UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE FLUMINENSE DARCY RIBEIRO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIOLOGIA POLITICA

DESVENDANDO O EFEITO ESCOLA: ATENDIMENTO ESCOLAR
NOS AGLOMERADOS SUBNORMAIS EM CAMPOS DOS
GOYTACAZES

Campos dos Goytacazes

2014



DESVENDANDO O EFEITO ESCOLA: ATENDIMENTO ESCOLAR NOS
AGLOMERADOS SUBNORMAIS EM CAMPOS DOS GOYTACAZES

Rafael Pinheiro Caetano Damasceno

Tese apresentada ao Programa de Pés-
graduacdo em Sociologia Politica da
Universidade Estadual do Norte
Fluminense — Darcy Ribeiro — UENF
como requisito parcial para obtencao do
titulo de Doutor em

Sociologia Politica.

Orientadora: Profa. Dra. Yolanda Lima Lébo

Campos dos Goytacazes

2014



DESVENDANDO O EFEITO ESCOLA: ATENDIMENTO ESCOLAR NOS
AGLOMERADOS SUBNORMAIS EM CAMPOS DOS GOYTACAZES

Rafael Pinheiro Caetano Damasceno

Tese apresentada ao Programa de Pds-
graduacao em Sociologia Politica da
Universidade Estadual do Norte
Fluminense — Darcy Ribeiro — UENF
como requisito parcial para obtencdo do
titulo de Doutor em

Sociologia Politica.

Aprovadaem: /|

Banca examinadora:

Profd. Dra. Yolanda Lima L6bo — UENF — Orientadora

Prof. Dr. Sérgio de Azevedo — UENF

Prof. Dr. Mauro Macedo Campos — UENF

Profd. Dra. Miriam Waidenfeld Chaves — UFRJ

Prof. Dra. Lucia Velloso Mauricio — UERJ

Campos dos Goytacazes

2014



AGRADECIMENTOS

Ao0s meus pais, Jonas e Rosangela, pelo apoio constante, traduzido tanto nas palavras de
incentivo quanto no provimento de condi¢cdes que permitiram dedicacdo ao doutorado,
quando nédo poderia fazé-lo sozinho.

A professora Yolanda Lima L6bo, pelas licbes valorosas, que perpassam 0 campo
académico — ficam para a vida; obrigado pelo tempo dispensado e por acreditar em mim
mais do que eu mesmo jamais acreditei.

A minha esposa, Lorena, pelo companheirismo e amor constante; pela compreensdo em
relacdo as auséncias e aos eventuais surtos de mau humor que acompanharam a redacao
deste trabalho.

Ao Daniel Damasceno, um acumulador de fungbes: ao irmdo, melhor amigo,
conselheiro, interlocutor e ouvinte paciente, agradeco o privilégio da convivéncia.

A CAPES, pela concessdo de bolsa, que permitiu a realizacio desta investigago.

Aos professores do Programa de P6s-graduacdo em Sociologia Politica, em especial aos
professores Hugo Borsani, Lana Lage e Sérgio de Azevedo, pelos conhecimentos
adquiridos, e pelo apoio ao lidar com as intempéries uenfianas.

A banca de qualificagio, pelos direcionamentos que contribuiram sobremaneira para a
conclusdo deste trabalho.

A Secretaria Municipal de Educacio de Campos, na figura de Clarice Machado, por
autorizar a visita as escolas e aplicacao de questionarios.

As diretoras e professores entrevistados, pela boa vontade em brecar brevemente seu
cotidiano conturbado para me atender.

A Deus, por Se fazer presente em Seus aspectos imponderaveis, recheando estes ultimos
quatro anos de linhas tortas, mas sempre certas.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Organograma do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Baésica.

Figura 2 — Localizacdo espacial das escolas investigadas.



LISTA DE SIGLAS
ANA — Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
ANEB - Avaliacao Nacional da Educacao Bésica
ANRESC — Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
BIRD — Banco Internacional para Reconstrugéo e Desenvolvimento
CONSED - Conselho Nacional de Secretérios de Educacédo

ENCCEJA - Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio
FPE — Fundo de Participacéo dos Estados
FPM — Fundo de Participacdo dos Municipios

FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Escola Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacao

FUNDEF — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério

FUNDESCOLA — Fundo de Fortalecimento da Escola

GDEB - Gratificacdo para o Desenvolvimento da Educacdo Basica
GQT — Gestédo da Qualidade Total

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

ICMS — Imposto sobre a Circulagdo de Mercadorias e Servicos
IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

IDH — indice de Desenvolvimento Humano

IGP-DI — indice Geral de Precos — Disponibilidade Interna

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
IP1 — Imposto sobre Produtos Industrializados

IPVA — Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores
ITCMD - Imposto de Transmissdo Causa Mortis e Doagéo

ITR — Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural

MEC — Ministério da Educacao



OCDE - Organizagéo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico

PAR — Plano de Agdes Articuladas

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico

PNUD - Programa das Nac¢6es Unidas para o Desenvolvimento

RET — Regime Especial de Trabalho

SAEB - Sistema de Avalia¢do da Educacao Basica

SAEP - Sistema de Avalia¢do do Ensino Publico de 1° Grau

SAERJ - Sistema de Avaliacdo da Educacéo do Estado do Rio de Janeiro
SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
SMEC - Secretaria Municipal de Educacdo de Campos dos Goytacazes

TCE-RJ — Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro

UNESCO - Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
UNICEF — Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia

UN-HABITAT — Programa das NagGes Unidas para os Assentamentos Urbanos



RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo examinar as praticas escolares de professores e
diretores de seis escolas da rede municipal de Campos dos Goytacazes que atendem
alunos oriundos de contextos desfavoraveis, de modo a identificar a possivel influéncia
dessas praticas no desempenho dos seus alunos em testes padronizados aplicados pelo
Governo Federal. Os testes padronizados aplicados pelo Governo Federal tém por
objetivo aumentar a qualidade da educacdo por meio da divulgacdo de resultados para
0s 6rgdos de gestdo e unidades escolares. Esse tipo de iniciativa faz parte de um
conjunto de acgdes articuladas que se configuram em um processo de racionalizacdo do
Estado brasileiro. Utiliza-se o arcabouco tedrico relativo ao conceito de efeito escola
desenhado a partir das pesquisas de James Coleman, tanto na escolha das variaveis de
andlise quanto na metodologia de pesquisa. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com os membros da equipe escolar além de um survey descritivo com
os professores das escolas selecionadas de forma a obter um olhar mais acentuado
acerca de suas praticas escolares. Os resultados mostram um cenario de abandono das
escolas por parte do poder publico municipal, a desigualdade de condi¢fes garantidas a
cada uma das unidades escolares, o que sugere uma desvirtuacdo dos objetivos originais
dos testes padronizados, aqui transformados em meros mecanismos de
responsabilizacdo. Nesse panorama, as escolas de bom desempenho se configuram
casos isolados, que obtém sucesso por meio da adocdo de meios extraescolares,
evidenciando a ineficacia das acdes promovidas pela Secretaria Municipal de Educacgéo
de Campos.

PALAVRAS-CHAVE: Atendimento Escolar; Desigualdades Sociais; Testes
Padronizados.



ABSTRACT

This research aims to examine the practices of teachers and school directors from six
municipal schools of Campos dos Goytacazes serving students from unfavorable
contexts, in order to identify the possible influence of these practices on the
performance of their students on standardized tests administered by the Federal
Government. The standardized tests administered by the Federal Government aim to
increase the quality of education through the dissemination of results to management
bodies and school units. This kind of initiative is part of a set of coordinated actions that
are configured in a process of rationalization of the Brazilian state. We use the
theoretical framework for the concept of school effect drawn from the research of James
Coleman, both in the choice of variables in the analysis as a research methodology.
Semi-structured interviews with members of the school staff were held in addition to a
descriptive survey with teachers from selected to obtain a sharper look about their
school practices schools. The results show a scene of abandonment of schools by the
municipal government, inequality of conditions guaranteed to each school units,
suggesting a distortion of the original goals of standardized tests, here transformed into
mere accountability mechanisms. In this scenario, the performance of schools are
configured isolated cases, it succeeds through the adoption of extracurricular means,
demonstrating the ineffectiveness of actions promoted by the Municipal Education of
Campos dos Goytacazes.

KEYWORDS: School Attendance; Social Inequities; Proficiency Testing
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INTRODUCAO

A questdo que deu origem a este trabalho é a seguinte: em um contexto escolar em que a
maioria dos alunos tem a mesma condigdo socioeconémica, o que determina a eficacia
escolar? Com isso em vista, a presente pesquisa procura sinais da influéncia do
ambiente escolar nos resultados dos testes padronizados das escolas que atendem alunos
oriundos de contextos desfavoraveis'. Seu objetivo é identificar os determinantes do
bom desempenho escolar no municipio de Campos dos Goytacazes, em um cenario de
racionalizacdo do Estado brasileiro e seus dispositivos. Especificamente, quais aspectos
da atuacdo de professores e diretores irdo se traduzir em resultados positivos ou

negativos nos testes padronizados.

Essa investigacdo, entretanto, ndo estd unicamente interessada nas praticas avaliativas
formais e informais, nem somente nas suas consequéncias, mas, acima de tudo, nos
modelos de responsabilizagdo® que envolvem os professores e outros atores, assim
como as escolas e outras agéncias do Estado. A obtencdo de tal objetivo passa pela
problematizacdo da relacdo entre os instrumentos de avaliacdo educacional e 0s
processos de implementacdo por parte dos érgdos de gestdo municipal, assim como pela
discussdo de sua utilizacdo enquanto elementos de apoio a legitimacdo politica e de
regulacdo/desregulacdo em diferentes niveis da estrutura educacional.

Com isso em vista, faz-se necessario, tal como aponta Afonso (2002), remeter para 0s
diversos enquadramentos e regulamentacbes que vém condicionando a escolha de
diferentes sistemas, modelos ou formas de avaliacdo ao longo dos ultimos 30 anos tanto

no caso brasileiro quanto no contexto mundial.

' Em 2005, a professora Yolanda Lima Lobo criou o grupo de pesquisa “Atendimento Escolar e
Desigualdades Sociais” com a finalidade de realizar estudos que conduzam ao conhecimento da cultura e
da educagdo fluminense e de seu desenvolvimento em todos o0s niveis e ramos de ensino, com 0 objetivo
de buscar uma compreenséo profunda dos fatos educacionais em suas relacées com a vida social e, ainda,
promover pesquisa diagnostica sobre o seu estado atual. O foco principal desses trabalhos é investigar as
formas de atendimento escolar oferecidas pelo poder pablico municipal em Campos dos Goytacazes. Para
iniciar o processo de conhecimento da rede plblica desse municipio foram realizadas pesquisas com o
objetivo de: 1 - levantar o perfil sécio-cultural do professor da pré-escola, em exercicio no municipio de
Campos dos Goytacazes; 2 - procurar saber o que pensa esse profissional sobre quais devem ser os
objetivos deste nivel de ensino; 3 - levantar o perfil sociocultural do professor do primeiro segmento do
Ensino Fundamental; 4 - procurar conhecer do professor que atua no primeiro segmento do Ensino
Fundamental "O que ensinar quer dizer?"; 5 - conhecer o efeito vizinhanga no atendimento escolar; 6 -
investigar as formas de atendimento escolar para jovens e adultos.

2 Responsabilizagdo aqui é entendida como a traducéo de accountability, embora possa se admitir o uso
do termo prestacédo de contas.
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O autor aponta que, a partir da década de 1980, acontece ao redor do mundo um forte
direcionamento para o estabelecimento de mecanismos de responsabilizagdo na
educacdo, com a aproximacdo entre alguns modelos de prestacfes de conta e o0s
pressupostos dessas politicas, notadamente a divulgacdo publica dos resultados da
educacdo escolar. A avaliacdo dos sistemas educativos aparece agora associada a
responsabilizacdo pelos resultados escolares obtidos pelos alunos nos testes
padronizados. A adocdo desse modelo, entretanto, gerou controvérsia entre 0s
estudiosos da area educacional, que apontaram existir efeitos perversos a essa logica da
organizacdo do ensino, como a énfase nas disciplinas avaliadas pelos testes em
detrimento das outras que compdem o curriculo® escolar, além da criacio de estratégias
por parte dos 6rgdos de gestdo municipal para burlar testes de forma a obter bons

resultados.

E interessante notar que o apelo dos discursos reformistas tem por objetivo construir a
mesma nacdo desejada por aqueles que criticam seus efeitos. A estratégia de obtencao
dessa meta é centrada nos ideais de exceléncia, eficacia, competitividade e
produtividade, aplicados ao campo educacional, todos conceitos comuns ao campo da

racionalidade econdmica.

Apesar das criticas, a avaliacdo centrada na verificacdo do desempenho dos alunos
mediante testes de proficiéncia tem sido entendida pelos governos e agéncias
internacionais como um mecanismo para a medicdo e producdo da qualidade da
educacdo no pais, constituindo-se assim como ferramenta de gestdo dos sistemas e das
escolas. Além desse aspecto, tais avaliacdes enfatizam a atribuicdo de mérito a alunos,
instituicGes ou redes de ensino por meio de dados de desempenho escalonados pela
classificacdo das escolas, pela énfase em dados predominantemente quantitativos e pelo

destaque a avaliacdo externa.

¥ Conjunto de reflexdes de cunho educacional sobre objetivos, contetidos e orientacdes didaticas para 0s
educadores, instituidas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB) de 1996. Os RCNs foram
desenvolvidos para aproximar a pratica escolar as orientacfes expressas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais. Os RCNs diferem-se dos PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais) e das DCNs (Diretrizes
Curriculares Nacionais) — os documentos normativos — por ser um documento de subsidios adicionais,
que oferece informacoes e indicagdes além daqueles para a elaboracdo de propostas curriculares. Dessa
forma, os RCNs geralmente sdo elaborados para areas que necessitem de informagdes adicionais, além
dos documentos normativos. Por isso, eles sdo divididos em categorias, de acordo com o nivel de ensino a
que se referem constituindo, por exemplo, os RCNs para a Educacdo Infantil, os RCNs para a Educagéo
Indigena e os RCNs para a Educagdo Profissional.
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Dessa forma, pretende-se, de acordo com Adrido e Garcia (2008), introduzir na gestéo
publica mecanismos que permitam aos usuérios e gestores identificar as instituicdes
mais eficazes e responsabilizar os prestadores de um determinado servico por aquilo que
é oferecido a sociedade. Na educacdo, isso se traduz em responsabilizacdo pelos
desempenhos obtidos nas avaliacbes padronizadas. De acordo com os resultados
divulgados pelo indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) em 2011, um
total de 46,6% das escolas avaliadas em todo o pais encontra-se abaixo da meta

estabelecida.

Dentre esses municipios esta Campos dos Goytacazes, que, apesar de toda sua riqueza
orcamentaria, apresenta resultados ruins em todos os indices educacionais. Em Campos,
todas as quatro medigdes realizadas pelo IDEB apontaram a cidade abaixo da média
nacional, apresentando-se inclusive como o pior municipio do Estado em duas dessas
medic¢des. Resultados como esses suscitam o interesse de pesquisa, na medida em que

aprofundam o debate acerca dos determinantes do bom desempenho escolar.

A pesquisa sociolégica demonstrou, desde os anos 1960, a estreita relacdo entre as
desigualdades sociais e as diferencas de acesso e sucesso ao sistema escolar. A
sociologia da educacdo talvez seja, segundo Barbosa (2011), uma das areas que
apresenta 0 mais diversificado panorama teérico conceitual e de pesquisa empirica
sobre 0 assunto. Essa problematica de pesquisa ja se constitui parte tdo importante dos
estudos educacionais que alguns pesquisadores apontam estarmos no que chamam de
terceira geragdo (RIBEIRO & KOSLINSKI, 2010) de estudos da sociologia da
educacgdo, em que variaveis como a vizinhanga e o bairro, por exemplo, passaram a ser

tratados como instancias também capazes de gerar desigualdades educacionais.

Os estudos dessa terceira geracdo estdo sendo realizados analisando os efeitos dos
processos de segmentacdo territorial e segregacdo residencial na reproducdo das
desigualdades educativas (idem). Nessa abordagem, a hipdtese é a de que a localizagéo
espacial da escola, ou o bairro onde ela esta inserida, influenciariam sobremaneira seus
resultados e os de seus alunos. Aqui a ideia de pobreza ndo deve ser compreendida
apenas em funcdo das caréncias materiais, mas também em relacdo & posse — ou nao
posse — de recursos que permitam aos lugares e/ou seus membros sairem de
determinadas situacfes de desvantagem. Esses recursos, que quando presentes permitem

0 acumulo de vantagens, e quando ausentes geram desvantagens, sdo chamados por



14

Katzman (1999) de “ativos”, sendo “todos os bens que um lugar possui, tangiveis ou
intangiveis, cuja mobilizacdo permite o aproveitamento das estruturas de oportunidades
presentes no momento, seja para elevar o nivel de bem-estar ou para manté-lo diante de

situagdes que o ameacem” (1999, p. 19).

Dessa forma, as diferencas entre os resultados das escolas seriam influenciadas pelas
caracteristicas do seu entorno ou, mais especificamente, pela constituicdo do bairro e 0s
tipos de servigos aos quais seus moradores teriam acesso. Mas, 0 que determinaria o

desempenho em um contexto em que a varidvel bairro oferecesse pouca relevancia?

Inicialmente esta pesquisa tinha por objetivo comprovar a influéncia da vizinhanga nos
resultados obtidos pelas escolas municipais de Campos dos Goytacazes e nos resultados
dos alunos, mas, durante o processo de escolha das escolas deparei com uma situacdo
interessante. Para escolher vizinhancas em situacdes desfavoraveis me utilizei do
conceito de “aglomerados subnormais” desenvolvido pelo IBGE, que se aplica a um
conjunto constituido por pelo menos 51 unidades habitacionais ocupando ou tendo
ocupado até recentemente terreno de propriedade alheia (publica ou particular),
dispostas, em geral, de forma desordenada e densa; carentes, em sua maioria,
de servicos publicos e essenciais. Em Campos dos Goytacazes existem 14 aglomerados
subnormais e dentro desse grupo seis tém escolas municipais em seu entorno. Dessas
seis escolas, trés se apresentaram acima da média do IDEB municipal e trés se

apresentaram abaixo em quase todas as medices.

A situacdo daqueles que habitam os aglomerados subnormais remete ao conceito de
“vulnerabilidade social” (STOCCO, ALMEIDA, 2011), que supera a concepgdo de
ativos materiais como responsabilidade do individuo e passa a relacionar-se também
com 0s aspectos estruturais da condi¢cdo social na forma de estrutura de oportunidades.
Assim, uma situacdo de vulnerabilidade social se constitui por meio da impossibilidade
de conseguir usufruir ou possuir ativos materiais ou imateriais que permitiriam lidar
com a pobreza. Nessa situacdo, em que nem o bairro e tampouco as familias possuem as
ferramentas para influenciar positivamente o desempenho educativo de seus filhos, a

instituicdo escolar aparece como fator preponderante.

Em revisdo da producdo recente acerca do tema, Brooke e Soares (2008) concluem que,
embora uma parte consideravel do desempenho dos alunos tenha por influéncia fatores

extraescolares, quando os alunos tém niveis socioecondémicos similares os resultados
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apresentam grande variacdo entre as escolas. Ou seja, em situagdes de privagédo

socioecondmica, a escola faz mais diferenca.

Tal conclusdo faz coro com os resultados obtidos por Coleman (et al., 1966) em seu
famoso survey sobre a influéncia das escolas americanas no aprendizado de seus alunos.
James Coleman ja deixava claro que a qualidade dos professores tem uma relacdo mais
forte com o desempenho dos alunos. Mesmo ndo avaliando todas as caracteristicas dos
professores, 0s resultados de sua pesquisa mostram o resultado do professor no teste
verbal e o seu background educacional como sendo as caracteristicas com maior
influéncia no desempenho do aluno. Outra informacdo importante é a de que a
qualidade do professor, determinada por sua formacédo e praticas de sala de aula, tem
mais relevancia nos resultados de alunos oriundos de contextos socioeconémicos

desfavoraveis.

Com o presente cenario constituido, as minhas atencBes se voltaram para as
possibilidades da influéncia da instituicdo escolar no bom desempenho dos alunos, o
chamado efeito escola. Tal conceito, aqui, é entendido como o resultante da capacidade
das escolas de atrair recursos e contextos propicios ou nao para 0 bom aproveitamento
escolar dos alunos, caracteristicas relevantes, segundo Cid (2009), por estabelecerem o
que o autor classifica como “hierarquias institucionais” (p. 49) no interior de uma rede
de ensino, criando referéncias de maior ou menor status no campo escolar. Dessa forma,
as pesquisas sobre o efeito das escolas buscam entender por que escolas com alunos de
perfil semelhante possuem desempenhos diferenciados, justamente o caso desta
investigagdo. Na medida em que os testes padronizados brasileiros medem a
proficiéncia dos alunos em determinadas areas do conhecimento, como portugués e
matematica, fica clara a importancia do bom aproveitamento dos alunos, assim como o

interesse pelas préaticas de professores e diretores.

Tendo em vista essa afirmacdo, a pesquisa se propde a investigar a atuacdo dos
professores que atuam no primeiro segmento do Ensino Fundamental nas seis escolas
em quest&o, assim como investigar as praticas de gestdo de cada uma. E possivel que os
resultados nos testes padronizados se expliquem a partir da atuagéo dos professores? O
mesmo se aplicaria para o grau de qualificacdo dos docentes? A atuagdo do diretor

impulsionaria o desempenho? Todas essas perguntas podem ajudar a construir um
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panorama mais acurado acerca dos determinantes do bom desempenho em Campos dos

Goytacazes a partir deste estudo de caso.

A compreensdo desse cenario se torna possivel hoje gracas aos testes padronizados, que
permitem o cruzamento das informagOes sobre o funcionamento das escolas, as
caracteristicas socioeconémicas dos alunos e o nivel de aprendizagem alcancado. Neste
trabalho, as duas ultimas varidveis ja se encontram quantificadas: o nivel
socioeconémico dos alunos, moradores de aglomerados subnormais, e o nivel de

aprendizagem, traduzido nos resultados obtidos na Prova Brasil.

Embora a consolidacdo dos testes padronizados represente um ponto de avango para a
pesquisa em educacdo, as politicas de responsabilizacdo em Ultima instancia podem
criar nos orgdos de gestdo municipal a ideia de que os testes representariam um fim em
si mesmo, com suas metas sendo consideradas suficientes para impulsionar o
desempenho das escolas, desconsiderando seu carater articulado. Em um cenéario como
esse, cada escola teria de recorrer aos seus proprios meios para sanar a caréncia de
materiais didaticos ou problemas de infraestrutura, com pouca ou nenhuma assisténcia

do poder publico municipal.

Para tentar descobrir as razGes das diferencas entre as seis escolas irei debrucar-me
sobre elementos da vida social na instituicdo escolar. Serdo examinadas as escolas e 0s
seus procedimentos administrativos e pedagdgicos, uma vez que eles se constituem
variaveis que influenciam o desempenho dos alunos, conforme as investigacdes do
efeito escola vém apontando desde a primeira investigacdo realizada por Coleman em
1966. A utilizacdo do conceito nesta investigacdo se justifica pelo arcabouco tedrico
constituido pelas pesquisas acerca do tema desde suas primeiras realizacdes, em
contextos escolares diversos. Justifica-se, também, pela consolidacdo de varidveis

explicativas acerca do fendbmeno, que serdo abordadas por esta pesquisa.

Para entender as formas organizacionais da escola, seus métodos e praticas de trabalho
para tratamento das classes escolares, concentrar-me-ei em dois atores determinantes
para 0 bom desempenho dos alunos, segundo o conceito de efeito escola: os diretores* e

os professores. Levantarei dados acerca de sua atuacdo, formacdo e também as

* Houve intervencdo, ao longo de algumas entrevistas com diretores, de outros membros da equipe
escolar, como os pedagogos, por exemplo. Essas contribui¢cbes foram mantidas, uma vez que agregam
valor a investigacao.
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representacdes desses atores acerca do processo educativo, da politica de testes
padronizados assim como a atuacao do poder publico municipal. A pesquisa se deu por
meio de entrevistas semiestruturadas com todas as diretoras de modo a descobrir suas
percepcOes acerca de sua funcdo, sua formacao, praticas de administracdo e processo de
tomada de decisdes. E importante ressaltar, entretanto, que em algumas escolas as
diretoras fizeram questdo da participacdo de membros da equipe escolar durante a
entrevista, de modo que a contribuigdo desses sera documentada nos perfis. Em relacéo
aos professores, foram distribuidos questionarios® para os que trabalham do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental — séries de incumbéncia municipal e avaliadas pelos testes
padronizados — com a intencédo de identificar o gerenciamento de seu tempo em sala de
aula (horas utilizadas semanalmente para leitura, escrita, resolucdo de problemas, etc.),
assim como formacdo e treinamento recebidos. A intencdo é analisar as variaveis de
forma a descobrir se as mesmas influenciam, e em que grau, o desempenho escolar, seja

de forma positiva ou negativa.

O presente trabalho estd dividido da seguinte forma: no proximo capitulo debato as
politicas de avaliacdo, como elas se formam com a intencdo de garantir a qualidade do
ensino por meio da adocdo de modelos racionais de gestdo. Neste mesmo capitulo
apresento o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e o
funcionamento de seus instrumentos de avaliacdo, a Prova Brasil e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) e finalizo debatendo as diferentes
relacbes estabelecidas nos municipios com os testes padronizados, diagnosticados

através de diversas pesquisas.

No segundo capitulo debato os determinantes do bom desempenho escolar, sua relacéo
com as desigualdades sociais, as diferentes tentativas de explicacdo, com énfase no
conceito de efeito escola e faco um apanhado geral acerca das pesquisas sobre o tema

realizadas no pais, além de apresentar as variaveis de analise do presente trabalho.

No terceiro capitulo apresento um panorama do municipio de Campos dos Goytacazes
por meio de dados orgamentérios e estatisticas educacionais, além de debater seus
resultados nos testes padronizados, como forma de criar uma moldura para melhor
conceituacdo das escolas analisadas e apresento a pesquisa de campo e seus resultados

por meio de perfis que englobam as particularidades de cada uma e da equipe que a

5 Anexo.
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compde, estabelecendo relagdo com as variaveis do efeito escola de forma a identificar

elementos comuns as escolas de mesmo resultado.

No ultimo capitulo faco as consideracGes finais acerca do trabalho e das questBes
levantadas por ele.
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1. OS TESTES PADRONIZADOS BRASILEIROS E A BUSCA PELA
QUALIDADE DE ENSINO

O Estado brasileiro inicia as experiéncias de avaliacdo em larga escala no inicio dos
anos 1980, implantando ao final da década um sistema nacional de avaliagéo,
objetivando o que Coelho (2008, p. 203) chama de “modernizagdo” do setor

educacional.

O periodo de 1987 a 1990 foi marcado pelo investimento do Estado no desenvolvimento
do Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau, o SAEP, consolidando a sua
posicdo de recorrer a testagem do rendimento do aluno, como resultado do desempenho
de escolas e sistemas de gestdo. Nesse periodo, as politicas de avaliacdo sdo colocadas a
servico da reforma do setor publico, na expectativa de que elas pudessem contribuir
para o estabelecimento de racionalidade nos processos decisérios, colaborando sua
legitimacdo. De acordo com Faria e Filgueiras (2007), esse processo envolvia a tentativa
de despolitizar a formulacédo de politicas e sua avaliacao.

A década de 1990, sobretudo a partir da gestdo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), estabelece-se como o momento de ampliacdo do interesse pela avaliacdo externa
das escolas e pela instituicdo das iniciativas de avaliacdo. Foi criado o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) em 1990 e em 2005 acontece sua
subsequente reformulagdo com a criacio da Prova Brasil e do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). O governo Lula (2003-2010) da
continuidade a esses instrumentos, aprimorando-0s por meio do lancamento do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo® (PDE), que, ao criar o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao’, institui o IDEB e a necessidade de elaboracéo do Plano de Ac¢es

Articuladas® (PAR), que tinham como objetivo consolidar a avaliagio como instrumento

® O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) é um conjunto de programas que visam a melhorar a
educacdo no Brasil, em todas as suas etapas, num prazo de 15 anos a contar de seu langamento, em
2007. Os principios do PDE sdo educacéo sistémica, ordenacédo territorial e desenvolvimento. Como
resultado, o plano busca o enlace entre educacgdo, territério e desenvolvimento. Como propdsitos,
qualidade, equidade e potencialidade (INEP, 2014).

"0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo é a conjugacdo dos esforcos da unido, Estados,
Distrito Federal e municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educagdo béasica. Os sistemas municipais e estaduais que aderirem ao
Compromisso seguirdo 28 diretrizes pautadas em resultados de avaliagcdo de qualidade e de rendimento
dos estudantes (idem).

8 O Plano de Acdes Articuladas (PAR) é um instrumento criado em 2007 pelo Ministério da Educagio
(MEC) para auxiliar as Secretarias de Educacdo de Estados e municipios no planejamento de ag0es.
Municipios e Estados fazem uma autoavaliacdo com base em acdes listadas pelo MEC. Séo quatro areas:
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de gestdo de forma integrada entre as redes de ensino. Na intencédo de criar uma cultura
avaliativa ao redor do pais, 0 governo vem proporcionando capacitacdo técnica — por
meio do PAR — para que os Estados brasileiros possam avangar de forma autdnoma na
questdo da avaliacdo, possibilitando a criacdo de uma rede de sistemas de avaliacdo no
pais. Dessa forma, diversos Estados e municipios também se organizaram de forma a
criar seus indicadores tanto de escopo local quanto regional para avaliar a

aprendizagem, incluindo o Estado do Rio de Janeiro, que desenvolveu o SAERJ.

De acordo com Faria e Filgueiras (2007), parece claro que esse tipo de iniciativa
contribui para: contornar as limitacdes inerentes ao processo de descentralizacdo da
educacdo, no que diz respeito ao controle global do sistema educativo, e mitigar as
implicagbes advindas do fato de algumas iniciativas do SAEB terem carater amostral

implantados em um pais federativo de dimensdes continentais.

Essa cultura avaliativa e colaborativa do Estado brasileiro em relagdo a educacgdo foi
expressa oficialmente no texto da Lei n°® 9.394/96, mais especificamente no artigo 9°,

incisos IV a VI:

gestdo educacional; formacdo de professores e de profissionais de servicos e apoio escolar; préaticas
pedagdgicas e avaliagdo; infraestrutura fisica e recursos pedagégicos. Terminada, 0 municipio assina um
termo de cooperagdo, que detalha a participacdo do ministério: com aconselhamento técnico ou
assisténcia financeira. Se ha transferéncia de recursos, 0 municipio assina um convénio, que ¢ analisado a
cada ano. (ib.)

% O Sistema de Avaliacio da Educacio do Estado do Rio de Janeiro existe desde 2008 e foi criado com o
objetivo de promover uma analise do desempenho dos alunos da rede publica do Rio de Janeiro nas areas
de lingua portuguesa e matematica. A avaliacdo envolve as turmas do 5° e do 9° ano do ensino
fundamental, da 32 série do Ensino Médio, das fases equivalentes da educacdo de jovens e adultos (EJA),
do 4° ano do Ensino Normal e pelos concluintes do Programa Autonomia. Instituido pela Secretaria do
Estado do Rio de Janeiro, o programa tem como finalidade monitorar o padrdo de qualidade do ensino e
colaborar com a melhora da qualidade da educacdo. Os resultados de avalia¢cGes em larga escala como o
SAERJ apresentam informagdes importantes para o planejamento de medidas em todos os niveis do
sistema de ensino e funcionam como subsidio para agdes destinadas a garantir o direito do estudante a
uma educacdo de qualidade (disponivel em http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
id=843535. Acessado em 16/5/2014).
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IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacéo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
Ensino Fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas
de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino; (BRASIL, 1996)

Além disso, o texto estabelece como dever dos municipios, e de forma supletiva dos
Estados e da unido, a integragcdo de todos os estabelecimentos de Ensino Fundamental

ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

A avaliacdo educacional como forma de contribuir para a eficacia e a equidade também
é enfatizada no parecer que aprova as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
Médio, em que a relatora Guiomar Namo de Mello (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 1998) recomenda a adog&o da responsabilizacio, avalia¢do de processos
e de resultados, participacdo dos interessados e a divulgacdo de informagbes que
imprimam transparéncia as acGes dos gestores, diretores e professores. Com isso, a
sociedade em geral e os alunos e suas familias poderiam participar e acompanhar as
decisbes sobre objetivos, prioridades e uso dos recursos. O parecer segue requerendo
qualificacdo permanente dos que trabalham na escola, em especial dos professores, e a
instituicdo de mecanismos de prestacdo de contas que facilitem a responsabilizacdo dos

envolvidos.

Nesse modelo, segundo Silva e Lira (2012), had uma intensificacdo da
desregulamentacdo e no repasse das obrigacOes e responsabilidades no ambito central
para o local. O fim dos anos 1990 presenciou a intensificacdo do processo de
municipalizacdo do Ensino Fundamental da rede publica. De acordo com D’Atri (2007),
em 1997, 52,7% dos alunos de 12 a 42 série estavam matriculados na rede municipal; em
1999, esse nimero ja era de 65% e, em 2005, subiu para 75%. De 52 a 8? série, para 0
mesmo periodo de andlise, a tendéncia € a mesma e mais significativa: a porcentagem
de criangas matriculadas em escolas municipais passou de 22,1 para 27% e, finalmente,
41%. Em 2009, esse numero permanece praticamente o mesmo, com as escolas

municipais responsaveis por 54,6% dos estudantes no Brasil. Outro dado que reflete a
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forte tendéncia de municipalizacdo do ensino diz respeito ao numero de
estabelecimentos por unidade da Federagdo. Em 1998, 51,4% dos estabelecimentos de
Ensino Fundamental pertenciam aos municipios, chegando a 70% em 2005 e a 68,6%
em 2009 (INEP, 2012).

A municipalizacdo se da como politica de descentralizacdo do ensino, a partir de 1996,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que define e estabelece
0s papéis e responsabilidades das trés esferas do poder publico (federal, estadual e
municipal). No entanto, o impulso decisivo se deu pela implementacdo do Fundo para
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacéo do Magistério™
(FUNDEF) em 1998, que vinculou a descentralizacdo do Ensino Fundamental e a
divisdo de encargos entre Estados e municipios a redistribuicdo dos recursos com base
no namero de alunos atendidos pelas respectivas redes de ensino. Foi uma forma de
redistribuir os recursos educacionais de tal sorte que o montante gasto dependesse nao
somente da receita de cada municipio, mas também do nimero de alunos matriculados

em cada rede.

D’Atri (2007) aponta que a equalizacdo dos recursos por alunos disponiveis para as
redes municipais e estaduais de cada Estado se configura novo incentivo para transferir
ou reter escolas e alunos, dependendo da relacéo entre custos e valores por estudante.
Com o FUNDEF, tornou-se interesse dos municipios assumir 0 maior numero possivel
de alunos. A logica estaria no fato de que os recursos advindos do Fundo acabariam por
ter um peso maior para 0 municipio que para o Estado, j& que a arrecadacdo do
primeiro, em muitos casos, seria inferior a do ultimo. Por essa l6gica, quanto mais
alunos matriculados em cada municipio, maior o volume de recursos disponivel.
Segundo a autora, isso possivelmente explica por que o maior salto na porcentagem de
alunos matriculados em escolas municipais se deu entre 1997 e 1998, ano de inicio do
FUNDEF.

Em relatorio sobre educagdo municipal no Brasil, o Banco Mundial (2003) mostra que a
alocacdo das despesas municipais com educagao e 0s consequentes resultados apontam

para os beneficios da descentralizagdo no gerenciamento municipal de recursos. O

9 Foi implantado no Brasil pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996, mas s6 comegou a vigorar em
1998. Seu prazo de duragdo era de dez anos, expirado em 2006. Em 2007 comecou a vigorar o FUNDEB,
com duracdo prevista de 14 anos.
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relatorio assume a posicdo de que a transferéncia de recursos para o nivel local levou a
decisdes sobre a alocacdo deles, que parecem responder melhor as necessidades
educacionais. Uma das maiores vantagens dos municipios estd na &rea de pessoal
administrativo: enquanto o sistema estadual tem tipicamente uma maior burocracia de
pessoal, que ndo necessariamente da um maior apoio as escolas, o pessoal
administrativo das secretarias municipais de educagdo tem um contato mais proximo

com as escolas, pode visita-las com maior frequéncia e esta, portanto, mais conectados

O relatério avalia que, em média, os beneficios da descentralizacdo superam as
desvantagens. Entretanto, D’Atri (2007) aponta que ainda hd uma grande variagdo no
desempenho municipal, com municipios em contextos quase idénticos exibindo grandes
diferengas na maneira do uso dos recursos publicos para a educagdo. Também é
importante ressaltar que o processo de descentralizagcdo, embora transfira algumas
decisbes para as gestdes locais, nem sempre ira se traduzir em autonomia
administrativa'* para as unidades escolares. Em muitos municipios ao redor do pais,
professoras e coordenacdo pedagogica perdem o direito ao planejamento das atividades
a serem realizadas em sala de aula, uma vez que as atividades e contetdos trabalhados
sdo selecionados e trazidos prontos pela propria secretaria municipal (SILVA, LIRA,
2012). Nesse caso, a autonomia dispensada aos estabelecimentos de ensino sugere uma
retorica pouco real, na medida em que sdo escassos 0s instrumentos e o alcance desta

mesma autonomia.

Ainda durante esse periodo, organismos internacionais, como o Banco Mundial e a
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
atuaram como impulsionadores externos das reformas educacionais'®. Foi langado um
grande projeto de educacdo em nivel mundial, financiado pela UNESCO, Fundo das

NacOes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o

10 conceito de autonomia aqui remete & independéncia no processo de tomada de decisio por parte das
unidades escolares, tanto no que diz respeito as questdes administrativas cotidianas quanto a gestdo de
verbas provenientes do poder publico. Em alguns paises, como os Estados Unidos, a autonomia das
escolas publicas atinge inclusive a manutencdo da equipe escolar, havendo liberdade para contratacdo e
demissdo de professores (cf. RAVITCH, 2011).

12 £ importante ressaltar, entretanto, que ainda que as reformas empreendidas ao longo dos anos 1990, e
que se desdobram hoje, estejam pautadas por uma agenda mundial, em cada pais sua concretizagdo se da
com diferengas em énfase e amplitude, que decorrem da especificidade de sua historia e trajetoria. O que
se quer afirmar aqui € que as agéncias internacionais, sem desconsiderar sua importancia, estdo longe de
se configurarem como os determinantes dos resultados das politicas implantadas. Tal como aponta Cunha
(1988), os organismos internacionais reforcam posicoes, agentes e politicas ja presentes no cenario
nacional, mas estdo a uma distancia consideravel de ditar as regras do jogo.
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Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial, tendo como principal eixo a ideia da
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. O Relatério Delors™® (DELORS,
1998) também representa outro marco, com seu diagnéstico do contexto planetéario de
interdependéncia e globalizacdo gerando desafios para cujo enfrentamento a educacéo

seria o instrumento fundamental.

A influéncia que essas organizacdes tém no processo de implementacdo dos sistemas
avaliativos apresenta-se por meio do financiamento direto para a montagem dos
sistemas de avaliacdo, aliado a oferta de cooperacdo técnica e treinamento dos agentes
governamentais. Além disso, os governos tém que lidar com as exigéncias de avaliacdes
regulares para garantir o financiamento e apoio aos programas sociais. De acordo com
Faria e Filgueiras (2007), a grande autoridade técnica, a experiéncia e o prestigio dessas
organizac¢Ges ampliam o impacto de sua atuacéo, que busca enfatizar a eficacia do gasto
publico e a centralidade do processo avaliativo. A atuacdo desses organismos, de acordo
com os autores, teria por objetivo a minimizacdo do custo social dos ajustes estruturais

implementados em quase todos os paises da América Latina.

Ainda que algumas especificidades nacionais sejam percebidas, os autores apontam que
as reformas educacionais nos paises da América Latina apresentam pontos de
convergéncia nos seguintes aspectos: énfase na educacdo basica, na descentralizacdo

dos sistemas e na busca de melhoria da qualidade dos servigos oferecidos.

Essas caracteristicas aproximam as reformas das mudancas ocorridas nos processos de
reconfiguracao dos sistemas de protecdo social, pautados primariamente na focalizacdo
do gasto publico social por meio da busca pela eficacia, alivio da pobreza e priorizacdo
das areas geradoras de capital humano, como saude e educacao.

Ao longo desse trajeto até a formalizacdo de um sistema nacional de avaliagdo, diversas
foram as justificativas declaradas para que o Estado buscasse medir, avaliar e informar
os resultados do ensino brasileiro. O discurso oficial justifica a necessidade dessas

reformas ndo apenas pelos resultados nos indicadores educacionais. Faria e Filgueiras

¥ Em 1993, a UNESCO criou a Comisséo Internacional de Educacdo para o século 21, presidida por
Jacques Delors. O objetivo do grupo era refletir sobre os desafios que a educacdo enfrentaria nos anos
seguintes, diante da crescente valorizagdo do conhecimento e da sua estreita relacdo com o
desenvolvimento das nacfes. No centro da discussdo, estava a necessidade de universalizar e
democratizar o0 acesso ao conhecimento. O resultado dessa reflexdo é um relatério, conhecido como
Relatério Delors, onde se propSe uma educagdo direcionada para os quatro tipos fundamentais de
educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros, aprender a ser, eleitos
como os quatro pilares fundamentais da educacéo.
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(2007) apontam que argumentos de ordem econdmica também sdo utilizados,
destacando o papel do conhecimento enquanto fator de producdo na economia
contemporanea. Esse argumento, de acordo com os autores, é amplamente defendido
pelas liderancas politicas e empresariais e seria o responsavel por uma demanda nao s

por educacgdo, mas principalmente por educacdo de qualidade.

No caso do sistema educacional brasileiro, os testes padronizados representam a
avaliacdo do desempenho dos atores e instituices que o compdem. E importante
ressaltar entdo que qualquer forma de avaliacdo envolve julgamento, ou seja, a
atribuicdo de um valor, uma medida de aprovacdo ou desaprovacdo dentre diversas
possiveis. Tal como aponta Arretche (1998), € a avaliacdo que pode estabelecer uma
relacdo causal entre uma determinada politica publica e o sucesso ou fracasso na

realizacdo de seus propositos.

Com o estabelecimento de um sistema nacional de avaliagéo da educagéo pode-se dizer
que o Estado brasileiro procurou estabelecer um mecanismo de controle da eficécia da
educacdo brasileira na medida em que, conforme definicdo do conceito, procura avaliar
“a relagdo entre os objetivos e instrumentos explicitos de um dado programa e seus
resultados efetivos” (ARRETCHE, 1998, p.34). Na avalia¢do de eficacia, o avaliador
estabelece uma equacdo entre as metas anunciadas por um programa e, com base nas
informacdes disponiveis, as relaciona as metas alcancadas e por consequéncia 0 Sucesso

ou fracasso da politica em questéo.

Em sua analise desse processo Freitas (2005) aponta dois argumentos para a existéncia
dos instrumentos avaliativos: o primeiro seria porque eles se prestariam a conferir e
verificar resultados diante dos objetivos da educagédo nacional, de forma a proporcionar
a criagdo da “consciéncia técnica” (p. 7) no ambito escolar, uma vez que ela
representaria condicdo necessaria para a expansdo e melhoria do ensino. Além disso,
tais praticas permitiram ao Estado uma maior compreensédo da realidade educacional, o
que melhoria significativamente a capacidade de diagnosticar problemas de forma a
fornecer indicagOes e sugestdes para a qualificagdo da expansdo do atendimento, da
administracdo escolar e do ensino. Palavras-chaves como medir, avaliar e informar
foram consideradas praticas fundamentais para a consolidacdo do modelo de
racionalidade estatal, da modernizacdo da acdo educacional, contribuindo para a criacdo

de uma cultura avaliativa no Brasil.
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A criacdo dos testes padronizados, em ultima instancia, representa a resolugcdo de um
problema classico da educacdo brasileira: a universalizacdo' do acesso. O
estabelecimento de avaliagfes nacionais confiaveis so seria possivel uma vez que um
contingente quase que total da populacdo escolar estivesse regularmente matriculada, de
forma a oferecer, por meio de seus resultados, um panorama fidedigno da educacéo
brasileira. Embora esse processo, de sentido amplamente democratizante, tenha inserido
na escola parcelas da populagéo historicamente alijadas, por outro lado faz emergir a
crescente importancia do debate acerca da qualidade de ensino como componente do

direito a educacao.

Estudos como de Ribeiro & Koslinski (2008) apontam que a existéncia de testes
padronizados — SAEB, Prova Brasil, IDEB — e a universalizagdo do Ensino Bésico tém
incentivado trabalhos sistematicos sobre os fatores que explicariam a qualidade do
ensino. A premissa aqui é a de que a democratizacdo do acesso a educacdo basica ndo

garante por si s6 a qualidade da educacdo que cada crianca deveria receber.

Tal argumento ja era apontado por Cunha (1975) quando salientava que os dois grandes
desafios enfrentados pelas politicas publicas educativas brasileiras naquele momento
eram os relacionados ao aumento da eficacia e equidade do sistema escolar. Embora a
questdo da democratizacdo do acesso venha sendo alvo de politicas governamentais
desde a segunda metade da década de 1950, a obtencdo de um ensino publico de

qualidade tem se configurado em uma luta histérica no Brasil.

E importante ressaltar que, embora a exclusdo continue a ocorrer dentro do sistema
escolar para uma parcela significativa da populacédo brasileira, as medidas realizadas no
sentido da democratizacdo geraram avangos. Permitiu a determinados membros de uma

parcela historicamente excluida a conclusdo do Ensino Fundamental.

Por isso, faz-se necessario avaliar a qualidade dessa nova realidade social da escola para
que ndo se corra o risco de anular os ganhos politicos advindos da democratiza¢do do
acesso a educacdo. A qualidade de ensino que se almeja ndo é a formacdo de uma elite

socioeconémica, mas, como afirma Carvalho (2007), “a democratizagdo do acesso aos

14 Segundo a Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios (PNAD) de 2011, 98,2% da populagio
com idade de seis a 14 anos frequentava a escola. Esse percentual ndo é significativamente diferente nas
regifes, pois alcanca 98% nas regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste; 97,1% no Nordeste e 96,2% no Norte.
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bens culturais comuns que se encarnam nas disciplinas, saberes e valores da instituicdo
escolar” (p. 309).

Quando se discute a ideia de qualidade no ensino é preciso explicitar o que se entende
por esse conceito, especialmente em um contexto de democratizagdo do sistema
educacional, que passa a atender amplo espectro socioeconémico. Por esse mesmo
motivo, Carvalho (2007) desenvolve a ideia de qualidade enquanto conceito
polissémico, com a capacidade de nos remeter as diferentes interpretacGes e
categorizacGes de uma variedade de experiéncias, vivéncias e préaticas sociais, mas

como uma entidade cuja presenca seria detectavel de forma inequivoca.

A ideia de qualidade é relativa, na medida em que os grupos de interesse tém diferentes
prioridades e expectativas acerca dos padrGes de exceléncia. Se, por um lado, sua
importancia e riqueza decorrem dessa complexidade, o0 mesmo pode ser dito de sua
dificuldade de mensuragdo assim como de estabelecer formas, especificamente quando
aplicada ao contexto educacional. Dentro desse dominio particular, qualidade de ensino
se refere, de acordo com Coelho (et al., 2008), a forma como se desenvolve 0 processo
de ensino e aprendizagem, e tudo o que o engloba, planejando e se desenvolvendo

continuamente.

De acordo com Bondioli (2004), definir qualidade implica explicitar os elementos
fundamentais da sua natureza, ou seja: seu cardter negociavel, participativo,
autorreflexivo, contextual/plural, processual e transformador. A qualidade, em seu
aspecto negociavel, é vista da seguinte forma:
A gualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é
adequacdo a um padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto.
Qualidade é transacdo, isto €, debate entre individuos e grupos que
ttm um interesse em relacdo a rede educativa, que tem
responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum
modo e que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual,

valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como é a rede (...) e sobre
como deveria ou poderia ser (p. 14).

Como forma de clarificar o conceito de qualidade, especificamente em organizacoes
complexas como as escolas, compostas por uma miriade de atores com papéis sociais e
institucionais distintos, € preciso identificar as interacbes estabelecidas entre o0s
componentes estruturais e funcionais da instituicdo. Nesse sentido, Abreu (2000) aponta

que a avaliacdo da qualidade das escolas e das diversas atividades envolvidas na
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educacdo requer a realizacdo de uma abordagem relacional, que se adeque a

complexidade da rede de interagdes que a integra.

Dessa forma, se a questdo central e fazer da avaliacdo um instrumento de melhoria da
qualidade de ensino, tais atividades avaliativas também abordariam outros pontos e
dindmicas da reforma educacional, como o processo de descentralizacdo, de forma a ndo

contribuir para a diminuicao da qualidade do ensino.

Problematizar o conceito de qualidade no ensino demanda uma estrutura descritiva das
praticas de avaliacdo empregadas. Se o Estado afirma que a melhoria da qualidade da
educacéo pressupde a avaliacdo dos sistemas escolares como um dos caminhos para sua
obtencdo se faz necessario, portanto, um exame atento sobre como proceder a essa
avaliacdo. Dessa forma, é preciso debater os critérios que a escola deve obedecer e

analisar os meios adequados para atingir os objetivos estabelecidos.

Torna-se evidente, portanto, o papel essencial destinado as estruturas e estratégias
avaliativas dirigidas a esfera escolar, assumindo a avaliagio como elemento
fundamental para a sustentacdo e capacitacdo das escolas e de seus atores no
prosseguimento do trabalho educativo. Para isso se faz necessario lancar um olhar mais

aprofundado em direcdo aos programas avaliativos criados pelo Governo Federal.
1.1. Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB

O SAEB substitui o0 SAEP a partir da década de 1990, tendo a sua implantacédo ocorrido
com a assisténcia internacional do PNUD™. De acordo com Bonamino e Franco (1999),
a origem do SAEB esta relacionada as demandas do Banco Mundial referentes a
necessidade de desenvolvimento de um sistema de avaliagdo do impacto do Projeto
Nordeste, segmento Educacdo, no &mbito do VI Acordo MEC/Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD. Tal demanda se aliou ao interesse do MEC

em implantar um sistema mais amplo de avaliacdo educativa.

A cada dois anos 0 SAEB avalia o desempenho dos estudantes dos 5° e 9° anos do

Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Medio por meio de amostras aleatorias.

50 projeto BRA/86/002 — Treinamento Gerencial para Projetos de Educagio Bésica (BRASIL, 1997) —,
com fundos de projeto de empréstimo com o Banco Mundial, apoiou o desenvolvimento e a implantacao
do SAEB. O projeto, além de apoiar o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa, proveu as Secretarias
Estaduais de Educacdo com equipamentos necessarios a entrada e processamento de dados, além de
treinar seus quadros técnicos para a realizagdo dos levantamentos previstos (cf. COELHO, 2008).
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Quando os resultados sdo divulgados, os individuos participantes ndo sédo identificados
e também ndo hé acesso as notas individuais de cada aluno, sendo divulgadas apenas as
meédias de cada unidade escolar.

O SAEB tem como objetivos principais:

Contribuir para a melhoria da qualidade da educag&o brasileira e para
a universalizacdo do acesso a escola, oferecendo subsidios concretos
para a formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas
publicas voltadas para a educagdo béasica. Além desse objetivo, 0
SAEB procura também:

Oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensdo dos
fatores que influenciam o desempenho dos alunos, nas diversas series
e disciplinas;

Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visao clara e
concreta dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das
condigdes em que sdo desenvolvidos;

Desenvolver competéncia técnica e cientifica na &rea de avaliagdo
educacional, incentivando o intercAmbio entre instituicdes de ensino e
pesquisa e administraces educacionais;

E consolidar uma cultura de avaliagdo nas redes e instituigdes de
ensino.

(INEP, 2012)

Com base nas informac6es coletadas por esse sistema, 0 MEC e as secretarias estaduais
e municipais de educacdo definem acbes voltadas para a correcdo das distorcdes e
debilidades identificadas, de modo a orientar seu apoio técnico e financeiro para o
crescimento das oportunidades educacionais, da eficAcia e da qualidade do sistema
educacional brasileiro, em seus diferentes niveis. Freitas (2007) aponta que, durante
seminario realizado em Salvador no ano de 2007, Amaury Patrick Gremaud, entdo
diretor de avaliacdo da educagéo bésica do INEP, declarou: “O objetivo é usar o sistema
de avaliacdo para prestar conta a sociedade, introduzir a transparéncia e comprometer as

pessoas de um modo geral em busca da melhoria da qualidade de ensino”.

A primeira aplicacdo ocorreu em 1990, em nivel nacional. No primeiro levantamento foi
avaliada uma amostra de alunos de 12, 32 52 e 72 séries'® do Ensino Fundamental em

provas de portugués, matematica e ciéncias. A segunda aplicacdo, em 1993, foi

16 A Educacdo Bésica é o primeiro nivel do ensino escolar no pais e compreende trés etapas: a Educagio
Infantil (para criancas de zero a cinco anos), o Ensino Fundamental (para alunos de seis a 14 anos) e o
Ensino Médio (para alunos de 15 a 17 anos). A avaliagcdo do SAEB se realiza no quinto ano e no nono
ano do Ensino Fundamental e no terceiro ano do Ensino Médio.



30

estruturada em trés eixos de estudo: o rendimento do aluno; perfil e pratica docentes;
perfil dos diretores e formas de gestdo escolar mantendo 0s mesmos critérios da
avaliagdo anterior. A partir de 1995, o SAEB apresenta diversas mudancgas, com a
inclusdo do Ensino Médio e a rede particular em sua amostra, alem da adogdo de
técnicas mais modernas de medicdo do desempenho dos alunos; incorporacdo de
instrumentos de levantamento de dados sobre as caracteristicas socioecondmicas e
culturais e sobre os habitos de estudos dos alunos, além da redefinicdo das séries
avaliadas, agora 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 3?2 série do Ensino Médio. Esse
periodo também engloba a reestruturacdo e modernizacdo do sistema de estatisticas e
indicadores educacionais, além da ampliacdo dos meios operacionais de centralizagdo
da avaliacdo educacional com a inclusdo de exames nacionais como o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA). A politica de acdo avaliativa também vai se estender aos
programas governamentais como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o
Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), assim como no Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE).

A partir de 1997, iniciou-se 0 processo de construcdo das escalas comuns de
proficiéncia'’, que sdo interpretadas em termos do que os alunos conhecem,
compreendem e sdo capazes de fazer, com base nos resultados do seu desempenho.
Provas sdo elaboradas com um grande nimero de itens que abrangem as competéncias e

habilidades requeridas ao final de cada ciclo de aprendizagem.

A base dessas provas sdo a matriz de referéncia curricular do SAEB, que estabelece as
competéncias e habilidades que os alunos deveriam aprender ao final de cada ciclo por
meio de uma consulta nacional sobre os curriculos estaduais, os livros didaticos e
contetdos praticados nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. A cada avaliag&o,
alem das provas, também sdo distribuidos questionarios contextualizados como forma
de conhecer as caracteristicas da escola, do diretor, do professor, da turma e dos alunos

que participam da avaliacao.

" Desde 1995 o0 SAEB utiliza a Teoria da Resposta ao Item (TRI) para obter as escalas de proficiéncias
(também chamadas de escala de desempenho) dos alunos avaliados. Desde entdo, outros sistemas de
avaliacdo estaduais e/ou municipais também vém adotando a TRI para descrever seus resultados.
As escalas de proficiéncia ordenam o desempenho dos alunos do menor para 0 maior em um continuum e
elas sdo cumulativas, ou seja, o que os alunos sabem, compreendem e sdo capazes de fazer quando seu
desempenho situa-se em um nivel da escala, sdo capazes também de demonstrar as habilidades descritas
no(s) nivel(eis) anterior(es) dessa escala.
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Em 1999 as escolas rurais sdo incluidas na amostra e em 2001 foram atualizadas as
matrizes de referéncia. A partir desse ano os aplicadores dos testes passam a preencher

um questionario sobre a infraestrutura das escolas participantes.

Em 2005 o SAEB foi reestruturado pela Portaria Ministerial n°® 931, de 21 de margo de
2005, passando a ser composto por duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da Educacgédo
Basica (ANEB) e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida

como Prova Brasil.

A ANEB manteve os procedimentos da avaliagdo amostral (atendendo aos critérios
estatisticos de no minimo dez estudantes por turma), das redes publicas e privadas, com
foco na gestdo da Educacdo Bésica que até entdo vinha sendo realizada no SAEB. A
ANRESC (Prova Brasil), por sua vez, passou a avaliar de forma censitaria as escolas
que atendessem a critérios de quantidade minima de estudantes na série avaliada,

permitindo gerar resultados por escola.

A ANRESC (Prova Brasil) foi idealizada para atender a demanda dos gestores publicos,
educadores, pesquisadores e da sociedade em geral por informacfes sobre o ensino
oferecido em cada municipio e escola. O objetivo da avaliacdo é auxiliar os governantes
nas decisbes e no direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a
comunidade escolar, no estabelecimento de metas e na implantacdo de acOes
pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino.

Na Prova Brasil, a adesdo das escolas € feita pelas secretarias estaduais e municipais de
educacdo havendo como pré-requisito a existéncia de pelo menos 20 alunos
matriculados na turma que realizara a prova. Ao todo, sdo confeccionados 21 tipos
diferentes de cadernos de prova para cada serie, sendo que cada aluno responde a
apenas um caderno de prova. Dessa forma, dois alunos ndo respondem necessariamente
as mesmas questdes. Cada caderno de prova é constituido por quatro blocos, sendo que
dois sdo destinados as respostas de lingua portuguesa e os outros dois abordam questdes
de matematica. Os testes sdo de multipla escolha, com quatro ou cinco alternativas de
resposta para cada questdo, sendo que apenas uma esta correta. Os alunos de 5° ano
responderdo a 22 itens de portugués e a 22 itens de matematica. Ja os estudantes de 9°
ano e do 3° ano do Ensino Médio responderdo a 26 itens de portugués e a 26 de
matematica. O tempo total estipulado para a realizacdo das provas é de duas horas e 30

minutos.
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As provas sdo aplicadas por profissionais de uma empresa contratada exclusivamente
para esse fim. Esses aplicadores s&o treinados e capacitados para manterem os critérios
e a padronizacdo dos testes em dmbito nacional. As datas e o0s horarios das provas sdo

agendados pelos aplicadores, que entram em contato com as escolas.

Na Prova Brasil, o resultado das escolas € apresentado em uma escala de proficiéncia
média, calculada a partir do desempenho dos alunos. Tanto em portugués (leitura e
interpretacdo) quanto em matematica (resolucéo de problemas) é atribuida uma nota de
0 a 500 que definem quatro niveis qualitativos para os alunos: insuficiente (nota 0 a
174) para os alunos que apresentaram pouquissimo aprendizado sendo necessaria a
recuperacdo dos conteudos; basico (nota 175 a 224) para os alunos que apresentam
pouco aprendizado, sendo necessérias atividades de reforco; proficiente (225 a 274)
para os alunos que apresentaram o conhecimento esperado e, por isso, encontram-se
preparados para continuar os estudos; por fim, had a classificacdo avancado para 0s
alunos que atingiram acima de 275 pontos e que por isso apresentam aprendizado além

da expectativa.

Na edicdo de 2005, o publico-alvo da ANRESC (Prova Brasil) foram as escolas
publicas com no minimo 30 estudantes matriculados na ultima etapa dos anos iniciais
(4% série/5° ano) ou finais (8% série/9° ano) do Ensino Fundamental. A metodologia
utilizada nessa avaliacdo foi similar a utilizada na avaliacdo amostral, com testes de
lingua portuguesa e matematica, com foco, respectivamente, em leitura e resolucao de

problemas.

Em 2007 passaram a participar da ANRESC (Prova Brasil) as escolas publicas rurais
que ofertam os anos iniciais (42 série/5° ano) e que tinham o minimo de 20 estudantes
matriculados nesta série. A partir dessa edi¢do, a ANRESC (Prova Brasil) passou a ser
realizada em conjunto com a aplicacdo da ANEB — a aplicacdo amostral do SAEB —

com a utilizacdo dos mesmos instrumentos.

Na edicdo de 2009, os anos finais (82 série/9° ano) do Ensino Fundamental de escolas
publicas rurais que atendiam ao minimo de alunos matriculados também passaram a ser
avaliados. Em 2011, 55.924 escolas publicas participaram da parte censitaria e 3.392

escolas publicas e particulares participaram da parte amostral (INEP, 2011).
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Na edicdo de 2013, a partir da divulgacdo da portaria n® 482, de 7 de junho de 2013, a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC —, passou a compor o SAEB. Outra inovacéao
desta edicdo foi a inclusdo, em carater experimental, da avaliacdo de ciéncias, que sera

realizada com os estudantes da 82 série/9° ano do Ensino Fundamental e da 3° série do

Ensino Médio.
Figura 1 — Organizagéo do SAEB.
Saeb
1
| T 1 ‘ 1
\ Aneb Anresc/Prova Brasil ’ ANA
Avaliacdo Nacionalda  |AvaliagdoNacionaldo  |Avaliagdo Nacionalda
l Educagdo Basica = | Rendimento Escolar ‘ Alfabetizagdo
Fonte: MEC.

Os dados referentes a aplicacdo da primeira edicdo da Prova Brasil em 2005 foram
divulgados em 2007, de forma desagregada, por rede, regido, unidade da federacéo,
municipio e escola e representaram o0s piores indices de rendimento entre os alunos da
82 série e 3° ano do Ensino Médio desde 1995. O desempenho dos alunos de 42 série
apresentou um acréscimo de trés pontos em relacdo a medi¢do do SAEB em 2003, mas

se manteve abaixo da primeira medicéo, em 1995.

Os resultados da Prova Brasil nas suas Ultimas medi¢cdes mostram evolucdo em relacdo

as escalas de proficiéncia, conforme as tabelas abaixo:



Tabela 1 — Desempenho nacional em matematica — Prova Brasil — 5° ano no periodo

Brasil
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Problemas (Matematica)
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2007/2011.

Brasil

2009 I
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Problemas (Matematica)
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Fonte: www.gedu.org.br
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2011 -3
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Tabela 2 — Desempenho nacional em portugués — Prova Brasil — 5° ano no periodo

2007/2011.
2007 [ 2009 [ 2011 [
BT 5% ano, Leitura e ST 5% ano, Leitura e ST 5% ano, Leitura e
Interpretacdo (Portugués) Interpretacdo (Portugués) Interpretacdo (Portugués)
404, (93.532 alunos™) 804 (191.501 alunos™) 109% (247.986 alunos™)
219% (492.6091 alunos™) 2494, (607.985 alunos™)
27% (679.271 alunos™)
4504 (1.024.796 alunos™) 479, (1.074.366 alunos™)
A%, (1.033.784 alunos™)
30% (692.722 alunos™) 26%, (660.851 alunos™)
23% (598.919 alunos™)

Fonte: www.gedu.org.br

Os numeros destacados no inicio de cada ano representam a porcentagem de alunos que
conseguiu uma aprendizagem adequada. Esse valor é obtido por meio do somatério das
porcentagens de casos em que o aluno foi considerado “proficiente” ou “avangado”. Os
dados apontam crescimento na porcentagem de alunos que apresentam conhecimento
avancado ao longo das trés medic¢es, mas ha de se ressaltar a porcentagem alarmante
de alunos que totalizam aprendizagem insuficiente: respectivamente um tergo e um

quarto dos alunos brasileiros ndo aprenderam o basico em matematica e portugués.

De acordo com Castro (2009), um dos principais resultados do SAEB foi demonstrar 0s
efeitos da repeténcia e a subsequente distorcdo idade-série no processo de
aprendizagem. Os alunos repetentes, com dois anos ou mais de atraso escolar,
apresentam desempenho medio bem abaixo dos que cursam series que estdo de acordo
com sua idade. Com base nessas informacdes, o autor aponta que Estados e municipios
deram inicio a programas de aceleracdo da aprendizagem, na tentativa de obter

resultados concretos ja nas séries iniciais.

Faria e Filgueiras (2007), em andlise comparativa entre os sistemas de avaliagdo

brasileiro e chileno, apontaram a visibilidade nacional restrita do SAEB. Para 0s
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autores, ndo se poderia argumentar que sua funcéo primordial seria fornecer subsidios
para a formulacdo de programas e avaliacdo de politicas, j& que nem nesse aspecto 0s
seus resultados pareciam estar promovendo mudangas expressivas na educagédo
brasileira. Na andlise dos autores, isso reforcaria a caracterizacdo do sistema
educacional brasileiro ndo como um produtor de elementos para a formacao de politicas

educacionais, mas como tendo o objetivo de justificar politicas pré-formuladas.

Da mesma forma, para os autores, a Prova Brasil, apesar de representar avanco nas
politicas educacionais brasileiras e oferecer subsidios para investigaces como essa,
media apenas o resultado do processo de ensino-aprendizado, nada dizendo sobre esse
processo em si, assim como sobre as condi¢cdes em que é realizado. Com apenas dois
aspectos do ensino-aprendizado sendo contemplados — leitura e matematica —, poder-se-
ia induzir a uma redugdo curricular, além de apresentar olhar redutor sobre as

finalidades da educacéo.

Nesse contexto, o sistema de avaliagdo brasileiro parecia se estabelecer como indutor de
uma rede multinivel de sistemas de avaliacdo capaz de, no futuro, gerar o feedback que
apregoa. As decisfes tomadas com o objetivo de mitigar o alheamento das secretarias
municipais e estaduais reforcam essa ideia, levando em conta a proliferacdo de acordos

técnicos de cooperacdo entre 0s atores institucionais.

Entretanto, em 2007 foram introduzidas mudancgas importantes no uso das avaliacGes
externas nacionais que visavam quebrar essa dindmica. Os resultados do SAEB e da
Prova Brasil, em conjunto com uma medida de rendimento fornecida pelo Censo
Escolar, foram sintetizados no IDEB. Esse novo indicador, que calcula os resultados dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e o final do Ensino Médio, foi criado para

medir de forma objetiva a qualidade da educacéo basica.
1.2. Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica — IDEB

Em abril de 2007, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais langou o
IDEB, indicador sintético que permite definir metas e acompanhar a qualidade do
Ensino Bésico no pais, fornecendo informagdes sobre o desempenho de cada uma das

escolas brasileiras de educacgéo basica. O IDEB reune, num sé indicador, dois conceitos
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que o governo julga importantes para a qualidade da educacéo: fluxo escolar'® e
desempenho dos alunos nos testes padronizados. Seu célculo baseia-se nos dados de
aprovacéo escolar, apurados no Censo Escolar, e nas médias de desempenho obtidas nas
avaliacdes nacionais: o SAEB, para as unidades da federacao e o pais, e a Prova Brasil,
para 0s municipios. A combinacdo entre fluxo e aprendizagem resulta em uma média
que varia de 0 a 10. Esse numero traduziria a qualidade da educacdo e permitiria
comparar as unidades avaliadas, assim como acompanhar a evolugdo do indicador ao

longo do tempo.

O governo federal aponta que o IDEB assume o papel de indutor de politicas para
melhoria da educacéo, por meio da adesdo voluntaria dos municipios e Estados ao Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo. As metas desse plano visam a
contribuicdo conjunta dos entes federativos e suas escolas para que o pais atinja um
patamar educacional equivalente aos dos paises desenvolvidos até 2022, ano do
bicentenario da Independéncia. Em termos numeéricos, isso significa obter um IDEB
igual a 6,0 nos anos iniciais do Ensino Fundamental na média nacional. As metas séo
diferenciadas para cada unidade da federacdo, por municipio e por escola, para as duas
fases do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, apresentadas bienalmente de 2005
a 2021.

Até 0 momento, o pafs tem cumprido a meta nacional estabelecida no indice®®, mas,
quando os dados sdo direcionados para quantas escolas estdo dentro da meta, 0s

ndmeros mostram que quase metade apresenta nota abaixo do esperado.

¥ Trata-se da analise do comportamento da progressdo dos alunos em relagdo a sua condicdo de
promovido, repetente ou evadido. O aluno matriculado em determinada série no inicio do ano letivo t
encontrar-se-4 em somente uma das trés condicdes, no inicio do ano letivo t + 1: promovido — se, tendo
sido aprovado na série anterior, matriculou-se em série posterior; repetente — matriculou-se na mesma
série que cursou no ano anterior; e evadido — ndo se encontra matriculado em qualquer série do nivel de
ensino em questao.

19 As médias do pais nas quatro edicdes do IDEB foram respectivamente: 3,6; 4; 4,4 e 4,7, todas
representando o valor exato da meta estabelecida para cada ano em quest&o.
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Gréfico 1 — Evolucdo do Brasil no IDEB — todos 0s segmentos.
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Gréfico 2 — Porcentagem dos resultados das escolas de acordo com o IDEB — todos 0s
segmentos.

Situacdo das escolas pelo Ideb 2011

Exceléncia -

,~ Alerta
10.7% 19.6%
Manter — ~ Atengéo
42.6% _ 27%

Classificacao nao oficial

Fonte: www.portalideb.com.br

Quando se compara o IDEB dos diferentes municipios que compdem as regides do pais,
verifica-se que as Regides Sul e Sudeste tém os indicadores mais altos. Os indicadores
das RegiGes Norte e Nordeste sdo os mais baixos, com 0s municipios da Regido
Nordeste apresentando maior numero de resultados na faixa inferior do indice. O
grafico abaixo mostra a porcentagem de cada regido em relacdo ao intervalo da nota

obtida. Pode-se perceber que quase 60% das escolas da Regido Nordeste obtiveram
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IDEB entre 1,7 e 3,1 enquanto quase 40% das escolas da Regido Sudeste obtiveram

notas entre 4,5 e 6,6.

Gréfico 3 — Distribuicao de resultados no IDEB por regido do Brasil — todos os segmentos.
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Fonte: Castro (2009).

Castro (2009) aponta que a relevancia do IDEB pode ser atribuida a dois fatores. O
desenho do indicador evita que os sistemas de ensino direcionem suas a¢fes para um
dos seus componentes, ou seja, uma escola que reprova sistematicamente, fazendo que
muitos alunos abandonem os estudos antes de completar a educacdo fundamental, ndo €
desejavel mesmo que 0s poucos alunos sobreviventes tenham bom desempenho nas
provas nacionais. Também ndo é desejavel uma escola que aprova em massa, sem dar
atencdo a qualidade da aprendizagem de seus alunos, pois ndo adianta alcancar taxas
elevadas de conclusdo dos ensinos fundamental e médio se os alunos aprendem pouco
na escola. O autor afirma que esse é o sentido do IDEB: evitar o0 aumento da aprovacgao
sem que os alunos aprendam e evitar que as escolas reprovem em massa, excluindo
alunos com desempenho insuficiente e selecionando os melhores para elevar as notas na

prova.

Ja para Alves e Soares (2013), a aparente simplicidade do indice — notas de 0 a 10 e
metas para cada Estado — seria elemento facilitador de sua aceitacdo entre formuladores
de politicas publicas e 6rgédos de gestdo educacional. De fato, a influéncia do IDEB se

reconhece por meio de sua inclusdo na proposta do Plano Nacional da Educacdo (PNE)
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para o atual decénio (BRASIL, 2010), que se deu quase sem questionamentos quando

comparado ao intenso debate em torno do financiamento da educagéo, por exemplo.

O indice também ganha legitimidade junto a parte da comunidade académica, sendo
alvo de andlises, debates e criticas de diversos pesquisadores. Alves e Soares (2013)
apontam o IDEB como uma modalidade de responsabilizacdo apropriada ao sistema
educacional descentralizado vigente no pais. Por esse prisma o indicador e suas metas
proporcionariam incentivos para que as escolas e os gestores se esforcem para melhorar

0 desempenho e o rendimento de forma simultanea, elevando a qualidade educacional.

H& uma crescente producdo de estudos que analisam os resultados obtidos por
municipios ou escolas, bem como a evolucdo do IDEB entre edi¢des, considerando
contextos territoriais, diferencas sociais e econémicas (ERNICA, BATISTA, 2011;
GOUVEIA, SOUZA, TAVARES, 2009; MACHADO-SOARES et al., 2011;
PADILHA, 2012).

O IDEB obtido pelos municipios foi analisado pela organizacdo ndo governamental
Todos pela Educagdo (2010) e os resultados mostram que alguns municipios podem
atingir valores de IDEB acima da média nacional, mas com resultados bons apenas para
algumas escolas de sua rede. Ou seja, as diferencas entre as escolas dentro do mesmo

municipio e da mesma rede ndo podem ser desconsideradas.

O conjunto desses estudos deixa subjacente certa tensdo entre resultados e metas
propostos pelo IDEB e as condi¢bes efetivas para a realizacdo dessa politica
educacional, bem como os problemas do préprio indicador. Dessa forma, faz-se
necessario estabelecer a diferenca entre a descricdo que o IDEB apresenta sobre a
qualidade da educacdo e a explicacdo dos fatores que impactam no resultado sintetizado
pelo indicador, principalmente no nivel da escola. A intencdo deste trabalho é contribuir
nessa direcdo. Para isso, é preciso analisar a relacdo que os agentes educativos tém com
o0 indice e de que maneira 0s mecanismos de responsabilizagdo, aqui representados na
figura dos testes padronizados, sdo utilizados pelos 6rgdos municipais de gestdo da

educacéo.
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1.3. Introduzindo a responsabilizacdo: os testes padronizados e as secretarias

municipais

A reforma do Estado brasileiro, implantada a partir da década de 1990, propde uma
série de mudancas no papel desempenhado por ele, de forma a atingir sua adequagéao
perante as mudancas econémicas mundiais. O objetivo da reforma era a implantacéo de
um modelo de administracdo puablica gerencial, com o propoésito de trazer eficéacia,
produtividade e qualidade na prestacdo de servicos para o publico, de acordo com 0s
principios de mercado, caracterizando o cidaddo como cliente (BRASIL, 1995). De
acordo com o Plano Diretor (BRASIL, 1995), a reforma do aparelho do Estado no
Brasil deveria possibilitar a constituicdo de um modelo de gestdo estatal pautado no
controle dos resultados e ndo dos processos. Parte importante desse processo também se
encontra no controle ou cobranca dos resultados, de forma a estimular a competi¢cdo no
interior do préprio Estado. As politicas relativas a educacdo acompanham esse
movimento do Estado por modernizacdo, com a ampliacdo e consolidacdo dos

processos de avaliacdo externa da educacéo em todos os niveis de ensino.

O conceito de responsabilizacdo é elemento preponderante nas reformas educativas
realizadas no Brasil, estando presente em maior ou menor grau nas experiéncias
promissoras. A ideia por detras do conceito € criar incentivos para a melhoria do
desempenho e dessa forma responsabilizar pelos resultados os atores envolvidos no
processo educacional. De modo geral, 0 elemento mais comum tem sido a introducédo de
mecanismos explicitos de recompensas e como forma de atingir as metas estabelecidas

pelos testes padronizados.

E importante ressaltar que o uso do conceito de reforma revela uma grande diversidade
de significados, variando de acordo com o contexto, posicGes ideologicas e culturais
daqueles que o estdo utilizando. Quando se trata de reforma educativa, entretanto,
implica considerar uma variedade de iniciativas que visam alteracfes no alcance e na
natureza da educacgdo pré-escolar e escolar, passando por mudangas nos contetdos e
curriculos e nas formas de selecdo, orientacdo e creditacdo (AFONSO, 2002). Nesse
contexto, faz-se necessario ressaltar o carater da instituicdo escolar como um agente
que, dotado de diferentes atores, reage a essas mudancas de formas diversas, e que a

adequacao a rotina proposta pelos testes demanda tempo. O mesmo ocorre com as novas
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dindmicas da atuacdo no ambito escolar, geradas pela adocdo dos mecanismos de

responsabilizacéo.

Em estudo de 2007, Sousa e Oliveira apontam que os resultados avaliativos eram pouco
aproveitados pelas Secretarias de Educacdo para a formulagdo de politicas de gestdo. O
préprio Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), em documento de
2005, confirma essa conclusdo ao afirmar que o principal uso dos resultados das
avaliacOes externas era para a orientacdo da formagédo continuada dos professores e
destacou como desafio para os préximos anos 0 melhor aproveitamento da avaliacdo em

larga escala.

Levantamentos feitos por Brooke e Cunha no ano de 2010 sobre os diferentes usos dos
sistemas de avaliacdo mostram mudanca nesse panorama. Os autores apontam que pela
expansdo em termos numéricos e sofisticacdo dos sistemas de avaliacdo durante os
ultimos anos, além da exploracdo de novas formas de aproveitar as informacdes
geradas, constata-se a diversificacdo nas praticas de gestdo educacional com base nos
resultados dos alunos. De forma isolada ou em conjunto com outras informac@es, 0s
resultados gerados pelos sistemas de avaliagdo educacional estdo sendo usados para
finalidades que variam entre a criagcdo de indicadores estaduais de desenvolvimento
educacional e a avaliacdo de desempenho individual de diretores escolares. Deve-se
ressaltar, entretanto, que a ampla utilizacdo dos dados advindos dos testes padronizados
ndo significa uniformidade na gestdo do ensino, tampouco nas estratégias para obtencao
de bons resultados. Considerando que cada municipio tem a liberdade de gerir seu
sistema educativo é natural que existam abordagens diversas, que irdo se traduzir em

resultados particulares.

Em pesquisa sobre a implantacdo do modelo de responsabilizacdo na gestdo educativa
de 11 municipios brasileiros®, Krawczyk (1999) aponta a variedade de abordagens
dadas a ele, assim como alguns pontos em comum. Todas as prefeituras visitadas pela
autora reconhecem as mas condicdes de trabalho dos professores, sejam académicas ou
profissionais, e propdem-se a mudar a situacdo sem oferecer medidas concretas,
entretanto. Quase todos os municipios estudados apresentam preocupacdo com a

democratizagdo da gestdo escolar. Porém, esta ndo estd necessariamente ligada a

% Os municipios analisados foram: Icapui, Iguatu e Jucés, no Ceard, Jaboat&o dos Guararapes e Recife,
em Pernambuco, Itabuna, na Bahia, Belo Horizonte, em Minas Gerais, Resende, no Rio de Janeiro, Porto
Alegre e ljui, no Rio Grande do Sul, e Cuiab, no Estado de Mato Grosso.
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objetivos como a descentralizacdo dos espacos de decisao, a equidade do educativo ou a
definicdo de uma nova concepgdo de educacdo e cultura escolar. Nos municipios
pesquisados, a questdo da democratizacao da gestdo se manifesta por meio de iniciativas
que aproximem escola e comunidade, ou relacionadas ao conceito de transparéncia, por

exemplo.

Em Cuiaba, por exemplo, um dos principios que orientaram a acdo educativa daquela
administracdo foi a metodologia de gestdo da qualidade total®:. Nesse contexto,
ampliaram-se as funcOes e o0s espacos de decisdo da escola. As metas educativas e as
acOes para alcancga-las foram compromissos dos atores que atuam na escola. A fungédo
da Secretaria da Educacdo nesse contexto se resumiria em dois verbos: acompanhar e

apoiar, deslocando a responsabilidade pela qualidade de ensino a institui¢éo escolar.

No que diz respeito ao papel da Secretaria de Educacdo, em todos 0s municipios 0s
entrevistados afirmaram que a mudanga mais importante ocorrida nas respectivas
Secretarias de Educacdo referiram-se as fungdes da prdpria Secretaria, ou seja, a relagdo
dela com as escolas. Segundo os entrevistados, 0 6rgao em questdo deixou de ser uma
instituicdo encarregada de administrar as escolas e assumiu o propdsito de criar

condicGes e garantir apoio para que as escolas caminhem por seus proprios pés.

A autora aponta que algumas das inovagdes na administragdo da gestdo educacional dos
municipios aconteceram no interior dessas mesmas estruturas. O exemplo mais claro de
reformulacdo de funcbes das estruturas ja existentes aconteceu em Belo Horizonte, cujo
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo, antes responsavel pela
formacdo dos professores, passou a assumir também o apoio técnico-pedagogico as
escolas para a elaboracdo e a implementacdo dos projetos pedagdgicos. Em Recife, a
Secretaria Municipal de Educacdo reorganizou suas equipes para reduzir os niveis
hierarquicos e as instancias intermediarias entre a Secretaria e as escolas. Supervisores e
coordenadores passaram a atuar sediados nas escolas e estiveram diretamente

vinculados a Secretaria.

21 O conceito de gestdo da qualidade total (GQT) consiste numa estratégia de administragdo orientada a
criar consciéncia da qualidade em todos os processos organizacionais. No GQT os colaboradores da
organizacdo possuem uma gama mais ampla de atribui¢Ges, cada um sendo diretamente responsavel pela
consecucdo dos objetivos da organizacdo. Desse modo, a comunicacdo organizacional, em todos os
niveis, torna-se uma pega-chave da dindmica da organizacdo.
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Em Sdo Paulo, Oliveira e Menegdo (2012) apontam que empresarios, grandes empresas
e fundagdes se mobilizam em movimentos e associagdes, como Todos pela Educacgéo e
Parceiros da Educacéo, com objetivo de melhorar o aproveitamento escolar dos alunos,
influenciando e contribuindo com as politicas publicas de educacgéo atraves de agdes de
parceria junto a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo e as escolas
(envolvendo desde formacéo continuada de professores/coordenadores, reforgo escolar,
a elaboracdo de plano de acdo da politica educacional e das escolas), além de ac¢des de
mobilizacdo em torno de suas diretrizes e de divulgacdo dos resultados das metas por
eles estabelecidas. Além disso, abriu-se um mercado para a indudstria das consultorias,
que recebem a responsabilidade de definir projetos de governos — a exemplo do projeto
implementado no Estado de S&o Paulo e outros (cf. BROOKE, 2011) —, elaborar os
testes de larga escala e, atualmente, realizar pesquisas encomendadas, financiadas pelos

cofres publicos e grupos de executivos e fundaces.

O oposto se apresenta em pesquisa de Silva e Lira (2012) sobre as mudancas ocorridas
em uma escola municipal de Campina Grande, na Paraiba, ap6s a divulgacdo dos
resultados do IDEB. Os depoimentos recolhidos de toda a equipe escolar levam a
constatacdo de que as professoras estdo passando por um processo de perda de sua
autonomia no que diz respeito ao planejamento das atividades de sala de aula. As
autoras descobriram que muitas das atividades e conteidos trabalhados séo selecionados

e trazidos prontos pela supervisora da escola.

Os dados coletados na investigacdo revelam que a divulgacéo dos resultados do IDEB
tem interferido de forma significativa na forma de organizar a rotina escolar e o trabalho
docente, ja que as acOes agora estdo voltadas a preparacdo dos alunos para os testes
padronizados. As autoras observaram a centralidade dada as atividades de leitura e
interpretacdo de texto, inclusive relatando as orientagdes dadas as professoras pela
supervisora de priorizar esses contetdos e que “(...) se necessario deixar o contetdo [das
demais disciplinas] de lado” (SILVA, LIRA, 2012, p. 38).

Pesquisas como a de Silva e Lira (2012) mostram que em alguns municipios, além do
pouco controle sobre as decisdes relativas ao seu cotidiano, as escolas também passam a
se ver pressionadas pelas Secretarias de Educacdo para a obtencdo de bons resultados.

Sem qualquer espécie de apoio técnico, independente do resultado, as escolas passam a
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focar seus esforcos nos testes padronizados, desconsiderando outros aspectos

importantes da aprendizagem.

E bem conhecida a ocorréncia de truques e atalhos para atingir os resultados desejados,
como a manipulacdo da populacéo testada, ou a diminuicdo dos niveis de exigéncia nos
testes estaduais. Outra distor¢do é que os estudantes mais necessitados recebem menos
atencdo, pois os professores concentram seus esforcos nos alunos proximos da media,
que demonstrem maiores chances de progredir em curto prazo e elevar a média de
desempenho (cf. NEAL & SCHANZENBACH, 2010).

Barbosa (2011) aponta que a qualidade da escola nem sempre é compreendida como
sendo um item essencial aos processos de democratizacdo desta. Em muitas situagoes
ela € associada as questdes administrativas ou preocupacdes com a eficacia gerencial do
sistema educativo, sem relacdo com o problema da promocéo da equidade no plano das
oportunidades educacionais, 0 que em Ultima instancia pode contribuir fortemente para
a ampliacéo das desigualdades sociais, mesmo com a ampliagdo do atendimento da rede

de ensino.

Diversos pesquisadores brasileiros apontam tais distor¢cbes como um efeito perverso dos
testes padronizados, afirmando que elas representam “uma politica de responsabilizagdo
unilateral que exclui as escolas a0 mesmo tempo em que as estigmatiza” (FREITAS,
2007, p. 977), ou que sdo “uma simplificagdo de padrdes educacionais desejaveis de
problemas educativos mais complexos (SOUSA, OLIVEIRA, 2010, p. 799). O que tais
pesquisas parecem desconsiderar, entretanto, é que os ditos efeitos perversos resultam
mais da abordagem das Secretarias de Educacdo e do desenvolvimento das suas praticas
de gestdo do que necessariamente dos testes. As diversas aplicacbes do modelo de
responsabilizacdo ao redor do pais tornam possivel um paralelo com o argumento de
Arretche (1996) ao analisar o processo de descentralizacdo. De acordo com a autora, a
concretizacdo dos ideais democraticos depende menos da escala ou nivel de governo
encarregado da gestdo das politicas e mais da natureza das instituicbes que, em cada
nivel de governo, devem processar as decisdes. Da mesma forma, a obtencdo da
qualidade de ensino estaria relacionada ao bom funcionamento das institui¢cOes

responsaveis por fazer essa qualidade acontecer.

Quando pensadas em relacdo ao resto do mundo as reformas educativas brasileiras

estabelecem no pais uma modalidade de responsabilizagdo escolar branda
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(BONAMINO, SOUSA, 2012), sem a aplicacao dos sistemas de voucher como no Chile
(FARIA, FILGUEIRAS, 2007) ou a possibilidade de demisséo dos professores da rede
publica que apresentassem baixo rendimento como no caso dos Estados Unidos
(RAVITCH, 2011). Isso néo significa, entretanto, que o sistema educacional brasileiro
estaria imune a alguns dos efeitos perversos desse modelo, notadamente a priorizacdo
dos testes em detrimento do curriculo escolar completo, conforme visto em alguns casos

acima.

As notas de exames padronizados s&o um indicador fundamental em sistemas de
avaliacdo, na medida em que podem direcionar as politicas publicas de educacao, além
de terem permitido avancos na pesquisa educacional brasileira. Em Gltima instancia, o
objetivo é elevar o nivel de aprendizado dos alunos, sendo as notas um elemento
essencial de mensuracéo do desempenho escolar. E importante ressaltar, entretanto, que
os dados sdo importantes, mas isoladamente ndo oferecem uma justa medida do trabalho
do professor, visto terem sido elaborados em conjunto com uma série de outros
mecanismos institucionais de apoio técnico e qualificacdo. Na medida em que os testes
medem o resultado final de um processo — o de ensino/aprendizagem — como forma de
obter um panorama mais acurado desse mesmo processo é oportuno voltar o olhar para
0s mecanismos do cotidiano escolar que poderiam impulsionar as notas, por isso a
abordagem do efeito escola e a construcdo de suas varidveis de andlise que serdo

utilizadas neste trabalho.
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2. ONDE ESTA O BOM DESEMPENHO? O CONCEITO DE EFEITO ESCOLA

A relacdo entre as desigualdades sociais e o atendimento escolar tem sido objeto de
estudo tanto das ciéncias sociais quanto da educacéo ja faz muito tempo® e, apesar dos
avancos em termos de universalizacdo do ensino, o debate acerca dessa problematica
ndo parece se esgotar em nenhuma das duas areas do conhecimento. Atualmente, essa
conjugacdo de forcas tem se ocupado em analisar quais os determinantes do bom

desempenho escolar, se utilizando de arcabouco tedrico de ambas as areas.

Apesar da universalizacdo quase completa que atingiu o Ensino Fundamental brasileiro,
no interior desse sistema persistem desigualdades entre os estudantes, entre as escolas,
entre as classes de uma dada escola e entre as regides em que se localizam as escolas.
Segundo pesquisa de Torres (et al., 2008), mesmo entre individuos com caracteristicas
sociais similares o desempenho escolar varia, sendo o dos moradores de areas pobres e

periféricas significativamente pior.

Informagdes como essas contribuem para confirmar uma das teses mais importantes da
Sociologia da Educacdo, o argumento de que o desempenho escolar é fortemente
associado a origem social dos alunos. O peso explicativo dos fatores extraescolares,
associados ao nivel socioecondmico das familias dos alunos, foi comprovado
empiricamente por meio de grandes surveys educacionais conduzidos nos Estados
Unidos, Inglaterra e outros paises desenvolvidos, sobretudo nos anos 1960 (FORQUIN,
1995; NOGUEIRA, 1990). Dentre os trabalhos da época, o0 mais destacado € o Relatério
Coleman, lancado em 1966, que pesquisou milhares de estudantes norte-americanos e
teve enorme impacto nas politicas publicas nos Estados Unidos e na Sociologia da
Educagéo de forma geral.

A pesquisa conduzida por Coleman e colaboradores (COLEMAN et al., 1966)
respondeu a demanda do Governo e do Congresso norte-americanos, explicitada no
documento Civil Right Act, de 1964, para que se investigasse a auséncia de igualdade
de oportunidades educacionais para os individuos em razdo do sexo, da raga/cor, da
religido ou da regido de origem nas institui¢cGes publicas de ensino de todos 0s niveis no

pais. O estudo partiu da hipotese de que ha uma relagdo entre a estrutura social e a

22 Segundo Neves (2002), as ciéncias sociais, historicamente, tém se mostrado atentas as transformacdes
decorrentes do campo educacional, de modo que o volume de trabalhos acerca do tema cresce e se
modifica, acompanhando-as e se deslocando, inclusive, para as varias disciplinas que comp8em as
ciéncias sociais.
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conduta individual e os autores procuraram responder qual dos sistemas sociais, 0
escolar ou o familiar, explicaria a maior parte das desigualdades no desempenho

escolar, ou seja, qual seria a forgca ou a importancia relativa de cada um.

Coleman realizou uma longa pesquisa, baseando-se em um extenso survey?*, buscando
perceber diferencas interescolares e concluiu que o ambiente escolar tinha pouco ou
nenhum efeito no desempenho dos alunos. Em termos gerais, sua investigacdo foi
calcada em quatro questdes: o grau de segregacdo de grupos étnicos e raciais na escola
publica; a segunda questdo considera se as escolas oferecem oportunidades educacionais
iguais, de acordo com caracteristicas ligadas a infraestrutura da escola (existéncia de
laboratdrios, biblioteca, etc.), praticas académicas (a elaboracdo de testes de aptiddo e
desempenho, etc.), e caracteristicas do corpo docente (formacdo, experiéncia, etc.) e
discente feitas por meio de questionarios; a terceira questdo diz respeito aos resultados
escolares, estando dirigida a aprendizagem dos alunos por meio da aplicacdo de testes
de desempenho; por ultimo, hd a tentativa de discernir possiveis relagdes entre o
desempenho dos estudantes, por um lado, e por outro os tipos de escola que eles

frequentam.

Como resultado, a explicacdo para as diferencas de desempenho foi relacionada a
variacBes na origem social e étnica dos alunos, ndo conseguindo encontrar fortes
relacBes entre escolas e rendimento escolar. A andlise dos resultados, amplamente
reportados, levou toda uma corrente de pesquisadores a conclusao de que as escolas ndo

fazem diferenca.

O que o Relatério Coleman mostra, entretanto, é que as diferencas socioeconémicas
entre os alunos sdo as responsaveis pelas diferencas no seu desempenho e que, dessa
forma, a ideia de combater a desigualdade racial por meio de uma redistribuicdo mais
intensa de recursos ndo seria uma medida eficaz. O que a pesquisa observou nas escolas
foi uma uniformidade maior do que se esperava. A0 mesmo tempo, ele apresentou
evidéncia de que as diferencas entre as escolas frequentadas por alunos minoritarios e
mais pobres explicavam uma propor¢do maior dos resultados do que as diferengas entre

as escolas frequentadas por alunos brancos. Em Ultima instancia, os resultados

23 Coleman observou resultados de 645 mil alunos em mais de trés mil escolas norte-americanas, no que
corresponde a educacdo basica brasileira (CID, 2009).
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mostravam que a qualidade das escolas poderia variar e que para os alunos mais

necessitados essa varia¢do podia ser crucial para suas chances de melhoria de vida.

Tal como afirmam Brooke e Soares (2008), apesar de expor outros resultados como os
que indicavam a importancia do professor no processo de aprendizagem, o relatorio
causou mais impacto por representar a ruptura com o ideario liberal, mais
especificamente, a ideia de que a garantia do amplo acesso seria suficiente para a

diminuig&o das disparidades sociais.

Concluir que a escola ndo funciona significa desconsiderar as possibilidades de
aprendizado que cada aluno pode ter individualmente. Além disso, tal ideia ndo se
remete as conclusdes abordadas no relatério. O que Coleman mostrou é que ndo existe
grande diferenca entre as escolas, dentro das varidveis analisadas pela sua pesquisa. O
autor ressalta que ndo se pode ignorar o papel de constru¢cdo do conhecimento e de
socializagdo que as instituicOes escolares, mesmo em seus piores momentos, podem
proporcionar as geracdes. Nas palavras do proprio:
Esses testes ndo avaliam inteligéncia nem atitude, nem mesmao carater.
Além disso, eles ndo sdo, nem tem a intencdo de ser, neutros em
termos culturais. Muito pelo contrario: eles sdo determinados por
nossa cultura. O que eles avaliam s&o as habilidades que se encontram
entre as mais importantes, em nossa sociedade, para se conseguir um
bom emprego, progredir para um melhor e para uma participacdo

plena em um mundo cada vez mais técnico (COLEMAN et al., 1966,
p. 22).

Além disso, a metodologia de pesquisa utilizada por Coleman pode ser descrita como de
input-output (BROOKE, SOARES, 2008), sugerindo uma conexdo direta entre 0s
insumos e o0s resultados, sem analisar os processos escolares. N&o considerar as
caracteristicas sociais e culturais da instituicdo escolar significa ignorar as
especificidades de cada escola de transformar os insumos em resultados relevantes. Tal
como apontam os autores, alimentar essa imagem da instituicdo elimina a verdadeira
contribuicdo da escola, a0 mesmo tempo em que trata dos processos escolares internos
como se fossem uma caixa-preta, sem condi¢do de serem observados pelo pesquisador.
Propria da época e dos economistas, essa visdo ndo tornou errados os resultados das
pesquisas realizadas, mas, como restringia as variaveis estudadas a um conjunto de
insumos talvez menos importantes que 0s processos internos da escola, ela acabou

atribuindo menos relevancia a contribuicéo da escola do que seria o caso.
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Outra ressalva importante ao trabalho de Coleman é a importancia que a pesquisa da ao
que Madaus (1980) chama de variaveis de status, como as diferencas de infraestrutura
de um prédio escolar para o outro. De acordo com o autor, 0 uso dessas variaveis
mostrou pouca relacdo com o desempenho dos alunos. A resposta estaria, para Madaus,
nas variaveis referentes ao processo escolar, que exercem impacto sobre o ensino e a
aprendizagem. Um exemplo desses processos seriam as interagdes cotidianas entre

alunos e membros da equipe escolar.

E importante ressaltar que escolas sdo instituicdes complexas, com grande variedade de
propodsitos. A conclusdo de que determinadas variaveis tenham pouco efeito no
desempenho dos alunos em testes padronizados ndo significa que ndo sejam importantes
para atingir outros resultados. O ponto central aqui € que a validade ou importancia de
certos insumos escolares ou de programas ndo deve ser determinada em uma base
absoluta, mas, sim, em relacdo aquela medida do resultado escolar que eles foram

usados para prever.

Embora Coleman tenha constatado que as escolas apresentam poucas diferencas quando
0 background socioeconémico do alunado é levado em consideracdo, outra descoberta
se deu quando foram separados os resultados tendo como foco 0s grupos mais
desfavorecidos em termos socioecondmicos. Os resultados desse corte mostraram que 0
desempenho de alunos pobres depende mais da escola que eles frequentam. Isso indica
que € para os alunos menos favorecidos que as melhorias na qualidade da escola irdo

fazer a maior diferenga no desempenho.

Contemporéneo a pesquisa de Coleman, o Relatério Plowden também se destaca na
época por seus resultados na tentativa de desvendar as variaveis que determinariam o
bom desempenho escolar. Encomendado pelo governo britanico, a pesquisa de Plowden
tinha por objetivo fazer uma revisdo geral do estado da arte da escola priméria, com o
proposito de identificar tendéncias e sugerir mudancas. Publicado em 1967, o relatorio
mostra o carater progressista da equipe que o desenvolveu e ajuda a consolidar uma
nova pedagogia centrada no aluno e calcada na teoria piagetiana das fases sequenciais
do desenvolvimento infantil (BROOKE, SOARES, 2008).

O relatdrio inova ao colocar o aluno como coragdo do processo educacional, elogiando
iniciativas que utilizassem métodos mais informais que favoreciam essa condigéo.

Nesses contextos, a sala de aula se estabelece enquanto espaco aberto, incentivando a
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individualizacdo do processo de ensino-aprendizagem e a reducdo na frequéncia do
ensino dirigido para a turma inteira. Essa aprovacdo se deu pela crenca dos
pesquisadores no fato de que as diferencas individuais entre criancas da mesma idade
sdo tdo grandes que qualquer turma deve ser tratada como um agrupamento de alunos
precisando de tratamento individual e diferenciado. Os pesquisadores também
destacaram a flexibilizacdo da organizacgdo interna da escola priméria e a eliminacdo da
enturmacao por habilidade.

Nenhum aspecto do Relatério Plowden apresenta, ou da a entender, a falta de confianga
na escola, ao contrario do pessimismo da época. Plowden argumenta que as escolas sao
a solucdo certa para os problemas dos hipercentros das grandes cidades. Mas, com
alunos desprivilegiados, as escolas precisavam ser diferentes, melhores e mais caras que
as escolas regulares, argumentando a favor da desigualdade no tratamento dos desiguais
por meio de servicos educacionais excepcionais. No entanto, ao apresentar os resultados
realizados junto a 107 escolas primarias, o relatério mostra que a escola tem uma
influéncia comparativamente pequena na explicagdo do desempenho do aluno. De
acordo com a pesquisa, a porcentagem da variacao dos resultados obtidos pelos alunos €
de 48% quando se consideram as condi¢Bes socioecondmicas e familiares, em

comparacdo a 17% obtidos pelos fatores que descrevem as condi¢Bes da escola.

De resultados ainda mais pessimistas, a pesquisa de Jencks (1972) afirma que na
sociedade norte-americana as escolas tém a funcdo primordial de certificar as diferencas
entre as pessoas em relacdo a sua capacidade de continuar no sistema educacional. Tais
diferencas séo, fundamentalmente, de atitudes e aspira¢cdes que advém da sua condigdo
socioeconémica, e ndo daquilo que adquirem na escola. Portanto, para o autor, a escola,
ao cumprir sua funcdo certificadora, ndo contribui em nada para a reducdo da

desigualdade.

O principal objeto do estudo de Jencks era determinar a possibilidade de alteracdo da
distribuicdo do sucesso escolar por meio da alteracdo de variaveis estritamente
escolares, como tamanho da turma, numero de horas letivas, qualificacbes dos
professores e a organizacao da escola. O autor aponta que as diferengas entre as escolas,
quando observadas no longo prazo, tém efeitos triviais e a eliminagdo das diferencas

entre as escolas ndo contribuiria para tornar os adultos mais iguais. Mesmo a eliminagéo
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das diferencas na quantidade de escolarizacdo recebida faria pouco na tentativa de

equalizacéo.

Os resultados de Jencks, de forma geral, mostram que, enquanto algumas escolas tém
eficacia fora do comum, tanto em prevenir evasdo quanto em incentivar a frequéncia a
universidade, nenhuma das politicas ou recursos sobre o0s quais 0s levantamentos
frequentemente obtém informacgdes tém uma relacdo consistente com esse tipo de
eficdcia. O impacto da escola sobre os estudantes parece depender de aspectos sutis do
clima escolar e ndo do tamanho do orcamento ou da presenca de recursos que

educadores profissionais dizem ser importantes.

A mencdo de Jencks ao clima escolar representa apenas um prenuncio de pesquisas
futuras, ja que o fator mais importante, segundo os resultados de sua investigacdo, era o
background familiar representado parcialmente por diferencas econémicas mensuraveis
entre familias e parcialmente por diferencas ndo econémicas, incluindo a habilidade
cognitiva do individuo. As diferencas qualitativas entre as escolas ficaram em ultimo
lugar, responsaveis por apenas 2% da variacdo no aproveitamento educacional dos

alunos.

Brooke e Soares (2008) apontam que para muitos pesquisadores as conclusbes
derivadas de trabalhos como de Coleman, Plowden e Jencks ndo eram aceitaveis como
ponto final para a discusséo sobre a contribuigdo da escola. Mesmo admitindo a grande
relevancia dos antecedentes sociais e econdmicos dos alunos para a explicacdo dos
resultados, esses pesquisadores se propuseram a mostrar que as escolas ndo podiam ser
tratadas como se fossem todas iguais. Havia diferencas marcantes na qualidade das
escolas que se refletiam em seus resultados e que, se as pesquisas como essas nédo
identificavam de forma adequada, o problema devia estar na metodologia da pesquisa

empregada.

Em geral, apontam-se trés criticas contundentes aos trabalhos com metodologias
semelhantes a de Coleman: a primeira diz respeito a ambiguidade na escolha das
variaveis, com uma tendéncia por parte dos pesquisadores por optarem por variaveis de
mensuracdo mais facil e por aquelas que sdo mais faceis de serem alteradas por meio de
politicas educacionais, mas que ndo sdo necessariamente as mais importantes em termos
da explicacdo dos resultados da escola. Na segunda, os pesquisadores séo criticados por

se concentrarem em medidas de resultados compostas em grande maioria por testes
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padronizados de desempenho, quando os resultados da educacdo escolar séo de diversos
tipos e ndo unicamente académicos. De acordo com Madaus (1980), por essa razdo, no
estudo de Coleman a aparente falta de relacdo entre 0s insumos e 0s produtos pode ser
pela escolha incorreta da medida de resultados. O terceiro conjunto de criticas € de
ordem estatistica e se concentra na dificuldade de distinguir os efeitos das diferentes
variaveis por haver covariacao entre elas. O autor aponta uma provavel covariagdo entre
as variaveis de gasto por aluno e a influéncia do nivel socioeconémico da familia, na
medida em que o gasto maior se encontraria nas vizinhangcas mais abastadas, uma vez
que o financiamento da educacdo americana € local, tomando por base impostos que

incidem sobre a propriedade.

Dessa forma, a segunda geracdo de estudos, em contraponto a primeira, passa a
defender a hipdtese de que a escola faria diferenca, produzindo efeitos sobre
oportunidades educacionais. A partir desse momento ha uma evolucdo da pesquisa
input-output, em direcdo as pesquisas mais pormenorizadas, com menos escolas, dessa
vez escolhidas por suas caracteristicas particulares (BROOKE, SOARES, 2008). Entéo,
0 interesse era pelo funcionamento da instituicdo escolar, incorporando a ideia de
eficacia como um atributo da escola por si s, e ndo como parte de um sistema. Dessa
forma, passa a se admitir que o nivel de eficacia varia de acordo com a escola, e
poderia, dentro de um mesmo sistema, produzir resultados diferentes. Coube aos
pesquisadores da época encontrar a formula correta de identificar as caracteristicas dos
alunos ao entrarem para a escola, de modo a demonstrar que os resultados melhores em
algumas escolas poderiam ser explicados ndo sé pelas diferencas entre os alunos, mas

também pelas diferencas entre elas.

Um dos estudos mais representativos dessa nova geracdo € o de Rutter (et al., 1979)
sobre as escolas inglesas. Realizada em uma duzia de escolas da regido central de
Londres, a pesquisa revela a importancia de aspectos do funcionamento da escola
desconsiderados pelas pesquisas até entdo, como o sistema de premiagdes (muitos
estimulos e elogios) e punigdes; a criacdo de posicdes de responsabilidade para os
alunos; a énfase em trabalho académico (deveres de casa e objetivos académicos
claros); a lideranca; os bons modelos de comportamento estabelecidos pelos professores
e o envolvimento dos professores nas decisdes da escola. Importante também foi a

descoberta de que, uma vez combinados todos esses fatores, o impacto obtido foi maior
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do que a soma de cada um. Esse resultado leva Rutter a atribuir o conceito de ethos ou

clima moral ao produto do efeito cumulativo de fatores que caracterizam a instituigéo.

Outro estudo de grande contribuicdo foi a analise de Brookover (et al., 1979) sobre as
escolas de Michigan. Os autores complementaram as andlises estatisticas de
desempenho com estudos de caso de quatro escolas com baixo nivel socioeconémico.
Os pesquisadores utilizaram observacdes em sala de aula e entrevistas com o0s
participantes como principais fontes de dados. Ao selecionar escolas de nivel
socioecondémico semelhante, os pesquisadores resumiram suas descobertas em oito

areas diferentes.

A primeira diz respeito ao tempo. Os pesquisadores descobriram que nas escolas
eficazes gastou-se mais tempo com o processo de ensino, envolvendo quase sempre 0s
professores no processo de ensino direto, enquanto nas escolas de baixo desempenho os
alunos trabalhavam sozinhos. A segunda trata do percentual de alunos que os
professores pensam que ndo serdo aprovados, que os autores chamam de “casos
perdidos”. Outro aspecto diz respeito a expectativa dos professores em relagdo ao
desempenho dos alunos: nos casos em que as expectativas eram mais altas, assim
também foi o desempenho. As préticas de incentivo verbal para os alunos por parte dos
professores também tiveram papel de destaque. Os procedimentos de enturmacéo,
especificamente a classificacdo das turmas de acordo com o desempenho individual,
configura a quinta variavel e apresentou variacdo consideravel. Outro aspecto de
destaque foi o uso de jogos didaticos que enfatizam o aprendizado em grupo em lugar
do aprendizado individual. O papel do diretor configura outro aspecto importante, por
meio do seu envolvimento com os assuntos académicos e visitas frequentes aos espacos
de aprendizagem. Nas escolas de baixo desempenho, os diretores agiam mais como
administradores e disciplinadores que faziam poucas visitas as salas de aula. Por fim, os
autores ressaltam o comprometimento dos professores e quadro administrativo. Nas
escolas de baixo desempenho, os professores acreditavam que havia pouco por fazer

pelos seus alunos e isso interferiu no rendimento dos Ultimos.

Mortimore (1988), em sua pesquisa realizada em 50 escolas primarias, também
identificou caracteristicas similares nas escolas com bom desempenho de Londres. Ao
longo de quatro anos foi tracado o progresso académico e social de duas mil criangas. A

partir dos resultados, o autor encontrou escolas que eram eficazes tanto nas areas
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académicas quanto nas sociais, destacando como caracteristicas comuns entre elas: a
lideranca exercida pelo diretor, o envolvimento do vice-diretor nas decisdes, o
envolvimento dos professores, a consisténcia pedagogica entre eles, a estruturacdo das
aulas, a maxima comunicacdo entre professores e estudantes e a sua autonomia em
relacdo as praticas de sala de aula, assim como ensino intelectualmente desafiador e um

ambiente positivo de aprendizagem.

O estudo de Teddlie e Stringfield (1993) divide as escolas da Louisiana de acordo com
dois critérios: status de eficacia escolar e nivel socioeconémico dos alunos. Dessa
forma, puderam comparar os seis tipos de cruzamentos gerados pelos critérios. Como
nossa investigacdo se realiza em um contexto em que os alunos vém de nivel
socioecondémico baixo, vamos nos concentrar nos resultados obtidos pelos autores em
ambos o0s cenérios: nivel socioeconémico baixo, escola eficaz, e nivel socioecondmico

baixo, escola ineficaz.

No primeiro caso os investigadores afirmam que de modo geral o ambiente académico
era negativo, 0 que contribuia para o baixo rendimento. De todos 0s grupos, 0s
professores tinham as expectativas mais baixas para seus estudantes e os classificavam
no patamar académico mais baixo. Além disso, os professores assumiam pouca
responsabilidade pelos resultados e diziam ter pouca influéncia neles. Também se
identificou alto grau de insatisfacdo por parte dos professores em relacdo a sua atividade
profissional e consideravam-se malsucedidos. Diretores, professores e alunos
ressaltavam a falta de resultados na escola. Quando comparados com estudantes em
outros grupos com baixo nivel socioecondémico, esses estudantes opinavam que Seus

professores elogiavam menos, eram menos prestativos e mais criticos.

Uma alta porcentagem (21%) dos professores das escolas ineficazes gostaria de dar aula
em outro lugar, além de faltar em média 3,5 dias no segundo semestre. Os dados sdo
bem diferentes das escolas eficazes, onde apenas 12% dos professores preferiam estar
trabalhando em outro lugar e faltaram em média apenas dois dias. Nessas escolas, ao
mesmo tempo em que diretores e professores tinham expectativas modestas a longo
prazo para o rendimento dos seus estudantes, tinham expectativas académicas altas para
0s mesmos durante o tempo de permanéncia desses em sua escola. Os professores
relataram gastar mais horas com leitura e matematica e passando mais licdo de casa do

que qualquer outro grupo com baixo nivel socioecondmico. Os estudantes perceberam
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que os professores os incentivavam, mas, academicamente, também relataram receber

mais ajuda de seus professores.

Os professores, 0s mais jovens e menos experientes das escolas nivel socioecondémico
baixo, relataram que os diretores visitavam suas salas de aula frequentemente. Essas
escolas tinham diretores que motivavam seus professores, que, por sua vez, motivavam
seus alunos. A habilidade de estimular nos alunos a conviccdo de que eles poderiam
aprender era um fator crucial para o sucesso dessas escolas eficazes com baixo nivel

socioecondmico.

A concluséo principal dessas investigacdes foi a de que as diferencgas entre as escolas
ndo sdo um mero residuo, perceptivel apenas por meio de exercicios estatisticos
sofisticados. Ao contrario, representam diferencas robustas, que normalmente ndo
aparecem em funcdo da dificuldade em distinguir claramente entre aquilo que é efeito
da escola e aquilo que é proveniente do aluno. E, ao somar os resultados, os autores
mostram que ha conjuntos de escolas que sdo eficazes, da mesma forma que ha escolas
que ndo sdo bem-sucedidas em nenhuma dimensdo. Uma vez feita essa distincéo,
confirmou-se claramente a necessidade de se tratar as escolas de forma diferenciada e

de admitir que, para o aluno, a escola faz muita diferenca.

A escola eficaz, dessa forma, estaria direcionada para bons resultados no nivel da
direcdo — por meio da combinacdo entre cobranca e apoio —, dos professores — um
quadro estavel e com praticas consistentes —, dos alunos — solidario e comprometido
com o desempenho. Por outro lado, na escola ineficaz, o diretor exerce lideranca
inadequada, além de se ocupar administrando relacGes inadequadas. O quadro de
pessoal € fragmentado e repleto de inconsisténcias entre 0os membros, com alunos

desinteressados e desinformados em relacédo as regras da escola.

A partir da década de 1980, constrdi-se uma perspectiva teorica e investigativa que
caminha na afirmacdo da escola enquanto importante elemento nesse processo. As
pesquisas da época buscavam comprovar que as escolas poderiam exercer um efeito
positivo nos resultados escolares. Tais estudos, segundo Ribeiro e Koslinski (2010),
buscaram concentrar esforcos para determinar quais 0s aspectos escolares que
melhoravam o desempenho dos alunos. Os novos estudos voltados para a problematica

educacional, mesmo sem negar a forte conexao entre origem social e éxito escolar, de
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certa forma contribuiram para reduzir o forte pessimismo em relagcdo as escolas, que

dominou a Sociologia da Educacdo até os anos 1970.

No que diz respeito as andlises da época, Cid (2009) ressalta que o olhar dessas
pesquisas faz um caminho que ele classifica como “aluno-escola” (p. 49), estendendo,
assim, certo grau de autonomia para a instituicdo escolar enquanto lugar capaz de
diferenciar-se por seu cotidiano e assim promover um clima escolar proprio. Para essa
perspectiva, as caracteristicas das escolas apresentam-se como independentes dos
alunos, sendo importante clarificar que, como sinal de eficacia dessas escolas estaria 0

rendimento dos alunos em avaliagdes.

No Brasil, a relevancia da pesquisa em eficacia escolar para o debate educacional é
recente. O debate esta centrado na qualidade de educacdo, ja que 0 acesso a escola,
principalmente para criancas de seis a 14 anos, estd praticamente universalizado.

Procura-se hoje identificar politicas que oportunizem uma educacéao de qualidade.

A necessidade de estabelecer de forma mais consistente grupos de pesquisa no Brasil
que tratem da tematica da eficécia escolar fica clara apds se observar que a linguagem
desta ja se incorporou ao discurso dos responsaveis pelos sistemas brasileiros de
educacdo. Isso quer dizer que a crenca sobre a possibilidade de identificacdo dos fatores
que tornam as escolas mais eficazes ja esta solidificada. O préximo passo é transformar
tais fatores alvo de politicas publicas com vistas a sua melhoria. Mas, para que isso
aconteca se faz necessaria a geracdo de conhecimentos locais por meio de pesquisa que
considere as especificidades sociais, culturais e econémicas do Brasil, ou os gestores
correm o risco de chegarem a conclusbes erradas ou transplantarem conclusdes

equivocadas.
2.1. Efeito escola no Brasil: abrindo a “caixa-preta”

A pesquisa brasileira sobre o efeito escola basicamente passou a defender a necessidade
de “abrir a caixa-preta” (ALVES, SOARES, 2007) da escola a fim de entender os
processos escolares associados ao desempenho escolar e também identificar escolas
que, por suas praticas pedagogicas, conseguem levar alunos de origem social e cultural
desfavorecida a resultados escolares que contrariam as expectativas. Valendo-se das
contribuicdes da sociologia das organizagdes, das observacdes etnograficas e dos

métodos estatisticos de analise multinivel, os pesquisadores tém conseguido destacar
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ndo soO os aspectos geradores do bom desempenho escolar, como também compreender
e analisar o papel dos diferentes atores e agentes e de suas interacdes no funcionamento
da escola. Nesse contexto, professores e diretores obtém a atencéo analitica que permite
revelar as dimensdes intelectuais, politicas e sociais do seu trabalho, ao voltar o escopo
da analise educacional para sua atuagcdo cotidiana, assim como suas praticas

profissionais.

Os estudos empiricos que procuram identificar os componentes associados ao efeito
escola no Brasil foram fortemente influenciados pelos fatores estudados por autores
como Mortimore, Brookover, entre outros, vistos na secdo anterior. Além dessas
varidveis, 0s pesquisadores também consideraram aspectos que traduzem
especificidades da realidade educacional brasileira, como: distor¢do idade/série, raga/cor
dos alunos, ambiente educacional (com forte componente da qualidade da
infraestrutura), recursos didaticos a disposicdo dos professores e sistema de organizacao

do ensino.

Os primeiros resultados comecaram a ser publicados a partir de meados dos anos 1990,
quando o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do
Ministério da Educacgdo, passou a disponibilizar dados produzidos pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Os resultados do SAEB chamaram muita
atencdo por mostrarem o quadro de enormes desigualdades educacionais no pais
(BARBOSA; FERNANDES, 2001; SOARES et al., 2002). Concordando com a
literatura internacional, o SAEB comprova que a maior parte da variacdo entre 0s
resultados escolares pode ser explicada por fatores extraescolares. Mesmo levando-se
em conta que o sistema educacional brasileiro apresenta grande estratificacdo do ponto
de vista socioeconémico, ainda assim a propor¢do da varia¢do nos resultados escolares
associada as escolas € muito maior do que os valores usualmente encontrados nas
pesquisas realizadas nos paises desenvolvidos. Soares et al. (2004), por exemplo,
analisaram os dados produzidos na edi¢do 2003 do SAEB e estimaram que o efeito das
escolas brasileiras (com o controle da situacdo socioeconémica dos alunos) variou em
média entre 14 e 22%, dependendo da série e da disciplina. Esses valores sdo bem

superiores aos observados na maioria dos paises desenvolvidos, por exemplo, 0s que
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participaram do Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos®* (PISA), que giram

em torno de 10%.

Em estudo de 2009, Menezes-Filho e Ribeiro, também se utilizando de dados do SAEB,
concluiram que as varidveis de estrutura familiar explicavam a maior parte da variacéo
entre as notas dos alunos brasileiros. As varidveis escolares, apesar de terem impacto
menor do que as variaveis familiares, também se mostraram importantes, por serem
passiveis de modificacdo através de politicas educacionais. Deve-se levar em conta,
também, seu efeito multiplicador, em longo prazo. Em investigacdo posterior, no ano de
2007, os mesmos autores se utilizaram de dados do Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e identificaram que variaveis
relativas a atuacdo do diretor, como a formacdo académica (conclusdo de mestrado ou
doutorado), o tempo de atuagéo na escola alteravam o resultado dos alunos nos testes de
proficiéncia. Na mesma pesquisa foram encontradas variaveis relativas a atuacdo dos
professores, como o percentual de professores efetivos (em relagdo aos exercendo

contrato temporario), que também alteravam o desempenho dos alunos.

Um dos trabalhos de maior destaque na area é o projeto GERES® — Pesquisa
Longitudinal da Geracdo Escolar —, datado de 2005, realizado em parceria com varias
universidades brasileiras. Esse estudo acompanhou cerca de 20 mil alunos a partir do
primeiro ano de escolarizacdo no Ensino Fundamental em mais de 300 escolas (publicas
e privadas) de cinco cidades brasileiras. Em cada onda de coleta de dados, os alunos sdo
testados em leitura e matematica e, em diferentes momentos, os diretores, professores e
pais de alunos s&o entrevistados para analisar o impacto dos resultados dos fatores
familiares e escolares nos resultados dos alunos. De forma especifica 0 GERES
pretende identificar as caracteristicas escolares que maximizam a aprendizagem dos
alunos e que minimizam o impacto da origem social sobre a aprendizagem; os fatores

escolares que diminuem a probabilidade de repeténcia dos alunos; os fatores escolares

2 A Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE — vem buscando melhorar
os indicadores internacionais de desempenho educacional. Para tanto, uma de suas iniciativas é o PISA:
uma avaliacdo internacional padronizada para estudantes de 15 anos de idade que vem sendo realizada a
cada trés anos, com a participacao de 43 paises em 2000, 41 em 2003 e 57 em 2006. A escolha pela faixa
etaria permite uma comparacdo entre os diferentes paises, mesmo que os sistemas de ensino sejam
diferentes: estardo concluindo o Ensino Fundamental ou ingressando no Ensino Médio. O Brasil, mesmo
n&do sendo membro da OCDE, participou de todos os exames do PISA, sob a coordenacdo do INEP.

% Por se tratar de um projeto de ambito nacional, que envolve diversos pesquisadores, de diferentes
instituicGes de ensino, seus resultados finais ainda ndo foram divulgados.
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que diminuem o absenteismo e os fatores escolares que maximizam a autoestima dos

alunos e sua motivagéo para o estudo.

Alguns dados do projeto referentes a cinco grandes cidades brasileiras (Belo Horizonte,
Campo Grande, Campinas, Rio de Janeiro e Salvador) sugerem uma desigualdade
consideravel entre escolas quando uma unica medida de desempenho é considerada para
estudantes de series iniciais. Porém, apds incorporacdo de uma medida prévia de
desempenho, aferida no inicio do mesmo ano letivo, a variancia intraescolas passa a ser
responsavel por 86 a 92% da variagdo de escores. Isso pode significar heterogeneidade
socioeconémica na composicdo do alunado das escolas da amostra ou um indicio de que
elas enturmariam estudantes de acordo com a distribuicdo de fatores ndo mensurados
como a expectativa das escolas e dos pais quanto ao desempenho escolar das criancas ao
longo do ano.

Fernando Abrucio (2010), em estudo sobre a relacéo entre gestdo da escola e qualidade
da educacdo em S&o Paulo, aponta como 0 modelo adotado e, sobretudo, o papel dos
diretores tém impacto significativo na aprendizagem e no ambiente educacional. O autor
estabelece que a principal métrica para a avaliacdo do gestor deve ser o desempenho dos
alunos. Sua visdo parte do pressuposto de que o sistema escolar deve garantir as
condi¢des para o aprendizado dos alunos. Sendo assim, qualquer avango na gestdo
escolar s6 serd util caso consiga produzir bons resultados por parte do alunado, mas
ressalta, entretanto, que tal qualidade ndo podera ser alcancada se ndo houver algum
determinado grau de motivagéo e satisfacdo no conjunto escolar, composto pelo gestor,

professores, funcionarios, alunos, comunidade ao redor e sociedade de forma geral.

Como resultado de sua investigacdo, 0 autor encontra quatro fatores comuns a quase

todas as escolas com bons resultados:

a) A qualidade do diretor: especificamente no aspecto formativo, que ira possibilitar o

exercicio da lideranga;

b) O tipo de lideranca empreendida: divide-se em duas caracteristicas, atitude
empreendedora em relagdo a escola e visdo sistémica da gestdo. A primeira diz
respeito a ndo ficar preso de maneira formal as atividades administrativas, distanciando-
se de um comportamento burocratico, que em ultima instancia pode levar a uma

desresponsabilizacdo do diretor, descentralizando atividades sem acompanhar o seu
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funcionamento. Ja a visdo sistémica diz respeito a capacidade de integrar as varias
partes e atividades que envolvem o gerenciamento de uma unidade escolar de forma a

obter uma visdo mais clara do todo e ndo uma concepcao fragmentada de gestéo;

c) Clima organizacional: varidvel bem conhecida e citada na literatura organizacional,
aqui se constitui em énfase no trabalho de equipe, coesdo e comprometimento da
equipe gestora e a existéncia de comando e principios organizacionais bem definidos. O
clima organizacional tem como base a formacédo da identidade organizacional, a partir
da qual podem se estruturar o planejamento politico pedagdgico e as metas que deverdo
ser perseguidas. O ponto de partida para isso é o envolvimento de toda a comunidade
interna nas principais decisdes. Isso s6 sera possivel se a proposta participativa
apresentar clareza em relagdo ao comando organizacional e a responsabilizagdo dos

agentes;

d) Capacidade de dar importancia e de utilizar as avaliagdes externas como parametro
para a escola: pelo observado na pesquisa de Abrucio, o diretor tem papel importante
nessa tarefa, que por sua vez foi facilitada quando houve acdo direta da secretaria.
Segundo o autor, a maior dificuldade para utilizar metas e avaliagdes como referéncia
esta na sala de aula, especificamente na fragilidade da gestdo da aprendizagem. A
corrida pela melhoria das performances dos alunos ocorre de forma paralela ao modelo
pedagdgico vigente. Além disso, ha resisténcia por parte dos professores em aceitar as
avaliacBes externas, menos por sua legitimidade e mais por suas consequéncias no que

diz respeito ao salario e a carreira do professor.

Abrucio aponta que, na medida em que a escola € uma organizacdo complexa, pode ser
pensada, em parte, pelos mesmos requisitos de outras organizagdes, privadas inclusive,
embora se assemelhe mais as organizacGes sem fins lucrativos e as governamentais.
Dessa forma, critérios de eficacia podem ser utilizados sem prejuizos para seus fins. O

que se deve fazer, entretanto, é adaptar tais critérios a objetivos publicos.

A complexidade da organizacdo afeta o diretor, que deve ser capaz de aliar, ainda
segundo o autor, quatro tipos de competéncias em sua pratica: “o relacionamento
interpessoal com a comunidade interna. Em especial com os professores e alunos; a
capacidade de ganhar confianca e atrair a comunidade externa, principalmente os pais; e
habilidades em gestao” (ABRUCIO, 2010, p. 252).
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Por isso, 0 autor aponta a necessidade de serem evitadas duas visdes extremas: a de
ignorar a necessidade de os gestores escolares conhecerem e desenvolverem ferramentas
de gestdo e a de acreditar que basta implantar um modelo gerencial caracteristico das
empresas como forma de resolver os problemas escolares. Tais visdes se configuram na
realidade educacional de formas diferentes, mas, quando se estabelece a designacao dos
diretores por indicacdo (em forma de cargo politico), ndo é raro que aqueles que
assumem o0 cargo tém pouco ou quase nenhum conhecimento acerca do processo
educativo. Da mesma forma, algumas das caracteristicas mais acentuadas dos modelos
de responsabilizacdo — como a competicdo entre as escolas, por exemplo — sugerem a
importagdo de modelos empresariais que pouco contribuem para 0 processo de

aprendizagem.

Em investigacdo realizada em escolas da rede publica de Belo Horizonte, Barbosa
(2011) aponta que as diretoras entrevistadas tendem a uma visdo equilibrada entre as
dimens@es técnico-administrativas e 0s aspectos pedagogicos. Em uma escala de
prioridades das atividades relativas ao exercicio da gestdo escolar temos como trés
primeiros colocados a “sele¢do do material didatico”, em segundo lugar vem a “relacao
com 0s pais” € em terceiro um empate entre o “apoio técnico aos professores” e
“disciplinar os estudantes”. Na pesquisa de Barbosa as varidveis relativas as atividades
mais académicas ou pedagogicas dos diretores sdo as que mais se aproximam de
interferir na variacdo de desempenho entre as escolas. O direcionamento da gestdo por
parte do diretor pode contribuir sobremaneira para o desempenho dos alunos, ndo sé
pelo processo de tomada de decisdes, mas também por sua relacdo com a equipe
docente. O professor, por lidar diretamente com os alunos e o0 processo de
aprendizagem, configura-se ator estratégico no entendimento dos determinantes do

desempenho escolar, dai a centralidade de aspectos como a sua formagéo e treinamento.

Do ponto de vista da formacéo, as dificuldades se acumulam ao longo da historia da
educacdo brasileira e por meio das escolhas politicas nessa area. Notadamente, a
auséncia de dados sobre a carreira e a préatica docente traduz a auséncia de um campo
proprio de formacdo e pesquisa, mesmo quando se produziu uma legislacdo que
incentivava fortemente a qualificacdo especifica na area seus possiveis efeitos benéficos
foram minados. Como exemplo, pode-se apontar a exigéncia de diplomas universitarios

para professores da escola primaria, cancelada pelo governo Lula.
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Barbosa (2011) mostra que as professoras que participam dos programas de treinamento
para aumentar o seu conhecimento obtém melhores resultados, assim como aquelas que
julgam ter sido positiva a participagdo nesses cursos. Esses resultados parecem indicar
duas coisas: que os treinamentos considerados eficazes pelas professoras sao positivos,
no sentido de melhorar o desempenho dos seus alunos; e, por outro lado, que
professoras que percebem o treinamento como oportunidade de aprendizado contribuem

para um desempenho melhor de seus alunos.

E importante ressaltar que as investigaces acerca do efeito escola mostram que uma
das caracteristicas das escolas eficazes € a criacdo de ambientes propicios a
aprendizagem, uma vez que, de acordo com Reynolds e Teddlie (2000), o nivel médio
da turma e ndo o nivel médio da escola em alguns casos pode se configurar como mais
importante na determinacdo da qualidade dos resultados da escola. Nessa tarefa o
professor tem papel preponderante, assim como a qualidade da sua formacéo, que irad

permitir maior eficacia na construcdo das caracteristicas desses ambientes.

Para atingir isso os autores apontam que o primeiro fator encontrado nas escolas
eficazes € a gestdo do tempo. Aulas que comecam e terminam no horario sdo
fundamentais para o bom desempenho. Em segundo lugar, a organizagédo eficaz das
praticas de sala de aula, especificamente o planejamento da aula, que deve ser realizado
com antecedéncia. A légica do uso do material escolar também se configura elemento
importante nesse processo. Por Gltimo, o uso de préaticas eficazes de ensino: as
perguntas feitas aos alunos; a quantidade de atividades realizadas, uma vez que seu uso
excessivo diminui as atividades de interacdo professor-aluno; e, por Gltimo, as rotinas e
regras da sala de aula. Por fim, também héa o interesse pela expectativa dos professores
em relacdo aos seus alunos, uma vez que isso pode impulsionar seu desempenho.
Ademais, ha o interesse pela qualificacdo de ambos os atores, cursos realizados, tempo
de servigo e, também, a representacdo que eles tém acerca de seu oficio e sua relagédo

com 0s 6rgaos de gestdo superior.

Apesar das investigacOes realizadas, Barbosa (2011) ressalta que a bibliografia
brasileira é incipiente no que diz respeito ao conhecimento dos métodos didaticos,
procedimentos pedagdgicos e administrativos que ocorrem atualmente em nossas
escolas. Estudos sobre esses aspectos se fazem necessarios, uma vez que desde 0s anos

1990 vem se tornando claro que a instituicdo escolar deve ser tomada com fator crucial
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na determinacdo dos destinos sociais e escolares dos estudantes, e ndo apenas as

condigdes socioecondmicas.

Mesmo com a crescente producédo de dados educacionais e da qualidade de avaliagdes
sistémicas como o SAEB, Alves e Franco (2008) reconhecem que os levantamentos
nacionais para a avaliacdo dos sistemas de ensino séo limitados para a andlise do efeito
das escolas e a eficacia escolar porque sdo dados transversais. Nos paises que mais
produzem estudos na &rea, ha muitos anos se reconhece a dificuldade de usar dados
transversais para descrever a contribuicdo especifica da escola no desempenho dos
alunos. Dessa forma, estabeleceu-se como padrdo para as pesquisas nesse campo 0 Uso
de dados longitudinais, que possibilitam o controle da influéncia da aprendizagem
anterior dos alunos no célculo do efeito das escolas. No Brasil, a auséncia de
mensuracdo do conhecimento prévio do aluno leva os pesquisadores a assumir, nos
modelos de analise, a forte correlacdo entre o que se classifica como “conhecimento
prévio” e “nivel socioecondmico” e/ou “atraso escolar” dos alunos a entrada na escola.
Embora esse postulado seja razoavel para analisar nivel de desempenho escolar, ele ndo
permite afirmacdes sobre o efeito das escolas no processo de aprendizagem.

Outro aspecto que dificulta andlises mais aprofundadas e consistentes acerca do
desempenho escolar dos alunos é a impossibilidade de acesso a nota individual de cada
aluno nos testes padronizados. Indices como o SAEB e o IDEB fazem a divulgac&o dos
resultados por Estado, municipio e unidade escolar. Sem duvida, a divulgacdo dos
escores individuais permitiria investigagdes mais pontuais acerca dos efeitos da
instituigdo escolar, auxiliando inclusive no desvelamento dos mecanismos que levam ao
sucesso ou fracasso escolar.”® Além disso, embora a Prova Brasil possua informaces
detalhadas sobre os professores (formacdo, experiéncia e condicGes de trabalho),
coletadas por meio de questionério, ha dificuldades para o uso desses dados de forma
agregada por escola. Na base de dados encontram-se muitos questionarios néo

respondidos, reduzindo a validade da analise estatistica.

O foco da andlise da pesquisa sobre o efeito escola ndo deve ser apenas o aprendizado
do aluno em um determinado estagio de sua vida escolar, mas, principalmente, o
processo de aprendizagem, porque se reconhece que as escolas s6 podem ser

responsaveis pelo que ocorre durante o tempo que o aluno esteve na propria escola. A

% Cf. Lahire (1995).
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aprendizagem diz respeito a aquisicao de conhecimentos, de habilidades, de crescimento
intelectual ou fisico etc., 0 que é central para a educacdo e para a escola. Mas as escolas
recebem alunos com niveis de conhecimento diferenciados e a aprendizagem
dificilmente é uniforme no tempo, tampouco no individuo. Ela varia em funcdo de
caracteristicas dos alunos, mas também em funcédo da organizacéo escolar e das préaticas

pedagogicas.

Os estudos feitos no Brasil que consideraram a estrutura hierarquica dos dados
educacionais mostram que existe bastante variacdo entre as escolas brasileiras, mas
entre os alunos a variacdo é sempre maior, resultado congruente com os estudos
mundiais. Ha nas escolas brasileiras, entretanto, variacdo maior do que a observada nos
paises industrializados, devido a maior segmentacdo do nosso sistema educacional. No
Brasil, alunos com perfis socioecondmicos distintos frequentam escolas distintas. As
condicdes desiguais de escolarizacdo tém influéncia na producéo de resultados escolares
muito diferentes. Por esse motivo, qualquer analise sobre o efeito das escolas e 0s
fatores associados a eficacia escolar so faz sentido apds o controle da influéncia externa

do nivel socioecondémico e cultural das familias no desempenho dos alunos.

Na atual geracéo, os estudos sobre desempenho escolar tém por caracteristica principal
a conjugacdo das abordagens provenientes da sociologia urbana e da sociologia da
educacdo para analisar os possiveis efeitos que os contextos sociais definidos pela
organizacdo social do territorio teriam sobre as chances efetivas de escolarizacdo de
criancas e jovens. Além disso, ha de comum o fato de que tais efeitos tém sido
estudados a partir da identificagdo de mecanismos de socializagdo que explicam como
os contextos afetam a formacdo de criancas e jovens. Essas abordagens comuns a
terceira onda também buscam identificar os mecanismos instrumentais que explicam
como certos aspectos da vizinhanga limitam as possibilidades de a¢des dos agentes

individuais.

Tal conjugacéo representaria um enriquecimento ao campo educacional, na medida em
que ofereceria nova importancia e atualidade a analise dos sistemas formais de educacéao
e sua dindmica e a eficacia e flexibilizacdo dos processos e sistemas educacionais. Além
disso, trazem a tona o debate acerca das expectativas e demandas sociais acerca do
fendmeno educativo e introduz as diferencas culturais como variaveis e desafios a serem

considerados pelos estudiosos do assunto.
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Apesar de sua proeminéncia e poder explicativo acerca das desigualdades educacionais
cada vez mais conjugadas aos efeitos perversos da metropolizagdo, os estudos que
relacionam a vizinhanga e o desempenho escolar ndo se aplicam a essa investigagéo.
Isso se da porque tais estudos partem do pressuposto de que o entorno das escolas as
prové e aos que ali habitam, acessos a diferentes vantagens ou desvantagens que
influenciariam a trajetdria escolar de cada um, e, no municipio de Campos, pude
encontrar vizinhangas que, classificadas dentro da mesma categoria, caracterizam-se
pela privacdo daqueles que ali residem, mas diferem de forma polarizada em seu

desempenho escolar.
2.2. Efeito escola em Campos dos Goytacazes: construindo a investigacao

Dentro do primeiro distrito de Campos dos Goytacazes deparei com seis escolas geridas
pelo municipio, localizadas em aglomerados subnormais, e que apresentam desempenho
acima e abaixo da média do municipio no IDEB em exatamente 50%, com pouca

variacao.

No presente cenario, conceitos como os de efeito vizinhanca se mostram pouco eficazes
enguanto instrumento de andlise, ja que as condic@es territoriais podem ser consideradas
analogas devido ao fato de todas as escolas estarem localizadas e atenderem
majoritariamente a populacdo dos aglomerados subnormais. Por estarem todos esses
contextos sob a mesma designacdo pode-se denotar que, em termos estruturais, ha
semelhanca nas condicBes de vida e pouca diferenca nas estruturas de oportunidades.
Apesar dos desempenhos polarizados, o que hd de comum em todo esse cenario € a

situacdo de vulnerabilidade social em que se encontram os moradores.

O conceito de vulnerabilidade social ganha forca nas discussdes das ciéncias sociais na
década de 1990, principalmente a partir de dois relatérios editados pelo Banco Mundial
e coordenados por Caroline Moser. O primeiro (MOSER, 1996) resulta de uma pesquisa
implementada durante a década de 1980 sob o titulo “Pobreza urbana e politica social
no contexto de ajuste”, realizada pela Divisdo de Desenvolvimento Urbano do Banco
Mundial. O segundo relatorio (MOSER, 1998) foi preparado como parte do componente
de reducdo da pobreza urbana do Programa de Gestdo Urbana, uma iniciativa conjunta
da Organizacgédo das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), do Programa das

Nacdes Unidas para Assentamentos Humanos (UN-HABITAT) e do Banco Mundial.
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Nos estudos apresentados nesses relatorios, Moser buscou estabelecer distingdo entre 0s
conceitos de vulnerabilidade e pobreza, sendo a segunda um conceito essencialmente
estatico. O conceito de vulnerabilidade apresenta cardter mais dindmico e possui

melhores condi¢des de captar a mudanca de como as pessoas entram e saem da pobreza.

Nas ciéncias sociais 0 conceito comeca a superar a concep¢do de posse de ativos
materiais como uma responsabilidade do individuo e passa a relacionar-se também com
0s aspectos estruturais da condi¢éo social na forma de estrutura de oportunidades. De
acordo com Kaztman (2000), o conceito de vulnerabilidade social esta ligado a
incapacidade de uma pessoa ou de um lar em aproveitar as oportunidades disponiveis

em diferentes ambitos para melhorar sua situacdo ou impedir sua piora.

Dessa forma, estar em vulnerabilidade social se refere a condi¢do de ndo possuir ou néo
conseguir usar ativos materiais e imateriais que permitiriam ao individuo ou grupo
social lidar com a situacdo de pobreza. Os lugares vulneraveis seriam aqueles nos quais
os individuos ou grupos sociais enfrentam riscos e a impossibilidade de acesso a

servicos e direitos basicos de cidadania.

Em um contexto como esse, em que a vizinhanca e a familia pouco podem fazer para
impulsionar o desempenho escolar de seus filhos, dada a sua situacdo de vulnerabilidade
social, parto da hipdtese de que o ambiente escolar e seus atores institucionais seriam 0s
responsaveis pelos resultados nos testes padronizados apresentados pelas escolas que
compdem essa pesquisa. Com isso, objetivo por meio de investigacdo acerca das
praticas escolares e de gestdo encontrar elementos comuns entre 0s casos de sucesso e
os de fracasso que permitam explicar o presente cenario. Para isso me utilizo de
variaveis referentes as pesquisas anteriores sobre eficacia escolar, como forma de obter

parametros de comparacao.

O presente trabalho busca conjugar as perspectivas quantitativa e qualitativa para
estabelecer um sentido geral as praticas dos professores e ao mesmo tempo obter
resultados mais apurados na identificacdo dos determinantes dos bons resultados
escolares. Embora seja importante desvelar as conex0es entre as praticas e 0
desempenho escolar, entender como se produz a gestdo que melhora os resultados
escolares é, também, relevante. Seguindo esse raciocinio, a sele¢do, avaliacdo e
comparacdo das escolas terd como ancora os medidores padrdo do desempenho dos

alunos (SAEB, Prova Brasil, IDEB, estatisticas de fluxo, etc.), porém, a compreensédo
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dos mecanismos e dos resultados da gestdo escolar levara em conta também a qualidade
do processo organizacional. Para realizar essa investigacdo irei me debrugar sobre os
dois atores da instituicdo escolar que se encontram mais proximos do processo de
ensino/aprendizagem: o professor e o diretor, analisando variaveis relativas ao cotidiano
das escolas e que exercem efeito sobre a aprendizagem dos alunos de forma positiva ou

negativa.

A metodologia que norteara essa pesquisa se baseia em duas técnicas: um survey
descritivo realizado com os professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental
(1° ao 5° ano) das escolas em questdo, excluindo os professores que desenvolvem
atividades em classes de aceleracdo, pelo fato de os alunos nesse tipo de turma néo
participarem dos testes padronizados. Esse recorte resultou em uma populagdo de 66
professores, dos quais obtive 56 respondentes. O questionério utilizado toma por base a
investigacdo realizada por Barbosa (2011) nas escolas de Belo Horizonte. O
questionario, além dos dados acerca da formacdo e experiéncia, trata das praticas de sala
de aula dos professores e de sua percepcéo acerca da gestdo de sua unidade, assim como
dos treinamentos recebidos.

A segunda técnica séo as entrevistas semiestruturadas realizadas com os diretores das
seis escolas. Esses dados contém informacdo de trés niveis: sobre as caracteristicas
individuais dos professores e diretores, sobre os métodos pedagogicos utilizados e o
funcionamento da sala de aula e, por fim, sobre as formas de organizacdo da escola,
assim como a percepcao acerca do suporte oferecido pela Secretaria de Educacao e as
politicas municipais para qualificacdo de professores.

Para compreender o que se passa em lugares ditos “dificeis”, assim como os servigos
que os atendem, como o0s estabelecimentos escolares, sera necessario confronta-los para
fazer aparecer o que resulta do confronto de visdes de mundo diferentes ou antagénicas,
isto é, o que Bourdieu chama de “tragico” (2007, p. 11), que nasce do confronto sem
concessao nem compromisso possivel de pontos de vista incompativeis, porque sdo

igualmente fundados em razdo social.

O autor defende que a experiéncia da posicdo ocupada no macrocosmo social €
determinada, ou pelo menos, alterada pelo efeito diretamente provado das interacdes
sociais no interior desses microcosmos sociais. Essa “miséria de posi¢ao” (2007, p. 13),

relativa ao ponto de vista daquele que a experimenta fechando-se nos limites do
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microcosmo, esta fadada a parecer completamente irreal, se tomarmos o ponto de vista
do macrocosmo, comparando-a com a grande miséria de condicdo. O autor argumenta,
entretanto, que estabelecer a grande miséria como medida exclusiva de todas as misérias
é proibir-se de perceber e compreender toda uma parte de sofrimentos caracteristicos de
uma ordem social que tem, para Bourdieu, feito recuar a grande miséria, mas que tem
também multiplicado os espacgos sociais que tém oferecido as condic¢Ges favoraveis a um

desenvolvimento sem precedentes de todas as formas da pequena miséria.

Serdo examinadas as escolas e 0s seus procedimentos administrativos e pedagogicos
que, de acordo com 0 que mostraram as pesquisas vistas anteriormente, ja apresentaram
evidéncias de que influenciam o desempenho escolar dos alunos e, por conseguinte,
suas notas nos testes padronizados. Assim, o objeto especifico do trabalho é o conjunto
das formas organizacionais da escola, os métodos e as praticas docentes para o
tratamento de classes escolares. Como forma de confirmar ou excluir o valor explicativo
de eventuais diferencas nos resultados sera realizada andlise de variancia nos aspectos
relativos a préatica docente. Dentro dessa proposta, apresento de forma mais detalhada a

utilizacdo das variaveis:
a) Lideranca eficaz

Reynolds e Teddle (2000), em debate sobre os processos de eficacia escolar, enfatizam
0 papel do diretor como uma figura forte e firme o suficiente para amortecer e
intermediar o impacto de eventos externos e das mudancas repentinas na composi¢do da
equipe. Além da utilizagdo de termos como “objetiva” e “firme” para se referir ao
diretor eficaz, a literatura aponta também para a necessidade de uma “missdo” por parte
do mesmo, aqui entendida como um planejamento direcionado para objetivos

especificos.

Uma segunda caracteristica de lideranca eficaz observada por Mortimore (1988) foi a
garantia de que outras pessoas estejam envolvidas no processo, isto €, a adog¢do de uma
abordagem participativa. A garantia de participagdo do vice-diretor e a promocgao de
iniciativas que permitam aos professores se sentir parte do processo de tomada de

deciséo sdo aspectos destacados nas experiéncias de escolas eficazes.

Uma terceira caracteristica de um lider eficaz, identificada por Levine e Lezotte (1990),

diz respeito a lideranca pedagbgica, que se divide em duas areas de destaque: a



70

promocdo de um ambiente de aprendizado académico que envolva expectativas
positivas para 0s estudantes, fornecendo incentivos para os professores, e 0
desenvolvimento de um ambiente de trabalho de apoio, garantindo recursos externos

para apoiar a escola e a formacéo de vinculos entre familia e escola.

Como forma de compor um indicador de lideranca na escola, pergunto sobre seus meios
para motivar professores, assim como suas técnicas administrativas e suporte didatico e

pessoal aos professores.
b) Professor eficaz

Como a revisdo que inicia este capitulo mostra, a criacdo de ambientes de aprendizagem
eficazes nas salas de aula é uma caracteristica comum as escolas eficazes. As pesquisas
aqui abordadas mostram que fatores como o professor, mais proximos aos estudantes,

tém a tendéncia de ser mais importantes do que aqueles que estdo mais distantes deles.

A gestdo do tempo, crucial na determinacdo da eficacia do ensino, aqui se traduz na
maximizacdo da proporcdo de tempo gasto na interacdo com os alunos. Em segundo
lugar, a organizagéo eficaz da sala de aula, com a preparagédo das aulas ocorrendo de
forma prévia e de forma clara, tanto no que diz respeito ao objetivo da aula quanto no

uso do material curricular e de contetdo.

Em terceiro lugar, o aprendizado eficaz na sala de aula envolve o uso de préticas
eficazes de ensino. A correcdo de exercicios, as praticas de leitura, producdo de texto e

avaliacdo sdo elementos preponderantes para uma aprendizagem eficaz.

Tal indicador € composto por perguntas destinadas aos professores sobre as horas

destinadas para leitura, escrita e resolugdo de exercicios em sala de aula semanalmente.
c) A criacdo de uma cultura escolar positiva

A participacdo na instituicdo escolar e a colaboracéo entre funcionarios ja tiveram seus
efeitos positivos observados anteriormente. Mortimore (1988), em sua investigacéo,
constata que ordem na escola é também um fator importante na criacdo de um ambiente
positivo, especialmente na relagdo com os alunos. O uso de puni¢Oes severas e 0
controle rigido tendem a gerar uma atitude tensa do aluno em relagdo a aprendizagem,
gerando resultados ruins. Por outro lado, a recompensa pelo bom comportamento,

rendimento, empenho e qualidade tem grandes chances de ser mais produtiva. Alem
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disso, as estratégias de aprendizagem extraclasse tendem a reforcar o bom ambiente e o

processo de aprendizagem.

Nesse caso, o indicador é composto de perguntas feitas tanto aos diretores quanto aos
professores. No caso dos primeiros, pergunto acerca do modelo administrativo da escola
e sobre a construcdo do projeto politico pedagdgico, documento cuja elaboragédo
demanda ampla participacdo da comunidade escolar. Para os professores, pergunto
sobre a sua participacdo na elaboracdo do mesmo projeto e sobre como se dé a

circulacdo de informagdes na escola.
d) Altas expectativas quanto ao rendimento e 0 comportamento

Raymond e Teddlie (2000) mostram que altas expectativas em relagdo aos alunos tém
sido uma das descobertas mais consistentes na &rea da eficicia escolar, juntamente com
a comunicacao de tais expectativas de modo que os alunos tomem conhecimento dela.
Essa comunicacdo deve ocorrer por meio de comportamentos e incentivo verbal dos

professores para que possam ter efeitos positivos.

As altas expectativas dos professores em relacdo aos alunos também estdo ligadas as
expectativas do diretor em relacdo a sua equipe, em relacdo ao rendimento;
envolvimento em atividades de treinamento; priorizacdo do desempenho académico e ao

monitoramento das atividades de aprendizagem.

Tal indicador é composto por perguntas aos diretores acerca do publico com o qual
lidam diariamente, assim como das acOes destinadas a garantir alto padrdo de
aprendizagem. Aos professores perguntaremos sobre 0s treinamentos realizados e sua

avaliacdo da contribuicdo dos mesmos na sua préatica cotidiana.

Todas essas informacgdes serdo conjugadas de forma a estabelecer quais seriam 0s
fatores escolares comuns as escolas de cada grupo (bom/mau desempenho). Ou seja,
quais sdo os procedimentos escolares e/ou caracteristicas dos atores investigados que
podem ou néo fazer com que o desempenho dos alunos seja mais elevado. No caso dos
questionarios, sera feita a distribuicdo das informacgdes em tabelas de frequéncia, como
forma de estabelecer o cruzamento entre os resultados apresentados pelas escolas de
forma a encontrar algum padrdo nas varidveis analisadas que possa justificar os

resultados de cada escola nos testes padronizados.
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Para que isso ocorra, € preciso contextualizar essas escolas, situd-las em um ponto do
espaco, como forma de entender os caminhos que a levaram até onde estdo nesse
momento. Dessa forma, no proximo capitulo procedo a uma apresentagdo do municipio

de Campos e de sua realidade em termos econdmicos, sociais e educativos.
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3. CAMPOS DOS GOYTACAZES

Campos dos Goytacazes pertence a regido Norte Fluminense do Estado do Rio de
Janeiro, que é composta também pelos municipios de Carapebus, Cardoso Moreira,
Conceicdo de Macabu, Macaé, Quissama, Séo Fidélis, Sdo Francisco de Itabapoana e
S40 Jodo da Barra. E 0 maior municipio do Estado, com uma extensdo territorial de

4.026,7 quilébmetros quadrados, o que corresponde a 41,3% da Regido.

De acordo com o Censo®’, em 2010 Campos dos Goytacazes tinha uma populagdo de
463.731 habitantes, o que corresponde a 54,6% do total da regido, com proporcdo de
92,8 homens para cada 100 mulheres. A densidade demografica era de 115,1 habitantes
por km?, contra 87,1 habitantes por km2? de sua regido. A taxa de urbanizacdo
correspondia a 90% da populacdo. Em comparagdo com a década anterior, a populacéo

do municipio aumentou 13,9%, o0 36° maior crescimento do estado.

Com uma populacdo majoritariamente urbana, Campos tem 418.725 habitantes em suas
areas urbanas, sendo que 356.608 habitantes residem na sede municipal, referente ao
primeiro de seus catorze distritos, o que representa 76% da populacéo total.

Gréfico 4 — Distribuicao geogréafica da populagdo de Campos em 2010.
Grafico 1. Distribuicdo local da populagdo - 2010
Populagio por distrito (Censo 2010)

Vila Nowa de Campos -:| 6.297
Travessao _:I 24058
Tocos :| B164
Seminha ] 1.183
30 Sebastido de Campos :| 14577
Santo Eduardo :| 4820
Santo Amars de Campos :| 7.053
Santa Mana _] 4008
Mussureps -:| 11.037
Momo do Coco _]4.333
Morangaba -] 3.780

Ibitivea :| 3002

Dores de Macabu :| B.579

Campaos dos Goytacazes 360.660

0 50.000 100.000 150.000 200.000 250.000 300.000 250.000 4D0.000

Fonte — TCE (2012).

2T |BGE — Censo 2010.
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O municipio apresenta um aceleramento na sua urbanizacéo a partir da década de 1950
do século passado, ndo s6 na cidade, como também nas sedes distritais (COSTA &
ALVES, 2004). A titulo de exemplo, o sétimo distrito do municipio, Travessdo, foi
responsavel por 30% do crescimento populacional do municipio no espaco entre as duas

ultimas medicgdes censitarias.

Em minha dissertacdo de mestrado, iniciada no ano de 2007, muitas de minhas
informacgdes foram encontradas na pagina oficial da prefeitura na internet, como dados a
respeito dos gastos orcamentérios, alem de documentos referentes ao plano plurianual
de acdo, que englobavam diferentes areas, desde educacdo até estruturacdo urbana e
politica social. Entretanto, com a troca de governo, no ano de 2008, a pagina passou por
uma reformulacdo que removeu diversas informacdes, incluindo o plano plurianual da

gestdo anterior.

A versdo atual da pagina da prefeitura municipal dispde de poucas informacfes acerca
de suas movimentagOes financeiras, muito embora tenha desenvolvido um portal
especificamente para esse fim. O portal Transparéncia®®, da prefeitura, apresenta apenas,
de forma mais abrangente, as informacdes acerca do Diario Oficial do municipio, os
processos de licitagdo e o plano diretor. No que diz respeito aos gastos e receitas do
municipio, os dados apresentados sdo pouco especificos. O item “or¢amento” contém
apenas o balanco dos gastos e receitas do municipio sem a discriminacdo por pastas. Ja
Os itens “receitas” e “despesas” apesar de serem discriminados pelos meses do ano,

também ndo identificam os gastos das diferentes pastas da administracdo municipal.

Em relatério socioecondmico sobre o municipio, referente ao ano de 2011, o Tribunal
de Contas do Estado ressalta a importéncia da internet como uma forma de estabelecer
canais de comunicacao mais aprofundados entre os cidaddos e o poder publico e analisa
a situacdo dos municipios do Estado em relacdo a esse aspecto. O uso de tecnologias de
informacdo e comunicacdo na administragdo publica, segundo o relatorio, possibilita
tornar os processos administrativos mais simples e otimizados, na medida em que

elimina formalidades e burocracias, além de servir como fonte para pesquisas.

O acesso aos dados orcamentarios, por exemplo, na medida em que reflete as
prioridades do poder publico e seu plano de acdo, pode ajudar a interpretar e explicar 0s

indicadores sociais de um determinado local. Do ponto de vista da pesquisa, 0 acesso

%8 Disponivel em http://www.transparencia.campos.rj.gov.br/
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aos gastos dos municipios € de carater essencial para maior compreensdo das dinamicas
referentes aos processos de desigualdades sociais, especialmente em um municipio com

um historico de representatividade econdmica dentro de sua regido.
3.1. Os indicadores econémicos de Campos dos Goytacazes

Os dados do TCE-RJ relativos ao ano de 2012 apontam que, atualmente, 0 municipio é
o terceiro maior contribuinte para o PIB do Estado®, com 5,5%, atras apenas da capital
(49,7%) e Duque de Caxias (7,3%). Outro robusto ponto de apoio econdmico para 0
municipio, além da exploracdo da cana, é a pecuaria, que sempre manteve papel
representativo na economia da regido. Campos dos Goytacazes é o primeiro colocado
no ranking de municipios agropecudrios, contribuindo com 10,3% do PIB agropecuério
do Estado. A descoberta de petrdleo e gas natural na plataforma continental da bacia de
Campos tem propiciado o aumento significativo da receita municipal nos Gltimos anos,
por meio do recebimento dos royalties e participacOes especiais. Entre 2005 e 2010, o

montante dos repasses da Unido ao municipio teve um aumento de 178%.

O papel representativo de Campos dos Goytacazes na economia de sua regido e do
Estado também fica evidente nos numeros de seu orcamento. Como ja dito
anteriormente, os dados referentes a este ndo se encontram na pagina da prefeitura na
internet, tampouco em seu portal Transparéncia, de modo que foi preciso recorrer ao
documento de prestacdo de contas do municipio, disponivel para acesso, no sitio do

TCE-RJ, para tomar conhecimento dessas informacdes.

Tabela 3* — Orcamento municipal de Campos dos Goytacazes — montante total.

Ano 2009 2010 2011 2012
Orcamento  2.043.128.282,91 2.422.685.755,06 2.315.983.336,07 2.777.609.448,15
Fonte - TCE

A tabela acima aponta crescimento no orcamento municipal ao longo dos ultimos anos,
em grande parte gracas aos royalties provenientes da extracdo de petréleo na bacia de

Campos. As somas vultosas das quais 0 municipio dispde o colocam entre 0s mais

% Fonte: CEPUER] — 2012.

% Essa informagao exclui os repasses de participagdes governamentais ligadas a petréleo e gés.

31 Os dados orcamentarios aqui apresentados estdo corrigidos de acordo com o indice Geral de Precos —
Disponibilidade Interna referente ao més de dezembro de 2013 (IGP-DI).
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abastados do pafs. Em medic&o de 2012%, Campos ocupava a 192 colocacdo no ranking

nacional de acordo com o IBGE.

Quando se levam em consideragdo as despesas executadas por fun¢do no municipio no
periodo de 2009 a 2012, percebe-se que ha pouca mudanca nas prioridades
orcamentarias. As trés principais fontes de despesa em Campos dos Goytacazes sdo,
respectivamente, a administracdo municipal, a satde e a educacdo, com ligeira variacao
na porcentagem dos gastos em relagdo ao orcamento municipal, conforme as tabelas

abaixo:

Tabela 4 — Execucao de despesas por fungdo em Campos no periodo 2009/2012.

ANO DE 2009
Funcéo Despesa % em relacéo ao total
Administracéo 433.158.033,19 21,62%
Saude 476.142.128,93 22,65%
Educacéo 239.266.853,51 11,70%
ANO DE 2010
Funcao Despesa % em relacéo ao total
Administracgéo 675.644.853,97 27,00%
Saude 584.541.934,06 23,35%
Educacéo 317.348.009,38 12,67%
ANO DE 2011
Funcéo Despesa % em relacéo ao total
Administracgéo 654.146.986,52 27,97%
Saude 578.610.342,39 24,74%
Educacéo 335.925.995,52 14,36%

%2 Disponivel em ftp:/ftp.ibge.gov.br/Pib_Municipios/2010/pdf/tab01.pdf, acessado em 25/6/2013.
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ANO DE 2012
Funcéo Despesa % em relacgéo ao total
Administragdo 636.039.980,70 22,81%
Saude 618.399.528,19 21,12%
Educacéo 383.630.080,08 13,10%

Fonte: TCE — RJ (2012).

A primeira vista, a porcentagem destinada a educagcio ndo parece estar em
conformidade com o artigo 212 da Constituicdo Federal, que estabelece como dever dos
municipios aplicar pelo menos 25% de sua receita proveniente de impostos em
educacdo. E preciso ressaltar, entretanto, que os dados orcamentarios acima incorporam
os royalties — que representam a maior fatia das receitas do municipio — que por lei sdo
isentos de taxacdo. Quando se leva em consideracdo apenas o montante oriundo das
receitas tributarias, Campos cumpre a regulamentacdo, mas de maneira decrescente ao

longo dos anos.

Tabela 5 — Receitas provenientes de impostos aplicadas na educacdo em Campos no

periodo 2009/2012.
Ano Receitas aplicadas % em relacdo ao todo
2009 144.260.179,51 34,92%
2010 157.903.668,25 27,96%
2011 163.777.751,12 27,57%
2012% N/D N/D

Fonte: TCE-RJ (2012).

Os dados mostram que, embora tenha havido aumento no montante destinado a
educacdo municipal, a porcentagem gasta em relacdo a receita diminuiu ao longo dos
anos. Dentro dos valores elencados acima, ha de se considerar que o valor repassado ao
FUNDEB como forma de receber os valores do fundo também pode ser considerado

como gasto em educagéo.

O Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacdo dos

Profissionais da Educacdo (FUNDEB*') atende a toda a educagdo basica, da creche ao

%3 0 relatério completo do TCE-RJ sobre os dados orcamentarios referentes ao ano de 2012 ainda nio
estava disponivel até a presente data, impossibilitando o calculo da tabela em questao.
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Ensino Médio. Substituto do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1997 a 2006,
0 FUNDEB estd em vigor desde janeiro de 2007 e se estenderad até 2020.
O FUNDEB néo é uma conta Unica, mas 27 fundos — um para cada Estado e o Distrito

Federal. E composto por oito impostos e transferéncias, discriminados na tabela abaixo:

Tabela 6 — Impostos que compbem o FUNDEB.

Fundo de Participacdo dos Estados e Distrito Desoneragdo das Exportacdes
Federal (FPE)

Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM)  Imposto de Transmissdo Causa Mortis e

Doacéo (ITCMD)
Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Imposto sobre a Propriedade de Veiculos
Servicos (ICMS) Automotivos (IPVA)

Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI)  Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural-
Cota Municipal (ITR)

Fonte: www.fnde.gov.br

Desses, apenas dois sdo de atribuicdo municipal. Cada ente federado é obrigado a
depositar 20% dessa arrecadacdo em uma conta especifica para esse fim. Também
compdem o Fundo as receitas da divida ativa e de juros e multas incidentes sobre as
fontes acima relacionadas. Ainda no ambito de cada Estado, onde a arrecadacdo nao for
suficiente para garantir o valor minimo nacional por aluno ao ano havera o aporte de

recursos federais, a titulo de complementacéo da Unido.

A destinacdo dos investimentos é feita de acordo com o nimero de alunos da educagéo
basica, com base em dados do censo escolar do ano anterior. O acompanhamento e o
controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos do
programa sao feitos em escalas federal, estadual e municipal por conselhos criados
especificamente para esse fim. O FUNDEB estabelece que um minimo de 60% do
repasse seja destinado & remuneracdo dos profissionais do magistério em pleno

exercicio de suas atividades.

% Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12407,

acessado em 22/9/2012.
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Campos, pelo tamanho de sua rede municipal, recebe mais recursos do que repassa ao
fundo, 0 que acaba por contribuir com quase metade do orcamento para a educacao,
conforme o quadro abaixo, que apresenta o demonstrativo das receitas do FUNDEB:

Tabela 7 — Receitas do FUNDEB e porcentagem em relagdo ao or¢gamento da educacéo

municipal.

Orcgamento educacéo Receitas FUNDEB % em relacdo ao

orcamento
239.266.853,51 103.035.039,32 43,06%

317.348.009,38 128.922.125,24 40,62%
335.925.995,52 137.906.258,02 41,05%
365.318.378,01 150.126.424,88 41,09%

Fonte: TCE-RJ (2012).

Davies (2006), em analise sobre o0 FUNDEB, aponta problemas gerados por este, 0s
principais sendo relativos a distribuicdo das verbas, com alguns municipios
contribuindo com um montante maior do que o repassado pelo fundo. Outro problema
apontado pelo autor se d& quando os municipios utilizam a verba repassada pelo fundo
como elemento central de seu or¢camento para a educacgdo, dispensando a alocacdo de
recursos provenientes de outras areas. A tabela acima deixa clara a preponderancia
orcamentaria dos recursos provenientes do FUNDEB na educagdo municipal. Embora
haja uma leve oscilacdo ao longo dos anos, a verba do fundo garante anualmente acima
de 40% do custeio da rede campista. Quando se analisa 0 montante dos royalties
destinados para a educacao, percebe-se que o percentual sequer chega a casa dos 6% em
relagdo a verba total.

Tabela 8 — Montante dos royalties destinados para a educacdo em Campos no periodo
2009/2012.

Parcela dos royalties % da verba % da verba
para a educacéo destinada em destinada em

relacdo ao relacdo ao total dos
orgamento total royalties

22,65%

54.204.646,42

82.329.472,12 25,94% 5,53%
80.689.667,97 24,02% 5,54%
N/D N/D N/D

Fonte: TCE — RJ (2012).
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Nota-se que a educacdo em Campos dos Goytacazes costuma operar com porcentagens
fixas no tocante aos recursos disponibilizados para a educagdo. Entretanto, ha de se
ponderar a parcela dos royalties disponibilizada para a pasta. Se, em termos gerais,
como ja visto acima, ela representa o terceiro maior gasto orcamentario do municipio,
quando se considera apenas a distribuicdo dos royalties, cai de posi¢do, conforme os

dados de 2011 mostram:

Tabela 9 — Despesa dos royalties por funcéo no ano de 2011%.

DESPESA NA FONTE ROYALTIES POR FUNGAO

. 5 DESPESA % EM RELAGAO
coDIGOo FUNGCAO EMPENHADA R$ AQ TOTAL
4 Administracéo 382.057.416,46 31,42%
15 Urbanismo 267.666.529 53 22 01%
10 Saude 171.745.412,98 14,12%
16 Habitacdo 102.983.434,18 8,47%
12 Educacéo 67.349.738 87 5,54%
18 Gestdo Ambiental 58.648.038,20 4.82%
8 Assisténcia Social 45.389.870,90 3,73%
26 Transporte 36.099.660,11 2.97%
28 Encargos Especiais 28.425.381,78 2,34%
13 Cultura 19.383.180,20 1,59%
25 Energia 8.975.607 49 0,74%
2 Judiciaria 8.069.817,59 0,66%
17 Saneamento 7.625.370,92 0,63%
14 Direito e Cidadania 4.150.026,03 0,34%
27 Desporto e Lazer 3.675.068 69 0,30%
20 Agricultura 1.824.764,00 0,15%
23 Comércio e Servicos 972.013,32 0,08%
5] Seguranca Publica 835.129 98 0,07%
22 Industria 77.250,00 0,01%
TOTAL 1.215.953.711,23 100,00%

Fonte: Quadro as fls. 941/942.

Fonte: TCE-RJ (2012).

Considerando a pouca variacdo da percentagem dos royalties disponibilizados para a
educacao, é seguro afirmar que a tabela acima pode oferecer uma ideia da posi¢do que a
educacao municipal ocupou ao longo do periodo 2009-2012.

Essa divisdo de prioridades em relacdo aos investimentos do municipio justificaria, a
primeira vista, 0 baixo desempenho nos indicadores educacionais. Ha de se considerar,
entretanto, que enquanto as somas destinadas a educagdo podem parecer pequenas em
relacdo a outros gastos dentro do vultoso orgamento municipal, o montante destinado a
educacdo em Campos supera em larga escala o de seus vizinhos regionais, que, mesmo

assim, apresentam resultados superiores ao do municipio.

% Valores ndo corrigidos.
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A titulo de comparacdo, o orcamento do municipio vizinho de S&o Jodo da Barra®, com
quem Campos divide a Gltima colocagdo no IDEB dos municipios fluminenses, prevé
destinar em 2014 o valor de R$ 85.320.000,00. J4 0 municipio de Macaé®’, que assim
como Campos recebe largas somas provenientes dos royalties, prevé para 0 mesmo ano
R$ 194.928.363,82 e obteve média acima dos quatro pontos em todas as medi¢des do
IDEB, chegando & nota 5,0 nas duas Gltimas*®. Tais informacdes reforcam a ideia de que
os resultados educacionais dependem de um conjunto de fatores que véo além da

distribuicdo de recursos.

O poder pablico de Campos dos Goytacazes, embora dotado de pujanga orcamentaria, e
embora tenha aumentado o orcamento da educacdo independente dos repasses do
Governo Federal, tem encontrado dificuldades no sentido de superar as questoes
referentes as desigualdades sociais, apresentando pobre desempenho nos diversos
indicadores sociais disponiveis, independente dos recursos remanejados para cada pasta.
Seu desempenho na avaliagdo do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 2010,
indicador desenvolvido pelo Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), que considera indicadores como pobreza, alfabetizagdo, emprego formal,
violéncia e desigualdade, fez com que a cidade ocupasse a posi¢cdo de numero 1.427
entre todos os municipios brasileiros e a 54% colocacdo entre os 92 municipios que
compdem o Estado do Rio de Janeiro. O relatorio socioeconémico do TCE-RJ salienta a
preocupacdo com os indicadores do municipio ao apontar que o Estado e, por
consequéncia, seus municipios ndo tém conseguido acompanhar a evolucdo perante as

outras unidades da federacdo.

E preciso ressaltar que o montante destinado a educacdo pelo municipio tem crescido ao
longo dos anos, embora de forma residual. Na medida em que o poder publico
municipal trabalha com porcentagens fixas para as pastas, 0 aumento fica condicionado
a um maior repasse, seja dos royalties, seja do FUNDEB. Chama a atencdo o fato de
gue, mesmo com 0 maior orcamento da regido para a educagdo, 0 municipio apresenta
os piores resultados do Estado nas estatisticas educacionais. Com isso em vista se faz
necessaria uma abordagem mais aprofundada do desempenho do municipio e dos

componentes de sua rede de ensino.

% Disponivel em http://www.sjb.rj.gov.br/transparencia. Acessado em 19/3/2014.

%" Disponivel em http://www.macae.rj.gov.br/portaltransparencia/conteudo/titulo/lei-de-orcamento-anual.
Acessado em 19/3/2014.

%8 O IDEB da rede Municipal de Macaé foi respectivamente, 4,4; 4,7; 5,0 e novamente 5,0 em 2011.
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3.2. A educac@o em Campos dos Goytacazes

Com a criacdo dos sistemas de avaliacdo, 0 Governo Federal foi capaz de estabelecer
um indice geral como forma de supervisionar a qualidade do ensino de maneira
uniforme no pais. Tais indicadores se tornaram instrumentos Uteis para a sociologia da

educacdo, no sentido de investigar a eficacia e a igualdade escolar no Brasil.

Para entendermos melhor a realidade educativa do municipio é preciso recorrer aos
dados referentes ao cotidiano escolar da rede municipal, mais especificamente, do
Ensino Fundamental, objeto de nossa pesquisa. A tabela abaixo mostra a evolucdo desse
ambito de ensino no municipio, considerando as instancias federais, estaduais,

municipais e privadas.

Tabela 10 — Evolugao da matricula e unidades escolares de Campos em todas as redes.

) N° de ) Rateio alunos/ Rateio alunos/
N? de Unidades N° de matriculas professor no professor no
professores .
municipio Estado
74.005
a7 306 3.809 74914 19,7 17,6
038 321 4322 77.558 17,9 213
09 316 3.978 75.833 19,1 191
10 307 3698 74.548 20,2 210
11 326 ND 74425 ND ND

Fonte: TCE — RJ (2012).

Ao longo do periodo, ha oscilacdo de 1% na matricula, mas cresce consideravelmente o
rateio aluno/professor, por conta da reducdo no nimero de professores; apesar disso, 0
rateio no &mbito municipal ainda se encontra abaixo da média da rede estadual. Como
fruto da politica de municipalizacdo do ensino no ambito fundamental a rede municipal
de ensino responde por 45% das matriculas, conforme aponta a tabela abaixo. O
aumento no rateio aluno/professor também pode ter sido causado pela oscilagdo no
namero de escolas desde a primeira medicdo do IDEB em 2005 até o ano de 2011, ja

que o numero de matriculas tambeém apresentou oscilacao.
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Tabela 11 — Evolucdo da matricula e unidades escolares em Campos na rede municipal.

Rateio alunos/

Rateio alunos/

o
N° de Unidades Nde N° de matriculas professor no professo_r _da
professores . rede municipal
municipio
no Estado
06 137 1.562 27.659 17,7 21,0
07 144 1.459 28.453 19,5 20,5
08 162 1.694 33.036 19,5 242
09 160 1.621 33.172 20,5 233
10 152 1656 34 265 20,7 257
11 155 ND 35.300 ND ND

Fonte: TCE — RJ (2012).

Houve, no periodo, variacdo de 28% no numero de alunos e de 8% no quadro de
docentes da rede municipal do Ensino Fundamental, propiciando aumento no rateio de
alunos por professor, mais especificamente, aumentando em quase 25% a relacéo.
Desde a atual gestdo, que assumiu em 2009, o numero de unidades escolares oscilou,
com o fechamento de oito escolas entre 2009 e 2010 e a abertura de trés novas unidades
em 2011. De acordo com os dados do Censo 2013, atualmente existem 165 escolas
compondo a rede publica municipal.

Quando se organiza a distribuicdo dos alunos por proficiéncia, considerando as
diferentes medicdes da Prova Brasil, percebe-se crescimento no nimero de alunos com
aprendizagem considerada ‘“adequada” pelos padrdoes do indice. Embora a tabela
apresente dados animadores no que diz respeito a proficiéncia dos alunos tanto em
portugués quanto em matematica, mais de 65% dos alunos da rede municipal ainda

possuem aprendizagem considerada “bésica” ou “insuficiente”.

Tabela 12 — Proficiéncia em leitura e interpretacédo dos alunos da rede municipal —

primeiro segmento do Ensino Fundamental.

Ano Insuficiente Basico Proficiente Avancado
2009 24% 50% 22% 4%
2011 20% 47% 27% 6%

Fonte: MEC.
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Tabela 13 — Proficiéncia em resolucdo de problemas dos alunos da rede municipal —

primeiro segmento do Ensino Fundamental.

Ano Insuficiente Bésico Proficiente Avancado

2009 29% 48% 20% 3%

2011 21% 49% 25% 5%
Fonte: MEC.

O pobre desempenho do municipio se repete no IDEB conforme dados da tabela abaixo.
Nos resultados do IDEB em 2005, Campos apresentou a pior media das redes
municipais de 12 a 42 série do Estado do Rio de Janeiro: 2,9 na escala de 0 a 10. No
ranking nacional, 0 municipio ocupou a posi¢do 1.297. No que diz respeito a segunda
fase do Ensino Fundamental (5% a 8? série) o desempenho de Campos caiu para 2,7.

Tabela 14 — Desempenho de Campos no IDEB — primeiro segmento do Ensino

Fundamental.
Ano Escolas participantes Escolas que atingiram  Média do municipio
a meta
2005 35 N/D 2.9
2007 44 25 4.3
2009 72 10 3.3
2011 71 22 3.6
Fonte: MEC.

J& nos resultados referentes a 2007*, o municipio apresentou crescimento
impressionante no indice, obtendo média 4,3 referente ao Ensino Fundamental, valor
que segundo as previsdes do proprio IDEB sé deveria ser alcangado na avaliacdo do ano
de 2015. Esse aumento de quase 50% no indice do Ensino Fundamental do municipio
representou o segundo maior crescimento do Estado do Rio de Janeiro na avaliacdo do
IDEB. Campos ficou atras apenas do municipio de Paty do Alferes, localizado na regido
sul do Estado que, entre os anos de 2005 e 2007, apresentou um salto de 2,9 no indice

para 4,8.

% Uma das hip6teses acerca desse crescimento reside no fato de que houve no periodo entre 2005 e 2007
a adocdo da progressao continuada por parte da Secretaria de Educagdo no municipio de Campos. Como
um dos itens que compdem a média do IDEB ¢ o fluxo escolar e no modelo supracitado ndo ocorre
retencdo, isso poderia elevar a nota do municipio. A progressao continuada foi cancelada por decisédo do
novo governo que assumiu a prefeitura em 2008.
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Em 2009, com a nota 3,3, houve queda no indice em relacdo ao ano de 2007, mas
crescimento em relacdo aos 2,9 apresentados em 2005. Essa média garantiu ao
municipio novamente a Ultima colocagdo, desta vez empatada com o municipio vizinho

de S&o Jodo da Barra.

Os dados recém-divulgados dos resultados do IDEB 2011 ndo apontam melhora na
situacdo municipal. Embora a nota tenha crescido para 3,6 0 municipio ainda € o Gltimo
colocado no ranking estadual, ficando abaixo inclusive, da meta de 3,7 projetada pelo
MEC para este ano.

Gréfico 5 — Evolucao do IDEB de Campos dos Goytacazes — primeiro segmento do Ensino

Fundamental
Evolugao Ideb: Campos Dos Goytacazes
6
5
o
© 2,
54 \
©
S /
3 @
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

-® Campos Dos Goytacazes Meta Projetada

Fonte: www.portalideb.com.br

O indicador de distor¢do de idade por série permite verificar o percentual de estudantes
com idade acima do adequado para 0 ano em estudo. Pode representar ferramenta

importante na tentativa de compreensao da varidvel referente a aprovacao no IDEB.
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Grafico 6 — Indicador de distorcéo idade/série de Campos dos Goytacazes/2011.
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Fonte: TCE-RJ (2012).

Mesmo que haja uma tendéncia de reducdo de distor¢do série-idade quanto mais
proximo do final do Ensino Fundamental, como o gréfico acima afirma, se ocorrer
queda desse indicador entre uma série e a seguinte no decorrer dos anos isso também
poderia representar evasao escolar, ou seja, a desisténcia por parte do aluno. Ha de se
ressaltar, entretanto, que em Campos dos Goytacazes o poder publico atrela programas
de redistribuicdo de renda a presenca da crianga na escola, o que reduz sobremaneira as
taxas de evasdo. Outra questdo relevante que pode explicar o decrescimento progressivo
das taxas de retencdo € a utilizacdo delas como ferramenta para a média do IDEB. Um

fluxo de aprovacdo maior nas séries finais contribui para um melhor resultado no indice.

No que diz respeito ao fluxo, Campos apresentou pouca variacdo ao longo das
medic¢des, oscilando entre 0,65, 0 menor indice obtido pelo municipio, referente ao ano
de 2005, e 0,69, obtido nas medic¢des de 2007 e 2011.
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Grafico 7 — Indicador de fluxo de aprovacéo da rede municipal de Campos — primeiro

segmento do Ensino Fundamental

Indicador de fluxo

0.69: 0.66: 0.69+ 0.65

Em 2011, de cada 100 alunos, 21 ndo foram
aprovados

Fonte: www.portalideb.com.br

A tabela subsequente mostra que o maior indice de aprovagfes ao longo de todas as
medicdes tem ocorrido no ultimo ano do Ensino Fundamental, justamente a serie

avaliada pelo IDEB.

Tabela 15 — Taxas de aprovacgéo por ano escolar em Campos — rede municipal.

Taxas de aprovacdo por ano escolar

1% ano 20 ano 39 ano 40 ano 5% ano
2011 536.6 67.9 70.3 74.5 81.5
2009 54.2 63.0 66.9 72.0 F7.9
2007 B0.4 70.7 68.6 F0.7 76.3
2005 56.5 64.6 65.3 65.9 73.7

Fonte: www.portalideb.com.br

Este dado levanta uma série de questdes sobre a atuagdo do municipio na preparacao
dos alunos para as avaliages governamentais. Em que medida as agdes realizadas pelo
poder publico estdo concentradas exclusivamente nas turmas diretamente envolvidas
com a avaliacdo? O baixo grau de aprovacao no primeiro ano do Ensino Fundamental

ndo denota pouca preocupacao com aquela que pode ser considerada uma etapa béasica
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da caminhada educativa? Se as questdes acima forem positivas, tais atitudes néo
denotariam a tentativa de obtencdo de indice baseada em ac¢Ges de curto prazo que, até o

momento, ndo se mostraram eficazes?

Um breve olhar sobre as iniciativas adotadas pelo municipio como forma de reverter
esse quadro aponta uma concentracdo de forgas nos testes enquanto elementos
impulsionadores do desempenho, e ndo enquanto instrumentos de analise e diagnostico.
Isso fica claro com a aprovagédo da Lei Municipal n°® 8.407, de 26 de agosto de 2013,
que cria a GDEB - Gratificacdo para o Desenvolvimento da Educagdo Bésica — com
base nos resultados do IDEB. De acordo com a lei, os professores das escolas do
municipio que alcancarem as metas previstas no IDEB receberdo mensalmente uma
gratificacdo a partir do més imediatamente posterior a divulgacdo do resultado oficial
pelo MEC, que permanecerd durante o intervalo entre a referida avaliacdo até a
realizacdo da subsequente avaliacdo. Para os professores que atingirem a meta, a
gratificacdo sera de 400 reais. Aqueles que ultrapassarem a meta receberdo o valor de
600 reais. Para os alunos das turmas bem-sucedidas no IDEB h& a possibilidade de

receber premiagdes em livros e/ou equipamentos de informaética.

A aprovacdo dessa lei deixa clara a intencdo do poder publico municipal em
responsabilizar os membros da equipe escolar sobre seus resultados, com a prefeitura
cumprindo sua parte ao oferecer prémios em dinheiro e garantindo a infraestrutura
basica. Isso fica evidente em entrevista*® dada pela prefeita no més seguinte a aprovacéo
da lei:
Estamos trabalhando no plano de cargos e salérios, aprovamos a
gratificacdo de 10%, investimos em livros, uniformes, construimos e
reformamos muitas escolas. O problema é que ao constatar resultados
ruins as pessoas culpam a prefeita. Eu ndo estou nas salas de aula.
Quem ensina sdo os professores. O que eu posso fazer é oferecer a
estrutura. E isso vem sendo feito”, disse a prefeita, que também usou a

Saude como exemplo, alegando que ndo atende o0s pacientes
(GAROTINHO, 2013).

Dados como esse suscitam duvidas sobre a maneira pela qual os professores e diretores
exercem e como enxergam seu trabalho em um municipio que resume suas a¢des no
ambito das politicas educacionais ao aspecto financeiro. Desde a aplicacdo da Prova

Brasil de 2011, um questionario composto por 212 perguntas tem sido aplicado para

0 Disponivel em http://www.blogs1.fmanha.com.br/bastos/2013/10/06/rosinha-nao-estou-nas-salas-de-
aula/, acessado em 14/3/2014.
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alunos, professores e diretores e incorporado ao Censo Escolar. Nas proximas sec¢oes,
analisaremos os resultados de todos esses atores como forma de criar um perfil acerca
de seus habitos e conjuga-los com os resultados deste trabalho. Para os alunos de 5° ano
da rede municipal foram distribuidos 4.118 questionarios e 3.372 respondidos; para 0s
professores, foram distribuidos 259 e respondidos 202 e para os diretores foram
aplicados 72 questionarios e respondidos 70. Por se tratar de um questionério extenso,
que aborda diversos aspectos do cotidiano escolar, neste trabalho utilizo apenas as

questdes relacionadas ao tema — as praticas escolares.

3.2.1. Os alunos

Os dados do Censo Escolar de 2011** mostram que a rede municipal de Campos dos
Goytacazes atende primariamente alunos oriundos das camadas populares, que tém

poucos habitos de leitura, acessos a bens culturais e inclusédo digital.

Gréfico 8 — Alunos da rede municipal que tem computador em casa.

13) Na sua casa tem computador?

Sim, comintemet E_, 31%  1.019estudantesde 52 an
Sim semintemet ﬁ 11% 50 estudantes de 57 ano
a -:E D8%  1932estudantesde 5° ana

Fonte: www.gedu.org.br

Gréfico 9 — Frequéncia de participagdo dos pais em reunides.

26) Com que frequénda seus pais ou responsaveis vao a reunido de pais?

Sempreou quase sempre. m 85304  1742estudantesde 5° ano
-
Devez emquando. = 36%  1iis4estudantesde 5 ano
-
MNunca ou guase nunca. F 11% 351estudantesde 5° ano

* Os dados relativos ao Censo de 2013 serdo divulgados no segundo semestre de 2014 e ndo serdo
utilizados neste trabalho.
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Fonte: www.qedu.com.br

Grafico 10 — Porcentagem de pais que incentivam os alunos a fazer o dever de

casa.

28) Seus pais ou responsaveis incentivam vocé a fazer o dever de casa e os trabalhos da

escaa?

Sm IS 95%  3078estudantes de 5° ano

N3o. 5 5% 167 estudantes de 5° ano
Questionddo estudarte de 52 ano Prova Brasd 2011 | Questordrics aphcados: 4.118 | Questionddcs mespondidos: 3.372 | Respostas
vahdas para esta questio: 3.245 | QEdu.om.br

Fonte: www.qedu.com.br

Gréfico 11 — Frequéncia de idas ao cinema.

39) Vocé costuma: ir ao dnema.

Sempre ou quase sempre. ..'J 2205 654 estudantes de 5° ano
De vez emquando. -E 399 1.152estudantesde 5° ano
Nunca ou quase NUNCca. ! m 399 1.172estudantesde 5¢ ano

Fonte: www.qgedu.com.br

Gréfico 12 — Tempo gasto em TV, internet ou jogos eletrdnicos em dias letivos.

43) Em dia de aua, quanto tempo vocé gasta assistindo a tv, navegando na internet ou
jogando jogos eletrénicos?

1 hora ou menos 370 1.207estudantesde 5° ano

2 horas. 19% 618 estudantes de 5° ano
3 horas. 129% 398 estudantes de 5° ano

4 horas ou mas 3204 1026 estudantesde 5° ano

Fonte: www.qedu.com.br
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Gréfico 13 — Tempo gasto fazendo trabalhos domésticos em dias letivos.

44) Em dias de aula, quanto tempo vocE gasta fazendo trabalhos domésticos?

1 hora ou menos 42%  1.373estudantesde 5° ano

3 horas. 10% 324estudantes de 5° ano

4 horas ou mais 8% 244 estudantes de 5° ano

Nio faco trabahos domésticos. 21% 677 estudantes de 5° ano

-
2 horas. B 199, 616 estudantes de 5° ano
=
B
=

Questionano estudante de 5% ano Prova Basd 2011 | Questiondnics aphcados: 4.118 | Questionincs mespondidos: 3.372 | Respostas
vabdas para esta questio: 3.234 J Edu.ong.br

Fonte: www.qedu.com.br

Gréfico 14 — Inicio da vida escolar dos alunos.

45) Quando vocé entrou na escola?

Na creche (0 a 3 anos). 50%  1625estudantesde 5° ano

Na pré-escola (4 a 5 anos). 32%  1032estudantesde 5° ano

Na primeira série ou primeiro ano (63 7 anos). 12% 402 estudantes de 5° ano

Depois da primeira série. 6% 180 estudantes de 59 ano

Fonte: www.qgedu.com.br

Gréfico 15 — Porcentagem de alunos que ja tiveram reprovacao.

48) Vocé ja fol reprovado?

Nio. - ! 46% 1435 estudantesde 5° ano
Sim, uma vez. E 30% 978 estudantes de 5° ano
Sim, duas vezes ou mais. H 24% 759 estudantes de 5° ano

Questiondncs aplcados: 4.118 | Questiondncs espondidos: 3.372 | Respostas

Fonte: www.qedu.com.br

Os dados mostram que estamos falando de um publico que entra cada vez mais cedo na
escola, embora exista a impossibilidade de investimento mais amplo em capital cultural,
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elemento que aumenta exponencialmente as chances de sucesso na escola*. Como
resultado dessa questdo, mais da metade dos alunos da rede municipal de Campos dos
Goytacazes ja foi reprovado pelo menos uma vez ao longo de sua curta trajetoria

escolar.

No tocante a relacdo com a familia, as respostas do questionario apontam que, embora
haja incentivo por parte dos pais em relacdo as tarefas escolares, pouco mais da metade
costuma comparecer de forma rotineira as reuniGes de pais. Esse incentivo também é
colocado em cheque quando se observa que 37% dos alunos passam mais de duas horas
por dia auxiliando nas tarefas domésticas e 64% passam 0 mesmo numero de horas em
atividades de lazer, como jogos eletrénicos e televisdo. Todo esse tempo devotado as
atividades extraescolares certamente deixa pouco espago para o estudo doméstico, como
a resolucdo de exercicios. O destaque dado a pouca participacdo da familia foi assunto
constante em todas as entrevistas que realizei com as diretoras, além de ser abordado

pelos professores no mesmo questionario do Censo Escolar 2011.
3.2.2. Os professores

A rede municipal é composta por professores com amplo tempo de servigo. Dos
entrevistados, 63% atuam em sala de aula ha dez anos ou mais, o que deveria garantir
alguma seguranca sobre a experiéncia desses profissionais. Entretanto, o primeiro
aspecto a chamar a atencdo nas respostas diz respeito ao nivel de escolaridade. Na rede
municipal de Campos apenas 18% dos professores concluiram o curso superior de
pedagogia, enquanto 6% apenas concluiram o curso normal superior. Dos professores
da rede municipal, 26% tém outra formacéo académica que ndo € a especifica da area de
educacdo. Nesse sentido, Campos parece seguir a tendéncia nacional, j& que os dados do
Censo 2013 apontam que 67,2% dos professores de Ensino Fundamental no pais tém
formacdo diferente daquela em que atuam. Tal situacdo fica ainda mais interessante
quando se pergunta sobre a mais alta titulacdo que os professores possuem. De acordo
com as respostas, 48% dos professores fizeram a pds-graduacdo lato sensu em outros

temas dentro da area de educacao, mas diferente da area de ensino e/ou sala de aula.

*2 Cf. Lahire (1995).



a0

5:

93

Graéfico 16 — Nivel de escolaridade dos professores da rede municipal de Campos —

primeiro segmento do Ensino Fundamental

4) Qual o seu nivel de escolaridade (até a graduacdo). caso marque a, b ou ¢, passe para

guestdo 11

Menos que o ensino médio (antigo 2.9 grau).
Ensino médio — magistério (antigo 2.9 grau).

Ensino médio — outros (antigo 2.2 grau).

Ensino superior — pedagogia.

Ensino superior — bcenciatura emmatengtica.

Ensino superior — icenciatura emletras.

Ensino superior — escola normal superior.

Ensino supenor - outros.
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Fonte: www.qedu.com.br
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Gréfico 17 — Tempo passado desde a obtencéo do nivel de escolaridade.
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Gréfico 18 — Titulacéo de poés-graduacao dos professores da rede municipal de Campos —

primeiro segmento do Ensino Fundamental

9) Indigue a modalidade de cursos de pos-graduacdo de mais alta titulacdo que vocé

possui.

Atualiza ci o ou aperfeigoamento (minimo de 180 E

horas).

Especialza cio (minmode 360 horas). !l
Mestrado. 5
Doutorado. !

Ndo fiz ou ndo completeicurso de pds-gradua céo. - >

(passe para a questio 11)

Questionaro pofessaor Prova Brasl 2011 | Questiondnos aplcadas: 259 | Questiondrics respondidos: 202

questio: 167 | QEdu.om.br

Fonte: www.qedu.com.br
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Gréfico 19 — Tematica da po6s-graduacao dos professores da rede municipal.

10) Indigue qual a area tematica do aurso de pos-graduacao de mais alta titulacdo que

VOCE possul.

Educacdo, enfatizando alfabetiza cdo.

-

Educacdo, enfatizando linguistica e/ou letramenta. E

Educacdo, enfatizando educacdo matemitica. E

Educacdo - outras énfases.

Qutras dreas quendo a3 educacdo.

Questiondrio pofessor Prova Brasl 2011 | Questiondnios aphcadas: 525 | Questondrios respondidos: 447
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Fonte: www.gedu.com.br
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Graéfico 20 — Tempo de experiéncia docente.

17) Ha quantos anos vocE ledona?

Menos de 1 ano.

De 1 a menosde 2 anos.

De 2 a menosde 5 anos.

De 5a menosde 7 anos.

De 7 a menosde 10 anos

De 10 2 menosde 15 anos.

De 152 menosde 20 anos.

Mais de 20 anos.
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Fonte: www.gedu.com.br
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Grafico 21 — NUmero de escolas onde trabalha.

2 1) Em quantas escolas vocé trabalha? (caso margue a alternativa a, passe para a

questdo 23)
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Em4 ou mais escolas.
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Fonte: www.qedu.com.br
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Graéfico 22 — Opinido acerca da infraestrutura fisica e/ou pedagogica.

46) Assinale sua posicdo em relacdo as afirmacdes abaixo, que se referem acs possieis
problemas de aprendizagem dos alunos da(s) série(s) avaliada(s): ocorrem na escola devido
a @rénda de infra-estrutura fisica e/ou pedagogica.

Concordo. E 29% 129 professores

Discordo. - T1% 310 professores

Fonte: www.gedu.com

Gréfico 23 — Opinido acerca do curriculo oferecido pela rede municipal aos
alunos.

49) Assinale sua posicdo em relacdo as afirmacdes abaixo, que se referem acs possiweis
problemas de aprendizagem dos alunos da(s) série(s) avaliada(s): estdo reladonados aos
conteldos curriculares, que sao inadequados as necessidades dos alunos.

Concorde. E 1304 56 professores

Discordo. = 87% 383professores

Fonte: www.gedu.com.br

Gréfico 24 — Opinido acerca do meio em que vive o0 aluno.

53) Assinale sua posicao em relacio as afirmacdes abaixo, que se referem aos possiweis
problemas de aprendizagem dos alunos da(s) série(s) avaliada(s): sao decorrentes do meio
em que o aluno vive.

Concordo. - 8904 392 professores

Discordo. E 11% 405 professores

Fonte: www.gedu.com.br
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Grafico 25 — Opinido acerca do nivel cultural dos pais dos alunos.

Fonte: www.qgedu.com.br

Gréfico 26 — Opinido acerca da assisténcia e acompanhamento dos pais sobre os alunos.
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Fonte: www.gedu.com.br

Quando perguntados sobre as causas dos possiveis problemas de aprendizagem dos
alunos, os professores refutam radicalmente qualquer possibilidade de responsabilizar o
sistema de ensino. Todas as possibilidades sdo transferidas diretamente para as questoes
familiares, seja o nivel cultural dos pais ou a falta de assisténcia e acompanhamento dos
mesmos. Os professores também apontam para as condi¢cBes do meio onde a crianga
vive, parecendo acreditar pouco na eficacia da escola enquanto espaco de

aprendizagem.

Quando os professores apontam o pouco incentivo dos pais a vida escolar dos filhos, ha
de se refletir acerca de suas respostas, considerando os dados do questionario. N&o
estariam os proprios professores fazendo coro a visdo de que a escola ndo funciona ao
responsabilizarem o0s pais pelo fracasso? Da mesma forma, ndo estariam

desconsiderando os aspectos relativos a atuacdo do poder publico municipal? Até que
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ponto, por conta dos aspectos deficitarios de sua formacéo, faltam aos professores as

ferramentas necessarias para o exercicio de uma reflexdo critica acerca de sua atuagao?

3.2.3 - Os diretores

Na rede municipal de Campos dos Goytacazes a dire¢cdo de unidades escolares era
considerada cargo de confianca até novembro de 2013, quando foi aprovada a Lei n°
8.493 que estabelece a eleicdo para o cargo. E importante ressaltar que as diretoras
entrevistadas nesse trabalho e que responderam ao Censo da Prova Brasil ainda estavam

em seus cargos por indicacao.

Quando se comparam as respostas entre as entrevistas com diretores e professores, 0
primeiro item que chama a atencdo é a diferenca de perspectiva em relacdo a formacao.
Enquanto o percentual de professores formados em pedagogia era de 18%, um terco dos
diretores entrevistados tinha o mesmo grau, embora seja preciso destacar que 16% dos
diretores nao tém formacéo na area de educacdo. Além disso, os diretores terminaram o
curso recentemente, com 55% tendo terminado o curso ha sete anos ou menos. Tal
percentual parece coincidir com o periodo de ocupacgdo do cargo dos entrevistados, ja
que 40% dos diretores afirmam ocupar o cargo ha pelo menos cinco anos, tempo de
duracdo da atual gestdo municipal. O pouco tempo de atuacdo na direcdo esta

diretamente ligado ao fato de ser um cargo atrelado a indicacfes politicas.

Graéfico 27 — Nivel de escolaridade dos diretores da rede municipal de Campos — primeiro

segmento do Ensino Fundamental
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Fonte: www.gedu.com.br

Gréfico 28 — Tempo passado desde a obtencéo do nivel de escolaridade.

5) Ha quantos anos vocé obtewe o nivel de esoolaridade assinalado anteriormente?

Ha 2 anos ou menos ! 19% 13diretores
De 3a 7 anos. E 36% 24diretores
De 8a 14 anos IE 15% 10 diretores
De 15 a 20 anos. E 18% 12 diretores
Hd mais de 20 anos. F_F 12% 8 diretores
questio: 67 | QEdu.ombr T T A

Fonte: www.gedu.com.br

Os dados abaixo mostram que os diretores apresentam maior preocupagdo em escolher
uma formacéo continuada que se aplique de alguma forma a sua funcéo, ao contrario do
que foi visto nos resultados dos professores. Metade dos entrevistados escolheu uma
pos-graduacdo com énfase pedagdgica, entretanto, ainda chama a atencédo o fato de que

40% dos diretores cursou especializacdo que ndo aplica a sua pratica cotidiana.

Gréfico 29 — Titulacdo de poés-graduacao dos diretores da rede municipal.

g) Indique a modalidade de aqursos de pds-graduacdo de mais alta titulacdo que vocé
pOSSUi.

Atualzacl o (minimo de 180 horas). 4% 3 dretores

&g

Especialza ¢do (minimode 360 horas). -,F 52% 35 diretores
m 0% 0 ringu ém

@ 0% 0 ningu ém

m 440,-"'0 30 dretores

Mestrado.
Doutorado.
N3o fiz ou ainda ndo completeicurso de pds-

graduacdo.

Fonte: www.gedu.com.br
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Graéfico 30 — Tematica da p6s-graduacao dos diretores da rede municipal.

10) Indique qual a drea temdtica do airso de pds-graduacao de mais alta titulacio que

VOCE possui.

Educacdo, enfatizando gestso e administracdo escoler. m:

Educacio, enfatizando 2 drea pedaodgica. E

Educacio — outras énfases.
Outras dreas que nao seja a3 educacio.

MN3o se aplc.

Gréfico 31 — Tempo de atuacéo na area educacional.
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Fonte: www.qedu.com.br

17) Ha quantos anos vocé trabalha em educacdo?

H3 menosde umano.

Dela2anos.
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Ha mais de 20 anos

-

.

3

)

-
LF
-

Fonte: www.qgedu.com.br
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Grafico 32 — Tempo de exercicio das fungdes de direcdo.

13) Ha quantos anos vocé exerce fungBes de direcdo?

Hi menosde umano. E 9% 6 diretores
De 12 2 anos. E 3% 2 dretores
De 23 5anos. n 40% 28 dretores
De 5a 7 anos. |E 4% 3diretores
De 7 a 10 anos ! 9% 6 dretores
De 10 a 15anos. E 11% 8 dretores
De 152 20anos. E 13% 9 dretores
H& mais de 20 anos E 11% 8 dretores

Fonte: www.gedu.com.br

Gréfico 33 — Método de elaboracéo do projeto pedagdgico.

30) Quanto ao projeto pedagdgico desta escola neste ano (marque apenas uma opcao)

0 modelo encaminhadopela secretaria da educacio. n 33% 22dretores
Foi eborado por mim E 0% 0 ningu ém
Depois de eu ter ebborade uma proposta do projeto, ! 6% 4 dratores

apresentei-a 3o0s professores para sugestdes e sd
depois escrevi a versdo final.

Os professores elboraram uma proposta e, combase ! 4% 3 dretores
nela, escrevi a vers3o final.

Uma equipe de professores e eu elaboramos o projeto. n 24% 16 dretores
Professores, pais, outros servidores, estudantes e eu . m, 21% 14 dretores
montamoso projeto

Foi elaborado de outra manera. ! 10% 7 dretores
Nio sei como foi desenvolvido. E 0% 0 ningu ém
N3 o existe projeto pedagdgico. ! 2% 1 deetor

Questionddo dretor Prova Brasi 2011 | Questiondnos aphcadcs: 72 | Questiondrics mspondidos: 70 | Respastas vilidas para esta
questio: 67 | QEdu.om.br

Fonte: www.gedu.com.br
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As respostas das perguntas de nimero 17 e 30 apontam para uma rede de ensino gerida
por diretoras experientes. A primeira mostra que 44% dos entrevistados trabalham com
educacdo ha sete anos ou mais. A segunda pergunta mostra que 45% dos diretores se
envolveram com outros membros da comunidade escolar na elaboracdo do projeto

politico pedagdgico da escola.

Gréfico 34 — Sobre a falta de professores na escola.

m 30%

arma grave a 330”:' 8 dretores
= 32%

Fonte: www.gedu.com.br

Grafico 35 — Apoio da comunidade a gestao.
68) nsidere as condigdes existentes para o exe rddo do @rgo de diretor nesta es

¥ 97%

@ 3%

Fonte: www.qgedu.com.br

Outro aspecto que chama a atencdo diz respeito a falta de professores na rede municipal,
gue aparenta ser um problema constante, ja que 70% dos diretores afirmaram lidar com
essa realidade. No que diz respeito a relagdo com a comunidade, 97% dos diretores
afirmam possuir o apoio dela em sua gestdo, mesmo com os dados anteriores de
professores e alunos mostrando a baixa participacdo dos pais na vida escolar dos filhos.
Dessa forma, fica aberta a reflexdo sobre as maneiras pelas quais esse apoio se

estabelece e se configura, dada a franca auséncia dos pais na instituicdo escolar.
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Em ultima instancia o que as estatisticas apresentadas mostram é uma rede de ensino
que, apesar dos altos orgcamentos, aumenta seu carater exclusivo, na medida em que,
gradativamente, menos alunos chegam ao final do percurso. O que chama a atencdo €
que tal fenbmeno vem acompanhado de uma sensivel melhora nos indices — a subida de
0,3 no IDEB entre os resultados de 2009 e 2011, por exemplo — ainda que se
mantenham abaixo do aceitavel, o que pode confirmar esse carater exclusivo na medida
em que os professores estariam se concentrando apenas nos alunos que apresentam

algum interesse nas atividades escolares.

Apesar dos resultados ruins em ambito geral, algumas escolas do municipio conseguem
exceder as expectativas dos testes padronizados. Entretanto, o que mais chama a atengéo
sdo as escolas que conseguem tal feito rodeadas por um contexto de privagdo em que,
além das dificuldades de gestdo apontadas neste capitulo, ainda precisam lidar com os

efeitos decorrentes das delicadas condi¢6es socioecondmicas de seu publico.
3.3. As escolas pesquisadas

Ap0s deparar com 0 cenario que compde essa investigacdo era necessario visitar as
escolas escolhidas pela pesquisa como forma de tentar entender os determinantes do
resultado nos indices de avaliacdo de desempenho. Como ja dito anteriormente, todas as
escolas estudadas neste trabalho se encontram localizadas em aglomerados subnormais,
0 que acaba por isolar variaveis como as do efeito vizinhanca. Espacialmente a

localizacdo das escolas se configura da seguinte maneira:

Figura 2 — Localizacao espacial das escolas pesquisadas.
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Fonte: Google.

Nessa imagem, as escolas com bom desempenho estdo marcadas em azul, enquanto as
vermelhas representam as escolas abaixo da média. O que chama a atencéo € a auséncia
de um padrdo geografico no que diz respeito aos resultados, o que joga por terra, nesse
caso, a ideia de que a proximidade as &reas centrais do municipio poderia de alguma

forma influenciar os resultados escolares.

No que diz respeito a infraestrutura educacional das escolas, percebe-se que ha certa

homogeneidade, conforme tabela abaixo:

Tabela 16 — Infraestrutura, matricula e nUmero de professores das escolas pesquisadas -
primeiro segmento do Ensino Fundamental

ESCOLA NUMERO NUMERO DE NUMERO ACESSO A BIBLIOTECA SALA DE
DE PROFESSORES  DE SALAS  INTERNET INFORMATICA
ALUNOS DE AULA PARA OS
ALUNOS
E.M. 270 6 7 Sim Sim Sim
Fernando
de
Azevedo
E.M. 505 13 10 Néo Sim Sim
Florestan
Fernandes
E.M. 339 14 9 Nao Néao Nao
Paulo
Freire
E.M. 225 9 6 Sim Néao Sim
Manuel
Bandeira
E.M. 322 14 7 Sim Sim Sim
Mario de
Andrade
E.M. 166 12 7 Sim Néo Sim
Antbnio
Candido

Os dados mostram que nem o numero de alunos e tampouco o de bibliotecas esta
relacionado ao desempenho escolar, a primeira vista. Nas proximas sec¢des descrevo de
forma detalhada os dados acerca de cada unidade escolar pesquisada, assim como
analiso as entrevistas com as diretoras e 0s dados resultantes dos questionarios
aplicados aos professores. Como forma de otimizar esse processo, as escolas serdo
divididas por perfis que apontam as particularidades encontradas ao longo do processo

de pesquisa.
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3.3.1. E. M. Fernando de Azevedo*®: voz e vez para todos

A escola Fernando de Azevedo possui uma tradicdo de indices* acima da média do
municipio, so apresentando queda no ano de 2009 (2,8 no indice) e recuperando em
2011, subindo para 3,8 no IDEB. A escola tem 270 alunos, sete salas de aula e seis
professores trabalhando com Ensino Fundamental, dos quais cinco responderam ao

questionario. Além disso, a escola tem um prédio anexo que atende a Educacéo Infantil.

Fui recebido pela diretora da escola, que ocupou o cargo entre 0s anos de 2003 e 2008, e
retornou ao posto em 2011. Além disso, a diretora trabalhou na escola como professora,

totalizando 30 anos de trabalho dentro da Fernando de Azevedo.

A escola me pareceu muito bem conservada e com muitos funcionarios. Parece ter
poucos alunos em relagdo ao seu tamanho, o que foi comprovado em conversa com a
diretora, que estava presente na escola em todas as minhas visitas. A conversa ocorreu
em uma sala de reuniGes ampla, sem nenhuma interrup¢do, nem participacdo de

membros da comunidade escolar.

Grafico 36 — Evolugéo do IDEB — F. Azevedo.

Evolucao do IDEB

10

IDEB 2005 IDEB 2007 IDEB 2009 IDEB 2011
e [ AZEVED e [Iéclia Campos
Fonte: MEC.

Em termos de fluxo escolar, a escola sempre esteve abaixo da média municipal, com
0,61 de aprovacdo em 2007 e 2011, tendo apresentado crescimento de 0,3 no indice em

2009, quando a diretora atual n&o estava presente, pois havia sido “afastada por motivos

*3 Os nomes das escolas aqui apresentadas séo ficticios.
** Em 2005 a escola ndo participou por n&o ter turma de 5° ano com mais de 20 alunos, pré-requisito para
a elaboracdo da Prova Brasil, conforme dito no capitulo 1 deste trabalho.
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politicos” segundo a mesma. Durante esse periodo em que esteve fora, trés gestores

passaram pela Fernando de Azevedo.

Grafico 37 — Fluxo de aprovagéo — F. Azevedo.

0.61: 064+ 0.61

B Em 2011, de cada 100 alunos, 39 ndo foram
B aprovados

Fonte: www.portalideb.com.br

No que diz respeito aos testes padronizados, a escola apresenta resultado abaixo da
média municipal na edi¢do de 2009, estabelecendo-se acima da média apenas na Prova
Brasil de 2011, apds o retorno da diretora. Dentre as escolas pesquisadas, a Fernando de

Azevedo foi a que obteve maior nota na Prova Brasil de 2011.

Tabela 17 — Desempenho na Prova Brasil — F. Azevedo.

P.Br. Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port. (11) P.Br. Mat. (11)

F. Azevedo 168,7 174,6 198,2 242
Campos 176,1 195,4 184,1 205,7
Fonte: MEC.

Durante a realizag&o da entrevista, a diretora usa a expressao “voz e vez” diversas vezes
ao longo de sua fala, seja quando o assunto é sua maneira de gerir a escola ou as
dificuldades encontradas ao lidar com a Secretaria Municipal de Educacéo:
(...) Nao sou a favor de muitos modismos. (...) Essas mudancas de
paradigma ndo é facil (sic); a gente aceitar tudo que a prefeitura
manda pronto, empacotado e que vocé ndo tem voz nem vez. Vocé

tem que seguir aquilo que eles acreditam, que nem sempre é o0 que a
gente acredita.

Quando perguntada sobre as dificuldades cotidianas, ela cita, além da falta de

cooperacgéo dos pais, a sobrecarga profissional que recai sobre o professor que, para ela,

além de exercer em sua atuacdo cotidiana diversas fungdes, ainda teria que lidar com a
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precariedade de recursos didaticos, mesmo com a escola em questao apresentando todos
os itens de infraestrutura relacionados acima:
(...) o professor se sente muito sozinho. Na escola hoje vocé so tem
cuspe e giz. Isso eu mudaria também. (...) Entdo, a carga ta toda em

cima do professor. Ele é psicologo, ele é pedagogo, ele é
fonoaudidlogo.

Como forma de mudar essa situacdo a diretora aponta a mobilizacdo dos professores
como o unico caminho que poderia gerar alguma atencdo por parte do poder publico,
destacando que incentiva os de sua escola a aderirem a manifestacGes e greves. Além
disso, afirma ser favoravel a eleicao de diretores como forma de “dar voz e vez a todo
mundo” e, para justificar seu posicionamento, remonta ao periodo em que esteve
afastada da direcdo, mas ainda atuando como professora na escola:

(...) Eu ndo sou a favor dessa indicagdo como a gente teve aqui, no

momento em que eu sai da escola, trés diretores. Uma (...) nunca

trabalhou como professora, nunca atuou em sala de aula, ela tem uma

lanchonete! Outra que veio pra ca por indicagdo, que ndo sabia nem
conversar com a comunidade. Agarrava os cabelos em desespero (...).

No que diz respeito a questdao do entorno, a diretora classifica como “dificil” e comenta
que o tréfico de drogas vem piorando o estado da comunidade, segundo ela. Além dos
jovens da comunidade que abandonam a escola para adentrarem as atividades do tréfico,
a diretora aponta que muitos dos novos moradores do entorno séo imigrantes de outros
Estados que vém em busca de uma oportunidade nesse meio. Como forma de combater
essa evasdo, a diretora afirma ir pessoalmente as casas dos alunos que deixam de

frequentar a escola, como forma de descobrir as razdes da auséncia do estudante.

A diretora aparenta em seu discurso ter uma relacdo muito préxima com os moradores
do local e quando perguntada sobre o publico com o qual trabalha diz que ndo vé nada
de diferente nas criangas em relacéo as de outras escolas, ressaltando que “a gente trata
aqui como se trata nossos filhos”. Afirma que os pais s6 aparecem na escola “quando
oferecemos comida ou sorteamos alguma coisa” e considera que € preciso ter contato
constante com as familias dos alunos por acreditar que as mesmas séo parte importante
do processo educativo. Dessa forma, a diretora procura sempre realizar eventos que

tragam os pais para a escola, assim como também os alunos do turno da noite:
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(...) A noite aqui na EJA*, vocé conseguir aluno aqui pra EJA ndo é
uma coisa fécil. E o horéario do movimento [do tréafico] ai ndo querem.
(...) todo final de més eu faco um bingo, ai eu consigo sacoléo,
chapinha [para o cabelo], mantas por causa do frio que vem agora,
pratos, tudo que a gente consegue. Isso pra motivar. Tem o dia do
cachorro quente.

Outra forma de manter os alunos da EJA estudando, segundo ela, € permitir que
trouxessem seus filhos para a escola no periodo noturno. Para que isso seja possivel, a
diretora recolhe dos professores do turno da noite uma quantia em dinheiro para a
contratacdo de uma pessoa extra, designada para tomar conta das criancas no auditorio

da escola, enquanto os pais assistem as aulas.

Embora o cotidiano escolar ofereca por si s6 muitos desafios, a diretora da Fernando de
Azevedo precisa lidar com outra batalha de carater sazonal: desde 2009, a prefeitura ja
tentou fechar a escola pelo menos duas vezes sob a alegacdo de que o baixo nimero de
alunos ndo justificaria o gasto com os professores. Em todas as oportunidades a diretora

acionou o Ministério Pablico, que impediu o fechamento da unidade escolar.

Justamente pelo fato de estar localizada em um entorno complicado, a diretora procura
uma pratica de ensino da escola que esteja centrada em “ultrapassar os muros da escola
€ 0 ensino cuspe e giz”, e para isso se faz necessario “sair da sala de aula”, 0 que,

segundo ela, significa “brigar muito para os professores darem aulas mais dindmicas”.

No que diz respeito ao IDEB, a diretora o considera “valido” e que o indice faria com
que se trabalhasse com “mais afinco”. Para ela, a ideia da avaliagdo “é boa”, pois “tudo
que se cobra bastante da certo”. Os resultados acima da média municipal no IDEB sdo
devidos a uma “equipe coesa, comprometida”, frutos de uma “gestdo descentralizada”.
Ela mesma afirma ndo desenvolver nenhum trabalho especifico em relacdo aos testes
padronizados, mas diz trabalhar com “metas”. Segundo a diretora, cada setor da escola
tem suas responsabilidades, que sdo estabelecidas em forma de metas, formalizadas no
projeto politico-pedagdgico da escola, pois cré que “a sabatina diaria da

responsabilidade’:

* EJA — educacdo de jovens e adultos.
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(...) tudo tem metas. A secretaria tem a sua meta, a administracdao tem
a sua meta, a parte pedagodgica tem a sua meta entendeu? Tudo nosso é
separado. Entdo isso faz com que eu descentralize e passe as
responsabilidades para cada setor. E sempre uma das principais metas
é a questdo da reprovacdo, da evasdo. Nao adianta colocar muitas
metas. Tem que colocar poucas pra ver se a gente atinge esses
objetivos. E eles estdo muito em cima da Prova Brasil.

Nesse sentido, a orienta¢do para os professores ¢ de que “o aluno tem que sair daqui
sabendo”, uma vez que “somos capazes, temos talentos” dentro da escola. Ao final de
todas as reunides do conselho de classe, que tém carater bimestral, os professores se
organizam em grupos de trabalho para definir estratégias para melhoria do aprendizado
dos alunos de baixo rendimento escolar. Essa postura mais incisiva, segundo ela, ndo
gera problemas com os professores, uma vez que “todos os professores sdo antigos, ja

sabem como a gente gosta de trabalhar”.

Ao fazer uma avaliacdo do trabalho dos professores de sua escola, a diretora aponta
como ponto positivo 0 comprometimento da equipe docente, mas ressalta que poderia
haver mais pontualidade por parte deles. Afirma lidar com isso exercendo a
“flexibilidade”, que ela afirma perpassar toda a sua atuacdo, especificamente quando
lida com os membros da equipe escolar:
(...) a gente trabalha muito essa palavra: humanizacdo. Essa
humanizagdo a gente tem que ter. Eu ndo posso falar “o horario ¢
esse” e tem que ser radical. Assim vocé ndo tem 0 professor pra junto
de vocé. Vocé ndo tem que exigir. Eu falo que gosto de dar voz e vez

a todo mundo. Eu gosto de ouvir também: o que eles querem, o que
eles desejam, porque s6 assim a gente vai chegar a um senso comum.

A escola desenvolve diversas atividades extracurriculares, e construiu para iSso uma
sala chamada “celeiro cultural” por meio de uma parceria com o Rotary de Campos,
conseguida por intermédio da diretora. Nessa sala sdo desenvolvidas oficinas de danca,
masica, jogos e a diretora relata a realizacdo de um documentério por parte dos alunos
sobre manifestacdes culturais do municipio. Além disso, a escola possui uma pagina na
internet, em uma rede social, feita pelos alunos com o incentivo da propria diretora,
onde sdo divulgadas as atividades desenvolvidas pela escola. Essa iniciativa se deu,
segundo a diretora, como forma de “quebrar a ideia de que escola de comunidade nao

faz nada”.

Chama a atencdo a quantidade de a¢6es desenvolvidas por conta préopria pela diretora da

escola. Além da parceria com o Rotary, ela também afirmou ter marcado consultas com
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um neurologista, conhecido particular dela, para os alunos que apresentavam disturbios
de aprendizagem. A diretora continua dizendo ter realizado diversos eventos com
doagdes de “empresarios amigos” e durante as enchentes que ocorreram no local em
2011 disponibilizou o espaco escolar para os moradores que perderam casas e conseguiu
com uma rede de supermercados da cidade doacédo de alimentos para a realizagdo de um

café da manhd para os desabrigados do local.

Analisando a entrevista é possivel observar consonancia entre as variaveis escolhidas
por essa investigacao e alguns aspectos particulares da gestdo da escola. O primeiro diz
respeito ao estabelecimento de um modelo de gestdo que toma por base os testes
padronizados ndo enquanto fim, mas os incorporando ao processo de ensino-
aprendizagem. Os indices parecem ser vistos como instrumentos auxiliares e ndo parece
haver, por parte da diretora, qualquer intervencdo direta no sentido de priorizar os
resultados. Isso fica claro quando, na entrevista, ela relata seu descontentamento com a
atual pl‘ofessora46 do 5° ano, que “ndo parece entender o nivel de comprometimento
necessario” para se atuar em tal série, pelo fato de ela ser a que responde aos testes
padronizados. Ainda assim, a diretora afirma que ndo houve qualquer medida no sentido

de demové-la da escolha pela turma.

Dentro desse mesmo modelo de gestdo reside o segundo aspecto de destaque: o
estabelecimento de metas ligadas diretamente aos problemas de aprendizagem — evasdo
e repeténcia — que apresentam carater claro e mensuravel dentro do projeto politico-
pedag6gico. Embora tradicionalmente tal documento represente um espaco de
idealizacdo, em que se trabalham com objetivos e categorias pouco mensuraveis como
criticidade, liberdade e emancipacdo, o modelo da escola Fernando de Azevedo,
baseado em metas curtas, checadas de forma bimestral por grupos de trabalho se mostra
mais tangivel, o que pode em Ultima instancia, facilitar o trabalho da equipe escolar.
Isso remete diretamente a ideia de “missdo”, explicitada anteriormente neste trabalho,
entendida como um planejamento direcionado para objetivos especificos e caracteristica

integrante do modelo de lideranca eficaz.

Como terceiro aspecto destaco as agdes que a diretora desenvolve sem o auxilio do

poder puablico. Ao procurar resolver os problemas cotidianos sem acessar 0S

* Na rede municipal de Campos a escolha das turmas por parte dos professores se da no final do ano
letivo anterior, tomando como critério de ordem o tempo de servico de cada um.
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mecanismos institucionais — seja pelas dificuldades burocraticas ou por inoperancia do
poder publico — a diretora permite que o ano letivo ocorra com poucos percal¢os,
garantindo maior estabilidade ao processo de aprendizagem, que remete a variavel
“lideranga pedagodgica”, pelo menos no que diz respeito ao desenvolvimento de um
ambiente de trabalho de apoio. E importante destacar, entretanto, que qualquer
instituicdo que precise trabalhar contra as tentativas de fechamento dificilmente ira
conseguir trabalhar com grau razodvel de tranquilidade.

No que diz respeito aos professores, o questionario foi distribuido para todos os seis
professores que trabalham com Ensino Fundamental, com cinco respondentes. Todos
eles sdo concursados e tém experiéncia de quase 17 anos de atuacdo docente. Os
professores da Fernando de Azevedo trabalham na escola ha nove anos em meédia, a
maior de toda a pesquisa.

Gréfico 38 — Vinculo com a rede municipal — F. Azevedo.
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Tabela 18 — Média de anos dos professores — F. Azevedo.

Escola Tempo de magistério Tempo atuando na escola

F. Azevedo 16,8 9

Em relacéo ao nivel de escolaridade, a Fernando de Azevedo apresenta trés professores

po6s-graduados.



Graéfico 39 — Nivel de escolaridade dos professores — F. Azevedo.
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Gréfico 40 — Atuacao em outras escolas — F. Azevedo.
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Outro aspecto que chama a atencdo diz respeito a participacdo dos professores na

elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola. O alto nimero de participantes

parece endossar a fala da diretora e sua intencdo de dar “voz e vez” aos membros da

comunidade escolar.

Gréfico 41 — Participacdo na elaboracao do projeto politico-pedag6gico — F. Azevedo.
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Quando pergunto sobre a frequéncia dos aspectos democraticos na escola, embora nao

haja nenhuma resposta negativa, quatro dos cinco professores afirmam que ocorre “as

vezes” em vez de “frequentemente”, respondido por apenas um professor. O que

corrobora a ideia de abordagem participativa, preconizada pela literatura sobre eficacia



113

escolar, que defende a promocao de iniciativas que permitam aos professores se sentir

parte do processo de tomada de decis&o.

Gréfico 42 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestao escolar.
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A proporcéo de convergéncia de ideais entre o professor e a escola também € digna de
nota, conforme mostra o gréafico abaixo. Nenhum professor respondeu que a
convergéncia nunca acontece, ao contrario do que ocorreu, por exemplo, no grupo das

escolas abaixo da média.

Gréfico 43 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — F. Azevedo.
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Em relacdo ao treinamento recebido, os professores da Fernando de Azevedo foram os
que tiveram a menor média de horas em 2013 — 15 horas — em relagdo as escolas

pesquisadas.

Tabela 19 — Dados acerca dos treinamentos atendidos pelos professores.

Escola Cursos feitos nos Gltimos cinco  Horas de treinamento em 2013

anos

F. Azevedo 48 15
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Graéfico 44 — Percepgdo acerca do treinamento recebido — F. Azevedo.
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Ja no tocante as préaticas pedagogicas e de sala de aula, as professoras do Ensino
Fundamental da escola Fernando de Azevedo apresentam as maiores médias da
pesquisa em quatro dos sete quesitos avaliados, estando em segundo lugar nos outros

quesitos, com pouca diferenca em relacdo ao primeiro colocado.

Tabela 20 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e corregéo.

Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para

planejamento correcao de exercicios

F. Azevedo 10,8 4

Tabela 21 — Préticas de sala de aula em horas semanais.

Escola Leitura Escrita Redacao Matematica  Leitura nédo
didatica
F.Azevedo 8,6 9 10,4 6,4 2,2

Os professores da Fernando de Azevedo sdo 0s que passam mais tempo preparando
aulas, o mesmo ocorrendo com o tempo semanal destinado para as atividades de leitura
tanto didatica quanto ndo didatica e a resolucdo de atividades matematicas com 0s

alunos.

O que parece se apresentar aqui é uma situagdo-modelo dentro das escolas pesquisadas.
A escola Fernando de Azevedo conjuga as variaveis apontadas como relativas as escolas
eficazes, passando por uma gestdo descentralizada baseada em pressupostos racionais e

por um corpo docente que direciona uma grande quantidade de sua carga horéaria para
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praticas de leitura, escrita e matematica. Obviamente ha de se perguntar, afinal, por que
a escola em questdo ndo apresenta nota maior dada a conjugacdo de fatores

incentivadores da eficacia escolar?

Considerando a metodologia utilizada para o célculo do IDEB — o fluxo de aprovagédo
mais as notas nos testes padronizados — € seguro dizer que o baixo desempenho da
Fernando de Azevedo no primeiro item, a quarta colocada entre as seis escolas
pesquisadas, impediu a escola de obter uma nota maior no indice, considerando o
desempenho bem acima da média municipal nos testes padronizados. Nas escolas que
compdem essa pesquisa, 0 fluxo de aprovacao e a distor¢do idade-série sdo problemas
que estdo diretamente ligados as condicbes de existéncia da maioria dos alunos dessas
instituicOes, na medida em que se encontram em situacdo de vulnerabilidade social, ao

residirem em aglomerados subnormais.
3.3.2. E.M. Florestan Fernandes: a equipe comprometida

A escola em questédo so esteve abaixo da média do municipio na primeira medicdo, em
2005. Desde entdo vem se apresentando acima da média municipal, mas com
desempenho decrescente ao longo das trés ultimas medicbes, conforme mostram 0s
gréaficos e tabelas comparativos abaixo. A mesma queda ocorreu nos dados referentes ao
fluxo escolar de aprovagéo, 7% em relacdo ao desempenho de 2007 e 13% em relacéo
ao ano de 2009.

Gréfico 45 — Fluxo do IDEB - F. Fernandes.
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Fonte: MEC.
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Grafico 46 — Fluxo de aprovagéo — F. Fernandes.
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Fonte: www.portalideb.com.br

Chamam a atencdo, entretanto, os resultados da escola nos testes padronizados. Tanto
na Prova Brasil quanto no SAEB, a escola Florestan Fernandes se apresentou bem
acima da média do municipio, tanto em portugués quanto em matematica, ficando atras

apenas da Fernando de Azevedo considerando as escolas pesquisadas.

Tabela 22 — Desempenho na Prova Brasil — F. Fernandes.

P.Br. Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port.(11) P.Br.Mat. (11)

F Fernandes 199,6 220 196,5 2344
Campos 176,1 195,4 184,1 205,7
Fonte: MEC.

A unidade escolar € ampla, conta com quadra poliesportiva e parece muito bem
conservada. A diretora esteve presente na maioria de minhas visitas, e quando néo
estava era representada pela vice-diretora. Achei muito interessantes as interagdes entre
os diferentes funcionarios da escola, que discutiam assuntos relativos a vida escolar dos
alunos moradores do bairro. Logo descobri que a maioria desses funcionarios sdo

moradores do proprio bairro e, por isso, conhecem varios dos pais dos alunos.

Ao longo da minha entrevista com a diretora, a pedagoga participou ativamente
opinando e inclusive oferecendo mais informagbes do que a propria gestora. Tal

situacdo pode ser um resultado direto do pouco tempo de experiéncia da diretora na rede
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municipal, onde atua ha seis anos, cinco dos quais dedicados a direcdo da Florestan

Fernandes, em comparacdo a pedagoga que atua na escola ha 19 anos.

A escola possui 505 alunos, 10 salas de aula e 13 professores de Ensino Fundamental
dos quais 11 responderam ao questionario. Ao analisar a educacdo municipal a diretora
aponta os professores como sendo sua principal preocupacdo. Assim como na escola
anterior, a gestora também ressalta as maltiplas funcdes exercidas pelo professor, fruto
da auséncia de uma equipe multidisciplinar na escola, o que acaba por gerar

desestimulo:

(...) porque o professor estd muito desestimulado. Ele se depara diante
de muitos problemas e ele tem que ser psicélogo, ele tem que ser mée,
ele tem que ser médico, tem que ser tudo!

Esse desestimulo seria reforgado, segundo a pedagoga, pela pouca utilidade que o0s
professores encontram nas capacitacdes realizadas pela prefeitura e destaca que o
modelo de gestdo publica da educacdo do municipio impede que a escola tome

iniciativas proprias de formacéo continuada:

A prefeitura promove as capacitagdes, sendo que o professor sai de |4,
ele chega aqui, ele coloca toda a angustia dele aqui com a gente. Entéo
aquela coisa la na teoria, e 0 que eles precisam, eles ficam assim,
agoniados, querendo solugdo, buscando solugdes para os problemas
que eles vivem no dia a dia deles. (...) eles [os professores] buscam
mais assim, a coisa da pratica. Assim, de repente, uma coisa que uma
colega fez funcionou é assim, vamos fazer, eu ja pus isso em prética,
na minha escola aconteceu isso (..). A gente ja teve algumas
capacitacOes [na escola], ja trouxemos professor de fora mas a gente
simplesmente ndo pode fazer o que a gente quer. Tem toda uma
cartilha dizendo o que vocé pode e 0 que vocé ndo pode.

Quando pergunto sobre o projeto pedagdgico, a diretora afirma que ele ndo foi realizado
esse ano devido a rotacdo excessiva de professores que a escola tem enfrentado:

(...) é aquela situacdo: o PPP tem que ser reformulado de ano a ano,
vocé tem que estar reformulando, e a escola passa por umas situaces
onde a gente tenta com os professores t&4 formando, reformulando o
PPP. Ai acontece o qué? VVocé senta, faz, e de repente troca todos 0s
professores e vem professor de contrato. E outra clientela, ai vocé tem
que refazer. Eu vou te dizer: esse ano eu ndo refiz. E nem temos
[como reformular], porque comegamos 0 ano com pessoal do contrato
agitadissimo porque ndo sabe se sai, e € um grupo bom na nossa
escola, e talvez eles saiam da escola e a gente ndo sabe como vai ficar
essas turmas, entdo a gente esse ano, nOs estamos em uma
interrogacéo.
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A diretora também relata as dificuldades com os professores licenciados e faz questéo
de apontar os problemas que resultam dessa inseguranca em relagcdo as condigdes de
trabalho dos professores:

A falta que tem desses professores licenciados, que tém direito,
provavelmente [se afastaram por motivos] de salde, ai demora a vir o
RET*, e aquela turma passa por trés, quatro professores no meio do
ano. A crianga ndo tem aquela sequéncia que tem que ter, quando ela
estd comecando a se adaptar ao professor chega outro novo. E até
aquele professor colocar no jeito dele, até acolher aquela crianca,
porque [0 aluno] rejeita um pouco aquele professor novo que chega.

No que diz respeito a relagdo com a comunidade, a diretora afirma conseguir “alguma
coisa da comunidade, dos pais”, que podem “demorar, mas eles vém”. Esse interesse se
d4, de acordo com a pedagoga, pelo fato de a escola e a comunidade terem uma relacdo

antiga:

(...) a comunidade é antiga, os pais ja estudaram aqui, os filhos, os
netos ja estdo aqui, entdo eles ja conhecem a escola, ja frequentam
aqui, toda familia j& passou, vérias geragdes pela escola. Muitas vezes
a gente tem funcionarios que estdo dentro da comunidade e dizem que
a mée de fulano mandou avisar, entram em contato com alguém que
estou precisando.

Entretanto, a escola tem lidado com uma nova situacdo que pode ser a causa da queda
no IDEB entre 2009 e 2011: a chegada ao bairro de novos moradores, deslocados de
outros aglomerados subnormais da regido para conjuntos habitacionais localizados no
entorno da escola. A diretora inclusive atribui aos novos alunos da escola a
predominancia dos poucos casos de indisciplina que ali acontecem, afirmando que ““sao
mais alunos das casinhas mesmo”. Tal situacdo ¢ vista como um desafio tanto pela
diretora quanto pela pedagoga, que afirmam centrar seus esforgos para “conhecer” esse
novo publico:
Al esse publico que ta chegando agora que ta sendo o foco maior da
gente, porque a gente tem que estar acolhendo estar cativando esse
publico agora, esse pessoal que veio de outras comunidades e se
instalou nas casinhas. (...) porque sé tinha uma comunidade aqui, era
um grupo so, entendeu? E pessoas que a gente conhecia todo mundo
ndo tinham problema nenhum. (...) tem pessoas ali [nos conjuntos
habitacionais] que nunca se apresentaram. Colocaram filhos, foram

matriculados, mas a gente ndo tem, a gente ta buscando e ndo conhece
ainda.

*" Regime especial de trabalho — designacéo dada aos professores que escolhem dobrar sua carga horéria
mediante pagamento.



119

Quanto aos resultados da escola nos testes padronizados, tanto a diretora quanto a
pedagoga ressaltam a grande quantidade de contetdos curriculares que precisam ser
trabalhados pelos professores, jd& que o municipio opera com uma matriz curricular
paralela a da Prova Brasil. A solucédo seria a ado¢do de uma matriz unica em Campos,

diretamente articulada com os conteudos exigidos na Prova Brasil:

Um trabalho Unico, onde vocé possa estar abordando tanto o
expoente*® quanto a Prova Brasil, as matrizes curriculares nés vamos
ter todas direcionadas pra isso, porque o professor fica assim: a
prefeitura manda as diretrizes e o professor nao sabe se pega conteldo
daqui, contetido dali (...) o professor fica o tempo todo buscando.

Outro aspecto que a pedagoga destaca é a pouca preocupacdo com o aprendizado do
aluno, ja que a maioria das atencGes se volta para os resultados. Mesmo a preocupa¢do
com o desempenho do aluno é direcionada para os contetdos da Prova Brasil, sem o
interesse no desempenho global do aluno, tanto em termos de outras disciplinas, quanto
sobre a sua trajetoria escolar, ja que “o resultado da Prova Brasil ndo ¢ resultado de um

trabalho sé do 5° ano. E o resultado de um trabalho de todos os anos de escolaridade”.

No que diz respeito a relacdo com os professores, a diretora se diz “muito simpatica” e
que procura oferecer a infraestrutura necessaria para que o trabalho possa ocorrer,
citando como exemplo a recente aquisicdo de uma maquina de xerox para a escola.
Quando pergunto sobre os aspectos relativos a atuacdo dos mesmos que poderiam ser

melhorados, a diretora remete novamente a questao das faltas:

(...) h&d um fato que atrapalha muito o rendimento escolar dos nossos
alunos: é essa questdo de falta de professor. Isso ai é 0 que mata a
gente. E desde o ano passado a gente ta nessa vida. A gente ja fica
preocupada de comecar o ano sabendo que vai faltar um professor. A
gente precisa de um RET, precisa de um professor praquele lugar
porque o professor ta licenciado e a gente ndo tem. Essa falta da
presenca do profissional € muito grande. Gragas a Deus o pessoal do
contrato que veio pra gente, a gente tava até apreensivo porque a gente
tem professoras [contratadas] muito boas, que estdo nervosissimas
pelo resultado da prova, e a gente corre o risco de perder. E a gente
fica naquela: “vai vir? quando?”. Entdo a gente ndo sabe como vai ser
isso ai. A gente também esta apreensiva, porque a gente ndo sabe se
esse profissional vai ficar, vai sair. Vocé nunca ta com a escola
arrumada, o ano todo, pra vocé ficar despreocupado.

*8 Livro didatico escolhido pela prefeitura municipal.
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A diretora se mostra ciente das sucessivas quedas no IDEB e analisa a questdo dando a
entender que a quantidade de problemas relativos a organizacéo e gestdo cotidiana da
escola permite um espectro limitado de acGes:
Eu vou ser sincera a vocé: se a gente fosse se deixar abater pelos
problemas que aparecem aqui, a gente teria que cruzar os bragos e ndo

fazer nada. Mas pelo contrario, a gente tenta abracar da melhor forma
possivel, entendeu? N&o deixar nada pra tras, nada pendente.

Quando pergunto sobre o acompanhamento da SMEC, a diretora reclama da falta de
mais visitas, devido ao pouco nimero de pessoal de apoio em relacdo as escolas que
compdem a rede municipal:
(...) eles tém a coordenacdo [de ensino], a secretaria, eles fazem as
visitas, mas € um nimero muito pequeno, tanto de coordenadores da
Secretaria quanto de supervisores. Entdo eles tém assim: cada um
deles tem 10, 15 escolas para atender. Entdo eles ddo prioridade as
escolas que ndo tem pedagogo. Eles fazem as visitas, mas é uma coisa

muito esporéddica. Acho que poderia ter mais a presenca desse
coordenador na escola, participando mais, entendeu?

E continua, ressaltando a dificuldade de acesso em relacdo a SMEC devido a carga

cotidiana de trabalho:
Eles dizem que qualquer coisa é pra procurar a Secretaria, mas é
aquela coisa: pra eu sair da escola, aqui, vocé esta vendo, eu estou
falando com vocé, mas estou fazendo outra coisa. Aqui é assim: a
gente faz mil coisas ao mesmo tempo. Claro que quando precisamos a
gente se dirige a Secretaria, mas é muito complicado vocé
simplesmente sair pra resolver uma coisa. Se a presenca desse
coordenador estivesse aqui, seria uma coisa importante. Até para

estarem na sala de aula também com o professor, saber diretamente
onde estdo os problemas.

O modelo de gestdo da escola Florestan Fernandes é prejudicado pela rotatividade de
professores, o que dificulta a implementacdo das varidveis escolhidas pela pesquisa. O
estabelecimento de uma missdo — personificado no PPP — e as iniciativas de
participacdo sdo mais eficazes quando ha estabilidade em relacdo & equipe escolar, na
medida em que cria uma cultura institucional. Da mesma forma os alunos sao
prejudicados, uma vez que precisam se adaptar aos métodos de um professor novo, ou

até mesmo ficar sem aula.

Quando se analisam os dados da pesquisa feita com os professores, algumas questdes
apontadas pela entrevista sdo confirmadas: a escola Florestan Fernandes tem as

professoras com a menor media de tempo de servi¢o na escola em toda a pesquisa. 1sso
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corrobora as afirmac@es de que o rodizio de professores vem acontecendo na escola e

que isso de alguma forma pode prejudicar o desempenho.

Gréfico 47 — Vinculo com a rede municipal — F. Fernandes.
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Tabela 23 — Média de anos dos professores — F. Fernandes.

Escola Tempo de magistério Tempo de servico na escola

F Fernandes 14,9 2,8

Gréfico 48 — Nivel de escolaridade os professores — F. Fernandes.
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Graéfico 49 — Atuacdo em outras escolas — F. Fernandes.
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Embora o projeto politico-pedagdgico ndo tenha sido elaborado, quatro professores
relataram ter participado da criacdo dele.

Gréfico 50 — Participacdo na elaboracéo do projeto politico-pedagdgico — F. Fernandes.
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F. Fernandes mSim

A escola é classificada como democrética por seis dos 11 professores que responderam
ao questionario, o que pode se explicar quando se considera o pouco tempo de atuacédo

na escola por parte dos docentes, 0 que pressuporia um processo de adaptacdo a cultura
institucional da Florestan Fernandes.

Grafico 51 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestéo escolar.
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Gréfico 52 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — F. Fernandes.
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Os cursos e treinamentos oferecidos pela prefeitura representam um ponto de
discordancia entre a equipe docente e a diretora da Florestan Fernandes. Enquanto a

segunda, em sua entrevista, expde a insatisfacdo dos professores com o treinamento e
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seu carater pouco pratico, mais da metade dos professores — seis dos 11 respondentes —
classificou os treinamentos recebidos como muito Uteis. Novamente, tal resultado
também pode estar ligado a rotacdo do corpo docente, na medida em que dificultaria o
trabalho da pedagoga em se informar acerca das impressdes dos professores que ali

trabalham.

Tabela 24 — Dados acerca dos treinamentos recebidos pelos professores — F. Fernandes.

Escola Cursos feitos nos Gltimos 5 Horas de treinamento em 2013

anos

F. Fernandes 7.5 22,8

Gréfico 53 — Percepgao acerca do treinamento recebido — F. Fernandes.
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No que diz respeito as praticas de sala de aula, os professores da Florestan Fernandes
ocupam a primeira posicdo em dois dos sete quesitos que compdem o questionario: sdo
0s professores que passam mais tempo em atividades semanais de escrita e que mais
trabalharam redacgdes ao longo do ano letivo. O fato de ter obtido a segunda maior nota
em portugués das escolas pesquisadas se da por estar na terceira colocacdo no que diz
respeito as horas semanais disponibilizadas para leitura. JA& no que diz respeito as
atividades de matemaética, ocupa a segunda colocacdo no contexto dessa investigacao,
mesma posi¢do que sua nota de matematica da Prova Brasil teve no ranking das escolas

pesquisadas.

Tabela 25 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e correc¢éo

—F. Fernandes.

Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para

planejamento correcao de exercicios

F. Fernandes 5,2 3,2
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Tabela 26 — Dados acerca das praticas de sala de aula dos professores em horas semanais —
F. Fernandes

Escola Leitura Escrita Redacéo Matematica  Leitura ndo
didatica

F.Fernandes 3,9 10 10,7 6,1 2

A chegada dos novos moradores a escola coincide com a queda no IDEB, assim como
no fluxo de aprovacdo. Dentre as escolas pesquisadas, a Florestan Fernandes esta
empatada em ultimo lugar no nimero de alunos aprovados, com 0,60. Da mesma forma,
o fato de ocupar a terceira posicdo em horas de escrita dentre as escolas pesquisadas
pode explicar a queda na nota de portugués da Prova Brasil, de 199,6 em 2009 — a maior
nota apresentada pelas escolas pesquisadas — para o segundo lugar na pesquisa com
196,5.

Ha de se considerar também o rodizio de professores que ocorre na instituicdo, ja que 0s
atuais professores sdo 0s que estdo hd menos tempo trabalhando na escola, dentre todas
as que compdem a investigacdo. A equacdo alunos novos, pais novos e professores
novos demanda um processo de readequacdo por parte da direcdo, especialmente se 0s

professores novos logo serdo substituidos por outros.
3.3.3. E.M. Paulo Freire: o simulado

A escola em questdo teve um aumento em seu IDEB no ano de 2011 apos trés
avaliacGes em que ficou abaixo da média do municipio. Além disso, vem apresentando
crescimento no fluxo de aprovacdo desde 2009, ultrapassando a média do municipio.
Entretanto, nos testes padronizados a escola ainda apresenta desempenho irregular,
estando acima da média do municipio em matematica e abaixo em portugués. A escola
possui 339 alunos, nove salas de aula que operam em dois turnos e 14 professores de

Ensino Fundamental, sendo que 13 responderam ao questionario.
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Grafico 54 — Evolucdo IDEB - P. Freire.
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Gréfico 55 — Fluxo de aprovacéo — P. Freire.
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Tabela 27 — Desempenho na Prova Brasil — P. Freire.
P.Br.Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port.(11) P.Br.Mat. (11)
Pg. Fred. 185,8 192,1 178,9 209,5
Campos 176,1 1954 184,1 205,7

Fonte: MEC

A escola Paulo Freire funciona em um espago pequeno — 0 segundo menor das escolas

pesquisadas — de modo que a direcdo funciona na mesma sala que a secretaria, a
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coordenacao pedagdgica e a sala dos professores. Em minhas visitas o Unico funcionario

gue sempre esteve presente era o secretario.

Em minha primeira visita & escola, fui atendido pela vice-diretora, que ocupa o cargo
desde meados de 2012. Antes de ocupar o cargo atual, ela era funcionaria da SMEC e
acredita que ter ocupado esse posto anteriormente a ajuda na medida em que “ter a visdo
administrativa ajuda a entender melhor o processo”. Além disso, faz questao de ressaltar

que “quando a diretora ndo esta eu tomo decisdes”.

Esse aspecto foi bastante abordado na entrevista com a diretora, que em diversas

ocasifes ao longo da conversa afirmou néo decidir nada sozinha, sempre consultando os

membros da equipe ou descentralizando o processo decisorio:
A responsabilidade [dos resultados] é de toda a equipe, até porque
tudo que eu fago na escola é em equipe. Todas as decisfes que sdo
tomadas na minha escola sdo em conjunto com os funcionarios,
professores. Eu tento sempre discutir ou fazer perguntas, pedindo
opinides do que o professor acha, do que a gente deve mudar, eu
pergunto a funcionarios, professores, eu troco ideias. Eu ndo chego e
imponho nada. A ndo ser que haja uma coisa muito errada, ai eu

verifico e tomo minhas atitudes. Se eu vejo alguma conducgdo de
algum funcionério de forma errada, ai sim.

Como forma de destacar sua gestdo descentralizadora a diretora faz questdo de ressaltar
gue os aspectos relativos a avaliacdo na escola (acompanhamento dos resultados,
definicdo de estratégias, etc.) sdo todos de responsabilidade da pedagoga. Muito disso
pode ter a ver, assim como na escola anterior, com a pouca experiéncia da diretora, que

atua na rede municipal hé cinco anos, todos eles dedicados a direcdo da Paulo Freire.

Talvez por ocupar um cargo de indicacdo politica sem qualquer vinculo com a rede
municipal, ja que ndo € funcionaria concursada, a diretora, quando perguntada sobre sua
visdo da rede municipal, seja laconica e a avalie como “tentando melhorar”. Mas, assim
como nas duas outras entrevistas, faz questdo de ressaltar o desestimulo que encontra
nos professores de sua escola, destacando sua insatisfacéo salarial e no que diz respeito
a formacdo continuada e vé a motivagdo docente como elemento chave da busca por

melhores resultados:

(...) eu acho que a gente tinha que graduar mais o professor, valorizar
mais o professor pra gente comecar dai. Porque quando o professor
tem estimulo, ele tem garra, vontade, acho que acontece mais, as
coisas acontecem mais.
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Sua grande queixa € o espaco fisico de sua escola, especialmente a auséncia de uma
quadra coberta. A diretora julga a infraestrutura insuficiente para a realizagdo de um
trabalho de qualidade e afirma que “toda escola tem que ser muito bem estruturada pra

atender, principalmente, crianga carente”.

O puablico atendido pela escola € considerado por ela como “a populagdo carente
mesmo” ¢ afirma ter muita dificuldade com algumas familias que, por estarem em uma
situacdo de vulnerabilidade social, “esquecem que a educa¢do também parte da
familia”. Essa afirmag¢@o foi corroborada pela vice-diretora, ressaltando que as criancas
tém pouco contato com a familia, visto que os pais trabalham o dia inteiro. Ela aponta
ainda que “o comportamento ¢ um espelho do estilo de vida dos alunos”. Nesse sentido,
a diretora afirma que atuag@o da escola tem como eixo principal “tentar implementar
alguma coisa que motive as criangas”, assim como conscientizar os pais acerca da
importancia de sua participacdo na vida escolar. Como exemplo ela destaca uma
palestra para os pais realizada por ela na escola em conjunto com o conselho tutelar e a

assistente social “justamente para explicar esse entrosamento familia-escola”.

Dentre as praticas que a diretora afirma realizar buscando motivar os alunos esta a
realizacdo de simulados ao longo do ano em alguns séabados letivos:
A nossa escola organizou um simulado onde as criancas tinham que
estudar aqueles conteldos que eles ja tinham visto agora no 3°
bimestre e mostrar o que eles sabiam. Entdo fizemos esse simulado
mesmo, com cartdo resposta, com horéario pra entrar, como se fosse

mesmo uma grande avaliacdo. Até pra ver como eles estdo no sistema
avaliativo ai.

Para a diretora, os testes padronizados representam um “instrumento avaliativo capaz de
a gente detectar pontos positivos € negativos” de onde se pode tirar o andamento
escolar. J& em minha conversa com a vice-diretora, quando perguntei sobre as suas
impressdes acerca do mesmo assunto, os professores presentes na sala comegaram a
participar da entrevista. Segundo eles, “o indice pelo indice ndo ¢ uma coisa positiva”,
ha “pouco auxilio no desenvolvimento dos contetidos” tanto por parte da SMEC quanto
do Governo Federal. Outro aspecto que merece ressalvas € que, embora os indices
mecam aprovagdo e desempenho, ndo se leva em consideracdo “a formagdo do
individuo”. Segundo uma das professoras, a “taxa de aprovagdo ndo diz nada” e
pergunta “que sujeito estamos colocando 14 fora?”. Outro ponto de incomodo ¢ o fato de

que os contetdos do teste sdo padronizados, desconsiderando as realidades de cada
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escola. Ambos os professores e a vice-diretora acreditam que o indice pode ser

melhorado para pegar aspectos mais subjetivos relativos ao processo de aprendizagem.

A diretora volta a questdo da motivacdo quando pergunto sobre sua equipe docente; em

sua anélise, ela foca a questdo salarial e sugere uma insatisfagdo dos professores para

com os formularios e procedimentos da SMEC:
Eu tenho uma equipe muito dividida. Eu tenho uma equipe que quer
fazer acontecer, sdo professores que chegam a sala de aula dao tudo de
si, ja chegam motivados, estdo realmente querendo ver o aluno
crescer. Agora, eu tenho uma parte que, precisa se dedicar mais,
precisa dar valor ao que faz, precisa se sentir motivado para dar aula.
Porgue eu tenho uma parte que estd desmotivada com o salario, com

as cobrancas, eles acham que é cobrada muita parte de documento, de
papel, entdo se sentem desmotivados.

O que fica latente, na resposta da diretora, € a ideia de que falta motivacao para alunos,
pais e professores e isso se constituiria em um impeditivo para melhores resultados.
Nesse contexto, € importante ressaltar que a diretora ndo se considera responsavel por
essa motivacdo, ¢ estabelece os limites de sua acdo para casos de conduta “muito
errada” dos funcionarios. A descentralizagdo nesse caso ocorre sem o estabelecimento
de uma missdo, um projeto, haja vista o seu depoimento evasivo:

[O PPP] Foi organizado com todos os membros; eu realmente fiz

junto com membros da comunidade, professores, funcionarios em

geral e a gente focou isso ai que eu td te falando: a melhoria, em tentar

acertar, em tentar conduzir melhor a situagéo, tentar implementar algo
que motive as criangas. A gente focou muito nesse lado ai.

Mas, é importante ressaltar o poder de iniciativas como as do simulado promovidas pela
direcdo. Ao realizar eventos peridédicos como esse, a escola inculca nos alunos a légica
operacional dos testes padronizados (o uso de cartdes resposta, etc.) criando assim
maior familiaridade com os procedimentos da Prova Brasil. As palestras realizadas para
0s pais se configuram em uma tentativa de mesma espécie, visando uma maior insercao
dos familiares em relacdo aos elementos da cultura escolar. Ainda que se possa
identificar por meio da entrevista uma diretora de perfil pouco atuante nas questbes
escolares quando comparada as diretoras anteriores, € preciso ressaltar o processo de

crescimento da escola apresentado no IDEB ao longo das tltimas medi¢oes.

No que diz respeito a pesquisa com os professores, os resultados da Paulo Freire
mostram que os professores ocupam o terceiro lugar geral tanto em experiéncia docente

quanto no tempo de atuacgdo na escola.
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Gréfico 56 — Vinculo com a rede municipal — P. Freire.
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Tabela 28 — Média de anos dos professores — P. Freire.

Escola Experiéncia Tempo de servico na escola

P. Freire 15,8 5,9

O gréfico sobre o nivel de escolaridade mostra que nove dos 13 professores tém

formacédo superior, com quatro deles tendo completado a p6s-graduacao.

Gréfico 57 — Nivel de escolaridade os professores — P. Freire.
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Gréfico 58 — Atuacao em outras escolas — P. Freire.
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Graéfico 59 — Participacdo na elaboracéo do projeto politico-pedagdgico — P. Freire.
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A ampla participacdo dos professores na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico
evidencia, a primeira vista, uma gestdo democratica, tal como apregoada pela diretora.
A confirmacdo dessa informacao se da quando pergunto sobre os aspectos democraticos
da gestdo escolar, com 11 dos 13 professores apontando que a gestdo frequentemente é

democratica.

Gréfico 60 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestéo escolar — P. Freire.
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Gréfico 61 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — P. Freire.
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Os professores da Paulo Freire estdo juntamente com as escolas Fernando de Azevedo e
Florestan Fernandes no grupo dos que menos tiveram horas de treinamento dentre as
seis instituicbes pesquisadas.
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Tabela 29 — Dados acerca dos treinamentos atendidos pelos professores — P. Freire.

Escola Cursos feitos nos Gltimos 5 Horas de treinamento em 2013

anos

P. Freire 3,1 26,7

Graéfico 62 — Percepgao acerca do treinamento recebido — P. Freire.
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Quando se analisam as praticas dos professores da Paulo Freire, percebe-se que sdo as
mais baixas do grupo das escolas acima da média. As medias aqui chegam a ser
menores inclusive do que as da Escola Manuel Bandeira, que encabeca o grupo
daquelas abaixo da média. As poucas horas semanais gastas com leitura e escrita podem
explicar a queda na nota de portugués da Prova Brasil 2011, a segunda pior entre as

escolas pesquisadas.

Tabela 30 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e correcéo

—P. Freire.
Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para
planejamento correco de exercicios
P. Freire 54 31

Tabela 31 — Dados acerca das praticas de sala de aula dos professores em horas semanais —

P. Freire.

Escola Leitura Escrita Redacao Matematica  Leitura ndo

didatica

P. Freire 1,6 5 4,3 4,4 11
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A razdo para estar acima da média do IDEB mesmo com nota baixa na avaliacdo de
portugués e praticas docentes € resultante do fluxo de aprovacdo. A escola Paulo Freire
tem o maior fluxo de aprovacdo dentre as escolas pesquisadas — 0,70 —, estando acima
inclusive da média municipal — 0,69. Em relacdo a Escola Manuel Bandeira, uma
diferenca de quase 11 pontos entre as notas de matematica na Prova Brasil — 209,5
contra 198,2 — e no fluxo de aprovacdo — 0,70 contra 0,65 — foi o suficiente para garantir
uma distancia de 0,4 entre as notas de ambas as escolas no IDEB 2011.

H& de se destacar também o fato de que a Paulo Freire tem a segunda menor
porcentagem — 47% — de alunos em situacdo de distor¢do idade/série dentre as escolas
pesquisadas. Esse dado, mais a alta taxa de aprovacao e a insatisfacdo dos professores
com os testes padronizados, pode levar a um contexto em que a aprovacgao estaria

acontecendo como uma forma de aumentar a nota da escola no indice.
3.3.4. E.M. Manuel Bandeira: eu nao sei o que fazer

A escola em questdo se enquadra na categoria de baixo desempenho nos indices
educacionais. Embora tenha apresentado crescimento tanto no IDEB quanto nos
resultados do fluxo de aprovacdo em 2011, ainda se encontra abaixo da média do
municipio em todos os quesitos avaliados. O mesmo pode ser dito sobre o desempenho
da escola nos testes padronizados, ja que na Prova Brasil de 2009 apresentou resultado
considerado “insuficiente” em portugués de acordo com a escala de proficiéncia. A
escola em questdo tem nove professores de Ensino Fundamental, dos quais seis

responderam ao questionario, seis salas de aula e 225 alunos.
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Graéfico 63 — Evolucao IDEB — Manuel Bandeira.
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O grafico abaixo mostra o fluxo de aprovacdo da Manuel Bandeira, o segundo maior
das escolas pesquisadas, empatado com a escola Mario de Andrade. Mesmo aprovando
mais alunos do que trés outras escolas que compdem esta investigacdo — estd empatada
com uma —, a Manuel Bandeira ndo consegue atingir boas notas no IDEB. Isso se deve
ndo sé a suas notas baixas nos testes padronizados — quarta pior nota de portugués e
penultimo lugar na nota de matematica dentre as escolas pesquisadas —, mas pode estar
ligado também a grande porcentagem de alunos em situacdo de distor¢cdo idade/série —

59,6% —, a maior das escolas aqui estudadas.

Gréfico 64 — Fluxo de aprovacédo — Manuel Bandeira.
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Tabela 32 — Desempenho na Prova Brasil — Manuel Bandeira.

P.Br. Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port. (11) P.Br. Mat. (11)

M. Bandeira 1717 192,4 183,4 198,2
Campos 176,1 1954 184,1 205,7
Fonte: MEC

Em minhas visitas a escola pude perceber que, embora o terreno dela seja grande, 0s
espagos reservados para o corpo administrativo da escola sdo pequenos. A direcéo
divide sala com os pedagogos e os professores ndo tém sala. SO conheci a vice-diretora
em minha Ultima visita e a diretora ndo esteve presente em alguns encontros
previamente marcados. Ao longo de nossa entrevista houve interrupcdo para que ela

pudesse atender uma aluna que teve o telefone celular roubado em sala de aula.

A diretora ocupa o cargo desde 2007, mas, ressalta que ser diretora “ndo € o meu
sonho”, embora tenha sido diretora em outra unidade também pelo mesmo periodo de
seis anos e tenha duas pos-graduacdes na area de gestdo. Afirma que fez a formacao em
pedagogia obrigada pelo pai e que trabalha na rede municipal como professora ha 27

anos.

Quando lhe perguntei sobre a sua percepc¢do do ensino da rede publica ela me diz que

“essa pergunta ¢ comprometedora” e faz uma longa exposi¢ao sobre o tema:

(...) pra mim a educagdo do municipio ndo esta numa situagdo boa: o
professor mal remunerado, tudo que se comeca, todo projeto que se
realiza na prefeitura, ele para, ele ndo tem prosseguimento pra vocé
sentir um resultado bom. Tem a questdo de que o pai acha que por ser
uma escola publica ele ndo tem que ajudar, ele ndo tem o
compromisso de contribuir com a educagdo do filho. (...) 0s cursos
[capacitacdo] precisam vir mais pra nossa realidade. Eu sou de uma
época, sou de 1987, e nessa época existiam encontros dos professores
com 0s coordenadores onde eram passados 0s contetidos, mas de
forma agradavel. (...) Agora vocé vé, os cursos [hoje em dia] sdo
assim? Nao sdo! Vocé s6 vé os professores indo pra curso e
reclamando quando sai do curso. Porque parece que eles néo
trabalham para apresentar ideias boas.

Ao longo de sua fala, a diretora critica o livro didatico utilizado pela prefeitura,
relatando ser dificil de trabalhar com o livro:
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A gente t& com esse livro do expoente que eu, com 27 anos de servico,
tenho dificuldades de trabalhar com ele. Eu ndo tenho vergonha de
falar isso. Eu estou com uma turma de uma professora, e estou
olhando o livro expoente e fazendo a minha aula. Porque eu ndo estou
trabalhando com o livro ndo. (...) Ndo tenho condic6es de trabalhar o
livro expoente porque eu ndo vou saber passar para 0s alunos. Eu ndo
estou conseguindo e assumo. Eu vou fazer o que? Vou ter que sentar
com uma outra professora e pedir a ela: “Ah, vocé tem mais
experiéncia com esse livro, me ajuda?’. Eu sinceramente estou
produzindo a minha aula.

Além de se recusar a pedir ajuda aos professores, chama a atencéo o fato de a diretora
ndo conseguir responder o que melhoraria em sua escola:
Olha, essa pergunta eu me fiz hoje. Dentro da sala de aula, olhando as
criangas, enquanto tava trabalhando eu fiz essa pergunta pra mim

mesma hoje. E eu ndo sei como. Eu sei que tenho que melhorar, mas
ainda ndo encontrei o caminho.

Embora em diversos momentos da conversa a diretora elogie seu corpo docente, quando
pergunto o que seria necessario para mudar a escola ela é categorica:
Primeiro eu preciso de recursos humanos. Eu preciso que o0s

professores se convencam que eles podem melhorar essa situacao.
Que eu estou sentindo um pouco de comodismo.

Nesse ponto da conversa, o pedagogo da escola, que nos observava atentamente,
comegou a participar, quando pedi uma avaliacdo da préatica dos professores. Para ele,
falta coesdo entre os docentes, maior troca de informac@es, que levaria a uma parceria.
Isso ndo ocorre, segundo ele, por conta da rotatividade de professores, que € alta. O
pedagogo comenta sobre uma autoavaliacdo que esta sendo feita, a mando da SMEC e
relata que muitos professores se sentem desamparados. Nesse momento da entrevista ele
¢ corrigido pela diretora, que afirma: “Desamparados ndo, insatisfeitos. Nao se sentem

realizados”.

Para a minha surpresa a escola nao tem projeto, que segundo a diretora, encontra-se em
fase de elaboracdo, mas sem a participagdo do corpo docente: “Nos estamos, eu estou

montando o projeto com [diz 0 nome da pedagoga]. Comegamos a fazer o corpo”.

O pedagogo ainda relata que ndo existe a possibilidade de discutir ou revisar 0s
programas enviados pela Secretaria de Educagdo, pois isso poderia provocar uma
convocagdo para comparecer a SMEC com a finalidade de prestar esclarecimentos,
como aconteceu com ele. Interessante observar que a propria diretora ndo segue o

programa da Secretaria de Educacao ao nédo usar o livro didatico em sala de aula.
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Quando pergunto sobre a populagdo atendida, ambos tém pouco a dizer sobre ela:
afirmam ser “uma populagdo atendida por programas de transferéncia de renda” e que ¢é
“muito dificil trabalhar com eles” pelas diversas caréncias que apresentam, de carater
financeiro e emocional. A diretora também ressalta a pouca articulagdo entre os
universos escolar e familiar:
(...) muitas das vezes o pai ndo ajuda em casa, ndo incentiva, porque
trabalha fora, ou porque também néo sabe ler e escrever. NGs temos

isso aqui também na escola. Temos pais que ndo sabem nem assinar o
nome.

O aspecto que mais me chamou a atengédo nessa entrevista foi 0 amplo desconhecimento
e desinteresse da diretora em relacdo aos testes padronizados e seus resultados. Ao lhe
perguntar sobre a Prova Brasil, ela fala sobre o0 pequeno conhecimento de geografia dos
seus alunos como uma forma de justificar o desempenho. Aparentemente a diretora
desconhece que a avaliagdo em questdo trabalha apenas com contedos de portugués e
matematica:
Eu acho muito dificil pra nossa realidade. E eu ndo falo isso em
relacdo a realidade da minha escola ndo, falo da realidade do
municipio. [Se] Vocé apanhar a matriz curricular, vocé vai ver que:
gue conhecimento de Brasil tem nas turmas? Nenhum. Quando eu falo
de conhecimento de Brasil: [quero dizer] geografia. Com esse livro

expoente que nao fala nada da nossa realidade como que a crianga vai
ter um bom desempenho na Prova Brasil?

Quando pergunto sobre a divulgacdo dos resultados do IDEB, a diretora aponta como

responsabilidade dos pedagogos:

D: Olha, isso ai eu inclusive ja passei até pra [cita 0 nome da outra
pedagoga da escola], que eu, a outra pedagoga e [fala 0 nome do
pedagogo presente] vamos sentar e ter que dar uma melhorada. Eu ja
até ja coisa pra gente poder ver o que nés vamos fazer para melhorar
essa situacao.

P: Ai, agora que a prefeitura decidiu bonificar as escolas com
resultados bons, eu estava na sala de aula e um professor foi na sala
pra saber qual era o IDEB da escola.

D: Ah ¢, ele falou até que o IDEB que tava ali [no quadro
informativo] era de 2009. Pra mim fica dificil de ver até de éculos, ta
pequeno.

Quando pergunto sobre seu modelo de gestéo, a diretora afirma ter certeza de que faz o

melhor possivel, enfatizando ser presente e sempre aberta a ouvir, mas, na medida em

que prossegue falando aponta, outra vez, a relagdo com os professores e o tom muda:
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As vezes eu sou cobrada e eu tenho que cobrar de vocé, mas ai,
guando eu chego e cobro de vocé, vocé acha que eu estou te cobrando
por minha conta. Porque eu quero. E a verdade nao é essa. A verdade
€ que existe uma hierarquia e existem as cobrancas e eu sou obrigada
a cobrar e muita gente ndo gosta de ser cobrada. A verdade é essa.

Quando pergunto sobre a relagdo com a SMEC, a diretora é ainda mais incisiva:

Eu te cobro, te cobro, te cobro e ndo te dou nada em troca. N&o faco o
meu verdadeiro papel. Porque o papel ndo é sé cobrar. Autonomia,
autonomia a gente ndo tem, nem pedagdgica, nem administrativa. A
gente ndo tem autonomia. A verba que vem do MEC pra gente usar a
gente tem que ter autorizacdo da Secretaria de Educacdo. Entdo a
gente nao tem autonomia financeira. Pedagogica a gente ndo tem.

Em sintese, os resultados da escola em questdo poderiam ser explicados, em parte, pela
atuacdo da diretora, ou melhor, pelo entendimento e andlise que ela faz da situacdo
escolar. O desconhecimento que mostra, ndo s6 em relagdo a populacdo escolar, como
também dos testes padronizados, a falta de entrosamento entre os membros da equipe
escolar e, sobretudo, a sua compreensdo da situacdo da escola, certamente concorrem
para ndo criar uma cultura escolar propulsora do desenvolvimento cognitivo dos seus
alunos. No entanto, para ela, o professor mal remunerado, a descontinuidade dos projetos
pedagdgicos, oS pais que ndo ajudam e ndo tém o compromisso de contribuir para a
educacdo do filho, a inadequacdo dos cursos de capacitacdo para os professores sao 0s

fatores que impedem o bom éxito dos alunos.

Naturalmente, a desmotivacgdo dos professores gera a insatisfacdo da diretora, que passa
a cobrar dos professores de forma mais incisiva, sem oferecer nenhum suporte ou
mudanca de atitude. Esse circulo vicioso garante a manutencdo dos resultados negativos
da escola em questdo. E importante ressaltar que a falta de apoio da SMEC se configura
em catalisador desse cenario, na medida em que ndo garante condigdes minimas para a

realizacdo de um trabalho adequado.

O fato de a diretora se recusar a pedir ajuda aos professores para trabalhar o livro
didatico é sintoméatico na medida em que revela pouco incentivo a colaboracdo na
escola. Além disso, quando diz que esta dando a aula dela, isso remete a um desvio do
curriculo oficial, o que pode explicar os baixos rendimentos, caso 0s outros professores

também sigam 0 mesmo padrdo de comportamento.
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Gréfico 65 — Vinculo com a rede municipal — Manuel Bandeira.
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Os professores da Manuel Bandeira, embora sejam 0s mais experientes da pesquisa, sao
0s que estdo hd menos tempo nas escolas do grupo abaixo da média, o que corrobora a
fala do pedagogo sobre as dificuldades geradas pela rotacdo na equipe docente. No que
diz respeito ao nivel de escolaridade, a escola é a Unica que ndo tem nenhum professor

po6s-graduado.

Tabela 33 — Média de anos dos professores — Manuel Bandeira.

Escola Experiéncia Tempo de servico na escola

M. Bandeira 18,5 4

Gréfico 66 — Nivel de escolaridade os professores — Manuel Bandeira.
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Gréfico 67 — Atuacdo em outras escolas — Manuel Bandeira.
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A diretora afirma, na entrevista, que elabora o projeto politico-pedag6gico com a ajuda
dos pedagogos, sem mencionar qualquer possibilidade de participagdo por parte dos
professores. Tal dado se confirma quando os proprios professores séo perguntados sobre
0s instrumentos de participacdo. A Escola Manuel Bandeira foi a Unica, em toda
investigacdo, que ndo teve nenhum respondente na opgao “frequentemente” no que diz
respeito aos aspectos democraticos. O mesmo se aplica para a questdo relativa a
convergéncia de ideais, em que nenhum professor marcou a op¢ao “frequentemente” — 0
que ndo se repetiu em nenhuma outra escola entrevistada.

Gréfico 68 — Participagédo na elaboragéo do projeto politico-pedagogico — Manuel
Bandeira.
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Graéfico 69 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestéo escolar — Manuel Bandeira.
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Gréfico 70 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — Manuel
Bandeira.
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Os professores da Manuel Bandeira estdo em terceiro lugar no numero de horas de
treinamento. Sobre o treinamento, dois professores o consideram como ‘“ndo util”.

Quatro deles, entretanto, ponderam que o treinamento foi razoavel.

Tabela — 34 — Dados acerca dos treinamentos atendidos pelos professores — Manuel

Bandeira.
Escola Cursos feitos nos Gltimos 5 Horas de treinamento em 2013
anos
M. Bandeira 6,3 31,6

Gréfico 71 — Percepcao acerca do treinamento recebido — Manuel Bandeira.
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No tocante as préaticas de sala de aula, os professores da Manuel Bandeira ocupam o
segundo lugar nas horas gastas com o planejamento, dedicando 8,2 horas semanais.
Essa preparacdo, entretanto, parece ndo se traduzir em boa distribuicdo de horas nas
atividades de sala de aula, especialmente quando comparado as escolas que compdem a
investigacdo. Embora ocupe o terceiro lugar no nimero de redaces realizadas ao longo
do semestre dentre as escolas pesquisadas, os professores da Escola Manuel Bandeira
ocupam o quarto lugar no nimero de horas disponibilizadas para atividades de leitura,
escrita e resolucdo de exercicios matematicos, o que explicaria seu baixo desempenho

na Prova Brasil, por exemplo.

Tabela 35 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e corregédo

— Manuel Bandeira.

Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para

planejamento correcao de exercicios

M. Bandeira 8 5,2
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Tabela 36 — Dados acerca das praticas de sala de aula dos professores em horas semanais —
Manuel Bandeira.

Escola Leitura Escrita Redacéo Matematica  Leitura ndo
didéatica

M.Bandeira 3,6 5,6 10,3 43 2

O cenario que se apresenta aqui é a de uma diretora que, apesar do seu desconhecimento
de diversos aspectos do cotidiano escolar — livro didatico, Prova Brasil, etc. —, escolhe
centralizar suas decisdes, incorporando apenas 0s pedagogos no processo decisorio. A
Escola Manuel Bandeira apresenta os professores com mais experiéncia no magistério,
mas, no que se refere ao processo de formacédo continuada, de certa forma, estdo pouco

propensos a aceitar os cursos de treinamento oferecidos pela SMEC.
3.3.5. E.M. Mario de Andrade: a culpa ¢ dos pais

A escola em questdo sé esteve acima da média do municipio em uma medicdo, no ano
de 2009. Nesse ano, inclusive, houve crescimento no fluxo e um desempenho acima da
média municipal na Prova Brasil, tanto em portugués quanto em matematica. Em 2011,
houve queda no IDEB de 0,7 pontos assim como no fluxo de aprovacdo e nas notas da
Prova Brasil, ficando pouco acima da média municipal — 0,3 pontos — na nota de
portugués. A escola tem 322 alunos, sete salas de aula e 14 professores trabalhando com

Ensino Fundamental dos quais 13 responderam ao questionario.
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Grafico 72 — Evolucdo do IDEB — M. Andrade.
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Gréfico 73 — Fluxo de aprovagdo — M. Andrade.
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Tabela 37 — Desempenho na Prova Brasil — M. Andrade.

P.Br. Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port.(11) P.Br. Mat. (11)

M. Andrade 192,1 212,1 184,4 190,1
Campos 176,1 195,4 184,1 205,7
Fonte: MEC

Precisei visitar a escola trés vezes antes de ser atendido pela diretora. Em todas as trés
oportunidades, dentro de um espaco de um més, as aulas haviam sido canceladas por
motivos diversos — falecimento do pai de uma das professoras, etc. A entrevista s

aconteceu apds o contato telefénico com a diretora — liguei para o orelhdo que existe
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dentro da escola e, ao ser informado de que ela se encontrava na escola, fui até 1a. O
prédio da escola é amplo, com uma das melhores estruturas, dentre as escolas
pesquisadas. Em minha ultima visita a escola, a diretora me recebeu muito feliz porque
estava se despedindo do cargo, ja que seria transferida para uma escola no distrito em
que morava. A direcdo da Mario de Andrade seria ocupada por uma professora da

prépria unidade.

A diretora, assim como na escola anterior, ingressou na &rea de educagao por obrigacao,
sendo matriculada pela mée em uma escola de formacdo de professores. Ainda esta
concluindo o curso de pedagogia. Ocupa seu cargo desde 2009, de modo que as quedas
apresentadas nos indices aconteceram durante sua gestdo. Ja foi diretora de uma creche,

por quatro anos, e esta na rede municipal ha 12 anos.

Quando indago sobre sua percepcdo acerca da rede de ensino municipal, ela exprime
sua insatisfacdo com o material didatico oferecido pela prefeitura:
Como eu vejo? [ri] Vocé quer que eu fale a verdade? [ri] Eu vejo com
muitas falhas, como se n6s fossemos imigrantes. Porque hoje em dia,
a secretaria adota um livro, o expoente, que vem de Curitiba e ndo tem
nada a ver com 0s moradores de Campos, com a realidade campista,

com 0s nossos alunos. O livro de Histéria ndo fala de Campos, o livro
de Geografia ndo fala de nossa... entendeu?

Ja quando o assunto sdo as mudancas que faria em sua escola caso pudesse, a diretora é
vaga, afirmando que mudaria “a parte pedagogica”. Embora afirme que muitas vezes
“fique presa a métodos que fogem da realidade da unidade escolar”, afirma que as
mudancas poderiam ocorrer se fosse possivel a cada escola montar seu projeto
curricular para aprovagdo da SMEC. Considera essa iniciativa “o caminho correto sobre
como a gente deveria trabalhar com os nossos alunos”. Ndo deixou claro, porém, se tal
iniciativa consideraria os parametros curriculares, que sdo de carater nacional, definidos
previamente sem qualquer envolvimento das secretarias municipais. Quando pergunto
sobre o projeto pedagdgico da escola, afirma que ele havia sido escrito antes de sua
chegada e cobria um periodo de quatro anos, de modo que sera refeito no final do ano
letivo de 2013. A longa duracdo do projeto contrasta com as demais escolas
pesquisadas, cujas diretoras afirmaram trabalhar com metas mais curtas, que seriam de
mais fécil obtencdo. Em sua fala, a diretora aponta que o préximo projeto deve se
concentrar na recuperacdo dos alunos em atraso escolar, 0 que ela credita a cultura do

bairro:
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(...) quando eles chegam a 13, 14 anos eles se sentem desestimulados
por estarem em uma turma de 1° 2° ano com criancas de 8 anos. E
muitos desses alunos vém de casa com 8 anos. O que acontece: aqui
no bairro quando comeca a pré-matricula eu tenho que divulgar,
porgue tem mae que acha que a educacao infantil ndo é necessaria pra
crianca entrar na escola. (...) E vem de casa sem bagagem nenhuma.

A escola atende em sua maioria a populacdo dos conjuntos habitacionais e, de acordo
com a diretora, lidar com esse publico representa “um trabalho bem arduo”. Como
forma de trazer os pais dos alunos para dentro do universo escolar a diretora tem
realizado diversos eventos. Sobre a responsabilizacdo pelos resultados escolares ela é
enfatica:
Eu acho que a gente analisando pelo todo, sdo os pais. Porque o que
acontece hoje a gente [lida com] o aluno que t4 com nota baixa, [com

baixa] frequéncia. Porque ndo € o professor. Os professores sdo bons,
SO que os pais deixam muito a desejar.

Quando pergunto sobre a Prova Brasil, a diretora reafirma a qualidade dos seus
professores e transfere a responsabilidade para os alunos:
(...) os professores sdo muito responsaveis, os professores de 5° ano,
[que lecionam para a turma] que faz a Prova Brasil, s6 que eu acho
gue quando chega nesse periodo em que o aluno t& sendo avaliado, eu

acho que eles ficam meio inseguros. (...) eu até falo com eles [os
alunos], mas acho que eles ficam um pouco inseguros.

A diretora enfatiza que os professores “precisam de um estimulo” e que a SMEC
“poderia oferecer material pedagdgico para os nossos professores” para o trabalho em
sala de aula, além do livro didatico. Quando pergunto sobre como a diretora busca
motivar seus professores, ela diz:
Eu acho que a amizade €é essencial. Porque eu tenho alguns
professores aqui, ndo é que [digam pra ela] “ah, vocé cede”. Nio, eu
tento fazer o possivel pra agradar e isso incentiva ele [o professor] a
estar sempre presente na unidade escolar. Nao tenho professor aqui

que fica sempre de licenga, ndo tenho professor faltoso, entdo eu acho
que [agir dessa forma] incentiva muito, ajuda, ne?

Vale destacar alguns aspectos da entrevista da diretora: embora aspire a maior
autonomia pedagdgica, ndo alterou em nenhum aspecto o projeto politico pedagogico da
gestdo anterior. Além disso, mesmo tecendo diversos elogios ao seu corpo docente,
eximindo-o inclusive de responsabilidade no que diz respeito aos resultados, afirma que

ele precisa de motivacéo.
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Todas as acdes tomadas pela escola citadas ao longo da entrevista sdo padronizadas de
acordo com a rede municipal, como as classes de aceleracdo, por exemplo. Dessa forma,
ndo foi possivel identificar nenhuma acdo tomada pela diretora de forma mais incisiva
durante sua gestdo além dos eventos para os pais e a amizade para tentar agradar os
professores. E interessante notar que a taxa de distorcdo idade/série — grande causa dos
problemas da escola, de acordo com a diretora — € a mais baixa dentre as escolas
pesquisadas, com 46,4% dos alunos nesta situacéo.

As dificuldades da escola podem estar ligadas ao fato de que o seu corpo docente é o
menos experiente dentre as escolas pesquisadas, com 13,3 anos de atuacdo, 0 que
representa uma diferenca de quase quatro anos em relacdo a Fernando de Azevedo —
16,8 anos —, a escola com melhor nota no IDEB dentre as pesquisadas. Além disso, 0s
professores ocupam o quarto lugar no tempo de atuacdo dentro da escola — 4,5 anos —,
apresentando diferenca de apenas cinco meses em relacdo ao penultimo colocado, a

Escola Manuel Bandeira, com quatro anos de atuacéo.

Gréfico 74 — Vinculo com a rede municipal — M. Andrade.
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Tabela 38 — Média de anos dos professores — M. Andrade.

Escola Experiéncia Tempo de servico na escola

M. Andrade 13,3 45

No que diz respeito ao nivel de escolaridade dos professores, na Escola Mario de
Andrade oito dos entrevistados concluiram o ensino superior e dois ndo concluiram,

apenas um dos respondentes concluiu a pés-graduacao.
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Gréfico 76 — Atuacao em outras escolas — M. Andrade.
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Quando perguntados sobre a participacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico, oito

professores responderam negativamente, o que é coerente com a resposta da diretora

acerca do tema, assim como a média do tempo de atuagdo na escola. Se o tempo em

questdo € de quatro anos e a data do inicio de implantagdo do projeto é de 2009 — o que

significa ter sido elaborado antes disso — € pouco provavel que a maioria do corpo

docente tenha estado presente na escola quando ele foi elaborado.

Gréfico 77 — Participacéo na elaboracéo do projeto politico-pedagégico — M. Andrade.

M.Andrade

m Ndio

BSim

No que diz respeito aos aspectos democraticos e convergéncia de ideais, cinco

professores afirmam que ambos ocorrem “frequentemente”. E importante ressaltar,
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entretanto, que as escolas Mario de Andrade e Manuel Bandeira (com uma resposta,

somente) foram as Unicas a apresentar resposta negativa para a questdo democratica.

Gréfico 78 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestao escolar — M. Andrade.
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W As Vezes

Gréfico 79 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — M. Andrade.

3 Frequentemente
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M.Andrade

M As Vezes
6

Os professores da Méario de Andrade foram os que receberam mais horas de treinamento
em 2013 dentre as escolas pesquisadas, mas suas percep¢Oes ocupam posicoes
intermediarias dentro do grupo em questdo. Trés professores classificaram o
treinamento como “foi muito util”. Ja quatro professores classificaram o treinamento
como “moderadamente”, dois professores nao ficaram satisfeitos e um professor nao

respondeu.

Tabela 39 — Dados acerca dos treinamentos atendidos pelos professores — M. Andrade.

Escola Cursos feitos nos Gltimos 5 Horas de treinamento em 2013
anos

M. Andrade 7,7 34,5
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Grafico 80 — Percepcdo acerca do treinamento recebido — M. Andrade.
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As préticas de sala de aula dos professores da Mario de Andrade ocupam melhor
posicdo do que as da Manuel Bandeira, escola acima dela na pontuacéo do IDEB, o0 que
foi suficiente para lhe garantir a terceira melhor nota de portugués na Prova Brasil 2011,
mas ndo a de matematica, pior nota dentre as escolas pesquisadas. Os professores da
Mario de Andrade ocupam o segundo lugar em horas semanais destinadas a leitura e o

terceiro lugar nas horas disponibilizadas em escrita e matematica.

Tabela 40 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e correc¢éo

— M. Andrade.
Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para
planejamento correcao de exercicios
M. Andrade 5,3 2,2

Tabela 41 — Dados acerca das praticas de sala de aula dos professores em horas semanais.

Escola Leitura Escrita Redacéo Matemaética  Leitura néo

didatica

M. Andrade 6,5 7,4 7,9 4,4 2

As estatisticas de distorcao idade/série e aprovacgdo da escola Mario de Andrade ocupam
lugar de destaque dentre as escolas pesquisadas. O cenario que se forma nessa
instituicdo é o de uma escola que aprova bem proximo da média municipal — 0,65
contra 0,69 — e tem menos da metade de seus alunos em situacdo de repeténcia.
Entretanto, isso ndo é o suficiente para a obtencdo de bons resultados e também ndo

parece ser reconhecido pela diretora como uma vantagem em relagdo as outras escolas
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que operam em aglomerados subnormais. Ao contrario, ela faz questdo de ressaltar a
distor¢do como um problema, provavelmente por ndo ter conhecimento dos percentuais
das outras escolas da rede. Além disso, ha de se ressaltar a pouca predisposicdo da
diretora para o processo de tomada de decisdes, haja vista a sua preocupagdo em “‘ser
amiga” dos professores como forma de evitar que estes pecam transferéncia, o que,
segundo a prépria, € motivo de critica entre alguns membros do corpo docente, assim

Como 0 respeito ao projeto pedagogico elaborado antes de sua chegada.
3.3.6. E.M. Antdnio Candido: o problema esté na ponta

Desde 2007, a escola em questdo ndo tem obtido bons resultados nos indicadores
educacionais. A Unica excecdo é a nota na avaliagdo de matemética do SAEB no ano de
2011, onde a escola ficou 0,7 décimos acima da média do municipio. Embora tenha
havido queda vertiginosa no fluxo de aprovacdo desde a primeira avaliacdo em 2005, o
IDEB se manteve estavel nas duas ultimas medi¢des, mas ainda abaixo da média
municipal. A escola em questdo tem 12 professores trabalhando com Ensino
Fundamental, dos quais dez responderam ao questionario, sete salas de aula e 166

alunos.

A diretora, assim como na entrevista anterior, também ocupa o cargo desde 2009, ja
tendo ocupado a dire¢do de outras duas escolas e trabalha na rede municipal desde
1977. Possui duas pés-graduaces, uma em gestdo escolar e outra que, segundo a

propria, “ndo lembro o nome, era até grande”.

A escola tem a pior infraestrutura dentre as pesquisadas, estando localizada em um
prédio antigo e malconservado, com carteiras enferrujadas e salas apertadas. O gabinete
da diretora é dividido com a sala dos professores e ndo ha espaco para atividades
esportivas em relacdo aos alunos. Assim como na Mario de Andrade, fui diversas vezes
a escola e ndo encontrei ninguém que me atendesse. Mesmo com a autorizagcdo por
escrito da Secretaria Municipal de Educagdo a minha entrada sequer foi permitida. No
dia em que passei 0s questionarios para os professores, a vice-diretora estava presente e
s0 me deu permissao apos ligar para diretora, ndo obstante a autorizagdo de pesquisa da
SMEC.
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Graéfico 81 — Evolucdo IDEB - A. Candido.
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Gréfico 82 — Fluxo de aprovagao — A. Candido.
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Fonte: www.portalideb.com.br

Tabela 42 — Desempenho na Prova Brasil — A. Candido.

P.Br. Port. (09) P.Br.Mat. (09) P.Br.Port.(11) P.Br.Mat. (11)

A. Céandido 160,7 183 174,5 206,4
Campos 176,1 1954 184,1 205,7
Fonte: MEC.

Ao longo da entrevista, a diretora adota uma postura incisiva em relacdo a atuagéo de
seus professores, responsabilizando-os diretamente pelos resultados da escola e

criticando as iniciativas de mobilizagéo:
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(...) o tipo de profissional que nos temos hoje, eu acho falta de
compromisso, eu s6 vejo cifras nos olhos das pessoas, entendeu
como? E eu parto desse principio porque quando vocé faz um
concurso, quando voceé se propde, vocé ja sabe o que te aguarda.

Quando Ihe pergunto sobre sua percepcdo acerca da rede publica municipal, ela segue o

mesmo tom:

Eu acho que existe um esforgo muito grande, porque a gente tem uma
escola de qualidade, e infelizmente as coisas ndo dependem, por
exemplo, de mim, da Secretaria [de Educacdo]. O problema é que na
ponta as vezes fica a desejar.

Tal postura continua quando lhe pergunto sobre o projeto politico pedagogico da escola:

Participei da elaboragéo do projeto. Por no papel € muito facil, né? O
grande é fazer com que [aconteca], porque tem muito professor que
ainda ndo aceita mudanca, entendeu como? E dificil. Volto a dizer: o
dificil ainda é trabalhar a ponta. A finalizacdo ainda estd na méo do
professor, entendeu? (...) Porque sé depende dele. Na sala de aula a
gente até viabiliza, com precariedade, com 0 que a gente tem, mas a
finalizacdo € dele, quem t& dentro das quatro paredes é o professor,
entendeu?

A diretora relata que ndo consegue a adesdo dos professores para as iniciativas
extracurriculares e, novamente, faz mencdo ao problema salarial do professor como
entrave:

Eu inscrevi a escola nas olimpiadas de matematica e nas olimpiadas

de portugués e ai, na hora de chegar e finalizar com os professores,
[eles dizem] “Eu vou ganhar o que com isso? T6 fora!”.

Quando pergunto sobre a Prova Brasil e os resultados, ela relata sua preocupacao e
impoténcia perante os resultados, afirmando que “para o gestor € pior ainda porque ndo

estd nas maos dele. Por tudo que ele faga, é o professor e o aluno no dia da prova”.

As razdes dessa relacdo conturbada que a diretora aparenta ter com o corpo docente da
escola transparecem quando lhe pergunto sobre seus meios para motivar as praticas dos

professores:

Entdo eu hoje ainda tenho, assim, um entendimento maior, mas
guando eu cheguei, era assim, uma aversdo, porque eu era uma pessoa
indicada [politicamente para o cargo de direcdo], entdo quem tinha
que levar as pedradas era quem estava mais perto, né? Sou eu. Entdo
em nome disso [professores disseram] “Ah, ndo vou fazer ndo! Pra dar
nome a governo?”.
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Apesar da resisténcia dos professores a uma diretora indicada politicamente, ha de se
considerar também como um dos elementos dessa relacdo conflituosa a transferéncia de
responsabilidades por parte da diretora, que fica clara durante em sua resposta:
Olha, eu falo, eu converso, mostro pra eles os proés e os contras,
entendeu? Eu mostro pra eles que eu, até costumo dizer pra eles,

“Olha, como diz [Mario] Quintana, eu estou aqui passarinhando”, a
escola séo voceés.

No que diz respeito a relagdo com a comunidade, a diretora afirma ndo ver na maioria

dos pais a preocupacdo com o aprendizado dos filhos e, segundo ela, os pais percebem a

instituicdo como um lugar para deixar os filhos enquanto estéo trabalhando:
Ah, meu filho! A Unica coisa que eles querem é que tenha o professor,
pra eles poderem largar os filhos aqui. Pra vocé ter ideia, o projeto
comeca as 9 horas. As 7 da manhd os alunos ja estdo na escola. Porque
a caréncia é grande, a necessidade se faz. Essa questdo de comida na
escola eu acho importante, mas faz que os que sao trabalhadores usem
da melhor maneira, e faz com que aqueles que sdo, sabe, entre aspas,
vagabundos, que ndo querem nada, bote o filho na escola, e a escola
vai sustentar o filho de todas as maneiras. O dia que ndo tem aula é
desaforo no portdo de tudo quanto é jeito. Hoje mesmo eu tive que
suspender a aula do 5° ano porque o professor tava |4 na capacitacéo.

Ai vocé escuta todos os desaforos. Se vocé ficar ali um minutinho
vocé sai apavorado, entendeu?

A transferéncia de responsabilidades foi algo visto nas duas entrevistas anteriores e que
aparece mais uma vez nessa escola. Para a diretora da escola em questdo, 0 processo
educativo diz respeito a atuacdo dos professores, com pouco cabendo a ela nesse
sentido. Para ela, a atuacdo do diretor se resume aos aspectos administrativos, como a
distribuicdo do material didatico, ou lidar com a burocracia da SMEC. Mesmo nas
iniciativas que toma, como no caso da inscricdo da escola nas olimpiadas do MEC, a
diretora, quando tenta incentivar os professores, transfere a responsabilidade ao afirmar

que “a escola ¢ de vocés”.

A Escola Antdnio Céndido ocupa o segundo lugar no quesito tempo de atuagdo na

escola, com 8,2 anos, quase trés anos a mais que o terceiro colocado.
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Graéfico 83 — Vinculo com a rede municipal — A. Candido.
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Tabela 43 — Média de anos dos professores — A. Candido.

Escola Experiéncia Tempo de servico na escola

A. Candido 14,3 7,5

Graéfico 84 — Nivel de escolaridade os professores — A. Candido.
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Gréfico 85 — Atuacdo em outras escolas — A. Candido.
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Apesar das criticas feitas ao corpo docente pela diretora e da relacdo atribulada que
parecem ter, reconhecem amplamente os aspectos democraticos de sua gestdo, com seis
deles afirmando ter participado da elaboracdo do projeto pedagdgico (contra quatro
professores que nao participaram) e sete deles apontam os aspectos democraticos como
frequentes na escola 0 que coloca a escola na segunda posic¢ao neste quesito. No que diz
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respeito a convergéncia de ideais, trés professores consideram ser frequente e cinco

[P

deles respondem “as vezes”.

Gréfico 86 — Participacdo na elaboracéo do projeto politico-pedagogico — A. Candido.

B Nio

Gréfico 87 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestao escolar — A. Candido.
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Grafico 88 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola — A. Candido.
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Os professores da Anténio Candido ocupam o segundo lugar em horas de treinamento,
mas cinco deles afirmam que isso contribuiu moderadamente para sua pratica. Dois

deles consideram que o treinamento “nao foi Util” e trés afirmam que foi muito util.

Tabela 44 — Dados acerca dos treinamentos atendidos pelos professores — A. Candido.

Escola Cursos feitos nos Gltimos 5 Horas de treinamento em 2013

anos

A. Candido 2,5 32,5
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Grafico 89 — Percepcdo acerca do treinamento recebido — A. Candido.
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A andlise dos resultados acerca das praticas de sala de aula dos professores da escola
Antbnio Candido parece fazer coro com a fala da diretora. Os professores ocupam 0

ultimo lugar em cinco dos sete quesitos avaliados e o penultimo nos outros dois.

Tabela 45 — Dados acerca das horas usadas pelos professores em planejamento e corregéo

—A. Candido.

Escola Horas semanais gastas em Horas semanais usadas para
planejamento correcao de exercicios

A. Candido 4,4 13

Tabela 46 — Dados acerca das praticas de sala de aula dos professores em horas semanais —

A. Candido.
Escola Leitura Escrita Redacéo Matemaética  Leitura néo
didatica
A. Candido 2,7 4,9 2,3 2,4 15

Muito embora a responsabilidade pelos resultados ruins da Escola Anténio Candido nos
testes padronizados e IDEB possa estar relacionada a atuacdo docente € importante
ressaltar que as respostas dadas pela diretora oferecem pouca perspectiva para a melhora
da questdo. Dentre as trés escolas abaixo da média municipal, a transferéncia de
responsabilidades aqui aparece de maneira mais clara, com a diretora fazendo questdo
de lembrar aos professores que a escola pertence a eles, de modo que os resultados
seriam de sua incumbéncia, enquanto para ela sobrariam os aspectos administrativos,

uma visdo em consonancia a da prefeita.
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3.4. Analise dos dados sobre a atuacéo de diretores e professores

A partir da andlise das entrevistas com os membros da equipe escolar e dos
questionarios foi possivel identificar uma série de fatores comuns a cada grupo de
escolas que poderiam de alguma forma estar ligados ao desempenho delas. Trés
questdes aparecerem em todas as entrevistas: a insatisfacdo com o grau de participacédo
dos pais na vida escolar dos filhos e a preocupacdo com a motivacdo dos professores,
especificamente sobre a questdo salarial, considerada abaixo da média pelos diretores,
que tomaram 0s municipios vizinhos por base; por Ultimo, entra a questdo da atuacéo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campos (SMEC), principalmente em relacdo aos
cursos de capacitacdo oferecidos, considerados pouco adequados a realidade educativa
dos professores ou até mesmo de carater excessivamente tedrico, o que contribuiria em

larga escala para a desmotivagédo docente.

Separando as escolas por grupos de acordo com seus resultados, pude perceber no grupo
das escolas acima da média municipal a incorporacdo de alguns elementos de
racionalizacdo na gestdo, como o estabelecimento de metas para cada setor escolar e a
descentralizacdo das decisdes como forma de garantir a obtencdo das mesmas. Nas
escolas Florestan Fernandes e Paulo Freire, a descentralizacdo parece estar ligada a
pouca experiéncia das diretoras na rede municipal em relagéo aos outros membros e sua
equipe escolar, que ocupam cargos e trabalham nas referidas escolas ha mais tempo.
Dessa forma, as diretoras se preocupam em tomar decisdes conjuntas, se valendo da
experiéncia da sua equipe escolar, agindo individualmente apenas em casos

excepcionais, segundo as proprias.

Na Paulo Freire a diretora promove simulados com o contetdo da Prova Brasil para que
os alunos possam se acostumar com a ldgica dos testes, garantindo melhor desempenho.
Dados como esses sdo importantes para ressaltar que o processo de racionalizacdo da
educacdo pode trazer resultados positivos se incorporado ao cotidiano escolar de forma

contextualizada, como meio para atingir um fim.

Também foi possivel perceber que no primeiro grupo de escolas as diretoras
constantemente faziam uso de meios extrainstitucionais como forma de garantir aos
alunos a continuidade do processo educativo. Seja por meio de acdes entre o0s
professores, ou de ligacbes com a comunidade, essas diretoras diversas vezes vao além

de suas atribui¢bes para garantir o funcionamento da sua escola. Um dos exemplos foi
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encontrado na Escola Fernando de Azevedo, onde a diretora, junto com os professores,
paga do préoprio bolso um funcionério para cuidar dos filhos dos alunos do turno da

noite, de modo a evitar evasao.

Ja nas escolas que apresentam resultados ruins, o que encontrei foi exatamente o oposto:
a transferéncia de responsabilidades acerca dos resultados da escola, o desconhecimento
acerca do funcionamento dos instrumentos de avaliacéo, dos resultados de sua unidade e
a ideia de direcdo enquanto uma atuacdo puramente administrativa, focada nos aspectos
burocréaticos do cotidiano escolar. Nas escolas Méario de Andrade e Anténio Céndido,
respectivamente, as diretoras afirmaram categoricamente que a culpa pelos maus
resultados eram respectivamente, dos pais e dos professores, havendo pouco que elas
pudessem fazer em termos pedagdgicos para melhorar essa situacdo. Ja a diretora da
Manuel Bandeira, quando perguntada sobre a Prova Brasil, atribuiu os maus resultados
ao pouco conhecimento de geografia de seus alunos, mostrando desconhecer o contetdo
do teste em questdo, calcado em portugués e matematica. Da mesma forma, em outra

escola, a diretora ndo se lembrava da nota de sua escola no IDEB.

Quando se levam em consideracdo os indicadores educacionais, pode-se perceber que
todas as escolas estudadas se encontram muito acima da média do municipio no que diz
respeito a distor¢do idade/série. Na tabela abaixo, os numeros em vermelho representam
indicadores abaixo da média municipal. Enquanto o municipio apresenta uma taxa de
38,3% de alunos com atraso, as escolas em questdo apresentam médias de 51,2% para
as de bom desempenho e 53,3% para as de mau desempenho. Tais resultados parecem
estar diretamente ligados ao contexto socioecondémico do qual os alunos em questdo
fazem parte e a pouca diferenca entre ambos aponta para uma pequena influéncia desta
varidvel no desempenho escolar no cenario em questdo. Ou seja, as escolas de bom
desempenho mostraram ser possivel atingir bons resultados mesmo com mais da metade

dos alunos em situacéao de atraso escolar:
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Tabela 47 — Comparativo das escolas pesquisadas nos testes padronizados.

Escola Dist. P. Brasil P. Brasil IDEB
idade/série (09) (11)

Port. Mat. Port. Mat. 05 07 09 11
Média de 38,3% 176,1 1954 184,1 205,7 2,9 44 33 36
Campos
F. Azevedo 57,9% 168,7 1746 1982 2420 N.P.® 48 28 38
F. Fernandes 48,7% 199,6 220,0 196,55 2344 24 49 40 36
P. Freire 47% 1858 192,1 1789 2095 2,7 40 31 37
Média (+) 51,2% 184,7 1955 1912 2286 X X X X
M. Bandeira 59,6% 171,7 1924 1834 1982 2.8 34 28 33
M. Andrade 46,4% 192,1 2121 184,4 190,1 N.P. 44 39 32
A. Candido 54% 160,7 183,0 174,55 2064 3,1 33 30 30
Média (-) 53,3% 174,83 1958 180,7 1982 X X X X

Quando se analisam os resultados nos testes padronizados, percebe-se que as escolas de
bom desempenho apresentam média acima da municipal, especificamente a partir de
2011. A diferenca entre 0 municipio e as escolas “boas” s6 ndo ¢ maior porque duas
delas apresentaram resultado negativo em algumas notas da Prova Brasil, sendo que
uma dessas situacdes parece estar ligada, a primeira vista, a troca de diretores na escola.
No caso em questdo, da Escola Fernando de Azevedo, as notas baixas da Prova Brasil
de 2009 coincidem com o periodo em que a diretora atual da escola foi removida do
cargo pela Secretaria Municipal, com trés substitutos designados pela mesma ocupando
a direcdo ao longo do periodo de um ano e meio até que a diretora fosse convidada a
retornar. A alta rotatividade na gestdo da instituicdo nesse caso pode ter prejudicado o
desempenho da escola nos testes. Na Escola Mario de Andrade, entretanto, encontrei
situacdo oposta: sempre acima da média nos indices até 2009, a instituicdo passa a

apresentar queda que coincide com o inicio da gestdo da atual diretora.

Os dados do survey realizado neste trabalho mostram pouca diferenca entre 0s grupos

no que diz respeito aos professores que trabalham em outras escolas. E importante

* As escolas com a sigla N.P. n&o participaram do IDEB no ano em questAo.
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ressaltar que todos os que responderam atuar em outra escola, afirmaram lecionar em

apenas mais uma unidade escolar, totalizando duas escolas.

Gréfico 90 — Leciona em mais alguma escola além dessa?
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Quando a questdo é o vinculo com a rede municipal, os dados mostram que as escolas

acima da média tém nove professores contratados — o triplo — em relacdo as escolas

abaixo da média, que contam com trés. Embora a primeira vista tal resultado possa

favorecer a tese de que profissionais contratados trabalhariam de forma mais eficaz por

estarem sob as regras da concorréncia, € importante ressaltar que a Escola Fernando de

Azevedo, a que apresenta melhores resultados dentre as pesquisadas, ndo tem nenhum

professor contratado. O mesmo vale para a tese inversa — a de que professores com

estabilidade teriam mais seguranca para desenvolver bons trabalhos —, uma vez que a

Escola Manuel Bandeira, que esteve abaixo da média do municipio em todos os indices,

conta apenas com professores concursados em sua equipe.

Gréfico 91 — Vinculo com a rede municipal.
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O tempo de atuagé@o do professor na escola também ndo ofereceu diferenca significativa

nos resultados do survey, quando realizada analise de variancia®. Embora a escola com

os melhores resultados — Fernando de Azevedo — seja aquela com a maior média, a

escola com os piores resultados —Anténio Céandido — ocupa o segundo lugar, com

professores que lecionam naquela unidade ha 8,2 anos.

Tabela 48 — Atuacdo dos professores na escola em anos.

Grupo Média D.- valor-P F F critico
padréo
F. Azevedo 9 4,358899 0,164204 1,649763 2,400409
F. Fernandes 2,857273 4,032181
P. Freire 5,907692 4,420683
M. Bandeira 4 1,095445
M. Andrade 4,55 3,370213
A. Candido 7,509091 8,207369

O mesmo ocorre nos resultados acerca da experiéncia do professor. E possivel afirmar,

entdo, que no cenario investigado essa variavel ndo se configurou elemento

determinante.

Tabela 49 — Dados acerca dos anos de experiéncia dos professores em anos.

Grupo Média D.- valor-P F F critico
padréo
F. Azevedo 16,8 5,357238 | 0,88373 0,343846 2,404375
F. Fernandes  14,90909 6,833075
P. Freire 15,84615 10,6211
M. Bandeira 18,5 12,46996
M. Andrade 13,3 7,674634
A. Candido 14,3 6,766749

50 . . Lq- n . . , . .
Foi realizada analise de variancia do tipo “fator unico” com margem de erro estabelecida em 0,05.
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No que diz respeito a participacdo dos professores na elaboracdo do projeto politico-
pedagogico da unidade escolar, houve diferenca de dois professores entre 0s grupos.
Enquanto no primeiro 12 professores participaram da elaboracdo, no segundo grupo dez

marcaram a mesma opcao.

Griéfico 92 — Participacdo na elaboracdo do projeto politico-pedagogico.
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O quadro também parece ficar inconclusivo quando o nivel de escolaridade dos
professores entrevistados € considerado. Os professores das escolas acima da média
apresentam maior grau de formacdo académica do que os do segundo grupo, conforme o

grafico abaixo mostra:

Grafico 93 — Nivel de escolaridade.
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Os dados mostram que no grupo das escolas acima da media existe maior distribuicao

na formacéo, perdendo em termos percentuais apenas para 0 segundo grupo no item
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relativo aos professores que concluiram o ensino superior, que concentra 19
respondentes. A maior diferenca reside no grupo de professores que concluiram a pés-
graduacdo — nove professores no primeiro grupo contra dois no segundo e nesse

cenario.

Quando se considera a quantidade de horas de treinamento recebidas pelos professores
ao longo do ano de 2013, percebe-se a primeira vista uma média muito maior por parte
das escolas abaixo da média do IDEB, todas acima de 30 horas de treinamento.
Entretanto, conforme aponta a analise de variancia, essa diferenca também néo
apresenta carater significativo. Na variavel que engloba os cursos de qualificagdo
profissional frequentados nos ultimos cinco anos, o fendmeno acima se repetiu,

conforme os dados apresentados na tabela abaixo.

Tabela 50 — Horas de treinamento recebidas ao longo do ano de 2013.

Grupo Média  D.Padrdo valor-P F F critico
F. Azevedo 15 12,56981 0,900311 0,317154 2,404375
F.Fernandes = 22,81818  38,02846
P. Freire 26,76923  25,50214
M. Bandeira =~ 31,66667  58,46594
M. Andrade 345 37,63347

Tabela 51 — Cursos ou programas de qualificacio atendidos nos altimos cinco anos.

Grupo Média  D.Padrdo valor-P F F critico
F. Azevedo 4.8 4,868265 | 0,659539 0,654423 @ 2,404375
F. Fernandes = 7,545455  8,835877
P. Freire 3,153846 2,853248
M. Bandeira = 6,333333 12,02775
M. Andrade 7,7  15,19539

Em relacdo a avaliagdo dos docentes acerca dos treinamentos € possivel observar
diferenca de 21,7% entre os professores dos dois grupos que os consideraram “muito

util”:
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Grafico 94 — Opinido acerca do treinamento recebido.
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O fato de os professores das escolas acima da média classificarem os treinamentos em
maior grau de utilidade faz coro com os resultados da pesquisa de Barbosa (2011), o
que levanta a hipdtese de que os professores que conseguem aproveitar melhor os
treinamentos e cursos seriam capazes de traduzir essas iniciativas em bons resultados

para seus alunos.

Outros dois aspectos analisados foram a convergéncia de ideias entre professores e
direcdo e a frequéncia dos aspectos democraticos por parte da gestdo da escola:

Gréfico 95 — Frequéncia da convergéncia de ideais entre professor e escola.
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Grafico 96 — Frequéncia dos aspectos democraticos da gestao escolar.
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Pode-se perceber pela andlise dos gréaficos que nas escolas acima da média a opgao
“nunca” nao foi marcada em ambas as questodes, ao contrario do segundo grupo, em que
trés professores declaram que seus ideais nunca estdo de acordo com os da escola. Ja no
que diz respeito a questdo dos aspectos democraticos da gestdo escolar, o0 numero de
insatisfeitos se repete sendo que a maioria — dois dos trés respondentes — encontra-se na
Escola Manuel Bandeira.

Chama atengéo a diferenca entre as respostas positivas na questdo sobre os aspectos
democraticos: enquanto dez dos professores das escolas abaixo da média afirmam que a
gestdo é democratica frequentemente, no primeiro grupo esse resultado chega a 18
respondentes, quase o dobro. Quando se considera o gréafico relativo a participacdo na
elaboracdo do projeto politico-pedagégico apresentado anteriormente e a pouca
diferenca nas respostas entre os dois grupos dentre aqueles que participaram pode-se
estabelecer como hipotese a ideia de que, para os professores do grupo pesquisado, o
conceito de democracia nesse caso estaria ligado mais a participacdo em decisdes do
aspecto cotidiano da escola, como a¢6es disciplinares, estratégias de aprendizado ou uso
de uma determinada verba do que a participacdo na elaboracdo do projeto politico

pedagdgico.
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A tendéncia para ndo obtencdo de diferengas significativas se mantém quando se

analisam as respostas relativas as préaticas dos professores, conforme mostra a tabela

abaixo sobre as horas semanais gastas em planejamento:

Tabela 52 — Horas semanais utilizadas no planejamento das aulas.

Grupo
F. Azevedo
F. Fernandes
P. Freire
M. Bandeira
M. Andrade
A. Candido

Média D.

10,8
5,272727
5,423077

8
5,3
44

Padréo

5,932959
3,437758
6,726336
6,542171
2,983287
3,470511

valor-P
0,219212

F F critico
1,462439 2,404375

O mesmo fendmeno ocorre com as diferencas obtidas nas respostas sobre as horas

semanais utilizadas em atividades de matematica e escrita, conforme tabelas abaixo:

Tabela 53 — Horas semanais utilizadas em atividades de matematica.

Grupo Média  D.Padrdao valor-P F F critico
F. Azevedo 6,4 | 3577709 | 0,116081 | 1,873841 | 2,404375
F. Fernandes | 6,181818 | 2,993933
P. Freire 4,461538 | 2,961289
M. Bandeira | 4,333333 | 4,033196
M. Andrade 4,4 3,50238
A. Céandido 2,45 | 2,060879




Tabela 54 — Horas utilizadas em atividades de escrita.

Grupo Média  D.Padrdo valor-P F F critico
F. Azevedo 9 8,246211 0,324776 = 1,196495 2,404375
F. Fernandes 10,09091 @ 5,682509
P. Freire 5 6,506407
M. Bandeira 5,666667  4,802777
M. Andrade 7,4 | 7,011102
A. Candido 4,95 5,035706
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Quando se trata das préaticas de sala de aula, o Unico quesito em que houve diferenca

significativa foi na quantidade de horas semanais gastas com leitura.

Tabela 55 — Horas semanais utilizadas para leitura.

Grupo Média  D.Padrdo valor-P F F critico
F. Azevedo 8,6 6,8775 | 0,010175 3,405165 2,404375
F. Fernandes  3,909091 2,736953
P. Freire 1,615385 1,757767
M. Bandeira  3,666667  3,50238
M. Andrade 6,5 5,981453
A. Candido 2,75 2,573908

A primeira vista, esse dado poderia indicar que as horas gastas em leitura poderiam

estar diretamente relacionadas ao desempenho da escola nos testes padronizados.

Quando os dados relativos as préaticas de sala de aula em leitura sdo agrupados de forma

ordinal, entretanto, ha alteracdo em relacéo a classificagdo das escolas na Prova Brasil.

A Escola Florestan Fernandes, embora desenvolva em média 2,6 horas a menos de

atividades de leitura do que a Escola Mario de Andrade, conseguiu ainda assim ficar

12,1 pontos acima da Gltima Prova Brasil de portugués.
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Tabela 56 — Comparativo da nota na Prova Brasil 2011 — portugués com as horas

semanais utilizadas em atividades de leitura.

Escola Prova Brasil 2011 - Horas semanais utilizadas
portugués em atividades de leitura
F. Azevedo 198,2 8,6
F. Fernandes 196,5 3,9
M. Andrade 184,4 6,5
M. Bandeira 183,4 3,6
P. Freire 178,9 1,6
A. Candido 1745 2,7

A hipdtese deste trabalho era de que a resposta para a questdo que o fomenta — o que
gera 0 bom desempenho escolar? — estaria nas praticas de sala de aula, haja vista a ideia
de que as elas seriam as que se traduziriam de forma imediata em resultados nos testes
padronizados. O quadro que se parecia desenhar, conforme a tabulacdo dos dados
ocorria, era 0 do estabelecimento de uma economia das praticas escolares, na medida
em que os professores que aproveitam melhor suas horas em sala de aula, conseguem
resultados bem-sucedidos nos testes padronizados. Entretanto, a analise de variancia
sobre os dados relativos as préaticas escolares deixa clara a ndo significancia dessas
diferencas, exceto nas horas semanais destinadas a leitura, 0 que, ainda assim, ndo se

configurou em uma relacéo direta com os resultados obtidos por cada instituicao.

3.5. “Apesar de vocé”: notas sobre a atuacdo da Secretaria Municipal de Educacéo

em Campos

O conceito de efeito escola, elaborado por Coleman a partir dos resultados de pesquisa
realizada em 1966, mostra que existe uma variacdo entre o desempenho das escolas e
que, para os alunos de origem social mais vulneravel, essa variacdo poderia se traduzir
fortemente em seu desempenho. A partir dessa conclusdo, ha toda uma onda de
pesquisadores em busca das varidveis que influenciariam o desempenho e, por
consequéncia, tornariam a escola mais eficaz. No Brasil, tais estudos s se tornam
possiveis apds a criacdo de um sistema nacional de avaliagdo da aprendizagem, que

objetiva a sedimentacdo de uma educacéo de qualidade.
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Embora este trabalho tenha se utilizado do conceito de efeito escola, ndo considera, de
forma alguma, os professores e diretores como elementos unicamente responsaveis pelo
desempenho escolar. Pelo contrario, a literatura acerca desse € clara ao afirmar que uma
analise objetiva sobre a influéncia da atuacdo de professores e diretores sé é possivel em
um contexto em que as condicGes de trabalho sejam minimamente comuns, claramente
0 que nédo acontece em Campos dos Goytacazes, haja vista as informagdes recolhidas ao
longo desta investigagéo.

No caso das escolas abordadas no presente trabalho, é possivel observar a influéncia da
atuacdo — ou ndo acdo, em alguns casos — da Secretaria Municipal de Educacdo em
diversas das decisfes tomadas pelos diretores, independentemente dos resultados de
suas escolas. No caso da Escola Fernando de Azevedo, por exemplo, quando se observa
a disposicdo da diretora para ir além dos meios institucionais de forma a garantir o
funcionamento de sua unidade; isso significa, além dos aspectos analisados relativos a
pratica administrativa da diretora, a inépcia do 6rgdo de gestdao municipal em garantir os
requisitos minimos para o funcionamento da escola. Dessa forma, a analise do efeito das
escolas ndo estaria completa sem se debrucar sobre os aspectos relativos a sua relacdo

com a Secretaria Municipal de Educacéo.

Dentre as escolas pesquisadas, dois pontos de insatisfagdo com a Secretaria se
mostraram comuns a todas: o salario dos professores, considerado baixo em relacdo aos
de municipios vizinhos, e o livro didatico adotado pela prefeitura, que, produzido no
Estado do Parana, contém informacdes especificas da regido nos contetdos de historia e

geografia, assim como elementos da cultura da Regido Sul do pais.

Em relacéo ao salario, quando se considera o fato de que Campos tem um dos maiores
orcamentos da regido disponibilizados para o setor, surgem algumas questes sobre a
distribuicdo dos gastos orcamentarios da pasta. Em 2012, por exemplo, a parte do
orcamento de R$ 365.318.378,01 destinada para folha de pagamento foi de R$
100.959.588,70, 0 que totaliza 27,63% do montante. E interessante observar que, em
2007, no governo anterior ao atual, a fatia do orgamento destinada para a folha de
pagamento era de 36% (LOBO, DAMASCENO, DAMASCENO, 2007), ou seja,
embora nesse periodo o salario dos professores possa ter sido aumentado,

proporcionalmente houve perda, tornando compreensivel a insatisfagdo com o salario
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dos professores assinalada pelas diretoras entrevistadas e as comparagfes constantes

com 0s municipios vizinhos.

No que diz respeito ao livro didatico, a insatisfacdo externada pelas diretoras
entrevistadas se divide em dois aspectos: o carater arbitrdrio da escolha, feita
verticalmente pela Secretaria, sem qualquer espécie de consulta e a abordagem
descontextualizada do material em relacdo a determinados contedos como histéria e
geografia. A questdo da falta de didlogo com a SMEC também apareceu em outros
contextos além da escolha do livro didatico, com quatro das seis diretoras entrevistadas
desejando maior autonomia pedagogica. Esse tipo de informacgdo levanta diversos
questionamentos acerca das praticas decisorias da SMEC, assim como o funcionamento
de suas instancias de participagdo, como, por exemplo, o Conselho Municipal de
Educacdo. A politica verticalizada da Secretaria de Educacdo parece desconsiderar a
complexidade do processo educacional, cujas mudancas ocorrem de forma incremental,
conforme os atores locais se apropriem de significados compartilhados e desenvolvam
relacfes de confianca (cf. BRYK et al., 2010) em suas comunidades profissionais. Além
disso, o controle direto sobre as escolas elimina os mecanismos de revisdo publica de
decisbes, necessarios em uma democracia para garantir a legitimidade e credibilidade

das decis0es politicas.

Neubauer e Silveira (2010) apontam que 0s governos municipais utilizam basicamente
duas estratégias de descentralizacdo: a transferéncia de responsabilidade administrativa
e/ou de responsabilidade pedagdgica. No primeiro caso, a autonomia se da por meio da
disponibilizacdo de recursos financeiros, com regras de aplicacdo definidas e prestacdo
de contas ocorrendo no nivel local®’. Com esses recursos, a escola investe em
infraestrutura fisica e na aquisicdo de material pedagdgico. Na autonomia pedagogica, a
escola procede as adequacdes no curriculo oficial, de acordo com as necessidades,
demandas e especificidades locais, sempre na perspectiva de assegurar aprendizagens
significativas e educagéo de melhor qualidade. Em Campos dos Goytacazes, repete-se 0
cenario observado por Silva e Lira (2012) de perda da autonomia pedagdgica dos
professores em diversos ambitos, assim como da autonomia administrativa, devido a

politica centralizadora e de carater vertical da SMEC.

5! Esse modelo é utilizado pelo Governo Federal em programas como o Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), em que os gastos sdo limitados a material didatico ou relativos a infraestrutura do prédio
escolar. As decisfes devem ser tomadas por um conselho fiscal, implementado na escola, composto por
representantes de todos os membros da comunidade escolar.
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No caso das escolas pesquisadas, é flagrante o desejo das diretoras por maior poder de
decisdo e independéncia em ambos 0s aspectos. As diretoras argumentam que a
unificacdo da proposta pedagdgica elaborada pela SMEC representa um engessamento,
por desconsiderar as realidades de cada escola, que possuiriam necessidades especificas,
atreladas ao publico que atende e as caracteristicas de seu entorno. Nas palavras da
diretora da Mério de Andrade:
(...) muitas vezes a gente fica muito presa aos métodos que fogem da
realidade da unidade escolar. Tudo bem que a Secretaria, eu acredito
que ela tem que trabalhar com o geral, com um método geral para
todas as unidades escolares. Mas a realidade dos alunos, do nosso
alunado as vezes é diferente de uma escola na zona rural e outra
escola na zona urbana. Se a gente montasse 0 nosso projeto curricular,
levasse a Secretaria e ela analisasse e aprovasse, a gente teria o
caminho correto [sobre] como a gente deveria trabalhar com 0s nossos

alunos. Eu acho que cada unidade escolar poderia montar o seu
projeto de ensino.

Ainda que a prefeitura municipal decida por dar mais autonomia pedagdgica as suas
escolas, 0 que as autoras acima apontam, por meio de estudo sobre as experiéncias
realizadas sobre o assunto na América Latina, € que o sucesso e a consolidacdo de
estratégias de desconcentracdo de recursos e o fortalecimento da autonomia das escolas
exigem “continuidade e consisténcia das politicas educacionais” (NEUBAUER,
SILVEIRA, 2010, p. 92). Em Campos dos Goytacazes, haja vista a troca constante dos
integrantes da SMEC, assinaladas pelos professores em entrevista, tais exigéncias estéo
longe de acontecer. Como afirma a diretora da Fernando de Azevedo, “essa troca de
secretaria, eu acho que isso atrapalha muito. Cada prefeito que entra, nenhum segue de
bom aquilo que o outro deixou e eu acho que isso ai ¢ uma ruptura”. O mesmo
argumento € repetido pelas diretoras da Florestan Fernandes e Anténio Candido, cuja
fala segue abaixo:

(...) a coisa politica certas horas fica complicada, porque no momento

em que sai a secretaria [de educacdo] todas as coordenagdes também

sdo mudadas. E ai se vocé t& engajada no desenvolvimento da coisa,

aquela coisa tem que ser retomada todinha do jeito que ta sendo feito
agora, com novos coordenadores, e ai fica meio complicado.

Na medida em que as escolas municipais de Campos dos Goytacazes ndo possuem a
autonomia que desejam, estando submetidas as escolhas da gestdo administrativa,
parece logico que seja esse mesmo poder publico cobrado e responsabilizado pela
sociedade civil. Haja vista o presente cenario de engessamento escolar, cabe a gestdo

municipal criar uma politica de pessoal diferenciada que incentive os professores e
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diretores a se manterem em suas escolas, especialmente os mais capacitados. Além
disso, deve-se cobrar a utilizacdo dos resultados da avaliagdo escolar como um
orientador do processo decisorio nas politicas publicas, especificamente no que diz
respeito a programas de apoio a formacao continuada dos professores, dando prioridade

as escolas com avaliagdes mais negativas.

Tal como aponta Dourado (2007), a articulacdo e a rediscussdo de diferentes acdes e
programas, direcionados a gestdo educacional, devem ter por norte uma concepgao
ampla de gestdo que considere a centralidade das politicas educacionais e dos projetos
pedagdgicos das escolas. Além disso, deve considerar também a implementacdo de
processos de participacdo e decisdo nessas instancias, balizados pelo resgate do direito
social a educacdo e a escola, pela implementacdo da autonomia nesses espagos sociais e,
ainda, pela efetiva articulagdo com os projetos de gestdo do MEC, das secretarias, com
0s projetos politico-pedagogicos das escolas e com o amplo envolvimento da sociedade

civil organizada.

O cenario que parece se construir em Campos, em cuja rede municipal pouco mais de
30% das escolas atingiu sua meta nos testes padronizados, € a de unidades que se
encontram com pouco ou henhum apoio do poder publico municipal e sem garantias do
provimento de infraestrutura ou pessoal para o exercicio da funcdo. Isso fica claro
quando se considera que quatro das seis escolas pesquisadas tém salas de informatica
que ndo funcionam por falta da designacdo de um professor responsavel. Da mesma
forma, as diretoras da Paulo Freire e da Antonio Candido reclamam sobre a falta de
espaco fisico em sua unidade escolar, o que acaba por prejudicar o funcionamento de

atividades escolares.

A Escola Florestan Fernandes apresenta alto indice de rotatividade no seu quadro
docente — sdo os professores com menor tempo de atuacdo na escola dentre as
pesquisadas —, 0 que acaba por atrapalhar a aprendizagem devido as trocas constantes
nos professores contratados pela SMEC. Somem-se a iSso as poucas Visitas pedagogicas
que afirmam receber e é possivel entender de forma mais clara os motivos que vém
causando suas quedas no IDEB, assim como a preocupacdo das diretoras das outras

unidades ao afirmar que “o professor est4 sozinho”.

Os professores de uma rede de ensino sdo tdo bons quanto as condicdes de trabalho que

essa mesma rede proporciona. O desafio, entdo, serd desenvolver a¢Ges que busquem



172

estimular seu melhor desempenho para conseguir boas aprendizagens dos estudantes.
Em analise acerca das condicBes da profissdo docente na Ameérica Latina, Vaillant
(2010) aponta que a solucédo para o abandono docente estaria a partir da confluéncia de
trés elementos por meio de acdes articuladas pelo poder publico: a existéncia de
condicdes de trabalho adequadas, uma formacédo de qualidade e uma gestao e avaliacédo
que fortalecam a capacidade dos professores em sua pratica. Na medida em que o
contexto social em que se exerce o trabalho docente representa ponto nevralgico para
seu desempenho, a autora aponta que o desanimo que domina muitos professores teria
suas raizes mais nos fatores contextuais do que nas situacdes concretas da sala de aula,
mesmo que elas sejam dificeis. Por isso, a necessidade de contar com condigdes de
trabalho adequadas e promover uma cultura profissional que possibilite maiores niveis

de satisfacao aos professores e alunos, conclui a autora.

Como sugestbes para a reversdo desse quadro, podemos apontar, fazendo coro com
Vaillant (2010), a implementacdo de modalidades de promogdo dentro da profisséo
docente, evitando a saida para funcbes administrativas como a Unica forma de
progresso, prevenindo a evasdo dos bons professores para outros cargos. Da mesma
forma, faz-se necessario pensar modelos alternativos de avaliacdo docente, com

capacidades e competéncias elaboradas com a participacdo dos proprios professores.

Em Campos dos Goytacazes, assim como em outros estudos conduzidos no pais
(KRAWCZYK, 1999), o panorama é de uma concorréncia entre as escolas municipais,
fomentada pelo poder publico, mas sem qualquer espécie de acompanhamento ou
programa especifico para as que ndo conseguem bons resultados. O uso quase exclusivo
de principios baseados nas recompensas, assim como as decisdes e metas calcadas em
um sistema de dados, passa a se configurar solucdo por si mesma, deixando de lado a
dimensdo pedagdgica da educacdo, assim como desconsidera a utilidade dos testes

padronizados enquanto instrumentos diagndsticos.

O que torna esse quadro ainda mais grave € o fato de que a SMEC ja tentou fechar uma
das escolas pesquisadas mais de uma vez, apesar de seus desempenhos acima da média
em trés das quatro medicGes do IDEB. N&o obstante o fato de lidar com um entorno
considerado “dificil”, ao atender uma populagdo vulneravel do ponto de vista social, 0s
funcionarios da Escola Fernando de Azevedo ainda precisam se articular politicamente

— recorrendo ao vice-prefeito — ou prestar denuncias ao Ministério Publico de modo a
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continuar exercendo sua atividade naquela instituicdo. E possivel afirmar entdo que a
escola mencionada consegue seus bons desempenhos — IDEB e Prova Brasil — apesar
das acdes da Secretaria Municipal de Educacéo.

Da mesma forma, o poder publico, ao pensar a responsabilizacdo focada nas escolas,
desconsidera os aspectos relativos aos estudantes e suas familias e a si mesmo enquanto
elemento provedor de condicGes para essas mesmas familias, especialmente quando se
consideram o0s entornos em situagdo de vulnerabilidade social. Em contextos como
esses, muitas das vezes o trabalho docente fica em segundo plano, haja vista a
necessidade de conscientizacdo da populacdo em relacdo a determinados direitos. Nas
escolas Mario de Andrade e Paulo Freire, por exemplo, ambas as diretoras afirmaram
realizar diversas a¢fes com a comunidade convidando os pais para matricularem seus
filhos na Educacdo Infantil, que ndo tem carater obrigatorio. Ao ndo frequentar esse
ambito de ensino, a crian¢a, quando chega ao primeiro ano do Ensino Fundamental esta
em desvantagem em relacdo aqueles que ja estdo familiarizados com o universo escolar

e as estruturas de pensamento que exigem desde a primeira infancia.

A realidade encontrada em Campos faz coro com a argumentacdo de Dubet (2003) de
que dois grandes temas podem ser extraidos do conjunto das pesquisas sobre
desigualdades educacionais, sem que se pretenda esgotar sua riqueza. O primeiro
consiste em evidenciar a diversidade das respostas oferecidas pela escola aos alunos de
bairros “dificeis”. Para além da homogeneidade da forma escolar e do caréater as vezes
ritualista dos projetos pedagdgicos, percebe-se que 0s professores e 0s estabelecimentos
oferecem, na realidade, quadros educativos bastante diversos. Com frequéncia também
as respostas institucionais concretas sao bastante distanciadas dos programas e dos
principios declarados e dependem do grau de mobilizacdo, de coeréncia e de
engajamento das equipes educativas. Isso fica claro nas respostas dos diretores sobre as
praticas utilizadas para garantir uma aprendizagem de qualidade. Enquanto a diretora da
Mario de Andrade me responde com outra pergunta — “Vocé sabe que a rede publica é
sala de aula, né?” — que remete diretamente ao argumento de Dubet sobre a falta de
apoio institucional para as equipes escolares, a diretora da Florestan Fernandes
responde, emblematicamente “Aqui a gente se vira nos 30”. E a diretora da Antonio
Candido — pior IDEB entre as escolas da pesquisa — que analisa a questdo de forma mais

profunda:
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Alto padrdo a gente ndo tem, t4? A escola aqui é uma escola de nivel
médio entendeu? A gente até sonha, quer chegar, mas ndo tem esse
alto padrdo. Também ndo sei se é uma coisa peculiar nossa ou de toda
a rede, mas entendo e até acho que € (de toda a rede). N&s fizemos ha
coisa de dois meses e meio atras uma imersao, entendeu? E eram seis
escolas por dia e deu pra perceber, pelo menos no dia da minha que os
anseios nossos e as dificuldades eram iguais. Eram os mesmos. Eu
acho que, ndo sei se tem escola aqui (N0 municipio) gque esteja em um
alto padrdo, a gente tem um nivel regular. Médio para regular.

O segundo eixo das conclus@es revela o aprofundamento da distancia cultura e social
que separa os professores e a sua clientela. O acordo latente que ligava a escola a
sociedade se desestabilizou muito. As expectativas implicitas das familias ndo sdo mais
congruentes com 0s projetos da escola, provocando assim o sentimento de uma crise de
legitimidade da escola. Enquanto diretores entrevistados ainda esperam que 0s pais
participem do cotidiano escolar dos filhos, criticam o fato de esses ultimos apresentarem
como principais demandas questdes pouco relacionadas aos aspectos de sala de aula,
como alimentacdo, por exemplo. Segundo a diretora da Fernando de Azevedo:
[A principal demanda dos pais é] A questdo da merenda. Porque tem
muita crianga que vem pra cé e a primeira coisa que eles perguntam é
“Tem merenda tia?”. E quando chegam as férias os pais perguntam:
“Vai voltar quando?”, “Vai demorar muito?”. Porque muitos so tém
[refeicdo] aqui. Entdo, & noite [a escola oferece educacdo de jovens e

adultos no turno da noite] muitos alunos [dos outros turnos] vém me
pedir pra jantar.

Os diretores argumentam que, quando ha a preocupagdo com algum aspecto relativo ao
cotidiano escolar, como a frequéncia de seus filhos, este aparece atrelado a manutencao
de sua participacdo em algum programa de transferéncia de renda que estabelece a
mesma como pré-requisito para o recebimento do beneficio. Tal aspecto foi acentuado
pela diretora da Manuel Bandeira quando pergunto sobre as principais demandas dos
pais:

[Os pais dizem] “Eu quero que o meu filho tenha aula pra ele ndo

perder o Bolsa Familia”. A mae de uma aluna veio aqui ontem, eu tive

reunido, ndo fiquei com a turma. “Mas vocé vai botar presenga [dOS

alunos], né? Porque no final do més, minha filha, eu quero meu
dinheiro”.

Em investigagcdo acerca do aproveitamento escolar dos alunos oriundos de familias
atendidas pelo Bolsa Familia em Campos, Baptista (2013) aponta uma visao oposta das
diretoras aqui entrevistadas. O autor ressalta que as maes entrevistadas demonstraram

uma tendéncia a preferir a escola da época em que frequentavam ao formato atual,
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principalmente quanto a rigidez e frequéncia dos professores. Foi possivel identificar na
investigacdo uma insatisfacdo entre as entrevistadas quanto a assiduidade do professor
na escola, com algumas criticas ao modelo de gestdo da SMEC. As maes demonstram
consciéncia de que existem problemas, notadamente em relagdo ao pagamento aos
professores nas escolas municipais da cidade, e isso representaria fator de influéncia na
dedicacdo que alguns docentes tém em relacdo a escola que atuam. Considerando a
discrepancia entre os discursos, cabe questionar os esforcos feitos pelas diretoras no

sentido de estabelecer uma relagdo com seu entorno.

Dubet (2003) enfatiza que os estabelecimentos escolares ndo sdo homogéneos e que
nem sempre produzem o0s mesmos desempenhos. Para o autor, compreender a
diferenciacdo interna do sistema de ensino é fundamental para distinguir os mecanismos

que favorecem a exclusao escolar.

O primeiro mecanismo de diferenciacdo é o desenvolvimento de percursos construidos
muito mais de acordo com os critérios de desempenho que segundo escolhas de
orientacdo verdadeira e com os “gostos” dos alunos. De maneira relativamente precoce,
esse jogo inscreve os alunos em percursos escolares de desempenho desigual e, ao
longo dos cursos, as diferengas aumentam. Numa escola de massa cada vez mais
complexa e cada vez menos legivel, esse mecanismo de tratamento e de
aprofundamento das distancias é reforcado por todos os processos implicitos que
organizam o “mercado” escolar. As desigualdades formais, cujo jogo é explicito,
somam-se 0s efeitos das decisdes tomadas ao redor do jogo, incluindo ai as escolhas dos
Orgdos de gestdo publica, que tém o poder de aumentar ou diminuir as mesmas

distancias.

Uma escola de massas cria necessariamente o que Dubet chama de “vencidos”, alunos
fracassados, alunos piores e menos dignos. Mesmo que o nivel geral dos alunos
melhorasse muito, o problema continuaria igual, pelo simples fendmeno da elevacao do
nivel a partir do qual se julga a exceléncia. Assim sendo, a busca de uma escola justa
deve suscitar uma nova pergunta: como ela trataria os alunos mais fracos? Reconhece-se
uma escola justa pelo fato de que ela trata bem os vencidos, ndo os humilha, ndo os fere,
preservando sua dignidade e igualdade de principio com os outros. Nesse sentido,
observar as decisdes da SMEC e como sua atuacdo dificulta o desempenho das escolas

tem caréater esclarecedor. Os vencidos serdo mais bem tratados quando se pensar que a
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escola deve educar todos os alunos independentemente de seu desempenho escolar,
quando os alunos e suas familias se associarem & vida da escola, quando os alunos
forem tratados como sujeitos em evolucdo e ndo apenas como alunos engajados em uma

competicao.

O que se debate aqui, em ultima instancia é a ideia do acesso a uma educacdo de
qualidade enquanto direito social inaliendvel para todos. Gvirtz e Beech (2010) em
debate acerca da relagéo entre educacao e coesdo social apontam que os direitos sociais
geram uma obrigagdo ao Estado, que deve prover e garantir certos beneficios a
populacdo, que em caso de ndo cumprimento, poderia ser exigida judicialmente. Além
disso, a distribuicdo equitativa desses direitos é fundamental para a geracdo de coesdo
social, ja que, se as condi¢cBes e oportunidades sociais sdo distribuidas de maneira
desigual, surgem nos grupos correspondentes distintos tipos de valores e expectativas. O
que é considerado vantagem para uns é entendido como desvantagem por outros e, por

isso, surge um fenémeno oposto ao da coesdo: a fragmentacdo ou desintegracdo social.

Se considerarmos, conforme os autores, que a fragmentacéo social é o0 oposto da coesao
e aceitarmos também que a escola funciona como um microcosmo do sistema social e
como o lugar privilegiado no qual se aprende a conviver com os outros, fica evidente
que um sistema de ensino publico de ma qualidade redunda em um dos tipos de
fragmentacdo mais nocivos para nossa sociedade. Com a permanéncia das
desigualdades mesmo com o aumento do acesso ao sistema de ensino, 0
desencantamento com a educacdo propiciou que emergissem teorias que buscaram
compreender as relagdes entre a escola e a estrutura social, dentre elas o “paradigma da

reproducdo” de Pierre Bourdieu.

Formulada em meados dos anos 1960 por Bourdieu, a Teoria da Reproducdo surgiu
como uma analise original da problematica das desigualdades escolares e constitui-se
em um dos principais marcos da sociologia politica da educacéo. Bourdieu contrariou a
visdo otimista sobre a escola, que a considerava instituicdo neutra e meritocratica, capaz
de promover a mobilidade social dos individuos independente de sua condi¢do social.
Para ele, o sistema de ensino legitima as desigualdades sociais, pois, sob a aparéncia de

neutralidade e imparcialidade, contribui para reproduzir a estrutura social, mantendo a
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distancia entre as classes sociais. Em oposicdo a ideologia do dom®?, o autor
demonstrou a relagdo entre cultura e desigualdades escolares, evidenciando que o
sucesso escolar esta relacionado a competéncias ou habilidades adquiridas no meio
familiar. De acordo com o socidlogo, os tedricos classicos — como Durkheim, por
exemplo — dissociam a funcdo de reproducdo cultural da funcéo de reproducédo social.
Segundo eles, a escola e a familia colaboram de forma harmoniosa para transmitir um
legado cultural que pertence a toda humanidade. Bourdieu, diferentemente, considera
que o sistema de ensino contribui para reproduzir as estruturas das relacbes de forca e
das relacdes simbolicas entre as classes, colaborando para a reproducéo da estrutura de
distribuicdo do capital cultural entre elas. A institui¢do agiria de forma dissimulada e se
apresentaria como neutra, mas:
(...) Na realidade, devido ao fato de que elas correspondam aos
interesses materiais e simbolicos de grupos ou classes diferentemente
situadas nas relagcbes de forga, essas agBes pedagdgicas tendem
sempre a reproduzir a estrutura da distribuicdo do capital cultural entre
esses grupos ou classes, contribuindo do mesmo modo para a
reproducéo da estrutura social: com efeito, as leis do mercado em que
se forma o valor econdmico ou simbdlico, isto é, o valor enguanto
capital cultural, dos arbitrarios culturais reproduzidos pelas diferentes
acOes pedagogicas e, por esse meio, dos produtos dessas acgdes
pedagdgicas (individuos educados), constituem um dos mecanismos,
mais ou menos determinantes segundo os tipos de formagdes sociais,
pelos quais se encontra assegurada a reproducéo social, definida como

reproducdo da estrutura das relagbes de forca entre as classes
(BOURDIEU, 1975 p. 25).

O desempenho dos estudantes pertencentes aos diferentes meios sociais seria entdo
desigual, devido a diferenca na posse de capitais que influenciam o destino escolar, tais
como o capital cultural e o econdmico. Central para o entendimento da reproducéo das
estruturas das relacdes de classe, efetuada pela escola, o conceito de capital cultural
“(...) impos-se primeiramente, como uma hipétese indispensavel para dar conta da
desigualdade de desempenho escolar de criangas provenientes das diferentes classes
sociais, relacionando o ‘sucesso escolar’ (...) a distribuicdo do capital cultural entre as
classes e fragdes de classe” (BOURDIEU, 2001, p. 73). Dessa forma, pressupde uma
ruptura da visdo do sucesso escolar como consequéncia do mérito individual. Ao

desenvolver o conceito de capital cultural, Bourdieu contribuiu para a desmistificagéo

52 Quanto & ideologia do dom, segundo os fundamentos teéricos de Pierre Bourdieu, pode ser interpretada
como uma justificativa para a criacdo de esteredtipos em relacdo a atuacdo e ao éxito dos alunos nos
processos escolares, consequentemente, mascarando as condi¢fes de acesso a cultura e aos bens culturais,
identificando a capacidade criativa como atributo natural.
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da ideia de que o sucesso escolar esta ligado ao dom, as capacidades individuais, ao
enfatizar que as condicdes objetivas interferem nessa relacdo. O socidlogo destaca que a
“transmissao” do capital cultural arbitrario cultural legitimado, traduzido na forma de
disposicdes duraveis do organismo, bem como na posse de bens culturais socialmente
valorizados e também de certificados escolares, assenta-se na perpetuacdo das

desigualdades sociais.

Como em um circulo, o capital cultural retorna ao capital cultural, privilegiando aqueles
individuos cujo meio familiar se caracteriza pela antiguidade no acesso aos titulos
escolares bem como na posse de bens culturais. Entre as dimensfes escolarmente
rentaveis do capital cultural figurariam as informacdes sobre o sistema educacional e as
trajetorias escolares, bem como saberes e preferéncias relacionados a cultura dominante,
assim como a elegancia “natural e desinteressada” no trato com a lingua culta. As
habilidades e competéncias valorizadas pela escola seriam bem proximas da cultura
transmitida pelas familias das classes dominantes. Sem possuir esse capital cultural
implicitamente exigido pela escola, mas por ela ndo difundido, parte dos estudantes
oriundos das classes populares abandona a instituicdo ou ent&o vivencia uma excluséo
intramuros, constituindo o que Bourdieu denominou de “os excluidos do interior”. Essa
situacdo que coloca em desvantagem os estudantes pobres intensificar-se-ia durante o
decorrer do periodo de escolarizacdo até os niveis mais elevados do sistema de ensino,
como a educacao superior:
(...) Os mecanismos objetivos que permitem as classes dominantes
conservar 0 monopolio das instituicdes escolares de maior prestigio
(ainda que aparentemente tal monopdlio seja colocado em jogo em
cada geracdo), se escondem sob a roupagem de procedimentos de
selecdo inteiramente democraticos cujos critérios Unicos seriam o
mérito e o talento, e capazes de converter aos ideais do sistema 0s
membros eliminados e os membros eleitos das classes dominadas,
estes ultimos os “milagrosos” levados a viver como “milagroso” um

destino de excegdo que constitui a melhor garantia da democracia
escolar (BOURDIEU, 1974, p. 31, aspas do autor).

Dessa forma, a ascensao social de alguns dos estudantes oriundos dos meios populares
ndo seria conflitante com a permanéncia estrutural e até mesmo colaboraria para a
manutencdo da estabilidade social e para a perpetuacdo da estrutura de relagdes de
classe. Bourdieu aponta, entretanto, que se a escola usasse de todos 0S Sseus recursos

pedagdgicos com vistas a atender a todos os estudantes ela poderia colocar em
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condicgdes de igualdade, ou menos desiguais, aqueles que chegam até ela desprovidos

ou, talvez, menos providos de capital cultural.

Nesse contexto, familia e escola representam, portanto, duas maneiras de transmissdo de
heranca econdmica e cultural. S&o duas instituices estruturadas para tal transmissao e
que possuem uma relacdo de interdependéncia, na qual uma se alimenta da outra e vice-
versa. Assim, diz Bourdieu (2003), quanto mais a escola abandona a familia sua tarefa,
mais consagra as desigualdades existentes:
Quanto mais a tarefa de transmissdo cultural for abandonada pela
Escola a familia tanto mais a acdo escolar tenderd a consagrar e
legitimar as desigualdades prévias, ja que seu rendimento depende da

competéncia — prévia e distribuida de forma desigual — dos individuos
sobre os quais ela se exerce (p. 107).

Ao descortinar o funcionamento do sistema de ensino e possibilitar a critica a ideia de
dom natural, Bourdieu demonstrou que o mérito ndo é o mero fruto de uma aptiddo
superior inerente aos estratos dominantes, mas que consiste em competéncias e
habilidades socialmente produzidas. Por seu alcance e relevancia, a obra de Bourdieu
permanece como um dos principais referenciais para a analise das relagdes entre escola
e sociedade. Os resultados da presente investigagdo, na medida em que apontam para a
auséncia de diferencas significativas nas praticas escolares dos professores das escolas
pesquisadas, reforcam a teoria de Bourdieu acerca da transferéncia do capital cultural
enquanto elemento determinante para a participagdo no jogo escolar, especialmente ao
se considerar a importancia dada pelos diretores entrevistados, da participacdo dos pais

na vida escolar dos filhos.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

As politicas nacionais de avaliacdo da Educacéo Basica, mais do que um instrumento de
controle ou cerceamento da autonomia das instituicdes escolares, foram construidas
buscando estabelecer um padréo de racionalizacdo ao sistema educacional brasileiro
dentre outros diversos possiveis. O objetivo aqui seria tornar mensuravel — e por
consequéncia mais confidvel — o processo de melhoria da qualidade do ensino, direito
social qualitativo garantido pela Constituigdo. A escola de boa qualidade nesse contexto
seria aquela que teria capacidade de cumprir suas tarefas, ndo relegando, por serem
primarias, as coisas escolares, aqui entendidas como ensinar a ler, escrever, lidar com

conceitos matematicos e cientificos elementares.

Conforme visto neste trabalho, diversos municipios — Campos inclusive — parecem
enxergar os testes como instrumentos isolados que impulsionariam os resultados por
meio da competicdo entre as escolas. Ou seja, as metas estabelecidas pelo Governo
Federal seriam o suficiente para que os professores trabalhassem mais e melhor, o que
desconsidera as articulagGes necessarias para a obtencdo de uma educacéo eficaz e, por
consequéncia, de qualidade. Esse argumento fica evidente no discurso da prefeita, ao
afirmar que “ndo esta nas salas de aula”, assim como nas medidas que toma como forma
de atingir as metas — a distribui¢do de premiagdes em dinheiro, em vez do investimento
em infraestrutura ou apoio pedagdgico para os professores, que se encontram
“sozinhos” e “desmotivados” de acordo com todas as diretoras entrevistadas neste
trabalhno. Na medida em que os resultados dessa investigagdo apontam para a
inexisténcia de diferencas significativas entre as praticas escolares dos professores de
ambos 0s grupos de escolas — acima e abaixo da média — pode-se concluir que o

estabelecimento de metas por si s6 ndo garante o bom desempenho escolar.

Iniciativas como a Prova Brasil e o IDEB tém por intencdo se tornar instrumentos de
auxilio para que os entes responsaveis por cada segmento de ensino tenham informacdes
claras e a partir das mesmas tomar as decisdes que melhor se encaixem no contexto
local. A ideia do desenvolvimento de politicas educacionais particulares a realidade de
cada municipio representa o estabelecimento de autonomia decisoria estabelecida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em vigor desde 1996, muito embora o
repasse de verbas federais para as escolas ndo seja realizado pelas gestdes municipais.

Isso fica claro nas entrevistas realizadas com os diretores, que se mostraram muito



181

incisivos em relacdo ao fato de ndo terem autonomia de qualquer espécie. A frustracao
apresentada por muitos deles esta diretamente ligada aos meios disponibilizados pelo
poder publico municipal para atingir os objetivos cobrados.

A falta de autonomia reduz drasticamente o escopo da atuacao dos gestores escolares, 0
que acaba por limitar seu papel aos aspectos burocraticos, dificultando o
estabelecimento de uma lideranca eficaz, calcada na promocdo de participacdo e
provimento de recursos para que a equipe escolar possa realizar seu trabalho de maneira
adequada. Ao ndo garantir as escolas as estruturas basicas de funcionamento o poder
publico municipal transforma as escolas de bom desempenho em casos excepcionais,
gue atingem seu sucesso ao pautar sua rotina na adocdo de meios extrainstitucionais, na

tentativa de garantir alguma forma de aprendizado.

As dificuldades em estabelecer um modelo de responsabilizacdo eficaz em Campos
estdo diretamente ligadas a indefinicdo sobre o papel e a responsabilizacdo tanto dos
6rgdos intermediarios como da Secretaria de Educacdo no processo de melhoria da
qualidade da educacao. Além disso, ha a questdo da falta de continuidade nas politicas
relativas @ melhoria do desempenho, situagdo amplamente assinalada pelos professores
entrevistados e que transparece mais claramente na troca de funcionarios da SMEC.
Quando isso acontece, acaba se consolidando o discurso de responsabilizar unicamente
diretores e professores pelo desempenho insuficiente das escolas e de seus alunos nos

testes padronizados.

Ao se transferir o mesmo discurso de eficacia e eficiéncia para a gestdo publica
municipal, percebe-se claramente a sua incapacidade perante ambos os indicadores. Em
quatro medicbes do IDEB, Campos sO atinge sua meta em metade delas, o que se
configura longe de um modelo eficaz. Da mesma forma, quando se considera o
montante gasto com educacao no municipio nos intervalos entre as medicdes de 2009 e
2011, por exemplo, pode-se inferir que cada ponto da nota 3,6 atingida em 2011, custou
para os cofres publicos R$ 181.465.001,36, pouco mais que o dobro do orcamento do
municipio de S&o Jodo de Barra — com quem divide a Gltima posi¢do no IDEB estadual
— para 0 ano passado. Pensada por essa perspectiva, ndo se pode considerar a gestdo da

educacdo municipal como eficiente.

Ao estabelecer modelos de responsabilizacdo que se restringem ao @mbito escolar, o

poder publico municipal parece desconsiderar que a atuagdo desse mesmo ambito —
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medida tanto em termos de eficacia e eficiéncia, quanto em qualquer outra escala —
depende do bom funcionamento do érgdo publico que a gere, especialmente em um
contexto onde esse 6rgdo centraliza suas decisdes, oferecendo pouco espaco para o
exercicio da autonomia de cada instituicdo. Como resultado ha a manutencao da escola
enquanto espaco reprodutor das desigualdades sociais em vez do cumprimento de seu
papel original — o de promover a equalizagdo das oportunidades através do amplo
acesso a ensino de qualidade.

A permanéncia dessa relacdo é ainda mais agravante quando se considera a populacéo
atendida pelas escolas que compdem essa investigacdo — moradores de aglomerados
subnormais — e o0 contexto de privacdo em que estdo inseridos. A situacdo de
vulnerabilidade social em que se encontra essa populacdo diz respeito ndo s6 as
condicGes de moradia, mas também ao acesso a educacdo, na medida em que depara
com a impossibilidade de conseguir usufruir ou possuir ativos materiais ou imateriais —
no caso, a escola e as oportunidades que proporciona — que permitiriam lidar com a
pobreza. Considerando que 0 sucesso no jogo social depende do capital acumulado em
suas diferentes espécies, a ndo absorcao desse mesmo capital em uma determinada etapa
do ciclo de vida de um individuo acarretard em uma maior dificuldade de acumular

outros futuramente e assim sucessivamente.

Os resultados da presente investigacdo se aproximam fortemente das varidveis definidas
pela pesquisa como as pertencentes as “boas escolas”. Em primeiro lugar, a presenga de
lideranca nas escolas, por meio do direcionamento a um planejamento especifico e
adocdo de uma postura participativa por parte dos diretores, assim como o0
desenvolvimento de estratégias para motivar seus professores. Tais variaveis, embora
ndo estivessem presentes em todas as escolas acima da média, estiveram ausentes em
todas as escolas que ndo obtiveram bom desempenho, com diretores que ndo se abriam
para o dialogo, ndo debatiam a proposta pedagdgica da escola ou até mesmo
responsabilizavam diretamente os professores pelos resultados da mesma, se eximindo

de qualquer participacdo nesse processo.

A segunda varidvel, ligada a atuacdo do professor e as caracteristicas necessarias para
que ela pudesse ser classificada enquanto eficaz se concentrou na gestdo do tempo por
parte deles, tanto no que diz respeito ao planejamento quanto as praticas de sala de aula.

Nesse item os resultados se mostraram com maior grau de diferenca, evidenciando a
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separacdo entre os dois grupos de escolas — acima e abaixo da média — com o0s
professores do primeiro grupo designando mais horas semanais para as atividades
descritas no questionario. A relagcdo entre esse investimento e os resultados parece
flagrante na medida em que a classificacdo das escolas segundo seus desempenhos nos
testes padronizados se assemelha e muito com a classificacdo pela média de horas

gastas com as atividades.

A terceira variavel, relativa a criacdo de uma cultura escolar positiva, por meio da
elaboracdo do projeto politico pedag6gico em conjunto com a comunidade, chamou a
atencdo por um aspecto particular: das seis escolas pesquisadas, apenas metade havia
elaborado o projeto. Em um dos casos, isso se justifica pela alta rotacdo de professores
na escola, o que inibe a criagdo do mesmo por parte da diretora. Em outra escola, a
diretora afirma abertamente que vai elaboré-lo com a ajuda de dois pedagogos que
compdem sua equipe, sem a participacdo dos professores. Esse aspecto, embora nédo
tenha se configurado enquanto elemento-chave na explicacdo das diferencas de
desempenho, chamou a atencdo para o quanto as politicas da SMEC afetam o cotidiano
escolar e a maneira pela qual elas proporcionam aprendizado aos seus alunos, seja pela
indicacdo de diretores, pela contratacdo temporaria de professores ou pela imposi¢éo de

parametros de ensino.

Essa relacdo fica mais evidente com a analise da quarta variavel, relativa as expectativas
em relacdo ao rendimento tanto dos professores, por parte dos diretores, quanto dos
alunos, por parte dos professores, assim como a relagdo com a SMEC. O que chamou a
atencdo foi o discurso de cinco dos seis diretores que apontava para uma
descontextualizacdo dos treinamentos oferecidos pelo 6rgao de gestdo municipal. De
fato, os dados do survey mostram que os professores do grupo das escolas de bom
desempenho foram os que tiveram menos participagcdo nos cursos e oficinas organizados
pela Secretaria. Da mesma forma, os diretores se mostraram muito incisivos em relagdo
ao fato de ndo possuirem autonomia pedagdgica e reclamam abertamente do livro
didatico adotado pela prefeitura, com uma das diretoras afirmando inclusive que, ao

assumir uma turma, ndo soube trabalhar o contetdo do livro.

A tdo almejada qualidade no ensino sera tdo real quanto o nivel de integracdo entre as
diversas politicas publicas incrementais no ambito da garantia de condicdes para a

gestdo da educacdo, assim como do seu exercicio cotidiano em sala de aula. Os sistemas
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educacionais irdo se aproximar desse objetivo ao promover agdes gque incentivam a
participacdo nas escolas, quebrando a logica vertical e centralizadora vigente, além de
criar mecanismos claros e especificos para a transferéncia de poder e de recursos,

passando do plano das intencdes para a acao.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

1. ldade:

2. Género:
() Masculino.
() Feminino.

3. Leciona em mais alguma

Quantas?

escola

além

192

desta?

4. Natureza do seu vinculo com a rede municipal:
() Concursado.
() Contratado.

() Outros. Quais?

5. Qual o seu nivel de escolaridade?

() Ginasial.

() Ensino médio incompleto.
() Ensino médio completo.
() Universitario incompleto.
() Universitario completo.

() Po6s-graduacdo.

6. Quantos anos vocé tem de experiéncia como docente?

7. Por quantos anos vocé lecionou NESTA escola?

8. Para qual série leciona atualmente nesta escola?

9. Quantos alunos estdo regularmente matriculados em sua turma?
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10. Quantos alunos foram matriculados apos a primeira semana de aula?

11. Quantas criancas, dentre as que estavam matriculadas no inicio do ano, deixaram de

frequentar a escola?

12. Quantas criangas de sua turma estdo em situacédo de distorcao idade/série?

13. Quantas horas por semana vocé gasta na preparacao de aulas?

14. Quantas horas por semana sdo usadas para leitura em sala de aula?

15. Quantas horas por semana sdo usadas para leitura de livros ndo didaticos no periodo

escolar? (Zero (0), se nenhuma.)

16. Com que frequéncia vocé usa livros da biblioteca, jornais e/ou revistas?

() Nunca.
() Pouco.
() Frequentemente.

17. Esses livros podem ser emprestados para a crianca levar para casa?

() Néo.
() Sim.

18. Quantas horas por semana séo usadas para escrita em sala de aula?

19. Quantas horas por semana sao usadas para exercicios praticos de matematica?
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20. Quantas vezes, neste ano, seus alunos fizeram uma redacéo?

21. Quantas horas por semana sdo usadas, em sala, para a corre¢do dos exercicios?

22. VVocé pode mudar a ordem em que os itens do programa sdo apresentados?

() Néo.
() Sim.

() Sim, e fiz isso neste ano.
23. VVocé participou na elaboracao do projeto ou plano escolar?

() Néo.
() Sim.

24. Quantos cursos ou programas de formacdo ou qualificacdo vocé frequentou nos

ultimos cinco anos?

25. Quantas horas de treinamento vocé recebeu neste ano?

26. Na sua opinido, o treinamento recebido:

() Néo foi muito atil para melhorar meu trabalho em sala de aula.
() Foi moderadamente til para melhorar meu trabalho em sala de aula.

() Foi muito util para melhorar meu trabalho em sala de aula.

27. Seus ideais enquanto professor estdo de acordo com a proposta pedagdgica da

escola?

() Nunca.
() As vezes.

() Frequentemente.
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28. A gestdo da escola é democrética e aberta a participacdo de todos os profissionais
nas decisdes importantes?
() Nunca.
() As vezes.

() Frequentemente.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO PARA DIRETORES

Gostaria de saber sobre suas origens familiares e se elas influenciaram a
escolha da sua profisséo.

Hé& quanto tempo vocé trabalha no magistério e na rede publica municipal?
Quiais cursos vocé fez e por que os escolheu?

Como vocé vé o ensino da escola publica hoje, especialmente o da rede
publica municipal?

Se voce tivesse a oportunidade de fazer qualquer mudanca para melhorar a
qualidade do ensino da sua escola, o que vocé faria?

O que seria necessario para vocé implantar essas ideias?

Vocé poderia me falar um pouco do projeto pedagogico de sua escola? Vocé
participou da elaboragdo desse projeto? Vocé poderia apontar algum
conflito entre a proposta e a realidade?

O projeto politico-pedagdgico se encontra em qual fase do processo de
implementagio?

Existe na sua escola, por parte dos professores e da dire¢cdo, uma revisao
dos programas?

A escola discute propostas metodoldgicas sugeridas pela SMEC?

A escola participa de algum programa do MEC? Como ele funciona aqui?
A escola realiza semanalmente atividades extraclasse para seus alunos?
Quem sdo hoje os alunos que procuram a sua escola? Como € trabalhar
com esses alunos?

Como é feito o registro e acompanhamento da avaliacdo dos alunos e como
ele é usado para reformular o planejamento das aulas?

O que fazem com os alunos de baixo desempenho e/ou que ndo aprenderam
0 contetdo no periodo para que ndo figuem para tras?

De que modo vocé encara a responsabilidade dos resultados da sua escola?
De quem é essa responsabilidade?

Como vocé vé a Prova Brasil?

Quais sdo as principais demandas dos pais em relagdo a escola, alem da
garantia das vagas?

A escola possui conselho escolar implantado e em funcionamento? Quem

participa?
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Quais meios vocé utiliza para incentivar e motivar as praticas dos
professores?

Na sua opinido, na avaliagdo que vocé faz da préatica dos seus professores,
poderia apontar o que esta funcionando e o que nao esta?

Sendo a escola a principal responsavel pelo desempenho de seus alunos,
como ela recebe ou o que faz com os resultados da Avaliagdo Nacional?

O que a escola faz para aumentar as expectativas dos pais de alunos, dos
alunos, dos professores?

De que modo a escola municipal proporciona um ambiente de
aprendizagem com autonomia pedagogica, administrativa e financeira e
como agéncia comunitéria de servico educacional publico?

O que a escola faz para garantir aos alunos alto padréo de aprendizagem?
Como a escola supre a questao da alimentacao, livros didaticos, uniformes,
sala de aula e vivéncia escolar?

Como é o modelo administrativo da sua escola?

Que técnicas vocé usa para administrar o dia a dia da sua escola?

Que recursos multimidia a escola tém e wusa? Que atividades
complementares e projetos séo desenvolvidos pela escola?

A escola possui quadro informativo em local adequado onde disponibiliza
sua agenda de atividades, por turno, e as cumpre?

Como a escola monitora a frequéncia dos alunos? Que providéncias séo
tomadas junto as familias e autoridades para regularizar a frequéncia do
aluno faltoso?

Vocé poderia explicar a jornada diaria minima de atividades que a escola
assegura aos seus alunos?

A escola oferece aos alunos com problemas de aprendizagem atividades de
educacdo suplementar na prépria escola?

Na sua opinido, como vocé vé o papel de coordenacao geral de ensino da
SMEC?

Que tipo de assessoramento pedagdgico continuo a SMEC oferece a sua

escola?



