferengas étnicas. O outro comporta,
efetivamente, a estranheza e a similitude. A qualidade do sujeito permite-
nos percebé-lo na semelhanca e dessemelhanca. O fechamento
egocéntrico torna o outro estranho para nds; a abertura altruista o torna
simpatico. O sujeito é por natureza aberto e fechado. (MORIN, 2012, p. 77).

Guiada por Morin (2012, p. 81), entendo que o “[...] sujeito humano é
complexo por natureza e por definicdo” o que me faz acreditar que em qualquer
organizagao, seja publica ou privada, existira uma complexidade entre as pessoas e
as relagdes na gestdo. Os sete principios da complexidade introduzidos por Morin
(2003), apresentados no quadro 6, apontam causalidades nos diferentes niveis das
organizagdes complexas, as quais sao produzidas e (re)produzidas pelas interagdes

dos individuos que a constituem.
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Quadro 6 - Os sete principios da complexidade

Principios

Causalidades

1) Principio
Sistémico ou Organizacional

Soma das partes (liga o conhecimento das partes ao
conhecimento do todo). As redes, 0s processos
entrelagcados, os organogramas e matrizes.

2) Principio Hologramatico

Inspira-se nos hologramas em que cada ponto contém a
quase totalidade da informagdo do objeto que
representa. As partes estdo no todo, mas o todo
também esta nas partes (a sociedade esta presente no
individuo como totalidade). P6e em evidéncia esse
aparente paradoxo das organizagbes complexas, em
que nao apenas a parte esta no todo, como o todo esta
inscrito na parte.

3) Principio do circuito retroativo

Permite o] conhecimento dos processos
autorreguladores, rompendo com o principio da
causalidade linear, ao reconhecer que a causa age
sobre o efeito e o efeito sobre a causa. Esse mecanismo
de regulagédo permite, assim, a autonomia do sistema.
Os seres vivos produzem, eles proéprios, os elementos
gue os constituem e se auto-organizam por meio desse
processo (autoproducgéo).

4) Principio do circuito recursivo

Ultrapassa a nocdo de regulagdo com as de
autoproducdo e auto-organizagdo. Os efeitos e os
produtos sao necessarios ao processo que os produz,
vé o produto como resultado daquilo que o produz. Os
efeitos retroagem sobre as causas e as realimentam. Os
individuos humanos produzem a sociedade nas
interagbes e pelas interagbes, mas a sociedade, a
medida que emerge, produz a humanidade desses
individuos, fornecendo-lhes a linguagem e a cultura.

5) Principio da
autonomia/dependéncia (auto-
organizagao)

Os seres vivos sdo seres auto-organizados, que nao
param de se autoproduzir e, por isso mesmo,
despendem energia para manter sua autonomia. A
autonomia e dependéncia se entrelagcam. As agdes com
frequéncia escapam ao controle de seus autores e
produzem efeitos inesperados €, as vezes, até opostos
aos esperados.

6) Principio dialégico

Ele une dois principios ou no¢des que deviam excluir-se
reciprocamente, mas sao indissociaveis em uma mesma
realidade. Ha contradicbes que n&o podem ser
resolvidas. Isso significa que existem opostos que séo
ao mesmo tempo antagbnicos e complementares.

7) Principio da reintrodugéo do
conhecimento em todo
conhecimento

Todo conhecimento € uma reconstrugdo feita por
alguém inserido em uma cultura e tempo determinados.
Na interagdo sujeito e objeto, o observador faz parte
daquilo que observa. Um pensamento capaz de ndo se
fechar no local e no particular, mas de conceber os
conjuntos, estaria apto a favorecer o senso da
responsabilidade e o da cidadania.

Fonte: Elaborada pela autora, com base em Morin (2003), 2020.
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Esses sete principios apresentados por Morin (2003) nos mostram a
complexidade da relagdo dos individuos que produzem a sociedade e como essa
produz os individuos que a produzem. O que se percebe € que esses sete principios
acontecem em um movimento espiral, por meio da evolugéo histérica e humana, na
qual, a partir das interagdes, a sociedade reage e retroage, baseada em valores e

experiéncias culturais. Para Morin (2005, p. 86):

Nao sédo apenas as relagdes entre nagdes, povos, religides, ideologias, mas
também as relagdes entre os individuos numa mesma familia, num mesmo
povoado, num mesmo edificio, numa mesma empresa, que sdo atingidas
pelo céancer dos mal-entendidos e das animosidades, maledicéncias,
inimizades. Ndo ha somente fanatismo, dogmatismo, imprecagtes e furias,
ha também a capacidade de compreender a si e ao outro. O mal ético esta
na barbarie das relagcbes humanas, no préprio coragdo da civilizagao.
Enquanto permanecermos como somos, continuaremos barbaros e
mergulhados na barbarie.

Nesse caso, a busca por uma gestdo educacional sistémica na educagao
depende das relagdes entre os individuos que, sao atingidas pelo mal-entendido e
carregadas de desafios, exigindo dos gestores educacionais competéncias para
novas abordagens. Partindo disso, a gestdo ndo se esgota na escola, pois esta
atrelada a uma gestdo macro (rede de ensino) e, de acordo com Werle (2004, p.
118), a “[...] acédo profissional, situa-se numa dimensdo temporal, ocorre em
instituicdes e pessoas que trazem marcas de suas relagdes, decisdes e agdes, que
sao historicamente constituidas no tempo e no espacgo”.

Com isso, o paradigma da gestdo educacional no contexto contemporaneo
pressupde entender que a realidade precisa ser vista como dindmica e imprevisivel
e, por isso, os sete principios da complexidade, abordados por Morin (2003), de
certa forma se complementam e dependem do perfil e do nivel de compreensao que
cada gestor carrega das suas experiéncias tanto de vida como profissional. Ao

contrario disso, segundo Morin (2005, p. 109), a incompreenséo:

[...] impera nas relagbes entre os seres humanos. Faz estragos nas familias,
no trabalho, na vida profissional, nas relacées entre os individuos, povos,
religides. Cotidiana, onipresente, planetaria, gera os mal-entendidos,
provoca o desprezo e o 6dio, suscita a violéncia e sempre anda ao lado das
guerras. Com frequéncia, na origem dos fanatismos, dos dogmatismos, das
imprecacgdes, dos ataques de furia, ha incompreenséo de si e de outros. A
incompreensdo acompanha as linguas, os habitos, os ritos, as diferentes
crengas.



95

Por esse motivo, apoiada em Luck (2006), é fundamental que os gestores
educacionais reflitam sobre como sido estabelecidas as relagdes e o didlogo nas
redes de ensino e nas escolas, provocando uma autoavaliagdo das suas agodes, no
sentido de entender o quanto elas estdo alinhadas ou ndo com as responsabilidades
que os competem. Além disso, ha necessidade de identificar experiéncias positivas
a partir dos processos, das estratégias e dos resultados obtidos para aprofundarmos
qual a relagédo da gestdo com a qualidade da educacao.

Guiada por Morin (2003), busco elucidar, neste referencial, o quanto a gestéao
educacional na perspectiva dialégica, participativa e sistémica depende das pessoas
e dos movimentos realizados por elas para acompanhar as rapidas mudangas na
sociedade para compreendé-las e (re)significa-las nos diferentes contextos em que

atuam, abrindo-se para interagir com o novo, pois, segundo Morin (2003, p. 18):

O enfraquecimento de uma percepcao global leva ao enfraquecimento do
senso de responsabilidade — cada um tende a ser responsavel apenas por
sua tarefa especializada —, bem como ao enfraquecimento da solidariedade
— ninguém mais preserva seu elo organico com a cidade e seus
concidadéos.

Nessa relagcado de dependéncia, apoio-me novamente em Luck (2011), a qual
defende a necessidade de reconhecer a capacidade de lideranca das pessoas
envolvidas na gestado, pois ndo basta construir de forma coletiva um bom projeto
pedagdgico, € necessario acompanhar a sua implementagcdo, envolver a
comunidade escolar e intervir nos pontos criticos. Esse envolvimento com todas as
partes, segundo Morin (2003), € um ato complexo e, as vezes, dificil, pois depende
da capacidade do autoconhecimento das pessoas, da sua formacgdo, da sua
preparagdo e das competéncias desenvolvidas para atuar em um contexto de
rapidas mudancgas que impactam na sociedade, na vida, nas escolas e nas formas
de ensino e aprendizagem.

Para Morin (2003), toda producgéao tedrica € uma traducdo de uma forma de
pensar sobre a percepgdo e a interpretagdo da realidade e toda concepcgao é
passivel de mudancas, conforme o entendimento ontolégico dos sujeitos e a
percepcao das coisas, dos novos pensamentos, dos raciocinios e das reflexdes que
se somam com o passar do tempo. Assim, os fundamentos de Morin (2003)
propdéem entender a visdo dos sujeitos, considerando o seu fisico, o0 seu biolégico e

o0 seu social de forma complexa, sob uma o6tica sistémica, ou seja, a soma das
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partes, pois o0 sujeito esta carregado de subjetividades alimentadas por ideologias e
crengas que, de acordo com Morin (2005, p. 20), “[...] cada um vive para si e para o

outro de maneira dialégica, ou seja, ao mesmo tempo, complementar e antagénica”.

O ser humano nos é revelado em sua complexidade: ser, ao mesmo tempo,
totalmente biolégico e totalmente cultural. O cérebro, por meio do qual
pensamos, a boca, pela qual falamos, a mao, com a qual escrevemos, séo
orgaos totalmente biolégicos e, ao mesmo tempo, totalmente culturais. O
que ha de mais biolégico — o sexo, o nascimento, a morte — é, também, o
que ha de mais impregnado de cultura. Nossas atividades biologicas mais
elementares — comer, beber, defecar — estdo estreitamente ligadas a
normas, proibigdes, valores, simbolos, mitos, ritos, ou seja, ao que ha de
mais especificamente cultural; nossas atividades mais culturais — falar,
cantar, dangar, amar, meditar — pdem em movimento Nossos corpos,
nossos 6rgaos; portanto, o cérebro. A partir dai, o conceito de homem tem
dupla entrada: uma entrada biofisica, uma entrada psicossociocultural; duas
entradas que remetem uma a outra. (MORIN, 2005, p. 40).

Sendo assim, reitero a necessidade do dialogo, permitindo uma reflexdo da
compreensao da resolugédo de contradi¢des, o que significa que existem opostos que
sao ao mesmo tempo antagdénicos e complementares. Nessa logica apresentada por
Morin (2005), como compreender a si mesmo e compreender 0s outros?

Para Morin (2005, p. 112-113), a compreensdo humana necessita ser
conjugada, relacionando trés procedimentos: a compreensdo objetiva, a
compreensdo subjetiva e a compreensdo complexa.

A compresséo objetiva comporta a explicagao, a qual reune e articula dados e
informagdes objetivos relativos a uma pessoa, a um comportamento, uma situagéo
entre outros aspectos. Esse procedimento de compreensido fornece as causas e
determinagdes necessarias a uma compreensao objetiva capaz de integrar tudo isso
em uma apropriagao global.

A compresséo subjetiva esta alinhada com a projegao e identificagdo, ou seja,
segue a linha de compreender o que vive o outro, seus sentimentos, motivagbes e
sofrimentos, por exemplo.

A compreensdo complexa engloba a objetiva e a subjetiva, pautada na
explicagdo. Ela é multidimensional e ndo reduz, tomando em conjunto diversas
dimensdes ou aspectos das pessoas. Insere nos contextos e, simultaneamente, a
imaginar as fontes psiquicas e individuais dos atos e das ideias de um outro, suas
fontes culturais e sociais, suas condi¢gdes histéricas eventualmente perturbadas e

perturbadoras. Visa captar os aspectos singulares como globais.
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Esses trés procedimentos para a compreensdao humana, apresentados por
Morin (2005), precisam ser ponderados no ambito da gestdo educacional e nos
processos de selecdo dos gestores, refletindo o quanto a explicagdo e a
compreensdo se complementam, mas nao se superam, pois uma depende da outra
e uma corrige a outra. Na estratégia de uni-las € que avangamos na compreenséo
complexa.

Para Morin (2003, p. 55), “[...] A maior certeza que nos foi dada é a da
indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na acdo, mas também no
conhecimento”. Por esse motivo, defende que o pensamento complexo é uma
oportunidade de visualizar novas formas para os processos, principalmente aquelas
que possibilitam ampliar o entendimento frente aos novos paradigmas da
contemporaneidade. Segundo o autor (2005, p. 123), a “[...] compreensao exige que
noés compreendamos a ndés mesmos, reconhecendo as nossas insuficiéncias e
caréncias, substituindo a consciéncia autossuficiente pela consciéncia da nossa

insuficiéncia”. Assim:

A compreensdo humana nos chega quando sentimos e concebemos os
humanos como sujeitos; ela nos torna abertos a seus sofrimentos e suas
alegrias. Permite-nos reconhecer no outro os mecanismos egocéntricos de
autojustificagdo, que estdo em nds, bem como as retroagbes positivas (no
sentido cibernético do termo) que fazem degenerar em conflitos
inexplicaveis as menores querelas. E a partir da compreens&o que se pode
lutar contra o 6dio e a exclusdo. (MORIN, 2003, p. 51).

Sendo assim, a compreensao humana depende do pensamento complexo e,
de acordo com Morin (2012, p. 102), pode comportar e desenvolver “diferentes tipos

ou modos de inteligéncia:

O pensamento complexo comporta e desenvolve diferentes tipos ou modos
de inteligéncia, mas os supera pela importdncia de seu componente
reflexivo e pela sua aptiddo organizadora e criadora. A inteligéncia resolve
problemas. O pensamento também resolve problemas, mas pde outros mais
profundos, gerais, sem solugdo, entre os quais os metafisicos; pde o
problema a sua prépria validade; de seus limites. Quanto mais se
desenvolve, mais se resolve problemas; quanto mais problematiza, mais se
problematiza.

Se considerarmos que todas as variaveis apresentadas até agora sao
importantes e impactam nas pessoas e nas suas formas de gestdo, a mudanca para

um pensamento complexo exige uma reforma de principios e uma reflexdo

epistemologica que, segundo Morin (2012), € longa e dificil, pois:
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Um tal pensamento torna-se, inevitavelmente, um pensamento do
complexo, pois ndo basta inscrever todas as coisas ou acontecimentos em
um “quadro” ou uma “perspectiva’. Trata-se de procurar sempre as relagdes
e inter-retro-agcbes entre cada fendmeno e seu contexto, as relagbes de
reciprocidade todo/partes: como uma modificagado local repercute sobre o
todo e como uma modificacdo do todo repercute sobre as partes. Trata-se,
ao mesmo tempo, de reconhecer a unidade dentro do diverso, o diverso
dentro da unidade; de reconhecer, por exemplo, a unidade humana em
meio as diversidades individuais e culturais, as diversidades individuais e
culturais em meio a unidade humana. Enfim, um pensamento unificador
abre-se de si mesmo para o contexto dos contextos: o contexto planetario.
(MORIN, 2003, p. 25).

Apesar da dificuldade, faz-se necessario provocar tal mudanga para “[...] ndo
reduzir um ser humano a sua ideologia nem as convicgdes culturalmente nele
gravadas”, conforme aponta Morin (2005, p. 114), pois, segundo ele, as pessoas

estdo ligadas as suas culturas e sao elas que:

[..] se tornam evolutivas, por inovagdes, absorcdo do aprendizado,
reorganizagdes; sdo as técnicas que se desenvolvem; s&o as crengas e 0s
mitos que mudam; foram as sociedades que, a partir de pequenas
comunidades arcaicas, se metamorfosearam em cidades, nacbes e
impérios gigantes. No seio das culturas e das sociedades, os individuos
evoluirdo mental, psicoldgica, efetivamente. (MORIN, 2012, p. 35).

Paralelo a compreensao do pensamento complexo, o processo de evolugao
dos individuos ndo para e cada vez mais as inovagbes tecnologicas estao
provocando na sociedade transformacbes sociais, exigindo das pessoas uma
capacidade em compreender questdes complexas. Sendo a escola reconhecida
como um espago social para o desenvolvimento humano, ela necessita de uma

revisdo e uma constante vigilancia por aqueles que se ocupam de seus métodos

educacionais que, segundo Morin (2005, p. 115):

Os contextos culturais devem ser reconhecidos para compreender os
pensamentos e os atos dos individuos oriundos de diferentes culturas, das
quais o sagrado, o tabu, o licito e a honra nos séo estranhos e estrangeiros.
Dai a necessidade de compreender que a honra do outro possa obedecer a
um codigo diferente do nosso, logo de considera-la segundo os critérios
dessa cultura, ndo dos nossos.

Lembrando que, conforme Morin (2012, p. 35), a cultura é construida por um

conjunto de aspectos que precisam ser considerados, como:
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[...] habitos, costumes, praticas, savoir-faire, saberes, normas, interditos,
estratégias, crencgas, ideias, valores, mitos, que se perpetua de geragdo em
geracao, reproduz-se em cada individuo, gera e regenera a complexidade
social. A cultura acumula o que é conservado, transmitido, aprendido e
comporta varios principios de aquisicdo e programas de agao. O primeiro
capital humano é a cultura.
Em resumo, Morin (2012, p. 36) aponta que € por meio da cultura que se “[...]
permite aprender e conhecer, mas também € o que impede de aprender e de
conhecer fora dos seus imperativos e das suas normas”. Assim, em conformidade

com o autor:

A cultura humanistica € uma cultura genérica, que, pela via da filosofia, do
ensaio, do romance, alimenta a inteligéncia geral, enfrenta as grandes
interrogagdes humanas, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece a
integragdo pessoal dos conhecimentos. A cultura cientifica, bem diferente
por natureza, separa as areas do conhecimento; acarreta admiraveis
descobertas, teorias geniais, mas ndo uma reflexdo sobre o destino humano
e sobre o futuro da propria ciéncia. A cultura das humanidades tende a se
tornar um moinho despossuido do grdo das conquistas cientificas sobre o
mundo e sobre a vida, que deveria alimentar suas grandes interrogacdes; a
segunda, privada da reflexao sobre os problemas gerais e globais, torna-se
incapaz de pensar sobre si mesma e de pensar os problemas sociais e
humanos que coloca. (MORIN, 2003, p. 17-18).

Dessa forma, a propria sociedade se transforma e se desenvolve, mas,
também, retroage ou se estabiliza de acordo com a sua cultura. Para Morin (2003, p.
33), a cultura das humanidades “[...] favorece a aptidao para a abertura a todos os
grandes problemas, para meditar sobre o saber e para integra-lo a prépria vida”.
Além disso, serve para “[...] melhor explicar, correlativamente, a prépria conduta e o
conhecimento de si”.

No caso dos gestores educacionais, ha necessidade de compreender quais
as formas de gestdo estao contribuindo para melhorar a qualidade da educagao. O
que implica olhar para cada contexto escolar e dialogar com aqueles que estdo a
frente da gestdo, respeitando a convergéncia e o antagonismo de opinides. Um
exercicio constante e fundamental que, segundo Morin (2012, p. 124), “[...] todo o
potencial de compreensdao existe em cada um, mas em estado de
subdesenvolvimento”. Por isso, de acordo com ele (2005, p. 59), “[...] necessitamos
de um conhecimento capaz de levar em consideragdo as condicoes da acao e a
prépria acao, de contextualizar antes e durante a agao”.

Para Libaneo (2013), a conducdo da gestdo e das acbes precisa ser

compartilhada na escola, pois € no espago escolar que a estrutura e os processos
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sdo construidos por aqueles que nela trabalham. Ele defende que todo espaco
educativo tem seus objetivos sociopoliticos que, para serem colocados em pratica,
necessitam de meios operacionais que dependem de um coletivo de pessoas, ou
seja, dos funcionarios, dos professores, das familias, dos alunos e da comunidade.

No entanto, nessa gestdo de pessoas, a atuacao e a lideranga da equipe
gestora faz-se necessaria com profissionais incorporados de saberes e
competéncias que possibilitem, por meio da agdo, a reconstru¢do constante das
agdes, pois, segundo Morin (2005, p. 77), “[...] estamos no decorrer de processos
complexos, aleatdrios, antagbénicos”.

Para Libaneo (2013), o processo reflexivo € imprescindivel, tanto para o
desenvolvimento profissional como para o enfrentamento das mudancas, na busca
de uma constru¢do da identidade profissional que atenda as exigéncias da

sociedade. Sobre isso 0 autor nos convida a seguinte reflexao:

Pensamos que para enfrentar as mudangas, a agdo e a reflexdo atuam
simultaneamente, porque elas estdo entrelagadas. Podemos refletir sobre a
nossa agao, transformando nossa agao em pensamento. Ao mesmo tempo,
podemos traduzir as ideias em acbes. Propbe-se, assim, uma formacao
profissional — tanto inicial como continuada —, baseada na articulagdo entre
a pratica e a reflexdo sobre a pratica, de modo que o professor va se
transformando em um profissional critico reflexivo, isto €, um profissional
que domina uma pratica refletida. (LIBANEO, 2013, p. 39).

E nessa pratica refletida que me apoio em Libaneo, Oliveira e Tosch (2012, p.
412) na defesa de que “[...] as formas de organizacdo e gestdo sdo sempre meios,
nunca fins.”. Assim, “[...] os meios existem para alcangar determinados fins e lhes
sdo subordinados”, criando uma dependéncia e correlagdo entre a gestdo, as

pessoas e as interagdes. Para Morin (2012, p. 52):

Os individuos sao os produtos do processo reprodutor da espécie humana,
mas esse processo deve ele mesmo ser produzido pelos individuos. Assim,
a espécie produz os individuos produtores da espécie, os individuos
produzem a sociedade produtora dos individuos; espécie, sociedade,
individuo produzem-se; cada termo gera e regenera o outro. A sociedade
vive para o individuo, que vive para a sociedade; sociedade e individuo
vivem para a espécie, que vive para o individuo e a sociedade. Cada um
destes termos &, ao mesmo tempo, meio e fim: a cultura e a sociedade
permitem a realizagdo dos individuos, as interagdes entre os individuos
permitem a perpetuagao da cultura e a auto-organizagao da sociedade.

Dessa forma, as interagdes entre as pessoas em uma sociedade acontecem

de forma constante. Sendo a gestdo um meio para alcancar os fins, ou seja,
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melhores resultados no processo educacional, o dialogo necessita incorporar como
se constréi a relagdo entre o individuo, a sociedade, entendendo que o
complementar pode se tornar antagénico. (MORIN, 2012, p. 52).

Dialogar inclui rever o perfil, a fungdo e as responsabilidades dos gestores
educacionais a ponto de provocar reflexdes significativas para os processos em prol
da qualidade da educacgao almejada e construida em cada contexto escolar, tendo a

crenga de que, segundo Libéneo, Oliveira e Tosch (2012, p. 414):

[...] as escolas sdo ambientes formativos, o que significa que as praticas de
organizacgao e gestao educam, isto &, podem criar ou modificar os modos de
pensar e agir das pessoas. Por outro lado, também a organizagdo escolar
aprende com as pessoas, uma vez que sua estrutura e seus processos de
gestdo podem ser construidos pelos préprios membros que a compdem. Ou
seja, as pessoas mudam com as praticas organizativas, as organizagdes
mudam com as pessoas.

Ao concluir a reflexdo sobre a gestdo educacional, percebo que a
complexidade da tematica esta nas pessoas em si e na relagdo entre elas, pois sao
0s sujeitos que (re)criam os processos com base nas suas compreensdes e
delimitagbes de mundo. Morin (2003, p. 49) ressalta que “[...] o conhecimento da
complexidade humana faz parte do conhecimento da condicdo humana; e esse
conhecimento nos inicia a viver, a0 mesmo tempo, com seres e situagdes
complexas”.

Todavia, tenho ciéncia de que a reflexdo fomentada neste referencial tedrico
nao da conta de atender toda a complexidade da concepgao da gestao educacional,
pois o trabalho na educagao é continuo e depende do convivio e das relagbes entre
as pessoas que se estabelecem nos diferentes contextos educacionais. Por outro
lado, existe uma necessidade de olhar para a gestdo das redes de ensino e das
escolas, identificando quais sdo as formas que mais proporcionam o conjunto de
condicbes necessarias para melhorar a qualidade da educacdo, enfatizada nesta
pesquisa.

Enfim, Libéneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 411) apontam que a organizagao e
a gestao se constituem de um conjunto de condigdes e meios que sao “[...] utilizados
para assegurar o bom funcionamento da instituicdo escolar de modo que alcance os
objetivos educacionais esperados”. Para eles, os termos organiza¢ao e gestéo estao
frequentemente associados a ideia de administracdo “[...] governo provisdo de

condi¢des de funcionamento de determinada instituicdo social — familia, empresa,
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escola, 6rgdo publico, entidades sindicais, culturais, cientificas etc.”. Assim,

resumindo, segundo os autores:

[...] organizacdo e a gestdo referem-se ao conjunto de normas, diretrizes,
estrutura organizacional, acbes e procedimentos que assegurem a
racionalizagdo do uso de recursos humanos, materiais, financeiros e
intelectuais assim como a coordenagao e o acompanhamento do trabalho
das pessoas. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 411).

E com a preocupacéo sobre o trabalho das pessoas que ocupam o papel dos
gestores educacionais que elucido o quanto esses profissionais estdo conseguindo
entender seus contextos para promover uma gestdo democratica participativa,
apoiada em Morin (2012, p. 102-103), que defende uma atividade pensante com a

invencao e criacido. Para ele:

O movimento organizador e criador do pensamento € um complexo dialogo
que aciona as competéncias complementares e antagbnicas da mente,
como distinguir/ligar, diferenciar/unificar, analisar/sintetizar,
individualizar/generalizar, abstrair/concretizar, deduzir/induzir,
objetivar/subjetivar, verificar/imaginar. O pensamento estabelece uma
dialdgica entre o racional e o mitico, o preciso e o vago, a certeza e a
incerteza, a intengdo e a acdo, os fins e os meios. Por tras dessas
dialégicas, ha a duvida, a vontade, a imaginagéo, o sentimento, a angustia
diante do mistério do mundo. O pensamento, portanto, implica todo o ser.

Na sequéncia, a terceira parte reflete sobre a politica de avaliacdo externa,

relacionando-a com a qualidade da educagéo e com a gestédo educacional.
2.3 A Politica de Avaliagao Externa

Nesta parte, discuto a politica de avaliagdo externa, discorrendo os

entendimentos de Libaneo, Oliveira e Tosch (2012, p. 413) ao considerar que:

Os estudos atuais sobre o sistema escolar e sobre as politicas educacionais
tém-se centrado na escola como unidade basica e como espaco de
realizacdo das metas do sistema escolar. A ideia de ter as escolas como
referéncia para a formulagdo e gestdo das politicas educacionais nao é
nova, mas adquire importancia crescente no planejamento das reformas
educacionais exigidas pelas recentes transformagbes do mundo
contemporaneo. Por essa razao, as propostas curriculares, as leis e as
resolugdes referem-se atualmente a praticas organizacionais como
autonomia, descentralizagao, projeto pedagogico-curricular, gestao centrada
na escola e avaliagao institucional.
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Observa-se que as politicas publicas no Brasil, a partir da década de 1990,
passaram a ser implementadas em um conjunto de reformas educacionais propostas
pelo Governo Federal, visando assegurar o acesso e a permanéncia na escola,
tendo como referéncia a autonomia dos gestores educacionais, uma gestao
descentralizada e a avaliagdo como forma de aferir a qualidade da educacao.

Com o crescente debate sobre a qualidade da educag¢ao, aumenta a polémica
em relagao a validade dos sistemas de avaliagdo externa como o SAEB e a Prova
Brasil, por exemplo, que integram o quadro de politicas de avaliagdo externa na
busca de melhorar a qualidade da educacéao brasileira. Porém, apesar de o debate e
da polémica da implementacao desses sistemas de avaliacdo externa pelas redes
de ensino, observa-se que, com o passar dos anos, esses sistemas ganharam forga
na agenda educacional, sendo refor¢ados na legislacéo.

A LDB atribui a importancia da avaliagdo externa no Art. 9°, inciso VI “[...]
como incumbéncia da Unido em assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com
os sistemas de ensino”, objetivando a definigdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino. (BRASIL, 1996). Ela instituiu que, a partir de 1997, os
Municipios, Estados e a Unido integrassem todos os estabelecimentos de ensino
fundamental ao sistema nacional de avaliagcdo do rendimento escolar (1996, Art. 87,
§ 3° IV). Com a promulgacgédo da LDB, o SAEB passou a ser realizado a partir de
1997 e, desde 1998, o MEC vem trabalhando nele, incorporando mudancgas a
metodologia desta avaliagao, permitindo a comparagao dos dados e a produgao de
materiais pedagogicos que sao fornecidos as redes de ensino e as escolas como
forma de boletins de resultados.

Esses materiais proporcionam dados e informacdes que podem subsidiar,
orientar e nortear os processos pedagogicos das redes de ensino e das escolas,
indo além da comparagao de resultados e apontamentos adjetivados como bons ou
ruins. Por esse caminho, a politica de avaliagao externa distorce o seu compromisso
enquanto processo, instrumento e diagnodstico e reforca a responsabilizagdo do
Estado, das escolas, dos professores e até mesmo dos alunos.

Ao dialogar sobre a politica de avaliacdo externa, apoio-me em Morin (2011,

p. 12), entendendo que:
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[...] em todas as culturas, o conhecimento cotidiano € uma mistura singular
de percepgoes sensoriais e de construgdes ideo-culturais, de racionalidades
e de racionalizagdes, de intuicbes verdadeiras e falsas, de indugdes
justificadas e errbneas, de silogismos e de paralogismos, de ideias
recebidas e de ideias inventadas, de saberes profundos, de sabedoria
ancestrais de fontes misteriosas e de supersti¢des infundadas, de crengas
inculcadas e de opinides pessoais. Ele €, com frequéncia, bastante limitado
em relagdo aos conhecimentos cientificos, mas estes sdo, com frequéncia,
muito limitados em relagdo a esse conhecimento vulgar ingénuo.

Dessa maneira, ndo tenho a intengao de apontar o certo e o errado, mas sim
refletir sobre como se da a implementacédo das avaliagées externas no contexto da
pratica.

Para Bonamino (2002), a avaliagdo externa firmou-se no Brasil como forma
de monitoramento da educagao basica, induzindo uma qualidade pretendida para as
redes de ensino e escolas, aferida por seus resultados. Segundo a autora, além da
criacdo, implantacdo, institucionalizacdo e aprimoramento do SAEB, o MEC
aperfeicoou a produgdo de dados estatisticos, introduzindo uma regulagdo no
ensino. Bonamino e Franco (2003) defendem que o SAEB foi implementado em um
contexto de redemocratizagcdo da politica para democratizar o acesso ao ensino.
Nesse movimento de redemocratizagdo, Bonamino e Franco (2003) argumentam
que o foco da avaliagdo externa se deslocou do aluno para as redes de ensino,
impulsionando a divisdo das responsabilidades: administrativa, financeira e
pedagodgica.

Por outro lado, Franco, Alves e Bonamino (2007), no estudo Qualidade do
Ensino Fundamental: politicas, suas possibilidades, seus limites, apontam que o
SAEB tem limitacdes para a investigacdo de efeitos causais, mas seus resultados
oferecem oportunidade para investigagdo empirica das consequéncias em relagao
ao ensino e a aprendizagem sobre as metodologias de ensino e as praticas
pedagogicas. Atualmente, acompanhamos criticas a metodologia do SAEB e as
formas de divulgagao dos resultados do IDEB, e o MEC reconhece que o SAEB néao
atende as diversidades e singularidades das escolas. Apesar das criticas, as redes
de ensino se espelham nessas avaliagbes que, de acordo com Franco (2003), o
SAEB estimula o desenvolvimento de sistemas proprios de avaliagdo criados
semelhantes a ele.

Especificamente sobre o SAEB, Bonamino e Franco (2003) apontam que ele
nasceu no contexto de redemocratizacdo da politica pelo acesso ao ensino, o que

ocasionou a ampliagdo do numero de escolas e o numero de alunos. Para eles, até
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o ano de 2005, a educagdao no Brasil era monitorada por informagdes de
desempenho do SAEB e por indicadores de aprovagao, reprovagao e abandono,
fornecidos no Censo Escolar, sem estabelecer relagcdes entre esses dados. O SAEB,
inicialmente, era um exame amostral para um grupo de alunos de cada estado,
acompanhado de um questionario, aplicado a cada dois anos, que néo
proporcionava uma avaliagao clara de cada rede e escola. (BONAMINO; FRANCO,
2003).

No inicio da sua implementacdo, o SAEB era aplicado bianualmente de forma
amostral em escolas publicas urbanas e rurais, incluindo escolas privadas. Esse
sistema de avaliagdo propunha dar uma visdo da populagao estudantil do 5° e 9°
ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, a partir de testes de
rendimento em leitura e solugdo de problemas de matematica e questionarios sobre
fatores relacionados ao ambiente cultural e escolar dos alunos. A partir de 2005, o
SAEB entra em uma nova modalidade, passando a ser universal na educagao
basica publica, tendo como foco escolas com pelo menos 30 alunos nas séries
avaliadas. Na época, a 42 e 82 séries do ensino fundamental e, a partir de 2007, as
turmas de pelo menos 20 alunos, no 5° e 9° ano, do ensino fundamental de nove
anos.

Em 2007, o MEC introduziu no campo da politica das avaliagdes externas
nacionais, os resultados do SAEB e da Prova Brasil que, em conjunto com uma
medida de fluxo escolar, fornecida pelo censo escolar, foram sintetizados no IDEB.
Conforme o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, o IDEB assumiu o papel de
indutor de politicas para melhoria da educagao, por meio do termo de adeséo
voluntaria dos municipios e estados do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo. Assim, a partir de metas estabelecidas aos estados, municipios e
escolas, busca-se atingir um patamar educacional equivalente ao dos paises
desenvolvidos, o que significa obter nos anos iniciais do ensino fundamental um
IDEB igual a 6,0 na média nacional, tendo como referéncia o valor inicial, obtido em
2005 de 3,8. (BRASIL, 2007).

Observa-se nessa linha do tempo apresentada que, apesar das criticas, o
SAEB foi se modificando ao longo dos anos para atender o contexto da educacgéao
brasileira, ampliando a participacado das escolas e dos alunos.

O IDEB nasce com a proposta de medir a qualidade da educagdo. Mesmo

que o indice ndao dé conta de avaliar a qualidade da educagdo como um todo,
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precisamos refletir se, a partir dele, houve avangos na aprendizagem dos alunos.
Apesar das pesquisas indicarem que estes achados sao tensos e contraditérios, a
compressao dos efeitos do IDEB da-se justamente na tens&o e no contraditério que,

segundo Morin (2011, p. 22), é a:

[...] hipercomplexa maquinaria sociocultural comporta ndo s6 um nucleo
organizacional profundo (paradigmatico) que comanda/controla o uso da
I6gica, a articulagdo dos conceitos, a ordem dos discursos, mas também os
modelos, esquemas, principios estratégicos, regras estratégicas, pré-
construgdes intelectuais, estruturagdes doutrinarias. Enfim, e, sobretudo, as
culturas modernas justapéem, alternam, opdem, complementam uma
enorme diversidade de principios, regras, métodos de conhecimento
(racionalistas, empiristas, misticos, poéticos, religiosos etc.).

Orientada por Morin (2011, p. 25), retomo a complexidade do conhecimento
atrelada ao sujeito, a cultura, as relagdes, as interagdes e as formas de ver o mundo,

ou seja, “[...] a cultura é coprodutora da realidade que cada um percebe e concebe”,

pois, segundo o autor:

As nossas percepgoes estdao sob controle, ndo apenas de constantes
fisioldgicas e psicoldgicas, mas, também, de variaveis culturais e histéricas.
A percepcdo visual é submetida a categorizagbes, conceitualizagdes,
taxonomias, que influenciarao o reconhecimento e a identificagdo das cores,
das formas, dos objetos. O conhecimento intelectual organiza-se em fung¢ao
de paradigmas que selecionam, hierarquizam, rejeitam as ideias e as
informagdes, bem como em fungdo de significacbes mitoldgicas e de
projecdes imaginarias. Assim se opera a construgdo social da realidade
(digamos antes a construgdo social da realidade, visto que a realidade se
constréi também a partir de dispositivos cerebrais), em que o real se
substancializa e se dissocia do irreal, em que se arquiteta a visao de
mundo, em que se concretizam a verdade, o erro, a mentira. (MORIN, 2011,
p. 25-26).

Nessa construgdo social, fundamentada por Morin (2011), entendo que os
estudos produzidos em relagdo as avaliagbes externas demonstram nos seus
resultados as variaveis culturais, historicas e percepgdes dos sujeitos. Essas
variaveis necessitam ser discutidas, incorporadas e compreendidas no ambito da
gestao educacional e compreendidas como variaveis que se movimentam de acordo
com a construgdo social que se estabelece em cada contexto. Se uma rede de
ensino nao valoriza as avaliagbes externas como instrumentos importantes para a
gestdo dos seus resultados, a adesdo das escolas tende a ser menor na
implementagdo dessa politica, pois, culturalmente, esse ndo € um processo

incorporado pela rede de ensino. Por outro lado, as escolas, por meio dos seus
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gestores educacionais, podem incorporar as avaliacdes externas independente da
rede, pois 0 que prevalece sao as suas percepgdes sobre as coisas, sobre o que
eles defendem ser “certo ou errado” dentro da sua visdo de mundo.

Por isso, é fundamental discutir o IDEB, enquanto politica de avaliagao
externa, no sentido de compreender suas contribuicbes e limitagcbes na gestao
educacional, principalmente os efeitos e as possibilidades desse indice.

Como vimos anteriormente, a qualidade da educacido depende de diferentes
aspectos e, por isso, a complexidade aumenta. Nesse sentido, o IDEB carrega
questionamentos sobre a validade de um indicador que mede a qualidade da
educacao quando se limita ao ranqueamento e a performatividade. O foco nao deve
ser nos seus resultados em detrimento da reflexdo dos processos de ensino e de

aprendizagem, pois, segundo Werle (2010, p. 25), precisamos considerar que:

Os resultados estao predominantemente vinculados, no caso do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB, a apresentacdo de dados
quantitativos segmentados por regido, estado, municipio, escola, zonas
urbana ou rural, mantenedoras publicas ou privadas, niveis de ensino,
séries especificas. Os dados sdo reorganizados em forma de tabelas e
graficos, possibilitando comparagdes e o ordenamento na forma de ranking.

Ampliando essa reflexdo, fundamentada por Ball e Mainardes (2011) e
Libéneo, Oliveira e Toschi (2012) discuto, a seguir, como a politica de avaliagéao
externa é implementada no contexto da pratica.

Para Ball, Maguire e Braun (2016), as politicas educacionais nado sao
meramente implementadas pelas pessoas que atuam nas escolas. Ao contrario, elas
sao submetidas a processos de interpretagao, reinterpretacdo, traducado, criacdo e
recriagdo. Esses processos estdo no ambito da gestdo educacional e dependem dos
movimentos realizados pelos gestores que atuam nas redes de ensino e nas escolas
e que, de alguma forma, sofrem ou fomentam a influéncia.

O ciclo de politicas de Ball e Mainardes (2011) elucida que o contexto de
influéncia € um campo em disputa, capaz de direcionar sujeitos e acgdes para
determinada esfera social. Ele considera que o contexto de influéncia caminha para
duas direc¢des: a primeira, pela circulagado internacional de ideias e, a segunda, pela
imposig¢ao de orientagdes multilaterais.

Segundo Ball, Maguire e Braun (2016, p. 37):
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[...] as politicas sdo colocadas em acdo em condi¢des materiais, com
recursos variados, em relagdo a determinados ‘problemas’. As politicas —
novas ou antigas — séo definidas contra e ao lado de compromissos, valores
e formas de experiéncias existentes.

Na concepcéao de Ball (1994), a criagao de politicas nacionais da-se como um
processo de empréstimo, copia de fragmentos e ideias de outros contextos culturais,
sendo muitas politicas retrabalhadas e recriadas no contexto brasileiro. Segundo
Ball (2001), a preocupagao encontra-se no encaminhamento de reformas genéricas

que promovem e produzem novos valores, relagdes e subjetividades nas arenas das

praticas.

A primeira é que no nivel micro, em diferente Estado Nacgado, novas
tecnologias de politicas tém produzido novas formas e disciplina (novas
praticas de trabalho e novas subjetividades de trabalhadores). A segunda é
que, no nivel macro, em diferentes Estados Nagéo, estas disciplinas geram
uma base para um novo “pacto’ entre Estado e o capital e para novos
modos de regulagdo social que operam no Estado e em organizagdes
privadas. (BALL, 2001, p. 103).

O que Ball (2001) chama atengao é que o grau, a intensidade e o hibridismo
na implementacdo das politicas educacionais sado oriundos de um conjunto de
politicas que sao enfatizadas e inseridas, com outras diferenciagcdes, em
circunstancias e locais diversificados. Essa complexidade se configura em um
conjunto de politicas que precisam se relacionar com novos mercados, o que
influenciam nas mudancas de gestdo do Estado. Sdo processos direcionados a
regulacao e a responsabilizagdo que demandam um novo modelo de fazer gestao.

Esse paradigma, apontado por Ball (2001), exige resultados de eficiéncia e
eficacia, novas estruturas da gestdo publica e monitoramento de resultados. Com
isso, se fortalece o controle dos gastos publicos, a necessidade de descentralizagéao
das politicas, a criacdo de sistemas proprios de avaliagbes externas, o
relacionamento de parcerias publico-privadas, provocando mudangas estruturais em
diversos setores do governo.

Assim, de acordo com Ball, Maguire e Braun (2016, p. 18), “[...] na pratica, as
escolas sao constituidas de diferentes tipos, de diferentes geracgdes, de professores
com diferentes disposicbes em relagdo ao ensino e a aprendizagem, fixados dentro
de diferentes ondas de inovagdo e de mudancgas”. Para Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 18-19):
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[...] muitos dos estudos que exploram como as politicas sdo colocadas em
pratica falam de ‘implementac¢ao’ que é geralmente vista como um processo
‘de cima para baixo’ ou ‘de baixo para cima’ de fazer politica funcionar [...].
Politicas ‘comegam’ em pontos diferentes e tém diferentes trajetérias e
expectativas de vida;, algumas sdo obrigatérias, outras fortemente
recomendadas ou sugeridas. Algumas politicas sdo formuladas ‘acima’ e
outras sao produzidas nas escolas ou pelas autoridades locais, ou
simplesmente tornam-se abordagens da ‘moda’ na pratica sem inicio claro.

Em resumo, de acordo com Ball, Maguire e Braun (2016, p. 23), as politicas
sdo permeadas por relagbes de poder e podem ser contidas ou conflituosas nas
escolas. Na concepg¢ao desses autores:

As politicas podem ser encaixadas sem precipitar quaisquer alteragbes
principais (ou reais) e/ou elas podem produzir mudangas radicais e, por
vezes, inesperadas. Elas também podem estar sujeitas ao que Ball (1994,
p. 20) chama de “implementagdo n&o criativa” ou 0 que poderia ser
chamado de implementagdo performativa. Ou seja, as escolas podem
prestar atengdo a uma politica e “fabricar” uma resposta que & incorporada
na documentacao da escola para fins de prestagao de contas e auditoria, ao
invés de efetuar mudanga pedagdgica ou organizacional.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 39-40), existem duas importantes
razdes para se conhecer e analisar a relacdo das redes de ensino e das escolas na

implementacgéo das politicas educacionais. Conforme os autores:

Por um lado, as politicas educacionais e as diretrizes organizacionais e
curriculares sdo portadoras de intencionalidades, ideias, valores, atitudes e
praticas que vao influenciar as escolas e seus profissionais na configuragéo
das praticas formativas dos alunos, determinando um tipo de sujeito a ser
educado. Por isso, necessitam de anadlise critica. Por outro lado, os
profissionais das escolas podem aderir ou resistir a tais politicas e diretrizes
do sistema escolar, ou entdo dialogar com elas e formular,
colaborativamente, praticas formativas e inovadoras em vista de outro tipo
de sujeito a ser educado, com base em uma visdao sociocritica de
sociedade. Em um caso e em outro, € preciso conhecer e analisar as
formas pelas quais se inter-relacionam as politicas educacionais, a
organizagao e gestdo das escolas e as praticas pedagdgicas na sala de
aula. Nao basta, pois, aos professores dominarem saberes e competéncias
docentes, compete-lhes enxergar mais longe para tomar consciéncia das
intencdes dos formuladores das politicas e diretrizes, das praticas escolares
que elas induzem, a fim de se tornarem capazes de participar e atuar nas
transformagdes necessarias da escola.

Percebe-se o0 quanto a implementacdo das politicas educacionais precisa
considerar o contexto escolar e suas especificidades.
Para Soares (2012), o uso do IDEB como forma de acompanhar a melhoria

da qualidade educacional, segundo metas preestabelecidas, € preocupante quando

nao se tém politicas que superam as limitagdes de analise do indice. Essa tem sido
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uma preocupagao constante, abordada neste referencial teérico. Ou seja, como os
dados produzidos estdo sendo geridos pelos gestores educacionais nas redes de
ensino? Como se constroi e se conduz o didlogo sobre a leitura, a analise e a
(re)significagédo dos resultados em cada escola?

Segundo Soares (2012), o IDEB foca em resultados finalisticos, sem
considerar as condigbes que propiciam a obtengao de tais resultados. Nesse caso, a
relacdo entre o IDEB e o contexto escolar fica obscuro, resumindo o resultado a um
numero. O IDEB resumido a um numero concentra o debate na responsabilizacéo e
anula a importancia da analise enriquecida dos processos, do método de ensino, do
curriculo, da formacgao dos professores, do desempenho dos alunos até a forma de
gestdo adotada na escola. E por essa andlise enriquecida que defendo o debate das
avaliagdes externas, procurando relacionar os resultados ao contexto da pratica.

Por outro lado, ha de se levar em conta que, segundo Fernandes (2016), as
reformas educacionais construidas ao longo das décadas formam um tripé que
edifica a descentralizagdo na oferta de educacao basica nos estados e municipios,
com a determinagdo de critérios de financiamento e a avaliagdo centralizada em um
sistema avaliativo que permite a comparagao entre as redes de ensino e as escolas.
Fernandes (2016, p. 102) defende que, a partir da década de 1990, o “[...]
crescimento da pratica de avaliagbes universais com resultados divulgados por
unidade de ensino é observado em todo o mundo”. Isso pelo fato de haver uma
maior participagcdo e mobilizagdo da sociedade na pauta da educacdo, além de
tornar “[...] diretores, professores, dirigentes do sistema de ensino e a prépria
sociedade (especialmente pais e alunos) corresponsaveis pelo desempenho dos

estudantes (accountability)”. Contudo, Fernandes (2016, p. 102) defende que:

A pratica de accountability é defensavel em qualquer sistema de ensino, e
em um sistema descentralizado, como no Brasil, ela ganha um elemento
adicional, o de dar parametros de comparagdo da educacdo oferecida por
redes de ensino, estados e municipios. Na auséncia de tal mecanismo,
existe o risco do isolamento das unidades provedoras de educagao publica.
Se a comunidade local ndo tem como comparar a educagéo recebida com a
de outras localidades, parte significativa das potencialidades de um sistema
descentralizado é perdida. A avaliagao centralizada — com ampla divulgagao
dos resultados por redes de ensino, estados e municipios — € um elemento
que da maior coeréncia ao sistema brasileiro de educacéao basica.

Assim, de acordo com Fernandes (2016, p. 103), desde 2005, o Brasil conta

com um “[...] sistema de avaliagcdo para diagndéstico” e o IDEB surge “[...] com o
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objetivo de ancorar um sistema de metas educacionais” (BRASIL, 2007). A partir do
IDEB, nasce o propésito de comprometer as redes de ensino e as escolas com a
melhoria da aprendizagem dos alunos, o que se consolida no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo. (BRASIL, 2007).

No estudo Avaliagcdo Externa e Gestdo Escolar: Reflexbes sobre usos dos
Resultados, Machado (2012, p. 70) faz importantes reflexdes sobre o uso dos
resultados das avaliagdes externas nas escolas, concluindo que:

[...] para efetivar as funcbes da gestdo escolar, € necessario evidenciar
elementos da realidade escolar que estdo disponiveis nos resultados das
avaliagbes externas e socializa-los com os profissionais da escola para
edificar o trabalho coletivo na diregcdo da concretizagdo de uma escola
publica democratica. Destaca a importdncia da escola nao esgotar a
reflexdo sobre sua realidade nas avaliagbes externas e buscar trilhar a
trajetéria da avaliagao institucional, contemplando a autoavaliagao.

O estudo de Mesquita (2012, p. 602) complementa os apontamentos de

Machado (2012) ao considerar que:

A escola e seus atores ndo podem permanecer alheios aos dados
estatisticos levantados pelas pesquisas de avaliacdo externas. E necessario
que se estabelegca um dialogo, buscando a integragdo do qualitativo e o
quantitativo, entre o macro e o micro, sem descartar as interferéncias de um
sobre o outro. Aproximando os dados quantitativos com o ponto de vista dos
seus atores, € possivel apreender as contribuicdes destes dois campos de
investigagao para refletir sobre a escola e a busca por mais qualidade.

Dessa forma, percebe-se que a implementacdo da politica de avaliacédo
externa no contexto da pratica € tensa, mas a adesdo as avaliagdes externas
depende dos atores e do dialogo construido em cada rede de ensino e nas escolas.
Apesar de algumas redes ja terem incorporado nos seus processos a cultura da
avaliagao externa, nota-se que, nas escolas, a implementacio ainda é tensa. Por um
lado, existe uma enchente de criticas aos sistemas de avaliagdes externas, mas, por
outro lado, me questiono se a tensdo nao reside na caréncia da compreensio, da
analise e das possibilidades que os resultados podem gerar?

Conforme Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 264):

Avaliar, como parte de um projeto educativo, é diferente de medir. Medida
refere-se a afericdo, expressa em notas, conceitos ou mengdes, do
aprendizado pretendido. Na tradicdo e no cotidiano das escolas, a medigao
tem sido mais valorizada do que a avaliagdo — tanto que muitos alunos
estudam para tirar nota, e ndo para aprender. Avaliar, por sua vez, reflete
determinada concepcgao de educacao, do papel do professor e do que é

conhecimento. S¢ pela diferenca entre medir e avaliar pode-se perceber as
variadas concepgdes do que vem a ser o conceito da avaliagao.
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E na caréncia do entendimento do conceito de avaliagdo que me apoio em
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) ao diferenciar o ato de avaliar e medir, entendendo
que as avaliagbes externas sdo um meio para chegar na afericdo de um
determinado nivel de aprendizagem.

O IDEB, por sua vez, contabiliza nos seus resultados a afericdo do nivel do
aprendizado, medido pela Prova Brasil e pelo fluxo escolar. Esses dois componentes
aferidos pelo IDEB sao traduzidos em numeros e eles fornecem um diagndstico que
necessita ser analisado e compreendido pelas redes de ensino e pelas escolas.
Porém, o ato de produzir analises qualificadas implica uma mudancga cultural na
gestao educacional, incorporando nelas, os processos, as praticas pedagogicas, as
metodologias de ensino, o processo de avaliagdo conduzido pelos professores, as
formas de acompanhamento da aprendizagem dos alunos, entre outros fatores.

Tenho a crenga de que a educagao brasileira avangou muito na produgao de
dados e estatisticas e, a cada ano, nos deparamos com mais dados. Mas, até que
ponto conseguimos incorpora-los na gestdo educacional?

Percebo uma limitagdo das redes de ensino em promover agdes que
proporcionam um ambiente propicio ao didlogo e a reflexdo da acéo a partir dos
resultados alcangados nas avaliagdes externas.

Conforme aponto neste referencial tedrico, a tarefa de analisar e compreender
os resultados produzidos pelo IDEB, assim como fazer a gestdo dele, € uma
responsabilidade da rede de ensino e das escolas, que juntas dependem dos seus
gestores educacionais e do quanto eles conseguem se apropriar da politica de
avaliacao e (re)significa-la ao contexto da pratica. Ao contrario, a tensao e o debate
sobre as avaliagdes externas permanecerao instalados na agenda educacional.

A pesquisa de Tavares (2013) investigou, a partir da visdo dos sujeitos da
rede municipal de Cachoeirinha/RS, as contradicbes oriundas das politicas
educacionais, relacionadas ao processo de avaliagdo externa, olhando a qualidade
da educacdo no municipio e nas escolas. Foi constatada, no estudo, uma
desconsideragdo das realidades especificas em relacdo as diferengas regionais
quanto as necessidades dos alunos nos processos da avaliagdo municipal, como,
também, as diferentes formas de organizagdo dos conteudos e formas de avaliagéo.
Segundo Tavares (2013), a relacdo do IDEB é percebida na rede municipal de
ensino de Cachoeirinha/RS como um instrumento de punicdo e/ou premiagao que

tem a primazia da quantidade e nédo da qualidade. Na visdo dos sujeitos da rede,
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nao se identifica um impacto da avaliagdo externa nas praticas educativas, pois,

segundo o autor:

Na visdo dos sujeitos da rede escolar municipal de ensino fundamental de

Cachoeirinha/RS, gestores educacionais municipais e escolares e
professores, percebem, majoritariamente, que as politicas educacionais de
avaliagdo em larga escala da qualidade educacional basica brasileira
terminam por ndo causar ou refletir grande impacto nas suas praticas
educativas [...]. (TAVARES, 2013, p. 182).

Neste seguimento, questiono quais foram os movimentos realizados pelos
gestores educacionais da rede de ensino de Cachoeirinha/RS para a compreensao
da avaliagdo externa municipal nas escolas e, mesmo que na visao dos sujeitos eles
nao tenham identificado nenhum impacto nas praticas educativas, quais foram os
movimentos de gestéo realizados por eles a partir dos resultados obtidos?

No estudo de Ecoten (2013), ha uma evidéncia a critica das avaliagcbes
externas por destacar e priorizar apenas os resultados, desconsiderando o processo
e a realidade das escolas. A pesquisa foi realizada no municipio de Canoas/RS e
demonstra a existéncia de um processo democratico nas ag¢des que envolvem a
avaliacdo externa municipal na rede, representada por uma comissdo de
professores da propria rede. Isso porque o estudo aponta que existem fatores
externos que obscurecem os resultados e ndo sdao medidos e contemplados no
IDEB, como, por exemplo, a falta de participagdo da familia na vida escolar dos
filhos. Dessa forma, Ecoten (2013) mapeou as criticas em relagdo a avaliagéo
externa, apontando para um processo gerencialista com a finalidade de regular e
controlar a rede municipal de ensino. Mesmo que a avaliagdo municipal contemple a
participagdo dos professores, tanto na elaboragdo das provas e no retorno dos
resultados, existem divergéncias na rede entre uma efetiva construgédo participativa

ou um processo regulatério. Segundo a autora:

No desenvolvimento da pesquisa, ficou evidente a critica dos sujeitos
participantes as avaliagbes em larga escala promovidas nacionalmente,
mas ficou evidente também que sdo os resultados destas avaliagdes que
fazem com que os municipios desenvolvam agdes vinculadas a elas, sejam
avaliagdbes municipais, aulas de reforco ou formacdo de professores.
Nossos sujeitos de pesquisa apontaram como principais criticas destas
avaliagdes o fato delas priorizarem apenas os resultados, mas também
destacaram a nao consideragdo das realidades escolares, pois o0s
conteudos das provas sao cobrados a nivel nacional, sem respeitar as
realidades regionais e nem as necessidades especiais de alguns alunos.
Outra critica marcante aos resultados das avaliagdes em larga escala é a
forma como sao divulgadas pelos meios de comunicagdo em nosso pais,
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bem como pelo préprio municipio, pois uma das entrevistadas aponta que
os indices do IDEB de sua escola vao impressos nos boletins dos alunos
para conhecimento dos pais. (ECOTEN, 2013, p. 124).

A pesquisa de Cunha (2012), realizada em duas escolas da rede municipal de
Salvador/BA, demonstra realidades opostas quanto aos aspectos ligados a gestao
das escolas, confirmando uma relagdo entre as variaveis de gestdao e desempenho
escolar. Segundo Cunha (2012), a escola que obteve maior resultado no IDEB se
distingue pela participacdo da comunidade escolar, pela forte integragcdo entre os
professores e pelo acompanhamento dos resultados pela equipe diretiva. Foi
possivel constatar, neste estudo, diferentes formas de fazer gestéo, diferentes perfis
e visdes de gestores sobre concepgdes de qualidade de educagdo. E para esta
compreensao que caminha este referencial tedrico. A busca por uma educagao de
qualidade depende e se relaciona com diferentes aspectos elencados no desenrolar
desta pesquisa.

Apesar de ndo serem objeto de estudo de Cunha (2012), outros fatores
aparecem na relacdo entre os melhores e os piores resultados do IDEB, como as
condigdes socioecondmicas das familias, a formagédo e a atuagao dos professores.
Os achados apontados no estudo de Cunha (2012, p. 156) contribuem para a

reflexdo da relagéo entre gestado escolar e o desempenho educacional dos alunos:

[...] como escolas regidas pelas mesmas regras, pela coordenagcédo do
mesmo sistema de ensino, com o alunado, que guarda caracteristicas
sociais semelhantes, desenvolvem modelos de gestdo tdo dispares e
possuem indicadores de desempenho educacional tdo contrastantes. Por
seu turno, os achados desta pesquisa sobre esses modelos de gestéao,
quando comparados aos seus respectivos valores medidos através do Ideb,
podem fornecer pistas para o estabelecimento da associagédo entre gestédo
escolar e desempenho educacional das escolas.

Complementando o estudo de Cunha (2012), a pesquisa de Carvalho (2013)
constatou que existem indicadores importantes que nao estdo sendo contemplados
na composi¢cdo do IDEB e na anadlise da qualidade da educagédo. A gestdo das
escolas, a formacao dos professores, as condicdes de trabalho dos profissionais, a
infraestrutura, as condigdes socioeconémicas, 0 acesso, a permanéncia € 0 SuUCesso
escolar, o projeto pedagdgico e o planejamento, entre outros fatores, influenciam
diretamente e indiretamente nos resultados alcangados pelas escolas pesquisadas.

Elementos ja citados e validados neste referencial tedrico como indicadores para

uma qualidade da educacdo. E na tentativa de discutir que existe uma relagéo entre
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a gestdo educacional e os resultados obtidos no IDEB que defendo a
complementaridade de outros indicadores na analise dele. Esse pode ser um
caminho para compreensao dos efeitos, dos limites e das possibilidades do indice
na rede estadual de ensino do RS.

Para Rosa (2014, p. 197), apesar das sobreposi¢des das avaliagdes externas

nas escolas, observa-se que em nivel municipal no RS:

[...] as praticas avaliativas e a gestdo publica dos processos educacionais
mostram o esfor¢co desses municipios em aproximar as avaliagdes externas
municipais as peculiaridades do municipio, envolvendo mais os sujeitos do
sistema educacional, seja pela condugdo na gestdo escolar sobre tais
dispositivos, seja pela formacdo dos professores, envolvendo-os, inclusive,
como coparticipantes na elaboragdo dos instrumentos avaliativos. Assim,
tais praticas se aproximam do cotidiano escolar e se tornam orgéanicas.

Os achados da pesquisa de Rosa (2014, p. 198) apontam que muitos
gestores das redes municipais no RS percebem o valor aos dados produzidos pelas
avaliagdes externas quando eles se dedicam a entender a I6gica dessas avaliagdes.

Sobre isso, a autora aponta que:

Os gestores dos municipios e os gestores das escolas declararam que
utilizam os dados oficiais de avaliagdo em seus planejamentos nas reunibes
pedagodgicas e nas formagbdes docentes, procurando entender as légicas
dessas avaliagbes, os documentos que se constituem e os referenciais
curriculares que atravessam tais instrumentos avaliativos. Percebem que,
em linhas gerais, sdo Uteis principalmente para a gestdo das Secretarias
Municipais de Educagao, no sentido de mapeamentos dos resultados das
escolas sob sua jurisdicdo, incrementando as analises com os dados
produzidos. (ROSA, 2014, p. 198).

Em outro ponto de vista, a pesquisa de Andrade (2013, p.173) indica que nem
todas as formas de interpretacdo oriundas das avaliagbes externas representam
avancos tanto para o conhecimento dos alunos quanto para as politicas publicas
educacionais. As constatagdes da pesquisa ainda indicam que “[...] as formas de
interpretacdo das informagdes produzidas pelas Avaliagbes em Larga Escala
assumem significados e finalidades diferenciadas”.

Contudo, os referenciais analisados, nesta pesquisa, indicam existir uma
complexidade na gestdo das avaliagbes externas nas redes de ensino e nas
escolas. Quando estes instrumentos ndo séo incorporados pelos gestores e ndo sao
dialogados com a comunidade escolar, eles podem demonstrar, por meio dos

resultados, disparidades do contexto. Tendo em vista que os contextos e as formas
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de gestao sio distintos e, localmente, os gestores podem aderir ou resistir a politica
de avaliagao externa, faz-se necessario retomar in loco o histérico dos resultados
obtidos nestes instrumentos avaliativos.

Nao se trata de eliminar a complexidade das avaliagdes externas, mas,
segundo Morin (2011, p. 23), estabelecer uma “[...] relagdo simultaneamente
complementar, concorrente, antagbnica, recursiva e hologramatica entre essas
instancias cogeradoras do conhecimento”.

Penso que seja saudavel e plausivel avangarmos nessa dire¢do, pois as
avaliagdes externas necessitam ser debatidas nas redes de ensino e nas escolas e
incorporadas aos processos, mostrando uma transparéncia dos resultados como
forma de prestacdo de contas a sociedade do trabalho realizado na educagao
publica. Dessa forma, redes de ensino e escolas podem aprender com a troca, com
OS erros e com 0s avangos em busca de aprimorar o processo de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, a qualidade da educacéo.

Certamente, temos, no Brasil, exemplos de didlogos construidos que
apresentam diferentes movimentos realizados para melhorar a qualidade da
educacdo. Precisamos, no coletivo, identificar esses exemplos, analisa-los
localmente e socializa-los como forma de compartilhar como o pais esta caminhando
na busca por uma educagao de qualidade. Isso implica olhar o contexto, seja em
nivel estadual ou municipal, e suas especificidades.

A fim de concluir este referencial tedrico, Dourado, Oliveira e Santos (2007, p.
24), indicam que “[...] sdo diversos os elementos para qualificar, avaliar e precisar a
natureza, as propriedades e os atributos desejaveis ao processo educativo”. A
educacao articula-se as diferentes dimensdes e espacos da vida social, sendo ela
prépria elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas. Ela
percorre os limites de possibilidades da dinamica econdmica, social, cultural e
politica de uma sociedade, bem como os atributos de maturidade dos gestores. E
nessa articulagdo da educacgado, apontada por Dourado, Oliveira e Santos (2007),
que prezo pela transparéncia dos resultados produzidos na educagao publica. Por
isso, € que defendo a incorporacdo dos indicadores educacionais na gestao
educacional, podendo as analises desses nortear a pratica dos gestores. Se eles
nao compreenderem os instrumentos avaliativos e os resultados, dificiimente

conseguirdo fazer a gestdo deles. Nesse caso, os indicadores educacionais seréo
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apenas numeros soltos, deslocados, sem correlagdo com o trabalho desenvolvido
nas redes de ensino e nas escolas.

Quanto mais abertos para o dialogo estiverem os gestores educacionais, mais
sentido os dados fardo ao contexto da pratica e na tomada de decisdes. Nessa linha,
entendo que o IDEB pode se tornar uma politica de avaliagdo que apresenta o
resultado de uma construgao e, por tras dele, o numero em que estdo as dimensoes
qualitativas que deram origem ao seu resultado. Em suma, o IDEB pode cumprir um
papel importante na gestdo educacional e na gestdo escolar como uma politica de
avaliagado que visa a producdo de dados que apoiam na estratificacdo de outros
indicadores de qualidade, contribuindo para a formulagdo de outras politicas
publicas educacionais e, consequentemente, para a melhoria da qualidade da
educacao.

Retomando as concepgdes de Lick (2006), a escola faz parte de um sistema
de ensino que pode ou nao ser eficiente, podendo limitar-se as diretrizes da rede de
ensino. Por outro lado, os gestores educacionais sdo os protagonistas e os
responsaveis pelas estratégias que caracterizam as formas de gestdo. Sao eles que,
na sua avaliagao institucional, podem ou nao (re)significar as politicas ao contexto
da pratica e promover um ambiente de acido positivo com dialogo, visando a
educacao de qualidade.

Para Dias Sobrinho (2000, p. 103), a avaliagdo institucional tem uma grande

forga instrumental e uma consideravel densidade politica. Segundo ele:

A avaliagao institucional € uma construgao coletiva de questionamentos, é
uma resposta ao desejo de ruptura das inércias, € um pér em movimento
um conjunto articulado de estudos, andlises, reflexdes e juizos de valor que
tenham alguma forga de transformagéo qualitativa da instituicdo e do seu
contexto, através da melhora dos seus processos e das relagdes
psicossociais.

No entendimento de Dias Sobrinho (2000, p. 103), a avaliagédo institucional
ndo avalia isoladamente conhecimentos, docentes e estudantes, nem se trata de
somar analises fragmentadas, ela tende a ser holistica e integradora.

Para Luck (2011), a avaliagao institucional € uma estratégia fundamental e
indispensavel para a melhoria da qualidade do ensino, pois sua natureza se estende
a todas as dimensdes de atuacdo da escola e interagao entre elas. No ambito da

escola, por exemplo, sao diversas as vantagens quando a equipe se propde a

realizar um processo de autoavaliagdo, olhando o historico da instituicdo, seus
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objetivos para definir onde se pretende chegar e qual é o esforgo necessario para
alcancar melhores resultados.

Nesse caso, as avaliagdes externas produzem dados que, quando analisados
pelo coletivo da escola, podem fazer sentido ao repensar pedagogico. A Prova
Brasil, por exemplo, possibilita um exercicio da reflexao sobre a pratica pedagdgica
em sala de aula, sobretudo em relagdo as metodologias de ensino e no
aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. Nessa logica, amparada em
Morin (2011), entendo que, quando os resultados das avaliagbes externas sao
(re)significados ao contexto, a equipe diretiva e os professores abrem-se a reflexao
complexa de pensar sobre os caminhos possiveis para melhorar a qualidade da
educacdo. Talvez seja esse um movimento importante e necessario que parte da
escola na conducédo e na implementacdo da politica de avaliagdo no contexto da
pratica.

Diante da complexidade e dos debates relacionados a qualidade da
educacdo, destaco que os resultados das avaliagbes externas podem ganhar
significagdes, validade ou reconhecimento quando o objetivo for a qualificacdo dos
processos. E com essas lentes que precisamos aprofundar o debate em relacéo a
politica de avaliagdo externa, para que os numeros ganhem sentido ao trabalho
realizado nas escolas em busca de uma melhor qualidade nos processos.

O crescente uso das avaliagdes externas e a publicacdo dos resultados por
escola, tanto pelas avaliagbes nacionais, como a Prova Brasil, quanto a nivel
estadual no RS, como o SAERS, s&o instrumentos avaliativos para o
acompanhamento e o monitoramento da aprendizagem dos alunos. Mesmo que
sejam vistos pelos gestores como politicas de responsabilizagédo, eles mostram parte
do trabalho realizado na gestdo escolar e dao indicativos sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Certamente, encontraremos praticas isoladas em redes de
ensino e escolas que estdo buscando, constantemente, assumir o seu papel de
lideranga e responsabilizagdo pelos resultados que estdo sendo produzidos, sejam
internos como externos.

Ao concluir este referencial tedrico, as trés tematicas apresentadas sao: 1) A
Qualidade da Educacao; 2) A Gestdao Educacional e; 3) A Politica de Avaliagao
Externa, as quais mostram a complexidade que envolve as diferentes concepgdes e

pontos de vistas apresentados.
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No entanto, se a qualidade da educacao depende da gestdo, essa depende
das pessoas que dependem da formacéao, das experiéncias e das relagbes que se
estabelecem em cada contexto. E nessa dependéncia que a complexidade se
instaura e, segundo Morin (2011), ha necessidade de um eterno (re)pensar ad
infinitum, indo além do IDEB para afericdo da qualidade da educacéo.

Portanto, no préximo capitulo, apresento a contextualizagdo da rede de
ensino do RS a partir da descricdo dos dados primarios coletados no Censo Escolar
(2018).
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3 A CONTEXTUALIZAGAO DA REDE ESTADUAL DO RS

Este capitulo retrata a contextualizagdo da rede estadual de ensino do RS,
dividido em duas partes. A primeira trata sobre a organizacdo da mesma, a
distribuicdo da matricula por nivel de ensino, a infraestrutura e as condi¢cées das
escolas. A segunda parte retrata sobre a gestdao educacional e sobre o perfil dos
gestores da rede.

Antes de entrar na analise dos dados, faco uma breve descricdo do RS,
situado na regido Sul, tendo por limites o estado de Santa Catarina ao norte, a
Argentina ao oeste e o Uruguai ao sul, além do Oceano Atlantico ao leste. Ele
divide-se em 497 municipios, sendo sua capital o municipio de Porto Alegre e seu
atual governador Eduardo Leite (PSDB), eleito para a gestdo no periodo de 2019 a
2022. Dentre as cidades mais populosas estao Porto Alegre, Caxias do Sul, Pelotas,
Canoas e Santa Maria.

Com um clima subtropical, a economia do RS baseia-se na agricultura com o
cultivo da soja, do trigo, do arroz e do milho e, na pecuaria e industria, a partir da
confeccdo do couro e de calgados, da producdo alimenticia, téxtil, madeireira,
metalurgica e quimica’.

No cenario da educacéao estadual, o RS conta com um total de 2.497 escolas,
distribuidas em 30 Coordenadorias Regionais de Educac¢do (CREs). De acordo com
estudo da Agenda 2020 (RIO GRANDE DO SUL, 2018b, p. 25)z

O Estado do Rio Grande do Sul perdeu posi¢gées na maioria dos niveis no
contexto nacional, e o desempenho da educagao do Rio Grande do Sul no
IDEB tem deixado a desejar. A rede estadual ndo tem atingido as metas
estabelecidas fixadas nacionalmente e as notas ainda estdo longe de um
minimo aceitavel, por exemplo, de 6,0, nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Segundo esse estudo, apesar dos esforgos empreendidos pelo poder publico,
a educagao basica gaucha é atingida por uma descontinuidade das politicas
publicas educacionais, prejudicando a manutencdo e uma melhora nos resultados a

meédio e a longo prazo. Isso se evidencia na alternancia dos mandatos politicos

partidarios, visto que o estado culturalmente nao reelege seus governadores.

1 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande do_Sul. Acesso em: 29 nov. 2018.

2 Disponivel em: https://conteudo.agenda2020.com.br/caderno-de-propostas-2018. Acesso em: 08
out. 2018.
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Para a Agenda 2020, a reversao desse cenario depende de diferentes fatores,
entre eles, o investimento de mais recursos na educagdao basica e o
aperfeicoamento dos processos de gestdo, sendo esse ultimo aspecto uma das
proposi¢cées de analise nesta pesquisa. No que concerne a gestdo educacional, o
estudo propde a construgcao de processos com diretrizes e orientagbes que visem a
valorizacdo das instituicbes escolares que conseguem atingir bons resultados
educacionais a partir de acompanhamentos sistematizados. Segundo o relatério da
Agenda 2020, para que isso ocorra, € necessario ter uma equipe técnica com cargos
e fungdes definidas para o alcance das metas planejadas, aumentando, assim, a
qualidade da educacéo.

Entrando na descricdo do contexto da rede, a proxima parte contempla as

informagdes sobre a organizacao, as matriculas e os dados de infraestrutura.

3.1 A Organizagao, as Matriculas e a Infraestrutura da Rede Estadual do RS

A rede estadual de ensino do RS, unidade de caso desta pesquisa, tem a
responsabilidade de administrar o Sistema Estadual de Ensino, em observancia a
Lei n® 14.733, de 15 de setembro de 2015, modificada pela Lei n° 14.984, de 16 de
janeiro de 2017, em conformidade com o decreto 54.015, de 10 de abril de 2018,
que define uma estrutura basica. Segundo a Lei n° 14.984, art. 8, compete a

Secretaria Estadual da Educacéo:

a) administrar o Sistema Estadual de Ensino, garantindo a observéncia da
legislagdo e normas complementares, articulado ao Sistema Nacional de
Educacao; b) organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicdes do
Sistema Estadual de Ensino mantidos pelo poder publico; c) estabelecer
metas, planejando, programando, executando e fiscalizando as prioridades
referentes as obras escolares; d) executar, promover, financiar e fiscalizar
as politicas de educagao do Estado do Rio Grande do Sul na Educagéo
Basica e em suas modalidades de ensino; e) promover e fortalecer o regime
de colaboracao entre os entes federativos e demais instituigdes publicas e
privadas; f) promover e estabelecer politicas de prevengédo de acidentes e
violéncia no ambiente escolar e no entorno dos estabelecimentos de ensino;
g) planejar, orientar e coordenar, em articulagao com os sistemas de ensino,
a implementagéo de politicas para a alfabetizagéo, a educagéo de jovens e
adultos, a educagao do campo, a educagao indigena, a educagdo em areas
remanescentes de quilombos e a educacgéo especial’.

3 Disponivel em: http://www.al.rs.gov.br/legis/. Acesso em: 24 out. 2019.
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A SEDUCRS esté localizada no Centro Administrativo do Estado e, de acordo
com o decreto n° 54.015, de 10 de abril de 2018, integram a sua estrutura
organizacional os seguintes 6rgaos-.

Além do Secretario da Educagdo e do seu adjunto, a estrutura interna da
Secretaria segue as disposi¢coes do decreto n° 54.015, de 10 de abril de 2018, e da
Lei n° 14.73, de 2015, as quais estabelecem uma diregdo geral, uma chefia de
gabinete, uma assessoria juridica, uma assessoria técnica, uma assessoria de
comunicagdo social, um departamento pedagdgico, um departamento de
planejamento, um departamento de recursos humanos, um departamento
administrativo, um departamento de logistica e de suprimentos e um departamento
de articulacdo dos municipios. As fun¢des de cada departamento estdo definidas na
pagina da secretaria, em equipes e contatos pelo enderego.s

Como extensao da equipe, a SEDUCRS conta com um apoio técnico nas 30
CREs, localizadas em diferentes municipios e regides do Estado do RS, conforme o

mapa abaixo.

4 - Conselho Estadual de Educac3o, instituido pela Lei n° 9.672, de 19 de junho de 1992; Il - Férum
Estadual de Educacéo, instituido pela Lei n° 11.005, de 19 de agosto de 1997; Il - Conselho
Estadual de Alimentagao Escolar, disposto no Decreto n° 53.721, de 14 de setembro de 2017; IV -
Conselho Estadual de Acompanhamento e Controle Social do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo, instituido
pelo Decreto n® 51.475, de 13 de maio de 2014. Art. 9°.

5 Disponivel em: http://www.educacao.rs.gov.br/equipe. Acesso em: 12 out. 2017.
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Figura 1 - Mapa de localizagdo das CREs no Rio Grande do Sul
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Fonte: https://educacao.rs.gov.br/coordenadorias-regionais-de-educacao. Acesso em: 27

nov. 2019.

Segundo o Censo Escolar (2018), a rede publica estadual do RS é formada

por 2.497 escolas com um total de 888.512 matriculas, distribuidas em cinco

modalidades de ensino, conforme a tabela 2 que segue.

Tabela 2 - Matricula por modalidades de ensino

Etapas de Ensino Alunos
Total de alunos - Educacao Infantil 2.358
Creches 142
Pré-escolas 2.216
Total de alunos - Ensino Fundamental 482.362
Anos iniciais 222.251
Anos finais 260.111
Total de alunos - Ensino Médio 286.378
Total de alunos Educacéo Jovens e Adultos - EJA 85.538
Total de alunos - Educacao Especial 31.876
Matricula Total 888.512

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados do Censo Escolar (2018), 2020.
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Ao se observar a tabela 2, constata-se que a rede estadual de ensino do RS
concentra o maior atendimento das matriculas no ensino fundamental, considerado
como uma etapa obrigatoria da educagao basica. Ao todo, sdo 482.362 matriculas,
nesta etapa de ensino, sendo 222.251 alunos nos anos iniciais e 260.111 nos anos
finais.

Segundo a LDB (1996), é de incumbéncia dos estados assegurar o ensino
fundamental, mas oferecer como prioridade o0 ensino médio. No entanto, observa-se
que a rede estadual do RS atende, além da sua prioridade, o ensino médio, 0 que
pode comprometer a qualidade da educagao na rede.

Para Libéaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 349):

O ensino fundamental, como também toda a educagdo basica, pode
organizar-se por séries anuais, por periodos semestrais, por ciclos, por
periodos de estudos, por grupos nao seriados, por idade, por competéncia
ou por qualquer outra forma que o processo de aprendizagem requer. A
despeito de sua obrigatoriedade, a classificagcdo em qualquer série ou etapa
de ensino fundamental pode-se dar independentemente de escolaridade
anterior, por meio de avaliagcdo feita pela escola que defina o grau de
desenvolvimento e a experiéncia do candidato e permita sua inscrigdo na
série mais adequada.

Segundo o Relatorio do 2° ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (INEP,
2018), o Brasil universalizou o ensino fundamental, atingindo 97,8% das criangas de
6 a 14 anos na escola, no periodo de 2004 a 2017. Parte dessa universalizagao se
deu a partir da obrigatoriedade da matricula aos seis anos de idade, instituida pela
Lei n°® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006. No contexto da Regido Sul, o relatério
demonstra que o RS foi um dos estados que apresentou maiores progressos no
percentual da populagdo de 6 a 14 anos que frequenta ou que ja concluiu o ensino
fundamental sobre a taxa de escolarizagao liquida ajustada, alcangando, em 2017, o
percentual de 98,7%. Ja o percentual da populagcdo de 16 anos com pelo menos o
ensino fundamental concluido foi de 72,9%.

Quanto a universalizacao do acesso ao ensino fundamental de 9 anos, a meta
2 do PNE foca na concluséo da trajetoria escolar na idade recomendada para pelo
menos 95% dos alunos até o final da vigéncia do PNE em 2024. Como forma de
aferir essa meta, séo utilizados dois indicadores: 1) Percentual da populagdo de 6 a
14 anos que frequenta ou que ja concluiu o ensino fundamental, considerando a taxa
de escolarizagao liquida ajustada e 2) Percentual da populagédo de 16 anos com pelo

menos o ensino fundamental concluido. O que difere esses dois indicadores é que a
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taxa de escolarizagao liquida ajustada contabiliza, também, o acesso ao ensino
fundamental dos alunos que estudam em etapa posterior ao ensino fundamental ou
0S que ndo estudam, mas ja o concluiram. Ainda s&o considerados os alunos da
educacédo de jovens e adultos, embora essa modalidade para o ensino fundamental
s6 possa ser legalmente acessada a partir dos 15 anos de idade.

Em relagdo as matriculas na educacgao infantil, a tabela 2 demonstra que,
apesar de nao ser de incumbéncia do estado, a rede estadual do RS atende 2.358
alunos nesta modalidade de ensino. Do total de alunos matriculados na educacéao
infantil, 142 alunos estdo em creches e 2.216 em pré-escolas.

Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 346), a educagao infantil é
considerada como a primeira etapa da educacgao basica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até os cinco anos de idade, contemplando seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Segundo a LDB (1996), a educagao
infantil deve ser de incumbéncia dos municipios e, até 1999, deveria estar integrada
ao respectivo sistema de ensino, uma vez que a lei concede ao municipio “[...] as
opgdes de criar sistema proprio, integrar-se ao sistema estadual ou com ele compor
um sistema unico de educacgao basica”’. Porém, segundo Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012, p. 346):

E conhecida a dificuldade que os municipios tém tido em manter esse nivel
de escolaridade, em razao da precariedade de recursos financeiros, ja que
o salario-creche, que apareceu nas versodes iniciais da LDB e permitiria
custear a educagao infantil, foi eliminado da versao aprovada no Congresso
Nacional em 1996. A educacgao infantil deve ser oferecida em creches, ou
entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade, e em pré-
escolas, para criangas de quatro a cinco anos de idade, uma vez que as
criangas de seis anos passaram a ser matriculadas no ensino fundamental

de nove anos por forca da Lei n® 11.274/2006.

Segundo o Relatério do 2° ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018),
a meta 1 do PNE estabelece que, até o ano de 2016, o Brasil precisava alcangar a
cobertura plena da populacédo de 4 a 5 anos de idade na pré-escola. No RS, um dos
maiores avangos em relagao a cobertura da educacéo infantil para criangas de 0 a 3
anos aconteceu no periodo de 2004 a 2016. Em relagado a cobertura das criangas de
4 a 5 anos, o RS alcancou, em 2016, o atendimento de 85,5% da populagdo nesta
faixa etaria.

Em relagdo ao ensino médio, a tabela 2 indica um total de 286.378 matriculas,

ou seja, 33% do total do atendimento da rede. Essa etapa de ensino corresponde a
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populagao de 15 a 17 anos, com uma média de 4,8 horas diarias de jornada escolar
(Censo Escolar, 2018).

Segundo o Relatério do 2° ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018),
o atendimento do ensino médio apresenta uma trajetéria de crescimento no Brasil,

registrando um avanco significativo no periodo de 2012 a 2017. No entanto:

[...] em 2017, a cobertura escolar foi de 91,3% desse grupo etario, ou seja,
cerca de 900 mil adolescentes estdo fora da escola e ndo concluiram a
educagdo basica. Ressalta-se que esses adolescentes frequentaram a
escola e se evadiram em algum momento da trajetdria escolar. Parte
daqueles que estdo na escola acaba abandonando antes do término do ano
letivo, como aponta a diferenga nas curvas medidas pela Pnad anual e
Pnad-c coletadas em diferentes periodos do ano. Portanto, o desafio da
Meta 3 quanto a universalizacdo do atendimento da populagdo na faixa
etaria de 15 a 17 anos recai sobre a evaséao escolar, visto que praticamente
todos esses adolescentes ingressaram na idade adequada. (INEP, 2018, p.
60).

De acordo com o INEP (2018), um dos dados mais preocupantes na rede
estadual do RS em relagédo ao ensino médio € a evasao escolar, que chega a 12,9%
na 12 série, 12,7% na 22 série e 6,8% na 32 série no periodo de 2014 e 2015.
Considerando todas as séries do ensino médio, a evasao totaliza 11,2% dos alunos.
Segundo os dados do Censo Escolar (2018), cerca de 6,7 mil alunos abandonaram
as aulas do inicio de 2018 até o final de maio no estado do RS.

Um dos principais indicadores que resultam na evasdo escolar comeg¢a com a
reprovacgao e se agrava com a distor¢cao idade série, pois os alunos passam a ter
dificuldades de acompanhar os alunos no ensino regular. Segundo a SEDUCRS
(2018), a evasao escolar caiu nas escolas estaduais no periodo de 1996 a 2016,
passando de 7,15% para 1,1% no ensino fundamental, e de 15,97% para 7,5% no
ensino meédio. Porém, esses numeros colocam o estado em posicao de alerta,
indicando a maior taxa de reprovagao no ensino médio no Brasil. Isso significa que,
em uma media de cem alunos, 22 nao passam de ano. Em 2018, a evasao escolar
no ensino médio da rede estadual do RS foi registrada em 7,4%, superando a média
nacional em 6,1%.

Quanto ao calendario de matriculas, rematriculas e transferéncias, a
SEDUCRS define, anualmente, os critérios e os procedimentos para o ingresso dos
alunos na rede, atribuindo a responsabilidade da conducdo dos processos aos

diretores, conforme estabelece o art. 1, da portaria n°® 365/2018, a qual define:
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Art. 1° Esta Portaria estabelece critérios e procedimentos, na Rede Publica
Estadual de Ensino, para a realizacdo de inscrigdes on-line, rematriculas,
matriculas e transferéncia de alunos (as) no Ensino Fundamental, no Ensino
Médio, Educacao Profissional Subsequente ou Concomitante, Integrada ao
Ensino Médio, Curso Normal, Aproveitamento de Estudos do Curso Normal
e Educagdo de Jovens e Adultos. Art. 2° E de responsabilidade dos
diretores das Escolas realizar o acompanhamento de todos os processos de
ingresso, rematricula, matricula e transferéncia nos Estabelecimentos de
Ensino da rede publica estadual. §1° Cabe a equipe diretiva orientar
professores e funcionarios da Escola para colaborar com a Comunidade
Escolar na realizagéo da inscrigdo on-line.

Em relagdo a organizagao escolar, o Censo Escolar (2018) aponta que 13
(1%) das escolas estaduais da rede estadual do RS estdo organizadas por ciclos, o
que significa que a maioria das escolas da rede sao seriadas.

Considerando o numero expressivo de matriculas no ensino fundamental, a
meta 6 do PNE estabelece que a jornada diaria deve atender 4 horas de atividades
em sala de aula, sendo gradativamente ampliada para tempo integral em 50% das
escolas publicas. De acordo com dados do INEP (2018), o numero médio de horas
diarias no ensino fundamental, na rede estadual do RS, corresponde a 4,4 horas,
tanto para os anos iniciais como para os anos finais, e 4,8 no ensino médio.

Em relacdo a meta 6 do PNE, o Relatério do 2° ciclo de Monitoramento das
Metas do PNE (2018) demonstra que, no periodo de 2014 a 2017, o pais ainda
estava distante de atingir a meta da jornada do tempo integral para 25% dos alunos
do publico-alvo da educacgao basica. O relatério aponta que até 2017, o percentual
de alunos da educacéao basica publica que pertencem ao publico-alvo da Escola em
Tempo Integral (ETI) e que estdo em jornada de tempo integral contabilizam no
Estado apenas 16,7% do publico em relagcdo a meta da oferta para, pelo menos,
25% dos alunos das escolas publicas até 2024. No RS, apenas 32,8% das escolas
atendem em tempo integral, comparando com a meta de 50% das escolas publicas,
ofertando tempo integral até 2024. Esse percentual indica que até 2024 o RS precisa
fazer um grande esforgo para atingir a meta estabelecida pelo PNE. Segundo o
relatorio, os maiores percentuais na oferta do atendimento escolar em tempo integral
concentram-se em Tocantins (32,1%), no Ceara (30,0%), em Pernambuco (27,3%),
na Paraiba (26,2%) e no Piaui (22,8%). Segundo dados da SEDUCRS (2019), das
2.497 escolas estaduais, apenas 97 escolas de ensino fundamental e 12 de ensino
médio ofertaram, em 2019, o tempo integral.

Quanto a organizacgéao, conclui-se que a rede estadual do RS conta com uma

legislagao propria que define cargos e fungbes na SEDUC/RS e nas 30 CREs
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distribuidas no estado. Além disso, concede autonomia para os gestores na
conducao de alguns processos como a matricula, rematricula e transferéncias, por
exemplo. A maioria das matriculas na rede esta concentrada no ensino fundamental,
sendo que a prioridade do atendimento é no ensino médio, no qual se constata que
a rede apresenta a maior taxa de reprovacgao e evaséao do Brasil.

Em relacdo a infraestrutura e as condicdes das escolas, a analise dos dados
contempla os seguintes aspectos: 1) Servigos basicos como agua, esgoto, energia e
coleta seletiva de lixo; 2) Alimentagdo escolar: recursos financeiros, quantidade e
qualidade dos alimentos, espaco fisico para cozinhar e disponibilidade dos
funcionarios; 3) Dependéncias da escola: cozinha, sanitarios dentro do prédio da
escola, biblioteca, sala da dire¢cdo, sala dos professores, sala de atendimento
especial, laboratorio de ciéncias, quadra de esportes e sala exclusiva para leitura; 4)
Acessibilidade das dependéncias aos portadores de deficiéncia; 5) Equipamentos:
televisdo, aparelno DVD, impressora, maquina copiadora, retroprojetor e antena
parabdlica; e 6) Tecnologia: quantidade de computadores disponiveis nas escolas e
0 acesso a internet.

No que se refere aos servigos basicos como agua, esgoto, energia e coleta
seletiva do lixo, constata-se que 100% das escolas tém energia via rede publica,
2.390 (96%) das escolas contam com coleta de lixo periddica, 2.133 (85%) das
escolas possuem agua via rede publica e 1.330 (53%) tém esgoto via rede publica.
Esses percentuais demonstram que a rede estadual do RS apresenta uma situagao
favoravel em relagdo aos servigos basicos como energia e coleta de lixo. No
entanto, 15% das escolas da rede ndo possuem agua e 47% nao tém esgoto via
rede publica.

Em relagcdo a alimentagdo escolar, constata-se que, das 2.497 escolas da
rede estadual do RS, 99% delas fornecem alimentagao para os alunos. Ampliando a
analise das informacgdes relativas a merenda escolar, o Questionario Diretor Prova
Brasil 2015 (INEP, 2019c) avalia os recursos financeiros, a quantidade e qualidade
dos alimentos, o espaco fisico para cozinhar e a disponibilidade dos funcionarios,

conforme os dados consolidados na tabela a seguir:
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Tabela 3 - Aspectos da merenda escolar

Recursos Quantidade | Qualidade Espaco Disponibilidade
financeiros de de fisico para dos
alimentos alimentos cozinhar funcionarios

Inexistente 1% 0% 0% 2% 1%
Ruim 25% 9% 1% 11% 10%
Razoavel 41% 43% 10% 21% 26%
Bom 26% 37% 57% 43% 46%
Otimo 1% 11% 32% 23% 17%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Os percentuais apresentados na tabela acima indicam que a maioria dos
diretores avalia como razoavel (41%) e bom (26%) os recursos financeiros
destinados a merenda escolar. Sobre a quantidade de alimentos, 80% dos diretores
avaliaram entre razoavel (43%) e bom (37%) e, no aspecto da qualidade, 89%
responderam entre bom (57%) e 6timo (32%). Esses percentuais indicam existir a
oferta de alimentagéo, porém, a maioria dos diretores (77%) aponta que 0s recursos
financeiros n&o sao suficientes, caracterizados entre razoavel e bom.

Em relagdo ao espaco fisico para cozinhar, a maioria dos diretores (66%)
responderam entre bom (43%) e o6timo (23%) e, sobre a disponibilidade dos
funcionarios, 72% dos diretores responderam entre razoavel (26%) e bom (46%).
Em suma, apenas (41%) dos diretores consideram os recursos financeiros razoaveis
e (43%) também consideram a quantidade de alimentos razoavel. Na questao da
qualidade dos alimentos, (57%) apontam ser boa, (43%) responderam que existe
espaco para cozinhar e (46%) contam com a disponibilidade dos funcionarios.

Em relagdo as dependéncias das escolas, a tabela 4, que segue, apresenta o
numero e o percentual de escolas da rede que possui cozinha, sanitario dentro do
prédio da escola, biblioteca, espago para a diretoria, sala dos professores,
laboratério de informatica, sala para atendimento especial, laboratorio de ciéncias,

quadra de esportes e sala exclusiva para leitura.
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Tabela 4 - Dependéncias das escolas

Dependéncias da Escola Numero de escolas Percentual (%)
Cozinha 2.069 83%
Sanitario dentro do prédio da escola 2.060 82%
Biblioteca 1.983 79%
Espaco para diretoria 1.862 75%
Sala para os professores 1.807 72%
Laboratoério de informatica 1.774 71%
Sala para atendimento especial 1.166 47%
Laboratdrio de ciéncias 1.058 42%
Quadra de esportes 1.038 42%
Sala exclusiva para leitura 148 6%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados do Censo Escolar (2018), 2020.

Quanto as dependéncias das escolas, os percentuais apresentados, no
quadro acima, demonstram que mais de 70% das escolas possuem cozinha,
sanitarios dentro do prédio da escola, biblioteca, espaco para direcdo, sala dos
professores e laboratoério de informatica. Entre 40% a 50% das escolas contam com
sala de atendimento especial, laboratério de ciéncias, quadra de esportes, no
entanto apenas 6% das escolas utilizam sala exclusiva para leitura. Esses
percentuais apontam para uma caréncia na estrutura fisica de algumas escolas, pois
17% delas ndo possuem cozinha, 18% nao possuem sanitarios dentro da escola,
21% das escolas nado contam com biblioteca, 29% nao tém laboratério de
informatica, 53% nao possuem sala para atendimento especial e 58% néao
disponibilizam laboratério de ciéncias nem quadra de esportes.

Quanto a acessibilidade das dependéncias aos portadores de deficiéncia, do
total de 2.497 escolas estaduais na rede, apenas 802 (32%) escolas possuem
dependéncias acessiveis e 741 (30%) contam com sanitarios acessiveis aos
portadores de deficiéncia. Para 1.001 (53%) dos diretores, a infraestrutura das
escolas é pouco adequada para atender aos alunos com deficiéncia ou
necessidades especiais, para 466 (25%) ela é suficientemente adequada e para 408
(22%) os espacgos néo sdo adequados.

Sobre a sala de recursos multifuncionais para atendimento educacional

especializado (AEE), 838 (45%) diretores responderam que a escola n&o possui sala
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de recursos, 565 (30%) dizem que sim, com recursos suficientes para o atendimento
da demanda, e 465 (25%) responderam que sim, mas com poucos recursos.

Com relacdo a formagao especifica dos professores para trabalhar com os
alunos com deficiéncia ou necessidades especiais, 1.032 (55%) diretores apontam
que os professores ndo tém formacéo especifica, 693 (37%) responderam que sim,
mas em numero insuficiente, e apenas 148 (8%) responderam que sim, em numero
suficiente.

De acordo com o Censo Escolar (2018), a educagao brasileira enfrenta muitos
desafios em relacado a acessibilidade no Brasil, do total de 30.377 escolas estaduais,
apenas 12.373 (41%) possuem dependéncias acessiveis aos portadores de
deficiéncia e 16.341 (54%) contam com sanitarios acessiveis a eles. Nesse caso,
verifica-se que a acessibilidade e o atendimento a alunos com necessidades
especiais carece de investimentos também em nivel nacional.

Sobre a disponibilidade de equipamentos, a tabela 5 apresenta os tipos de
recursos como televisdo, aparelho DVD, impressora, maquina copiadora,

retroprojetor e antena parabdlica.

Tabela 5 - Equipamentos das escolas

Equipamentos Nidmero de escolas Percentual (%)
Televiséo 2.058 82%
Aparelho de DVD 1.653 66%
Impressora 1.554 62%
Maquina copiadora 1.363 55%
Retroprojetor 996 40%
Antena parabdlica 533 21%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados do Censo Escolar (2018), 2020.

A partir da tabela 5, é possivel observar que a maioria das escolas (82%)
conta com o equipamento de televisdo. Mais de 60% delas possuem DVD e
impressora, 55% tém maquina copiadora, apenas 40% contam com o recurso do
retroprojetor e 21% utilizam o recurso da antena parabdlica.

Em relagdo a tecnologia, acesso a internet e quantidade de computadores
disponiveis nas escolas, o censo escolar (2018) aponta que, em 2.277 (91%)

escolas, existe sinal de internet, sendo que, em 1.838 (77%), o acesso € banda
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larga. Quanto a disponibilidade de computadores, a rede estadual do RS
disponibiliza 35.375 equipamentos para o uso dos alunos e 13.806 para o uso
administrativo. No entanto, a analise desses dados n&o permite chegar no estado de
conservacgao dos computadores e na qualidade do sinal de internet.

Retomando a discussédo realizada no referencial tedrico desta pesquisa,
esses sao alguns aspectos considerados como elementos importantes e
fundamentais para a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, para a
qualidade da educacéo.

Para a UNESCO (2003), a qualidade da educagao esta relacionada aos
resultados do desempenho dos alunos e se caracteriza a partir da relagédo insumos-
processos-resultados, o que inclui a relacdo entre os recursos materiais e humanos,
0s processos de ensino e aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem, entre outros aspectos.

Nesse sentido, em decorréncia do tamanho da rede e do seu expressivo
numero de matriculas, conclui-se que escolas carecem de condicbes de
infraestrutura e de recursos. Conforme destacado no referencial tedrico desta
pesquisa, uma das dez caracteristicas da gestdo para a qualidade da educacéo trata
sobre a disponibilidade de condicdes fisicas e materiais, de recursos didaticos, de
biblioteca e de outros espagos e equipamentos que proporcionam aos alunos
diversas possibilidades de ensino e de aprendizagem.

Segundo estudo da UNESCO (2019, p. 26), “[...] a nocéo de infraestrutura
escolar esta muito associada a ideia de qualidade da educagao”, apesar da
dificuldade de mensuragdo empirica. Mesmo com o desafio da coleta de dados in
loco, ela resulta em diferentes indicadores que demonstram a situacdo da
infraestrutura das escolas de ensino fundamental no Brasil. O que agrego a esta
pesquisa € a posicdo que o Estado do RS ocupa em relagdo aos seguintes
aspectos: servigos basicos, instalagcbes do prédio, prevencdo de danos ao
patriménio e as pessoas, conservagado (cuidado e limpeza), conforto (bem-estar
fisico), ambiente prazeroso (estética e area verde) e acessibilidade (condigdes para
equidade).

Considerando uma escala de 1 a 10, o RS, tendo como foco os
estabelecimentos de ensino publicos estaduais e municipais, alcangou a média de
8,1 no acesso a servigos, de 7,4 nas instalacdes do prédio, de 7,3 na prevengao de

danos, de 7 na conservagao, de 8 no conforto e de 5,5 no ambiente prazeroso, ou
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seja, esses resultados também podem ser melhorados, pois esses aspectos
analisados influenciam diretamente na qualidade da educagdo. Entretanto, nao
podem receber a centralidade da atencdo em relacdo a qualidade, pois necessitam
da complementaridade de outros indicadores tdo ou mais relevantes que esses, por
exemplo, a gestéo.

Conclui-se que as condigdes de infraestrutura da rede estadual do RS podem
ser favoraveis ao processo de ensino e aprendizagem, mas, ao considerarmos que
para uma escola de qualidade é essencial a disponibilidade de condicdes fisicas e
materiais, de recursos didaticos, de biblioteca e outros, que propiciem aos alunos
oportunidades concretas para aprender, os elementos analisados carecem de
gestao interna e externa. Ao retomar o referencial teérico desta pesquisa, Soares
(2012) aponta que as caracteristicas que mais se destacam para analise da
eficiéncia das escolas no contexto brasileiro sdo a infraestrutura e os fatores
externos a organizacdo das mesmas. Ou seja, para a compreensao do
funcionamento de uma escola, ndo se pode deixar de lado o conhecimento da sua
infraestrutura, pois existem fatores externos que nido se pode controlar e estes
influenciam diretamente na organizagao das escolas.

Segundo Soares (2012), (re)conhecer o contexto e as condigdes de trabalho é
essencial para se compreender os limites e as possibilidades de uma escola,
entendendo que pode existir uma situagdo de imobilismo dos gestores ou eles
procuram solugdes que amenizem essas interferéncias.

Por isso, na préxima parte, descrevo sobre a gestao e o perfil dos gestores da
rede estadual do RS, entendendo que o estilo de gestdo adotado pela diregao
influencia nas interagdes entre os participantes da mesma. (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012).

3.2 A Gestao e o Perfil dos Gestores da Rede Estadual do RS

Ao refletir sobre os conceitos de gestdo educacional discutidos no referencial
tedrico, destaco que os mesmos consistem na administracdo dos recursos, dos
processos e das relagdes entre as pessoas. Retomando Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012), o modo como as escolas funcionam é um fator determinante, pois suas
praticas de organizacao e de gestao fazem a diferenga em relagao aos resultados

alcancados. Nesse caso, os dados analisados na sequéncia possibilitam aprofundar
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o conhecimento sobre as formas de gestdo adotadas nas escolas da rede estadual
do RS, bem como a condugédo dos processos e dos movimentos realizados pelos
gestores.

Em relagdo ao cargo e as fungdes dos diretores, os dados analisados
apontam que 1.793 (96%) declararam ter apoio da comunidade escolar a sua
gestdo. Sobre as interferéncias de atores externos a gestdo, 1.236 (66%) diretores
responderam né&o ter, mas 631 (34%) deles responderam que sim. Para 1.593 (85%)
dos diretores ha apoio de instancias superiores na gestdo escolar e para 1.694
(91%) existe uma cultura de troca de informagdes com diretores de outras escolas.

Sobre a composicdo da equipe diretiva, apenas 324 (17%) diretores
responderam que o funcionamento da escola foi dificultado pela caréncia de pessoal
e de apoio pedagogico. Para 349 diretores (19%), houve dificuldades pela caréncia
de pessoal, mas de forma moderada, outros 463 (25%) responderam que sim, mas
com pouca dificuldade e a maioria, 740 (39%), responderam que o funcionamento
da escola nao foi dificultado pela caréncia de apoio pedagdgico como supervisor,
coordenador e orientador educacional.

O Questionario Diretor Prova Brasil (2015) contempla, também, perguntas
relacionadas as formas de gestdo a partir da dinamica escolar, envolvendo os
seguintes aspectos: 1) A comunidade externa; 2) Os eventos e as atividades
extracurriculares; 3) Os projetos tematicos; 4) A organizagdo das turmas; 5) A
participagédo do conselho escolar; e 6) Os recursos financeiros.

Em relacdo a promogao e ao envolvimento da escola com a comunidade
externa, 896 (48%) diretores responderam que promoveram algumas vezes, N0 ano
de 2017, eventos para a comunidade escolar, apenas 55 (3%) responderam que
nunca promoveram nada, 337 (18%) responderam sempre ou quase sempre e 583
(31%) responderam frequentemente.

Na tabela abaixo, estdo compiladas as respostas que traduzem a participagao
da comunidade escolar, reunidas com as informacdes sobre a utilizacdo dos
espacos da escola para eventos promovidos pela comunidade com a colaboragao

de trabalho voluntario para a manutencao das escolas.
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Tabela 6 - Participagédo da comunidade escolar

Utilizacao dos espacos da Colaboragao de trabalho
escola para eventos voluntario no
promovidos pela desenvolvimento de
Respostas comunidade atividades que ajudam na
manutenc¢ao das escolas
Numero de | Percentual Numero de Percentual
diretores diretores
Nunca 621 33% 452 24%
Algumas vezes 808 43% 918 49%
Frequentemente 284 15% 324 18%
Sempre ou quase sempre 161 9% 170 9%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Os dados compilados na tabela 6 demonstram que a maioria dos diretores,
808 (43%) e 918 (49%), respectivamente, utilizam os espagos da escola na
promogao de eventos da comunidade e contam com a colaboragdo da mesma para
a manutencdo das escolas. Porém, 621 (33%) e 452 (24%) dos diretores
responderam que nao tiveram, no ano de 2017, a participagdo da comunidade
nestas dimensdes analisadas.

Conforme aponta o referencial tedrico desta pesquisa, a comunicagdo com a
comunidade escolar € um dos problemas da gestdo que precisa ser retomado e
(re)construido, visando um projeto coletivo de gestdo democratica, integrado com os
diferentes publicos (internos e externos). O modelo de gestdo democratica e
participativa precisa se alimentar no processo de auto-eco-organizagao, onde a
autonomia e dependéncia se entrelagam, a partir da dimensao ética que reflete os
valores, as escolhas e a percepc¢édo de mundo.

Com relagdo a participagdo do conselho escolar, 1.700 diretores (90%)
conseguem se reunir frés vezes ou mais no ano, além da participacéo do diretor,
para 1.703 (91%) dos mesmos, esse 6rgao é formado por professores, funcionarios,
alunos e pais/responsaveis.

Sobre a construgédo do projeto pedagogico da escola, a tabela 7 demonstra

como ele € organizado.
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Respostas dos diretores Nidmero de Diretores | Percentual
Nao existe Projeto Pedagdgico 11 1%
N&o sei como foi desenvolvido 19 1%
Utilizou-se um modelo pronto, sem discussdo com a 14 1%
equipe escolar
Elaborou-se um modelo préprio, mas nao houve 24 1%
discussao com a equipe escolar
Utilizou-se um modelo pronto, porém com 33 2%
adaptacdes, sem discussao com a equipe escolar
Utilizou-se um modelo pronto, mas com discuss&o 128 7%
com a equipe escolar
Utilizou-se um modelo pronto, porém com 699 37%
adaptacgdes e com discussdo com a equipe escolar
Elaborou-se um modelo préprio e houve discussao 947 50%
com a equipe escolar

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Observa-se, na tabela acima, que, para a metade dos diretores, ou seja, 947

(50%), a proposta pedagdgica foi elaborada a partir de um modelo préprio,

envolvendo a equipe escolar. Para outros 699 (37%) foi utilizado um modelo pronto

que recebeu adaptagbes apods discussbes com a equipe escolar. Em menores

percentuais, chama a atengédo que 11 (1%) diretores dizem que n&o existe projeto

pedagogico na escola e outros 19 (1%) ndo sabem como o mesmo foi desenvolvido.

A tabela 8, a seguir, apresenta a periodicidade do desenvolvimento de

atividades extracurriculares como esporte e artes, por exemplo.

Tabela 8 - Atividades extracurriculares: esporte e artes

Esportes Artes
Numero de Percentual Numero de Percentual
Respostas diretores diretores
Nunca 132 7% 277 15%
Algumas vezes 892 47% 1.077 57%
Frequentemente 574 31% 378 20%
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Sempre ou quase 276 15% 141 8%

sempre

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A partir dos percentuais apontados na tabela 8, observa-se que a maioria dos
diretores, ou seja, entre 892 (47%) e 1.077 (57%), respondeu promover atividades
extracurriculares de esporte e artes algumas vezes. De acordo com a homenclatura,
as atividades extracurriculares devem complementar o curriculo e a oferta delas
contribui para o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos e sdo importantes
para a qualidade da educacdo. Nesse sentido, verifica-se uma caréncia na oferta
dessas atividades esportivas, culturais e artisticas nas escolas da rede estadual do
RS.

Em relagdo ao desenvolvimento de projetos tematicos, 821 (44%) diretores
responderam que desenvolvem frequentemente projetos envolvendo diferentes
tematicas como bullying, meio ambiente, desigualdades sociais, entre outros. Na
sequéncia, 620 (33%) diretores responderam algumas vezes e 411 (22%) diretores
responderam sempre ou quase sempre. Apenas 25 (1%) diretores responderam que
nunca desenvolveram projetos tematicos no ano de 2017.

Dessa forma, as informagdes da tabela 9, a seguir, complementam os dados
da tabela 8, apontando o numero de diretores que responderam desenvolver

projetos em outras tematicas.

Tabela 9 - Projetos tematicos

Tematicas Numero de diretores Percentual
Violéncia 1.594 86%
Os maleficios do uso de drogas 1.612 87%
Racismo 1.512 81%
Machismo e homofobia 1.129 61%
Bullying 1.688 90%
Sexualidade e gravidez na adolescéncia 1.492 80%
Desigualdades sociais 1.327 71%
Diversidade religiosa 1.263 68%
Meio ambiente 1.758 94%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.
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E observavel, na tabela 9, que a maioria dos diretores respondeu desenvolver
projetos nas diferentes tematicas, em especial concentram atengao nas tematicas de
meio ambiente (94%), no bullying (90%), nas drogas (87%), na violéncia (86%), no
racismo (81%) e na sexualidade e gravidez na adolescéncia (80%). Em relacdo a
esses aspectos, 1.473 (79%) diretores responderam que nao foram registrados, no
ano, a ocorréncia de alunos sob o efeito de bebida alcodlica e 1.275 (66%)
responderam nao ter tido ocorréncias com drogas ilicitas na escola. Isso representa
que as escolas registram poucos casos em relacdo ao uso de drogas e alcool, mas,
apesar da maioria delas ndo apontar isso como um problema na escola, 87% foca a
atencao na realizagao de projetos nessa tematica.

Ainda, na dimensao da gestao escolar, consolido os critérios de admisséo dos
alunos, os critérios para organizagdo das turmas e o critério de selegdo dos
professores para organizagao das mesmas.

Na tabela 10, sdo apresentados os quatro principais critérios para admissao

dos alunos.
Tabela 10 — Critérios de admissio dos alunos
Critérios Numero de diretores Percentual

Prova de selecao 23 1%
Sorteio 28 2%
Local de moradia 621 33%
Prioridade por ordem de chegada 369 20%
Outro critério 831 44%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Em relacdo a admissdo dos alunos a escola, os dados demonstrados na
tabela acima indicam que 831 (44%) diretores definem outro critério além da prova
de selegao, do sorteio, do local de moradia e da prioridade por ordem de chegada.
Para 621 (33%) deles, o local da moradia € o principal critério para admissdo dos
alunos e, para 369 (20%), o critério de prioridade é a ordem de chegada. Apenas 28
(2%) diretores utilizam como critério o sorteio e 23 (1%) responderam que fazem
uma prova de selegao.

Esses percentuais indicam que nao existe uma diretriz na rede estadual da

educacado do RS para uma homogeneidade no processo que define os critérios de
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admissao dos alunos, isso significa que cada escola tem autonomia na condugao
deste processo, conforme constatado na analise da organizagéo da rede.

Na sequéncia, complemento com as analises referentes aos critérios para
formacéo das turmas e divisdo das mesmas. Em relacdo a formacgao das turmas, o
Questionario Diretor Prova Brasil (2015) apresenta seis critérios: 1) Homogeneidade
quanto a idade (alunos com a mesma idade); 2) Homogeneidade quanto ao
rendimento escolar (alunos com rendimento similar); 3) Heterogeneidade quanto a
idade (alunos com idades diferentes); 4) Heterogeneidade quanto ao rendimento
escolar (alunos com rendimentos diferentes); 5) Outro critério; e 6) Nao houve

critério, conforme demonstrado na tabela que segue.

Tabela 11 - Critérios para formacao das turmas

Critérios Numero de diretores | Percentual
Homogeneidade quanto a idade (alunos com a 280 15%
mesma idade)
Homogeneidade quanto ao rendimento escolar 64 3%
(alunos com rendimento similar)
Heterogeneidade quanto a idade (alunos com 71 4%
idades diferentes)
Heterogeneidade quanto ao rendimento escolar 184 10%
(alunos com rendimentos diferentes)
Outro critério 607 32%
N&o houve critério 667 36%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Sobre esses critérios definidos para formacdo das turmas, a tabela 11
demonstra que a maioria dos diretores, 667 (36%), nao utiliza nenhum critério e 607
(32%) utilizam outro critério além da homogeneidade quanto a idade,
homogeneidade quanto ao rendimento escolar, heterogeneidade quanto a idade e
heterogeneidade quanto ao rendimento escolar.

E observavel, na tabela 11, que apenas 280 (15%) diretores utilizam como
principal critério para a formagdo das turmas a homogeneidade quanto a idade,
outros 184 (10%) utilizam o critério heterogeneidade quanto ao rendimento escolar,
71 (4%) o critério heterogeneidade quanto a idade e 64 (3%) o critério de

homogeneidade quanto ao rendimento escolar. Conforme apontado no referencial
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tedrico, segundo a UNESCO (2003), a organizagao dos alunos por heterogeneidade
€ um dos elementos que configuram uma educagao de qualidade.

Esses dados apontam nao existir uma diretriz da rede que oriente a formacao
das turmas, tendo as escolas autonomia na conducéo desse processo. Nesse caso,
sera que os diretores conseguem aprofundar com os professores a discussao sobre
0 quanto cada um desses critérios impacta na aprendizagem dos alunos? E, ainda,
existe uma relacdo entre o critério definido para formacdo das turmas com o
desempenho de aprendizagem dos mesmos?

Na tabela que segue, estdo consolidados os critérios para a divisdo das

turmas em relagao a atribuicao dos professores.

Tabela 12 — Critérios para divisao das turmas e atribuicido dos professores

Critérios Numero de diretores Percentual
Preferéncia dos professores 339 18%
Escolha dos professores, de acordo com a 369 20%
pontuacao por tempo de servigo e formagao
Professores experientes com turmas de 15 1%
aprendizagem mais rapida
Professores experientes com turmas de 31 2%
aprendizagem mais lenta
Manutencdo do professor com a mesma turma 149 8%
Revezamento dos professores entre as séries 157 8%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A mesma analise é feita nos dados da tabela 12, em que é observavel que o
critério tempo de servico e formacdo € adotado por 369 (20%) diretores, o que
representa a maioria. O segundo critério escolhido por 339 (18%) é a preferéncia
dos professores e, com percentuais menores, os demais critérios como: a)
Professores experientes com turmas de aprendizagem mais rapida 15 (1%); b)
Professores experientes com turmas de aprendizagem mais lenta 31 (2%); c)
Manutengdo do professor com a mesma turma 149 (8%) e; d) Revezamento dos
professores entre as séries 157 (8%). Somando os percentuais mais baixos, esses
totalizam 352 (19%) diretores que demonstram uma preocupag¢ao com o perfil e a
experiéncia dos professores versus as necessidades dos alunos na condugao deste

processo.
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Nesse caso, € fundamental aprofundar o estudo destes critérios de admisséo,
organizagdo das turmas e definigdo de professores no contexto da pratica,
possibilitando analises mais qualificadas que possam ser compartilhadas na rede
para compor a¢des de melhoria da qualidade da educacao.

Em relagdo ao conselho de classe, a maioria dos diretores, 916 (49%), diz
que ele aconteceu trés vezes ou mais no ano e 814 (43%) responderam duas vezes
no ano. Apenas 23 (1%) diretores responderam que n&o fizeram reunides de
conselho nenhuma vez, 97 (5%) responderam uma vez no ano e 27 (2%)
informaram que néo existe conselho de classe na escola.

Finalizando a analise da dimenséo da gestao escolar, a tabela 13 demonstra
um resumo sobre as fontes e as origens dos recursos financeiros nas escolas

estaduais do RS.

Tabela 13 - Recursos financeiros

Fontes de origem dos recursos financeiros

Apoio financeiro do | Apoio financeiro do | Apoio financeiro do Apoio financeiro de
Governo Federal Governo Estadual Governo Municipal empresas e doadores
individuais
85% 89% 6% 17%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A partir dos percentuais demonstrados na tabela acima, percebe-se uma
concentracdo de recursos oriunda dos governos estadual e federal. Conforme a
analise que segue, a caréncia de recursos financeiros e a dificuldade de geri-los s&o
apontados pelos diretores como um dos problemas internos e externos a escola.
Essas analises também revelam outros problemas como: a inexisténcia de
professores para algumas disciplinas ou séries; a caréncia de pessoal
administrativo; a caréncia de apoio pedagdgico; a caréncia de recursos
pedagogicos; a interrupgao das atividades escolares; o alto indice de faltas por parte
dos professores; o alto indice de faltas por parte dos alunos; a alta rotatividade dos
professores; a indisciplina dos alunos; a violéncia escolar e ocorréncias de agressao
fisica e verbal; e o consumo de drogas e alcool.

Observa-se, na tabela 14, a consolidagao dos principais problemas apontados

pelos diretores.
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Tabela 14 - Problemas internos e externos a gestao escolar

Recursos Caréncia de Falta de Interrupgao
financeiros pessoal recursos das
administrativo | pedagogicos atividades
escolares

Nao 23% 35% 32% 53%
Sim, pouco 28% 28% 35% 26%
Sim, moderadamente 30% 19% 24% 12%
Sim, muito 19% 18% 9% 9%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados na plataforma QEdu (2019).

Os percentuais apresentados, na tabela 14, demonstram disparidades nas
respostas dos diretores. Apenas 19% dos diretores indicam ter muitos problemas
com a gestdo dos recursos financeiros, 18% com a caréncia de pessoal
administrativo, 9% com a falta de recursos pedagdgicos e interrupgao das atividades
escolares. Esses percentuais indicam que podem existir outros fatores que causam
esses e outros problemas. Essa analise se alinha as reflexdes abordadas no
referencial tedrico desta pesquisa, pois dependem de um olhar individual em cada
contexto escolar. O que me faz acreditar que os problemas se diferem e decorrem
de forma isolada, dependendo da gestao e do contexto.

Concluindo as analises sobre a gestdo escolar, reuno, no quadro 7, a sintese

dos principais problemas que se relacionam diretamente a ela.

Quadro 7 - Sintese sobre a gestao educacional

Gestao Democratica e Participativa

1) Quase a totalidade dos diretores declaram receber apoio da comunidade a sua gestao,
no entanto, apenas 50% deles conseguem promover agdes que envolvem de fato a
participacao de todos os publicos.

2) Para 90% dos diretores, o conselho escolar é atuante e se reuine trés vezes ou mais no
ano.

3) Apenas 43% dos diretores conseguem promover algumas vezes no ano agdes para
participacao das familias, alunos e professores.

4) Apenas 49% dos diretores conseguem envolver a comunidade escolar nas atividades
de manutencdo e colaboracdo de trabalho voluntario e no desenvolvimento de
atividades que ajudam a manter a escola e seus espacos fisicos.

5) Apenas 47% dos diretores promovem atividades extracurriculares como esportes e
artes, por exemplo.

6) Para mais de 50% dos diretores ndo existem problemas de interferéncias de atores
externos a gestéo escolar e existe uma cultura de troca de informagdes com outras
escolas.

7) A rede estadual do RS concede autonomia para os gestores na conducido de alguns
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processos. Mesmo que sejam implementados de formas diferentes nas escolas, eles
apontam receber apoio das instancias superiores na gestdo escolar.

Composigao da Equipe Diretiva

1) Para 39% dos diretores, o funcionamento da escola nao foi dificultado pela caréncia de
apoio pedagdgico.

2) Para 34% dos diretores, a caréncia de pessoal como supervisor, coordenador e
orientador educacional afetou de forma moderada o funcionamento da escola.

3) Para apenas 17% dos diretores, o funcionamento da rotina escolar foi muito afetado
com a caréncia de apoio pedagogico.

Proposta Pedagédgica

1) Apenas 50% das escolas elaboram a proposta pedagdgica a partir de um modelo
préprio.

2) Poucos diretores conseguem definir critérios para distribuicdo dos alunos nas turmas e,
na maioria das vezes, eles ndo estdo relacionados com a idade e o nivel de
aprendizagem.

3) Mais de 80% dos diretores focam a atengado em projetos tematicos cujos assuntos nem
sempre sdo apresentados como um problema para a escola.

Problemas Internos e Externos a Gestao

1) 50% dos diretores apontam como um problema a falta de recursos financeiros.
2) 49% dos diretores apontam a caréncia de pessoal administrativo.
3) 27% dos diretores apontam a falta de recursos pedagdgicos.

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

Na Gestao Democratica e Participativa, o quadro 7 aponta para um problema
de comunicagdo entre os gestores e a comunidade escolar. Por mais que a maioria
dos gestores aponte nao ter problemas com interferéncias de pessoas externas e
que existe um conselho escolar atuante, esse ndo consegue ampliar a participagao
além daqueles que o representam. E preocupante a dificuldade da equipe diretiva
em promover e envolver a comunidade na promocao das atividades de melhoria do
espaco escolar. Além dessas, observa-se uma caréncia na promocao de atividades
extracurriculares e agdes voltadas ao esporte e a arte as quais sdo organizadas
somente algumas vezes no ano.

Na Composicado da Equipe Diretiva, os percentuais levantados indicam haver
um desequilibrio de cargos e fungbes, o que pode comprometer a gestdo e,
consequentemente, a qualidade da educacédo. Conforme apontado no referencial
desta pesquisa, uma das dez caracteristicas da gestdo para a qualidade da
educacéo é o papel significativo da direcdo e da coordenagdo pedagdgica. Ambas
precisam articular o trabalho em conjunto com os professores, visando o bom

desempenho das aulas, da aprendizagem e a promogao dos alunos.
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Na Proposta Pedagdgica, foi constatada uma caréncia na elaboragao da
mesma na rede estadual do RS. Outra caracteristica da gestdo, apontada no
referencial tedrico desta pesquisa para uma educacdo de qualidade, refere-se a
existéncia de um projeto pedagogico-curricular com um plano de trabalho bem
definido, que assegure consenso minimo entre a diregdo da escola e dos
professores acerca dos objetivos a alcancgar, dos métodos de ensino, da sistematica
de avaliagdo, das formas de agrupamentos dos alunos, das normas compartilhadas
sobre faltas de professores, do cumprimento do horario, das atitudes com relacéo a
alunos e funcionarios. Na rede estadual do RS, poucos diretores conseguem definir
critérios para a distribuicado dos alunos nas turmas e, na maioria das vezes, eles nao
estdo relacionados com a idade e o nivel de aprendizagem. Isso indica que muitos
processos necessitam ser discutidos, revisitados e repensados, indo além da
reproducgao sistematica instalada na cultura da rede.

Os Problemas Internos e Externos a Gestao revelam a falta de recursos e a
dificuldade de geri-los. Nesse caso, a caréncia de recursos pode ser considerada
com um dos problemas externos a gestdo escolar, mas a dificuldade de geri-los esta
associada diretamente a caréncia de pessoal administrativo, identificada na rede.
Com poucas pessoas envolvidas na gestdo escolar, faz-se necessario um
aprofundamento em relagao ao perfil do gestor a fim de conhecermos o seu perfil,
sua trajetoria de formagao e suas experiéncias profissionais.

Na rede estadual do RS, os dados analisados demonstram que a maioria,
1.557 (83%), dos diretores é do sexo feminino e 322 (17%) do sexo masculino.

Em relacdo a faixa etaria, a maioria deles tem entre 40 a 49 anos, conforme

os dados apresentados na tabela 15.

Tabela 15 - Faixa etaria dos diretores

Faixa etaria Numero de diretores Percentual
De 40 a 49 anos 673 36%
De 50 a 54 anos 553 30%
55 anos ou mais 461 25%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Os percentuais apresentados, na tabela acima, indicam que 673 diretores

(36%) estdo na faixa etaria entre 40 a 49 anos. 553 (30%) deles se encontram na
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faixa etaria entre 50 a 54 anos e 461 (25%) tém 55 anos ou mais. Entre a faixa etaria
de 40 a 54 anos de idade, a rede estadual do RS concentra 1.226 (66%) diretores e,
a partir de 50 anos, 1.014 (55%).

Na dimensao da renda, a tabela 16, a seguir, demonstra o salario bruto dos
diretores, os percentuais e as diferentes faixas salariais na rede estadual de ensino
do RS.

Tabela 16 - Faixa salarial dos diretores

Faixa salarial Numero de diretores Percentual
Até R$ 937,00 13 1%
Entre R$ 937,01 e R$ 1.405,50 47 2%
Entre R$ 1.405,51 e R$ 1.874,00 130 7%
Entre R$ 1.874,01 e R$ 1.695,00 166 9%
Entre R$ 2.342,01 e R$ 2.811,00 185 10%
Entre R$ 2.811,01 e R$ 3.279,50 346 18%
Entre R$ 3.279,51 e R$ 3.748,00 318 17%
Entre R$ 3.748,01 e R$ 4.685,00 434 23%
Entre R$ 4.685,01 e R$ 6.559,00 197 10%
Entre R$ 6.559,01 e R$ 9.370,00 29 2%
R$ 9.370,01 ou mais 10 1%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

E observavel, a partir dos valores apresentados na tabela acima, que 1.098
(58%) diretores, ou seja, a maioria deles recebe como salario bruto o valor entre R$
2.811,01 a R$ 4.685,00. Apenas 236 (13%) diretores recebem valores acima de R$
4.685,01 e 541 (29%) recebem menos que R$ 2.811,00 de salario bruto. Essas
faixas salariais correspondem a uma carga horaria de trabalho semanal, na qual
1.404 (75%) diretores trabalham 40 horas na escola, 260 (14%) trabalham mais de
40 horas e 207 (11%) entre 20 a 39 horas semanais.

Quanto a formacéo inicial dos diretores, a tabela 17 apresenta o percentual, o

numero de diretores e seus respectivos cursos superiores.
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Tabela 17 - Formacao inicial dos diretores

Numero de diretores Respostas dos diretores Percentual
630 Ensino Superior - Outras Licenciaturas 34%
439 Ensino Superior — Pedagogia 23%
350 Ensino Superior - Licenciatura em Letras 19%
201 Ensino Superior - Licenciatura em Matematica 11%
173 Ensino Superior - Outras areas 9%
33 Ensino Superior - Curso Normal Superior 2%
19 Ensino Médio - Magistério (antigo 2° grau) 1%
15 Menos que o Ensino Médio (antigo 2° grau) 1%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Percebe-se, na tabela 17, que 630 diretores concluiram o ensino superior em
outras licenciaturas, 439 concluiram a graduagdo em Pedagogia, 350 em
licenciatura em Letras, 201 em licenciatura em Matematica e 173 em outras areas.
As trés areas de formacgao inicial que se destacam sao: 1) Outras licenciaturas
(34%); 2) Pedagogia (23%); e 3) Letras (19%). A partir desses dados, constata-se
que 42% dos diretores sao da area das humanas e 11% das exatas.

A tabela 18, a seguir, indica o numero e o percentual, quanto ao tipo de

instituicdo, em que os diretores obtiveram o diploma de ensino superior.

Tabela 18 - Tipo de instituicdo em que obteve o diploma de ensino superior

Tipo de instituicao Numero de diretores Percentual
Nao concluiu o ensino superior 6 0%
Privada 1.629 87%
Publica Federal 204 1%
Publica Estadual 33 2%
Publica Municipal 4 0%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Viu-se, na tabela 18, que 1.629 (87%) diretores concluiram a graduagédo em
uma instituicdo privada, 204 (11%) fizeram a graduagcdo em instituigdo publica

federal e 33 (2%) em instituigdo publica estadual.
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Quanto a modalidade do curso, a tabela 19 demonstra a forma como foi
realizado o curso superior pelos diretores, apontando o numero de diretores, bem

como o indice percentual.

Tabela 19 - Modalidade do curso de ensino superior

Graduacao NuUmero de diretores Percentual
Nao concluiu o ensino superior 9 0%
Presencial 1.664 89%
Semipresencial 159 8%
A distancia 48 3%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A tabela 19 demonstra que, para 1.664 (89%) diretores, o curso de graduagao
foi presencial, para 159 (8%) a graduacdo foi semipresencial e para 48 (3%) a
graduacao foi a distancia.

A tabela 20 indica a area tematica do curso de pds-graduacédo de mais alta
titulacdo quanto ao numero e o percentual de diretores que realizaram os cursos em

nivel de pos-graduacgéo.

Tabela 20 - Area tematica do curso de pds-graduagéo

Area tematica Nuamero de Percentual
diretores
N&o fiz ou ndo completei curso de pos-graduagao 329 18%
Educacao, enfatizando alfabetizacao 44 2%
Educacao, enfatizando linguistica e/ou letramento 108 6%
Educacéo, enfatizando educacdo matematica 95 5%
Educacéo - outras énfases 1.226 65%
Outras areas que ndo a Educacéao 75 4%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Na tabela 20, em nivel de pds-graduacédo, 1.226 (65%) diretores indicam a
Educagédo - outras énfases como area tematica de especializagdo, 108 (6%)
diretores apontam a Educacgéo, enfatizando linguistica e/ou letramento e 95 (5%)
escolheram a Educagéo, enfatizando educagdo matematica como area tematica,
enquanto 329 (18%) responderam que n&o fizeram ou n&o completaram o curso de

pos-graduacao.
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Ainda, com relac&o ao curso de pos-graduagao de mais alta titulagao, a tabela
21 mostra a titulagdo e a carga horaria, em percentuais, dos cursos de pos-

graduacéo realizados pelos diretores.

Tabela 21 - Curso de pds-graduacéo: titulagao e carga horaria

Titulagao/carga horaria Numero de Percentual
diretores
N&o fiz ou ndo completei curso de pds-graduacgéo 331 18%
Atualizagéo ou Aperfeicoamento (minimo de 180 horas) 47 3%
Especializagdo (minimo de 360 horas) 1.416 75%
Mestrado 78 4%
Doutorado 8 0%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

Complementando as informagdes da tabela 20, em nivel de pdés-graduacéo, a
tabela 21 indica que, para 1.416 (75%) diretores, a especializagao foi de, no minimo,
360 horas, e outros 331 (18%) responderam que nao fizeram ou ndo completaram o
curso de pés-graduacao. Apenas 78 diretores (4%) do total responderam ter
mestrado e nenhum dos 1.882 diretores responderam ter doutorado.

Em relacdo as formas de selecdo dos diretores, a tabela 22 apresenta a
composicao legal, referente ao processo de escolha destes profissionais na rede
estadual do RS.

Tabela 22 - Formas de selegao e escolha dos diretores

Numero de diretores Respostas dos diretores Percentual
1.347 Eleicdo apenas 72%
288 Indicacao apenas 15%
119 Processo seletivo e eleicdo 6%
57 Processo seletivo e indicagao 3%
17 Concurso publico apenas 1%
7 Processo seletivo apenas 1%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.
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A partir da tabela acima, fica evidente que a maioria dos diretores, isto &,
72%, passou por um processo de eleigcdo na comunidade escolar. Porém, apesar de
ser a minoria (3%), ainda existe uma parcela de diretores que foram indicados.

Segundo a Lei n® 10.576, de 14 de novembro de 1995, atualizada pela Lei de
n.° 13.990, de 15 de maio de 2012, o processo de selegao dos diretores define-se no
art. 7°, “[...] os Diretores e os Vice-Diretores das escolas publicas estaduais seréao
indicados pela comunidade escolar de cada estabelecimento de ensino, mediante
votagdo direta por meio de chapa”. De acordo com paragrafo 1°, entende-se por
comunidade escolar, “[...] o conjunto de alunos, pais ou responsaveis por alunos,
membros do Magistério e demais servidores publicos, em efetivo exercicio no
estabelecimento de ensino”.

Quanto ao tempo de servigo, antes da func¢ao de diretor, apenas 70 (4%) dos
diretores responderam que nunca foram professores, os demais apontam ter
experiéncia na docéncia em diferentes tempos, conforme os dados apresentados na

tabela abaixo.

Tabela 23 - Tempo como professor antes da fungao de diretor

Periodo de Tempo Numero de diretores Percentual
Menos de um ano 18 1%
1-2 anos 27 1%
3-5 anos 83 4%
6-10 anos 261 14%
11-15 anos 406 22%
16-20 anos 429 23%
Mais de 20 anos 584 31%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A partir dos dados demonstrados na tabela 23, observa-se que a maioria dos
diretores, 1.419 (76%), tem experiéncia na docéncia ha mais de onze anos, apenas
18 diretores (1%) responderam que atuaram como professor menos de um ano e
outros 110 (5%) responderam que foram professores no periodo de 1 a 5 anos.

Em relacdo ao tempo exercendo a funcao de diretor versus o tempo como
diretor na escola atual, os resultados também se diferenciam, conforme os dados

apresentados na tabela que segue.
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Tabela 24 - Tempo na fungao de diretor versus o tempo como diretor na escola atual

Tempo na funcao de diretor Tempo como diretor na escola
atual
Periodo de tempo | Ngmero de Percentuais Numero de Percentuais
diretores diretores
Menos de um ano 130 7% 173 9%
1-2 anos 661 35% 851 45%
3-5 anos 465 25% 483 26%
6-10 anos 358 19% 226 12%
11-15 anos 168 9% 94 5%
16-20 anos 65 3% 37 2%
Mais de 20 anos 32 2% 14 1%

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A partir dos dados demonstrados na tabela acima, verifica-se que 1.126
(60%) diretores, ou seja, a maioria deles atua na fungéo de diretor entre 1 a 5 anos.
Em seguida, 358 (19%) diretores no periodo de 6 a 10 anos e, acima de 11 anos,
265 (14%) profissionais.

Em relagdo ao tempo como diretor na atual escola, 1.334 (71%) atuam como
diretor na escola atual entre 1 a 5 anos e, no periodo de 6 a 20 anos, concentram-se
357 (19%) diretores. Apenas 173 (9%) responderam atuar em menos de um ano e
14 (1%) ha mais de vinte anos.

Ainda sobre a formacgao dos diretores, as informagdes da tabela 25

demonstram as experiéncias de desenvolvimento profissional dos mesmos.

Tabela 25 - Desenvolvimento profissional dos diretores

Numero de Respostas dos Diretores Percentual
Diretores
1.609 Participaram de alguma atividade nos ultimos dois anos 86%
793 Dos 86% diretores que participaram de alguma atividade 42%

nos ultimos dois anos, 42% responderam que houve um
impacto moderado nas suas atividades como diretor.

382 Dos 86% diretores que participaram de alguma atividade 21%
nos ultimos dois anos, 21% responderam que houve um
pequeno impacto nas suas atividades como diretor.
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344 Dos 86% diretores que participaram de alguma atividade 18%
nos ultimos dois anos, 18% responderam que houve um
grande impacto nas suas atividades como diretor.

125 Dos 86% diretores que participaram de alguma atividade 7%
nos ultimos dois anos, 7% responderam que ndo houve
impacto nas suas atividades como diretor.

229 Nao participaram de nenhuma  atividade de 12%
desenvolvimento profissional nos ultimos dois anos.

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Questionario Diretor Prova Brasil (2015), 2020.

A partir das respostas consolidadas na tabela acima, chama a ateng¢ao que
229 (12%) diretores responderam que n&o participaram de nenhuma atividade de
desenvolvimento profissional nos ultimos dois anos.

Por outro lado, é observavel que a maioria dos diretores, isto &, 1.609 (87%)
responderam participar de alguma atividade nos ultimos dois anos, porém, desses,
apenas 344 (18%) responderam ter tido um grande impacto nas suas atividades
como diretor. Somando os percentuais de diretores que consideram que tiveram um
impacto moderado e um pequeno impacto nas suas atividades como diretor, esse
percentual chega a 63% o que corresponde a 1.175 diretores.

De acordo com o Questionario Diretor Prova Brasil (2015), muitos diretores
gostariam de ter participado de mais atividades para o seu desenvolvimento
profissional, mas trés motivos sdo evidenciados como impedimento na continuidade
da formacao continuada: 1) Para 1.074 (59%) diretores, o custo das atividades de
desenvolvimento profissional € alto e impossibilita o diretor de pagar; 2) Para 1.289
(71%) diretores, existe um conflito de horario da oferta das atividades com o horario
de trabalho; 3) Para 1.318 (72%) diretores, a indisponibilidade de tempo também é
apontada como uma dificuldade para a formagédo continuada e para o
desenvolvimento profissional.

O aperfeicoamento profissional, sem duvida, € fundamental tanto para
qualificar a gestao escolar como a qualidade da educagao. Por mais que existam
movimentos de promogao das atividades de formagao continuada, as respostas dos
diretores da rede estadual do RS indicam que existe pouca aplicabilidade do que é
aprendido no contexto da pratica.

Pelas respostas dos diretores, € possivel perceber que existe uma caréncia
na formacdo continuada dos mesmos. Por outro lado, as escolas tém autonomia

para promover seus espacos de formacao e reflexdo sobre a pratica, mas a questao
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€ 0 quanto as atividades propostas pelos gestores estdo conseguindo qualificar as
habilidades e as praticas dos professores.

Os dados indicam que, nos ultimos dois anos, 91% dos diretores organizaram
formagdes para atualizagdo, treinamento, capacitagdo na escola, ou seja, ha oferta
para qualificacdo dos professores.

Sobre a quantidade de professores que participaram das atividades
organizadas pela escola como formacao continuada, 1.524 (82%) diretores apontam
que quase todos ou todos os professores participaram, 169 (9%) responderam que
um pouco mais da metade dos professores participaram e 83 (4%) responderam que
um pouco menos da metade dos professores e poucos professores participaram das
formagdes organizadas pela escola. Nesse caso, por qual motivo alguns professores
nao participam das atividades promovidas pelas escolas como forma de formacéao
continuada?

Apesar de ser a minoria, 94 (5%) diretores responderam que n&o foram
organizadas atividades de formacgdo continuada nos ultimos dois anos na escola.
Nesse caso, por qual motivo esses gestores ndo promoveram nenhuma atividade de
formacao?

Fundamentada por Morin (2012, p. 302), aproximo o conceito de imprinting

que esta associado ao principio do circuito retroativo:

Imprinting € a marca indelével imposta, primeiro pela cultura familiar e,
depois, pela cultura social que se mantém na vida adulta [...] inscricdes
primeiras que vao marcar irreversivelmente o espirito individual no seu
modo de conhecer e de agir. A isso se acrescenta e combina a
aprendizagem, que elimina ipso facto outros modos possiveis de conhecer e
de pensar.

Segundo os sete principios da complexidade elaborados por Morin (2003),
associa-se a formagao e as experiéncias dos gestores com o principio do circuito
retroativo, o qual “[...] permite o conhecimento dos processos autorreguladores,
rompendo com o principio da causalidade linear, ao reconhecer que a causa age
sobre o efeito e o efeito sobre a causa [...]". Desse modo, fica evidente que a
formacgao dos profissionais, ou seja, a causa direciona-os ao cargo de gestores e as
suas fungcbes com as mesmas caracteristicas que fundamentam a sua pratica,

reproduzindo os mesmos efeitos, limitando e comprometendo a autonomia que

possuem.
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De acordo com Morin (2003), a sociedade da informacgao (in)forma os
sujeitos, mas ndo permite a eles o0 acesso ao conhecimento que efetivamente leva a
(trans)formagdo. Segundo essa concepg¢do, o conhecimento sé €& possivel de
adquirir através da compreensio que ultrapassa a informacéo. Todavia, o Imprinting
€ uma condi¢do inata no ser humano e combinado com a aprendizagem acaba
eliminando outras possibilidades de se pensar, o que repete ad infinitum as mesmas
circunstancias praticas e teoricas.

A complexidade da gestdo esta em reunir as informagdes, analisa-las a partir
de uma postura que promova a compreensao de cada parte (0s processos) para
compreender o todo (os resultados), relacionado ao principio sistémico ou
organizacional que engloba “...] as redes, o0s processos entrelagados, os
organogramas e matrizes.”.

O tratamento dos dados apresentados em relacdo ao perfil dos gestores
aponta que a maioria das escolas esta sendo gerida por mulheres com 50 anos ou
mais. Elas trabalham, no minimo, 40 horas semanais e recebem um salario bruto na
faixa de R$ 2.811,01 a R$ 4.685,00, o que equivale, aproximadamente, entre 2 e 4
salarios minimos. A maioria delas é da area das humanas, concluiu a graduagdo em
instituicdo privada e tem pds-graduagao presencial com énfase na educagao.
Poucas diretoras tém mestrado e nenhuma das entrevistadas tem doutorado.

Na rede, a formagédo continuada e o desenvolvimento profissional dessas
gestoras sdo carentes, indicando pouco impacto na pratica. De acordo com os
dados, somente 18% consideram que teve um grande impacto nas atividades como
diretoras. Dado preocupante para a gestdo educacional, condugdo do trabalho
pedagogico e, consequentemente, para a qualidade da educagéo. Além disso, foram
constatados trés motivos que impedem a continuidade da formagao continuada: 1)
custo alto; 2) conflito de horario com a carga horaria na escola; e 3) a
indisponibilidade de tempo.

Em relagdo ao ingresso na fungao de diretor, esse se da por meio de elei¢éo,
sendo que a maioria foi eleita pela comunidade escolar e tem experiéncia na
docéncia a mais de 10 anos. Na funcao de diretora, a maioria esta entre 1 a 10 anos
e trabalha na funcao entre 1 a 5 anos na atual escola.

Sobre a promocao de formagdes continuada para atualizacéo, treinamento e
capacitagdo para os professores, a maioria das diretoras consegue uma significativa

participacdo dos mesmos. No entanto, os dados nao permitem analisar o
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aproveitamento dos professores nessas atividades de formacéao, ficando a analise
restrita a participagcdo. Retomando o referencial teérico, uma das dez caracteristicas
de gestdo que indicam uma educacéo de qualidade € a preparagao dos professores.
Espera-se que os mesmos tenham clareza de seus objetivos e conteudos, que
facam planos de aula, que consigam cativar os alunos, que utilizem metodologia e
procedimentos adequados a disciplina e as condi¢cées de aprendizagem dos alunos,
que facam avaliacdo continua, prestando muita atencao nas dificuldades de cada
aluno.
Segundo Esquinsani e Abdian (2015, p. 44):

Uma equipe gestora que desdenha seu proprio processo de formagao
continuada — seja pessoal, como a realizagdo de cursos e seminarios; ou
oficial; como as reunides de formagdo organizadas pela secretaria de
educagéao — enfrenta maiores dificuldades em articular solu¢des e dinamizar
0s processos inerentes a unidade educativa basicamente por duas razoes:
ou limita-se a apagar incéndio, movida pelo tarefismo; ou é vitima de uma
autoconfianga exagerada, supondo que ndo ha dialogo e aprendizagem
possivel na interagdo com outros sujeitos (mantenedora, assessores,
palestrantes...).

Por isso, retomo a importancia do papel dos gestores e da sua equipe
pedagogica que precisam estar alinhados com essas exigéncias. No entanto, é
preocupante o cenario da gestdo educacional da rede estadual do RS, quando se
identifica um desequilibrio na composi¢cdo da equipe diretiva das escolas, o que
pode refletir diretamente na distribuicdo das fungdes.

Este capitulo tratou sobre a gestdo das escolas e tragou um perfil dos
diretores da rede estadual do RS. De modo geral, os dados analisados indicam
elementos importantes para compreender o nivel de qualidade da rede estadual do
RS. No entanto, também carecem da complementaridade de outros indicadores, por
exemplo, os indicadores educacionais.

A vista disso, inspirada em Marques (2011), respeito as respostas dos
diretores, mas também fagco inflexdo ao contexto da pratica, retomando a
importancia do papel deles conforme as concepgdes abordadas no referencial
tedrico desta pesquisa. Segundo Marques (2011, p. 106), isso ndo parece ser uma
tarefa simples, mas se torna essencial, nesta pesquisa, para uma compreensao
complexa do nivel de qualidade da educagao na rede estadual de ensino do RS,

pois:
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Nessa caminhada do simples ao complexo por retificagdes e aproximagdes
sucessivas, alternam-se e se complementam o empirico e o tedrico da
pesquisa que a ambos esses campos deve colocar em interlocucao
continuada. Onde e quando? Na folha em branco, ou na tela do
computador, e na hora do escrever. No escrever se inicia a pesquisa, por
ele continua e por ele se regra e conduz. Na escrita se encontram os
interlocutores e trocam as razbes de suas assergdes. No escrever e pelo
escrever sdo chamadas as falas as testemunhas convocadas pela
pesquisa.

Nesse sentido, qual a relagdo da gestdo com os indicadores educacionais?
Ampliando essas analises, no proximo capitulo, resgato e reuno os resultados do

IDEB, no periodo de 2007 a 2017, e as taxas de rendimento e promocao,

analisando-os em separado.
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4 OS INDICADORES EDUCACIONAIS NA REDE ESTADUAL DO RS

Este capitulo apresenta o resgate e a analise de indicadores educacionais da
rede estadual do RS. Na primeira parte, analiso os resultados do IDEB no periodo
de 2007 a 2017, desmembrando seus dois componentes: o fluxo escolar e a Prova
Brasil. Na segunda parte, contemplo as taxas de rendimento e de promogéo,
conforme dados coletados no Censo Escolar (2018).

Os dados apresentados e analisados, neste capitulo, foram coletados na
plataforma de dados QEdu (2019) e cotejados com as respostas dos diretores no
Questionario Diretor Prova Brasil (2015). A analise reflete sobre a possivel relagédo e

dependéncia entre esses indicadores educacionais com a gestao.

4.1 O IDEB na Rede Estadual do RS

Segundo a plataforma de dados e indicadores QEdu (2019):

O Ideb é o principal indicador da qualidade da educagao basica no Brasil.
Para fazer essa medicdo, o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(Ideb) utiliza uma escala que vai de 0 a 10. A meta para o Brasil € alcangar
a média 6.0 até 2021, patamar educacional correspondente ao de paises da
Organizagédo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
como Estados Unidos, Canada, Inglaterra e Suécia. Criado pelo Instituto
Nacional de Pesquisa Educacional Anisio Teixeira (Inep) em 2007, o Ideb
sintetiza em um Unico indicador dois conceitos importantes para aferir a
qualidade do ensino no pais: Fluxo: representa a taxa de aprovagéo dos
alunos; Aprendizado: corresponde ao resultado dos estudantes no Saeb
(Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica), aferido tanto pela Prova Brasil,
avaliagdo censitaria do ensino publico, e a Aneb, avaliagdo amostral do
Saeb, que inclui também a rede privada.

O indice combina informag¢des de desempenho na Prova Brasil obtido pelos
alunos ao final das duas etapas do ensino fundamental, no 5° e 9° anos, com o fluxo
escolar.

Dessa forma, na sequéncia apresento a coleta dos resultados no periodo de
2007 a 2017, compilados em quadros.

A tabela 26 demonstra o histérico dos resultados do IDEB, por etapa de
ensino, nas edi¢des de 2007, 2009, 2011, 2013, 2015 e 2017.
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Etapa de Ensino 2007 2009 2011 2013 2015 2017
Anos iniciais 4.5 4.8 5,1 5,5 55 57
Anos finais 3,7 3,8 3,8 3,9 4.0 43
Ensino Médio 3,4 3,6 3,4 3,7 3,3 3.4

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Ao analisar os resultados demonstrados na tabela acima, € possivel constatar
que o IDEB dos anos iniciais melhorou a cada edi¢gao, com excec¢ao do ano de 2015,
que manteve o mesmo resultado da edicao de 2013. Nos anos finais, os resultados
do IDEB também melhoraram, com excec¢ao da edigdo de 2011, cujo resultado foi o
mesmo da edi¢do de 2009. No ensino médio, o indice oscila entre as edigbes de
2007 a 2017, sendo que atingiu em 2017 (3,4) o mesmo resultado da edigdo de
2007.

Na tabela que segue, amplio a coleta dos dados, inserindo as metas definidas

pelo MEC para a rede estadual do RS.

Tabela 27 - Metas do IDEB - Rede Estadual do Rio Grande do Sul

Etapa | IDEB | Meta | IDEB | Meta | IDEB | Meta | IDEB | Meta | IDEB | Meta | IDEB | Meta
d? 2007 | 2007 | 2009 | 2009 | 2011 | 2011 | 2013 | 2013 | 2015 | 2015 | 2017 | 2017

Ensino
Anos 4,5 4,2 4,8 4,6 51 50 55 53 55 55 5,7 5,8
iniciais
Anos 3,7 3,5 3,8 3,7 3,8 4,0 3,9 4.4 4,0 4,8 4,3 50
finais
Ensino 34 3,5 3,6 3,6 3,4 3,7 3,7 4,0 3,3 4,0 3,4 4,8
Médio

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Ao analisar os resultados do IDEB versus as metas definidas para a rede
estadual, constata-se que, nos anos iniciais, as metas foram atingidas em todas as
edicoes. Nos anos finais, a meta foi atingida somente nas edi¢coes de 2007 e 2009 e,
a partir de 2011, apesar da melhora do indice nas edi¢des de 2013, 2015 e 2017, as
metas ndo foram alcancadas nessas edi¢cdes. No ensino médio, as metas do IDEB
s6 foram atingidas nas edigdes de 2007 e 2009, sendo que, na edigdao de 2011, o
indice diminuiu para o0 mesmo resultado da edicdo de 2005. Em 2013, o indice

cresceu, atingindo o resultado de 3,7, mas decresceu para 3,3 em 2015, voltando a
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crescer na edi¢cao de 2017, atingindo 3,4, que corresponde ao mesmo resultado da
edicao de 2007.
Na tabela 28, apresentam-se os resultados do IDEB, comparados com os

resultados e as metas em nivel nacional.

Tabela 28 - Comparacgao do IDEB Rede Estadual do Rio Grande do Sul versus

Brasil

Edicao IDEB - 2007

Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 4.5 4,2 4,0 3,6
Anos Finais 3,7 3,5 3,5 3,3
Ensino Médio 3,4 3,5 3,2 3,1
Edicao IDEB - 2009
Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 4.8 4.6 4.4 4.0
Anos Finais 3,8 3,7 3,7 3,4
Ensino Médio 3,6 3,6 3,4 3,2
Edicao IDEB - 2011
Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 5,1 5,0 4.7 4.4
Anos Finais 3,8 4,0 3,9 3,7
Ensino Médio 3,4 3,7 3,4 3,3
Edicao IDEB - 2013
Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 55 53 4.9 4.7
Anos Finais 3,9 4.4 4.0 4.1
Ensino Médio 3,7 4,0 3,4 3,6
Edicao IDEB - 2015
Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 55 55 5,3 5,0
Anos Finais 4.0 4.8 42 45
Ensino Médio 3,3 4.4 3,5 3,9
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Edicao IDEB - 2017

Resultado (RS) Meta (RS) Resultado (Brasil) Meta
(Brasil)
Anos Iniciais 5,7 5,8 55 5,2
Anos Finais 4.3 5,0 4.4 4.7
Ensino Médio 3,4 4,8 3,5 4,4

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Ao analisar esses resultados, constata-se que, nos anos iniciais, a rede
estadual do RS atingiu as metas do Estado em todas as edi¢des do IDEB, atingindo,
também, os resultados a nivel nacional. Na edicdo de 2011, o resultado de 5,1
supera o resultado de 4,7, no Brasil, e, na edigdo de 2013, o resultado de 5,5 é
maior que o resultado do Brasil de 4,9. Em 2015, o resultado de 5,5, na rede, é o
mesmo da edicdo de 2013, mesmo assim ele € superior ao IDEB do Brasil de 5,3 e
da meta 5. Por fim, na edicdo de 2017, o IDEB dos anos iniciais da rede estadual do
RS cresceu para 5,7, mas n&o atingiu a meta do Estado prevista em 5,8. No entanto,
o resultado de 5,7, nos anos iniciais, da rede estadual do RS, € maior que o indice
do Brasil em 5,5 e da meta definida em 5,2.

Nos anos finais, as metas do Estado no IDEB foram atingidas somente nas
edicdes de 2007 e 2009. Na edicao de 2011, o resultado de 3,8 foi inferior a meta 4
do Estado e do resultado de 3,9 do Brasil, mas foi maior que a meta a nivel nacional
de 3,7. Em 2013, o IDEB da rede estadual aumentou para 3,9, mas ficou distante da
meta 4,4 do Estado. Apesar do crescimento de 3,8 para 3,9, nas edigdes de 2011
para 2013, o indice ficou abaixo de 4, resultado do Brasil. Na edicdao de 2015, o
IDEB cresceu para 4, mas esse resultado ficou ainda mais distante da meta 4,8 do
Estado e 4,2 do Brasil. Na mesma diregao, segue a analise da edigdo de 2017, em
que o IDEB cresceu de 4 para 4,3, sendo que a meta do Estado era 5.

No ensino médio, até a edicdo de 2013, os resultados da rede estadual
atingiram e até superaram os resultados em nivel do Brasil, porém, nas edigdes de
2015 e 2017, o indice diminuiu e ficou abaixo do resultado nacional.

A analise consolidada desses resultados possibilita apontar que, nos anos
iniciais, o IDEB melhorou constantemente em todas as edigdes, superando o
resultado do Brasil, mas n&o atingiu a meta do Estado na edigdo de 2017. Nos anos

finais, até a edigdo de 2011, os resultados do IDEB mantiveram-se e cresceram
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apenas nas edigdes de 2013 e 2015. Na edigao de 2017, o resultado de 4,3, no
IDEB, supera a meta 4 da edigao de 2011.

E observavel, a partir dos resultados histéricos do IDEB, que existe uma
estagnacgao do indice na rede estadual do RS nos anos finais. Porém, esta analise
nao se esgota apenas nos resultados do indice.

Percebendo essa tendéncia na rede, desmembro, na tabela 29, os dois
componentes do IDEB: o fluxo escolar e a proficiéncia dos alunos aferida pela Prova
Brasil, analisando como se comportam esses dois indicadores em separado.

No entanto, € fundamental compreender como se da este desmembramento
que resulta na férmula do IDEB. De acordo com a plataforma de indicadores e dados
QEdu (2019):

O Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no
Censo Escolar realizado todos os anos, e médias de desempenho nas
avaliagdes do Inep, a Prova Brasil (para Idebs de escolas e municipios) e a
Saeb (no caso dos Idebs dos estados e nacional) — avaliagdes aplicadas no
5° e 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. Como o
Ideb é resultado do produto entre o0 desempenho e o rendimento escolar (ou
o inverso do tempo médio de conclusdo de uma série), entdo ele pode ser
interpretado da seguinte maneira: para uma escola A cuja média
padronizada da Prova Brasil, 42 série, € 5,0 e o tempo médio de conclusao
de cada série é de 2 anos, a rede/escola tera o Ideb igual a 5,0 multiplicado
por 1/2, ou seja, Ideb = 2,5. J&4 uma escola B com média padronizada da
Prova Brasil, 42 série, igual a 5,0 e tempo médio para concluséo igual a 1
ano, tera ldeb = 5,0. A forma geral do Ideb é dada por: IDEB;ji = Nji Pji; em
que, i = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do Censo Escolar; N ji =
média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada
para um indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtida em
determinada edigdo do exame realizado ao final da etapa de ensino; P ji =
indicador de rendimento baseado na taxa de aprovagao da etapa de ensino
dos alunos da unidade j.!

Nesse sentido, com o intuito de analisar o desmembramento do IDEB na rede
estadual do RS, a tabela 29 apresenta as informag¢des dos seus dois componentes:

o aprendizado e o fluxo escolar em separado, com a compreensao de que somados

eles chegam ao resultado do indice.

1 Disponivel em: https://academia.gedu.org.br/ideb/como-o-ideb-e-calculado/. Acesso em: 28 nov.
2019.
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Tabela 29 - IDEB: Aprendizado + Fluxo Escolar = IDEB Anos Iniciais

Edicdo do IDEB | Aprendizado Fluxo Escolar IDEB/RS Meta IDEB/RS
Anos Iniciais Anos Iniciais Anos Iniciais Anos Iniciais
2007 5,12 (+) 0,88 =45 4,2
2009 5,48 (+) 0,88 =48 4,6
2011 5,63 (+) 0,91 =5,1 5,0
2013 5,96 (+) 0,93 =55 53
2015 6,02 (+) 0,92 =55 55
2017 6,19 (+) 0,92 =57 5,8

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Para uma melhor leitura e analise da tabela acima, observa-se a coluna do
aprendizado, na qual estdo demonstradas as notas padronizadas da Prova Brasil em
portugués e matematica que, somadas ao indicador de fluxo escolar, correspondem
aos resultados do IDEB, demonstrados na terceira coluna de acordo com cada ano
de ensino.

De acordo com a plataforma QEdu (2019), o aprendizado varia de 0 até 10 e,
quanto maior o resultado, melhor sera o aprendizado. Porém, o resultado de 10 é
praticamente inatingivel, pois significaria que todos os alunos obtiveram o
rendimento esperado na Prova Brasil. No que diz respeito ao fluxo escolar, quanto
maior o valor, maior sera a aprovagao, ou seja, quanto mais préoximo de 1 for a nota,
maior sera a aprovagao dos alunos em cada etapa de ensino.

Esses dois componentes somados chegam ao resultado do IDEB, assim a
qualidade da educacao brasileira tem sido medida por ele. O que elucido no
referencial tedrico desta pesquisa, € que a qualidade da educagao vai além desses
dois componentes, mesmo que esses representem aspectos importantes como o
nivel de aprendizado e o fluxo escolar. Ao considerarmos somente esses dois
indicadores, obscurecemos outros aspectos importantes que também refletem a
qualidade do ensino e da educagao, como, por exemplo, a infraestrutura, a gestao
escolar e o perfil dos gestores apresentadas no capitulo anterior.

Nesse sentido, sigo ampliando as analises dos dados coletados, constatando,
a partir dos resultados demonstrados na tabela 29, que a rede estadual do RS
melhorou o nivel de aprendizado dos alunos dos anos iniciais, medido pela Prova
Brasil, porém o fluxo escolar permanece o mesmo desde 2013. Outra constatagao é

a de que, desde 2015, o fluxo escolar permanece em torno de 0,92, o que significa,
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segundo a plataforma QEdu (2019), que, de cada 100 alunos, 8 nao foram
aprovados na rede estadual do RS em 2017.

Nesse caso, quais foram as estratégias definidas pela rede para melhorar o
aprendizado e o fluxo escolar nos anos iniciais de ensino?

Ao analisar a edigdo de 2017, ultima até agora, constata-se que, nos anos
iniciais, o aprendizado de 6,19 significa uma nota padronizada que considera a
meédia da proficiéncia em portugués de 216,63 e de matematica em 224,53. Para
entender essas médias, apoio-me nas informagdes divulgados na plataforma QEdu
(2019):

A Escala Saeb varia dependendo da disciplina e da etapa escolar. As
habilidades mais complexas em portugués estdo concentradas nas
pontuagdes que variam entre 325 a 350 no 5° ano, 375 a 400 no 9° ano e
400 a 425 no Ensino Médio; e em matematica nas pontuagbes que variam
entre 325 a 350 no 5° ano, 400 a 425 no 9° ano e 450 a 475 no Ensino
Médio2.

Além disso, o INEP distribui o aprendizado dos alunos em niveis, utilizando a
escala do SAEB como, por exemplo, a distribuicdo de niveis para lingua portuguesa

no 5° ano, demonstrada na tabela 30.

Tabela 30 - Niveis do aprendizado — Lingua Portuguesa 5° ano

Até o nivel 1 Abaixo de 150
Nivel 2 De 150 a 174
Nivel 3 De 175 a 199
Nivel 4 De 200 a 224
Nivel 5 De 225 a 249
Nivel 6 De 250 a 274
Nivel 7 De 275 a 299
Nivel 8 De 300 a 324
Nivel 9 De 325 a 350

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

A partir dos niveis apresentados na tabela anterior, observa-se que a média
de 216,63, atingida em portugués, no 5° ano, em 2017, equivale ao nivel 4 na escala

do SAEB. Esse resultado demonstra que, na primeira etapa de ensino, nos anos

2 Disponivel em: https://www.qgedu.org.br/estado/121-rio-grande-do
sul/ideb?dependence=2&grade=1&edition=2017. Acesso em: 29 nov. 2019.
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iniciais, considerando a escala do SAEB, segundo a plataforma da dados e
indicadores QEdu (2019), dos 49.436 alunos que fizeram a Prova Brasil, 31.352
(63%) demonstraram o aprendizado adequado na competéncia de leitura e
interpretacédo de textos até o 5° ano na rede publica de ensino estadual do RS. Em
matematica, no 5° ano, apenas 50% dos alunos aprenderam o adequado na
competéncia de resolugédo de problemas, o que significa que a metade dos 49.436
alunos ndo demonstraram o aprendizado adequado até esta etapa de ensino do
ensino fundamental. No fluxo escolar dos anos iniciais, o resultado de 0,93, atingido
na edicdo de 2013, indica que a rede estadual do RS pode melhorar, mas esse
indicador depende do aprendizado.

Na tabela 31, sigo analisando o IDEB desmembrado, agora, nos anos finais

de ensino.
Tabela 31 - IDEB: Aprendizado x Fluxo Escolar — Anos Finais
Edicdao do IDEB | Aprendizado Fluxo Escolar IDEB/RS Meta IDEB/RS
Anos Finais Anos Finais Anos Finais Anos Finais
2007 4,90 (+) 0,75 =3,7 3,5
2009 5,16 (+) 0,74 =3,8 3,7
2011 511 (+) 0,74 =3,8 4,0
2013 5,07 (+) 0,77 =3,9 4,4
2015 5,18 (+) 0,78 =4,0 4,8
2017 5,42 (+) 0,79 =43 5,0

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

A coluna do aprendizado demonstra que quanto maior a nota, melhor sera o
nivel de aprendizado dos alunos e a segunda coluna corresponde ao fluxo escolar,
quanto mais proximo a 1 for a nota, maior sera a aprovagéo dos alunos.

Ao proceder a analise dos resultados dos anos finais, retomo o IDEB, da
edicao de 2017, de 4,3. Ao analisar os dois componentes do mesmo, constata-se
que o aprendizado de 5,42 se refere a soma da média de proficiéncia em portugués
em 263,31 e de matematica em 261,88 na Prova Brasil 2017. Comparando os niveis
de escala do SAEB, segundo a plataforma QEdu (2019), no 9° ano na rede estadual
de ensino do RS, apenas 43% dos alunos aprenderam o adequado na competéncia
de leitura e interpretagdo de textos, o que significa que, dos 58.663 alunos, 24.951

demonstraram o aprendizado adequado até o final desta segunda etapa do ensino
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fundamental. Em matematica, no 9° ano, somente 20% dos alunos aprenderam o
adequado na competéncia de resolugéo de problemas, ou seja, dos 58.663 alunos,
apenas 11.671 demonstraram o aprendizado adequado até o 9° ano. Esses dados
corroboram com a conclusédo de que, no periodo de 10 anos (2007 a 2017), o fluxo
escolar dos anos iniciais, na rede estadual do RS, ficou nos intervalos de 0,75 a
0,79. A partir desses dados, pode-se constatar que, desde 2007, o nivel de
aprendizado dos alunos nos anos finais pouco melhorou na rede estadual do RS.

De acordo com a plataforma QEdu (2019), € preocupante o resultado do
aprendizado nos anos finais, pois o fluxo escolar de 0,79 indica que a cada 100
alunos, 21 nao foram aprovados.

Conforme o INEP (2019):

Os indicadores de fluxo escolar na educagao basica foram divulgados, pela
primeira vez, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) e Ministério da Educacdo, com base em uma
metodologia de acompanhamento longitudinal da trajetéria dos estudantes.
Os numeros inéditos representam um grande avango no monitoramento da
educacao e na condugdo das politicas publicas e sé sao possiveis a partir
da metodologia de coleta de dados individualizados, adotada pelo Censo
Escolar desde 2007, e que permitiram um acompanhamento do estudante
ao longo de sua trajetéria escolar. Uma das principais contribuicdes é a
possibilidade de acompanhar os indicadores de todo o territério nacional.

Em relagdo ao ensino médio, os dados demonstrados, na tabela abaixo,
seguem a mesma ldégica de analise. Na primeira coluna, o aprendizado e, na

segunda coluna, o fluxo escolar que somados resultam no IDEB.

Tabela 32 - IDEB: Aprendizado x Fluxo Escolar — Ensino Médio

Edicdo do IDEB | Aprendizado Fluxo Escolar IDEB/RS Meta IDEB/RS
2007 4,83 (+) 0,74 = 3,4 3,5
2009 5,16 (+) 0,71 =3,6 3,6
2011 4,80 (+) 0,72 =3,4 3,7
2013 4,72 (+) 0,78 =3,7 4,0
2015 4,37 (+) 0,76 =3,3 4,4
2017 4,58 (+) 0,74 =34 4,8

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Na analise do IDEB do ensino médio, constata-se que os melhores resultados

em relagcédo ao aprendizado foram nas edi¢gdes de 2007 e 2011. No fluxo escolar, os
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melhores resultados estdo nas edigdes de 2013 e 2015. Nesse sentido, para
melhorar o resultado do IDEB, é imprescindivel que um desses indicadores melhore,
como podemos observar na edicdo de 2013 em que o indice chega a 3,7. Observa-
se que, nesta edicédo, o aprendizado de 4,72 ¢é inferior a 4,80 em 2011, mas o fluxo
escolar de 2013 em 0,78 é maior que 0,72 em 2011. Dessa forma, percebe-se que
apenas a melhoria de um dos indicadores ja possibilita o aumento do indice, por
outro lado, entendo que existe uma correlacdo entre eles, ou seja, se ambos os
indicadores melhoram, o IDEB aumenta.

Assim, apoiada em Morin (2003), desmembrei o IDEB, analisando suas partes
para uma melhor compreensao do todo, entendendo que, em cada parte, existe um
indicativo de qualidade de educacdo. Porém, para uma melhor compreensio desse
todo, € fundamental unir a compreensao objetiva, a qual reune e articula dados e
informagdes objetivas com a compreensao subjetiva, alinhada com a projecao e
identificacdo da situagdo de um determinado aspecto. Ou seja, uma compreensao
complexa, englobando a objetiva e a subjetiva pautada na explicacdo €
multidimensional e ndo reduz, quando toma em conjunto diversas dimensoes.

Continuando as analises, trago do Questionario Diretor Prova Brasil (2015) as
respostas dos diretores em relagao a Prova Brasil e ao fluxo escolar, a fim explora-
las, incorporando os dados as analises a priori.

Em relacdo ao aprendizado, a partir das respostas dos diretores, a maioria
deles, isto &, 1.612 (86%), respondeu participar da Prova Brasil, outros 160 (9%)
responderam que néo e 98 (5%) responderam n&o sei.

Considerando as edi¢gdes de 2013, 2015 e 2017, a tabela, que segue,
demonstra a abrangéncia a partir do percentual de participacdo dos alunos nesta

avaliagao externa.

Tabela 33 - Presenca dos alunos na Prova Brasil

Edicoes Quantidade de alunos % de participagao
2013 De 52.574 alunos, 45.647 realizaram a Prova Brasil 87%
2015 De 50.800 alunos, 43.926 realizaram a Prova Brasil 86%
2017 De 45.341 alunos, 38.789 realizaram a Prova Brasil 86%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.
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A partir das informacgdes sistematizadas na tabela acima, observa-se que a
matricula no ensino fundamental diminuiu em 2017 em relagdo a 2013, porém,
mesmo com a diminuicdo de alunos, o percentual de participagdo dos mesmos na
Prova Brasil manteve-se praticamente igual desde 2013.

Quanto ao conhecimento sobre os resultados do SAEB (Prova Brasil e/ou
ANEB) de 2015 da escola, as respostas indicam que a maioria, ou seja, 84% dos
diretores responderam que conhecem os dados, outros 12% responderam que ndo e
4% responderam que a escola ndo participou da Prova Brasil (2015). Ainda sobre o
aprendizado e o conhecimento dos resultados do SAEB (Prova Brasil e/ou ANEB) de
2015 do municipio, a maioria, representada por 73%, respondeu conhecer, sendo
que 84% responderam conhecer os resultados da escola 26% responderam que ndo
conhecem seus resultados. Em relacdo aos dados do estado, 79% dos diretores
responderam que conhecem os resultados e outros 21% responderam que ngo.

Quanto aos resultados da Prova Brasil, € possivel constatar que 86% dos
diretores sado conhecedores desta avaliagdo externa, 84% deles conhecem os
resultados da sua escola, 73% conhecem os resultados do municipio e 79%
conhecem os resultados do Estado. No entanto, conhecer nao significa apropriar-se
dos dados.

Adentrando nos niveis de proficiéncia, reuno, na tabela 34, a distribuicao dos
alunos por nivel de proficiéncia na Prova Brasil em portugués e matematica, no 5° e
9° anos do ensino fundamental, considerando, segundo a plataforma de dados e
indicadores QEdu (2019), os quatro niveis da escola de proficiéncia do SAEB: 1)
Insuficiente; 2) Basico, 3) Proficiente; e 4) Avancado.

Segundo a plataforma QEdu (2019):

Na Prova Brasil, o resultado do aluno é apresentado em pontos numa
escala (Escala SAEB). Discussdes promovidas pelo comité cientifico do
movimento Todos Pela Educacado, composto por diversos especialistas em
educacgao, indicaram qual a pontuagao a partir da qual pode-se considerar
que o aluno demonstrou o dominio da competéncia avaliada. Decidiu-se
que, de acordo com o numero de pontos obtidos na Prova Brasil, os alunos
sdo distribuidos em 4 niveis em uma escala de proficiéncia: Insuficiente,
Basico, Proficiente e Avangcado. No QEdu, consideramos que alunos com
aprendizado adequado sdo aqueles que estdo nos niveis proficiente e
avancgados.

3 Disponivel em: <https://academia.qedu.org.br/prova-brasil/aprendizado-adequado/>. Acesso em: 12
nov. 2019.
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2013 2015 2017
Ano de Ensino
LP MAT LP MAT LP MAT

5° ano 54% 49% 58% 46% 63% 50%
Avangado 19% 13% 20% 11% 23% 11%
Proficiente 35% 36% 38% 35% 40% 39%
Basico + 46% 51% 42% 54% 37% 50%
Insuficiente
Basico 32% 36% 33% 39% 30% 37%
Insuficiente 14% 15% 9% 15% 7% 13%

9° ano 32% 14% 35% 17% 43% 20%
Avangado 4% 1% 6% 1% 8% 2%
Proficiente 28% 13% 29% 16% 35% 18%
Basico + 68% 86% 65% 83% 57% 80%
Insuficiente
Basico 52% 61% 51% 59% 47% 60%
Insuficiente 16% 25% 14% 24% 10% 20%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

A partir dos percentuais demonstrados na tabela acima, constata-se que, em

2017, 37% dos alunos no 5° ano estavam entre o nivel insuficiente e basico em

leitura e interpretacédo (portugués) e 50% em matematica. No 9° ano, em leitura e

interpretacdo (portugués), 57% dos alunos estavam entre o nivel insuficiente e

basico e, na matematica, 80% deles. Ou seja, no 5° ano, apenas 40% dos alunos

estavam proficientes em leitura e interpretagdo (portugués) e 39% no esperado em

matematica. No 9° ano, apenas 35% dos alunos estavam proficientes em leitura e

interpretacéo (portugués) e 18% no esperado em matematica.

Considerando que a maioria dos diretores respondeu no Questionario Diretor

Prova Brasil (2015) que conhecem a Prova Brasil, a média da sua escola, do
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municipio e do estado, percebe-se, a partir dos resultados obtidos, que eles pouco
tém conseguido melhorar os mesmos.

Em relagdo ao fluxo escolar e as agdées para melhorar a aprendizagem dos
alunos como monitoria, aula de reforgo e recuperacédo, a maioria dos diretores, ou
seja, 71%, respondeu que promovem atividades na escola e 29% deles
responderam nao existir nenhuma agao de reforgo escolar.

Sobre a frequéncia na promog¢ao de espacos de discussdao com o0s
professores para melhorar o ensino e a aprendizagem dos alunos, 60% dos
diretores responderam fazer atividades frequentemente na escola, 32%
responderam sempre ou quase sempre e 8% deles responderam algumas vezes.
Quando perguntado com qual frequéncia sdo desenvolvidas as atividades para
minimizar as faltas dos alunos, a maioria dos diretores, isto €, 48%, respondeu que
sempre ou quase sempre sao desenvolvidas atividades, outros 43% responderam
que frequentemente, 8% responderam que algumas vezes e somente 1% dos
diretores respondeu que nunca realizaram atividades para isso.

Em relagdo a participagdo dos pais nas atividades para minimizar as faltas
dos alunos, a maioria, ou seja, 68% dos diretores responderam que sempre ou
quase sempre comunicam aos mesmos, para 29% a comunicagdo acontece
frequentemente, outros 2% responderam algumas vezes e 1% respondeu que
nunca.

Quando perguntado sobre a frequéncia em que sao desenvolvidas as
atividades para minimizar as faltas dos alunos com a participagdo dos pais e
responsaveis, a maioria dos diretores, isto é, 60%, respondeu que sempre ou quase
sempre contam com a participacdo dos pais, outros 32% responderam que
frequentemente, 7% responderam que algumas vezes e 1% dos diretores
responderam que nunca.

Ao analisar as respostas dos diretores, percebe-se que a maioria deles realiza
alguma acgéo de reforgo escolar e também promove o desenvolvimento de agdes
para minimizar as faltas dos alunos como, por exemplo, o didlogo com as familias.
Porém, constata-se, a partir dos dados analisados anteriormente, que essas agdes
nao parecem refletir em uma melhoria dos resultados do fluxo escolar.

A analise realizada até agora permite concluir que, ao longo de 10 anos, os
resultados do IDEB ficaram estagnados em algumas edigbes e, em outros periodos,

obteve apenas um modesto crescimento no aprendizado aferido pela Prova Brasil e
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pelo fluxo escolar. A exemplo, nos anos iniciais, o aprendizado foi de 6,02 e o fluxo
escolar de 0,92 em 2015. Na edi¢cédo de 2017, o aprendizado melhora um pouco,
chegando a 6,19 e o fluxo escolar permanece o mesmo. Nos anos finais € no ensino
meédio, esses resultados chegam pelo mesmo caminho e se acentuam.

Dessa forma, a analise dos resultados do IDEB permite-me concluir que o
indice pouco tem contribuido para melhorar a qualidade da educagéao, considerando
0 mesmo como um indicador de qualidade.

Por outro lado, o referencial tedrico desta pesquisa enfatiza o quanto pode
existir uma relagdo de dependéncia entre o IDEB com a gestdo educacional e a
compreensao da politica da avaliagao externa no contexto da pratica.

Os resultados da Prova Brasil na rede estadual do RS demonstram que o
nivel de proficiéncia dos alunos esta aquém dos niveis definidos no SAEB. Isso
indica que existe uma lacuna entre a gestdo desses resultados com os dados
produzidos pelas proprias escolas.

Para Morin (2003, p. 23):

O ensino matematico, que compreende o calculo, é claro, sera levado
aquém e além do calculo. Devera revelar a natureza intrinsecamente
problematica das matematicas. O calculo € um instrumento do raciocinio
matematico, que é exercido sobre o problem settings o problem solving, em
que se trata de exibir “a prudéncia consumada e a logica implacavel”. No
decorrer dos anos de aprendizagem, seria preciso valorizar,
progressivamente, o dialogo entre o pensamento matematico e o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, e, finalmente, os limites da
formalizagédo e da quantificagao.

Portanto, tendo ciéncia de que o IDEB é calculado a partir de dois
componentes importantes para a qualidade da educagao, melhora-lo sera sempre
uma consequéncia da sua compreensao e dos movimentos de gestao realizados
pelos gestores para (re)significa-lo no contexto da pratica. Seus resultados
relacionam-se com o perfil dos diretores, com as formas de gestao escolar e com o
trabalho realizado nas escolas para compreendé-lo, traduzi-lo e significa-lo aos
dados produzidos pela propria escola, procedendo com analises qualificadas para
futuras intervencgdes pedagdgicas.

Retomando Libéneo, as formas de organizagcdo e gestdo sdo meios para
alcancar os fins. Nesse caso, a dependéncia e a correlagdo das praticas de gestdo e
organizagao educam, criam, modificam os modos de pensar e agir das pessoas.

Esse movimento se alinha a auto-eco-organizagdo apontada por Morin, ou seja, as



170

pessoas mudam com as praticas organizacionais e as organizagdées mudam com as
pessoas.

Apoiada na defesa da importancia de considerar a complementaridade de
outros indicadores na afericdo da qualidade, analiso, na préxima parte, as taxas de

rendimento: aprovacao, reprovagao e abandono, bem como a distorgao idade-série.

4.2 As Taxas de Rendimento na Rede Estadual do RS

Segundo a plataforma de dados e indicadores QEdu (2019):

As taxas de rendimento escolar de cada instituicdo sdo geradas a partir da
soma da quantidade de alunos aprovados, reprovados e que abandonaram
a escola ao final de um ano letivo. Elas sdo importantes porque geram o
Indicador de Rendimento, utilizado no calculo do Ideb. Para calcular as
taxas de aprovagdo, reprovagdo e abandono, o Inep se baseia em
informagbes sobre o movimento e o rendimento escolar dos alunos,
fornecidas pelas escolas e pelas redes de ensino municipais, estaduais e
federais.

Quanto a taxa de aprovagao na rede estadual do RS, a tabela, a seguir, reune
o0 numero de alunos e o percentual de aprovagao, considerando o periodo de 2010 a
2017.

Tabela 35 - Taxas de rendimento: aprovagao

Etapa
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Escolar

Anos 270.030 | 266.044 282948 | 267.572 | 252.415 | 238.703 | 228.659 | 217.577
Iniciais 88,7% 90,6% 93,6% 92,2% 91,9% 91,2% 91,8% 91,4%

Anos 269.132 | 256.647 234.543 | 229.051 | 220.121 | 210.800 | 220.079 | 217.898
Finais 741% 74,1% 75,6% 77% 78,1% 77,3% 78,3% 79%

Ensino | 221.714 | 219.353 232.277 | 240.809 | 243.539 | 233.514 | 202.308 | 190.862
Médio 65,6% 66% 70,2% 73,5% 73,7% 72,9% 71,2% 69,7%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

A partir das taxas de aprovacao demonstradas na tabela 35, observa-se que o

numero de alunos nos anos iniciais diminuiu em 2017 (217.577) em relagdo a 2010

4 Disponivel em: https://academia.qedu.org.br/censo-escolar/taxa-de-rendimento/. Acesso em: 12
dez. 2019.
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(270.030), tendo um aumento no indice de aprovagéo de 88,7% (2010) para 91,4%
(2017). O mesmo aconteceu nos anos finais de ensino, o0 numero de alunos, em
2017, foi de 217.898 em relacdo ao ano de 2010, que foi de 269.132, e o indice de
aprovacgao aumentou de 74,1%, em 2010, para 79% em 2017.

No ensino médio, o fluxo de alunos também diminuiu, chegando, em 2017, a
190.862 em relagdo ao ano de 2010 que foi de 221.714, porém o percentual de
aprovagao pouco cresceu se compararmos o ano letivo de 2017 (69,7%) versus o
ano de 2010 (65,6%).

Em relacao a taxa de aprovacao, conclui-se que, durante 10 anos, apesar da
diminuicdo do numero de alunos na rede estadual do RS, a mesma tem apresentado
um crescimento modesto em 2017, comparado com 2010. Durante esses 10 anos,
observa-se que, em alguns periodos letivos, os percentuais melhoraram, mas esses
nao se sustentam em um continuo avango. Observa-se, também, que as piores
taxas de aprovacgao se concentram nos anos finais e no ensino médio.

Quanto a taxa de reprovacéo, seguem os dados na tabela abaixo.

Tabela 36 - Taxas de rendimento: reprovacao

SETE 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Escolar
ANoS 10,7% | 89% | 58% | 7.3% | 7.6% | 84% | 7.8% | 81%
Iniciais | 32.564 | 26.002 | 17.523 | 21.162 | 20.835 | 21.929 | 19.551 | 19.311
20,6%
Anos | 23.2% | 231% | 21.7% | 20.5% | 19.4% 20.1% | 19.2%
Finais | 84.182 | 80.114 | 67.311 | 60.847 | 54.792 56.499 | 52.921
56.230
Ensino | 21.9% | 22.5% | 18.0% | 164% | 17.3% | 19.0% | 21.4% | 21.9%
Médio | 74.005 | 74.678 | 59.501 | 53.831 | 57.326 | 60.928 | 60.762 | 60.027

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, os numeros demonstrados na tabela
36 indicam que, nos dois ultimos anos do Censo Escolar (2016 e 2017)5, 0 numero
de alunos reprovados na rede estadual do RS aumentou de 7,8% para 8,1%. De
acordo com o QEdu (2019), a maioria das reprovagdes nos anos iniciais na rede
estadual do RS estdo concentradas no 3° ano do ensino fundamental com 16,1%
(8.404 (5.591 (5.110

reprovacées),11,2% reprovagées) no 4° ano, e 9,6%

5 Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos. Acesso em 23 abr. 2019.
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reprovagbées) no 5° ano do ensino fundamental. A partir desses percentuais,
constata-se que a rede estadual do RS apresenta um significativo numero de
reprovagoes do 3° até o 5° ano do ensino fundamental, o que pode indicar que
muitos alunos ndo sao alfabetizados até o 3° ano do ensino fundamental.

Nos anos finais do ensino fundamental, a taxa de reprovagao diminuiu em
2017 (19,2%) em relagdo ao ano letivo de 2016 (20,1%), mas o numero de
reprovacgdes ainda é alto na rede estadual do RS. Segundo o QEdu (2019), o maior
percentual de reprovagao dos anos finais concentra-se no 6° ano do ensino
fundamental com 22,8% (16.786) reprovagdes, no 7° ano com 22,2% (16.399)
reprovacgoes, seguidos, no 8° ano, com 17% (11.363) e, no 9° ano, com 13,6%
(8.374) reprovacgdes na rede estadual do RS.

No Questionario Diretor Prova Brasil 2015 (INEP, 2019c), quando perguntado
aos diretores se ha alguma acgéo para a reducao das taxas de reprovagao, a maioria
deles, ou seja, 48% (898), respondeu que sim, mas as agdes repercutem resultados
ainda insatisfatorios. Para 32% (602) dos diretores, os resultados das agdes sao
satisfatorios, outros 16% (302) de diretores n&o avaliam se os resultados foram
satisfatorios, enquanto 2% (38) apontaram que ndo ha acédo, embora exista o
problema, e 2% (34) responderam que ndo ha agdo, porque na escola ndo ha
problemas com reprovacgdes.

Dessa forma, a partir dos percentuais de reprovagao, € provavel que esses
possam impactar no abandono escolar, no numero de alunos e no percentual de

abandono na rede estadual do RS, considerando o periodo de 2010 a 2017, visto na
tabela que segue.

Tabela 37 - Taxas de rendimento: abandono

EEtapa 2010 | 2011 | 2012 2013 2014 2015 2016 | 2017
scolar

ANoS 06% | 06% | 06% | 05% | 05% | 04% | 04% | 05%
Iniciais | 1.873 | 1687 | 1705 | 1549 | 1319 | 1.156 970 1.078
ANoS 27% | 28% | 27% | 25% | 25% | 2.0% 1.6% 1.8%
Finais | 9980 | 9535 | 8270 | 7.456 | 7.078 | 5583 | 4.603 | 5.082
Ensino | 12.4% | 115% | 11.8% | 101% | 90% | 81% | 7.4% | 84%
Médio | 41.970 | 38.315 | 39.114 | 33.087 | 29.656 | 26.073 | 21.122 | 23.070

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.
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De acordo com a plataforma de dados e indicadores QEdu (2019), o maior
percentual de abandono nos anos iniciais, na rede estadual do RS, esta
concentrado, no 5° ano do ensino fundamental, com 0,6% (320 abandonos). A partir
desses dados, constata-se que a rede estadual do RS contabiliza o abandono
escolar desde o 1° ano do ensino fundamental com 0,3% (123 abandonos), o que
corresponde ao mesmo numero de alunos que aparecem como reprovados no 1°
ano do ensino fundamental. Ja no 2° ano, sdo 0,3% (126 abandonos) em relagdo a
0,2% (84 reprovagdes) e, nos 3° e 4° anos do ensino fundamental, o abandona
segue, respectivamente, 0,5% (261 abandonos) e 0,5% (250 abandonos).

Nos anos finais do ensino fundamental, € observavel que, no periodo de 10
anos, o abandono diminuiu na rede estadual do RS, porém, em 2016, o abandono
chega a 1,6%, sendo o menor resultado da rede em 10 anos, mas sobe para 1,8%
no ano letivo de 2017.

No ensino médio, observa-se que o abandono diminuiu em 2017 (8,4%) em
relacdo a 2010 (12,4%). Por outro lado, observa-se, também, que o numero de
alunos diminuiu quase 20% no mesmo periodo.

Ao analisar a reprovagao e o abandono na rede estadual do RS, fica evidente
a necessidade de olhar para esses indices que culturalmente estdo instalados na
rede.

No Questionario Diretor Prova Brasil (2015), quando perguntado aos diretores
se existe agdes para a redugédo do abandono na escola, a maioria, isto €, 52% (981),
respondeu que sim, mas com resultados ainda insatisfatorios, outros 25% (462)
responderam que sim, com resultados satisfatérios, 11% (202) responderam que
ndo ha acdo, porque na escola ndo ha abandono, 9% (169) dos diretores
responderam que sim, mas ainda n&o avaliaram o resultado e apenas 3% (60) dos
diretores responderam que ndo ha agdo, embora exista abandono.

Conforme apontado no referencial teérico desta pesquisa, existe uma relagao
entre a gestdo escolar e os resultados educacionais, sendo assim, ratifica-se a
defesa de que a qualidade da educacgédo perpassa, também, pela gestdo, pelas
estratégias, pelos processos, pelas diretrizes, pelos projetos, bem como outros
aspectos. Segundo Cury (2002), esse novo administrar traduz a comunicagao, o
didlogo e a democracia, dentro de uma visao sistémica.

Quanto a distor¢gdo idade-série, a tabela, que segue, demonstra os

percentuais, por etapa de ensino, conforme o censo escolar (2018).
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Tabela 38 - Distorgao idade-série por etapa de ensino

Anos Iniciais

1° ano 1%
2° ano 2%
3°ano 14%
4° ano 19%
5° ano 23%
Anos finais
6° ano 34%
7° ano 37%
8° ano 34%
9° ano 31%
Ensino Médio
1° ano 46%
2° ano 34%
3°ano 28%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

De acordo com os percentuais demonstrados na tabela 38, nos anos iniciais
do ensino fundamental, 14% dos alunos do 3° ano estavam em distorcdo idade-
série, o que significa que, de cada 100 alunos, aproximadamente, 14 estavam com
atraso escolar de 2 anos ou mais.

A mesma analise segue para o 4° ano do ensino fundamental, ja que, de cada
100 alunos, aproximadamente, 21 estdo com atraso escolar e, no 5° ano, 23 nos
anos finais, a distorcdo idade-série acentua-se, pois, no 6° ano, 36% dos alunos
estavam com atraso escolar de 2 anos ou mais, no 7° ano, 37%, no 8° ano, 35%, e,
no 9° ano, 31%.

Para seguir com a analise das taxas de rendimento, busco nas respostas dos
diretores no Questionario Diretor Prova Brasil (2015) as possiveis causas do
insucesso da aprendizagem dos alunos como: 1) vinculo dos professores com a
escola; 2) inexisténcia de professores em algumas disciplinas ou anos de ensino; 3)
falta diaria dos professores; 4) Rotatividade dos professores; e 5) indisciplina dos

alunos.
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Ao proceder a analise dessas possiveis causas, remeto-me a Morin (2003, p.
77), entendendo que é “[...] preciso aprender a ultrapassar a causalidade linear

causa efeito [...]" para:

Compreender a causalidade mutua inter-relacionada, a causalidade circular
(retroativa, recursiva), as incertezas da causalidade (porque as mesmas
causas nao produzem sempre os mesmos efeitos, quando os sistemas que
elas afetam tém reacgbes diferentes, e por que causas diferentes podem
provocar os mesmos efeitos). Assim, sera formada uma consciéncia capaz
de enfrentar complexidades.

Os resultados educacionais indicam uma determinada realidade, mas
precisam ser analisados a partir da dialégica que reune compreenséao e explicagao,
pois os dados por si nado refletem a totalidade representada nos diferentes contextos
escolares. A compreensao, por sua vez, tende a contemplar uma visdo mais
abrangente, considerando a racionalidade da informagao, mas nao se resumindo a
ela. Os indicadores sdo balizadores para os processos e as tomadas de decisoes,
justamente pela importancia da sua natureza, € que devem ser incorporadas na
gestao escolar.

Dessa forma, apresento, na sequéncia, os dados levantados dos possiveis
motivos do insucesso da aprendizagem dos alunos, iniciando com o percentual de

professores com vinculo estavel na escola, conforme demonstra a tabela a seguir.

Tabela 39 - Percentual de professores com vinculo estavel na escola

Diretores Percentual Percentual com vinculo
212 1% 91% a 100%
303 16% menor ou igual a 25%
344 19% 76% a 90%
524 28% 51% a 75%
478 26% 26% a 50%

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados coletados no QEdu, 2019.

E observavel, nos percentuais apresentados na tabela 39, que somente 11%
dos diretores responderam que os professores tém vinculo estavel entre 91% a
100% na escola, sendo que a maioria deles, ou seja, 28% responderam entre 51 a

75%. Nesse sentido, é evidente que ha um alto percentual de diretores que indica
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existir uma rotatividade de professores nas escolas publicas estaduais do RS. Isso
pode demonstrar que muitos professores apresentam dificuldades de estabelecer
vinculos com a escola, o que pode comprometer a sua relagdo e O seu
comprometimento com o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

O mesmo raciocinio aplica-se em relagédo ao alto indice de faltas por parte
dos professores. Do total dos diretores, 52% (982) responderam que esse nao foi
um problema para o funcionamento da escola, ja 27% (514) dos mesmos
responderam que sim. Para outros, 15% (276) dos diretores respondeu que sim,
moderadamente e apenas 6% (102) sim, muito. Nesse caso, percebe-se que os
diretores apontam que o alto numero de faltas dos professores nao interfere no
funcionamento escolar, porém os mesmos se limitam a compreender que, ao
atender os alunos nesta condicdo, ou seja, com substituicbes, a relacdo entre
professor e aluno pode nao se consolidar, comprometendo, assim, a qualidade do
ensino.

Em relagéo a inexisténcia de professores para algumas disciplinas ou séries,
a maioria dos diretores, isto €, 43% (800), respondeu que esse n&o foi um problema
para o funcionamento da escola, sendo que outros 28% (521) dos diretores
responderam que sim, mas pouco. Para 18% (345) dos diretores que responderam
sim, de forma moderada, esse foi um problema para o funcionamento da escola e
para 11% (206) dos diretores a inexisténcia dos professores para algumas
disciplinas foi considerada como um problema para o funcionamento da escola.

Sobre a alta rotatividade dos professores, 62% (1.161) dos diretores
responderam que esse nao foi um problema para o funcionamento da escola, 24%
(457) dos diretores responderam que sim, pouco, outros 10% (177) responderam
que sim, moderadamente e apenas 4% (77) dos diretores indicaram que sim, muito,
a alta rotatividade dos professores foi considerada como um problema para o
funcionamento da escola.

Portanto, percebe-se que a maioria dos diretores ndo reconhece essas
possiveis causas como um problema para o funcionamento da escola. No entanto,
pode existir uma limitacdo dos mesmos na compreensdo de que essas situagdes
estdo imbricadas diretamente com a qualidade da educagdo. Aproximo essa
constatagdo ao quarto principio da complexidade elaborado por Morin (2003), ao
entender que os diretores autorreproduzem e auto-organizam os processos a partir

dos resultados condicionados a sua compreensao.
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Ao retomar Morin (2003), o qual afirma “[...] que os individuos humanos
produzem a sociedade nas interagbes e pelas interagdes, mas a sociedade, a
medida que emerge, produz a humanidade desses individuos, fornecendo-lhes a
linguagem e a cultura [...]", reitero que, enquanto as interagdes entre professores e
alunos estao sendo influenciadas, os diretores na posi¢ao de gestores reproduzem a
mesma logica desta cultura instalada na rede estadual do RS.

No aspecto aluno, o alto indice de faltas n&o foi considerado por 41% (779)
dos diretores como um problema para o funcionamento da escola. 35% (650) dos
diretores responderam sim, pouco, outros 18% (339) responderam sim,
moderadamente e apenas 6% (106) responderam que sim, muito, o alto indice de
faltas dos alunos € um problema identificado para o bom funcionamento da escola.
Com relacdo a indisciplina por parte dos alunos, 38% (718) dos diretores
responderam que sim, pouco, 34% (631) responderam que n&o, 21% (385)
responderam sim, moderadamente e apenas 7% (136) dos diretores indicaram que
sim, muito.

Concluindo a analise das variaveis citadas anteriormente, €& possivel
constatar, a partir das respostas dos diretores, que, para a maioria deles, essas néo
foram consideradas como um problema para a aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, para a aprovagao.

No entanto, essa conclusao remete ao referencial tedrico desta pesquisa, o
qual elucida a importancia de olhar cada contexto escolar e o que provoca de fato
tantas reprovacgdes e abandonos. Esses resultados podem estar relacionados com o
perfil e as formas da gestao escolar adotada em cada escola?

Ao analisar esses resultados, compreendo que cada escola é viva e dinamica
e a condugao dos processos e da melhoria dos resultados depende de diferentes
movimentos de gestdo. Ainda, sdo os gestores que la convivem e se relacionam
com o contexto que (re)produzem os resultados.

Com o intuito de concluir as analises deste capitulo, apoio-me nas
constatagdes de Esquinsani e Abdian (2015) que discutem o conceito de gestao
enfraquecida como implicagées para a qualidade da educagao basica. No estudo
Politicas e indicadores de qualidade da educagdo relagbes com as avaliagbes em
larga escala (2015), a pesquisa realizada pelas autoras aponta a gestdo escolar
como um dos indicadores de qualidade na educagdo, “[..] mas focando

prioritariamente nos fatores que podem configurar uma gestdo enfraquecida,
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partindo-se da premissa de que a auséncia de uma gestao fortalecida e articulada
pode interferir na consecugao da qualidade na educacéo.”.

Para Esquinsani e Abdian (2015, p. 32-33), a articulagdo da discusséo sobre
a “...] qualidade e os indicadores de qualidade na educacao [...]” propdée uma
articulagdo com a gestao escolar. A pesquisa, realizada em uma rede municipal de
ensino em um municipio de porte médio no interior do estado do RS, apresenta
como resultado o baixo rendimento escolar no municipio a partir de trés categorias:
1) Professores; 2) Alunos; e 3) Comunidade.

Segundo Esquinsani e Abdian (2015, p. 34):

O rapido exame indica que nenhuma das varidaveis chega a ser uma
novidade no cenario educacional. A primeira categoria indica fortemente
problemas de ordem administrativa e, principalmente, de politicas de
recursos humanos, ao permitir professores sem formagao inicial e especifica
para sua area de atuagdo nos espacos educativos. A segunda e a terceira
categorias incidem sobre a comunidade e problemas que ja viraram chavao
na educagdo nacional: falta de motivagdo e compromisso; alta
vulnerabilidade e risco social, dificuldades cada vez mais reiteradas de
aprendizagem/cognicdo, etc. Entretanto, ha um elemento presente e
tangencialmente em todas as variaveis, desvelando-se no discurso de todas
as escolas: a gestdo. Ha o entendimento comum entre os que responderam
aos instrumentos de acompanhamento que a gestdo pode contornar
satisfatoriamente as mazelas apresentadas como variaveis para explicar o
fracasso escolar, tomando as rédeas da organizacdo dos processos de
aprendizagem no interior das unidades educativas.

Na defesa de que a gestdo escolar € uma dimensdo balizadora para a
qualidade da educacgao, reforgo as conclusbes advindas do capitulo anterior em
relacdo a formagao dos gestores da rede publica estadual do RS.

Além de produzirem os mesmos resultados educacionais no periodo de 10
anos, os dados analisados indicam que a maioria dos diretores busca uma formacéao
continuada especifica em gestdo, mas apenas 18% deles considera haver impacto
na sua atividade como profissional. Considerando que o processo de selegao
desses diretores se da por meio da eleigdo na comunidade escolar e a maioria
desses ja tem experiéncia na docéncia, conclui-se que a grande maioria dos
diretores sao professores que se tornam gestores. Ao se tornarem gestores, eles
desenvolvem na pratica habilidades para conduzir a organizagao escolar.

Os dados referentes ao perfil dos diretores, levantados no capitulo anterior,
demonstram ndo existir uma preparagao inicial para a carreira de diretor, com

fungdes, processos e responsabilidades definidas, assim como foi constatado, nesta



179

pesquisa, existe uma caréncia na formagao continuada desses profissionais para
exercer a fungao de diretor.

Quanto ao aspecto da gestdo escolar, além do diretor, as fung¢des do
coordenador e do supervisor pedagogico s&o importantes para a melhoria da
qualidade da educagao. Mesmo que nao aparegam com tanta intensidade como um
problema, elas precisam ser revistas nas escolas e pelos profissionais que a
ocupam.

Legitimada em Morin (2012), enfatizo que a diferenga entre racionalidade e
racionalizacdo nas analises dos resultados educacionais e dos indicadores identifica
que o real obtido das informagdes acaba limitado ao racional que busca o ideal.
Portanto, o ideal “qualidade da educagédo” sera sempre uma eterna (re)constru¢cao
da escola.

Por isso, esta tese contemplou a discussao e a reflexdo se existe ou ndo uma
relacdo e uma (inter)dependéncia do IDEB com a gestdo escolar, com a
compreensao da politica da avaliagdo externa e com o papel dos gestores frente aos
resultados produzidos para afericdo da qualidade da educacéo.

Conforme apontado no referencial tedrico desta pesquisa, o IDEB nao pode
ser o0 unico indicador de qualidade da educagdo, mas ele é composto por dois
importantes componentes que, no caso da rede estadual do RS, carecem de
acompanhamento e de gestdo. Nesse caso, ndo se trata de levantarmos as causas
do insucesso da aprendizagem dos alunos, avaliar e apontar que eles ndo aprendem
o esperado em cada etapa de ensino. E preciso ir além disso, considerando,

segundo Morin (2003, p. 25) que:

[...] a necessidade de ligacdo, que hoje é o caso de introduzir em nosso
ensino, a comecgar pelo primario: “Sendo todas as coisas causadas e
causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas, e todas elas
mantidas por um elo natural e insensivel, que interliga as mais distantes e
as mais diferentes, considero impossivel conhecer as partes sem conhecer
o todo, assim como conhecer o todo sem conhecer, particularmente, as
partes...” (Pensamentos, Ed. Brunschvicg, I, 72). Para pensar
localizadamente, €& preciso pensar globalmente, como para pensar
globalmente é preciso pensar localizadamente.

A partir da analise dos resultados e dos indicadores educacionais produzidos
na rede estadual do RS, conclui-se que a qualidade da educagao medida pelo IDEB

e pelas taxas de rendimento € baixa em termos de aprendizado. As taxas de

rendimento da rede demonstram que por anos os resultados educacionais estao
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estagnados, o que indica que os movimentos de gestao realizados nas escolas nao
estdo dando conta de melhora-los. As andlises dos dados permitem constatar que,
tanto os resultados das avaliagdes externas como os resultados internos produzidos
pelas escolas, apresentam poucos avangos na rede estadual do RS. Aponta, ainda,
que nem a rede estadual de ensino do RS nem as escolas tém utilizado os
resultados das avaliagdes externas como indicativos de qualidade.

O que concluo, neste capitulo, € que nao basta avaliar, € fundamental saber
ler os resultados, analisa-los de acordo com o contexto e (re)significa-los a pratica,
na busca de um compreender e (re)significar os resultados ao contexto da pratica.
Esses movimentos dependem dos gestores, das suas formas de fazer gestao e da
capacidade em envolver a comunidade escolar na produgao de analises qualificadas
que possam conduzir as diretrizes pedagogicas e as intervengdes para melhorar o
processo de ensino e de aprendizagem.

Retomando a inspiragdo em Alice no Pais das Maravilhas, para fazer gestao,
a partir de “achismos”, qualquer caminho serve, mas, se temos o compromisso
enquanto sociedade de garantir uma aprendizagem de qualidade para todos os
alunos, é preciso olhar para os resultados produzidos e, a partir deles, buscar
diferentes caminhos para encontrar a qualidade, entendendo que a qualidade da
educacao sera sempre uma (re)construgdo da rede de ensino e de suas escolas.

A qualidade da educacdo nao esta apenas atrelada ao IDEB, mas em
diferentes indicadores, incluindo as avaliacbes externas e outros instrumentos que
permitam ir além da aprendizagem, do clima escolar, da complexidade de gestao, da
motivacao dos professores entre outros que podem ser incorporados na gestao, nas
diretrizes, nas agdes, nos projetos e, consequentemente, na projecdo de metas para
alcangar a qualidade em cada contexto escolar.

Essa compreensdo exige, segundo Morin, que compreendamos a nos
mesmos, reconhecendo as nossas insuficiéncias e caréncias, substituindo a

consciéncia autossuficiente pela consciéncia da nossa insuficiéncia.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A intencionalidade deste capitulo é apresentar as consideragdes finais desta
tese. Para tanto, faz-se fundamental a retomada do objetivo geral da pesquisa:
compreender a relacao do IDEB com a gestao educacional e os efeitos na Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul/RS.

Os dados analisados e produzidos permitem confirmar a tese de que o IDEB
€ um indicador importante para a gestdo educacional, pois reune dois componentes:
o fluxo escolar e a proficiéncia dos alunos que servem como balizadores do
processo de ensino e de aprendizagem e, juntos, indicam um determinado nivel de
qualidade ofertada. No entanto, o IDEB isolado constitui uma das partes, mas nao
representa o todo do conceito de qualidade da educacdo, reformulado e
apresentado na sequéncia, pois carece da complementaridade de outros
indicadores, também importantes para mensura-la.

A qualidade da educagéo € um termo polissémico porque a sua compreensao
se da a partir de diferentes pontos de vista ao abranger variadas dimensdes como
as politicas publicas, a proposta pedagogica, os recursos financeiros e de pessoal,
as condicoes de infraestrutura entre outras, ndo necessariamente nesta ordem.
Inclui, ainda, a subjetividade das relagbes sociais, da peculiaridade do
desenvolvimento humano e das mudancas na sociedade. Pode ser resultante de um
conjunto de indicadores, que nao se restringem as avaliagdes externas, os quais se
inter-relacionam com a gestéo e dependem do contexto escolar.

Ao compreender a qualidade da educagao representada, neste caso, pelo
IDEB e a sua relacdo com a gestao educacional, considero que esse € um
importante instrumento que contribui para aferir a qualidade da educacéao brasileira,
pois reune dois componentes: o fluxo escolar medido pela taxa de aprovacgao,
combinado com o nivel de desempenho da aprendizagem dos alunos aferida pela
Prova Brasil. No entanto, ao analisa-lo de forma isolada, pode-se constatar que ha
10 anos os resultados na rede estadual do RS estdo estagnados e oscilam de uma
edicdo para outra. A fim de problematizar a validade deste indicador, contemplei, na
pesquisa, outros indicadores que caracterizo como complementares para uma
compreensao mais abrangente da relagao entre indicadores, gestao e qualidade da

educacao.
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Os diferentes indicadores complementares analisados, nesta pesquisa,
confirmam especificidades que acredito que estejam relacionadas a uma gestéao
enfraquecida, associada aos resultados educacionais obtidos na rede estadual do
RS.

O esforgo, nesse sentido, foi de enfatizar a existéncia de um olhar complexo
capaz de perceber que ha diferentes indicadores para afericao da qualidade além do
IDEB, o que se torna possivel desde que esses sejam apropriados e acompanhados
por meio da gestdo, os quais podem resultar em uma melhoria na qualidade da
educacao.

Porém, conforme foi apresentado no decorrer desta pesquisa, a pluralidade
das dimensdes e dos indicadores s6 tém validade no momento em que sao
absorvidos pelos gestores. Os instrumentos estdo postos e s&o amplamente
divulgados na sociedade, ganhando cada vez mais legitimidade nas politicas
educacionais, mas nao recebem o mesmo tratamento no que diz respeito a
formacéo necessaria para leitura e analise qualificada das informagdes. Para tanto,

retomo a importancia do conceito de gestao educacional apontado por Luck (2006):

Corresponde ao processo de gerir a dindmica do sistema de ensino como
um todo e de coordenagao das escolas em especifico, afinado com as
diretrizes e as politicas educacionais publicas, para a implementagao das
politicas educacionais e projetos pedagégicos das escolas, compromissado
com os principios da democracia e com métodos que organizem e criem
condigdes para um ambiente educacional autdnomo (solugbes proprias, no
ambito de suas competéncias) de participagdo e compartilhamento (tomada
conjunta de decisdbes e efetivagdo de resultados), autocontrole
(acompanhamento e avaliagdo com retorno de informagdes) e transferéncia
(demonstragao publica de seus processos e resultados).

A tese configura-se na proposi¢cado de que a qualidade da educagao néao pode
ficar restrita ao IDEB, mas o indice pode ser um meio, desde que seja incorporado
nos processos de gestdo educacional. E quanto mais indicadores forem reunidos,
analisados e cotejados, melhor sera a compreensdo do todo (qualidade) em cada
contexto educacional (parte).

O que é significativo disso é que existem diferentes praticas de gestdo sendo
realizadas em algumas redes de ensino que, através da instrumentalizagdo dos
dados, estdo conseguindo obter melhores resultados comprovando uma

(inter)dependéncia da gestdo com as informagdes levantadas. Ou seja, algumas
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escolas reproduzem o sistema e outras o transformam, demonstrando que, em
alguns contextos, os resultados tendem a ser melhores do que em outros.

Retomando o principio hologramatico de Morin (2003), essa ruptura de
compreensao das partes (os indicadores) contamina a dimensdo do todo (o
resultado) e influencia a dindmica de interatividade e retroatividade das partes.

De acordo com os dados coletados e analisados nesta pesquisa, constata-se
que esse tipo de pratica ndo tem sido recorrente na rede estadual do RS nos ultimos
10 anos, comprometendo os indicadores e a respectiva qualidade da educagao no
estado.

O pano de fundo deste cenario reflete uma condi¢ao limitadora do préprio
sistema de ensino (rede) e aprendizagem (escola) que se repete ad infinitum e néo
proporciona espag¢o de mudanga pessoal (gestores) e institucional (processos). Viu-
se que ha uma autonomia na busca de formagdes continuadas dos professores, no
entanto as mesmas nao suscitam transformagdes factiveis na pratica, o que se
comprova com a estagnacdo e oscilagdo dos indicadores educacionais analisados
nesta pesquisa.

Conforme os sete principios da complexidade de Morin (2003), a autonomia
fundamenta-se na dependéncia do ambiente que caracteriza um conceito
complementar e antagbnico. Quando ha necessidade de se retroalimentar, procura-
se uma “energia” no proprio ambiente institucional que, por sua vez, reproduz o
mesmo do mesmo. Posto isso, constata-se que estdo sendo produzidos os mesmos
caminhos (processos) que levam aos mesmos resultados de aprendizagem,
comprometendo, assim, a melhoria da qualidade da educagao na rede estadual do
RS.

Lembrando que, para Morin (2003), a soma das partes nao significa o todo,
dessa forma entende-se, nesta pesquisa, que a complexidade esta justamente na
(inter)relagao e na (re)articulagdo da gestao, dos processos e dos resultados. Essa
triangulagdo pressupde um pensamento de perspectiva integradora que assume as
contradicbes existentes e instiga a um perfil auto-eco-organizador dos gestores
educacionais retroalimentando a rede.

As avaliagdes externas tendem a impor critérios, a fim de estabelecer uma
regulagdo para a educacédo brasileira, que entendo fundamental para alcangarmos

os parametros de qualidade a medida que vamos ajustando a um equilibrio que
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inclui a racionalidade dos dados e a desordem provocada nos gestores frente as
suas crengas estabelecidas (pensamento mitolégico/simbdlico).

Destaco que a ordem e a desordem sao requisitos inerentes na busca por
diferentes caminhos de gestdo que precisam ser incorporados pela rede de ensino e
pelos seus gestores educacionais. Mesmo que seja desafiadora a busca pela
qualidade da educacado, a relevancia dos indicadores vai além da sua natureza
quantitativa. Mas, para alcancgar a totalidade da sua interpretacdo, € imprescindivel
uma consciéncia e uma acgao auto-eco-organizadora que considera o ambiente, a
energia do mesmo e a (des)ordem dos gestores que (re)produzem a rede.

Para a aplicabilidade desta tese, busco valorizar o IDEB e a
complementaridade de outros indicadores na afericdo do nivel de qualidade da
educacédo na rede estadual do RS que urge por um olhar complexo na formacao dos
gestores e nas respectivas formas de gestdo escolar (processos) a fim de alcancar
resultados que conduzam a melhoria do nivel de qualidade da educacgao.

O IDEB, na rede estadual do RS, precisa ser compreendido como um
indicador que busca diagnosticar o nivel da qualidade da educacdo, nao se
restringindo aos numeros que seus resultados apresentam, os quais geralmente
estdo associados a percepgao de nado aprendizagem dos alunos. No meu ponto de
vista, o problema nao € o IDEB como indicador e como parametro de qualidade da
educacdo, mas a sua (in)compreensdo pelos gestores que, ao nao (re)significa-lo
nos processos, hao conseguem geri-lo e, consequentemente, melhora-lo. A
(re)significacdo dos dados é vista como uma proposta para suprir a lacuna existente.

Todos nos, enquanto sociedade, somos penalizados quando ndo ha uma
educacado de qualidade, isso € um consenso para o desenvolvimento social e
econdmico do pais. A questdo que ressalto, ao concluir esta tese, € o quanto as
redes de ensino e as escolas estao preparadas ou nao, por meio dos seus gestores,
para compreender e (re)significar os diferentes indicadores que foram construidos
além do IDEB, no caso desta tese, a rede estadual do RS. E, antes disso, € preciso
“‘acordar” em qual situacdo estamos inseridos e fazemos parte. Este cenario
representa o que Esquinsani e Abdian (2015, p. 40) caracterizam como uma gestao

escolar enfraquecida, entendida como:
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[...] aquela onde a equipe gestora, ante uma série de demandas, né&o
consegue conduzir adequadamente — com objetividade, dinamismo,
razoabilidade e coeréncia — os processos pedagogicos e administrativos
que se instalam na escola. A presencga desta gestdo enfraquecida seria um
indicador palpavel da qualidade da educagéo dentro da unidade educativa.
Se enfraquecida, a gestdo escolar terda dificuldades em realizar o
enfrentamento adequado as demandas de aprendizagem, seja pela
interferéncia improépria nos processos educativos ou pela omissdo em razao
dos mesmos processos, condicionando a escola a uma fungédo social
meramente reprodutora ou de socializagdo do individuo, no sentido de
garantir a reprodugdo social e cultural como requisito para sobrevivéncia
mesma da sociedade.

No desenvolvimento desta pesquisa, pude refletir sobre meus
questionamentos iniciais que originaram esta tese. A partir das problematiza¢des
apresentadas, observa-se que pode existir uma dependéncia e uma (inter)relacéo
entre a gestado, os gestores e os resultados educacionais.

Assim, proponho a criagdo de espacos na rede estadual do RS para
socializacdo dos resultados com os envolvidos diretamente na pesquisa,
contemplando as prerrogativas de um olhar complexo em relagdo a gestéo escolar e
a formagdo dos gestores como um caminho que leva a uma gestdo escolar
fortalecida, conforme apontam Esquinsani e Abdian (2015, p.38) para melhorar a

qualidade da educagao no estado.

[...] se a gestdo ndo tiver consciéncia de seu papel e/ou tampouco
condigbes de desempenha-lo, podera ser uma gestdo caracterizada como
fraca, com pouco ou nenhum mecanismo de interferéncia qualitativa nos
processos de aprendizagem que ocorrem (ou deveriam ocorrer) naquele
espacgo. Pensar a gestdo fortalecida e suas inter-relagbes com o bindmio
educagéo de qualidade exige, necessariamente considerar a especificidade
da organizagdo do trabalho pedagdgico da escola publica bem como a
compreenséao sobre a propria gestdo escolar.

Nesta logica, € urgente o reconhecimento de que decisdes da equipe diretiva
interferem no IDEB e em outros indicadores educacionais, apontando o valor da
gestdo como uma dimensao balizadora para aferir a qualidade da educagado no
ambito académico e, sobretudo, nas redes de ensino como um fio condutor na
proposi¢ao das politicas publicas educacionais. Tendo consciéncia desta realidade,
ha necessidade de incorporar recursos efetivos na formacdo dos gestores com
frequente acompanhamento dos processos e dos resultados obtidos em cada

contexto educacional. Essa demanda requer um olhar complexo e desafiador para

alcancarmos efetivamente a melhoria da qualidade da educagao brasileira.
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Dentre as dez caracteristicas organizacionais para melhorar a qualidade da
educacado citadas no referencial tedrico desta pesquisa, destaco duas que
relacionam a gestdo educacional com a aprendizagem. Uma delas enfatiza a
abertura da equipe diretiva em aceitar inovagdes, observando o critério de mudanca
sem perder a identidade. A mesma também considera que essas mudangas nao
podem ser instauradas de modo “abrupto, rigido e imposto” o que vale para a
politica de avaliagdo externa e para o IDEB, mas devem capta-las de forma critico-
reflexiva. E produtivo que a equipe diretiva, em conjunto com a comunidade escolar,
discuta as inovagdes com base nos seus conhecimentos e experiéncias prévias,
para compreenderem os objetivos do seu papel como gestores.

A segunda caracteristica organizacional para melhorar a qualidade da
educacdo destaca a capacidade de lideranga dos gestores, as praticas de gestéo
participativa, o ambiente da escola, as condi¢des necessarias para 0 ensino e a
aprendizagem, a cultura organizacional, o relacionamento entre as pessoas e a
disponibilidade de reflexdo de modo que tenham uma opinido comum sobre critérios
de ensino e qualidade nas escolas, alinhada com as diretrizes da rede de ensino
estadual do RS.

Essas caracteristicas organizacionais estdo diretamente implicadas em uma

atitude que se origina do pensamento complexo de Morin (2003):

O conhecimento s6 é conhecimento enquanto organizag&o, relacionado
com as informagbes e inserido no contexto destas. As informagdes
constituem parcelas dispersas de saber. Em toda parte, nas ciéncias como
nas midias, estamos afogados em informagdes. O especialista da disciplina
mais restrita ndo chega sequer a tomar conhecimento das informacdes
concernentes a sua area. Cada vez mais, a gigantesca proliferacao de
conhecimentos escapa ao controle humano. Além disso, como ja dissemos,
os conhecimentos fragmentados sé servem para usos técnicos. Nao
conseguem conjugar-se para alimentar um pensamento capaz de
considerar a situagdo humana no amago da vida, na terra, no mundo, e de
enfrentar os grandes desafios de nossa época. Nao conseguimos integrar
nossos conhecimentos para a condugéo de nossas vidas. (p. 16).

Retomando a proposicao desta tese, conclui-se que o IDEB como informacéao
necessita ser tratado pelos gestores para que se torne “conhecimento”, revelando-se
um valioso instrumento de gestdo educacional desde que contextualizado na rede
estadual de ensino do RS. Esse conhecimento deve considerar as condicdes da

acao e da propria acao, de contextualizar antes e durante a acdo e, por meio da

agao, a (re)construgéo constante das agdes. Retomando que acéo e reflexdo atuam,
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simultaneamente, pois elas estdo entrelagadas. Assim, podemos refletir sobre a
nossa agao, transformando-a em pensamento ao mesmo tempo em que podemos
traduzir as ideias em agdes. A atuacgao dos gestores carece dessa articulagao entre
a pratica e a reflexdo sobre a pratica, de modo que se torne um profissional critico e
reflexivo que domine uma pratica reflexiva.

E proprio da educacdo assumir estes desafios e, em conjunto com a
sociedade, propor caminhos que serdao vivenciados e que, assim, poderao ser
reformulados de acordo com que se compreende como qualidade em cada momento
histérico. Lembrando que a inteligéncia resolve problemas, o pensamento também,
mas, segundo Morin (2003), traz outros mais profundos, gerais, sem solugdes que
pde o pensamento na sua propria validade e, quanto mais se desenvolve, mais se
resolve problemas, quando mais problematiza, mais se problematiza.

Os achados desta pesquisa possibilitaram concluir que os efeitos do IDEB
refletem a oscilagdo e a estagnagao dos resultados educacionais obtidos na rede
estadual do RS, indicando uma baixa qualidade da educacgao. Por sua vez, os limites
do IDEB apontam a necessaria complementaridade e incorporacido de outros
indicadores aos instrumentos de avaliacdo externa na afericdo da qualidade da
educacao. Por possibilidades, esta tese indica, como um caminho, a (inter)relacéo
entre os resultados e a gestao educacional.

Diante desta triade: efeitos, limites e possibilidades do IDEB em relagdo a
busca continua por uma educacédo de qualidade, esta tese propde que se aceite o
desafio de (re)articular dados e informagdes além da dimensdo quantitativa. Essa
possibilidade € uma oportunidade de (re)verter os efeitos (resultados) e os limites
(outros indicadores) que (inter)dependem dos gestores e da gestao educacional.

Esta tese indica que a gestdo educacional pode ser uma dimensao balizadora
a respeito dos indicadores educacionais obtidos pela rede estudada. Essa
contribuigao reforga que, por tras de qualquer resultado, existem formas para chegar
até ele. Considerando que as partes estdo no todo, como o todo esta nas partes, o
todo ndo é a soma das partes, pois a relagdo das partes influencia no resultado do
todo. Neste caso, a qualidade da educacgao, a gestao educacional e a politica de
avaliagao externa se relacionam na medida em que sédo os gestores que conduzem
as partes para chegar ao todo. A dependéncia das pessoas e de suas interagdes
sociais influenciam e delimitam o pensamento e as agdes, produzindo significados

que sao socialmente incorporados e mantidos pelos gestores educacionais. Sao eles
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que conduzem os processos e tomam as decisbes e, segundo Morin, nesse
movimento existe uma situagdo de conformismo cognitivo que se alimenta do
imprinting cultural e os resultados educacionais tendem a acompanhar o0 mesmo
movimento. Nessa logica, entra a necessidade de um pensamento complexo que
interpreta e (re)articula a agao, que examina o conhecimento cotidiano limitado, que
examina o conhecimento que se cré, promovendo o conhecimento do conhecimento
em uma relagédo geradora mutua.

Porém, os dados analisados neste estudo ndo permitem que se chegue ao
nivel das habilidades e competéncias dos gestores a ponto de vincula-las aos
resultados obtidos pelas escolas, ndo tendo, neste estudo, uma relagdo de causa-
efeito. O que destaco s&o algumas contribuicbes gerenciais e académicas em
relacdo ao IDEB, categorizadas neste estudo como efeitos, limites e possibilidades.

Entende-se por efeitos, os resultados educacionais obtidos na rede estadual
do RS, analisados no periodo de 2007 a 2017, os quais oscilam, apontando uma
estagnacéo da aprendizagem na rede estudada, caracterizada nesta pesquisa como
baixa. Os dados analisados permitem concluir que existe uma caréncia no
tratamento dos mesmos, tanto no ambito da gestdo educacional como na gestédo
escolar. Ou seja, os gestores reproduzem o mesmo do mesmo, em um processo ad
infinitum (re)produzindo os mesmos resultados ha 10 anos. Tal constatagao
responde a questdo problema deste estudo, ou seja, qual a relagdo da gestdo com
os indicadores educacionais?

Como limites, este estudo aponta para a necessidade de incorporar na
afericdo da qualidade da educagao outros indicadores educacionais, além do IDEB.
Constata-se, nesta pesquisa, a importancia do IDEB para a gestdo educacional
quando (re)significado ao contexto, mas somente ele é insuficiente para mediar a
qualidade da educagao como um todo. A analise dos resultados do IDEB aponta que
as avaliagdes externas também estao produzindo os mesmos resultados. Isso indica
que pode existir uma limitagdo no instrumento avaliativo e no tratamento dos dados
que estdo sendo gerados. Até que ponto eles estdo contribuindo para melhorar a
aprendizagem dos alunos e, consequentemente, a qualidade da educagao?
Observados os dados da rede estadual do RS, percebe-se que o IDEB pouco tem
contribuido para melhorar o fluxo escolar e a aprendizagem dos alunos, aferida pela

Prova Brasil.
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Nessa reflexdo sobre a (inter)relagdo entre os resultados e a gestédo
educacional, aponto como possibilidades ampliar o didlogo sobre a qualidade da
educacgao, incorporando na afericdo e na analise outros indicadores educacionais
para a compreensao do todo. Além disso, defendo a (re)significagdo dos dados do
IDEB como uma proposta para suprir a lacuna existente.

A contextualizacdo da rede estadual do RS aponta para uma gestao
enfraquecida nos aspectos de organizagdo, infraestrutura, servigos basicos,
recursos financeiros, recursos humanos e recursos pedagodgicos. Esses indicios
demonstram uma determinada situagdo em relacdo a gestdo educacional nessa
rede que precisam ser considerados na afericdo de qualidade. E possivel
aprofundar, também, o IDEB com o contexto, com a infraestrutura, com as condi¢coes
das escolas e com os problemas internos e externos a gestéo escolar.

No caso do RS, é fundamental valorizar o trabalho dos professores e dos
gestores que atuam na rede estadual de ensino, mas, a0 mesmo tempo, ndo ha
como negar a frustragcdo com os resultados alcangados em diferentes governos. Por
isso, ressalto o relevante papel dos gestores no funcionamento das escolas,
entendendo que muitos dos problemas de gestao estdo além do alcance da equipe
diretiva, como a falta de professores para determinadas disciplinas e a alta
rotatividade deles. Sao fatores externos a gestdo que se relacionam diretamente
com a qualidade do ensino e da aprendizagem.

O perfil de gestores, retratado neste estudo, aponta que 83% sdo mulheres e
66% tém entre 40 a 54 anos. A maioria, ou seja, 75% fizeram especializa¢ao, sendo
que 65% na area da educagado. Do total, 72% das diretoras foram eleitas pela
comunidade escolar, 76% tém experiéncia na docéncia ha mais de 11 anos e 71%
atuam como diretora na escola atual entre 1 a 5 anos.

Cabe salientar na sequéncia o que mais me surpreendeu nesta pesquisa, pois
os reais desafios de uma tese, além de escrevé-la, € desvendar as expectativas,
dando espaco as incertezas e as surpresas.

Nos ultimos dois anos que antecederam o Questionario Diretor Prova Brasil
(2015), 86% dos diretores responderam participar de alguma atividade de
desenvolvimento profissional, mas apenas 18% sentiram grande impacto nas suas
atividades como diretoras. Esse dado surpreende e preocupa, pois ha um sinal de

que temos um problema de gestédo publica nas escolas.
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A analise dos resultados do IDEB, descritas a partir de cada um de seus
componentes, revela que a realidade educacional no RS é mais complexa do que os
indicadores tratados neste estudo. O diagnoéstico, apesar de nao ser inédito, aponta
para um quadro preocupante, pois os resultados educacionais demonstram um
imobilismo histérico na rede. Porém, segundo Boff (1999), “[...] todo ponto de vista é
a vista de um ponto.” E esse € 0 meu ponto de vista a partir do qual me constituo
pesquisadora, autora desta tese, com o cuidado de ao longo da pesquisa observar
que o IDEB isoladamente ndo da conta da complexidade do que € a escola nem do
carater polissémico do termo “qualidade de educacgao”.

Esses achados, traduzidos em contribuicbes gerenciais e académicas,
apontam o que pude confirmar, porém, cabe sinalizar, por fim, os limites desta
pesquisa com alguns questionamentos para novos estudos.

Quais seriam as estratégias para estabelecer uma proposta de interface de
indicadores de gestdo para a qualidade da educacdo no RS? Como é possivel
capacitar os gestores para terem um pensamento complexo? As decisdes da equipe
diretiva interferem no IDEB e em outros indicadores educacionais? Quais sdo os
limites da gestdo democratica frente as avaliagdes externas? Até que ponto a gestao
democratica na escola consegue discutir a concepgao de qualidade da educagao?

Por fim, € fundamental que a academia e os pesquisadores na area da
educacdo transcendam o0 senso comum e as crengas pessoais para entender o
cenario da rede publica estadual do RS. Percebe-se a existéncia de um problema de
gestao publica e € preciso compreender quais sao as causas para os resultados

insatisfatorios e, a partir delas, propor solugoes.
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APENDICE A - RESULTADOS DO PREMIO INOVAGAO EM GESTAO

EDUCACIONAL

Municipio/Estado

Resultados edigao 2006

Amparo/SP Gestao Participativa na Educacéao

Curvelandia/MT Programa Curva Feliz do Municipio de Curvelandia

Igrejinha/RS Avaliacao Institucional e Desenvolvimento: Um Diferencial
na Educacao Municipal de Igrejinha

Joinville/SC Nucleo de Apoio Pedagdgico: Contribuindo para o Acesso,

Permanéncia e Sucesso de Alunos com Necessidades
Educacionais na Rede Regular de Ensino no Municipio de

Joinville

Ponta Grossa/PR

Desatando nés: Para uma Politica Educacional de Acesso,

Permanéncia e Sucesso Escolar

Rio Branco/AC

Matricula Cidada

Sao Gabriel do Oeste/MS

Formacéao Continuada dos Profissionais em Educagao do

Municipio de Sao Gabriel do Oeste

Sao Mateus/ES

PREFES: Programa de Regularizagcao do Fluxo Escolar (52

a 82 série do Ensino Fundamental)

Sobral/CE

A Politica de Alfabetizacdo como Estratégia para a
Elevacao do Desempenho Escolar nas Séries Iniciais do

Ensino Fundamental

Trés Passos/RS

Programa Semeando Educacdo e Saude na Agricultura

Familiar

Municipio/Estado

Resultados edi¢ao 2008

I - Grupo Tematico Gestdo Pedagdgica

Castanhal/PA

Informatica educativa

Dourados/MS

Programa de ag¢des educativas complementares

Passo Fundo/RS

Universidade Popular

Il - Grupo Tematico Gestao de Pessoas

Novo Hamburgo/RS

Avaliacao, renovacao e qualificacdo das equipes diretivas

da rede de ensino de Novo Hamburgo

Pompéia/SP Educacao: compromisso e atualizacao - a formacao
continuada de profissionais de educacao
Sobral/CE Fortalecimento da gestao escolar: selecao por critérios

meritocraticos e formacao continuada de diretores
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Il - Grupo Tematico Planejamento e Gestao (Democratica, Infraestrutura e Financeira)

Santos/SP

Sistema integrado de gestao escolar — SIGES

Sao Pedro dos Crentes /MA

Acesso dos alunos zona rural a uma escola de boa

estrutura, ensino de qualidade em sistema alternado

IV - Grupo Te

matico Avaliacdo e Resultados Educacionais

Itaicaba/CE

Escola publica com educag¢ao de qualidade em ltaicaba-

Ceara

Petrolina/PE

Avaliacao de ensino-aprendizagem: experiéncia

desenvolvida na rede municipal de Petrolina — PE

Municipio/Estado

Resultados edi¢ao 2011

Catalao/GO Cataldo, Educacao na Boa Diregdo: Ingresso, Regresso,
Permanéncia e Sucesso

Diadema/SP Programa Diadema Mais Educacao

Itaicaba/CE Equidade Educacional nas Escolas Publicas Municipais de
Itaicaba Ceara

Manaus/AM Programa Municipal de Escolarizagdo do Adulto e da
Pessoa Idosa — PROMEAPI

Trombudo Central/SC Organizacao das Praticas Pedagogicas

Campinas/SP Formacéo, Curriculo e Avaliagao: Trabalho Coletivo para a
Educacao Integral

Guaporé/RS Projeto Caminhos para o Saber. Sistema de Gestao da
Qualidade de Ensino

Guaruja/SP Casa do Educador

Ponta Grossa/PR

Educacao Patrimonial: o estudo do meio como metodologia

para a formagao continuada de professores

Vicéncia/PE Politica de Valorizagao dos Profissionais de Servigcos e
Apoio a Escola da Rede Municipal de Vicéncia

Grupo Tematico Planejamento e Gestao
Brumado/BA Programa Municipal de Atencéo a Aprendizagem — PMA
Cerquilho/SP Projeto Escola e Familia: parceria que promove sucesso
Curitiba/PR Programa Comunidade Escola o espacgo da Gente
Rio do Sul/SC Fala Comunidade
Salvador/BA Mapa Digital da Educacao

Grupo Tematico Avaliacao e Resultados Educacionais

Afonso Claudio/ES

Avaliacédo e Intervengdo Pedagdgica; Gurupa - PA: Prova
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Gurupa

Rio das Ostras/RJ

SAERO - Sistema de Avaliacao Educacional de Rio das

Ostras

Santa Barbara de Goias/GO

Mapeamento Educacional: Garantindo condi¢des de

qualidade no sistema de ensino municipal

Teresina/PlI

Pratica Avaliativa Desenvolvida no Processo de

Alfabetizacdo da Rede Municipal de Ensino de Teresina

Fonte: Elaborada pela autora, com base nas portarias do MEC (2006, 2008 e 2011).
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APENDICE B - MAPEAMENTO DAS DISSERTAGOES E TESES DA REVISAO DE
LITERATURA: DESCRITOR: IDEB NA EDUCAGAO BASICA

TITULO/AUTOR/ANO/NIVE
L/STATUS

OBJETIVO

RESULTADOS

1. Movimentos de
apropriacao do IDEB na
gestao escolar em duas
escolas da rede publica
estadual em Porto
Alegre/RS

Autor: AUDINO, Janaina
Franciscatto

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS

Ano: 2014
Nivel: Dissertagcao

= descritor Ideb na
educacao basica

Status: SELECIONADA

Compreender como as
equipes diretivas de duas
escolas da rede publica
estadual de Porto Alegre se
apropriam dos resultados
do IDEB e como lidam com
eles na gestéo escolar.

Apresenta os resultados do
IDEB das duas escolas
estudadas, no periodo
(2009-2011), e descreve
como esses resultados sao
apropriados pelas equipes
diretivas, a partir de trés
niveis de dialogo. O
primeiro, "dialogando com a
hierarquia do sistema
educacional"; o segundo,
"dialogando internamente:
equipe diretiva" e o terceiro,
"dialogando com a
comunidade escolar". Os
diferentes movimentos de
apropriacao do IDEB estao
categorizados em
dimensdes chaves da
gestdo escolar: a
pedagdgica, a
administrativa e a
participativa. Discute-se a
definicdo de uma educacao
de qualidade, considerando
os diferentes pontos de
vista das equipes diretivas,
pois o IDEB, na atual
situacdo da realidade
educacional brasileira,
mede a qualidade do ensino
nas escolas publicas. Os
achados deste estudo
resultaram num
instrumento, como um
primeiro ensaio, que podera
inspirar outras

pesquisas na discussao e
compreensao da politica no
contexto da pratica (BALL,
1994).
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2. Avaliagao em larga
escala e qualidade da
educagao: um estudo a
partir da visdo dos sujeitos
da Rede Escolar Municipal
de Cachoeirinha/RS

Autor: TAVARES, Edson
Leandro Hunoff

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS
Ano: 2013

Nivel: Dissertagéo

Status: NAO
SELECIONADA

Contextualizar as politicas
educacionais relacionadas
com a avaliagdo em larga
escala da qualidade da
educacao basica brasileira,
demonstrando concretos
reflexos do modo de
produgao capitalista,
globalizante e neoliberal,
em nossa educacao.
Investigamos, a partir da
visdo dos sujeitos da rede
municipal escolar de
Cachoeirinha-RS, as
contradi¢des existentes nas
politicas educacionais
relacionadas ao processo
de avaliagdo em larga
escala da qualidade da
educacao do municipio e de
suas escolas municipais de
ensino fundamental, em
especial, nas séries finais
das:

E.M.E.F. Portugal,
E.M.E.F. Carlos Antdnio
Wilkens, e E.M.E.F. Getulio
Vargas.

Afirma a existéncia de
contradi¢des como entre as
politicas educacionais
nacionais de avaliacdo em
larga escala da qualidade
da educacgao escolar basica
e as politicas educacionais
municipais de avaliagido da
qualidade educacional do
seu sistema escolar, nas
séries finais do ensino
fundamental; entre a teoria
das politicas educacionais
de avaliagdes em larga
escala da qualidade
educacional escolar com as
praticas educativas
avaliativas dos gestores
municipais e escolares e
dos professores nas
escolas municipais de
ensino fundamental
estudadas; entre a
avaliacdo educacional das
escolas praticada com
base na busca da qualidade
em todos os fatores do
processo de ensino-
aprendizagem dos alunos e
a avaliagado em larga escala
da educacgao basica
brasileira que tem a
primazia da quantidade, dos
produtos ou resultados
escolares representados
atualmente pelo IDEB.
Estas contradicoes
evidenciadas tém

abrigo na perspectiva
tedrica positivista, ainda
predominante na atual
avaliacdo em larga escala
da qualidade educacional
brasileira, que corrobora
para transformar os dados
de medicao quantitativos
em elementos analiticos
relevantes na visao sobre
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os sistemas escolares
brasileiros, nacional,
estadual e municipal.

3. Gestao educacional e
avaliagdo em larga escala:
um estudo a partir da visédo
dos sujeitos de escolas do
municipio de Canoas/RS

Autor: ECOTEN, Marcia
Cristina Furtado

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS

Ano: 2013
Nivel: Dissertacao

= descritor Ideb na
educacao basica

Status: SELECIONADA

Compreender como se deu
a constituicao das politicas
de avaliagdo em nosso
pais. Nossa investigacao
deu-se a partir da visao dos
sujeitos escolares de trés
escolas do municipio, que
apresentam contradi¢do nos
indices do IDEB, atingindo
as metas nos anos iniciais e
ndo atingindo nos anos
finais:

E.M.E.F. Prefeito Edgar
Fontoura, E.M.E.F. Monteiro
Lobato, e

E.M.E.F. Rondbnia.

Evidente a critica dos
sujeitos participantes as
avaliagcbes em larga escala
promovidas nacionalmente,
mas

ficou evidente também que
sao os resultados dessas
avaliagbes que fazem com
que 0s municipios
desenvolvam agdes
vinculadas a elas. Como
principal critica as
avaliagdes, foi destacado o
fato delas priorizarem
apenas os resultados,
desconsiderando as
realidades escolares.
Percebemos que, mesmo
0S municipios estando
envolvidos nos processos
avaliativos de viés
gerencial, promovidos pelo
Estado, ha processos de
gestdo democratica nas
agdes desenvolvidas pelos
gestores educacionais
municipais. No municipio
pesquisado, Canoas/RS,
nota-se, claramente, acdes
democraticas voltadas para
a educacgao. Um exemplo
disso € o sistema municipal
de avaliagao, que é
elaborado por uma
comissao de professores da
rede. Em relagao as
contradi¢des dos indices
nos anos iniciais e finais do
ensino fundamental das
escolas pesquisadas, ficou
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evidente que, por tras do
resultado final, existem
muitas outras questdes, que
precisam ser destacadas. A
maioria dos sujeitos da
pesquisa apontou uma
questao especifica: a falta
de participagéo dos

pais na vida escolar dos
filhos. Ao finalizarmos este
trabalho, destacamos que o
municipio consegue, a partir
do processo nacional
gerencialista de avaliagéo,
que tem a finalidade de
regular e controlar nosso
sistema de ensino e que
recebe duras criticas dos
sujeitos das escolas,
desenvolver um sistema de
avaliagdo em nivel
municipal que é defendido
pelos mesmos sujeitos que
criticam a avaliagéo
nacional. Certamente, isso
se da em fungao da forma
como a avaliacao local é
constituida, a partir da
participacdo dos
professores na elaboragao
das questdes das provas,
além dos profissionais
receberem um retorno
dessas avaliacdes. Isso os
faz sentirem-se
participantes do processo, o
que acaba por legitimar a
avaliacdo municipal,
mostrando que uma nova
forma de avaliagao é
possivel, vinculada ao
processo de gestao
democratica das escolas.
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4. O impacto na ponderagao
do peso da Prova Brasil e
do indicador de rendimento
no perfil das escolas
municipais do ensino
fundamental, consideradas
eficientes pela técnica DEA
em transformar
investimento financeiro em
desempenho no IDEB em
2011

Autor: COLUCCI, Lucas
Faculdade de Economia,
Administracdo e
Contabilidade de Ribeirao
Preto - USP/2014

Nivel: Dissertacao

Status: NAO
SELECIONADA

Apresentar as alteragdes
que ocorrem nos perfis das
escolas publicas municipais
do ensino fundamental,
classificadas como
eficientes por meio da
aplicagao da técnica de
Analise Envoltéria de Dados
(DEA), conforme se
modificam as proporgdes
dos valores percentuais da
nota média na Prova Brasil
e do indicador de
rendimento no calculo do
indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica
(IDEB). Para isso, foram
coletados dados sobre as
notas na Prova Brasil e
sobre os indicadores de
rendimento de 2011 a partir
da base de dados do
Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), o
numero de alunos por
escola publica municipal por
meio da base de dados do
Censo Escolar de 2011, que
também é disponibilizado
pelo INEP e, finalmente, os
dados sobre os recursos
publicos destinados para a
educacao nos municipios
em 2011 obtidos no
Financgas do Brasil
(FINBRA).

Identificou-se as escolas
mais eficientes por meio da
técnica DEA que tem a
finalidade de mensurar a
eficiéncia relativa de
unidades consideradas
homogéneas e
comparaveis, em um
universo de pesquisa
composto por 17.124
escolas publicas municipais
do ensino fundamental. Em
seguida, foram
estabelecidos cinco padrbes
de ponderacido em relagao
a nota média da Prova
Brasil e & média do
indicador de rendimento,
por meio dos quais se
evidenciou que as escolas
publicas municipais
classificadas como
eficientes se localizam
principalmente em
municipios pequenos e que,
conforme se aumenta o
valor percentual da nota
média da Prova Brasil,
ocorre uma mudanca de
eixo de eficiéncia saindo da
regiao nordeste em direcao
as regides sudeste e sul.
Portanto, o presente estudo
fornece subsidios e suporte
para a discussao, alteracao,
criacdo e desenvolvimento
de sistemas avaliativos
padronizados que melhor
transparecam a realidade
educacional brasileira, de
tal modo, que os seus
resultados possibilitem a
proposicao de solugdes
mais efetivas para combater
os baixos indicadores
educacionais do pais.
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5. O Indice de
Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB):
um estudo do municipio de
Santa Fé do Sul (SP)

Status: NAO
SELECIONADA

Identificar e analisar as
agdes empreendidas pelas
escolas publicas do
municipio de Santa Fé do
Sul que desencadearam a
evolucao significativa do
IDEB (2005 — 2007).

O municipio de Santa Fé do
Sul, por meio de sua gestéo
educacional e escolar e do
trabalho educativo realizado
em suas escolas, sustenta
uma concepgao de
qualidade que aponta,
principalmente, que a
verificagao do rendimento
escolar por meio do IDEB
nao pode fundamentar-se,
meramente, em indicadores
quantitativos, sem
investigacdes profundas do
ambiente escolar, clima
organizacional, praticas
pedagogicas e processos
democraticos de gestao,
isto é, dos aspectos
intraescolares e
extraescolares, pois, em
muitos outros fatores, a
escola pode fazer diferenca.

6. Descompassos do Indice
de Desenvolvimento da
Educacéo Basica

Autor: SILVA, Claudia
Virginia Albuquerque

Prazim da

Universidade Federal da
Paraiba

Ano: 2011
Nivel: Dissertagcao

Status: SELECIONADA

Analisar os descompassos
da avaliagao implementada
pelo IDEB, partindo dos
resultados divulgados pelo
Ministério da Educacao
(MEC) e pelos documentos
publicados pela midia. Essa
discussao se dara a partir
de uma incursao histérica
sobre avaliagao educacional
e discussao referente a
avaliagcdo da aprendizagem.
Uma das questdes mais
relevantes é de que existe
um descompasso entre a
teoria do IDEB proposta
pelo governo e a realidade
pratica que prejudica a
veracidade do
melhoramento traduzido no
melhoramento dos indices
numeéericos sobre ensino
publico do pais.

A pesquisa mostrou que as
lacunas do IDEB se fazem
evidentes a partir do
momento que o progresso
dos indices das escolas
melhoram
significativamente,
desconsiderando uma série
de elementos que deveriam
ser fundamentais nesta
avaliacdo, nao penalizando,
inclusive, a auséncia dos
alunos na Prova Brasil, que
€ um dos indicadores que
compodem o IDEB.
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7. Politicas publicas
educacionais e o resultado
do IDEB das escolas do
municipio de Joao Pessoa:
reflexdes sobre o
desempenho escolar e a
qualidade do ensino

Autor: CARVALHO, Patricia
Montenegro Freire de

Universidade Federal da
Paraiba

Ano: 2013
Nivel: Dissertacao

= descritor Ideb na
educacao basica

Status: SELECIONADA

Refletir sobre o
desempenho escolar e as
politicas de avaliagao da
qualidade da educacéo a
partir das dindmicas
desenvolvidas no interior
das escolas, tendo como
parametro de analise os
resultados do indice de
Desenvolvimento da
Educacgao Basica (IDEB),
com base nos testes
aplicados nos anos de
2007, 2009 e 2011. O IDEB
considera o fluxo escolar e
as médias de desempenho
dos estudantes em testes
padronizados, sem conferir
tanta énfase aos tragos
qualitativos do processo
educacional e das
peculiaridades vivenciadas
em cada escola.
Entendemos que o
resultado da avaliagao deve
ser analisado, considerando
as especificidades quanto
aos aspectos geograficos,
sociais, econdmicos,
infraestruturais, de gestédo e
de formacéao dos
profissionais da educagao,
fatores que interferem de
forma efetiva no processo
pedagogico. Para a
realizagao da pesquisa,
selecionamos duas escolas
da Rede Municipal de
Ensino de Jodo Pessoa, a
que obteve o melhor
resultado no IDEB e a que
obteve o pior,
respectivamente a EMEF
Dr. José Novais e a EMEF
Prof? Analice Gongalves
Carvalho. Buscamos
através de suas
caracteristicas e

As avaliagdes em larga
escala ndo podem ser o
unico parametro para
analisar a qualidade da
educacao. Indicadores além
daqueles considerados pelo
IDEB sé&o igualmente
importantes como a gestéo
democratica, formacgao de
professores, condigbes de
trabalho, infraestrutura,
condicdes
socioecondmicas, acesso,
permanéncia e sucesso
escolar, projeto pedagogico,
planejamento, entre outros.
Percebemos nas escolas
pesquisadas diferencas
relevantes no tocante a
estes indicadores, que
influenciaram o resultado de
cada uma nos exames
realizados. Os resultados
do IDEB, portanto, ndo
podem ser considerados um
fim em si mesmos.
Sistemas educacionais,
gestores, professores,
técnicos e toda a
comunidade escolar devem
refletir sobre as
possibilidades de
transformar tais numeros
em subsidios importantes
para iniciativas de
aperfeicoamento do préprio
sistema educacional, das
unidades escolares e das
salas de aula, garantindo
aos estudantes o direito a
educacao de qualidade.
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peculiaridades identificar os
elementos considerados
qualitativos, que, junto com
os conceitos de fluxo
escolar e médias de
desempenho, contribuiram
para promover tais

resultados.
8. Ainsercao do indice de Analisar as implicag¢des do No caso de Teresina, foi
desenvolvimento da Ideb para o possivel perceber pontos

educacgao basica em
escolas de ensino
fundamental de Teresina -
Piaui: um estimulo para a
melhoria da educagao?

Status: NAO
SELECIONADA

desenvolvimento de
politicas e agdes da
Secretaria Municipal de
Educacédo de Teresina
(doravante denominada
Semec Teresina) e para o
processo educacional de
escolas publicas municipais
dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

fortes no IDEB, como a
capacidade de motivar a
gestdo e as equipes
pedagodgicas a agregar
valor coletivo ao trabalho
escolar num esforco
coordenado e organizado
em envolver pais, alunos e
professores na tentativa de
sanar problemas
encontrados no interior da
escola que podem
prejudicar a promocao das
aprendizagens, e,
posteriormente, repercutir
no indice. Ressalta-se que,
na Semec e nas escolas
pesquisadas, os
interlocutores revelaram
aceitagao a politica do Ideb
e, embora o indice tenha
gerado aumento nas
demandas do trabalho
escolar, para os
interlocutores, a rede
ganhou destaque nacional a
partir do ldeb.

9. Custo aluno x qualidade
de ensino: uma analise da
educagao nas escolas
municipais de Estrela

Status: NAO
SELECIONADA

Comparar o valor investido
na educacgao basica através
do calculo do custo-aluno
com a qualidade de ensino
avaliada pelo desempenho
das escolas do municipio de
Estrela - RS, no indice de
Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB),
nos anos de 2005, 2007,

Notou-se que
diferentemente do
observado com os
resultados de custo-aluno
que aumentaram todos os
anos, crescendo na média
de 30% nos Anos Iniciais e
28% nos Anos Finais, as
notas do IDEB variaram,
reduzindo no ano de 2009
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2009 e
2011.

nos Anos Iniciais em torno
de

4% e, nos Anos Finais,
mantiveram-se igual entre
2009 e 2011.

10. Inclusdo escolar e
indice de Desenvolvimento
da Educacéo: IDEB: um
estudo de caso.

Status:
NAO SELECIONADA

Analisar se a educacao
inclusiva efetiva pode
influenciar positivamente o
IDEB da escola.

Fazendo uma analise do
IDEB como indicador
educacional, considera-se
que um indice para aferir a
qualidade da educagao
deve levar em conta outros
aspectos da escola e ndo
somente o desempenho dos
seus alunos nas provas de
avaliacdo nacional,
prioritariamente. A inclusao
educacional € um desses
aspectos que devem ser
considerados, pois
certamente o trabalho com
os alunos com deficiéncia
ou TGD na escola pode ser
um indicador da qualidade
do processo educacional.

11. Implicagdes da Prova
Brasil na formacgao
continuada de professores.

Autor: OLIVEIRA, Lucimara
Domingues de

Universidade Federal de
Santa Catarina

Ano: 2011
Nivel: Dissertacao

Status:
NAO SELECIONADA

Verificar as implicacdes da
Prova Brasil na formacao
continuada de professores
do ensino fundamental.
Tomando o caso da Rede
Municipal de Ensino (RME)
de Florianépolis — SC, que
comparou os indicadores de
desempenho dos
estudantes das escolas da
RME nas edi¢des de 2005 a
2009 da avaliagdo com as
médias alcancadas pela
rede, para verificar se a
organizacao da formacgao
continuada foi pautada pelo
desempenho das escolas,
analisando os documentos
produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacéao
(SME) como planejamentos

As analises realizadas
apontam para uma
supervalorizagao dos
resultados das avaliagbes
nos documentos produzidos
pela secretaria, bem como a
intenc&o de utilizar os
indicadores na formacao
continuada dos professores
da rede. Essa
supervalorizagao fica mais
evidente a partir de 2007,
quando a RME cria seu
préprio sistema de
avaliagcdo, conhecido como
Prova Floripa e, em 2009,
com a adogao de um
sistema privado de ensino,
o Sistema Educacional
UniBrasil (SEU). A
implantacao de sistemas de
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e relatérios de gestao e
também os registros da
formacgéao continuada de
professores, no periodo
entre 2005 a 2010,
observando os temas
abordados, objetivos,
publico-alvo e carga horaria.

avaliagao préprios e a
adogao de sistemas
privados de ensino,
observados na RME, foram
fatores destacados por
Freitas (2007) como
possiveis consequéncias
que a definicado de metas de
desempenho na Prova
Brasil, a partir do indice de
Desenvolvimento da
Educacgao Basica (Ideb),
causaria no ensino

e na formacao continuada
dos professores.

12. Indicadores de
qualidade da educacao
basica sob o olhar da
pesquisa cientifica: Prova
Brasil e IDEB

Autor: ANDRADE, Alenis
Cleusa de

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS

Ano: 2015
Nivel: Tese

= descritor Ideb na
educacao basica

Status: SELECIONADA

Consiste em analisar como
as possiveis formas de
interpretacao dos
indicadores de qualidade da
educacao basica, pelas
diferentes areas de
conhecimento, representam
contribuicbes para o avango
do conhecimento acerca da
Avaliagdo em Larga Escala
e para o avango dos
processos de gestéo
educacional; como elas, a
partir das concepgodes que
perpassam os distintos
campos cientificos das
Ciéncias Sociais e
Aplicadas, subarea da
Administracdo, e o das
Ciéncias Humanas, subarea
da Educacéo, trazem
contribuicdes para o
entendimento destes
avancos.

Indicam que nem todas as
formas de interpretacio das
informacdes acerca da
Avaliagdo em Larga Escala
representam avangos para
o conhecimento, tanto das
politicas de avaliagcao
quanto dos processos de
gestdo educacional.
Diversas areas de
conhecimentos passaram a
considerar os indicadores
como elementos
estruturadores de seu
quadro metodoldgico,
atendendo apenas a fins
especificos de pesquisa,
determinando uma nova
forma de apropriacao das
investigacdes e, portanto,
acarretando na propagacao
indireta de mecanismos de
Avaliagdo em Larga Escala
dentro do meio académico.
Ha predominancia nas
investigag¢des dos quadros
tedricos respectivos a cada
area de conhecimento,
Educacéo e Administracéo,
assim

como na compreensao das
politicas de avaliagdo. A
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interpretacdo do contexto
da gestado educacional é
também associado as
determinagdes tedricas de
cada area de conhecimento,
expressando as tensdes
presentes nesses
processos. Porém, nas
duas esferas cientificas
apresentam-se indicios de
deslocamentos, no sentido
da gestado educacional
dispor das contribui¢cdes
provindas dos dois campos
de conhecimento, Educagao
e Administracao, para
melhora de performance.
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APENDICE C - MAPEAMENTO DAS DISSERTAGOES E TESES DA REVISAO DE
LITERATURA: DESCRITOR: GESTAO DO IDEB

TITULO/AUTOR/ANO/NIVE
L/STATUS

OBJETIVO

RESULTADOS

13. Avaliagao externa como
estratégia de gestao dos
processos educacionais:
uma analise de politicas
municipais no Rio Grande
do Sul

Autor: ROSA, S6nia Maria
Oliveira da

Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS

Ano: 2014
Nivel: Tese

Status: SELECIONADA

Identificar e analisar a
institucionalizacao das
praticas avaliativas e as
relacoes desse efeito na
gestdo do Ensino
Fundamental. Para tanto, foi
preciso identificar os
municipios que instituiram
praticas avaliativas proprias;
conhecer as praticas
avaliativas externas dos
municipios; analisar os
dados do IDEB, divulgados
pelo INEP; compreender
como 0s municipios
organizam 0s processos de
gestdo na logica da
qualidade educacional;
refletir sobre o

papel do Estado-nagao no
que se refere as praticas
avaliativas educacionais
como possibilidade de
politicas regulatérias;
apontar as recorréncias e
singularidades
apresentadas pelos
municipios estudados, bem
como as possibilidades de
aproximagao com 0s
conceitos de regulagéo,
multirregulagao e
contrarregulagdo. O estudo
se inscreve no campo
tedrico, o qual sublinha os
conceitos sobre politicas
educacionais, avaliagao e
gestdo na educacgéo, tendo
como problema a seguinte
questao: de que maneira as
praticas de avaliagao em

O estudo revela que, dentre
497 municipios, apenas 7
desenvolvem algum tipo de
avaliagdo em rede
municipal e que 4 desses
municipios organizaram
uma pratica avaliativa com
foco na proficiéncia dos
alunos (provas). Mostra
também que dos 4
municipios envolvidos na
pesquisa, dois
institucionalizaram, de
alguma maneira, suas
praticas avaliativas. O
estudo apresenta
alinhamento entre o
entendimento de tais
constru¢des como
ferramentas de gestéo
educacional. As agdes
desses municipios no
campo da gestéo
educacional teve relevo,
tendo como ponto de
partida os indicadores de
qualidade educacional
voltados para o
investimento formativo,
desempenho, sucesso e
fracasso escolar. Apresenta
ainda as formas de
regulacédo impregnadas em
diferentes niveis e
contextos, marcando o
circuito cultural da avaliagao
e da gestao local. Nesse
sentido, o estudo
possibilitou a visibilidade
das fissuras e as fendas
como estratégias de
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rede estdo ou ndo
institucionalizadas nos
municipios do Rio

Grande do Sul e como se
estabelece a gestao dos
processos educacionais,
considerando o
conhecimento cientifico e a
acgao politica?

contrarregulacgao,
fomentando a autonomia
dos municipios estudados
diante das politicas
macroeducacionais a partir
da qualidade negociada.

14. A gestao escolar e sua
relagdo com os resultados
do IDEB: um estudo em
duas escolas municipais de
Salvador

Autor: CUNHA, Eudes
Oliveira

Universidade Federal da
Bahia

Ano: 2012
Nivel: Dissertagcao

Status: SELECIONADA

Analisar a gestao escolar
manifestada nos elementos
da cultura da escola e sua
possivel relagdo com o
desempenho expresso pelo
Ideb em duas instituicoes
do Sistema Municipal de
Salvador. A partir da
utilizagdo dos conceitos de
gestdo e cultura da escola,
buscou-se evidenciar as
especificidades das formas
de empreender a gestdo em
duas instituicdes que
obtiveram resultados do
Ideb contrastantes.

Os resultados
demonstraram realidades
opostas em diversos
aspectos relacionados a
gestao das escolas, nas
dimensdes administrativo-
burocratica, pedagdgica e
politica e confirmam a
relacéo existente entre as
variaveis gestao e
desempenho escolar. A
gestao da escola, que
obteve Ideb alto, distingue-
se, sobretudo, por haver
maior participagao da
comunidade escolar e local,
melhor controle dos
resultados pela diregéo e
forte integragéo e
cooperagao entre os
professores. Na escola que
obteve Ideb baixo, a gestao
caracteriza-se por relagbes
informais e maior incidéncia
de conflitos entre os
profissionais, com menor
participacdo da comunidade
e controle dos resultados
pela direcdo. Os achados
sinalizam que as
especificidades, nas formas
de empreender os
processos de apoio as
atividades pedagogicas, se
relacionaram com os mais
altos e os mais baixos
resultados do Ideb,
constatados nas duas
unidades de ensino
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pesquisadas. A partir de
uma perspectiva sociolégica
sobre as organizagbes
escolares, verificou-se,
ainda, que os fatores
internos da escola
desempenharam papel
importante na explicagao do
fendmeno, o que
possibilitou reflexdes, a
partir da teoria social de
Norbert Elias, sobre os
processos de transformacéao
da cultura da escola a luz
das determinacgdes legais e
dos processos de interagao
dos sujeitos.
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APENDICE D - MAPEAMENTO DE ARTIGOS DA REVISAO DE LITERATURA:
DESCRITOR: [IDEB] - RESULTADOS

TITULO/AUTOR ANO OBJETIVO RESULTADOS
A universalizagido da Analisa o processo de Destaca as mudancgas
avaliagao e a criagao do 2016 | incorporagao da nogao de | ocorridas em meados dos
Ideb: pressupostos e responsabilizagao nas anos 2000, com a criagao
perspectivas avaliagbes em larga da Prova Brasil e do Ideb,
escala e, em particular, as | que incorporou a
Autor: FERNANDES, politicas de criacado da perspectiva de
Reynaldo Prova Brasil e do indice accountability.
de Desenvolvimento da
Educacgéao Basica (Ideb).
Avaliacbes externas: o Discutir de que modo o Como concluséo,
Ideb na visao dos indice de desenvolvimento | percebemos que, em
gestores das escolas da educacao basica (Ideb) | rigor, a chamada média
publicas € percebido pelos Ideb pouco interfere no
gestores de escolas planejamento das
Autor: PAGNAN, Celso publicas na cidade de atividades docentes.
Leopoldo Londrina/PR.
Avaliagdo externa e Aborda e problematiza Para efetivar as fungdes
gestao escolar: reflexdes usos dos resultados de da gestao escolar, é
sobre usos dos 2012 | avaliagcbes externas no necessario evidenciar
resultados trabalho pedagdgico para | elementos da realidade
melhorar a qualidade do escolar que estao
Autor: MACHADO, ensino por equipes da disponiveis nos resultados
Cristiane gestdo escolar no ensino | das avaliagdes externas e
fundamental. Explora as socializa-los com os
relagdes da avaliagéo profissionais da escola
externa e da gestao para edificar o trabalho
escolar com usos dos coletivo na diregdo da
resultados. concretizagcdo de uma
escola publica
democratica. Destaca a
importancia da escola nao
esgotar a reflexao sobre
sua realidade nas
avaliacOes externas e
buscar trilhar a trajetéria
da avaliagao institucional,
contemplando a
autoavaliagao.
Os resultados do Ideb no Este trabalho faz parte da | Foi possivel identificar que
cotidiano escolar 2012 | pesquisa de mestrado os dados levantados pelas

Autor: MESQUITA,

sobre os “Fatores
intraescolares e

pesquisas de avaliacéo
externas sao
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Silvana

desempenho escolar: o
que faz a diferenga?”.
Neste texto, sdo
apresentados os dados
coletados durante a
investigacao que
evidenciam o impacto da
divulgacéo dos resultados
do ldeb sobre o cotidiano
de uma escola publica do
Rio de Janeiro.

redirecionados dentro do
espaco escolar pelos seus
atores, mas que néo
deixam de contribuir com
o entendimento do
sistema de ensino.
Evidencia-se que
aproximando os dados
quantitativos com o ponto
de vista dos atores da
comunidade escolar,
pode-se apreender as
contribuicbes desses dois
campos de investigacao
para refletir sobre a escola
e a busca por mais
qualidade.

O IDEB: limites e ilusbes 2013 | Questiona o uso do IDEB | Discute aspectos da
de uma politica na ancoragem de politicas | analise dos resultados das
educacional publicas, problematizando | avaliagbes de larga escala
a influéncia dos fatores e seus instrumentos de
Autores: ALMEIDA, externos na composi¢ao medida, uma vez que nem
Luana Costa; do desempenho, a sempre esses sao
DALBEN, Adilson; utilizagao do Ideb como tradutores do trabalho
FREITAS, Luiz Carlos de sintetizador da qualidade desenvolvido pela escola,
das instituicdes e o tampouco neutros e
conceito de eficacia infaliveis.
escolar.
O IDEB e a construgdo de | 2014 | Analisar o IDEB, enquanto | Com base no

um modelo de
Accountability na
educacao basica
brasileira

Autores: SCHNEIDER,
Marilda Pasqual; NARDI,
Elton Luiz

uma medida do governo
brasileiro para aferir o
desempenho educacional
dos estudantes.

tensionamento entre as
variaveis que compdem
um sistema abrangente e
complexo, assinala
potencialidades do IDEB,
considerando condi¢oes
de superagao de visdes
reducionistas e
conservadoras de
accountability
educacional.
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ANEXO A - QUESTIONARIO DO DIRETOR - SAEB 2015

Senhora) Diretor(a),

Q Sizema de Avaliagfio da Educacsio Bizica, SAER, ¢ composto por. dois tipos de
instrumentos de avaliag3e: a5 provas aplicadss aes estudanis e 05 questiondrios
socioecamimicos, que devem ser respondides pelos estudantes, professones ¢ diretores das
encolasavaliadas

0 present guestondnio tom oomo objetive coletsr dades acerca da formacio
profisions], priticas gerenciak e do perfil socioccondmion e cultural dos dirctores das escolas
on que a-avaliagio estd gendo aplicads. Pars responder a cads questio deste’ questiondrio,
preencha, no CARTAO-RESPOSTA, 0 campo correspondenie 4 aliemativa de s escolha
THilize caneta exferografica de tintaazul cupreta,

A suacolaboragioso preencher exte questiondrio serd de grande valia para odxito da
avaliagioe para paprimorame iy & educaciobrasileira.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

INFORMAGOES BASICAS - Estas questdes sdo sobre sua formagao, experiéncia
profissional e caracteristicas funcionais

1. Qual seu sexo?

o Masculino.
o Feminino.

6. Indique em que tipo de instituicdo vocé obteve
seu diploma de Ensino Superior.

o Nao concluiu o Ensino Superior.

o Privada.

o Publica Federal.

o Publica Estadual.

o Publica Municipal.

2.Vocé poderia nos dizer sua faixa etaria?
o Até 24 anos

o De 25 a 29 anos

o De 30 a 39 anos

o De 40 a 49 anos

o De 50 a 54 anos

o 55 anos ou mais

7. De que forma vocé realizou o curso de ensino
superior?

o Nao conclui o Ensino Superior.

o Presencial.

o Semipresencial.

o A distancia.

3. Como vocé se considera?
o Branco(a)

o Pardo(a)

o Preto(a)

o Amarelo(a)

o Indigena

o N&o quero declarar

o N&o sei

8. Indique o curso de Pds-Graduacgao de mais alta
titulagdo que vocé possui.

o Nao fiz ou nao completei
Graduagao.

o Atualizagdo ou Aperfeicoamento (minimo 180h).
o Especializagdo (minimo 360h).

o Mestrado.

o Doutorado.

curso de Pos-

4. Qual é o mais alto nivel de escolaridade que
vocé concluiu (até a graduagéo)?

o Menos que o Ensino Médio (antigo 2° Grau)

o Ensino Médio — Magistério (antigo 2° Grau)

o Ensino Médio — Outros (antigo 2° Grau)

o Ensino Superior — Pedagogia

o Ensino Superior — Curso Normal Superior

o Ensino Superior — Licenciatura em Matematica
o Ensino Superior — Licenciatura em Letras

o Ensino Superior — Outras Licenciaturas

o Ensino Superior — Outras areas

9. Indique a area tematica do curso de Pos-
Graduacao de mais alta titulagdo que vocé possui.
o Nao fiz ou ndo completei curso de Pos-
Graduacao.

o Educagéo, enfatizando alfabetizagao.

o Educagéo, enfatizando linguistica e/ou
letramento.

o Educagéo, enfatizando educagédo matematica.
Educacao — outras énfases.

Outras areas que nao a Educacéo.

5. Ha4 quantos anos vocé obteve o nivel de
escolaridade assinalado anteriormente (até a
graduagéo)?

o Ha menos de 2 anos.

o De 2 a7 anos.

o De 8 a 14 anos.

o De 15 a 20 anos.

o Ha mais de 20 anos.

10. Como diretor qual é, aproximadamente, o seu
salario bruto? (Com adicionais, se houver).
o Até R$ 788,00

o De R$ 788,00 até R$ 1.182,00.

o De R$ 1.182,01 até R$ 1.576,00.

o De R$ 1.576,01 até R$ 1.970,00.

o De R$ 1.970,01 até R$ 2.364,00.

o De R$ 2.364,01 até R$ 2.758,00.

o De R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00.

o De R$ 3.152,01 até R$ 3.940,00.

o De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00.

o De R$ 5.516,01 até R$ 7.880,00.

o R$ 7.880,01 ou mais.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

11. Além da direcao desta escola, vocé exerce
outra atividade que contribui na sua renda
pessoal?

o Sim, na area de educacgao.

o Sim, fora da area de educagao.

o Nao.

15. Por quanto tempo vocé trabalhou como
professor(a) antes de se tornar diretor(a)?

o Nunca.

o Menos de um ano.

o 1-2 anos.

o 3-5 anos.

o 6-10 anos.

o 11-15 anos.

o 16-20 anos.

o Mais de 20 anos.

12. Considerando todas as atividades que
vocé exerce (dentro e fora da area da
educacgao), qual é, aproximadamente, o seu
salario bruto? (Com adicionais, se houver).

o Até R$ 788,00

o De R$ 788,00 até R$ 1.182,00.

o De R$ 1.182,01 até R$ 1.576,00.

o De R$ 1.576,01 até R$ 1.970,00.

o De R$ 1.970,01 até R$ 2.364,00.

o De R$ 2.364,01 até R$ 2.758,00.

o De R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00.

o De R$ 3.152,01 até R$ 3.940,00.

o De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00.

o De R$ 5.516,01 até R$ 7.880,00.

o R$ 7.880,01 ou mais.

16. Ha quanto tempo exerce fungdes de
direcdo?

o Menos de um ano.

o 1-2 anos.

o 3-5 anos.

0 6-10 anos.

o 11-15 anos.

o 16-20 anos.

o Mais de 20 anos.

13. Qual é a sua carga horaria de trabalho
semanal, como diretor, nesta escola?

o Mais de 40 horas.

o 40 horas.

o De 20 a 39 horas.

o Menos de 20 horas.

17. Ha quanto anos vocé é diretor(a) desta
escola?

o Menos de um ano.

o 1-2 anos.

o 3-5 anos.

o 6-10 anos.

o 11-15 anos.

o 16-20 anos.

o Mais de 20 anos.

14. Vocé assumiu a diregcdo desta escola por
meio de:

o Concurso publico apenas.

o Eleigdes apenas.

o Indicagcao apenas.

o Processo seletivo apenas.

o Processo seletivo e Eleigao.

o Processo seletivo e Indicagao.

o Outra forma.

18. Ha quantos anos vocé trabalha na area
de Educacao?

o Menos de um ano.

o 1-2 anos.

o 3-5 anos.

o 6-10 anos.

o 11-15 anos.

o 16-20 anos.

o Mais de 20 anos.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

19. Durante os Uultimos dois anos vocé

participou de alguma atividade de
desenvolvimento profissional?

o Nao.

o Sim.

20. Se vocé participou de alguma atividade
de desenvolvimento profissional durante os
ultimos dois anos, como vocé avalia o
impacto da participacdo em sua atividade
como diretor(a)?

o N&o participei.

o Sim, e ndo houve impacto.

o Sim, e houve um pequeno impacto.

o Sim, e houve um impacto moderado.

o Sim, e houve um grande impacto.

21.Nos Uultimos dois anos, vocé gostaria de ter participado de mais atividades de
desenvolvimento profissional do que vocé participou?

o Nao.
o Sim.

Comando das
questoes 22 a 25

Se vocé gostaria de

participagao:

desenvolvimento profissional, os seguintes motivos impediram sua

ter participado de mais atividades de

N&o gostaria de
ter participado

Nao Sim

22. O desenvolvimento profissional
era muito caro/eu ndo podia pagar.

23. Houve conflito com meu horario
de trabalho.

24. Nao tinha disponibilidade de
tempo.

25. Nao houve oferta em minha area
de interesse.

26. Nos ultimos dois anos, vocé organizou
alguma atividade de formacdo continuada
(atualizacdo, treinamento, capacitagao etc.)
nesta escola?

o Nao.

o Sim.

27. Qual foi a quantidade de docentes desta
escola que participou das atividades de
formacgao continuada que vocé organizou nos
ultimos dois anos?

o Nao foram organizadas atividades.

o Poucos professores.

o Um pouco menos da metade dos
professores.

o Um pouco mais da metade dos
professores.

o Quase todos os professores.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

CARACTERISTICAS DA EQUIPE ESCOLAR - Gostariamos de lhe perguntar sobre as
atividades e composicao da equipe escolar

28. Qual é o percentual de professores com
vinculo estavel nesta escola?

o Menor ou igual a 25%.

o De 26% a 50%.

o De 51%a 75%.

o De 76% a 90%.

o De 91% a 100%.

30. Além de vocé,
Conselho Escolar?

o Nao existe Conselho Escolar.

o Professores, funcionarios, alunos e
pais/responsaveis.

o Professores, funcionarios e
pais/responsaveis.

o Professores, alunos e pais/responsaveis.
o Professores, funcionarios e alunos.

o Professores e pais/responsaveis.

o Outros

quem participa do

29. O Conselho Escolar ¢ um colegiado
geralmente constituido por representantes da
escola e da comunidade que tem como
objetivo acompanhar as atividades escolares.
Neste ano, quantas vezes se reuniu o
Conselho Escolar?

o Nao existe Conselho Escolar.

o Nenhuma vez.

o Uma vez.

o Duas vezes.

o Trés ou mais.

31. O Conselho de Classe é um 6rgao
formado por todos os professores que
lecionam em cada turma/série. Neste ano e
nesta escola, quantas vezes se reuniu o
Conselho de Classe?

o Nao existe Conselho de Classe.

o Nenhuma vez.

o Uma vez.

o Duas vezes.

o Trés ou mais.

32. Neste ano, nesta escola, como se deu a elaboragéo do Projeto Pedagdgico?

o Nao sei se foi desenvolvido.
o Nao existe Projeto Pedagdgico.

o Utilizando-se um modelo pronto, sem discuss&o com a equipe escolar.
o Utilizando-se um modelo pronto, mas com discuss&o com a equipe escolar.
o Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacdes, sem discussao com a equipe

escolar.

o Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacdes, mas com discussao com a equipe

escolar.

o Elaborou-se um modelo préprio, mas nao houve discussdo com a equipe escolar.
o Elaborou-se um modelo préprio e houve discussdo com a equipe escolar.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

POLITICAS, ACOES E PROGRAMAS ESCOLARES - Gostariamos de Ihe perguntar sobre
as politicas utilizadas para admissao e alocagao de alunos, bem como outras atividades
desenvolvidas nesta escola.

33. Esta escola participou da Prova Brasil de 20137

o Sim.

o Nao.

o N&o sei.

Comando das Vocé conhece os resultados do SAEB (Prova Brasil e/ou ANEB) de
Questodes 34 a 36 20137

34 .Desta escola? 35. Do seu municipio? 36. Do seu estado?

o Sim. o Sim. o Sim.

o Nao. o Nao. o Nao.

o Minha escola nao | o Meu municipio ndo

participou. participou.

37. Neste ano, qual foi o critério para a
comissao de alunos nesta escola?

o Prova de selecéo.

o Sorteio.

o Local de moradia.

o Prioridade por ordem de chegada.

o Outro critério.

39. Neste ano, qual foi o principal critério
utilizado para a formacao das turmas nesta
escola?

o Homogeneidade quanto a idade (alunos
com a mesma idade).

o Homogeneidade quanto ao rendimento
escolar (alunos com rendimento similar).

o Heterogeneidade quanto a idade (alunos
com idades diferentes).

o Heterogeneidade quanto ao rendimento
escolar (alunos com rendimentos diferentes).
o Outro critério.

o Nao houve critério.

38. Neste ano, como foi a situagdo da oferta
de vagas nesta escola?

o Apos o processo de matricula, a escola
ainda tinha vagas disponiveis.

o A procura por vaga na escola preencheu
todas as vagas oferecidas.

o A procura por vaga na escola foi um pouco
maior que as vagas oferecidas.

o A procura por vaga na escola superou em
muito o numero de vagas oferecidas.

40. Neste ano, qual foi o principal critério para
a atribuicdo das turmas aos professores?

o Preferéncia dos professores.

o Escolha dos professores, de acordo com a
pontuacdo por tempo de servigo e formagao.
o Professores experientes com turmas de
aprendizagem rapida.

o Professores experientes com turmas de
aprendizagem lenta.

o Manutengcdo do professor com a mesma
turma.

o Revezamento dos professores entre as/os
séries/anos.

o Sorteio das turmas entre os professores.

o Atribuicdo pela dire¢éo da escola.

o Outro critério.

o N&o houve critério.
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Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

41. Nesta escola, ha alguma agao para
reducéo das taxas de abandono?

o Nao ha agao, embora exista o
problema.

o Nao ha agao, porque nesta escola
nao ha esse problema.

o Sim, mas com resultados ainda
insatisfatérios.

o Sim, com resultados satisfatorios.

o Sim, mas ainda nado avaliamos o
resultado.

43. Nesta escola, ha alguma acgéao para reforgo
escolar a aprendizagem dos alunos (monitoria,
aula de reforgo, recuperagéao etc.)?

o Nao.

o Sim.

42. Nesta escola, ha alguma agao para
redugao das taxas de reprovacgao?

o Nao ha acdo, embora exista o
problema.

o Nao ha agao, porque nesta escola
nao ha esse problema.

o Sim, mas com resultados ainda
insatisfatérios.

o Sim, com resultados satisfatérios.

o Sim, mas ainda nado avaliamos o
resultado.

44. Nesta escola, indigue com que frequéncia
vocé discute com os professores medidas com o
objetivo de melhorar o ensino e a aprendizagem
dos alunos?

o Nunca.

o Algumas vezes.

o Frequentemente.

o Sempre ou quase sempre.

Comando das
Questoes 45 a

Indiqgue com qual frequéncia sdo desenvolvidas as seguintes atividades
para minimizar as faltas dos alunos neste ano e nesta escola:

49
Sempre
Nunca Algumas Frequentemente ou
vezes quase
sempre
45. Os professores conversam com 0s
alunos para tentar solucionar o m O m O
problema.
46. Os pais/responsaveis sdo avisados
por comunicagao da escola. - - - =
47. Os pais/responsaveis sao chamados
a escola para conversar sobre o o i O i
assunto em reunides de pais.
48. Os pais/responsaveis sdao chamados
a escola para conversar sobre o i O O o
assunto individualmente.
49. A escola envia alguém a casa do
aluno. - - - 5




225

Questionarios SAEB 2015

Questionario do Diretor

Comando das
Questoes 50 a 55

Indique com qual frequéncia vocé desenvolveu as seguintes atividades

neste ano e nesta escola:

Sempre ou
Algumas
Nunca Frequentemente quase
vezes
sempre

50. Desenvolveu atividades

. O O O O
extracurriculares em esporte.
51. Desenvolveu atividades

. O O O O
extracurriculares em artes.
52. Desenvolveu projetos tematicos
(ex. bullying, meio ambiente, m O m O
desigualdades sociais etc.).
53. Neste ano, a escola promoveu q q a q
eventos para a comunidade.
54. Os espacgos desta escola sao
utilizados para eventos promovidos i O i i
pela comunidade.
55. Neste ano, a comunidade
colaborou com trabalho voluntario
para esta escola (por exemplo, o O o |
desenvolvendo atividades, ajudando
na manutencao da escola etc.).

56. Quantos estudantes com deficiéncia ou necessidades especiais estudam nesta escola neste

ano?

o Nenhum.

o Entre 1 e 5 alunos.

o Entre 6 e 10 alunos.
o Entre 11 e 20 alunos.
o Mais de 20 alunos.

Comandos das
Questodes 57 a 61

Avalie os seguintes aspectos em relacao a acessibilidade nesta escola:

57. A infraestrutura da escola é adequada as
pessoas com deficiéncia ou necessidades

especiais?

o Nao.

o Sim, mas pouco adequada.

o Sim, suficientemente adequada.

60. Os professores desta escola possuem

formacdo especifica para trabalhar com
estudantes com deficiéncia ou necessidades
especiais?

o Nao.

o Sim, mas em numero insuficiente.
o Sim, em numero suficiente.

58. A escola possui sala de recursos
multifuncionais para atendimento educacional

especializado (AEE)?

o N&o possui sala de recursos.

o Sim, mas com poucos recursos.
o Sim, com recursos suficientes.

61. Os demais funcionarios desta escola possuem

formacao especifica para trabalhar com
estudantes com deficiéncia ou necessidades
especiais?

o Nao.

o Sim, mas em numero insuficiente.
o Sim, em numero suficiente.

59. Vocé possui formacao especifica para

necessidades especiais?
o Nao.

o Sim, mas apenas em uma area/deficiéncia.

o Sim, em mais de uma area/deficiéncia

trabalhar com estudantes com deficiéncia ou
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Questionario do Diretor

VISAO SOBRE A MERENDA ESCOLAR - Gostariamos de saber a sua opiniso sobre a

merenda oferecida nesta escola.

Comando das

Em relagdo a merenda da escola, como vocé avalia os seguintes

Questoes 62 a 66 aspectos:

Inexistente | Ruim | Razoavel Bom | Otimo
62.Recursos financeiros. m | o O O
63. Quantidade de alimentos. m m m
64. Qualidade dos alimentos. m | o O O
65. Espaco fisico para cozinhar. o O o o mi
66. Disponibilidade de funcionarios. m O m O O

VISAO SOBRE OS PROBLEMAS DA ESCOLA E DIFICULDADE DE GESTAO -
Gostariamos de saber a sua opiniao sobre os principais problemas desta escola e as
dificuldades que vocé encontra na gestao escolar.

Comandos das

O funcionamento da escola foi dificultado por algum dos seguintes

Questoes 67 a 76 problemas?
- Sim, Sim, Sim,
Nao .
pouco | moderadamente | muito
67. Insuficiéncia de recursos financeiros. m m m m
68.Inexisténcia de professores para algumas
disciplinas ou séries. . . . .
69. Caréncia de pessoal administrativo. o o o O
70. Caréncia de pessoal de apoio pedagdgico
(supervisor, coordenador, orientador i i i |
educacional).
71. Falta de recursos pedagogicos. m m m O
72. Interrupcao das atividades escolares.
73. Alto indice de faltas por parte dos
professores. . . . .
74. Alto indice de falta por parte dos alunos. o o o O
75. Alta rotatividade do corpo docente. m m m O
76. Indisciplina por parte dos alunos. o o o i

Comandos das Considere as condi¢des existentes para o exercicio do cargo de diretor
nesta escola:

Questoes 77 a 80

Sim Nao
77. Ha interferéncia de atores externos em sua gestao? i o
78. Ha apoio de instancias superiores? i mi
79. Ha troca de informagdes com diretores de outras escolas? i o
80. Ha apoio da comunidade a sua gestao? m m
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Questionarios SAEB 2015 Questionario do Diretor

RECURSOS FINANCEIROS E LIVROS DIDATICOS — Gostariamos de saber as fontes
de recursos que contribuem para o funcionamento desta escola e sobre os livros

didaticos.
Sim | Néao

81. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo federal? m
82. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo estadual? O
83. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo municipal? | O
84. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro de empresas ou doadores

individuais? N
85. Para a escolha do livro didatico, esta escola utilizou o Guia de Livros

Didéticos do MEC? N

86. Como se deu a escolha do livro didatico neste ano?

o Nao sei.

o Foi escolhido de forma participativa pelos professores.

o Foi escolhido por somente alguns membros da equipe escolar.
o Foi escolhido por 6rgaos externos a escola.

o Foi escolhido de outra maneira.

Comandos das
Questoes 87 a 89

Neste ano, nesta escola, ocorreram as seguintes situagdes:

Sim Nao | Nao sei
87. Os livros chegaram em tempo habil para o inicio das aulas. O O o
88. Faltaram livros para os alunos. m m m
89. Os livros escolhidos foram os recebidos. m i mi

VIOLENCIA NA ESCOLA — Gostariamos de saber sobre a ocorréncia de fatos que

afetam a seguranc¢a nesta escola.

Comandos das Sobre os fatos listados abaixo, diga se eles aconteceram ou n&o este

Questoes 90 a 99 ano, nesta escola:

Sim | Nao
90. Agressao verbal ou fisica de alunos a professores ou funcionarios da
escola. o .
91. Agressao verbal ou fisica de alunos a outros alunos da escola. m m
92. Vocé foi vitima de atentado a vida. m m
93. Vocé foi ameagado por algum aluno. | O
94.Vocé foi vitima de furto (sem uso de violéncia). m m
95. Vocé foi vitima de roubo (com uso de violéncia). m m
96. Alunos frequentaram a escola sob efeito de bebida alcodlica. i i
97. Alunos frequentaram a escola sob o efeito de drogas ilicitas. m m
98. Alunos frequentaram a escola portando arma branca (facas, canivetes
etc.). N N
99. Alunos frequentaram a escola portando arma de fogo. | |
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Questionario do Diretor

Comandos das
Questoes 100 a 108

Nesta escola, ha projetos nas seguintes tematicas:

Sim

Z
o

100.

Violéncia.

101.

Os maleficios do uso de drogas.

102.

Racismo.

103.

Machismo e homofobia.

104.

Bullying.

105.

Sexualidade e gravidez na adolescéncia.

106.

Desigualdades sociais.

107.

Diversidade religiosa.

Oo|g|o(o|jo|o|(o|d

O|go|o(o|jo|o|(0|O0|an

108.

Meio ambiente.

O

O

ENSINO RELIGIOSO - Gostariamos de saber sobre as atividades de ensino religioso

que ocorrem nesta escola

Comandos das
Questoes 109 a 111

Nesta escola, o ensino religioso:

Sim | Nao
109. E de presenca obrigatéria. o o
110. Segue uma religido especifica. m m
111. Nesta escola ha atividades alternativas para os estudantes que nao a a

queiram participar das aulas de ensino religioso.




