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RESUMO

A pesquisa buscou conhecer como os sistemas municipais de ensino tém sido
afetados pelas politicas do governo federal. A questdo central é a
implementacdo da politica nacional para a avaliagdo educacional no ensino
fundamental municipal e seus possiveis efeitos. O objetivo geral centrou-se na
compreensao sobre como o0s sistemas municipais que adotam 0 ensino
fundamental em regime desseriado, tém incorporado as préticas discursivas da
politica nacional para a avaliacdo da educacao basica. O objeto do estudo foi a
politica educacional dos sistemas municipais de Duque de Caxias/RJ,
Niteroi/RJ e Sao Jodo de Meriti/RJ, para a organizacao do ensino fundamental
de forma desseriada, no periodo compreendido entre os anos de 1997 e 2011,
inclusive. O percurso tedrico-metodoldgico fundamentou-se em autores que
favoreceram a reflexdo sobre a interpretacdo ativa no contexto local, do
discurso das politicas educacionais nacionais de avaliagdo educacional - Ball
(1992, 2009), Fairclough (2010), Van Dijk (2010), Draibe (2001), Casassus
(2001) e Shiroma (2001). S&o apresentados como centrais para a
compreensao das relagcdes entre as politicas central e local os conceitos de
federalismo, descentralizacdo, autonomia e colaboracdo. A analise dos
discursos textuais focalizou: a implementacdo municipal do ensino desseriado
e de suas propostas para a avaliacdo educacional; as discursividades das
politicas nacionais e municipais nas décadas de 1990 e 2000; e alguns
resultados da avaliacdo educacional nacional realizada nos municipios
investigados. Os resultados da pesquisa apontam para mudancas discursivas
na avaliacdo educacional municipal, favorecidas pela cultura de avaliacéo e de
monitoramento dos resultados. A concepcdo de qualidade educacional
referendada na competitividade, na produtividade, na eficiéncia e na eficacia,
permeou o0s discursos vinculados a justica social, gestdo democratica,
participacdo, inclusdo e cidadania. Sendo adotada no discurso nacional, esta
linguagem foi incorporada pelos sistemas municipais de ensino em suas
propostas pedagogicas e normatizacdes para a implementacdo do ensino
desseriado.

Palavras-chave: avaliacdo educacional; ensino fundamental; discurso; sistema
municipal de ensino.



ABSTRACT

The research sought to know how the local systems of education have been
affected by the policies of the federal government. The central issue is the
implementation of the national policy for educational assessment in elementary
municipal and its possible effects. The overall objective focused on the
understanding of how municipal systems that adopt school under desseriado,
have incorporated the discursive practices of the national policy for the
evaluation of basic education. The study focused on the educational policy of
the municipal systems of Duque de Caxias/RJ, Niteroi/RJ and S&o Joado de
Meriti/RJ, for the organization of fundamental education so desseriada in the
period between the years 1997 and 2011, including. The theoretical and
methodological route was based on authors who favored the reflection on the
active interpretation in the local context, the discourse of national educational
policies educational assessment - Ball (1992, 2009), Fairclough (2010), Van
Dijk (2010), Draibe (2001) Casassus (2001) and Shiroma (2001). Are presented
as central to understanding the relationship between central and local political
concepts of federalism, decentralization, autonomy and collaboration. The
analysis of textual focused: the implementation of the municipal education
desseriado and their proposals for educational evaluation, the discourses of
national and municipal policies in the decades of 1990 and 2000, and some
results of the national educational assessment conducted in the municipalities
investigated. The survey results point to discursive shifts in educational
evaluation municipal, favored by the culture of evaluation and monitoring of
results. The design of educational quality endorsed on competitiveness,
productivity, efficiency and effectiveness, permeated the discourses related to
social justice, democratic management, participation, inclusion and citizenship.
Being adopted in the national discourse, this language was incorporated by
local systems of education in their pedagogical and norms for the
implementation of teaching desseriado.

Keywords: educational evaluation; fundamental education; discourse; municipal
education system.



RESUME

La recherche visait a savoir comment les systemes d'éducation locaux ont été
touchés par les politiques du gouvernement fédéral. la question centrale est la
mise en ceuvre de la politique nationale de I'évaluation pédagogique dans
municipal élémentaire et de ses effets possibles. L'objectif global axé sur la
compréhension de la fagon dont les systemes municipaux qui adoptent école
sous desseriado, ont intégré les pratiques discursives de la politique nationale
pour I'évaluation de I'éducation de base. L'étude a porté sur la politique
éducative des systémes municipaux de Duque de Caxias / RJ, Nlteroi / RJ et
Séo Joao de Meriti / RJ, pour l'organisation de l'education de base ainsi
desseriada dans la periode entre les annees 1997 et 2011, inclusivement. Le
parcours theorique et methodologique est basee sur des auteurs qui ont
favorise la reflexion sur l'interpretation active dans le contexte local, le discours
des politiques nationales d'education de l'evaluation pedagogique - Ball (1992
2009), Fairclough (2010), Van Dijk (2010), Draibe (2001), Casassus (2001) et
Shiroma (2001). Sont presentes comme essentiels pour comprendre la relation
entre les concepts politiques centrales et locales du federalisme, la
decentralisation, I'autonomie et la collaboration. L'analyse des textes ciblee: la
mise en ceuvre de l'education desseriado municipal et leurs propositions pour
I'evaluation pedagogique, le discours des politiques nationales et municipales
dans les decennies de 1990 et 2000, et des resultats de l'evaluation de
I'education nationale menee dans les municipalites etudiees. Les resultats du
sondage indiquent des changements discursifs dans I'education evaluation
municipale, favorisee par la culture de I'evaluation et le suivi des resultats. La
conception de qualite de l'education approuve sur la competitivite, la
productivite et I'efficacite, impregnait les discours relatifs a la justice sociale, la
gestion democratique, la participation, l'inclusion et la citoyennete. Etre adoptee
dans le discours national, cette langue a ete constituee par les systemes
d'education locaux dans leur pedagogie et normes pour la mise en ceuvre de
I'enseignement desseriado.

Mots-cles: evaluation pedagogique; ecole; discours; systeme scolaire municipal
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1 - INTRODUCAO

Os municipios tém se deparado, apos a década de 1990, com a
intensificacdo das relacdes federativas sob a perspectiva do regime de
colaboracdo. Em razdo de compromissos firmados através de adesfes a
programas e projetos oferecidos pelo governo federal, uma diversidade de
acOes passaram a ser desenvolvidas pela gestao central do sistema municipal
de ensino® (Secretaria de Educacdo e Prefeitura) ou mesmo pelas unidades
escolares da rede de ensino, favorecendo a incorporacdo da politica nacional
pela politica local.

Estas formas de incorporacdo das politicas federais tém se respaldado,
dentre outros fatores, nas interrelacées governamentais, nas demandas locais
a serem atendidas pelo poder municipal, nos incentivos agregados aos
programas federais e nas condicbes materiais para a efetivacao das politicas
gue incluem estrutura fisica, de pessoal e financeira disponiveis.

No estudo que desenvolvi sobre o discurso oficial nas politicas publicas
em educacdo® (AROSA, 2008), dois fatores que se apresentaram como
marcantes para aquela investigacdo ainda se mantém presentes na proposta
desta pesquisa. Primeiro, o interesse pela implementacdo de politicas de
reorganizacdo do Ensino Fundamental, que adotam a desseriacdo®; e,
segundo, a centralidade que a avaliagdo educacional tem ocupado nestas
politicas. A partir da pesquisa realizada, a continuidade da reflexdo sobre o

processo de implantacdo das politicas educacionais se ampliou para esta

! Este estudo toma como base a conceituacdo de sistema como “a unidade de varios
elementos, intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto coerente e operante”,
considerando sua autonomia para organizar-se de acordo com normas proprias e comuns a
todos os seus integrantes (SAVIANI, 2009, p. 3, 10-11). Nesse sentido (a luz da LDB em seu
art. 11), foram pesquisados municipios que organizaram politico-pedagogico e
administrativamente os processos educativos locais, criando seus sistemas municipais de
ensino.

2 AROSA, D. V. S. A construcéo do discurso oficial sobre avaliacdo da aprendizagem escolar
nas politicas publicas em educacao no municipio de Queimados/RJ entre os anos de 2001 e
2007. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢éo). Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

® Neste trabalho, apesar das diferentes concepcdes e pressupostos, serdo consideradas como
“ensino desseriado” as propostas que incluem a progressao continuada de séries/anos
escolares, as de ciclo de alfabetizacdo e as de ciclo de aprendizagem, implementadas nos
municipios investigados.
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analise sobre politicas nacionais e sua interpretacdo ativa pelas gestfes
municipais®.

O estudo das politicas publicas municipais tem apontado para a
necessidade de aprofundamento da investigacdo tanto das relacdes entre o
poder local e o central, como também das questfes referentes a configuragédo
federativa do Estado brasileiro, procurando-se entender os espacos de atuacao
dos entes federativos, as relacdes de forcas envolvidas e as acgles
desenvolvidas por estes elementos.

Esta pesquisa investiga a interrelacdo entre as politicas nacionais e
municipais no campo educacional, focalizando como o discurso das politicas
nacionais para a avaliacdo educacional tem interferido, modificado ou
favorecido as mudancas discursivas das politicas de avaliacdo educacional em
sistemas municipais de ensino desseriado, num recorte temporal de 1997 a
2011.

Esta pesquisa, ao utilizar os termos seriagcdo e desseriacao (conforme
apontado na nota 17) compreende que a apresentacdo dos conceitos
seriado/desseriado pode correr o risco de ser entendida como uma
dicotomizacédo. O que de certa maneira ndo se pode escapar ao fazé-lo desta
forma. Porém, ao fazer este tipo de grupamento das formas de organizacéo do
ensino fundamental, de maneira alguma se pretendeu definir e determinar que
estes modos de organizacdo possam ser encarados como simples, Unicos,
generalizaveis, ou ainda, excludentes. Alguns sistemas publicos de ensino tém
utilizado em suas redes escolares as formas seriada e desseriada no mesmo
processo temporal de desenvolvimento do ensino fundamental de nove anos,
fazendo uso de instalacbes, propostas pedagodgicas, curriculo, instrumentos
avaliativos, docentes, material didatico, etc. de maneiras ndo diferenciadas,
tanto quanto lhe impdem as interpretacdes ativas e lutas pela hegemonia
inscritas nas politicas educacionais locais.

Assim, esta investigacdo, compreendeu como organizacdes desseriadas
do ensino as identificadas segundo dois grupamentos que em linhas gerais

estdo imbricadas as concepc¢des dos:

* Estudos em realizac&o no Grupo de Estudo em Sistema de Ensino — GESE - do Nucleo de
Estudos Sociais do Conhecimento e da Educagéo - NESCE /UFJF.
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a) dos Ciclos de Desenvolvimento ou Ciclos de Formagédo, que se baseiam na
correspondéncia dos periodos educativos as fases de desenvolvimento
humano, identificadas como pré-infancia, infancia, pré-adolescéncia e
adolescéncia, situando a pratica educativa e o processo educacional de acordo
com essas temporalidades;

b) Ciclos de Progressdo Continuada que geralmente englobam os Ciclos de
Aprendizagem, Ciclos Basicos, 1 Ciclos, Ciclos de Alfabetizacdo e agora,
mais recentemente, os também nomeados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental como Blocos Pedagdégicos e Ciclos
Sequenciais. Procuram se basear na busca de uma adequacdo do tempo
escolar ao ritmo de aprendizagem buscando a eficiéncia e sucesso do
processo educativo.

O estudo pretende contribuir para o0 conhecimento de como o0s sistemas
municipais de ensino tém sido afetados em suas estruturas organizacional e
normativa, pela implementacdo de politicas do governo federal. A questéo
central nesta pesquisa € a implementacéo da politica nacional para a avaliacdo
educacional, no ensino fundamental e seus possiveis efeitos em sistemas
municipais que se caracterizam por uma organizacao desseriada.

Coloca-se como objetivo geral a compreensao sobre como as propostas
dos sistemas municipais, para o ensino fundamental em regime desseriado,
tém incorporado as praticas discursivas da politica nacional para a avaliacdo da
educacéo basica.

O objeto deste estudo é a politica educacional dos sistemas municipais
de Duque de Caxias/RJ, Niteroi/RJ e S&o Jodo de Meriti/RJ, para a
organizacdo do ensino fundamental de forma desseriada, no periodo
compreendido entre os anos de 1997 e 2011, inclusive. Este recorte de tempo
se justifica, inicialmente, pelas relagcdes consequentes as competéncias e
atribuicbes dos entes federados, apresentadas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96)°. O final do periodo a ser estudado
relaciona-se ao primeiro ano de vigéncia das Diretrizes Curriculares para o

Ensino Fundamental de 9 anos que orienta a adocdo de um bloco pedagdgico,

® Regime de colaboracao delimitado na Constituicdo Federal de 1988.
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ou um ciclo sequencial, constituido pelos trés primeiros anos iniciais do ensino
fundamental®.

Os casos a serem estudados se referem a sistemas municipais de
ensino, localizados na regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro’.
Dentre estes municipios, sdo dez os que durante as décadas de 1990 e 2000
tiveram implantada a continuidade da escolaridade e a n&o retencdo dos
educandos nos primeiros anos escolares ou em todo o ensino fundamental.
Estes municipios organizaram o Ensino Fundamental utilizando um regime
desseriado em toda esta etapa de ensino ou somente em alguns dos anos
iniciais (utilizando concomitantemente a seriagdo nos demais anos de
escolaridade)®.

Sao foco da pesquisa os municipios de S&o Joao de Meriti, Niteroi e
Duque de Caxias. A escolha se deve as caracteristicas apresentadas nestas
municipalidades que representam as formas de organizacdo do ensino
desseriado e da avaliagéo educacional adotados no ensino fundamental pelos
demais municipios dessa regido do estado.

O problema que se apresenta nesta investigacao é: frente as politicas
nacionais para a avaliacdo educacional, quais 0s possiveis limites e
possibilidades colocados para a consecucéo das propostas de organizacao e
avaliacdo em sistemas municipais de ensino desseriado?

A hipotese formulada é de que a avaliagcdo educacional, nos sistemas
municipais de ensino de Duque de Caxias/RJ, Niteroi/RJ e Sao Jodo de
Meriti/RJ, tem sido alterada pelas politicas nacionais para a avaliacdo da

educacéo basica.

® A Resolugao CEB/CNE N° 7 de 14/12/2010 firma em seu artigo 30, paragrafo 1° que: “Mesmo
guando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem opc¢éo pelo regime
seriado, sera necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um
bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupgdo, voltado para ampliar a
todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos”.

"Municipios que compdem a regido: Belford Roxo, Duque de Caxias, Guapimirim, Itabora,
Itaguai, Japeri, Magé, Mesquita, Nilopolis, Niter6i, Nova Iguagu, Paracambi, Queimados, Rio de
Janeiro, Sdo Goncalo, Sdo Jodo de Meriti, Seropédica e Tangua.

80 Anexo 1 apresenta as respectivas formas de organizacdo do ensino fundamental nestes
sistemas de ensino.



21

Neste capitulo introdutdrio, a questéo principal da pesquisa, 0s objetivos
propostos, 0 objeto de estudo, o percurso tedrico-metodoldgico e o tratamento
dado ao problema séo elencados.

O segundo capitulo apresenta conceitos que sdo centrais para a
compreensao das relacbes entre as politicas central e local - federalismo,
descentralizagéo, autonomia e colaboracéo.

O capitulo trés trata da gestdo® do ensino fundamental, abordando as
politicas nacionais para o planejamento, organizacao e avaliacdo da educacao,
procurando contextualizar as influéncias para a elaboracdo das propostas
educacionais locais.

Sao identificadas, no capitulo quatro, as caracteristicas gerais dos
processos de implementacéo do ensino desseriado e das politicas de avaliacao
educacional desenvolvidos nos sistemas de ensino de Duque de Caxias/RJ,
Séao Joao de Meriti/RJ e Niteroi/RJ, bem como os resultados obtidos por estes
sistemas na avaliacédo nacional do ensino fundamental.

Por fim, o capitulo cinco procura destacar como o discurso da avaliacao
educacional nacional vem sendo recontextualizado pelos sistemas locais,
incorporando-se as praticas discursivas empregadas na implementacéo destas

politicas municipais, ressaltando as mudancas discursivas na politica local.

°Compreende-se neste estudo que o conceito de gestdo se diferencia de administracao
educacional, ndo se caracterizando apenas como uma substituicdo de nomenclatura ou
delimitagcdo dos atores, mas correspondendo a uma mudanca de paradigma. Porém, ndo serdo
aprofundados neste trabalho os aspectos paradigmaticos desta diferenciacdo. Sobre a
mudanca paradigmatica consultar Luck (1997) e Schnecknberg (2007). A gestdo educacional
sera tratada daqui em diante como referente a “um amplo espectro de iniciativas desenvolvidas
pelas diferentes instancias do governo, seja em termos de responsabilidades compartilhadas
na oferta de ensino, ou de outras a¢Bes que desenvolvem em suas areas especificas de
atuacéo [...] a exemplo de orientacdes e definicbes gerais que dao substancia as politicas
educativas, assim como o planejamento, o acompanhamento e a avaliagdo”, conforme é
apresentada por Vieira (2007, p. 26-27).
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1.1 - REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Assim, meu foco principal aqui ndo sdo estruturas e praticas, mas a
reforma de relacBes e subjetividades, e as formas de uma nova
disciplina reinventada que surge a partir disso. Em cada tecnologia da
politica da reforma estédo inseridos e determinados valores, novas
identidades e novas formas de interacdo. (BALL, 2005, p.546).

Nos grupamentos societais contemporéneos sdo criadas instituicdes
com func¢des de delimitacdo e garantia de atendimento do que é relevante para
0 bem da coletividade. As formas como estas instituicoes se organizam e as
acOes que realizam para a resolucdo destas questdes sado fortemente
marcadas pelas condicbes e contextos das escolhas efetuadas frente os
objetivos, conteldos e sujeitos implicados com as demandas. As relacdes
estabelecidas, e que configuram as condicbes e contextos destas interacdes
sociais, constituem e sédo constituidas, por modos especificos e selecionados
de acdo investida de poder'®. O olhar aqui se concentra na pratica social
denominada politica publica, que se inscreve em um espaco socialmente
abrangente, efetivada através de um complexo processo decisorio constituido
por escolhas e acbes demarcadas pela disputa de poder, que objetiva atender
as demandas identificadas como necessarias ao bem estar publico. Segundo

Cavalcanti,

Politica publica é um curso de acdo ou inacao, escolhido por
autoridades publicas para focalizar um problema, que é
expressada no corpo das leis, regulamentos, decisdes e acbes
de governo. A politica publica estd relacionada com as
intengdes que determinam as a¢des de um governo; com o que
0 governo escolhe fazer ou néo fazer; com as decisdes que
tém como objetivo implementar programas para alcangar metas
em uma determinada sociedade; com a luta de interesses entre
0 governo e sociedade; ou ainda, com atividades de governo,

) conceituacdo de poder existente nestas relacbes € de “uma rede produtiva que atravessa
todo o corpo social muito mais do que uma instancia negativa que tem por fungéo reprimir”
(FOUCAULT, 1989, p. 8). Nao séo as estratégias que alcangam maior visibilidade e que estdo
ancoradas na forgca, no controle, na persuasdo ou na repressao que demonstram o que é o
poder. Este se encontra implicito nas praticas sociais cotidianas, nas formagfes discursivas,
nas relagdes sociais, na apropriagdo de conhecimentos e modos de agdo das entidades
coletivas (classes, blocos, comunidades, grupos).
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desenvolvidas por agentes publicos ou ndo, que tém uma
influéncia na vida de cidadaos (CAVALCANTI, 2007, p.38).

O processo decisorio da politica publica concretiza-se em discurso, texto
e acOes, sofrendo durante todo o processo da sua existéncia julgamento de
valor quanto a sua adequacado aos propésitos de determinada sociedade. Esse
julgamento pode ser expresso nos cotidianos embates e conflitos de
interesses, no texto formal que omite estes conflitos e anuncia a concepg¢éao de
maior prestigio, nas resisténcias ou aceitacdo as acdes propostas. Pode
também ser alvo de avaliacdo sistemética de seus determinantes, processos,
objetivos e decorréncias, através de metodologia analitica.

Para analisar a politica publica é preciso apresentar 0s pressupostos
sobre os quais se firma a compreenséo de politica publica, do processo do seu
desenvolvimento, suas consequéncias e 0 ambito que atinge. O pressuposto
adotado nesta pesquisa € de que as relacdes entre o governo federal e os
sistemas municipais de ensino configuram especificas formas de construcao
das politicas, compreendendo diferenciadas arenas de interesses, pactos e
negociagdes por poder em contextos locais. Isto se refere a uma construcéo de
praticas sociais que envolvem interesses coletivos (dos 6rgdos gestores locais
e do governo federal) e se constituem como acdes politicas demarcadas em
sua construcdo por um determinado momento historico, com determinados
conteudos culturais, em espacos especificos de negociacdo e com constituicdo
enunciativa especifica.

O reconhecimento das demandas, a definicdo dos temas e prioridades, a
formulacdo da politica, a implementacdo e a avaliacao, tém sido identificados
como fases ou estagios da politica publica. A andlise de politicas tem, sob
varias vertentes, intensificado o olhar sobre o0s processos politico-
administrativos, os arranjos institucionais, as atitudes e objetivos dos atores
politicos, as estratégias e instrumentos de acao utilizados.

A Tabela 1 apresenta diferentes fases do processo decisério das
politicas publicas que, na visdo de diversos autores sdo compreendidas como

constitutivas e sobre constante interrelagéo durante todo o percurso da politica.
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Tabela 1 - As fases do processo decisorio em diferentes estudos sobre andlise de politica.

Fonte: Tabela construida com base em BAPTISTA & REZENDE (2011, p. 141) e CAVALCANTI

Estudos

Fases definidas

HA Simon — Administrative
Behaviour, 1947

Inteligéncia, Desenho, Escolha.

HD Lasswell — The Policy
Orientation, 1951

Informagdo, Promocao, Prescricdo, Invocagdo, Aplicagcdo, Término
e Avaliagéo.

R Mack — Planning and
Uncertainty, 1971

Reconhecimento do problema, Formulagdo de alternativas,
Deciséo, Efetivacdo, Correcao/Ajuste.

R Rose — Comparing public
policy, 1973

Reconhecimento publico das necessidades existentes, Como 0s
temas sdo colocados na agenda, Como as demandas avangam,
Como o governo se envolve no processo decisorio, Recursos e
constrangimentos, Decisdes politicas, O que determina as escolhas
de governo, A escolha no contexto, Implementacdo, Resultados,
Avaliacdo da politica e Feedback.

G Brewer — The policy Invencdo, Estimativa, Selecdo, Implementacdo, Avaliacdo e

sciences emerge, 1974 Término.

W Jenkins — Policy Analysis:|, . . . ~ . N o ~
Iniciacdo, Informacdo, Consideracdo, Decisdo, Implementacao,

a political and organizational
perspective, 1978

Avaliagdo e Término.

BW Hogwood and LA Gunn
— Policy analysis for the
Real World, 1984

Definicdo de temas, Filtro de temas, Definicho de temas,
Prognostico, Definicdo de objetivos e prioridades, Analise de
opcdes, Implementacdo da politica, monitoramento e controle,
Avaliacdo e revisdo, Manutencgéo da politica, Sucessao e Término.

Howlett e Ramesh, Studying
Public Policy, 1993

Montagem da agenda, formulacdo da politica, tomada de decisao,
implementacédo e avaliacéo.

Canto Chac, M. Introducion
a la ciencia de politicas
publicas, 1995.

Gestacdo (agenda, analise, alternativa); decisdo (preferéncias do
decisor, regras e procedimentos); implementacéo (preferéncias dos
agentes, jogos de poder organizacional); avaliacdo (valoracdo e
jogos de poder).

Frey, K. Politicas publicas:
um debate conceitual e
reflexdes referentes a
pratica da andlise de
politicas publicas no Brasil,
2000.

Percepcao e definicdo de problema, Agenda-setting, Elaboracéo de
programa e decisdo, Implementagéo, Avaliacdo e eventual correcdo
de acéo.

Souza, C. Politicas publicas:
conceito, tipologias e
subéreas, 2005

Formulagéo (agenda, identificacdo de alternativas, avaliacdo das
opcoes, selecdo de opgbes), Implementacdo e Avaliacéo.

Roth Deubel, A. N. Politicas
publicas. Formulacion,
implementacion y
evaluacién, 2003

Identificacdo do problema, Formulacdo de solugBes, Tomada de
deciséo, Implementacéo e Avaliagdo

(2007).

Ao discorrer sobre conceitos basicos na analise politica, Frey aponta trés

dimensdes a serem consideradas nos estudos sobre politicas. A primeira se

refere a estrutura institucional politico-administrativa e ao sistema politico

delineado pelo ordenamento juridico - Polity. Outra dimenséo diz respeito aos
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processos politicos constituidos pela imposicdo de objetivos, conteudos e
decisbes sobre acdes a serem efetivadas - Politics. E a terceira dimenséo é
relativa aos conteddos materiais das decisdes politicas, seus programas,
condic¢des técnicas - Policy (FREY, 2000, p. 216-217).

Estas dimensbes que se entrelacam e se influenciam mutuamente,
importam na investigacdo sobre a génese e percurso de politicas publicas,
seus entraves e fatores favoraveis ao alcance dos seus objetivos. Sob este
enfoque, pressupondo-as como em continua interrelagdo, algumas formulacdes
tedricas no campo da analise politica tém procurado trabalhar com a andlise de
processos que, embora com denominac¢des ou subfases diversas, podem ser
entendidos como nédo dissociados de uma configuragdo mais ampla e
complexa. Com momentos e movimentos que se interpenetram e nao se
constituem como lineares ou hierarquizados em funcao de estagios ou etapas,
operam como um ciclo. Para Frey (2000), considerando esta concepcao, o ciclo
de politicas (policy cycle) se apresenta como um modelo que fornece um
guadro de referéncia relevante para a analise processual de uma politica
publica.

E esta concepcdo de andlise da politica publica, que busca a
compreensao do seu percurso enquanto um ciclo de politica (BALL, 1992), que
orienta este estudo de efeitos da politica nacional para a avaliacdo educacional
no discurso dos sistemas municipais que desenvolvem o ensino de forma
desseriada’. Ball entende que todo o processo decisério que envolve as
politicas deva ser analisado segundo dimensfes contextuais que se referem as
influéncias, a elaboracdo do texto, as praticas, as estratégias politicas

utilizadas e aos efeitos produzidos.

“Draibe (2001, p. 21) conceitua resultados, no sentido estrito, como “os produtos do programa,
previstos em suas metas e derivados do seu processo particular de produgao”. Define impactos
como “as alteragbes ou mudangas efetivas na realidade sobre a qual o programa intervém e
por ele provocadas”, entendendo ainda que os efeitos s&o “outros impactos do programa,
esperados ou nao, que afetam o meio social e institucional no qual se realizou”. Referindo-se a
produtos e efeitos, conceitos utilizados em andlise de uma politica, Cavalcante (2007, p. 254)
afirma que “...produto € aquilo que a politica produz e efeito é o que esses produtos provocam
(causam) em determinada realidade”.
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A identificacdo das mudancas discursivas na politica educacional local,
enquanto possivel efeito decorrente da avaliagdo externa em larga escala* no
ensino fundamental foi buscada nos discursos, convencdes e decisdes sobre
0Ss processos locais de avaliacdo, expressos em instituicdes e formulagdes
juridico-politico-administrativas (documentos, propostas e normatizacdes das
Secretarias Municipais de Educacdo e dos Conselhos Municipais de
Educacéao).

Investigando efeitos produzidos pela politica nacional de avaliagédo
educacional no discurso dos sistemas municipais de ensino, a analise se
baseou num exame ex post de resultados ou efeitos dessa politica,
considerando a interpretacdo ativa realizada pelos sistemas de ensino através
de suas praticas discursivas, identificadas ou ndo com as formacgdes
discursivas da avaliacdo educacional nacional. Sobre esta forma de analise ex-
post da politica publica, Cavalcanti afirma que pode ser entendida como um

exame de

decisbes e ac¢bes distribuidas ao longo do tempo, objetivando a
introducdo de modificagdes substantivas [...] (n)a politica. A
avaliacdo dos resultados e dos impactos correspondentes toma
geralmente como parametro de compara¢cdo uma imagem-
objetivo previamente definida ao longo dos momentos de
formulacéo e implementacdo (CAVALCANTI, 2007, p. 244).

Draibe (2001) também identifica este momento da andalise como
avaliacbes ex post que podem ser desenvolvidas durante ou apos a
implementacdo do programa, buscando analisar eficiéncia, eficacia e
efetividade em termos de resultados, impactos ou efeitos.

Conforme Ball (2009), aqueles que atuam no contexto da pratica
exercem uma “interpretagao ativa” efetivada pela acao de interpretacdo dos
textos da politica em préticas. As Secretarias Municipais de Educacao (e seus

orgaos vinculados) enquanto gestores locais sdo compreendidos neste estudo

12 Neste estudo, o entendimento sobre o que se denomina avaliagdo externa em larga escala
considera a experiéncia brasileira em avaliacdo educacional, referindo-se a uma gama de
processos avaliativos externos a escola ou a rede de ensino, aplicados de forma padronizada a
diversos grupos inseridos no processo educacional. Geralmente referenciados na avaliagéo do
desempenho escolar em determinados momentos da escolarizacéo, se utilizam de testes de
proficiéncia e escalas padronizadas.
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como atores que exercem uma interpretacdo ativa das politicas nacionais,
recontextualizando seu discurso.

Barros Silva (1999) ressalta que na andlise da agéo dos atores, relativa
aos efeitos produzidos pela implementacao da politica, deve se considerar que:
. mudanca é processo e ndo apenas evento isolado, exigindo tempo e
condicdes favoraveis para a alteracdo da situacao;

o 0 papel dos atores da mudanca deve ser considerado em termos de
suas possibilidades, ou ndo, de contribuicdo para o fortalecimento da mudanca;
o alteracdes significativas nas praticas, valores, crengas e conhecimentos
precisam ser vistas sob a 6tica da justica social,

o na incorporacdo do processo de mudanca ao cotidiano, h4d uma
combinacgao de pressao e apoio exercidas pelas liderancas;

. mecanismos de interacdo direta e pessoal com 0s atores responsaveis
pela implementacéo fortalecem as mudancas nas subjetividades.

Estes aspectos, se considerados na analise da acdo dos agentes

implementadores, proporcionam também,

...condicbes analiticas para que se relacione seu
comportamento tanto com valores presentes na cultura das
organizacdes, cujas praticas estdo sendo transformadas,
guanto com o préprio contetdo das inovacoes de politica social
em exame. Sob essa perspectiva, podem ser consideradas as
estruturas, os processos, as politicas e o fator temporal da
implementacdo enquanto variaveis que influem na moldagem
do comportamento e opinides dos agentes que implementam
as mudancas (BARROS FILHO, 1999, p. 164).

Ao focalizar as interrelacdes entre a politica central e as locais, a
pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso coletivo (CHIZZOTTI, 2006,
p. 137). O estudo compreendeu trés casos conexos, referentes aos sistemas
municipais de ensino na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, analisando
as politicas educacionais municipais frente aos produtos resultantes das
politicas de avaliacdo educacional, entendidas como instancias e modos de
regulacdo através de normatizacdo legal, termos de cooperacdo e indices

estandardizados.
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Apos a contextualizagdo do cenario nacional referente as interrelacdes
governamentais, o primeiro nivel da pesquisa foi a identificacdo da politica
nacional para avaliacdo educacional e das politicas municipais para a
organizagdo do ensino fundamental com seus respectivos sistemas de
avaliacdo educacional. Definido o desenho das politicas nacional e local,
estabeleceram-se conexdes entre as formacfes discursivas, as praticas
discursivas compreendidas nas estratégias para implementacao e interpretacao
da avaliacdo educacional e as provaveis mudancas discursivas das politicas
municipais.

Os casos selecionados sdo vizinhos e coetaneos'®. Compartilham a
mesma regionalidade (sdo da regido Metropolitana do RJ), tempo histérico de
implementacdo das politicas nacionais e contemporaneidade na
implementacdo de suas propostas pedagogicas. Os trés municipios
implementaram a reorganizacao da proposta pedagogica de seus sistemas de
ensino nas décadas de 1990 e 2000, periodo do recorte temporal da pesquisa
(1997 a 2011). Na criacdo de seus sistemas de ensino, estes municipios
organizaram o ensino fundamental em regime seriado. Na década de 1990
alteraram esta configuracao:

- S4o Joao de Meriti adotou em 1998 o Ciclo de Alfabetizacdo, ampliando o
atendimento em regime ciclado para todos os nove anos do Ensino
Fundamental a partir de 2000. Posteriormente esta organizacao sofre mudanca
(2010), adotando o Ciclo Basico (nos trés primeiros anos de escolaridade)
seguidos de seis anos escolares seriados;

- Niterdi organizou em 1994 todo o Ensino Fundamental (de oito anos) em
sistema de Avaliacdo Continuada. Em 1999 adotou o regime ciclado,
organizando o Ensino Fundamental (agora com nove anos) em quatro ciclos;

- Dugue de Caxias organiza o Ensino Fundamental de nove anos, desde 1993,

com um Ciclo de Alfabetizacdo composto da antiga Classe de Alfabetizacéo e

3Casos vizinhos se beneficiam da mesma matriz de difusdo, mesmo que ndo sejam contiguos.
Casos coetaneos sao delimitados pela mesma temporalidade histérica, ainda que ndo sejam
contemporaneos. Os casos estudados se caracterizam como vizinhos pela regionalidade (sao
da regido Metropolitana do RJ) e sdo coetaneos no sentido de seu tempo de histérico de
implementacdo das politicas nacionais em avaliagdo educacional e na desseriacdo do ensino
fundamental.
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os dois primeiros anos do Ensino Fundamental, conservando a seriacdo a

partir do terceiro ano de escolarizacgao.

Estes municipios embora possam ser apresentados de maneira geral
como representantes de organizacdo e implementacdo de um ensino
desseriado, demarcando similitudes que favorecem certas condicbes de
proximidade entre as propostas, mostram também que as aproximacdes
relativas a estruturagdo do ensino se fundamentam em distintos contextos
socioeducacionais, concepg¢des de construgcdo do conhecimento, propostas
pedagdgico-curriculares e politicas de avaliacdo educacional. Essas condicfes
e dimensdes, expressas nos processos locais de implementacdo, embasam a
analise das relagbes entre os discursos das politicas municipais e federal
(tratadas em capitulos posteriores), e se reportam, entre outras, a organizacao
desseriada do ensino fundamental e as matrizes e fluxos decisorios sobre a
avaliacdo educacional.

Adotando a perspectiva indicada por Casassus (2001) e Trevisan (2008)
a analise proposta adota, metodologicamente, dois passos:
¢ Identificacdo do desenho das politicas, da acdo implementadora e dos

discursos textuais;

e Analise de provaveis efeitos resultantes da implementacdo das politicas
nacionais de avaliacdo, focalizando caracteristicas contextuais que
indicaram formas relacionais entre as politicas central e local para a
avaliacdo educacional do ensino fundamental,

De forma geral, serdo focos de andlise:

a) movimento de desseriacdo do ensino em cada municipio;

b) forma de organizacdo do ensino desseriado e sistemas de avaliacdo

educacional em cada municipio;

c) efeitos das politicas de avaliacdo educacional, implementadas pelo governo

federal, nos discursos das politicas municipais para avaliacdo do ensino

fundamental;

d) desafios e possibilidades na constru¢do da politica municipal de avaliacéo

educacional.

As fontes primarias da pesquisa foram os textos legais (Resolucao, Lei,

Portaria, Decreto, Deliberacéo), os documentos de apresentacdo das politicas
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educacionais (Documento Proposta, Exposicdo de Motivos, Documento
Referéncia, Propostas Pedagogicas, Regimentos, Planos de Acdo, etc.) e,
como fonte de dados secundarios, informacdes coletadas em relatérios
referenciados em pesquisas e estudos (de oOrgaos oficiais e estudos
académicos de pesquisadores da area). Estes textos foram tratados como
eventos de praticas discursivas e de praticas sociais, sendo analisados ora em
seus processos de distribuicdo e consumo (textos do governo federal), ora
incluindo seus contextos de elaboracao, influéncia e implementacéo (textos dos
sistemas locais). Considerou-se também que no desenvolvimento da
contextualizacdo textual das praticas discursivas, algumas dimensdes do
processo permitiram a compreensado de caracteristicas das formas alcancadas
e das mudancas nessas configuracdes estabelecidas como praticas sociais.
Foram considerados documentos que pudessem subsidiar essa analise:
e Legislacéo federal sobre Ensino Fundamental;
e Documentos de politicas nacionais para avaliagdo educacional;
e Normatizacbes do Sistema Nacional de Avaliacdo para o Ensino
Fundamental (SAEB);
e Programas e acOes federais voltadas para a avaliacdo externa em larga
escala;
¢ Dados educacionais divulgados pelo INEP sobre os sistemas municipais;
e Proposta Pedagodgica dos sistemas municipais de ensino;
e Regimento Escolar das redes municipais;
¢ RegulamentacBes para o sistema de avaliacdo educacional na rede de
ensino™: Leis Municipais, Portarias, Resolucdes e orientacées fixadas pela
Secretaria Municipal de Educacédo, Pareceres e Deliberacdes do Conselho
Municipal de Educacéo;
¢ Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao;
e Planos de Ac¢éo Articulada (PAR).
Além da analise dos textos das politicas e estudo dos dados qualitativos

e quantitativos coletados sobre os resultados da politica, as fontes documentais

* O que se considera como sistema de avaliacdo na rede de ensino esta relacionado aos
critérios, formas e instrumentos avaliativos que a rede de ensino dispde, elabora e se utiliza
para analisar o processo educacional que desenvolve.
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foram utilizadas como subsidios para a analise das interrelacbes e

interpretacéo ativa da politica e visaram o conhecimento e compreensdo sobre:

e Implementacdo das propostas municipais de ensino fundamental
desseriado;

e Implementacdo das propostas municipais de avaliagdo no ensino
fundamental desseriado

e Formacédo discursiva e praticas discursivas anunciadas nos sistema e/ou
critérios de avaliacao na rede de ensino;

e Efeitos da implementacdo da avaliacdo nacional no ensino fundamental
desseriado.

Para uma melhor compreensdo sobre a andlise das politicas como
textos, mas também como discurso, pode-se recorrer a argumentacdo de Ball
ao afirmar que a politca como texto se constitui pelas concepcoes,
formulacbes e orientagbes, materializadas nos documentos, legislacdes e
registros das intencdes e planos de acéo, considerando-se que a interpretacéo
destes registros € sempre sujeita a multiplas leituras e traducéo pelos sujeitos
ou grupos envolvidos. A concepcdo da politica como discurso passa pelo
entendimento de que ha uma complexa rede de disputas por poder e
hegemonia, em que vozes, ideias e conceitos que prevalecem se tornam
possibilidades de acdo, excluindo outras interpretacfes, subjetividades e
formas de agir em relacdo aquela politica. O autor enfatiza que existem
conflitos decorrentes da interpretacdo e traducdo dos textos pelos atores da
implementac&o, constituindo uma interpretacdo ativa, singular, ndo somente
pelas dimensdes contextuais de influéncia e elaboracdo da politica, mas
também pelas condi¢cdes decorrentes da ordem de discurso existente (BALL,
2009).

Os estudos realizados por Van Dijk e Norman Faircloudh sobre discurso,
poder e sociedade, foram importantes para o entendimento e analise do ciclo
de politicas investigado. Estes autores pertencem a uma linha de teéricos que
se dedica a estudos do discurso de uma forma critica. Embora a analise
linguistica seja uma das formas mais utilizadas nos estudos criticos do discurso
(ECD) e na analise critica do discurso (ACD), nesta pesquisa o interesse recaiu

na contribuicdo tedrica destas criticas sobre os sistemas e as estruturas das
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praticas discursivas nas politicas publicas educacionais, procurando assim
entender as possiveis mudancas ocorridas nos discursos locais que
envolveram relagbes sociais, identidade dos sujeitos e saberes sobre a
avaliacdo educacional. Van Dijk (2010) aponta que é importante a observacgao
de alguns critérios no estudo critico de um discurso:

a) as relagbes sociais devem ser estudadas tomando-se por parametro as
condicdes que configuram o equilibrio do poder;

b) as experiéncias dos grupos em interacdo com o discurso servem como fonte
de pesquisa;

C) as praticas discursivas inserem-se em contextos de reproducao das relacdes
de dominacéo;

d) que a formulacdo de alternativas possiveis ao discurso hegemoénico sejam
mais compativeis aos interesses dos grupos em posi¢cdo de menor acesso ao
poder naquela relacéo.

O autor define poder como o controle exercido por um grupo sobre
outros grupos e seus membros. Entende que este controle ndo se exerce
somente sobre a natureza linguistica da pratica social, mas afeta também a
natureza dos conhecimentos, atitudes, ideologias, normas, valores,
representacdes pessoais e sociais. Aponta que “a analise contextual critica
estd intimamente imbricada com a anadlise de discurso contextual” (VAN DIJK,
2010, p. 23), uma vez que precisam ser considerados como 0 acesso ao
discurso esta sendo regulado, como estdo configurados os contextos de
producdo do discurso e o ciclo da reproducédo discursiva do poder. Estes
conceitos (contextos de producdo e ciclo de reproducdo discursiva) se
aproximam da abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball quando trata
dos contextos de influéncia, elaboracéo do texto e estratégias politicas.

Embora Van Dikj (2010, p. 40) ressalte nas relacdes entre discurso e
poder social a compreensao do discurso como uma forma “textual” especifica
de uso de linguagem no contexto social, as interpretacées apresentadas na
pesquisa se afastam da analise sociolinguistica que o autor faz do papel da
dominancia ou do poder na variacdo no estilo linguistico para, por outro lado,

se aproximarem tanto das analises propostas por Fairclough (2001) sobre
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discurso e mudanca social quanto das formulacdes de Foucault sobre discurso,
ordem discursiva e préticas discursivas.

Nas relacdes entre 0s grupos sociais, o discurso tem grande importancia
na constituicdo das interacdes e ideologias assim como das formas em que o
controle e poder ali se inscrevem. O discurso é uma producdo de sujeitos
sociais em suas relagbes sociais que envolvem redes de conhecimentos e
crencas. Fairclough aponta a permanente relacdo entre discurso/pratica e
estrutura social, pois entende discurso como uma prética social sobre o mundo.
As dimensdes que constituem a organizacdo social sofrem influéncia e
influenciam o discurso através da sua propria ordem de discurso e praticas

discursivas. Assim,

o discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensbes
da estrutura social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o
restringem através de suas proprias normas e convencoes,
relac@es, identidades e instituicbes que Ihe sdo subjacentes. O
discurso é uma pratica de significacdo do mundo, constituindo
e construindo o mundo em significado (FAIRCLOUGH, 2001, p.
91).

A teoria de Fairclough se apropria de alguns conceitos de Foucault para
a realizacdo da analise do discurso. Um deles diz respeito a propriedade
constitutiva e construtiva do discurso em varias dimensbes da sociedade
(conhecimento, sujeitos, relacbes sociais, estruturas conceituais). Outro
conceito refere-se a interdependéncia das praticas discursivas de uma
sociedade ou instituicdo, homeadas como intertextualidade. Qualquer prética
discursiva € gerada da combinacdo de outras e definida pelas relacbes com
outras praticas discursivas.

Ainda para o autor, o discurso tem acao ativa na realidade, contribuindo
para a producéo, transformacéo e reproducdo de objetos ou sujeitos. Distingue
trés aspectos decorrentes dos efeitos construtivos do discurso: a) contribuicdo
na construcdo dos sujeitos sociais e os tipos de “eu”; b) contribuicdo na
construcéo das relacdes sociais; ¢) contribuicdo na construcédo de sistemas de
conhecimento e crencas. Estes efeitos estdo relacionados a dimensfes de

sentido com funcgdes “identitarias”, “relacionais” e “ideacionais”.
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Incorporando a nocdo de ordem do discurso de Foucault, Fairclough
entende as ordens de discurso institucionais e societarias como o conjunto de
praticas discursivas dentro de uma instituicdo ou sociedade e as relagcbes entre

elas. Sobre estas relagdes declara que

A constituicdo discursiva da sociedade ndo emana de um livre
jogo de ideias nas cabecas das pessoas, mas de uma pratica
social que esta firmemente enraizada em estruturas sociais
materiais, concretas, orientando-se por elas (FAIRCLOUGH,
2001, p. 93).

Fairclough identifica a pratica social como portadora de varias
orientacdes (econdmica, politica, cultural, ideoldgica). O discurso como pratica
social politica estabelece, mantém e transforma as relacdes de poder e as
entidades coletivas (classes, blocos, comunidades, grupos) entre as quais
existem relacdes de poder. Como pratica social ideologica constitui, naturaliza,
mantém e transforma os significados do mundo de posi¢cdes diversas nas
relacbes de poder. Segundo o autor, Foucault contribuiu grandemente para a
teoria social do discurso quando apontou as relagdes entre discurso e poder, a
construcdo discursiva de sujeitos sociais e o funcionamento do discurso na
mudanca social. Caracterizando estas premissas, Fairclough enfatiza a
natureza:

1) discursiva do poder que entende as praticas e as técnicas como discursivas;
2) politica do poder que concebe a luta pelo poder como presente no discurso
e implicita a ele;

3) discursiva da mudanca social que firma a importancia das praticas
discursivas em mutacdo como elementos na mudanca social.

Para uma analise das instituicdes e estruturas societarias em termos de
poder, é significativo entender suas praticas discursivas, compreendidas como
expressdo das relacdes estabelecidas entre o0s saberes expressos nos
discursos sobre os quais se apoia. Sob condicbes especificas de tempo e
lugar, estes discursos sdo produzidos de forma “controlada, selecionada,

organizada e redistribuida por certo numero de procedimentos”, traduzindo nao
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so6 as lutas ou o sistema de dominac¢ao, mas “aquilo por que se luta, o poder do
qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 2001, p. 9, 10).

Os textos das politicas, seus processos de producdo e as préticas
sociais decorrentes, representam um dominio particular de préatica discursiva,
gue encerra singularidades tanto dos contextos, quanto das relacdes
estabelecidas pelos sujeitos em determinada formacdo discursiva.
Compreende-se a formacdo discursiva como um complexo de relagbes que
definem e caracterizam um discurso ou um grupo de enunciados pela
regularidade de uma pratica discursiva. As relaces de poder e luta por poder,
moldam e transformam as praticas discursivas de um grupo social, definidas
por Foucault como “um conjunto de regras anbnimas historicas, sempre
determinadas no tempo e no espaco, que definiram em uma dada época e para
uma determinada area social [...] as condicdes de exercicio da funcao
enunciativa”. (FOUCAULT, 1987, p. 136).

E neste sentido que as politicas publicas sdo entendidas nesta pesquisa:
sdo discursos que possuem acdo ativa na realidade através das praticas
sociais que lhe sdo pertinentes, contribuindo para a producéao, transformacéo e
reproducdo de praticas discursivas pertencentes a ordens de discurso
institucionais e societarias. As estruturas sdo reproduzidas, mas também
transformadas na pratica, dependendo do estado das relacdes e do equilibrio
de poder entre os que estdo em luta hum dominio particular de pratica. E as
politicas publicas educacionais traduzem sempre, como afirma Dourado (2009,
p. 1), “um conjunto de prioridades, a intencéo dos valores e projetos, que, num
dado momento, conseguem instituir-se, a partir das lutas pela hegemonia de
uma dada posi¢ao, compreensao ou encaminhamento politico”.

Interessa uma analise do discurso da avaliacdo educacional nos
municipios focalizados por entender que, ressignificando e interpretando
ativamente a politica nacional em implementacao revelam que ha uma intencéo
de promover uma educacdo construida coletivamente, sobre bases e
interesses locais. Possivelmente, a proposicdo de algumas experiéncias
brasileiras de ensino desseriado que concebem a educacdo, o sujeito, o

conhecimento e a vida social ndo somente sob o ambito dos sistemas de
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dominagdo, esteve presente e se estabeleceu como elemento de tenséo na
trajetoria de implementacdo das propostas municipais estudadas.

Observa-se nos documentos da politica nacional, que o0s objetos,
enunciados, conceitos e tematicas, em grande maioria, se voltam para o
fortalecimento de formacdes e praticas discursivas que concebem 0 sucesso
ou qualidade da vida individual e coletiva baseados na aprendizagem ao longo
da vida, autonomia responsavel, equidade, incluséo, coesao social e cidadania,
incorporando e naturalizando os discursos da meritocracia, do controle, da
avaliacdo do desempenho, da competitividade, da eficiéncia e da eficacia.
Estes discursos, antes colocados como conflitantes com as questdes sociais
por servirem de parametros as questdes econbmicas, passaram a ser
utiizados sob nova formulagdo, diminuindo a tensdo que punha em
contraposi¢cao os interesses econdmicos e 0s sociais, colocando assim estes
conceitos, ora antagdnicos, como complementares (SHIROMA, 2001).

Para a analise dos possiveis efeitos produzidos pela implementacdo da
politica publica educacional, estas questdes imbricadas nos processos de
mudanca discursiva necessitaram de alguma contextualizacdo para a reflexao
e interpretacdo das interrelacdes estudadas. A organizacdo do estado federal,
a interdependéncia entre entes federados, os mecanismos de descentralizacao
e a autonomia federativa sdo conceitos e elementos focalizados no préximo
capitulo, que trata das relacbes entre poder local e central na gestdo da

educacédo nacional.
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2 — RELACOES ENTRE PODER LOCAL E CENTRAL NA GESTAO DA
EDUCACAO NACIONAL

A educacdo basica no Brasil [..] vem sofrendo grandes
mudangas. Analisé-la implica considerar determinadas
preliminares como o pacto federativo, a desigualdade social, as
ligacdes internacionais e a prépria no¢éo de educacédo basica a
fim de contextualizar as politicas de avaliagédo, focalizacéo,
descentralizacdo, desregulamentacédo e financiamento (CURY,
2002, p.1).

Contemporaneamente, 0S governos nacionais tém se organizado sob
regimes identificados como Estado Unitario, Confederacdo ou Federacdo™.
Uma das caracteristicas mais marcantes na diferenciacdo entre estas formas
de governo esta na delegacdo de poder entre os entes nacionais que se
configuram, de maneiras especificas e diferenciadas, tanto pela centralizacéo
de poder quanto pela autonomia alcancada por cada instancia nacional.

A atual configuracdo do Estado brasileiro € de uma Republica
Federativa. Compreende-se aqui a Republica como um regime de governo
exercido através da representacdo e o Federalismo como uma forma de
governo no qual as relacbes de poder comportam um Estado soberano
formado pela unido de unidades federadas subnacionais que possuem
autonomia relativa as suas competéncias especificas e concorrentes,
juridicamente atribuidas.

As Ultimas décadas do século XX foram fortemente marcadas por
mudancas na forma como os Estados se reorganizaram. A globalizacdo da
economia, as reestruturacbes na producdo e no trabalho capitalistas, as
consequentes relacbes e acordos internacionais firmados sdo fatores que
podem ser citados, dentre outros, como influentes nos processos de

reorganizacao dos Estados nacionais capitalistas.

'* Estado Unitario: Organizacéo estatal na qual um governo central é tomado como autoridade
exclusiva com jurisdicao integral em todo o pais (CURY, 2010).

Confederacdo: Unido entre varias nacdes autdbnomas reunidas em torno de um sé poder
central que as representa ante as demais na¢fes (CURY, 2010).

Federacdo: organizacao politico-territorial de poder fundamentada na dupla soberania tanto do
governo central como dos entes subnacionais, dotados de autonomia local, cabendo ao
governo central a representacéo e defesa dos interesses de todos (ARAUJO, 2005).
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Este processo de constante renegociacdo entre os contratos firmados
em cada nacdo, referente a delegacdo de poder, é destacado por Rodden
(2005), ao enfatizar que mesmo em regimes de governo diferenciados do
federalismo (Estado Unitario e Confederacgéo), a centralizacdo e autonomia dos
entes nacionais tomam configuracdes especificas. Ressaltando a importancia
de se investigar “causas e efeitos da distribuicdo imbricada e compartilhada de
autoridades politica, fiscal e de politicas”, o autor enfatiza a questdo da
colaboracgéo no pacto federativo ao dizer que “na maior parte das federacdes, 0
centro depende das provincias para implementar e fazer valer muitas das suas
decisfGes” (RODDEN, 2005, pp. 20 e 25).

A definicdo do regime de governo, suas formas de acéo, as relagdes
entre as unidades subnacionais e internacionais tém sido elementos que
conformam os contextos de fortalecimento ou fragmentacdo das diretrizes
educacionais em ambito nacional e local. Em cada periodo da historia do Brasil
(colonial, imperial, republicano), a elaboracdo e implantacéo das politicas para
a educacdo, como em todas as politicas publicas, expressa a complexa
articulacdo entre as demandas gerais da sociedade e o0s interesses especificos
dos grupos e individuos desta sociedade.

Na atual federacdo brasileira, o processo de implantacdo das politicas
publicas em nivel central e local tem sua efetividade firmada também nas
interrelacdes governamentais onde a interdependéncia e a autonomia das
subunidades nacionais sao aspectos fundamentais. As estratégias de
centralizacdo, descentralizacdo, autonomia e responsabilizacdo tém sido
utilizadas pelos governos conforme os arranjos politicos, administrativos e
financeiros, reportando-se a uma continua disputa por espaco de
governabilidade. A necesséria negociacdo e repactuacdo do poder tém sido
cada vez mais complexificadas pelas caracteristicas particulares da diversidade
regional e desigualdade social brasileiras.

Neste capitulo serdo destacadas algumas relacbes entre poder local e
central na realidade brasileira. Diante das diferentes configuracfes contextuais
e legislacionais que podem ser analisadas nos sistemas municipais séo
considerados, neste capitulo, aspectos relacionados a organizacédo estatal no

Brasil, a descentralizacdo das politicas educacionais sob o prisma das
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competéncias atribuidas aos Sistemas Municipais e a Unido, a autonomia de
acdo destes entes federados, as relagbes de colaboracdo que se travam
especialmente nas questdes relativas a organizacédo e avaliacdo educacional

no ensino fundamental e a responsabilizagéo.

2.1 - FEDERALISMO

A nocdo béasica de federalismo aqui adotada € a de um governo
compartilhado na gestdo de alguns assuntos e autogoverno local relativo a
outros assuntos, dentro de um mesmo sistema politico, sem subordinagao.
Guardadas algumas similaridades nos aspectos gerais que caracterizam o0s
“diversos” federalismos adotados em outras nacgbes (autonomia e
interdependéncia politica, administrativa e fiscal entre as unidades
constituintes), a configuracdo da distribuicdo de poder em cada uma delas
aponta para formas especificas de compartilhamento da soberania. Segundo
Abrucio (2001), os aspectos ligados a esse compartiihamento de poder
geralmente estdo relacionados a: heterogeneidades territoriais, linguisticas,
étnicas, socioecondmicas, culturais e politicas; defesa da unidade frente a
diversidade; pacto federativo; autonomia e interdependéncia dos entes; e forma
como se constituem as relacfes intergovernamentais.

As formas de interrelacdo entre os entes federados e os mecanismos
utilizados, para que esse relacionamento seja reforcado, estdo presentes nos
contratos firmados entre as unidades federativas. Assim como em outras
nacbes federativas, sdo as Constituicbes que registram o arcabouco
administrativo, politico e juridico brasileiro que definem os pactos entre as
unidades, em cada periodo de vigéncia'®, expressando assim, as relacées
entre os niveis de governo firmado sob um regime de poder compartilhado. A
caracterizacao do federalismo, feita por Almeida (1996), como uma forma néo

centralizada dos poderes de governo entre varios centros que Vvao

®por forca do Decreto N° 1 de 15/11/1889, o Brasil adotou como forma de governo a Republica
Federativa, passando a constar, a partir deste periodo, nas Constituicdes subsequentes a de
1891.
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conformando formas peculiares de relagbes intergovernamentais baseadas na
competicdo ou cooperacdo e também em negociacdes entre instancias de
governo, contribui para o entendimento do conceito.

A literatura especializada identifica alguns tipos gerais de arranjos
federativos que se reportam as relacdes entre as esferas de governo:
federalismo dual, federalismo centralizado, federalismo competitivo e
federalismo cooperativo. Nestes arranjos os padrbes de relacionamento
intergovernamental “‘em que a nao centralizacdo, caracteristica do
ordenamento federativo, convive de forma complexa e, frequentemente,
conflitiva com a logica da centralizagdo-descentralizacdo”, coexistem também
conflitos que se identiicam com as definicbes de funcdes entre os entes
federativos que possuem competéncias comuns.

Segundo os principios juridicos do Direito Administrativo, o Brasil € uma
Federacdo formada por uma unido de Estados e Municipios e do Distrito
Federal, constituindo-se em Estado Democratico de Direito. O conceito de
Federacao relaciona-se a forma de “Estado em que, ao lado do poder politico
central e soberano, vicejam entidades politicas internas componentes do
sistema as quais sdo conferidas competéncias especificas pela Constituicao”
(CARVALHO FILHO, 2002, p. 347). E assegurada a autonomia politico-
administrativa a cada ente federado segundo as funcbes e competéncias
imputadas na Carta Constitucional.

A Federacdo abarca entdo uma distribuicdo de poder politico distinta
entre o0s entes federativos, caracterizando-se predominantemente por
descentralizacdo; autoconstituicdo de entidades integrantes; e participacdo dos
entes federados na formacdo da vontade nacional. E principio constituinte
também da Federacdo Brasileira, expresso claramente no artigo 18 da
Constituicao vigente, a autonomia dos entes federados na organizacao politico-
administrativa do Estado. Esta autonomia tem como parametro as normas e as
competéncias conferidas na Carta Constitucional. E a autonomia que confere
aos entes federativos poderes de se autoconstituirem, autogovernarem,

autolegislarem e autoadministrarem dentro dos parametros constitucionais.
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Analisando a origem do federalismo brasileiro, alguns estudos'’ indicam
que uma logica centripeta foi dominante em diversos periodos de seu
desenvolvimento, ocorrendo o fortalecimento do poder da Unido, com
predominio da subordinacdo no ambito das relagbes com o0s entes
subnacionais.

A trajetéria do desenvolvimento das politicas sociais através da acao
estatal € marcada pela ampliacdo e crescimento de um sistema de protecao
social durante os dois periodos de ditadura (era Vargas e governos militares).
Nestes periodos, o estado federal brasileiro se identificou com a lbégica
centripeta alcancando grande centralizacdo politica e concentracdo de poder
no executivo federal. Porém, apds a Constituicdo de 1988 considera-se que a
I6gica tenha sido direcionada para um federalismo cooperativo, como analisa
Cury (2009):

A Constituicdo de 1988, recusando tanto um federalismo
centrifugo como centripeto, optou por um federalismo
cooperativo sob a denominacdo de regime de colaboracéo
reciproca, descentralizado, com func@es compartilhadas entre
os entes federativos de acordo com os artigos 1°, 18, 23, 29, 30
e 211 (CURY, 2009, p. 20).

Com a nova carta constitucional, apés um periodo de redemocratizacéo
do pais e repudio aos mecanismos centralizadores e concentradores de poder
de deciséo, as relacdes entre o poder central e o local comecaram a ser
reconfiguradas, apontando para o fortalecimento da capacidade de decisdo e
autonomia das unidades subnacionais.

Os entes federados estudados sdo municipios que, anteriormente a
homologacao da Constituicdo de 1988, jA haviam percorrido um processo de
municipalizacéo, organizando-se territorial e politicamente. No entanto, com a
delimitacdo constitucional das competéncias de todos os entes subnacionais, e
em especial das novas competéncias municipais, se depararam com novas
atribuicbes e relacdes de colaboracdo. Relativo a educacéo, as competéncias
privativas, comuns e concorrentes trouxeram novas demandas que

anteriormente nao lhes eram legalmente requeridas.

7 Almeida (1996), Aratjo (2005) e Cury (2010).
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Esta realidade, colocada para a formulacdo das politicas educacionais
locais, esta fortemente relacionada a quatro articulacbes presentes no
federalismo brasileiro e que serdo abordadas nos préximos itens deste estudo:
a redistribuichio de responsabilidades entre os entes federados
(descentralizagéo), a autonomia relativa dos governos locais, as relagdes entre
0os governos central e local (colaboracdo) e a responsabilizacdo dos entes

federados.

2.2 - DESCENTRALIZACAO

Os processos de descentralizagdo ou centralizagdo em um regime
federativo sédo relativos a distribuicdo, redistribuicdo ou reordenamento do
poder na sociedade e se apresentam imbricados a distribuicdo e a execucéo
das competéncias atribuidas a cada ente federado. Esta perspectiva de
entendimento da descentralizacdo, segundo Casassus (1995), ressalta a
complexidade dos processos e seu carater instrumental. Sua complexidade
pode ser relacionada aos variados arranjos, interrelacbes e caracteristicas
politicas, administrativas e técnicas dos elementos da federacdo. Como politica
para alcance de objetivos, a descentralizacdo funciona como instrumento e
como meio para as acbes que se destinam a empoderar instancias
subnacionais.

Historicamente, o Estado brasileiro centralizado tem sua historia
relacionada a monarquia hereditaria, de estrutura unitaria, advinda de um
regime imperial que delegava a Assembleia Geral a prerrogativa de legislar e
as Provincias tdo somente a possibilidade de apresentacdo de projetos de lei
gue deveriam ser analisados e homologados pela Assembleia Geral. Até a
Constituicdo de 1988, a concentracdo e difusdo de poder entre os entes
federados brasileiros foram marcadas pela centralizacdo e descentralizacao,
gerando relagcdes ora de subordinacdo ao Estado soberano, ora de

fortalecimento dos demais entes federados.
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Considerando estes poderes e fungcbes decorrentes, a funcéo
administrativa € entendida (no Direito Administrativo) como a mais ampla, uma
vez que objetiva a gestdo dos interesses relacionados ao Estado e a
coletividade. E exercida em todos os entes federados, através de 6rgéos nao
direcionados as funcbes legislativa e jurisdicional’®, oferecendo servicos
publicos que sdo considerados como quaisquer atividades prestadas pelo
Estado, visando atender as demandas da sociedade.

Os servigcos publicos de educacdo estdo inseridos nos direitos sociais
dos cidaddos os quais o Estado tem dever de assegurar e garantir e estao
entre os servicos chamados de competéncia comum. No Estado federativo
brasileiro, as entidades competentes para instituir, regulamentar e controlar os
servigcos educacionais, Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal,
encontram delimitadas essas atribuicbes na Carta Constitucional em seus
artigos 22, 23, 24, 30 e 208 (que apresentam competéncias e deveres dos
entes federados), 150 (trata de proibicdes), 211 e 214 (regime de colaboracéo,
PNE, diretrizes, metas, estratégias), 212 e os artigos 60 e 76 das disposi¢cdes
transitorias (tratam de financiamento).

Considerando especificamente a delegacdo de competéncias locais
relativas a educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN 9394/96) em seu artigo 11, fixa que os Municipios devam se incumbir
de:

| - organizar, manter e desenvolver os 0rgaos e instituicdes
oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas
e planos educacionais da Unido e dos Estados;

Il - exercer agdo redistributiva em relagéo as suas escolas;

Ill - baixar normas complementares para o seu sistema de
ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos
do seu sistema de ensino;

V - oferecer a educacgéo infantil em creches e pré-escolas, e,
com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacéo em
outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas
plenamente as necessidades de sua area de competéncia e
com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal & manutencdo e desenvolvimento do
ensino.

®Relacionadas a criacdo de normas juridicas e a solucdo de conflitos de interesses,
respectivamente.
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VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal.
(Incluido pela Lei n®10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se
integrar ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um
sistema Unico de educacao basica.

A administracdo dessas func¢des publicas, ou seja, a titularidade da
prestacdo de servicos publicos € do Estado e, de acordo com o art. 175 da
Constituicdo, pode ser realizada de forma direta ou indireta. Isto significa que
guanto a realizacdo das fun¢des administrativas, a Unido, Estados, Municipios
e Distrito Federal valem-se de seus 0rgaos, agentes e pessoas juridicas para o
desempenho dessas acdes de forma direta ou indireta. Porém quanto ao
aspecto organizacional, o Estado adota a centralizacdo e a descentralizagcéo
para cumprir suas competéncias administrativas utilizando-se de estratégias de
concentragéo e desconcentracao.

Conforme Carvalho Filho, “0 que se costuma denominar de
administracao centralizada [...] € o proprio Estado que, nesses casos, centraliza
a atividade”, assumindo assim “diretamente seus encargos” (CARVALHO
FILHO, 2002, p. 271). Assim, ocorre a centralizacdo administrativa quando os
orgaos e agentes que integram a administracdo direta assumem a execucao
das atividades. Sao 6rgéos integrantes da administracdo direta do mesmo ente
federado (Unido, Estado, Municipio ou Distrito Federal). N&o ha participacédo de
outras institui¢cdes juridicas na execucao dessas atividades.

Ja a descentralizacdo, que implica na transferéncia do servi¢co para outra
entidade, é conceituada como a transferéncia de funcgdes ou de execucao de
atividade estatal entre entes da federacdo. Entendido como um fenbmeno que
se apresenta de formas, estagios e de implementacéo diferenciadas em razéo
das conformacdes econbmicas e sociais, a descentralizacdo € definida por
Lustosa (1999) como um processo com caracteristicas técnicas e politicas que
promove a reestruturacdo no modo de dinamizacao das politicas, envolvendo a
articulacdo com variados grupamentos internos ou externos ao governo.

A descentralizacdo pode ser entendida também como um conjunto de
tendéncias que se expressam concretamente nas areas administrativa/legal e
politica, referindo-se a organizacdo politico-administrativa, a delegacdo de

fungcbes e atribuicAio de competéncias entre os entes federados, a
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representatividade no poder de decisdo e ao repasse de atribuigbes fiscais.
Falleti (2006) define a descentralizacdo como um processo tridimensional de
politica publica com dimensdes administrativa, fiscal e politica.

A descentralizacdo politico-administrativa da federacéo se identifica com
a distincao dos niveis da administracdo do Estado e dos territorios geograficos
gue estes niveis definem, ndo havendo posicdo hierarquica entre os entes
federados, mas multiplos centros de poder.

Ocorrendo a delegacdo de fungdes do governo central as unidades
subnacionais, na qual as funcbes delegadas aos niveis descentralizados sao
proprias do governo central, tem-se a desconcentracdo administrativa. O
conceito de desconcentracdo esta vinculado a um “processo eminentemente
interno” de “substituicdo de um 6rgao por dois ou mais com o objetivo de
melhorar ou acelerar a prestacao do servico. [...] ha desconcentracao o servigo
era centralizado e continuou centralizado, pois que a substituicdo se processou
apenas internamente” (CARVALHO FILHO, 2002, p. 272). O autor ainda
apresenta a distincao entre dois conceitos relativos a agao restritiva do Estado
caracterizadas pela centralizacdo e concentracdo. A centralizacdo se refere a
acao do Estado ao retomar a execucdo do servico apoés ter transferido a
execucdo a outra instancia, passando entdo a prestar aquele servico
diretamente. Na concentracdo, Orgaos do ente federado sdo reunidos
passando a ter natureza de 6rgao concentrador.

Para a execucdo das competéncias atribuidas a cada ente federado -
gue podem ser de carater exclusivo ou concorrente - firmam-se relacées entre
as instancias federativas que se baseiam em mecanismos de cooperagao e/ou
competitividade. No regime de cooperacdo importa o compartilhamento das
decisdes e politicas publicas. Para Abrucio (2001, p. 99) ha uma “natureza
intrinsecamente compartilhada” nas politicas federativas, ocorrendo um
“intrincado jogo de decisGes compartilhadas pelos niveis de governo” que tanto
podem existir pela busca de maior racionalidade nas acées como também pelo
desequilibrio de forcas nas areas administrativa e financeira entre governos
locais e central. No modelo competitivo, procura-se alcancar um controle matuo

entre os entes federados através da busca de melhores condicbes de governo
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individual, fortalecendo assim a regulacdo entre as unidades subnacionais e
gerando governos mais eficientes e autbnomos.

Sobre a adocdo do modelo cooperativo ou competitivo de
descentralizacdo das decisdes na federacao, Eleazar (1993, p. 193) afirma que
“todo sistema federal [...] deve desenvolver um equilibrio adequado entre
cooperacao e competicdo e entre governo central e seus componentes”. Este
equilibrio tem sido cada vez mais complexificado por condi¢gbes inerentes ao
proprio processo, bem como pelas interrelagbes estabelecidas com governos e
instituicdes internacionais.

Nossa heranca colonial politica e social é de um Estado que comeca a
introduzir no Império (Ato Adicional de 1834) o processo de descentralizacao
de poder do governo central e, apos a proclamacdo da Republica, ainda no
Governo Provisério, promove a autonomia local através de um Decreto™ que
estabelece a soberania de cada provincia/estado.

Centralizacéo ou descentralizacéo politico-administrativa sdo encaradas
como marcas do periodo imperial que, segundo Mendes, pode ser interpretado
como constituido por trés fases conforme estas categorizacdes (MENDES,
2011, p.1). Inicialmente, ha uma predominéancia centralizadora (até abril de
1831) no chamado Primeiro Reinado; em seguida, na Regéncia, certa
descentralizacdo de poder € transferida da Corte para as Provincias,
competentes para legislar (segundo o Ato Adicional de 1834) sobre a instrucéo
publica e os espacos proprios a sua promoc¢ao. Ja no Segundo Reinado (1840-
1889), a descentralizacdo alcancada até este periodo € suprimida e a
centralizacdo do Primeiro Reinado é restabelecida.

Um momento importante relativo a descentralizacdo politica se da
guando por determinacdo da Constituicdo Federalista de 1891 as Provincias
transformaram-se em Estados. No entanto, este fato ndo alterou efetivamente a
organizacao quanto as competéncias de cada ente federado. Uma vez que as
instrucdes secundaria e superior foram firmadas como de competéncia do

governo da Unido, a instrucao primaria continuou entendida como competéncia

' O Decreto N° 1 de 15 de novembro de 1889 determinou:

Art 1° - Fica proclamada provisoriamente e decretada como a forma de governo da Nacéo
brasileira - a Republica Federativa.

Art 2° - As Provincias do Brasil, reunidas pelo laco da Federagéo, ficam constituindo os
Estados Unidos do Brasil.
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dos estados. Vigorou entdo a tradicdo desde a constituicio do Império:
Governo federal cuidava exclusivamente da educagdo secundaria e superior,
se desobrigando da educacéo popular, entregue a competéncia exclusiva dos
estados. A descentralizacdo do ensino durante este periodo da Primeira
Republica solidificou a disparidade no oferecimento entre a instru¢éo primaria e
a secundaria e superior.

Este periodo, conhecido pela forte politica dos governadores que
concentrou em alguns estados, como S&o Paulo e Minas, um forte poder
politico, que pode ser identificado sob a configuracdo de um federalismo
centrifugo (CURY, 2007), demandando relacdes com forte contetdo de
descentralizagéo politica.

A transicdo de um século para outro traz, em sua primeira década, o que
se poderia chamar de um processo constante de nao oficializacdo da
educacdo, entendendo-se como uma descentralizacdo administrativa sem
componentes politicos e financeiros que a subsidiassem.

Assim € que, ao inicio do século XX, é um anseio de varios grupos da
sociedade que o servigco publico de ensino, com uma estrutura e organizagcao
definidas, se tornasse acdo com caracteristicas mais centralizadoras do
Estado, disciplinando assim juridicamente a escolarizacao (NAGLE, 2001).

Como parte deste movimento centralizador/descentralizador da gestéo
educacional, podem ser citadas algumas ac¢des e intencdes desenvolvidas: 0s
acordos nacionais entre os estados e governo federal para a difusdo do ensino
primario na Conferéncia Interestadual do Ensino Primario (1921); as propostas
de subvencdo da Unido aos estados para a aplicagcdo no ensino primario
contidas na reforma Jodo Luis Alves (1925); e a substituicdo de inspetorias
estaduais de instrucdo por inspetorias gerais circunscritas a regifes escolares
dentro de cada estado.

O que se pode observar na década de 1930, em que houve a instituicdo
de duas Constituicdes nacionais, € que o sentido de preservacao dos principios
nacionalistas se firmou sob uma orientacdo intervencionista do Estado. A
criacdo do Departamento Nacional de Ensino e do Conselho Nacional de
Ensino foram importantes também na constituicio de uma coordenacao

administrativa central das escolas, ocorrendo a partir de entdo um processo
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mais intenso de centralizagéo administrativa do ensino que buscou romper com
a tradicdo descentralizadora. Decorrentes da ambivaléncia entre uma maior
centralizacdo das diretrizes para a educacdo no pais e a descentralizacao das
competéncias entre os entes federados, as propostas e legislacdes para a
educacdo nacional refletiram as transformag¢des nos planos politico, social e
econdmico.

Enquanto a Constituicdo de 1934 avancava em questbes como
gratuidade do ensino, destinacdo de percentuais para a educacgao,
determinacdo quanto a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo e
criacdo dos Conselhos de Educacgédo, ao mesmo tempo concentrava poderes
na Unido mostrando sua légica centripeta e interventora. Ja a Constituicao de
1937, embora determine a Unido competéncia para fixar as diretrizes da
educacédo nacional, ndo se pronuncia sobre um Plano Nacional de Educacéo.

Na década posterior, ap0s quase dez anos de uma forte centralizacao
administrativa e politica, com a Constituicio de 1946, a Unido coube a
organizacdo do sistema de ensino federal e dos Territorios. Os Estados e
Distrito Federal deveriam também organizar os seus sistemas de ensino
primario, cabendo a Unido a cooperacdo com recursos oriundos do Fundo
Nacional no auxilio ao seu desenvolvimento.

O sistema federal foi concebido com carater supletivo, devendo atuar
nas deficiéncias locais. Surge a primeira Lei Organica do Ensino Primario
(Decreto-Lei n° 8.529 de 2/1/1946), grau de ensino que estivera praticamente
fora das acdes do governo central. Sendo competéncia dos Estados, o ensino
primario sofria com a “auséncia de diretrizes centrais”, ocasionando “uma
desordem completa no sistema, ja que cada Estado inovava ou abandonava,
de acordo com sua prépria politica” (ROMANELLI, 1991, p.160).

Na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N°
4.024/61) uma das principais discussbes se referiu a
centralizacdo/descentralizacdo do ensino, conforme anunciava a Carta
Constitucional de 1946. O primeiro Plano Nacional de Educacdo é um
documento do Ministério da Educacdo e Cultura e Conselho Federal de
Educacao, sendo apresentado em forma de Decreto presidencial no ano de
1962.
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Durante o governo militar, em 1967 € promulgada nova Constituicdo que
em relagcdo a implantagdo dos sistemas de ensino pela Unido e Territorios,
Estados e Distrito Federal traz alteracdo, mantendo-se o0 sentido da
descentralizagdo, com assisténcia técnica e financeira da Unido para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito Federal.

O movimento pela democratizacdo no pais, na década de 1980,
apresentou como bandeira a defesa pela descentralizacdo administrativa e
pedagdgica, acompanhando as demandas sociais de luta pelos ideais de
liberdade e democracia. Este movimento favoreceu mudancas na estrutura e
legislagdo nacional propiciando um maior destaque e intensificagdo das
guestbes ligadas a descentralizacdo como contraposicdo a centralizacao
vivenciada pelo pais nos anos de ditadura militar. Os entes federados, no
confronto e disputa pelo cumprimento de suas competéncias administrativas e
educacionais, passam a delimitar com maior énfase as atribuigcbes de cada um
resultando tanto na criagdo como na expanséo do processo de municipalizacéo
do ensino®.

Considerando o processo historico e a questdo da delegacéo de poder,
had estudos que, analisando as politicas brasileiras, identificam tipos de
descentralizacdo: um que atende a certa racionalidade e que chama de
planejada e outro que se apresenta de maneira caodtica e sem procedimentos
l6gicos. A descentralizacdo planejada pressupde uma acéo sistematizada, com
os entes federados mantendo relacfes de interacdo e complementaridade. Na
descentralizacdo cadtica a diversidade e heterogeneidade da federacdo e dos
seus entes é a base para as acoes, reforcando as fragilidades ou pontos fortes
de cada unidade federativa (VIANA, 1996).

Refletindo sobre a administracdo publica brasileira, de 1937 a 1997,
Keinert (2000) comenta que a centralizacdo e a descentralizacdo, ndo obstante
apresentem um contetdo funcional e operacional na estrutura administrativa,

nao se afastam do conteudo politico. A autora apresenta aspectos associados

® podem ser citados: Programa Regional de Desenvolvimento Educativo (PREDE); Projeto de
Coordenacdo e Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal (Promunicipio); Programa de
Expanséo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste (Edurural); Programa Nacional
de Acdes Sdécio-Educativas e culturais para o Meio Rural (Pronasec); Programa de Aces
Socio-Educativas e Culturais para as Populagbes Carentes Urbanas (Prodasec); Projeto
Nordeste; Il Projeto de Educacéo Basica para o Nordeste (FELIX ROSAR, 1997).
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a administracdo publica baseada na reforma estatal dos anos 1990,
analisando-os como pontos positivos a favor da descentralizagéo. Ressalta que
a centralizacdo, por estar geralmente associada a administracdo autoritaria e
hierarquica, é entendida como algo a ser superado através de uma
descentralizacdo cada vez mais ampliada dos servigos da gestédo central como
também da administracéo local.

Para o alcance do cumprimento de competéncias do governo local,
demandadas pela gestdo de politicas publicas, Arretche (1999, p.120) afirma
gue ha alguns elementos que se apresentam como subsidiais: “a engenharia
operacional de cada politica, o legado das politicas prévias e as regras
constitucionais”. Ressalta a autora que também deve ser levado em
consideracao o fato de que as mesmas estratégias de inducdo de uma politica
ndo produzem os mesmos resultados em diferentes entes federados.
Necessaria é entéo, a reflexdo sobre que fatores interferem nestes contextos
atuando para a diversidade de decisbes para maior, ou menor, adesao as
politicas. Arretche aponta, ainda, que tanto as estratégias empregadas na
coordenacao das relacdes federativas quanto a importancia imputada pela
gestdo local aos beneficios advindos das politicas, aliados a capacidade

administrativa e econdmica da unidade federada:

... fazem parte do conjunto de elementos que entram no calculo
de uma administracao local quando da tomada de deciséo pela
assuncado de atribuicbes de gestdo em uma dada politica
social. Mas, o peso de cada uma destas variaveis para a
decisdo pode ser maior ou menor, a depender de sua
importancia para a gestao da politica em questdo (ARRETCHE,
1999, p. 132-133).

Na verdade, o exame dos mecanismos e processos que
tornam possivel coordenar acdes entre esferas de governo
indica que esta capacidade é diretamente afetada pelo modo
como estdo estruturadas as relagfes federativas nas politicas
particulares. [...] A forma como estéo estruturadas as relacdes
federativas nas politicas especificas afeta as estratégias
possiveis para coordenacdo vertical das politicas nacionais
(ARRETCHE, 2004, p. 22).

A base federativa do Estado brasileiro impacta o processo de
descentralizacdo das politicas sociais no pais. Com o respaldo constitucional

gue confere soberania a cada ente federado, é sob a forma de ades&o que se
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da a aceitacdo da gestdo da politica por parte de cada estado/municipio.
Considera a autora, que a existéncia de incentivos seja importante fator para
gue a gestdo de politicas publicas pelos estados/municipios seja assumida.
Tao somente a apresentacdo de programas e politicas publicas, aliada ao
interesse de governos locais na implantacdo destes, nao séo fatores suficientes
para que a descentralizagdo se efetive. Para Arretche, a variavel “existéncia de
programas que gerem incentivos a acao dos governos locais” (1999, p. 120)
subsidiada por uma estruturada implementacdo de estratégias € muito
importante para as analises sobre a extensao da descentralizacao.

Diversos autores” tém contribuido com suas reflexdes sobre a
descentralizagdo politico-administrativa brasileira e as implicacdes para a
execucado das politicas publicas na area social, em especial, na educacao.
Suas andlises favorecem a compreensdo de como estes mecanismos e
estratégias administrativas tém sido efetivados na implantacdo das politicas
educacionais pelos entes federados, indicando que a descentralizagdo passou
a conter novas formas, objetivos e racionalidade®.

Esta mudanca na execucdo da descentralizacdo se reporta também as
relacbes intergovernamentais, que se apresentam em constantes
reformulacfes. Cada vez mais as politicas tém sido direcionadas aos governos
locais, privilegiando a municipalizacado dos servicos, ficando a coordenacéo, o
financiamento e o monitoramento dos programas como uma prerrogativa do
governo central. Cada vez mais a implementacao de politicas pelos governos
locais esta fortemente identificada com uma maior ou menor regulacéo
proveniente do governo central. Esta tendéncia se aproxima do que Melo

(2005) apontou como uma das mudancas na gestdo central das politicas

ZArretche, 1999, 2004; Krawczyk e Vieira, 2006; Neubauer da Silva e Cruz, 1996; Teixiera,
2009; Costa, 1997; Cury, 2002; Tiramonti, 2003; Castro e Duarte, 2008; Cavalcante, 2011;
Melo, 2010.

*’para esse entendimento, s&o elencados pelos autores citados na nota anterior alguns fatores:
a necessidade de gestdo das competéncias incorporadas pelos municipios; a vinculagdo de
incentivos financeiros a estratégias de colaboracdo na continuidade das politicas
descentralizadoras; a alteracdo dos modos de regulacdo do Estado gerando transformacgfes
nos padrées de gestdo educacional; a adogcdo de um modelo de governo descentralizador que
delega responsabilidades e néo efetivo exercicio de poder; a aproximagado com a concepcao de
governanca decorrente da intensificagdo da interacdo com a economia internacional e das
recentes relagfes entre o0 governo e 0os grupamentos da sociedade.
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sociais, onde a reorganizacao das relacdes intergovernamentais se baseou na
descentralizacao setorial aliada ao fortalecimento do controle central.

Segundo Cavalcante (2011, p. 1786), essa forma de descentralizacéo
“se deve, principalmente, a construcdo de um arranjo institucional que reflita
incentivos a participacdo efetiva, fluxo continuo de informacéo e capacidade de
controle e accountability”. As politicas educacionais implementadas nas
décadas de 1990 e 2000 se coadunam com estas prerrogativas e solidificam
esta perspectiva.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em execucao desde
2007 tem aprimorado estas caracteristicas, incorporando mecanismos e
programas que se efetivam mediante incentivos. A adeséo incentivada e até
‘casada” através da Iinterligacdo entre programas pode ser vista no
oferecimento do Programa Mais Educacdo. A partir de 2012, as redes de
ensino que oferecerem este programa deverdo desenvolver também o
Programa Escola Aberta. Nao ha condicdes de escolher entre um ou outro
programa. Nao ha possibilidade de uma escola deixar de efetivar sua adeséo
sem que comprometa todo o grupo do sistema de ensino. Todas as Unidades
Escolares inscritas no programa devem completar sua adeséo sob o risco do
sistema de ensino nao ser inserido no programa, pois a inclusdo somente pode
ser concluida apos todas as Unidades de Ensino finalizarem sua adesao aos
dois programas.

No financiamento de projetos locais e de situacdes especificas, pode-se
tomar como exemplo o PDE-Escola, que destina recursos a serem aplicados
nos projetos pedagodgicos de escolas, e o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) que fixa percentuais adicionais para Unidades Escolares mantidas em
zona rural.

Em relacéo ao fluxo continuo de informacgdes e capacidade de controle e
accountability, o Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e
Controle (SIMEC) do Ministério da Educacdo (MEC) é um bom exemplo. O
sistema é um portal online para a gestdo orcamentaria e operacional dos
programas federais, integrando informacbes para 0 monitoramento e

articulacdo entre estes programas, a elaboracdo e o desenvolvimento das



53

acbes educacionais dos sistemas publicos de ensino. Agrega também o
monitoramento das acgdes internas do MEC.

Desde 2007 quando foi implantado o Plano de Desenvolvimento da
Educacédo (PDE), a exigéncia de um instrumento juridico em forma de
compromisso com metas estipuladas no Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo e desenvolvidas através de um Plano de Ag¢bes Articuladas
(PAR), a gestdo estratégica tem se solidificado. E importante considerar que
este modelo de gestdo descentralizada da educacdo nacional se firma, cada
vez mais, através de ferramentas gerenciais baseadas nos modelos de
administracdo de recursos organizacionais € no uso de tecnologias da
informac&o. O modelo de gestdo implantado se baseia numa rede de relagdes
gue abrange estrutura, pessoas, tecnologia, processos, avaliacdo e
recompensa. Estas areas de direcionamento da gestédo se referem a alocacéo
do poder e autoridade, as habilidades necessarias ao alcance do objetivo
tracado, a utilizagcdo do conhecimento informacional, a maneira como deve ser
executada a atividade e a motivagdo empregada para a execucado. O
comportamento assim direcionado e o desempenho alcancado tem objetivado
o fortalecimento da cultura originada por este modelo de gestdo. E cada
municipio tem incorporado e usufruido disso, utilizando suas possibilidades.

O governo federal tem anunciado a adocdo desta forma de relacéo
intergovernamental para a gestdo educacional como sendo a efetivacdo do
regime de colaboracdo anunciado constitucionalmente. Este argumento sera
tratado em topico posterior.

Considero, como Teixeira (2009), que as funcbes da escola se
relacionam estreitamente com a estrutura social existente e a acdo hegemonica
exercida pela dominacdo econémica, propagando assim a cultura dominante
gue promove a naturalizacdo de certo modelo de organizacdo na gestdo
publica vigente, obscurecendo suas determinacfes histdricas, sociais e
econdmicas. lgualmente, as diretrizes politico-ideolégicas que configuram o
desenvolvimento e oferta do ensino orientam os distintos papéis atribuidos aos
atores do processo educacional, as relacfes entre estes atores, a organizacao

do tempo e espaco escolares e o sistema de avaliacao.
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O melhoramento da eficiéncia técnica e social é imputado como um dos
fundamentos econdémicos da descentralizacdo da educacdo. Governos locais
mais participativos com maior poder de decisdo e responsabilizacdo pelo
desempenho pedagdgico e de utilizacdo dos recursos sdo argumentos que
embasam o monitoramento sob o viés econbémico. A integracdo das areas de
gestdo, orcamento e planejamento do governo federal em busca de maior
eficiéncia, eficacia e efetividade tém sido prioridades focalizadas pela Nova
Administragdo  Puablica (NAP), também denominada Administracdo
Gerencialista. A descentralizacédo da educagéao tem se relacionado em especial
a organizacao do ensino, a gestdo de pessoal, ao planejamento e estruturas e
aos recursos alocados.

A compreensdo destas interrelacbes governamentais como baseadas
em processos descentralizadores e sob a perspectiva da autonomia e
cooperacao dos governos locais € importante na contextualizacdo da analise
da politica de avaliacdo nacional do ensino fundamental. A reivindicacdo de
maior autonomia da escola e de uma gestdo democratica foram questbes
incorporadas pelas reformas educacionais que, frente a redefinicdo das esferas
de atuacdo governamental, se fortaleceram enquanto mecanismos de
descentralizacao.

Os municipios de Duque de Caxias, Niteroi e Sdo Joao de Meriti nos
anos posteriores a LDB até meados dos anos 2000, implementaram processos
de reorganizacdo de suas politicas educacionais considerando suas
competéncias federativas. Respaldadas nos mecanismos de descentralizacéo
federativa, a criacdo dos sistemas de ensino com seus conselhos consultivos e
deliberativos, a reorganizacdo do ensino fundamental e a alteracdo dos
curriculos e da avaliacdo educacional, foram algumas das adequacdes as
normas e formas previstas. A avaliacdo educacional nacional se insere neste
contexto de competéncias concorrentes e de acfes descentralizadas, com o
objetivo anunciado de identificacdo e definicdo das prioridades e melhoria da
gualidade do ensino de todos os estabelecimentos de ensino fundamental no
pais (BRASIL, 1996, art. 9° e art. 87).

Torna-se importante ressaltar que pensar qualidade educacional, como

termo polissémico que €, implica em néo dissocia-la da concep¢do de mundo,
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de sociedade e de educacédo que historicamente lhe referenciam. Estas
concepcdes acabam por expressar e definir elementos que precisam a
natureza, as propriedades e os atributos considerados na avaliagdo e
gualificacdo de um processo educativo de qualidade.

Entende-se neste estudo que a concepcao de qualidade educacional
esta imbricada ao entendimento acerca da educacdo e rediscussao de seus
marcos “como direito social e como mercadoria —, entre outros” (DOURADO e
FERNANDES, 2009, p. 204). Considera-se também que estas vertentes estdo
em constante disputa por espacos hegemdnicos na formulagdo das politicas
publicas educacionais. Interessa também que o conceito de qualidade
educacional seja entendido conforme aponta Afonso:

Se considerarmos que a qualidade da educacéo escolar ndo se
consubstancia apenas na sua qualidade cientifica e
pedagdgica, mas também, e em simultdneo, na sua qualidade
democratica, ndo podemos deixar de exigir que a avaliacdo de
escolas publicas se estruture através de procedimentos mais
complexos, diversificados e muito distintos daqueles que se
tém baseado o0s exames externos estandardizados ou
padronizados (AFONSO, 2003, p.51).

Nesse sentido, tomando-se como referéncia as décadas de 1990 e
2000, os processos e mecanismos descentralizadores de gestdo educacional e
de avaliacdo da qualidade do servico educacional se apresentam como

contextos que se articulam na configuragcao e construcdo da autonomia local.

2.3 - AUTONOMIA

Em se tratando de estados federativos, cabe a reflexdo sobre o
desenvolvimento de mecanismos (verticais e horizontais) de redistribuicdo de
poder e de recursos fiscais entre o governo central e 0S governos
subnacionais. Este duplo processo tanto pode fortalecer a acdo do governo
central especialmente no que se aplica a implementacéo de politicas publicas e
redistribuicdo dos recursos financeiros, mas também pode atuar a favor de uma

maior interrelagcdo governamental.
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A ampliagdo da autonomia dos governos subnacionais se apresenta
como consequente a descentralizagdo, identificando-se com dimensdes de
execucao, legislacional e de financiamento.

A dimensdo executiva refere-se a autonomia para efetivacdo das
atribuicbes competentes, pela gestédo local, sem a necessidade de aprovacgao
ou relacao hierarquica de competéncia administrativa. Podem exemplificar este
tipo de autonomia a execuc¢do da incumbéncia legal de que os Municipios
autorizem, credenciem e supervisionem o0s estabelecimentos do seu sistema
de ensino, conforme o artigo 11 da LDB 9394/96.

A dimensao legislativa diz respeito a autonomia para elaboracdo de
legislacdes sobre os servicos e politicas locais sem que sejam dependentes de
legislagdo do governo central. Um exemplo desta autonomia pode ser
identificado pela opgdo dos Municipios em criar seus sistemas de ensino, ou
ainda se integrar ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema
unico de educacao basica, conforme o paragrafo Unico do artigo 11 da LDB
9394/96. O grau de competéncia executiva dos governos subnacionais acaba
por definir o perfil e abrangéncia da autonomia legislativa, ou seja, “refere-se ao
poder de cada sociedade local optar por sistemas proprios e individuais de
normas para cada servico, em contraposicao a uniformizacdo de padrées no
ambito nacional”. A legislacdo federal, em regimes federativos, geralmente
define os parametros que orientam as demais legislacées subnacionais que se
coloca como concorrente em diversas matérias relacionadas a prestacdo de
servicos de competéncia dos governos subnacionais. Uma restricdo que
também se coloca para a autonomia legislativa se refere ao “fato de que a
natureza, a dimensao e, portanto, a estrutura de custos dos servi¢cos prestados
ficam fora do alcance decisoério do governo subnacional. O setor de educacao
basica no Brasil se aproxima bastante dessa situacao” (PRADO, 2006, p.16).

A dimensdao financeira € relativa a autonomia para financiamento dos
Servicos com recursos proprios, sem dependéncia de outros recursos que
sejam originados de receitas federais. O artigo 156 da Constituicdo Federal ao
definir que compete aos Municipios instituir impostos sobre propriedade predial
e territorial urbana é um exemplo de recursos municipais proprios que integram

sua dotacdo orcamentaria. A complexidade do conceito de autonomia
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financeira reside em grande parte da competéncia local para prestacdo de
certo servigo ser plenamente executada com recursos financeiros exequiveis
no or¢camento local. A execucdo de politicas e programas locais depende nao
somente da autonomia executiva, mas também da or¢camentéria.

As caracteristicas do processo de descentralizacdo terminam por definir
gue dimensdes da autonomia séo reforgcadas e que natureza descentralizadora
se instaura. Geralmente tem ocorrido uma relativa descentralizacdo da
execucao dos servicos dotando os governos subnacionais de poder decisorio
guanto a elaboracao e execuc¢do de politicas, programas e estabelecimento de
prioridades. Também é frequente que a autonomia financeira se coloque como
fator de controle e regulacdo de servigos descentralizados por parte do governo
central. Um caso tipico em politica educacional tem sido o Plano de Acdes
Articuladas (PAR) que é um planejamento estratégico do sistema de ensino
gue oferece assisténcia técnica e financeira do Ministério da Educacgéo (MEC)
para dimensdes, acdes e subacdes ja estipuladas pelo 6rgéo central, o que Ihe
permite interferir na orientacéo e execucao do servico prestado.

Pode-se assim, identificar certa diferenciacdo entre o que se pode
entender por competéncia executiva e autonomia executiva. A autonomia
executiva pode ser restringida ndo somente pelos fatores financeiros, mas
também por fatores institucionais tal como pode ser identificado no PAR. Na
arvore de dimensbes, acdes e subacdes contidas no Sistema Integrado de
Monitoramento Execucdo e Controle (SIMEC) ha necessidade de se indicar
nominalmente responsaveis por cada acdo a ser executada. Geralmente o
corpo técnico das Secretarias Municipais de Educacdo ndo possui pessoal
suficiente para ser indicado para cada funcao/acgao.

Ao discutir os efeitos da descentralizacdo e redemocratizacéo
considerando o poder municipal, Celina Souza (1998) destaca a importancia
destes processos no fortalecimento do poder politico e na ampliacdo dos
recursos financeiros. O governo local, sempre associado a governo das
cidades, no caso brasileiro, encontra-se fortemente relacionado a grande
diversidade demogréfica, geogréfica, de desenvolvimento econémico e social
do pais. Estes fatores acabam por promover efeitos diferenciados na

descentralizacdo e autonomia alcancadas pelos governos locais. As diferencas
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entre 0os municipios brasileiros sdo muitas, reforcando que o processo de
descentralizacdo, em sua implementacdo, ndo apresenta um modelo a ser
seguido para as relacbes intergovernamentais nem traz regras fixas para
delimitar o grau de autonomia de cada ente federado.

De acordo com Mendoza e Lira (1998) o marco tedrico metodoldgico
para o estudo da autonomia local, promovida pelo processo de
descentralizacdo, passa pela compreensdo da dinamicidade do processo e
seus efeitos na distribuicdo e compartilhamento do poder de nucleos decisérios
(central e locais) articulados através de relacbes baseadas em acordos,
negociacdes e concessdes. As diretrizes gerais emanadas do nucleo central,
coadunadas a um projeto nacional, se inter-relacionam as estratégias de
integracdo e a dinamica de acao local de acordo com suas especificidades
historicas, sociais e culturais. Importa entdo conhecer as caracteristicas locais
das tendéncias, setores e acbes que revelam possibilidades concretas e

objetivas do grau de autonomia municipal. Ou seja,

apls a incorporacdo das politicas de descentralizacdo como
prioritarias num projeto nacional, dever-se-do introduzir
transformacdes importantes na estrutura e dindmica dos ciclos
decisorios e observar tendéncias claras em nivel de regido, dos
estados e sobretudo dos municipios, eixo das politicas
descentralizadoras (MENDOZA E LIRA,1998, p. 94).

Assim, na andlise da autonomia local alcancada, deve-se considerar o
impacto econdémico, social politico ou administrativo de determinadas acodes
setoriais (educacdo, por exemplo), apresentando-se como imprescindiveis o
acompanhamento das politicas especificas desde sua origem, delineamento,
implementacéo, financiamento e avaliacao.

Vargas (1998) enfatiza que a no¢do de autonomia local esta atrelada a
capacidade politica, econémica, social, de gestédo e da cultura administrativa ao
lidar com questdes em ambito local, articulando-se a outros ndcleos de poder
local e central. Considera que dentre as limitacbes que se colocam para o
alcance da autonomia municipal estdo as multiplas questdes consequentes aos
interesses diversos dos grupos que manejam informacdes e relacdes de poder

administrativo e politico. Na mesma direcdo, Moura (1998) acentua que a
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implementagdo de mecanismos e processos visando a democratizagdo do
planejamento e gestdo local, as mudangas na gestdo das financas publicas e a
formacédo de redes intergovernamentais, sdo aspectos que tém ajudado no
rompimento da relacdo de dependéncia/subordinacdo dos governos locais,
reafirmando sua autonomia.

E a partir da Carta Magna de 1988 que a autonomia dos entes federados
€ ressaltada como elemento primordial na organizacdo do Estado brasileiro, O
artigo 18 delimita a organizacdo politico-administrativa da federagdo como
composta por entes autbnomos (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios).
Segundo Carvalho Filho, a autonomia diz respeito a independéncia e as
competéncias definidas na Constituicdo para cada ente integrante, ndo se
reportando a existéncia de hierarquia. Os poderes de autoconstituicdo,
autogoverno, autolegislacdo, autoadministracdo e a nao existéncia de
hierarquia entre os entes da federacdo, sao atribuidos pela autonomia
(CARVALHO FILHO, 2002, p. 348).

A Constituicdo Federal de 1988 ao promover maior descentralizacdo do
Estado brasileiro, outorgou novas competéncias e atribuicbes aos entes
federados. A partir de 1988 o0s municipios, antes hierarquicamente
dependentes dos Estados, passaram a ter novas atribuicbes e
responsabilidades. Autonomia politica, administrativa, financeira e normativa,
sdo consequentes facetas do novo federalismo e regime de colaboracéo
estabelecido entre Unido, Estados e Municipios brasileiros.

O estudo realizado por Araujo sobre o processo de municipalizacao
brasileiro aponta para a “inadequacédo da associacdo direta que geralmente é
feita entre regime federativo, descentralizacdo e democratizacéo” (ARAUJO,
2005, p. 20). Entendendo que o principio da autonomia local ndo esteve
sempre associado ao federalismo no nosso pais, afirma a autora que a defesa
da municipalizacdo do ensino esteve em consonancia com o discurso da
minimizacdo do papel do Estado nacional sob as demandas de ajuste fiscal,
impostas pela internacionalizacdo do capital, e o redimensionamento das
politicas sociais.

Nos ultimos anos do século XX o grande movimento de municipalizacao

colocou em debate o exercicio do poder e sua partilha, bem como o conceito
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de cidadéo e cidadania, envolvendo ndo somente o cidaddo consumidor, mas
também um sujeito com poder de decidir e provocar mudancgas.

Tendo como referéncia o processo de descentralizacdo intensificado nos
anos 1990, a Emenda Constitucional N° 14 (que tratou de repasse financeiro
destinado ao Ensino Fundamental)®® e as N° 15 e N° 57 (que versaram sobre a
criagdo, incorporacdo, fusdo e desmembramento de Municipios) sdo marcos
importantes quanto ao aumento do quantitativo de municipios, como também
pela alteragédo na forma de financiamento da educagéo.

A criacdo de sistemas municipais de ensino, a partir da Constituicao de
1988 e a LDB 9394/96, possibilitou o enfrentamento da tendéncia brasileira de
centralizacdo e fortalecimento dos Estados da federacéo, favorecendo novas
relacbes intergovernamentais entre entes autbnomos. Ao se delimitarem e
ampliarem as competéncias e atribuicdes municipais, outras configuracdes
politicas, administrativas e fiscais se apresentaram na articulacdo entre os
governos federal e subnacionais.

Na LDB 9394/96 se encontram fixadas as competéncias relativas a cada
ente federado quanto a oferta, organizacdo e manutencdo da educacéo
nacional, tendo por base 0 modelo cooperativo. Embora coexistam
competéncias privativas, comuns, concorrentes ou delegadas pela Unido, a
organizacdo da educacao nacional se baseia na execucdo de competéncias
em colaboracdo. A autonomia das trés instancias federativas no campo
educacional é delimitada legalmente, através de competéncias administrativas
e politicas para a organizacao de seus sistemas de ensino.

Desse modo, a autonomia municipal relativa a educacdo envolve
competéncias para: organizar, manter e desenvolver seus sistemas de ensino,
integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;
exercer acdo redistributiva em relacdo as suas escolas; regulamentar seu

sistema de ensino; autorizar, credenciar e supervisionar 0s estabelecimentos

A Emenda Constitucional N°14 de 12/9/1996 instituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) que
esteve em vigéncia entre 0s anos de 1997 e 2006. Este Fundo, de natureza contébil, promoveu
uma ampliacdo do atendimento no Ensino Fundamental pelos estados e municipios favorecida
pelos recursos constitucionalmente vinculados a receitas originadas de arrecadacdo destas
unidades federativas responsaveis legalmente pela oferta deste nivel de ensino.
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do seu sistema de ensino; oferecer a educacgdo infantii em creches e pré-
escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental.

Focalizando a autonomia municipal quanto a integracao as politicas e
planos educacionais da Unido e dos Estados, é possivel encontrar sistemas de
ensino que tém procurado produzir informagdes sobre o rendimento de suas
escolas visando ndo somente dar conta das demandas internas, mas também
dos resultados projetados pelo governo federal.

Além das avaliacbes desenvolvidas pelo governo federal (que serado
citadas a frente em outro tépico), alguns sistemas municipais e estaduais tém
construido mecanismos proprios de avaliacdo da educacdo desenvolvida e dos
resultados escolares no sistema de ensino. A n&o existéncia ou a
descontinuidade de uma avaliacdo educacional local, decorrente de diversos
elementos que incluem caréncia de recursos humanos e materiais para coleta
e tratamento de informacOes, além da desarticulacdo entre os objetivos e
objetos da avaliacdo externa em larga escala realizada nacionalmente, tém se
colocado como fatores do debate, ndo consensual, sobre o0 uso dos resultados
da avaliacdo nacional para valoracdo da qualidade de sistemas e escolas.
Reportando-se a padrbes considerados nao referentes aos processos
educacionais dos sistemas locais, este debate se vincula também a discusséo
sobre autonomia dos sistemas e os indicadores utilizados para avaliar a
gualidade educacional.

Ainda que o processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental seja competéncia do governo federal, pela intensificacdo
do incentivo a que o0s governos subnacionais utilizem os resultados na
formulacdo de suas acdes visando a melhoria dos resultados alcancados,
muitos governos locais tém criado seus préoprios sistemas de avaliacao.

A realidade dos municipios estudados é de que ndo possuem sistema
préprio de avaliacdo em larga escala do rendimento escolar da sua rede de
ensino, embora tenham ocorrido experiéncias especificas e descontinuadas.
Utilizam-se quase que exclusivamente das avaliacbes da aprendizagem
realizadas na sala de aula sem mecanismos avaliativos sistémicos, que
perpassem todo a rede educacional. S&o avaliados externamente

exclusivamente pelo governo federal.
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Autonomia municipal e colaboragédo com o governo federal no processo
de avaliagdo nacional do rendimento escolar sdo teméticas que mantém
interrelacdo e sdo fundamentais para a compreensdo dos contextos que
envolvem limites e possibilidades para a avaliacdo desenvolvida nos sistemas
locais.

A autonomia municipal ndo se delimita e se restringe apenas pelos
aspectos legais. Ela passa também pelas configuracdes politicas e as
capacidades técnico-administrativas capazes, ou ndo, de assegurar e promover
politicas publicas que atendam as necessidades locais. Em constante tensao
decorrente das relagcdes que se travam pela interdependéncia entre os entre
federados, os sistemas municipais de ensino se encontram em constante
redefinicdo de suas decisbes quanto ao atendimento de suas competéncias
definidas legalmente e suas responsabilidades diante dos fins e valores da

educacéo local.

2.4 - COLABORACAO

Atualmente o Brasil segue o modelo federativo de cooperacéo no qual
ha a pretensdo de uma descentralizacdo de poder e reparticdo de
competéncias, buscando-se assim o equilibrio entre os entes da federacdo. Ha
o entendimento de que existe a cooperagcdo horizontal entre os governos
subnacionais (municipio-municipio ou estado-municipio), como também a
cooperacao vertical entre governo central e subnacionais (Unido-estado, Unido-
estado-municipios).

O conceito de a¢des conjuntas referente a acbes funcionais, politicas e
técnicas na execucao de servi¢co ou funcdo publica é utilizado por Prado (2006)
para a compreensdo das condicbes em que se da a colaboracédo
intergovernamental. Quando surgem competéncias, politicas e servicos a
serem prestados em concorréncia, ou ainda, quando por critérios técnicos ou
politicos a abrangéncia territorial envolve mais de um governo subnacional, é

requerida uma acdo conjunta. E possivel também que o governo federal
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incentive a adocdo de acdes conjuntas baseadas nas relacdes horizontais
entre governos locais.

A cooperacdo voluntaria envolve intengbes e atitudes dos atores
responsaveis pelas acdes e prestacdo dos servicos publicos a fim de tornar
viavel uma acdo conjunta e articulada, sem a necessidade de ordens ou
regulamentacdes que regulem a cooperacdo. Mas nem toda acé&o conjunta
envolve cooperacdo voluntaria. Em se tratando de governos subnacionais
autbnomos, para a execucdo de acdes conjuntas, a condicdo de cooperagao
voluntaria é fator necessario e condic¢éao inicial. Porém, a cooperacao voluntaria
nem sempre € originada pela livre escolha dos atores, sendo por vezes exigida
mediante acordos e instrumentos de adeséo (PRADO, 2006).

As competéncias fixadas na Constituicdo Federal (CF) para cada
instancia da federacao apontam atribuicdes privativas, comuns, concorrentes e
delegadas. O quadro 1 identifica os artigos constitucionais e a natureza das

competéncias segundo os entes federados.

Quadro 1 - Competéncias dos entes federados

Competéncias dos entes federados - CF 1988

Competéncias
Entes federados
Privativas Comuns Concorrentes Delegadas
Unido Arts. 21 e 22 Art. 23 Art. 24
Art. 18 § 4° Art. 22
Estados Art. 25 8§1°e § 3° Art. 23 Art. 24 Paragrafo Unico
Municipios Art. 30 Art. 23 Art. 30, inc. |l

Fonte: SARI (2009).

As competéncias privativas dizem respeito aquelas que devem ser
executadas unicamente por determinado ente federado. As comuns devem ser
executadas por todos os entes, pois se estabelecem como obrigacées que se
estendem a cada deles. As competéncias concorrentes sdo igualmente
obrigacbes em que o0s entes devem cooperar para a execuc¢ao. Ja as

competéncias delegadas sdo competéncias privativas conferidas a outra
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instancia federativa. A execucdo da competéncia delegada passa a ser a partir
de entdo uma incumbéncia deste outro ente federado.

Essa configuracéo federativa tem repercussées na organizacao politico-
administrativa do Estado brasileiro e nas politicas publicas para a organizacao
e oferta da educacédo, uma vez a Constituicdo Federal em seu artigo 211 e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN 9394/96) em seu
artigo 8° determinam que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios devem organizar e definir formas para que, em regime de
colaboragéao, seus sistemas de ensino sejam organizados.

Em processos de cooperacdo, 0s interesses de cada governo
subnacional e dos grupos que o compdem precisam ser contemplados. E em
uma acéo conjunta voluntaria, esses interesses séo reivindicados e se tornam
condicao para o aceite ou adesdo. Em ac¢des conjuntas em que a imposi¢ao da
adeséo é condi¢cdo, um minimo atendimento aos interesses dos que participam
do processo de cooperagao se torna necessario.

No campo especifico das politicas relacionadas a oferta da educacao
escolar, a legislacéo reafirma a necessidade de articulacdo entre as esferas de
governo, delimitando as competéncias de cada ente federado. A tabela 2
apresenta a relacéo destas atribuicdes.

Em comum, todas as instancias federativas tém a competéncia de
oferecer o ensino obrigatério. Atualmente, por forca da EC 59 e Lei N°
12.796/13, o ensino obrigatoério foi ampliado para além do Ensino Fundamental
(Unica etapa anteriormente considerada como ensino obrigatério), alcancando
desde a Educacédo Pré-Escolar até o Ensino Médio (4 a 17 anos).

A oferta da Educacéo Infantil que engloba a creche (0 a 3 anos de idade)
e a pré-escola (4 e 5 anos de idade) é prioridade dos Municipios. O
oferecimento do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano (6 aos 14 anos de idade)
€ de competéncia comum aos Estados e Municipios. O Ensino Médio deve ser
oferecido pelos Estados.

Especificamente em relacdo as competéncias para a manutencdo e
desenvolvimento do ensino, o principio constitucional € o da colaboracao entre

Unido, Estados e Municipios considerando que, imbuidos da autonomia que
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Ihes é prescrita, compartiihem o planejamento e a responsabilizacdo pela

educacéao publica.

Tabela 2 - Competéncias em regime de colaboracéo

COMPETENCIAS EM REGIME DE COLABORAGAO RELATIVAS A EDUCAGAO

LDBEN 9394/96 — Artigos 5°, 9°, 10 e 11

Artigo 5°

Estados,
Distrito
Federal e
Municipios

Art. 5° § 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de
colaboracédo, e com a assisténcia da Unido:

| - recensear a populagdo em idade escolar para o ensino fundamental, e
0s jovens e adultos que a ele ndo tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

Il - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola.

Artigo 9°

Uniao

Art. 9°

| - Elaborar o Plano Nacional de Educa¢do, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - Prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e o atendimento prioritario a escolaridade obrigatéria, exercendo sua
funcdo redistributiva e supletiva;

IV - Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo o0s curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum;

VI - Assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas
de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino;

VIII - Assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de
educacdo superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem
responsabilidade sobre este nivel de ensino.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera
acesso a todos os dados e informacdes necessarios de todos os
estabelecimentos e 6rgdos educacionais.

Artigo 10

Estados e
Distrito
Federal

Art. 10

Il - Definir, com os Municipios, formas de colaborac¢&o na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populagdo a ser atendida e 0s recursos
financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

Il - Elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia
com as diretrizes e planos nacionais de educacgdo, integrando e
coordenando as suas a¢des e as dos seus Municipios;

Artigo 11

Municipios

Art. 11
| - Organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Unido e dos Estados;

Pardgrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar
ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de
educacao basica.

Fonte: LDB 93494/96 (grifo da autora).
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Na LDB ha um detalhamento das competéncias constitucionais, sendo
registradas nos artigos 5°, 9° 10 e 11 as incumbéncias da Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, relativas a organizacdo da educacgéo nacional a
serem executadas em colaboracdo. Deve-se considerar que as formas de
colaboragédo, para que se concretizem, sdo perpassadas por diversos fatores e
elementos que definem e s&o definidos pela capacidade institucional,
administrativa, financeira e politica de cada instancia federativa. Diante dos
contextos e especificidades dos governos subnacionais eles tém procurado
efetivar a colaboracdo na busca do cumprimento as competéncias fixadas nos
artigos 5° e 10°. O estado do Rio de Janeiro buscou cumprir suas
competéncias na definicdo de formas para a oferta do Ensino Fundamental em
colaboracdo, através da Deliberacdo estadual N° 236/CEE/99%* que trata de
recenseamento escolar, chamada publica, acompanhamento da frequéncia do
aluno, matricula integrada, supervisao e inspecao escolar.

N&o possuindo, até o momento, um Sistema Nacional de Educacéo, sua
construcdo tem sido debatida por representantes de varios segmentos da
sociedade brasileira procurando torna-lo uma realidade. Possivelmente, dentre
outras implicacbes, para que se consiga dar conta tanto da ainda n&o
organizada articulacdo entre as redes de ensino, quanto das competéncias
determinadas a cada ente federado nas regulamentacoes legais.

A partir do final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 alguns estudos
comecaram a focalizar a andlise das relacbes postas entre o processo de
criacdo dos sistemas municipais de ensino e 0S mecanismos/estratégias
usados para o cumprimento de competéncias que lhes foram atribuidas
legalmente. As andlises se concentraram nos processos de descentralizacéo,
no regime de colaboracado entre as esferas federal, estadual e municipal e na
autonomia desses sistemas (DUARTE, 2002; FREITAS, 1998; SOUZA e
FARIA, 2003; entre outros). Dentre os fatores citados como de efetiva
influéncia no processo de municipalizacdo da educacao, o financiamento e a
‘reordenacdo” da gestdo educacional sdo 0s mais recorrentes nessas

pesquisas.

** Em capitulo posterior serdo apresentados alguns dados de como os sistemas municipais de
ensino no RJ tém efetivado sua relagcdo com a gestdo estadual, no que se refere ao
atendimento da demanda para o Ensino Fundamental.
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Ao investigar, sob a otica do Regime de Colaboracgéo, as relacdes entre
o poder central e outras instituicdes externas aos entes federativos, focalizando
as avaliagbes externas dos sistemas municipais de ensino, Werle (2010)
ressalta que sob o marco regulatério nacional marcado por conflitos e
contradicbes, hd uma tensdo sempre presente entre centralizacdo e
descentralizacdo da educacdo. Considera também que as politicas
educacionais locais sofrem interferéncias, reinterpretam e rearticulam-se
conforme o contexto e percep¢do que 0s atores possuem das politicas
nacionais. Ressalta a tendéncia apontada por autores (Vieira, 2001, Vieira e
Albuquerque, 2001 e Souza e Carvalho, 1999) de que ha um movimento de
recentralizacdo no governo federal especialmente demarcada apés o ano de
1995, exemplificada por programas de financiamento e de apoio pedagodgico
gue incidem diretamente na unidade escolar (PDDE, PCN, TV Escola, etc.)”.

Relativa a competéncia do governo central e dos governos subnacionais
para que, em colaboracdo, estabelecam competéncias e diretrizes para a
educacdo basica que orientem os curriculos e conteddos minimos para uma
formacdo basica comum nacional e o processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar, algumas acdes que tém sido empreendidas seréo
indicadas em sua interface com as municipalidades estudadas no capitulo que
trata do ensino desseriado e da avaliacdo educacional em sistemas locais.

A necessaria formulacdo de um Plano Nacional de Educacédo e mesmo a
adocao de avaliacGes de larga escala baseiam-se ndo apenas no diagnostico
das necessidades nacionais, mas também nas diretrizes acordadas
internacionalmente. Incorporadas no Planejamento Nacional da Educacéo,
construido por todos os entes federados com maior ou menor grau de
participacdo, incorporadas na cultura pedagogico-avaliativa das redes de
ensino, essas diretrizes sdo apropriadas nacionalmente.  S&o
(re)contextualizadas e se traduzem como regras que modelam as acodes
centrais e, consequentemente pela interdependéncia, as locais. Mesmo que em

resisténcia opositora, 0s sistemas municipais tém sido colocados em uma rede

*No modelo utilizado no PDE Escola até o presente ha, necessariamente, uma relacao juridica
sob forma de convénios firmados entre a Unido e governos locais (Estados e Municipios), mas
as agbes sdo articuladas diretamente entre a unidade escolar e o governo federal, sendo
apenas acompanhadas e encaminhadas ao MEC pela equipe técnica do 6rgéo local.
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de ac¢les requeridas pela necessaria colaboragdo. Construir sua autonomia,
elaborar e manter suas politicas produzidas pelas demandas locais requer
investir nos pontos de interlace e interdependéncia, e isso ainda é um grande
desafio para os municipios.

A elaboracdo e avaliacdo das politicas e servicos educacionais
prestados pelos governos locais tém sido alvo de estratégias e mecanismos
gque promovem e reforcam a participacdo direcionada da sociedade,
diferentemente dos movimentos sociais que vém lutando por mudancas e que
fundamentam a participagéo na esfera do controle social. Um exemplo do tipo
de participagdo incentivada e promovida pelo governo é a adesdo ao Plano de
Acdes Articuladas (PAR) no qual a forma e as estratégias de participacdo sao
delimitadas.

Esta forma controlada de autonomia dos sistemas e das escolas, aliada
a responsabilizacdo de todos os que gerenciam 0s servicos educacionais

) tem sido

(elemento constituinte do mecanismo de accountability
intensificada na educacado publica brasileira, especialmente apos a década de
1990. Segundo a UNESCO (2005, p. 11), os sistemas de accountability na area
educacional devem ser construidos sobre objetivos, avaliacdes, ensino,
recursos e recompensas ou sancoes, levando os sistemas de ensino e seus
profissionais a se defrontarem com trés tipos de accountability:
1. observancia de regulamentacdes - demandas do sistema a conformidade
com os estatutos e regulamentos que embasam os padrées educacionais;
2. adesao a normas profissionais - baseado em adesédo a certos principios e
praticas acordadas e generalizaveis. Dentro deste sistema, educadores sao
responsaveis por adesdo a padrbes e sdo responsaveis perante seus

pares;

°0 conceito de accountability ainda € uma questéo presente desde o texto escrito por Campos
(1990), que marcou a introducdo da discussao sobre a traducdo e conceitualizacdo do termo
utilizado em diversas &reas das ciéncias sociais, administracdo publica e ciéncia politica.
Embora haja alguma discussdo sobre a origem do uso do mesmo, o sentido de
responsabilizacéo foi o que alcangou primeiramente maior projecdo. Sobre a discussao sobre
conceitualizacdo e aplicabilidade do termo accountability ver O’Donnell (1998), Schedler
(1999), Sacramento (2004), Abrucio e Loureiro (2005), Mota (2006), Teodoro (2008), Castro
(2008), Horochovski (2008), Pinho e Sacramento (2009).
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3. alcance de resultados e metas estipulados - baseada em resultados, com
resultados definidos em termos de aprendizagem dos alunos. Educadores
sdo responsaveis pelo aprendizado do aluno e perante o publico em geral.

As avaliagdes externas em larga escala e o indice de Desenvolvimento
da Educacdo (IDEB) podem ser identificados com este terceiro tipo de
accountability. Os escores alcangados na Prova Brasil e os indices obtidos no
IDEB sdo baseados em escores e metas predefinidos. H& incentivo de que os
resultados alcancados pela escola sejam conhecidos pela comunidade,
objetivando valoracédo da unidade escolar enquanto alta ou baixa qualidade de
ensino oferecida.

Parecem ter se firmado a partir da década de 1990, na gestdo publica
federal, algumas diretrizes para a formulacdo das politicas que, dentre outras,
enfatizam e privilegiam a descentralizacdo e o controle de resultados. Estas
séo caracteristicas destacadas nas reflexdes deste estudo considerando-se 0s
desdobramentos e contingéncias colocadas para as gestbes municipais.

N&o se pode deixar de visionar que as matrizes que delimitam este
controle sdo produzidas sob “orientagcdes, compromissos e perspectivas”
nacionais e mundiais “fortemente assimilados e/ou naturalizados pelos
gestores de politicas publicas” ndo podendo deixar de ser analisadas em
funcao de seus meios e objetivos (DOURADO, 2007, p. 922).

Porém, ha bases diferentes nestes movimentos. H& grupos com
propostas diferentes e com participacdes visando coisas diferentes. Dentro da
esfera governamental publica convivem concepcdes diferenciadas de gestao
educacional provenientes de diferentes matrizes tedricas. As que se mostram
com maior visibilidade sdo a de carater gerencial e a que sinaliza a aspiracao
por um processo educacional autbnomo e de qualidade, fundamentado na
soberania popular (FONSECA, 2003).

Assim, tem se afirmado que sobre a participacdo, autonomia e
mecanismos de responsabilizacdo empregados, é essencial que objetivem uma
gualidade educacional, dentro de um contexto democratico que vise assegurar
aos cidaddos sua participacdo nos processos decisorios e de producdo e

transmissao da sua cultura.
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Hegemonicamente, as propostas de descentralizagdo e autonomia
escolar para o ensino béasico, colocadas em acgéo a partir da década de 1990
por meio de iniciativas nacionais®’, seguindo uma concepcdo gerencialista,
utilizam metodologia para elaboragcdo e implementacdo dos programas
educacionais, segundo um modelo de planejamento estratégico. Isto pode ser
exemplificado na operacionalizagédo do Plano de Agéo Articulada e do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PAR e PDE-Escola). A base tedrico-metodoldgica
destes planos, os instrumentos e a descricdo do passo a passo das suas
etapas, sugerem uma Vvisao sistémica na qual os objetivos sdo orientados
racionalmente para resultados ou produtos. Este tipo de racionalizacdo de
acOes objetivando a eficiéncia operacional e o alcance de resultados é
considerado por Fonseca como uma forma de reestruturacdo dos sistemas
educativos (FONSECA, 2003).

O estudo em tela, dispondo-se a refletir sobre os limites e possibilidades
colocados para os sistemas municipais de ensino perante as politicas nacionais
para a avaliacdo educacional, relaciona-se em grande medida com estas
guestdes por envolverem a atuacdo autbnoma dos sistemas de ensino frente
as demandas educacionais dos educandos.

Considerando as avaliac6es educacionais realizadas nacionalmente em
sistemas locais autbnomos, percebe-se que de diferenciadas formas tém
envolvido mecanismos de responsabilizacdo, partihando uma caracteristica
comum que, segundo Brooke, € a de que “os resultados dos testes tém de ser
associados a consequéncias que, simbdlica ou materialmente afetem o
individuo”. As caracteristicas destas consequéncias sdo: a) publicizacdo dos
resultados alcancados, revelando as diferencas no nivel de desempenho dos
sistemas e unidades avaliadas; b) uso de testes padronizados; c) analise dos
desempenhos apresentados; d) aplicacdo de recompensa ou san¢ao de acordo
com as metas estabelecidas (BROOKE, 2005, p. 10).

Estas estratégias, estreitamente vinculadas a responsabilizacdo pelos
resultados tém ampliado seu espaco nas politicas publicas educacionais no

Brasil. As avaliacGes em larga escala sdo parte desse processo e tém exercido

“’Como por exemplo: Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); Programa de
Descentralizacao de Recursos Financeiros (PDRF); Pro-Qualidade; FUNDESCOLA.
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forte influéncia nas politicas municipais através de monitoramento e regulagéo
dos resultados educacionais. Para uma melhor compreensdo sobre a gestéo
educacional do ensino fundamental sera abordada no préximo capitulo a
gestdo nacional para o ensino fundamental apontando orientacdes legais e
normativas para a organizacdo pedagdgica e administrativa desta etapa do
ensino e a avaliacdo educacional. Algumas experiéncias locais de gestédo
pedagdgica em sistemas de ensino locais sdo destacadas por envolverem a
organizacao de ensino desseriado que é foco de atencédo neste estudo.



72

3 — GESTAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Um elemento importante para a compreenséo da elaboracdo da agenda
e tomada de decisao, quanto aos problemas e questdes colocados dos grupos
societais para a administracdo Estatal, € o “padrdo que assume uma
determinada politica e, portanto, porque € escolhida uma determinada solugdo
e ndo outra, para a questdo que estava sendo problematizada” (AZEVEDO,
1997, p. 63). Focalizando a gestado da educacao nacional e compreendendo-a
através de suas politicas, legislacbes, normatizacdes e diretrizes, pode-se
observar que tém expressado contradi¢des nos modos de entendimento quanto
aos valores, direitos e necessidades da sociedade. A configuracdo tomada nas
instancias de gestédo revela as relacbes de poder nas tomadas de decisao e
aponta para movimentos e articulacdes relacionados ao projeto de nacédo dos
gue atuam e integram os grupos (dos diversos setores e subsetores de
atividades na organizacdo societal) procuram efetivar através do consenso
entre correntes em oposicdo, ou através do favorecimento de uma delas.

Reporto-me a Sarmento (2009), quando discorre sobre o significativo
embate entre os diferentes projetos educacionais existentes na sociedade
brasileira e enfatiza suas implicacbes para a construcdo de um Sistema
Nacional de Educacao e suas articulagdes com as demandas do poder central
e poderes locais. Na configuracdo sdcio-historicamente constituida, tanto na
articulacdo de forcas sociais para a sustentacdo de um projeto coletivo
nacional, quanto na construcdo de uma politica educacional, a trajetoria da
gestdo nacional da educacado brasileira, desde a colonizacdo até a escola
contemporanea, apresenta constante promoc¢ao de propostas e organizacdes
diferenciadas para o ensino, sempre relacionadas aos contextos politicos,
historicos e sociais de cada periodo. Destacam-se aqui algumas das
caracteristicas da gestdo do ensino fundamental® durante a Republica,

entendendo serem fundamentais para a compreensao da dimensao alcancada

0 que hoje se denomina “Ensino Fundamental” ja teve diversas denominacdes ao longo da
historia. A pesquisa se concentra na educacao oferecida dos 6 aos 14 anos de idade.
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na proposicdo e efetivacdo das politicas educacionais, ante um regime
federativo de governo.

A descentralizacdo do ensino durante o periodo da Primeira Republica
solidificou a disparidade entre a oferta da instrucdo primaria e a oferta do
ensino secundario e superior. A tradicdo de uma educacdo dual, na qual o
governo central cuidava do ensino universitario e secundario e os estados e as
provincias se responsabilizavam pela instrucdo primaria, havia se perpetuado
na organizagdo da estrutura da educacédo nacional desde a colonizagédo. As
condicdes precarias de sustentacdo politica, financeira e pedagdgica da
instrucdo primaria mesmo que sob o novo regime politico republicano,
permaneceram associadas “a mesma estrutura de poder, a mesma
mentalidade, as mesmas instituicbes basicas, enfim, aos mesmos interesses
dos grupos ou classes que se estruturaram no periodo imperial” (NAGLE, 2001,
p. 361).

As lutas pelos interesses relativos a burguesia, ao proletariado e a
classe média, que ocupavam e constituiam as cidades, expressas no confronto
entre a chamada sociedade oligarquica rural e o poder central no crescente
processo de industrializacdo no pais, trouxe consequentes demandas.
(SARMENTO, 2010). Uma grande expectativa quanto a influéncia da escola
nas transformacoes sociais, firmada também nos interesses de crescimento e
desenvolvimento de uma sociedade moderna no inicio do século XX, foi
marcante naquele periodo.

Sob um regime federativo, marcado pela descentralizagdo no campo
educacional, o pais enfrentou duas realidades que se impuseram aos governos
locais e central: o enfrentamento do analfabetismo e o aumento da oferta da
instrucdo primaria. Neste sentido, varios estados empreenderam suas
reformas?®. A politica de descentralizacdo adotada e o desenvolvimento politico

e econbmico desigual entre os estados® refletiram-se nas diversas

#3350 Paulo (reforma Sampaio Déria - 1920), Ceara (reforma Lourenco Filho - 1922), Bahia
(reforma Anisio Teixeira - 1925), Minas Gerais (reforma Francisco Campos - 1927) e
Pernambuco (reforma Carneiro Ledo - 1928) sdo exemplos de estados que, junto ao Distrito
Federal (reforma Fernando de Azevedo - 1928) promoveram reformas nos anos 1920.

*®Nagle (2001, p. 244) nomeia este processo de “estadualismo”: fortalecimento e predominio de
algumas unidades federadas, no dominio de decisdes politicas, das atividades econdmicas e
das experiéncias sociais.
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reorganizacdes educacionais que ocorreram nos sistemas escolares estaduais
e a continuidade das propostas das reformas empreendidas. Os movimentos e
discussdes sobre a funcéo, a qualidade da escola e a criagcdo de um Sistema
Nacional de Educacdo (SNE), como um projeto a ser consolidado, se
fortaleceram e se ampliaram durante a primeira metade do século XX.

As mesmas argumentac¢odes utilizadas para lutar contra a intervencao do
Governo Federal (firmadas principalmente para a implantacdo do regime
federativo na Republica) foram incorporadas para solicitar uma maior atuagao
do governo central nas questdes do ensino primario: “A Federagao - afirmou-se
para justificar essa atitude - ndo quer dizer ampla autonomia local”. O discurso
a favor da nacionalizacéo, da obrigatoriedade e da homogeneidade do ensino
primario se fortalecia, inserindo-se no debate sobre a autonomia e a
descentralizacdo (NAGLE, 2001, p. 180)*.

A partir dos anos 1930, o contexto politico nacional foi marcado pelo
aumento da centralizacdo das decisGes pelo Estado no periodo da ditadura
Vargas de 1930 a 1945. Uma das acBes do governo central que pode ser
contada como a favor da recentralizacdo da educacéo, foi a homologacéo do
Decreto-Lei n° 8.529/46, chamado a primeira Lei Organica do Ensino Primario.
No periodo de 1946 a 1964 a educacdo ndo deixou de refletir as forcas que
estavam em disputa pelo poder de conducéo do desenvolvimento do pais. A
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024/61) foi
aprovada apos 13 anos de discussfes na Camara Federal. Um dos pontos
cruciais na discussao foi o relativo a centralizacdo/descentralizacdo do ensino,
conforme ja anunciava a Carta Constitucional de 1946. POs 1964, governos
militares reformularam toda a educacdo no pais em funcdo de um projeto de
desenvolvimento econémico. A poés-graduacdo foi estruturada pelo Parecer
977/65 pelo Conselho Federal de Educacao; o ensino superior foi reformado
pela Lei 5540/68 e a educacéao basica pela lei 5692/71 que implantou o ensino

de 1° grau de 8 anos e 0 ensino de 2° grau profissionalizante.

¥De certa forma, certo movimento de recentralizacdo pode ser observado na politica
educacional dos anos 2000. Ante uma intensificacao da descentralizacdo e autonomia relativas
as competéncias locais, o discurso a favor da avaliagdo educacional incorpora sentidos de
qualificacdo, nacionalizacdo e democracia. Qualidade do ensino, efichcia da gestédo
educacional e educacéo para todos sdo colocadas como questdes passiveis de mensuracao e
controle do Estado.
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A andlise feita por Saviani (1983) sobre as politicas educacionais do
governo central nas décadas de 1960 e 1970 caracterizou-as como baseadas
na racionalizacdo, burocratizacéo, eficiéncia e produtividade®. Na busca do
atendimento a demanda nacional voltada para o desenvolvimento sob essas
bases, o Brasil intensificou a formalizacdo de acordos, no setor educacional,
com organismos internacionais. InUmeros estudos sobre as relacdes travadas
entre 0 governo nacional e instituicdes internacionais apontam a influéncia
financiadora e ideoldgico-pedagdgica destes organismos na educacao
nacional®. As influéncias, decorrentes da difusdo de ideias entre diferenciadas
concepgoes relacionadas a cultura nacional, local e internacional, embora cada
vez mais sejam caracterizadas como apropriacdo natural, se apresentaram
como “uma interferéncia clara de canais externos para a intermediacdo de uma
politica educacional afinada com parametros externos”, conforme apontou
Souza (1992, p. 44).

Referindo-se a este contexto, Garcia (2001) ressalta que coexistiu na
América Latina, desde o final da Il Grande Guerra até a década de 1970, a
interdependéncia de causas e efeitos de mdltiplas crises (econémica, social,
politica, cultural e administrativa). Identifica a chamada crise dos anos 1970 a
diversos fatores relacionados: a incorporacdo da faléncia do modelo de
desenvolvimento econdémico e social implementado; a constatacdo de uma
desigualdade econbmica crescente entre 0s paises; e as crescentes tensdes
sociais e politicas decorrentes da necessaria reestruturacao estatal requerida
pelos paises centrais e organismos internacionais, em funcdo das dividas
externas contraidas pelos paises dependentes do capital estrangeiro.

Com a redemocratizacdo do pais, poOs-governos militares, nova
Constituicdo aprovada em 1988 e nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN 9394/96) reconfiguraram a educacao brasileira, podendo-se

apontar quanto a priorizacdo do Ensino Fundamental, a Lei 9494/96 que criou o

¥A anélise feita por Saviani pode muito bem ser aplicada ao processo de gestéo educacional
efetivado na década de 2000 onde as formas de direcionamento, implantacdo e reorganizacao
dos processos educativos tiveram ancoragem similar baseada, ndo mais no modelo
burocratico, mas na nova gesté@o publica de cunho gerencialista que enfatizou a eficiéncia e a
eficacia nas acdes, processos e resultados.

*Sobre este tema ver trabalhos de DOURADO, 2002; TOMMASI, 1996; AFONSO, 1998;
SOARES, 1998; KRAWCZYK, 2000; CASSASSUS, 2001; MENDES SEGUNDO, 2007.
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Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério (Fundef). Esse contexto nacional passa a sofrer também grande
influéncia de a¢Bes promovidas por agéncias internacionais que, através de
financiamento a projetos, realizagdo de eventos e assinatura de acordos,
ampliaram sua interferéncia nas politicas nacionais, merecendo destaque a
focalizacdo dada a alfabetizacdo nos compromissos assumidos na Conferéncia
de Jomtien, em 1990.

Neste cenario, 0os organismos internacionais exerceram um papel
relevante na concepcéo, divulgacéo, avaliacdo e financiamento de projetos de
desenvolvimento educacional encaminhando, inclusive, reformas em diversos
paises. O Programa de Promoc¢do da Reforma Educativa na América Latina e
Caribe (PREAL) acompanhou a implementacdo de diversas reformas
educacionais que, segundo Gajardo (2000), tiveram seu discurso

construido com base em acordos e recomendacdes
internacionais sobre prioridades e estratégias para
modernizacdo da educacdo e do ensino. Isto deu origem ao
desenho de politicas e programas que pretendem assumir as
atividades de reforma educativa como tarefas estratégicas, de
longo prazo, baseadas em amplos consensos hacionais e
compromissos financeiros estaveis com seu desenvolvimento
(GAJARDO, 2000, p. 5).

Observa-se que algumas destas reformas em implementacdo na
América Latina, durante a década de 1990, indicadas no quadro 2, objetivavam
a reorganizacdo institucional, a descentralizacdo administrativa, o
fortalecimento da autonomia curricular, pedagdgica e financeira, a melhoria da
infraestrutura e maior aporte de recursos, a profissionalizacdo docente e o
maior investimento financeiro na educacéo.

O Brasil se insere neste grupo de paises que investiu numa ampla
reforma ndo se incluindo apenas entre 0s que, aquela época, enfocavam
também a melhoria da infraestrutura, o fornecimento de materiais e

equipamentos e a ampliacdo da jornada escolar.
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Quadro 2 - Reformas Educativas na América Latina na década de 1990

Reformas desenvolvidas

Paises

Reorganizacéo institucional e descentralizagéo
administrativa

Argentina, Brasil, Chile,
Colbémbia, México,
Republica Dominicana,
Sao Salvador

Fortalecimento da autonomia das escolas (curricular,
pedagogica, financeira)

Bolivia, Brasil, Chile,
Guatemala, Nicaragua,
Paraguai,

S&o Salvador

Melhoria da qualidade e equidade: programas com
enfoque no fornecimento de materiais, equipamento e na
melhoria da infraestrutura

Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Colémbia, Costa Rica,
Guatemala, Nicaragua,

Paraguai, Peru,

Republica Dominicana

Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Costa Rica, México,
Republica Dominicana, Uruguai

Reformas curriculares

Colémbia, Chile,

Ampliacdo da jornada escolar Uruguai

Argentina, Brasil, Chile,

Colémbia, Costa Rica,

Guatemala, Nicaragua,
Republica Dominicana, Uruguai,

Maior dignidade a fungéo docente e aperfeicoamento dos
professores

Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Colémbia, Costa Rica,
Guatemala, México, Panama,
Paraguai, Uruguai

Aumento do investimento em educacgéao

Fonte: Gajardo, 2000.

A elaboracdo dos programas e acOes desenvolvidas pelo governo
federal, especialmente nas décadas de 1980-1990, foi fortemente marcada
pela rede de relacBes entre as politicas nacionais e mundiais, pressionadas por
demandas decorrentes de acordos e parcerias internacionais firmados®*. Um
importante movimento para as orientacfes tomadas nas politicas publicas em
educacédo no Brasil foi o Projeto Principal de Educacdo na América Latina e
Caribe (PROMEDLAC)* que, tendo inicio em 1980, apresentou a formulacéo

de metas a serem cumpridas pelo governo federal até o ano de 1999.

*Estes acordos e parcerias sucederam a reforma macroecondmica dos anos 1970, chamada
reforma de primeira geragdo, que pretendia superar a crise econbmica através de uma
diminuicdo das dimensdes e das acdes de intervencdo estatal na economia, “abrindo as
economias nacionais ao comércio global e criando novas condigbes de estabilidade monetaria”
gCASTRO, 2008, p. 1).

®PROMEDLAC - Projeto Principal de Educacdo na América Latina e Caribe. Objetivos:
assegurar a escolarizacdo de todas as criancas em idade escolar e oferecer-lhes uma
educacdo minima de 8 a 10 anos, antes de 1999; eliminar o analfabetismo antes do fim do
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Além deste projeto, acordos e compromissos foram firmados entre o
governo brasileiro e parceiros internacionais para “atividades de cooperagao
técnica e financeira” e o desenvolvimento da educacido nacional. Sdo citados
pelo Ministério de Educacdo (MEC)* a formalizacdo de acordos com diversos
paises, em prosseguimento as politicas e acfes educacionais, recomendadas
pelos organismos internacionais e emanadas das Conferéncias de Chefes de
Estado e de Governo®.

Ao longo da década de 90, aconteceram varias conferéncias e encontros
gue tiveram também seus compromissos ratificados e acolhidos pelo Marco de
Acdo de Dakar (Educacgao para Todos: o compromisso de Dakar - UNESCO,
2001), que confirmou a obrigacdo dos Estados em assegurar que 0s objetivos
e as metas na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, elaborada em
Jomtien, fossem alcancados e mantidos. O texto identifica como marco de acéo
o compromisso pela acdo coletiva, defendendo a formacdo de amplas
parcerias como a maneira mais “eficaz” de alcance desta meta. Para a
materializacdo destas relacdes de cooperagcdo acordou-se que, no ambito de
cada pais, através do apoio das agéncias e instituicbes regionais e
internacionais, seja implementado de forma participativa 0 monitoramento das
acOes de acesso, inclusdo e qualidade educacional.

Especificamente em relacdo a avaliagdo educacional, o
comprometimento dos paises da América Latina foi de que, considerados como

componentes chaves para tomada de posicdo e destinacdo de recursos,

século XX e desenvolver e ampliar os servicos educacionais para adultos; e melhorar a
qualidade e a eficiéncia dos sistemas educacionais por meio da realizacdo de reformas
educacionais. Integrado por representantes dos Estados membros da Unesco na América
Latina e o Caribe reuniu-se 7 vezes: México, novembro 1984; Bogot4, marco 1987; Guatemala,
junho 1989; Quito, abril 1991; Santiago, junho 1993; Kingston, maio 1996 e Cochabamba,
Bolivia, 2001.

% http://portal.mec.gov.br/ai/index.php. Podem ser citados: Estados Unidos, Canadé, Argentina,
Inglaterra, Franca, Espanha e Alemanha e Organismos Internacionais - como a Organizagao
das Nac¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA); a Organizacao dos Estados Ibero-americanos para a Educacéo; a
Ciéncia e a Cultura (OEIl); o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco
Mundial (BIRD), dentre outros.

%0 Ministério da Educacdo mantém atuacdo em foros internacionais com o intuito de promover
a integracdo dos paises na area educacional (Reunido de Ministros da Educacéo dos Paises
Membros do Mercosul; Conferéncia de Ministros da Educa¢do da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa; Reunido de Ministros da Educacdo do Conselho Interamericano de
Desenvolvimento Integral da OEA; Conferéncia Ibero-americana de Educacéo e a Cupula das
Américas).
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seriam estabelecidos sistemas apropriados de avaliacdo educacional baseados
em padroes de qualidade acordados nacional e regionalmente, e que
pudessem produzir dados permitindo sua inser¢cdo em estudos internacionais
sobre a qualidade da educacéao desenvolvida (UNESCO, 2001).

Face a impossibilidade dos paises sustentarem financeiramente seus
projetos proprios, os investimentos publicos se mostraram cada vez mais
subordinados as exigéncias internacionais. Nas Conferéncias em Jomtien
(1990) e em Dakar (2000) observou-se o crescimento da influéncia do Banco
Mundial na promocédo de projetos e diretrizes a serem seguidas para a
promocdo de uma Educacdo para Todos (EPT) nos paises da Africa
subsaariana, sul da Asia e paises menos desenvolvidos. Com a ascensio
destas intervencgOes estrangeiras na estabilizacdo financeira de diversos
paises, a concepcéo, a avaliacdo e o financiamento das politicas educacionais,
sob a orientacéo destas duas instituicoes, foram se consolidando.

E possivel entender, neste cenario, que o Plano Decenal de Educac&o
para Todos (1993), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (1996), o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF - 1996), o Plano Nacional de Educacéo
(2001), o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEB - (2007) e o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (2007), despontam como formulacbes de um projeto para a
educacdo nacional que expressa uma diversidade de interesses locais,
nacionais e até mesmo internacionais. Articulam conceitos e diretrizes que por
vezes se confrontam, retratando uma diversidade e expressando também um
componente de lutas acerca dos rumos tomados nas politicas educacionais.

O Ensino Fundamental, nesse contexto, foi alvo de uma intensa
focalizacdo por parte de politicas do governo federal, a partir da década de
1990, contrastando historicamente com o longo periodo de “abandono” desta
etapa do ensino. As politicas destinadas a gestédo, envolvendo a organizacéo, o
funcionamento e a avaliagdo da Educacdo Basica se tornaram um dos
principais focos da politica educacional. Para trazer maiores elementos que
possam ajudar na compreensdo sobre como as propostas dos sistemas

municipais tém se apropriado da politica nacional, este capitulo busca
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apresentar como o planejamento da educacédo, a organizacdo do ensino e a
avaliagdo da aprendizagem no ensino fundamental tém sido conduzidos
nacionalmente. Considerados como elementos da gestdo educacional,
demarcam o arcabouco ideoldgico e pragmatico que perpassam o0s discursos
textuais e as praticas empreendidas na implementacdo das politicas
educacionais. A gestdo da educacdo nacional é apresentada no préximo item,
tomando como base os planejamentos educacionais nacionais, entendendo
gue sao referenciais, diretrizes, parametros e propostas que influenciam a

elaboragéo e desenvolvimento das politicas locais.

3.1 - PLANEJAMENTO DA EDUCACAO

A teoria da administracdo escolar no Brasil apresentada na literatura e a
orientacdo administrativa constante nas normas legais e organizacionais da
educacéo, especialmente nas ultimas décadas do século XX, apontam para um
constante conflito sobre a funcdo da escola no modo de producédo capitalista.
Caracteristicas e elementos das teorias classica, humanistica, neoclassica,
estruturalista, comportamental, sistémica, contingencial e da qualidade,
mantém relacBes histéricas e sociais com as tendéncias pedagégicas® que se
incorporaram a administracao escolar brasileira (FRANCISCO FILHO, 2006).

A proposta do Estado brasileiro para a gestdo da educacdo, sob a
perspectiva de sua adequacdo ao modo de producéo da sociedade capitalista,
€ citada por Félix como uma evidente relacdo tedrica entre a administracao
escolar e a administracdo de empresas. Para a autora, a tentativa de validacao
destas relacdes se fundamentou na “cientificidade” das proposicoes tedricas da
administracado, visando a orientacdo da administracdo e organizacao escolares
para o alcance de padrdes de eficiéncia e racionalizacdo, a exemplos dos

atingidos pelas empresas (FELIX, 1989).

% Francisco Filho apresenta posturas do administrador escolar diante das tendéncias e praticas
pedagbgicas relativas: a pedagogia liberal (libertadora, escolanovista, humanista,
comportamentalista e da qualidade total), socialista (da escola e do trabalho, freireana, critica
do contetdo), libertéria, critica da reproducéo e da leiturizacéo e escrita.
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Com o desenvolvimento do capitalismo em escala global, a defesa da
I6gica do mercado como fator essencial para a sobrevivéncia do Estado
nacional se tornou fortemente aceita ante a compreensdo do governo central
como incapaz economicamente e dependente do capital internacional. Com a
reforma no Estado brasileiro, implantada®* desde meados dos anos 1990, a
administracdo publica brasileira adotada e nomeada de nova gestao publica,
privilegia a utilizacdo de instrumentos para a elaboracdo, implementacéao,
monitoramento e avaliacdo das politicas publicas segundo um modelo
gerencialista, abandonando o modelo burocratico. A administracdo da
educacdo nacional tem acompanhado esta mudanca no nivel macro e
fortalecido a implantag&o deste modelo nos sistemas de ensino e nas escolas.

A elaboracdo e execucdo de um planejamento estratégico® tém sido
reforcadas na nova gestéao publica por reconhecé-lo como um instrumento que
melhor atende aos objetivos do modelo de gestdo gerencialista voltada para a
otimizacdo dos recursos e um maior engajamento do corpo funcional. Atacando
o0 modelo burocratico de planejamento, considerado estatico por adotar a visdo
de “projeto” e de metas inflexiveis, propde a utilizacdo de um “caminho mais
I6gico para orientar decisdes e direcionar, na pratica, a organizacdo para
resultados”, trabalhando o processo, a dinamicidade, a constante mudanca e a
participacdo de todos no processo decisério (ROSSI, 2004, p. 17)*.

Esta visdo da conducdo do planejamento educacional tem se
incorporado na cultura publica local de forma “pedagdgica” tanto através de
programas que objetivam capacitar o Dirigente local e o corpo técnico do
governo para o uso deste modelo gestor, quanto através de instrumentos
utilizados no planejamento estratégico dos sistemas de ensino e das unidades

escolares.

*¥As diretrizes gerais desta nova administracdo publica, segundo Bresser Pereira, foram
indicadas no capitulo 2.

““Segundo Rossi et all (2004), o planejamento estratégico se refere a procedimentos que
objetivam o alinhamento das prioridades da organizacdo ou comunidade as condi¢cdes da
mudanca ou alteracdes que se apresentem. Metas, estratégias, missdo, visdo, valores e
compromissos em colaboracéo séo as caracteristicas mais presentes.

*'Como instrumentos de planejamento estratégico oferecidos pelo governo federal para
planejamento das acdes educacionais dos sistemas de ensino e da unidade escolar podem ser
citados o Plano de Ages Articuladas (PAR) e o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-
Escola).
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Sao exemplos do investimento pedagogico neste modelo de gestdo dois
programas de capacitacéo disponibilizados pelo governo federal: o Programa
de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educagdo (PRADIME) e a Escola de
Gestores. As formacdes, em nivel de especializacdo lato sensu, sao realizadas
a distancia, sob a coordenacdo de instituicbes publicas de ensino universitario
em parceria com o MEC.

O PRADIME®* é executado pelo MEC, junto a unido dos Dirigentes
Municipais de Educa¢édo (UNDIME) a fim de capacitar gestores e técnicos dos
sistemas de ensino. Substituiu o Programa de Apoio aos Secretarios
Municipais de Educacdo (PRASEM), introduzindo novos conteudos que
destacam o papel estratégico do dirigente municipal frente os desafios da
gestao educacional.

O Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica Publica
(Escola de Gestores) representa um investimento do governo federal que,
segundo o MEC, objetiva a construgdo de processos de gestdo “compativeis
com a proposta e a concepcao da qualidade social da educacgéo, baseada nos
principios da moderna administracdo publica e de modelos avancados de

gerenciamento de instituicbes publicas de ensino*”

. Destina-se a gestores de
escola publica que estejam em efetivo exercicio (incluem-se os diretores,
orientadores e coordenadores pedagogicos).

Estes dois programas exemplificam o investimento que o0 governo
federal tem feito no que Corréa e Pimenta (2005, p. 37) descrevem como 0O
papel designado ao gestor educacional como “modelador da cultura
organizacional e orientador de sua dire¢ao”.

Apesar de haver hegemonicamente uma determinada direcdo nacional
dada aos programas através do material elaborado e das orientacdes indicadas
nos modulos instrucionais, pode-se perceber que ha uma interpretacdo ativa
realizada pelas instituicbes formadoras e as gestfes locais. Parece haver

movimentos de confronto e de recontextualizacdo das posi¢cdes politico-

*|nteressante apontar o interesse dos organismos internacionais neste tipo de acéo educadora
do Estado. Este Programa tem apoio do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), da Organizagdo das
Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), da Organizacdo dos
Estados Iberoamericanos (OEIl) e do Banco Mundial (BIRD).

“*Fonte: portal.mec.gov.br
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pedagdgicas que, a exemplo dos sistemas locais estudados, se expressam nas
concepgOes administrativas, pedagogicas, curriculares e avaliativas adotadas
localmente.

Nos anos pos LDB 9394/96 as principais ac6es do governo federal para
o planejamento educacional brasileiro foram delimitadas no Plano Nacional de
Educacdo (PNE, Lei N° 10.172/2001) e no Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE - considerado pelo governo federal como um plano operacional
dos objetivos e metas estipulados no PNE). O Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao (Decreto 6094/2007), o Plano de Acdes Articuladas e o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), integram o PDE,
complementando as bases do planejamento nacional para as politicas
educacionais.

Procurando compreender como estes planejamentos se concretizam na
gestdo e na organizacdo do ensino, e para uma melhor compreensao da
complexa rede de concepcdes envolvidas nas formas e modos organizativos,
vale percorrer a articulacdo entre duas instancias tratadas aqui como as
dimensdes administrativa e pedagogica do ensino escolar. A organizacao
nacional do ensino fundamental tem indicado a adocdo de concepcdes e
praticas discursivas hegemonicas que, por oposicdo ou por similaridade de
conceitos (ainda que ndo apresentem correspondéncia ideoldgica), denunciam
a presenca de diferenciadas formas de entendimento sobre os fins e objetivos
do ensino. O préximo item apresenta a organizacdo administrativa e
pedagodgica da educacao no ensino fundamental, focalizando a(s) forma(s) de
organizacao proposta(s) pelo governo federal e o espaco que 0O ensino
desseriado, nesta etapa da educacédo basica, tem ocupado nos sistemas de

ensino locais, principalmente ap6s a década de 1990.
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3. 2 - ORGANIZACAO DO ENSINO

A dimensdo que se expressa através das formas de organizacdo do
ensino segundo a vinculagao institucional** e segundo 0o modo organizativo da
oferta educativa € entendida neste trabalho como uma dimenséo
administrativa.

Considerando a vinculagao institucional, a organizagdo administrativa do
ensino pode ser compreendida, segundo a legislagdo educacional, em funcéo
de duas categorias administrativas. Estas categorias sdo denominadas como
privada, quando o ensino € mantido e administrado por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado, e publica quando o ensino é mantido ou
administrado por instituicbes criadas ou incorporadas pelo Poder Publico
(BRASIL, 1996, art. 19).

A organizacdo do ensino fundamental sob a administracdo privada
(particular, comunitaria, confessional ou filantropica) € regulamentada por
orientacdes legais do sistema de ensino que autorizou seu funcionamento.
Uma vez que aos Estados compete assegurar, em colaboracdo com o0s
municipios, a oferta do ensino publico fundamental, ha a oferta conjunta desta
etapa do ensino tanto pelos sistemas estaduais quanto pelos municipais em
muitos estados brasileiros. No Rio de Janeiro, apenas quatro municipios (Areal,
Armacdo de Buzios, Santa Maria Madalena e Sdo José do Vale do Rio Preto)
detém a vinculacdo administrativa de todo o ensino fundamental oferecido na
rede publica bem como a normatizacdo legal e autorizativa das instituicdes
privadas de ensino fundamental®.

Relativo ao modo organizativo da oferta educativa a LDB fixa niveis
(educacao basica e educacédo superior) e modalidades (educacédo de jovens e
adultos, educacdo profissional e educagdo especiall como o0s modos

estruturantes do ensino nacional. Determina também a nomenclatura e duracao

* Pelo objetivo deste estudo ndo serdo discutidas as categorias da propriedade e do direito
(publico e privado). A educacao, considerada um direito publico subjetivo, se apresenta de
maneira formal como produto da escola, uma organizagdo socialmente construida. A
privatizacao da oferta desse direito é tema de discusséo constante, influenciando fortemente os
as relacbes de poder envolvidas na construgéo e desenvolvimento do conhecimento.

“*Fonte: Audiéncia publica realizada em 18/04/2012 na Assembleia Legislativa do Estado do
Rio de Janeiro (ALERJ), com a Secretaria Estadual de Educacdo (SEEDUC), sobre o processo
e planejamento para 2013 da municipalizagéo do ensino fundamental no estado do RJ.
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de cada etapa dos niveis, estipulando quantitativo de anos civis, carga horéria
e dias letivos para cada um deles®.

Delegando aos sistemas de ensino a liberdade de organizacdo da oferta
do ensino, a LDB estabelece que o ensino fundamental pode ser oferecido “em
séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizagao” tendo como principio norteador
a aprendizagem e respeitando a realidade de cada rede escolar (BRASIL,
1996, art. 23). Com base na autonomia administrativa concedida, séo diversas
as possibilidades organizativas, do ensino fundamental, encontradas em todo o
territorio brasileiro. Em comum, hd o tempo de duracao estipulado em nove
anos, desde 2006, e o uso da nomenclatura de anos iniciais e anos finais
indicando os primeiros cinco anos e 0s demais quatro anos, respectivamente,
mesmo que especificamente para fins de monitoramento e tratamento
estatistico dos dados coletados pelo governo federal.

Nos sistemas de ensino publico sdo dois os modos mais utilizados na
organizacdo dos nove anos do ensino fundamental: ensino seriado e
desseriado.

O ensino seriado € aqui tratado como a forma organizativa e pedagogica
gue mantém a distribuicdo do ensino em periodos anuais, séries, etapas ou
outra forma de sequenciacao, estabelecendo pré-requisitos que condicionam a
permissao ou hegacdo do avancgo a sequéncia seguinte.

Como ensino desseriado entende-se, neste trabalho, as formas
organizativas e pedagogicas de progressdo continua, com ou sem
sequenciacéo, tanto entre o percurso de determinados anos de escolaridade do
ensino fundamental, quanto nos ciclos com duracdo de dois ou mais anos de
escolaridade.

O estabelecimento de pré-requisitos que condicionam a permissao ou
negacdo do avanco a sequéncia seguinte ndo € encontrado em ensino

desseriado denominado ciclos de formacdo, que articulam o processo

**Focalizando somente a organizacéo ap6s a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB no 4024/61), a reforma do 1° grau, através da Lei 5692/71, e a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacé@o Nacional (Lei 9394/96), as tabelas constantes nos Anexos 2 e
3 apresentam as organizacdes do ensino baseadas nestas legislacdes educacionais.
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pedagdgico a uma organizagdo da escolarizacado em ciclos baseados nas fases
do desenvolvimento humano. J4, nas propostas de progressdo continuada de
séries/anos escolares, nos ciclo de alfabetizac@o e nos ciclos de aprendizagem
(a exemplo da desseriacdo implementa nos municipios de DC, SJM e NT) séo
estabelecidos pré-requisitos que permitem ou negam avango ao ciclo posterior
ou aos anos de escolaridade seriados que se seguem.

As propostas seriadas e desseriadas mantém relacdo, em maior ou
menor grau, com discursos que nao se diferenciam somente pela presenca, ou
negacao, da regulacdo da trajetoria entre 0 1° e 0 9° ano de escolaridade
através da promocao e retencdo dos alunos a cada ano civil, ou pela maneira
como sdo organizados 0s tempos e 0s espacos da escola. Diferenciam-se,
especialmente, pelo maior ou menor grau que mantém com questdes ligadas
ao acesso e permanéncia na escola, ao sucesso escolar e ao processo
educativo voltado para o desenvolvimento de aprendizagens fundamentadas
na justica social, igualdade e democracia, que se evidenciam especialmente no
curriculo, praticas pedagogicas e avaliativas. Em item posterior serdao
apresentados alguns aspectos que configuram o ensino desseriado.

A dimensao pedagogica do ensino é referente a organizacao dos atores,
aos fins, ao objeto, ao tempo e ao processo educativos. Traduz-se como uma
organizacao relativa as identidades e papéis desempenhados pelos sujeitos
inseridos no processo educativo, aos objetivos a que esta direcionado o ensino,
aos objetos de conhecimento a serem apreendidos, aos tempos destinados ao
ensino, as formas como se articulam no processo educativo estes
conhecimentos e aos processos e praticas destinada ao ensino e a
aprendizagem.

Em sua organizacdo pedagodgica, o ensino tem sido marcado
historicamente pelas contradicbes sociais quanto ao modo de entender a
producédo e apropriacdo do conhecimento e suas interrelacbées com o sujeito, a
educacédo e a sociedade. Sendo 0 ensino escolar uma pratica social revestida
de intencionalidade, sua organizacdo se constitui ndo somente das intencfes
explicitas, mas também daquelas que se revestem de invisibilidade, embora
presentes. “Os ritos, os costumes, as formas de organizar o espaco e o tempo,

0S consensos nao discutidos, as ideias onipresentes [...] sdo todos elementos
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fundamentais” na configuragdo da organizagdo adotada para o ensino. As
definicdes e culturas* que conformam o curriculo, os valores hegemonicos, os
papéis desempenhados pelos atores do processo educacional e as condi¢cdes
materiais e sociais do sistema de ensino, acabam por desenhar dentro de um
determinado tempo e espacgo a organizacdo pedagdgica do ensino (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.17-18).

Diante destes aspectos e fatores, para o entendimento da configuragéao
pedagdgica do ensino e considerando a trajetdria historica da educacdo no
Brasil, compreende-se que as influéncias do ensino jesuitico, as marcas
deixadas da priorizacdo permanente de uma educacédo voltada para a elite, a
luta pela expansdo e universalizagdo da educagdo, o entendimento da
educacdo tanto como mecanismo de alteracdo no status social quanto de
agente na formagcdo para o desenvolvimento, foram imprimindo tracos
fortemente tradicionais, cientificistas e seletivos no ensino. A luta por uma
educacdo que respondesse aos ideais de desenvolvimento societal e de
ampliacdo de oportunidades para grupos sociais a margem do poder,
perpassaram diversos embates empreendidos por grupos de interesses
diferenciados®.

Os movimentos realizados para a (re)organizacdo pedagogica do
ensino, especificamente durante o século XX, tiveram expressao nas reformas
educacionais em varios estados brasileiros, no movimento da escola nova e na
luta pela redemocratizacdo do ensino. Nestes movimentos, as identidades e
papéis desempenhados pelos sujeitos envolvidos nos processos educacionais
foram se tornando cada vez mais relevantes no embate ideolégico revelado
entre 0 apelo de movimentos e grupos sociais quanto a tomada de consciéncia
do papel ativo a ser exercido por cada um no processo educacional, como
também por causa do paradigma inculcado pela visao liberal, e posteriormente

neoliberal, presente nas politicas oficiais do governo central.

*"Pérez Gémez conceitua cultura como um constructo social, considerando-o como “o conjunto
de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo
social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as producdes
simbdlicas e materiais e as realiza¢des individuais e coletivas dentro de um marco temporal
determinado (PEREZ GOMEZ, 2001, p.17).

“®podem ser apontados dentre outros, a luta pelos ideais da Escola Nova, da educacéo
libertéria, da educacéo progressista libertadora e o Movimento de Educacédo de Base (MEB).
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No debate sobre as tendéncias e propostas nacionais para o ensino, a
predominancia de uma posi¢do neoliberal (encarada como sucessora das
tendéncias liberais tradicional, renovadora e tecnicista na expressao ideoldgica
de manutencdo do sistema) sobre a de uma educacdo progressista que
trabalhe sob a visdo da autonomia individual e gestdo social (aceita como
integrante dos movimentos progressistas, emancipatorios e histérico criticos)
tem sido afirmada em diversas andlises®.

As tendéncias pedagodgicas nomeadas de ensino liberal tradicional,
liberal progressista renovador e liberal progressista n&o diretivo, liberal
tecnicista, progressista libertador, progressista libertario, progressista critico-
social dos contetdos ou histoérico critico, decorrem das diferentes posicdes
tomadas quanto a visdes sobre a autogestdo e liberdade (como meio para se
realizar a educagcéao ou como fim mesmo da educacéo), demarcando diferentes
concepcdes tanto em relacdo ao papel do conhecimento e da escola na
sociedade, quanto da natureza e finalidades das intervengdes pedagogicas no
processo de ensino e aprendizagem (GALLO, 1995).

Assim a gestao pedagodgica do ensino tem nos objetos do conhecimento,
relacionados a visdes produtivas/reprodutivas ou emancipatérias, sua base
conceitual e de intervencao educacional.

Como as concepcdes, as tendéncias pedagbgicas e seus
desdobramentos na organizacdo pedagogica do ensino ndo podem ser
considerados independentes do contexto econdmico, politico, cultural e
geografico brasileiro, € importante a compreensdo da insercdo do pais no
guadro de sistemas educacionais que se encontram sob uma acéo reformista
ao longo das ultimas trés décadas (1990-2010). Este movimento mundializado,
por que passam 0S paises capitalistas em desenvolvimento, voltado para a
reestruturacdo de suas bases de producédo, de regulacdo da economia e de
redefinicdo do papel do Estado tem depositado na educacéao, através de uma
formacdo técnico-cientifica, fortes expectativas quanto a sua condicdo de

fundamento para o desenvolvimento econémico e social.

“Como fonte de leitura de algumas destas andlises podem ser citados os trabalhos
apresentados nos encontros promovidos pela Associacdo Nacional de Politica e Administracao
da Educacdo - Anpae (www. anpae.org.br) e Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacéo - Anped (www. anped.org.br).
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Na perspectiva da sociedade do conhecimento, a selegcdo dos
conhecimentos e a condugdo do processo educativo, resultantes da
interrelacdo entre a sociedade, cultura, curriculo e pratica, encontram-se em
constante pressdo para sua adequac¢do as mudancas culturais e produtivas da
sociedade. O conhecimento concebido como forga produtiva direta, torna-se
condicéo prioritaria para a mudanca de padréo social e econémico dos paises
em desenvolvimento®. A intensificacdo das formas de producdo do
conhecimento enquanto capital tem sido um dos pilares das reformas nos
sistemas educacionais que se assentam principalmente em mudancas
focalizadas nos curriculos nacionais, na profissdo docente, na gestdo e
avaliacdo educacionais.

Wittmann ressalta que as mudancas contemporaneas nas concepcoes e
praticas envolvidas no desenvolvimento da autonomia e democratizagado da
educacdo encontram-se fundamentadas socio historicamente na “producgéo de
bens materiais e da base material das relacdes entre os povos, grupos e
pessoas e na evolugao teorico pratica da educacao”. Destaca que a coercgao, a
rigueza e o conhecimento se destacaram historicamente como determinantes
materiais das rela¢cdes sociais. No entanto, tem sido o conhecimento, objeto
especifico da educacdo que tem se instituido como o determinante material
primordial das relacdes contemporaneas (WITTMANN, 2000, p.88).

Ainda segundo o autor, os objetivos do ensino se vinculam a formas
diferenciadas de encarar o conhecimento. Sob uma concepcdo, O
conhecimento € produto, informac&o ou saber historicamente acumulado pela
humanidade, orientando os objetivos do ensino para a transmissao e aquisicao
do conhecimento, através de uma intervencdo pedagodgica voltada para a
reproducdo. Sob outra concepcdo o conhecimento é producdo, processo e
construcdo e os objetivos do ensino se voltam para a interlocucéo entre os
participantes do processo educativo e ampliacdo dos saberes.

Estas tendéncias embasam as relacfes entre os atores do processo
educacional (responsaveis, alunos, professores, funcionarios, direcdo) e

orientam a conducao da gestdo dos processos de ensino e aprendizagem.

*Sobre a relacdo entre educacdo e sociedade do conhecimento ver Bell (2006); Castells
(1999); Drucker (1997) e Hargreaves (2004).
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Uma modalidade, indicada legalmente para a gestdo destes processos é
a que se estabelece sobre o principio da gestdo democréatica do ensino.
Legalmente instituido na Constituicdo Federal (art. 206) e na LDB (Art. 3°, inc.
VIII), se estabeleceu em parte pela contraposicdo ao periodo de autoritarismo,
também como expressdo da luta de diversos grupos da sociedade pela
construcdo de uma escola que pudesse incorporar a participagcdo popular e,
ainda, pelo fortalecimento da adocdo deste principio como procedimento de
governo, no qual a participacdo aparece como estratégia hegemodnica de
gestdo, de modo a legitimar consensos. Na LDB, a gestdo democratica &
relacionada a "participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracédo do
projeto pedagdgico da escola" e a "participacdo da comunidade escolar local
em conselhos escolares ou equivalentes” (Artigol4). Indica-se ainda que deve
ser regulamentada pelos sistemas de ensino.

Um aspecto constituinte da organizacdo pedagodgica tem sido a
distribuicdo e 0 uso dos tempos destinados ao ensino. Podem ser considerados
fatores importantes para a reflexdo sobre este aspecto: as condicdes de
distribuicdo e acesso ao ensino; a relacdo entre o quantitativo de tempo do
ensino e a priorizacado dada a determinados conhecimentos; a obrigatoriedade
do ensino em determinada época do desenvolvimento humano; as relacdes
entre tempo de aprendizagem e tempo de ensino; e a temporalidade e
constante constru¢cao dos conhecimentos, dentre tantos outros.

Os espacos utilizados para ensino também merecem ser contados entre
os elementos base da organizacdo pedagodgica na medida em que denunciam
e expressam as relacdes estabelecidas com os objetos do conhecimento, as
concepcdes de aprendizagem e delimitam as relacdes travadas entre os atores
do processo educativo.

As formas de conducéo da construcdo dos conhecimentos envolvem a
selecdo e priorizacdo de determinadas acfes e modos de interacdo com 0S
objetos de conhecimento, constituindo assim parametros para a organizacao
pedagodgica. Desse modo, 0s processos e praticas destinadas ao ensino e a
aprendizagem, compreendidos enquanto concretizacdo das articulagdes entre

0s conhecimentos se apresentam também expressos no discurso textual e
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podem ser indicadas na proposta pedagdgica e nas diretrizes e organizacao
curriculares.

Na formulacéo do plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003)
€ notdrio que ele indicava a clara opgcao pelo investimento no ensino
fundamental, reafirmando a necessidade e dever do governo definir diretrizes
curriculares que orientassem o ensino. A LDB de 1996 consolidou a
necessidade de que todos devessem obter formacdo comum que capacitasse o
sujeito a exercer a cidadania, progredir no trabalho e progredir nos estudos
(Art.22). Esta prerrogativa relacionada ao ensino pressupfe a formulagéo de
diretrizes para nortear curriculos e contetldos minimos.

Uma das primeiras acfes nesse sentido, pés LDB, foi a publicacdo entre
0s anos de 1997 a 2000 dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (PCNs), os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo
Infantii (RCNEI) e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM).

Durante a década de 2000 a 2010, sob o respaldo do novo PNE, face as
mudancas sociais e no ambito do conhecimento, as diretrizes educacionais
passaram a tomar maior relevancia, principalmente porque a educacao passou
cada vez mais a ocupar maior espagco como estratégia para a solucdo de
diferentes questdes sociais e econdmicas. Estas prerrogativas se acentuaram
principalmente durante o periodo entre as décadas de 1980 e os anos 2000
nos quais o uso do conhecimento se tornou engrenagem fundamental e
consensual para o desenvolvimento globalizado.

Ap6s o primeiro movimento de elaboracéo™ e o lancamento dos PCNs
em 1997, até o periodo em que finalizou o periodo de vigéncia do PNE (2010),
foram elaboradas diversas diretrizes que tem orientado a educacdo nacional.
Ndo somente como “parametros”, as Legislagbes e Resolugbes foram se
estabelecendo como diretrizes para curriculos, programas e conteudos para

formacédo e avaliacdo de estudantes e dos profissionais da educacdo®’. Neste

*'Uma verséo preliminar foi apresentada em 1995.

*’Diretrizes relacionadas & Educacao Infantil e ao Ensino Fundamental:

a) Lei N° 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN).

b) Resolucdo CNE/CEB n° 2/98 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental.
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sentido, ainda em 1997, foram também apresentadas as “Matrizes de
Referéncia” que se referiam a base tedrica e de constru¢cdo dos descritores
usados para a elaboracdo dos itens das provas do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). O documento de apresentacdo destas
Matrizes registra que elas foram construidas ap6s consulta a programas e
contetdos utilizados nas escolas de ensino fundamental e médio no pais.
Porém, o uso da sua publicacdo e divulgacdo nacional fundamentado em um
discurso de equidade a favor da qualidade, suscitou um debate sobre a
diversidade cultural e a prevaléncia de um saber hegemonico.

Durante a primeira década do século XXI, cada vez mais ganharam
espaco nos programas nacionais da educacdo nacional algumas acbes que
procurando aliar as dimensbes do planejamento, gestdo e avaliacdo
educacional, que se voltaram para a promoc¢ao da qualificacdo e formacéo
docente e o incentivo a elaboracdo de um curriculo minimo no ensino
fundamental. Estas praticas sociais se apresentaram como fortalecedoras do
discurso a favor de uma cultura avaliativa, organizando o ensino a partir de
conteudos validos para o alcance de resultados estabelecidos e “doutrinando”
alunos e docentes pela instrumentalizacdo do exame.

Em face de todas essas questfes e contextos educativos, das diversas
possibilidades legais de organizacéo do ensino fundamental e de perspectivas
educacionais em disputa, convivem nos sistemas publicos de ensino no pais

algumas formas de organizacdo pedagdgica com pressupostos diferenciados

¢) Resolugdo CNE/CEB N° 1/99- Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil.

d) Resolugdo CNE/CEB N.° 2/99 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao
de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel
Médio, na modalidade Normal.

e) Lei N° 10.172/01 - PNE - Plano Nacional de Educac&o.

f) Resolucdo CNE/CEB N° 1/00 - Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo de Jovens e Adultos.

g) Resolugdo CNE/CEB N° 2/01- Institui Diretrizes Nacionais para a Educac@o Especial na
Educacéo Basica.

h) Resolucdo CNE/CEB N° 1/02 - Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo.

i) Resolugdo CNE/CP N.° 1/04 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

j) Resolucdo CNE/CEB N° 5/09 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil.

k) Resolucdo CNE/CEB N° 4/10 - Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Basica.

I) Resolucdo CNE/CEB N° 7/10- Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos.
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acerca da funcéo social da escola, da avaliagcdo educacional, da organizagao
curricular, da préatica pedagodgica, do objeto de interesse da educacdo, das
relagbes entre sujeito e conhecimento, das destinacées dos tempos e dos
espacos educativos. Estas formas de organizacdo do ensino tanto se utilizam
do modelo de seriacdo (sequenciacdo), como também de outras diversas
formas que se contrapdem a légica da seriacdo. Nesta pesquisa, estes dois
modelos gerais s&o nomeados de ensino seriado e ensino desseriado.

Um breve percurso histérico sobre as formas de organizacao
pedagdgica que o ensino fundamental tem assumido € apresentado a seguir,
procurando ressaltar algumas concepc¢fes que fundamentaram o modelo
escolar seriado e desseriado, citando também experiéncias vivenciadas por
sistemas municipais e estaduais no Brasil que procuraram se contrapor a logica

seriada do ensino.

3.2.1 - ORGANIZACAO SERIADA E DESSERIADA DO ENSINO

E possivel entender a organizacdo e desenvolvimento de propostas
educacionais, nos modos seriado e desseriado de ensino, como elementos que
tém contribuido para reforcar contetdos culturais, habilidades, procedimentos e
valores favoraveis a construcdo de determinado modelo de sociedade
desejada. E a analise sobre a funcdo histérica e social da escola
contemporanea - em seus modos organizativos - pode ser enriquecida pela
reflexdo sobre como foram incorporados, reforcados ou postos em confronto os
condicionantes sociais, culturais, politicos e subjetivos da producdo e
apropriacdo do conhecimento.

Em analise socio-histdrica da evolucdo escolar no ocidente, Petitat
(1994) apresenta momentos que marcaram a cultura das instituices escolares
europeias. Em um processo de escolarizacdo que se inicia com estudantes de
todas as idades confiados a educacdo de mestres, seguindo-se ao surgimento

de estabelecimentos destinados ao agrupamento de estudantes e de
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professores®, se fortaleceram modos de escolarizagdo apoiados nas
transformacdes sociais e no modo de encarar a infancia™.

Os colégios, antes abrigo para estudantes pobres, acabam por se
transformar em espacgos de ensino com marcada influéncia das comunidades
religiosas. A instrucdo passa a ser aliada a educacédo (entendendo-a como a
submissdo ao “modo de vida” particular dessas comunidades®). Incorporando
transformacdes “referentes ao controle exercido sobre os estudantes, as

matérias ensinadas e a criagdo de graus e classes”, “a imposicdo e a
doutrinacdo constritiva dos conhecimentos e das virtudes tornam-se aspectos
dominantes das relagdes pedagdgicas” (PETITAT, 1994, p. 77).

A partir do séc. XV estes espacos escolares sao utilizados dispondo-se
os alunos em grupos de mesma capacidade, sob a dire¢cdo de um Unico mestre
e em um unico local. A adaptacdo do ensino a capacidade apresentada pelos
alunos comeca a se mostrar necessaria, iniciando-se o que se pode chamar de
um processo de “diferenciagdo da massa escolar’”. Objetivando adaptar o
ensino do mestre ao nivel do aluno comeca a se delinear a base para outras
inimeras diferenciagcbes que passaram a ser incutidas no processo de
educacéo e instrucao escolares até a escola contemporéanea.

A partir do momento em que a instituicdo escolar passou a acolher a
mais de uma classe social, a contradicdo entre o que a escola defende em
nivel de discurso (igualdade universal entre os homens) e a institucionalizacdo
da diferenca (fortemente solidificada nas suas praticas) ficou visivel,
constatando-se que a escola precisava se apropriar de novas condicbes e

praticas para acolher diferentes (CORREA, 2010).

*Até 0 séc. Xl os alunos viviam sob a tutela de nobres e eclesiasticos mediante contratos de
aprendizagem. Os colégios enquanto estabelecimentos destinados a abrigar alunos passam, a
glartir do séc. XIll, a receber alunos e mestres para a ministragéo do ensino.

Sobre as mudancgas nos modos de entendimento do ser infantil e as decorrentes alteracées
nas relacdes entre adultos e criangas ver Ariés (1981).
*°E creditada aos jesuitas a propagacédo deste modelo escolar a toda Europa catélica, através
da Ratio Studiorum (um conjunto de regulamentos criado em 1599 para o ensino nos colégios
jesuiticos e que serviu de norma para toda a Companhia de Jesus) que ordenava as
atividades, funcdes e os métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas. E considerado ponte
entre 0 ensino medieval e o moderno. Exerceu importante influéncia pela utilizacdo na
educacdo Europeia e também no chamado “Novo Mundo”. O Brasil recebeu por heranca dos
jesuitas da Companhia de Jesus esta tradi¢édo escolar, fazendo uso dela por duzentos anos e
ainda por um bom tempo mesmo apoés a expulsao dos jesuitas do pais.
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Para atender a essa sociedade perpassada por mudancas no modelo
econbmico e social, a escola se construiu baseada também na fragmentacao
da producao do conhecimento, do trabalho docente e discente e das relacdes
entre aqueles que pertencem a comunidade escolar. E possivel dizer que a
cada modelo de producdo desenvolvido na sociedade, a escola caminhou na
formacédo de um sujeito capaz de se adequar a esse mundo do trabalho em
transformacgéo.

As principais orientacdes politico-pedagdgicas para a educacdo
nacional, até meados do século XX, baseavam-se em critérios de ordenacéo e
organizacao do ensino baseados em pressupostos psicologizantes e biolégicos
da educacéao, construindo uma cultura hierarquizante no interior da escola, com
caracteristicas afinadas com o contexto historico-social dominante na
sociedade.

Conforme Freitas (2003), a organizacdo e o desempenho do papel social
da escola, fortemente relacionados aos desniveis socioecondmicos e a
configuracdo da distribuicdo do capital social e cultural na sociedade,
caracterizava a escola seriada segundo a logica capitalista de desenvolvimento
da forca produtiva, incorporando a exclusdo, a competicao e a submissdo como
mecanismos de conformacéo social. Assim, a escola seriada se apresentou
sempre afinada a funcéo de preparar, em série, capital humano para alimentar
0 processo social de producdo, através de um ensino que se caracteriza,
preponderantemente, pela verificacdo pontual da aquisi¢cao de certa quantidade
de conhecimentos especificados, dentro de um determinado tempo.

Esta logica pressupbe a confirmacdo ou aprovacdo de certos
desempenhos diante de determinado padrdo e norma. Este processo
pressupde a nao igualdade de desempenhos e a separacéo/selecdo daqueles
nao condizentes com o esperado.

E certo também, que movimentos que confrontaram este discurso e se
colocaram em defesa da democratizacdo da sociedade foram importantes na
caracterizacdo da escola, que nao deixou de expressar os embates travados
pela hegemonia de cada um destes paradigmas societais.

A preocupacdo com a educacdo das massas populares - uma educacgao

para todos - decorrente das exigéncias de conhecimento apresentadas ante os
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avancos dos modos de producdo (inicialmente o industrial e
contemporaneamente o tecnoldgico) e a crescente urbanizagdo, exercendo
influéncia sobre o pensamento pedagégico brasileiro®. Ideias que
contrapunham a educacao e a instrucéo, as escolas do povo e as instituicdes
secundarias, o ensino e formacdo préatica e o ensino e formacédo cientifica, o
ensino realista e o0 ensino literario eram encontradas neste periodo.

As primeiras discussbes no Brasil sobre a desseriacdo do ensino,
considerando-se o momento histérico e social a época, estiveram atreladas ao
baixo fluxo escolar e altos indices de analfabetismo e fracasso escolares.
Condicdes estruturais dos sistemas de ensino ndo permitiam a manutencao da
instrucdo, durante muitos anos, daqueles que n&o obtinham a promocéo
regular nas séries do ensino. A alta taxa de analfabetismo comprometia o
planejamento nacional para um desenvolvimento econdmico baseado em méao
de obra capacitada. A incapacidade da escola em cumprir a fungéo social de
ensino e aprendizagem incomodava ndo somente aos grupos no poder, mas
também a classe popular que depositava na educagcdo seus anseios de
mudanca de classe social.

Na década de 1950, em eventos nacionais e internacionais, havia uma
preocupacdo com a questdo da retencdo escolar, colocando em destaque a
tematica da avaliacdo. Com base em estudos realizados por educadores, em
1956, foi apresentada na Conferéncia Regional sobre Educacdo Gratuita e
Obrigatoria indicacéo de acbes para superacao da retencdo na qual se aliava a
promocdo por idade com o aproveitamento. Porém, nacionalmente, esta
orientacdo, juntamente a outras determinacdes de carater pedagdgico, so foi
ratificada pelo governo brasileiro através do Parecer N°. 360/74 do Conselho
Federal de Educacao (CFE):

...adequacao dos objetivos educacionais as potencialidades de
cada aluno, agrupando por idade e avaliando o aproveitamento

**Conforme PALMA FILHO (2003, p.6-7), as ideias pedagégicas brasileiras nos séculos XIX e
XX se ancoram em duas concepgdes de organizagéo social e de educagédo: o positivismo “que
busca consolidar o modelo burgués de educagédo” e o “movimento popular e socialista”. Estas
correntes de pensamento, “ao lado do ideario catélico e do liberalismo, influenciardo o
pensamento pedagdgico brasileiro do século XX”. “Entre os autores do Manifesto dos Pioneiros
pela Educacdo Nova, assinado em 1932 por 26 educadores brasileiros, vamos encontrar

proceres educacionais que sofreram influéncia dessas correntes de pensamento”.
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do educando em funcdo de suas capacidades. [...] Ndo existe
reprovacdo. A escolaridade do aluno é vista num sentido de
crescimento horizontal; o aproveitamento, numa linha de
crescimento vertical. Pelo regime de avangos progressivos, 0
aproveitamento escolar independe da escolaridade, ou seja, do
namero de anos que a crian¢a frequenta a escola. (Brasil,
1974, item I).

O regime que implementava uma progressao continuada entre as séries
anuais parece ter suas bases firmadas na conceituacdo dada aos avancgos
progressivos e definidos, neste Parecer, como possibilidades para o aluno
caminhar de acordo com suas capacidades, sem estar “preso” a quantitativo de
anos/séries e ndo considerando também a existéncia do mecanismo de
reprovacdo. Observa-se em diversos sistemas de ensino no pais a opg¢ao por
uma organizagdo desseriada, com forte alusdo ao mecanismo de progresséo
continuada, mesmo que a denominagao seja ciclo.

Barreto e Sousa (2004) complementam esse raciocinio sobre a
vinculacao das experiéncias de progressao continuada a légica da seriacao, ao
dizerem que na educacdo brasileira, a ideia de ciclos em diversos sistemas
educativos esteve associada a propostas de progressao continuada, avancos
progressivos, promocdo automatica, na busca de outra organizacdo escolar
gue nao fosse seriada®’.

Destacam que muitos dos regimes de organizacdo em ciclos
implementados no Brasil tenderam a ser uma medida intermediaria entre a
seriacdo e a promocdo automatica, por ndo abrigarem em sua concepcao a
possibilidade de aceitar que o0s alunos apresentassem desempenhos
diferenciados, esperando-se, portanto, que ao final do periodo compreendido
pelo ciclo todos apresentassem o mesmo nivel de conhecimentos.

Acrescentam como consequéncia a esta concepcao, que

*"Das experiéncias de ensino desseriado, destacam-se, dentre outras: a organizacdo do ensino
primario em niveis na rede estadual do Estado de Sdo Paulo (1968 a 1972); o Sistema de
Avancos Progressivos na rede estadual do Estado de Santa Catarina (1970 a 1984); o Bloco
Unico na rede estadual do Estado do Rio de Janeiro (1979 a 1984); o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo em Sao Paulo (englobando 12 e 22 séries entre 1984 e 1997), em Minas Gerais
(a partir de 1985), Parand e Goias (a partir de 1988); a organizacdo do ensino em ciclos na
rede municipal da cidade de Niterdi, abrangendo os nove anos do ensino fundamental (a partir
de 1999).
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Quase todas as propostas de introducdo dos ciclos, até
meados dos anos 90, mantiveram a possibilidade de retengéo
do aluno ao final de cada ciclo e que muitas ainda a mantém
até os dias atuais, porque partem do pressuposto de que se
trata de dar mais tempo a certos alunos para que logrem
aprender. (BARRETO e SOUSA, 2004, p. 8).

Muito embora as bases legais da progressdo continuada®® apontem para
uma desseriacdo, seus pressupostos estdo firmados na logica seriada, com
uma centralidade na avaliacdo. Essa énfase no processo avaliativo se da pela
nao possibilidade de retencdo entre os anos letivos, requerendo uma
reconsideracdo sobre os tempos e praticas avaliativas. Esse olhar para o
processo avaliativo, ndo tem caréater transformador de sentidos, na medida em
gue acontece uma ruptura dessa progressao, seja nos periodos escolares de
dois, trés, quatro ou cinco anos de escolaridade, para que o aluno continue a
cursar o ensino fundamental em regime seriado ou em outro(s) periodo(s) de
progressdo continuada. Como também, porque a concepc¢do da progressao
continuada objetiva o alcance de todos a determinados objetivos tracados para
o final do periodo estipulado em que se pode “progredir’ continuadamente.

Movimentos ocorridos no Brasil a partir da década de 50, baseados em
argumentos de natureza social, politica e econdmica, discutiram os altos
indices de retencao escolar relacionando-os primeiramente com o or¢camento
publico, mas revelando também preocupacdes sobre necessidades sociais,
interesses e caracteristicas das criancas. Em decorréncia, experiéncias de
correcao do fluxo escolar sdo realizadas nas décadas de 1960 e 1970, em
alguns sistemas publicos, nas modalidades de progressdo automatica, niveis
de ensino e avancos progressivos. No inicio dos anos 80, periodo de transicao
democratica, motivos de ordem politica colocaram em lugar de destaque a
funcdo social da escola, muito mais do que uma nova formulacdo de uma
escola desseriada. As medidas introduzidas, principalmente por governos
estaduais das regides Sudeste e Sul, que propunham o Ciclo Basico de
Alfabetizacao, visavam reestruturar os sistemas de ensino, redemocratizando o
ensino a fim de atender a diversidade social, cultural e econémica apresentada
pelo alunado (BARRETO e MITRULIS, 2001, 2004).

*parecer N° 360/74 do Conselho Federal de Educacéo (CFE).
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Sobre as experiéncias do Ciclo Basico, Fernandes (2003) aponta que
elas tiveram a perspectiva de “promover a alfabetizagdo para todas as criangas
dos setores populares da populacédo do pais e reverter a cultura da repeténcia
j& incorporada a cultura da escola, nas primeiras séries do ensino
fundamental”. Os Ciclos Basicos de Alfabetizacdo, implantados na década de
1980, compartilhavam a concepcao sobre o processo de alfabetizacdo como
uma construcao gradual dos conhecimentos, prépria a cada individuo. A partir
das experiéncias do Ciclo Basico de Alfabetizacdo é que comecam a ser
implantados, com maior frequéncia, os sistemas de avaliacdo baseados em
propostas de “ndo reprovacao” (FERNANDES, 2003, p.88).

As iniciativas dirigidas para a implantacdo de ensino desseriado, em
diversos sistemas de ensino no pais, foram relatadas em estudos feitos por
Barreto e Mitrulis (2001, 2004), Mainardes (2007), Fernandes (2000, 2003) e
Freitas (2003), dentre outros.

Arroyo (1999) também traz importantes contribuicdes sobre a
implantacdo de uma escola ciclada, apresentando suas reflexdes baseadas
também na experiéncia da escola Plural. Buscando diferenciar educacdo em

ciclo e promocédo automatica, expde que:

[...] ciclo ndo é um amontoado ou conglomerado de séries, nem
uma simples receita para facilitar o fluxo escolar, acabar com a
reprovacao e a retencao, ndo é uma sequéncia de ritmos de
aprendizagem [...] E uma procura nada facil de organizar o
trabalho, os tempos e espacos, 0s saberes, as experiéncias de
socializacdo da maneira mais respeitosa para com as
temporalidades do desenvolvimento humano (ARROYO, 1999,

p. 9).

De acordo com Barreto e Sousa (2004), as séries e o0s ciclos de
aprendizagem séo formas de organizacdo que nédo tém alterado as bases do
trabalho escolar, na medida em que mantém a reprovacdo, ainda que
camuflada no interior do ciclo (pela infrequéncia) ou ao final do ciclo (pelo néo
alcance dos objetivos e competéncias tracados). H4 uma mencéo explicita a
seriacdo como referente basica da estrutura curricular, mesmo que o periodo

de tempo considerado néo tenha vinculagao direta com o ano letivo.



100

O texto da atual LDBEN faz referéncia a possibilidade de progresséo
continuada aos sistemas que organizam a progressao regular por série.
Discrimina em outro paragrafo a possibilidade de organizacdo da escolaridade
em ciclos. Por aliar este entendimento sobre a progresséo na escolaridade e o
que prevé a LDBEN 9394/96 nos 88 1° e 2° do seu artigo 32, alguns autores
associam a progressao continuada restritamente ao regime seriado.

Em relacéo aos ciclos, embora a LDB néao apresente uma definicao clara
do que sejam, fica sugerido pelo arranjo textual da Lei, que estariam pautados
em contraste com a seriagdo. No minimo, pressupde-se que teriam como
caracteristica uma segmentacdo do ensino fundamental em periodos
superiores aos anuais, referentes a seriacao.

Mainardes também explicita seu entendimento sobre a questdo ao
relatar que na revisdo de literatura realizada por ele sobre a organizacdo da
escolaridade em ciclos no Brasil, que abrangeu o periodo de 1987 a 2004,
pode constatar que experiéncias diferentes de organizacdo da escolaridade

constituem as versodes progressista e conservadora do discurso da politica:

A néo distincdo entre experiéncias de ciclos [de formacdo e de
aprendizagem] e o regime de progressao continuada dificultam
a compreensdo mais aprofundada de ambas as politicas. [...]
essas duas politicas constituem as versdes progressista e
conservadora do discurso da politica. (MAINARDES, 2006, p.
19).

Freitas (2003) aponta que no debate conceitual e pragmatico referente
as logicas presentes na escola, a unificacdo dos tempos, tanto no ensino
seriado (anual) como no desseriado (com progressao automatica em periodos
de dois, trés ou quatro anos), acaba por promover a expressao de uma
diversidade de desempenhos. Na escola seriada esta diversidade é suprimida
pela retencdo e relocacdo do aluno em série compativel ao desempenho

esperado. Na escola desseriada, muito embora o tempo e a fase de

°° LDBEN 9394/96 - Art. 32:

§ 1° - E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§ 2° - Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no

ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do

processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino (Gr
ifo meu).
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desenvolvimento e de aprendizagem individual sejam anunciados como fatores
principais, as concepc¢fes quanto a funcdo das intervengdes pedagodgicas se
distanciam, promovendo diversidades acentuadas nas experiéncias
implementadas.

As nomenclaturas e possiveis conceituacdes utilizadas para identificar a
maioria das propostas de ensino desseriado, mesmo que sob diferentes visbes
sobre a sociedade, geralmente se diferenciam em dois aspectos que
primeiramente estdo relacionadas: a) a organizacdo dos tempos e dos espacos
escolares baseadas nas vivéncias dos alunos, préprias a cada idade; b) a
garantia e viabilizagdo do fluxo de alunos, empregando-se formas de
atendimento e adequacdo do tempo escolar para a superagao de fracasso no
processo educativo. Esta diferenciacdo € utilizada por Freitas, sob uma viséo
critico social, para conceituar propostas desseriadas sob regime de ciclos e ou

de progressao continuada, enfatizando que

a primeira exige uma proposta global de redefinicdo de
tempos e espacos da escola, enquanto a segunda é
instrumental - destina-se a viabilizar o fluxo de alunos e tentar
melhorar sua aprendizagem com medidas de apoio (reforco,
recuperacao, etc.). Uma e outras tém seus problemas, mas
sdo concepcoes diferenciadas; chamaremos de ciclo apenas
experiéncias como a primeira, reservando para a segunda
seu nome correto: progressdo continuada. [...] portanto,
progressao continuada nao sera considerada uma proposta
ciclada. (FREITAS, 2003, p.9).

...ambas as concepcdes padecem de alguns problemas
comuns e de outros especificos, e tém lastro em politicas
publicas diferenciadas. Entretanto, enquanto a progressao
continuada ja estava na agenda liberal desde que ela se
apropriou do lema “Educagdo para Todos” no inicio da
década de 90, os ciclos foram inseridos em nossa realidade
mais frequentemente a partir de uma perspectiva critico
social. (Idem, 2004, p. 7).

As proposicoes de ensino desseriado como o ciclo de aprendizagem,
progressdo continuada, ciclo basico de alfabetizacdo e ciclo de formacéo, quer
as idealizadas® ou as que se embasam em experiéncias de implementagédo

desta organizacdo do ensino em varios estados e municipios brasileiros, se

®Como apresentados nos Parametros Curriculares Nacionais (MEC) e pelo autor Perrenoud
(2004).
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caracterizam de forma geral pelo agrupamento dos alunos por faixa etéria, ou
desenvolvimento biopsicossocial, e uma maior flexibilidade quanto ao tempo
necessario a aprendizagem, ndo se restringindo assim ao ano civil ou letivo.
Embora se referenciem nestes aspectos, os modos de implementacédo e a
fundamentacao epistemoldgica e politico-ideoldgica sdo diversos, terminando
por encontrar expressao através de multiplas configuracées.

Ha propostas de escolarizacdo que, colocando em perspectiva um
ensino para todos, buscam intervir para a mudanca das desigualdades
socioecondmicas e de distribuicdo cultural encarando o processo educacional
como constituido e constituinte das relagbes sociais, priorizando assim as
relagcbes entre os sujeitos e a apropriacdo e o uso do conhecimento na
sociedade. Outras propostas focalizam o estudo, a divulgacao e a utilizacdo de
procedimentos e recursos pedagoégicos voltados para a intervencdo e
superacdo das deficiéncias apresentadas nas aprendizagens individuais,
parecendo reforcar e naturalizar a concepcéo de que as condi¢des sociais que
as promovem nao podem ser alteradas.

A concepcao sobre o que é conhecimento, como é produzido, como ele
se expressa, como se pode apreendé-lo e compreendé-lo, bem como a
criacdo/manutencdo de relagbes sociais por meio do discurso, materializado
nas praticas sociais, sdo compreendidos distintamente nos modos de
escolarizacdo e organizacao do ensino. Como ressalta Foucault (1989, p. 21)
“todo conhecimento, seja ele cientifico ou ideoldgico, s6 pode existir a partir de
condicBes politicas que séao as condi¢cdes para que se formem tanto o sujeito
quanto os dominios de saber. [...] Nao ha saber neutro. Todo saber é politico”.

A definicdo das diferentes formas de organizacdo do ensino e as
possiveis concepcfes que baseiam a adocdo de um ensino desseriado,
principalmente nos anos iniciais, bem como as articulagbes entre ensino
desseriado e a referéncia ao padrdo escolar existente (a escola seriada),
acabaram por se inserir nas discussdes tematicas, moldando as propostas de
desseriacao, fundamentando suas teorizacdes e implementacdes.

Adotar a organizacdo desseriada, com progressao continuada ou em
regime de ciclos passa ndo somente pela constatacdo de indices de promocéo,

retencao e fluxo escolar. Envolve concepcbes de democracia, igualdade, direito
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de todos a aprender e diferencas individuais na aprendizagem que vao se
materializar nas formas de reorganizacdo da escolaridade em seus tempos,
espacos, critérios avaliativos, praticas pedagogicas, gestdo, recursos e
curriculo. Nao se trata aqui de dicotomizar série como representante do
pensamento neoliberal e ciclo como representante do pensamento
democrético. Como ja afirmou Freitas, a agenda neoliberal que, no inicio da
década de 1990 se apropriou da progressao continuada dentro do lema
‘Educacao para Todos”, encontra pontos de embate nos ciclos que foram
sendo implementados, porém, com uma maior tendéncia a uma perspectiva
critico social. (Freitas, 2004, p. 7). Ainda na discussao sobre as concepc¢des, 0s
principios e os pressupostos que fundamentam as duas propostas, Fetzner

afirma que

estes dois projetos educacionais - as séries e 0s ciclos -
embatem-se no conjunto das politicas publicas da educacéo.
De um lado a proposta neoliberal que redefine a escola como
empresa, centrando as discussdes sobre sua gestao [...] coloca
como uma das solugbes para os problemas educacionais a
proposta do Estado avaliador e a responsabilizacdo individual
[...] Do outro lado as séries e os ciclos debatem com a proposta
da Escola para Todos, afirmativa da necessidade de que todos
0s estudantes sejam considerados em seus saberes e sua
cultura, tendo como direito 0 acesso e 0 sucesso, na totalidade
da educacéo formal. O movimento Escola para Todos filia-se
na defesa do Estado enquanto provedor desta escola, a qual
teria, como método de construcdo, o didlogo entre os
participantes e, como principios a valorizacdo dos saberes
locais e o compromisso com a emancipa¢ao social buscando,
no principio da equidade, considerar as diferencas para
oportunizar uma educacdo de igual qualidade a cada um
(FETZNER, 2007, p. 139-140).

Marcadas pela necessidade de equalizar os altos custos decorrentes da
repeténcia dos alunos, as propostas se voltaram ao ajuste do ensino a
capacidade e ao ritmo de aprendizado. Experiéncias que investiram na
flexibilizacdo e reorganizacédo curricular foram encontradas em propostas de

implementacéo de ensino desseriado nos anos 1960 no Brasil. Os principios de
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um curriculo central® norteando o minimo a ser alcancado pelos alunos, o
agrupamento dos alunos baseado em niveis, avancos progressivos e
aceleracdo conforme o aproveitamento e resultados verificados foram
encontrados em varias propostas de ensino desseriado a partir da década de
1960. As experiéncias estaduais e municipais de desseriagcdo no Ensino
Fundamental que comecaram a ser implantadas basearam-se, primeiramente,
nas discussodes sobre repeténcia e evasado escolar apos a década de 1950 e,
posteriormente, também nas contraposi¢cdes colocadas pelas pesquisas e

movimentos democratizantes®.

STA época, nos Estados Unidos estava em evidéncia 0 movimento curricular que promovia o
core curriculum (BRITTO, 1993).

%2530 citadas por BARRETO E MITRULIS (1999 e 2001) algumas destas experiéncias:

a) O Estado de Pernambuco, em 1968, organizou seu curriculo em seis niveis de escolaridade;
b) O Estado de Sdo Paulo, no mesmo ano, promoveu a reorganizacao do curriculo da escola
primaria em dois ciclos: o nivel |, formado pelas 12 e 22 séries, e o nivel Il, formado pelas 32 e
42 séries. Alunos retidos apés cursarem qualquer um dos niveis cursavam classe de
aceleracéo;

c) Santa Catarina, em 1970, organizou seu sistema escolar em avangos progressivos, com
avaliacdo continuada, sem retencdo durante as quatro primeiras e as quatro Ultimas séries do
ensino de 1° Grau. Classes de recuperacdo foram implantadas para alunos que néo
alcancassem 0s objetivos ap0s a 42 e 82 séries;

d) Em 1970, foi implantado em Juiz de Fora, Minas Gerais, em carater experimental, 0 avanco
progressivo de ensino de 1°. Grau;

e) Os Estados de Sao Paulo, Minas Gerais e Parand adotaram, na década de 1980, o sistema
de Ciclo Béasico de Alfabetizacdo — CBA nas séries iniciais — 12 e 22 séries — do ensino;

f) A rede estadual do Rio de Janeiro adotou o Bloco Unico, entre os anos de 1979 a 1984,
instituindo a progresséo automatica da 12 para a 22 série. Em 1984, foi extinto o Bloco Unico,
porém mantido o bloco que agrupava as classes de alfabetizacdo e as 12 séries. Em 1994 foi
retomada a proposta de Bloco Unico congregando a classe de alfabetizacio e as quatro
primeiras séries do entdo 1°. Grau. Esta organizacdo se caracterizava pela existéncia de dois
segmentos: os trés primeiros anos e os dois Ultimos anos (Alfabetizacdo, 12. e 22, séries/ 32. e
43, séries);

g) O Estado de Sado Paulo, na década de 1990, reestruturou 0 ensino organizando-o em trés
ciclos que abrangiam todo o Ensino Fundamental (ciclo inicial [3 anos], ciclo intermediario [3
anos] e ciclo final [2 anos));

h) Em 1994, Belo Horizonte implantou a proposta da Escola Plural, ampliando a duragéo do
ensino de 1°. Grau que passou a ter entdo 9 anos, organizado em trés ciclos, constituidos de
trés anos cada um;

i) O Estado do Ceara, em 1997, organizou do mesmo modo o ensino Fundamental ampliando-o
para 9 anos e estruturando-o em ciclos de trés anos de duracgdo cada;

i) A cidade de Belém, no Para, neste mesmo ano, organizou a Escola Cabana, com
organizagéo ciclada em todo o Ensino Fundamental (4 ciclos de formacao);

k) Porto Alegre criou a Escola Cidadd, a partir de 1993, adotando trés ciclos de formacao
baseados na idade e desenvolvimento (infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia), com trés
anos cada um;

) Brasilia criou em 1995 a Escola Candanga, sob 0s mesmos pressupostos.

m) Em 1997, Blumenau implanta a Escola Sem Fronteiras sob a mesma perspectiva de ciclos
de formacgéo, com trés anos de duragéo cada ciclo.

n) Em 1999, Niteroi organiza o ensino fundamental de 9 anos em quatro ciclos (o primeiro com
3 anos e os demais com 2 anos cada), através da proposta Escola do Nosso Tempo.
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A implantagdo de ciclos de formagdo em algumas redes de ensino
(Escola Plural - Belo Horizonte; Escola Cidada - Porto Alegre; Escola Cabana -
Belém; e Candanga - Brasilia), abrangendo o ensino fundamental completo,
alcancou destaque neste percurso histérico e serviu de inspiragdo e mesmo de
“‘modelo” para outras experiéncias de implementacdo de escolas desseriadas
em muitos sistemas de ensino muito embora cada proposta, implantada pelos
diferentes governos, tenha se mostrado redefinida de maneira propria face a
leitura do momento histdrico-social, do ideario pedagdgico e do contexto
educacional.

Observa-se que as propostas curriculares e as praticas pedagdgicas e
avaliativas sédo frequentemente tratadas como destaques na diferenciacdo
entre o regime seriado e desseriado. E fato, porém, que estes mesmos pontos
gue se apresentam como fatores de confrontacdo, ndo encontram tambéem
correspondéncia entre si has experiéncias de desseriacao.

E ainda adequada a posicdo apresentada por Arroyo (1999) sobre a
incorporacao, inalteracéo e até mesmo o reforco da légica seriada em diversas
propostas que se identificam e promovem a correcéo do fluxo escolar mediada
por mecanismos de controle dos resultados da aprendizagem através do
adiamento da retencdo ou da aceleracdo de estudos. Também € possivel
observar que em uma escola desseriada o planejamento, a organizacdo das
atividades, os conhecimentos, 0s tempos e 0s espacos educativos se voltam
para entender as aprendizagens dos alunos segundo suas fases de
desenvolvimento humano, determinando especificidades no curriculo, na
formacédo e na pratica docente.

E importante ressaltar neste contexto que o governo federal tem
investido, principalmente a partir do ano de 1995, no incentivo das “politicas de
promog¢ao automatica dos alunos para acertar as coortes de idade” como
estratégia para alcancar metas de universalizacdo e de educacao para todos
estipuladas nos acordos internacionais firmados (SOUZA, 2005, p. XVII). As
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental fortalecem
a posicao quanto a adocao da ndo interrupcéo nos trés anos iniciais do ensino

fundamental visando a ampliacdo das oportunidades voltadas para as
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aprendizagens basicas conforme € registrado no paragrafo 1° do artigo 30 da
Resolucdo CNE/CEB N° 07/10:

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso
de sua autonomia, fizerem opcdo pelo regime seriado, sera
necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino
Fundamental como um bloco pedagégico ou um ciclo
sequencial ndo passivel de interrup¢do, voltado para ampliar a
todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e
aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis
para o prosseguimento dos estudos (BRASIL, 2010).

No estado do Rio de Janeiro muitos municipios reorganizaram seu
sistema de ensino de modo desseriado, a partir da década de 1990. Muitas das
propostas foram sustentadas durante a década de 2000 e trés destas
experiéncias (os sistemas municipais de Duque de Caxias, Niteroi e S&do Joao
de Meriti) sdo alvo desta pesquisa. S&o experiéncias que incorporaram praticas
e concepcOes relativas a progressao continuada quando reorganizaram a
escola juntando séries, promoveram alguma mudanca no curriculo e retiraram
da avaliagao o poder de reter o aluno intrasséries de um “ciclo”. Introduzindo
inovacgOes pedagogicas, procuraram superar os efeitos das diferencas entre os
alunos, procurando permitir que os diferenciados ritmos individuais de
aprendizagem se expressassem em espacos maiores de tempo.

Focalizando a centralidade que a questdo da avaliacdo tem alcancado
nas propostas desseriadas, percebe-se que as concepcoes e finalidades que
fundamentaram a adocdo e desenvolvimento do ensino desseriado tém sido
redefinidas, nos dultimos 30 anos, devido também as mudancas no
entendimento sobre o0 que seja e em que se baseiam o fracasso escolar e a
‘boa” educacdo. A que serve um ensino seriado ou desseriado? Qual é o
melhor modo de organizac&do do ensino? A resposta a estas perguntas ndo sao
simples como sua formulacdo. E para tentar esbocar qualquer caminho para
respondé-las é preciso considerar que a maneira de se conceber 0 sucesso no
ensino (em qualquer forma de organizacdo) tem sido impactada pela ideia de
gue a capacidade de alcancar objetivos sociais, econdmicos e politicos € a
medida que tem sido empregada para dimensiona-lo (CHATELL, 2011; MONS,
2011).
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Segundo estes parametros, a valoracdo atribuida a avaliacdo
educacional tem sido redimensionada. As noc¢les de eficiéncia e eficicia
(advinhas da economia) se revestem de nova énfase, agora incorporadas pela
Nova Administragcdo Publica. Baseando-se na modernizagcdo da gestdo
segundo modelos empresariais, o0 desempenho € altamente considerado e a
avaliacdo dos desempenhos ganha destaque. Esta mudanca de foco em que a
necessidade da gestdo educacional se centraliza em um conjunto de técnicas
designadas para o alcance de finalidade e utilizacao especificas (obtencao de
melhores resultados com a maxima eficiéncia e eficacia nas acdes) é baseada
numa atencdo continua sobre a produtividade e rentabilidade. A busca por
melhores desempenhos € objetivo de acbes coordenadas, combinadas e
reguladas dentro de um contexto conhecido como governanca®. Neste
contexto, a melhoria da eficiéncia e da eficacia € agregada a preocupacéo com
a equidade (entendida como inclusdo de todos mediante reconhecimento das
diferencas), decorrendo dai uma das fortes justificativas para a avaliagdo dos
sistemas de ensino, de acordo com padrbes determinados.

O fator “resultado da aprendizagem” tem sido considerado como
primordial para as avaliacdes dos sistemas de ensino, na gestdo educacional
de base gerencialista. Conforme Gaulejac (2007, p. 36 - 37), 0 gerencialismo
“traduz as atividades humanas em indicadores de desempenhos, e esses
desempenhos em custos e beneficios”. Considerando-se que as avaliacdes em
larga escala tém privilegiado os resultados e as experiéncias de escola
desseriada tém procurado privilegiar o processo, estas duas concepcdes tém
se confrontado na organizagdo do ensino fundamental. Como estas
abordagens e tendéncias na avaliacdo educacional, colocada como indicador
de desempenho, e sua insercdo nas politicas avaliativas da gestao nacional do
ensino tém se desenvolvido nos ultimos vinte anos é considerado no proximo

titulo.

®No documento Governance and Development (1992), do Banco Mundial, governanca é
definida como “o exercicio da autoridade, controle, administragdo, poder de governo”. E, ainda,
“a maneira pela qual o poder é exercido na administracdo dos recursos sociais e econdmicos
de um pais visando o desenvolvimento”, vinculada a “capacidade dos governos de planejar,
formular e implementar politicas e cumprir fungdes”.
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3.3 - AVALIACAO EDUCACIONAL

Instituir um sistema de avaliagdo da aprendizagem
significa deter um consenso dos mais dificeis. Estamos
preparando o terreno para estabelecer o que queremos
gue as criancas aprendam de fato na escola e é isso que
o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacédo Basica
(Saeb) faz. A grande questédo é definir o que as criangas
devem aprender e, a partir dai, saber se estamos
oferecendo isso a elas nas escolas. Trazer toda a
populacdo para a escola pode ser s6 uma aparente
democratizacdo do ensino, porque se nao tivermos uma
escola de qualidade para todos, estamos criando outros
mecanismos de exclusdo. Estabelecer o padrdo de
aprendizagem toca exatamente nesse ponto: se a nossa
escola continua excludente ou ndo (PESTANA, 2000,
p.99).

Esta citacdo integra artigo do documento langado em 2000 pelo governo
federal pretendendo, com a autoria de diversos colaboradores, fazer um
balanco da década de 1990 sobre as politicas educacionais no pais. Na
introducdo do documento “Educacao para Todos: avaliagao da década” o entdo
ministro da Educacédo, Paulo Renato, ressaltava o esfor¢o conjunto em avaliar
0 que havia sido desenvolvido a partir do compromisso de implementacéo das
metas definidas na Conferéncia de Jomtien (1990).

O texto de Pestana sobre a avaliacdo, citado acima, chama a atencéao
para algumas questdes que faziam parte das discussdes e que continuaram no
debate educacional ao longo da década de 2000: a instituicdo de um sistema
de avaliacdo da aprendizagem; o tipo de conhecimento considerado ideal na
escolarizacdo; o estabelecimento do conteudo para aprendizagem através do
sistema de avaliacdo da educacdo basica; a avaliacdo desenvolvida pela
escola; a democratizacdo do ensino; a oferta de uma educacdo de qualidade
para todos; o estabelecimento de padrdes de aprendizagem; e 0S mecanismos
da excluséo escolar. A producédo do conhecimento sobre avaliacdo educacional

ao longo destes vinte anos (1990-2010) tem abordado estas questdes.
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3.3.1 - PRODUCAO DO CONHECIMENTO E TENDENCIAS NA AVALIACAO
EDUCACIONAL

Na andlise dos processos e situacdes que envolvem a avaliacédo
educacional, as pretensdes, 0s pressupostos e as orientacdes para a acéo
avaliativa se expressam através de tendéncias indicativas dos modos de
enfrentamento de paradigmas (objetivista, subjetivista, positivista, humanista,
empirista, inatista, interacionista, quantitativo, qualitativo, critico, emancipatorio,
etc.). Estes paradigmas e suas implicacdes no campo educacional brasileiro,
objeto de consideracédo de diversos tedricos*, foram sistematizadas de acordo
com as tendéncias pedagodgicas e suas respectivas concepc¢des, abordagens e
praticas educacionais, podendo-se, entre outros, citar os trabalhos realizados
por Gadotti (2001), Francisco Filho (2006), Becker (2001), Luckesi (1994) e
Saviani (2005, 2007).

Focalizando a visdo de Saviani (1985) e Libaneo (1985), podemos dizer
gue ha certa relacdo entre as caracteristicas apontadas pelos autores relativas
as diversas tendéncias encontradas no campo pedagogico. Foram nomeadas
como teorias nao criticas ou liberais (pedagogia tradicional, nova e tecnicista)
por Saviani e Libaneo, respectivamente, as tendéncias que abordam os
fendbmenos educacionais que, sem se reportarem as condi¢cdes sociais e
fatores conjunturais, fundamentam suas analises segundo uma racionalidade
técnica e positivista. Estas tendéncias, ndo visando a transformacédo social,
identificam-se com a conformacdo da organizacdo societal de acordo com
padrdes, papéis e funcdes determinadas, cabendo a educacdo a preparacao
dos sujeitos para uma acdo em sociedade adequada as suas aptidoes, de
acordo com as diferencas individuais estabelecidas.

JA as teorias critico reprodutivistas (Saviani) e as progressistas
(libertadora, libertaria e critico social dos conteddos - Libaneo), criticam a
posicdo de reproducdo das desigualdades sociais atribuida a educacéo,

procurando trabalhar sobre as concepcfes desse poder de reproducédo ou de

®s30 citados em diversas bibliografias autores que teorizaram sobre tendéncias pedagdgicas:
Pedro Benjamin Garcia (1977); Demerval Saviani (1983); José Carlos Libaneo (1985); Beno
Sander (1984); Moacir Gadotti (1997); e Fernando Becker (1999, 2001).
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impoténcia para mudanca da realidade social, baseando-se numa visdo da
educagao como mecanismo de transformagéo.

Freitas (1992, 1995, 2011, 2012), complementando as analises,
acrescenta a estas formulacdes o conceito de neotecnicismo como uma
tendéncia presente na politica nacional desde o final dos anos 1990 e ainda

predominante até o momento atual. Sobre a analise de Saviani afirma que ela

€ perfeitamente vdlida para o0 contexto neotecnicista mais
recente, apresentado agora sob a forma da teoria da
“responsabilizagcdo” e/ou “meritocracia”, onde se propde a
mesma racionalidade técnica de antes na forma de “standards”
de aprendizagem medidos em testes padronizados, com
énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho
da escola (controle pelo processo, bbdnus e punicdes),
ancoradas nas mesmas concepgfes oriundas da psicologia
behaviorista, da econometria, das ciéncias da informacéo e de
sistemas, elevadas a condicdo de pilares da educacédo
contemporanea (FREITAS, 2011, p. 2).

Nesta pesquisa, as reflexdes sobre os discursos das politicas publicas
educacionais se respaldam na visdo destes trés autores sobre as tendéncias
pedagodgicas que tém norteado as acgbes implementadas na avaliacdo da
educacéo basica.

Além do esforco destes tedricos em localizar os caminhos tomados pelo
pensamento educacional brasileiro, a partir da década de 1990, outros autores
mapearam e analisaram a producdo do conhecimento sobre avaliacédo
educacional registrada em peridédicos e banco de teses e dissertacdes. Esta
producdo do conhecimento pode auxiliar na visdo sobre como a avaliacao
educacional tem sido abordada desde entdo, chegando-se as configuracdes
tomadas ao final da década de 2000.

Para um panorama sobre os estudos em producdo do conhecimento
realizados desde entdo, podem ser apontados quatorze trabalhos de autores
gue procuraram indicar como a tematica foi discutida em pesquisas e artigos:
Sousa (1994, 1995, 1996, 2005 e 2012); Candau e Oswald (1995); Duran
(2000); Barreto e Pinto (2001); Barreto, Pinto, Pahim e Duran (2001); Sousa e
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Freitas (2004); Mello (2010); Uler (2010); Borges e Calderon (2011); Sousa e
Martins (2012).

O trabalho de Sousa (1994, 1995) € um marco na analise das
tendéncias em avaliacdo da aprendizagem. A partir de entdo, a maioria dos
estudos que se prestaram a sistematizar a producéo do conhecimento nesta
area faz referéncia as analises apresentadas pela autora. Sousa estabelece
uma relagéo entre o desenvolvimento da pesquisa educacional e os estudos
sobre avaliacdo desde a época da criacdo do INEP, em 1930, até 1990,
enfatizando o investimento nacional voltado para a realizagcdo de pesquisa
educacional em avaliacdo. Ressalta a influéncia dos estudos advindos da
psicologia para a concep¢do de mensuragdo da aprendizagem, vinculando-a a
testagem e medida de inteligéncia, personalidade, habilidades e aptiddes. A
avaliagéo, até o inicio da década de 1960, foi utilizada sob esta perspectiva
psicologica, objetivando classificar os alunos de acordo com o desempenho em
exames e provas.

Sob uma abordagem econdmico tecnicista da educacéo, planejamento,
objetivos e avaliacdo mantiveram estreita ligacdo nos estudos e praticas
pedagodgicas. A avaliacdo, focada na aprendizagem, era utilizada para a
verificacdo do alcance de objetivos estabelecidos no planejamento das acfes
educativas, se relacionando estreitamente com o planejamento e
racionalizacdo do trabalho, a gestdo e otimizacdo das acdes e com 0s
resultados (DURAN, 2000).

A concepcéao educacional dos anos 60 e 70 foi perpassada por questbes
gue envolveram a incorporacao da visao das teorias do capital humano e do
tecnicismo na educacao, as relacbes que se colocavam entre educacao e o
desenvolvimento social que o pais comecava a vivenciar, e a busca de
intervencbes que dessem conta de um ensino de sucesso segundo estas
expectativas. Coelho (2001, p.38) aponta que neste periodo, demarcando uma
luta por uma educacdo que estivesse a servico desta concepcéo de sujeito e
educacéo, “intensificou-se a difusdo do papel da educacdo como instrumento

de mobilizacdo politica e de "conscientizacdo", dando origem aos
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”65

movimentos que Ilutaram por uma educagdo sob outros moldes e

pressupostos. As articulagdes entre os processos de mudanca da sociedade
brasileira e as realidades cotidianas dos sistemas escolares, favoreceram a
compreensao da escola enquanto categoria analitica e ndo somente como
unidade empirica capaz de solucionar as questfes sociais. Segundo Sposito
(2003),

Naquele momento a instituicdo escolar adquiria valor heuristico
no conjunto das reflexdes socioldgicas a partir, também, de
dois eixos [..] O primeiro é expresso pela tentativa de
compreensdo da mudanca social — o0s processos de
industrializacdo e de urbanizacdo — e os parametros a partir
dos quais a mudanca educacional constituiria o novo lugar
atribuido a educagdo escolar no Brasil, ap6s 1930 [...] O
segundo reside na ideia de que, mesmo considerando-se a
escola como unidade empirica de investigacdo, € preciso
reconhecer que elementos ndo escolares penetram,
conformam e séo criados no interior da instituicdo e merecem,
por sua vez, também ser investigados. (p. 215)

O estudo das formas de acdo coletiva e suas demandas
educativas foi e € ainda marcado pelo reconhecimento da
importancia da escola — na condi¢éo de categoria analitica — na
conformacdo dos estilos de vida, das aspiraces e das lutas
sociais de varios movimentos sociais da sociedade brasileira
(SPOSITO, 2003, p. 217).

Foi nesse contexto, “em que as concepgdes psicologica, socioldgica e
tecnicista ndo sofreram uma ruptura entre elas” (SOUSA, 1995, p. 46), que a
avaliacdo escolar ainda preponderantemente ligada a aprendizagem, ampliou-
se no sentido de abarcar também elementos e fatores internos e externos ao
ambito educacional. A tendéncia de uma compreensao multidisciplinar a partir
de diferenciados pressupostos sobre as concepc¢des de homem, sociedade e

educacéao, influenciou a concepcéo de avaliagcdo. Conforme Vianna (1995),

a avaliagcao, especialmente a avaliagdo de programas, projetos
e produtos, passaram a ter uma dimensdo maior a partir do
século XX, sofrendo a influéncia de diferentes ciéncias como
por exemplo a psicologia, a psicometria, a sociologia, a
antropologia, a etnografia e a economia, entre outras, que

®podem ser citados o Movimento de Educacdo de Base (MEB), as campanhas dos Centros
Populares de Cultura (CPCs), o Movimento de Cultura Popular em Pernambuco e a campanha
"De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler".
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determinaram novos enfoques metodolégicos, com base em
varios posicionamentos tedricos (VIANNA, 1995, p. 1).

Nas produc¢des sobre avaliacdo durante a década de 70 (CASTRO, apud
SOUSA, 1995) é enfatizada a avaliacdo dos aspectos de eficiéncia interna do
sistema escolar (macro e microssistemas) e mais especificamente do processo
ensino-aprendizagem e seus condicionantes humanos e materiais. Estes
debates sobre a avaliagdo escolar, influenciados pelas questbes relativas as
transformacgbes econdmicas, passaram a incorporar o olhar sobre o cotidiano
escolar que, sob uma reflexdo de base sociolégica, politica e social,
focalizaram os fatores intra e extraescolar, as diversidades, a individualidade
dos sujeitos e a construcao de uma sociedade democratica.

Nas pesquisas que fazem um mapeamento e analise da produgéo dos
anos 80 e 90 (CANDAU e OSWALD, 1995; SOUSA, 1996, 2005; BARRETO et
al, 2001) é ressaltado o destaque alcancado pelo movimento de
redemocratizacdo social e suas decorréncias no discurso e politicas
educacionais. E apontada como frequente, a preocupacdo com o esboco de
um novo modelo de avaliacdo capaz de empreender um enfoque qualitativo e
contextualizador. Questionamentos acerca da funcdo da avaliacdo -
compreendida como instrumento de organizacdo do funcionamento escolar a
servico da reproducado das condi¢cdes de dominacdo presentes na sociedade-,
passaram a ser mais constantes, redimensionando o papel da avaliacao
enquanto instrumento dialético e a servico da transformacéo social.

O movimento por uma sociedade democratica se fez representar no
campo educacional pelo surgimento das teorias critico reprodutivistas que
colocaram em debate o curriculo, a pratica pedagdgica e a funcdo da escola
para o alcance de uma educacdo democratica e de qualidade. E creditada a
este periodo uma importante renovacao tedrica e conceitual, um “movimento
de revalorizagédo da escola” como espaco de “reproducdo cultural e econdémica
e também em espaco de contestacdo”. Em contraposicdo as concepcodes
tecnicista e reprodutivista da educacdo se ampliaram as discussdes sobre 0s
sentidos, praticas e funcdes da avaliacdo educacional sob uma viséo
essencialmente qualitativa e emancipatoria, desvelando “as implicacdes

politicas da avaliacdo na reproducdo das condicdes de dominacdo da
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sociedade” (SOUSA, 1995, p. 47; BARRETO et al, 2001, p. 52). Um exemplo
dessa ampliacdo na teorizacdo é percebido na difusédo de proposi¢des sobre as
tendéncias pedagdgicas encontrada na década de 1980, conforme apontado
na nota 41.

E sobre este contexto que ao discorrer sobre as producbes em
avaliacdo, desenvolvidas no periodo de 1980 a 1990 no ambito da pos-
graduacgéo, Sousa (1994,1995, 1996) ressalta que nas abordagens sobre as
concepcgdes e préaticas de avaliacdo, a elaboracdo e testagem de metodologias
ou propostas avaliativas, a andlise de legislacédo ou textos relacionados com a
avaliacdo da aprendizagem e os relatos de experiéncias, foi privilegiada a
abordagem critica, embora a tradicional ou tecnicista ndo tenham sido
suprimidas. A autora indica a existéncia de um duplo desafio relativo a critica
sobre a funcdo e pratica avaliativa na escola e sobre a funcdo e pratica
avaliativa do sistema. As reflexdes abarcadas nos trabalhos apontam para o
entendimento sobre a avaliagdo como dimensédo do processo pedagdgico,
visando a “compreensao da realidade escolar, com o fim de subsidiar decisées
quanto ao direcionamento das intervencdes” na medida em que se relacionam
a apropriacdo e producdo do conhecimento e a sistematica de avaliacdo da
escola como um todo (SOUSA, 1995, p. 49).

A analise sobre a producédo académica relativa a avaliacdo da educacéao
basica entre os anos de 1990 a 1998, em dez periédicos nacionais®, constatou
gue os referenciais e modelos de avaliacdo, bem como a avaliacdo de sistema
foram os temas mais abordados se comparados a avaliacdo de politicas
educacionais e avaliacdo da/na escola. Muitos autores procuram apresentar
uma teorizagcdo sobre as concepcdes de avaliacdo, referendando-as aos
pressupostos sobre a concepcdo de homem, sociedade e educacdo que as
fundamentavam. Os textos revelaram uma énfase localizada na abordagem de
base positivista, concebendo a avaliacdo educacional a partir de uma dimensao
de larga escala bastante ressaltada nas politicas publicas implementadas. Séo
identificados na producdo analisada alguns enfoques de tratamento do tema:

referenciais teoricos e metodoldgicos da avaliacdo; avaliacdo da escola e na

®Cadernos de Pesquisa, Educacédo e Realidade, Educacdo e Sociedade, Em Aberto, Ensaio,
Estudos em Avaliacdo Educacional, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Revista da
Faculdade de Educacéo da USP, Tecnologia Educacional e a Série Ideias.
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escola; avaliacdo de politicas educacionais; avaliacdo de monitoramento. Estas
categorias expressam a ampliacao das reflexdes envolvidas na avaliagcao e os
destaques que passam a ter em suas possiveis relacdes com curriculo, gestdo
e projeto educacional, ndo se restringindo a avaliagdo da aprendizagem, mas a
todo o contexto educacional. A avaliacdo da aprendizagem ndo é mais a
tematica que se apresenta no campo educacional como o privilegiado objeto de
estudo ficando, de acordo com as producdes analisadas no periodo, em menor
destaque que as demais abordagens. Mesmo sendo os referenciais teéricos e
metodologicos 0s que concentraram o0 maior quantitativo de pesquisas,
despontaram recebendo destaqgue nesse universo a avaliacdo de
monitoramento e a avaliacdo de politicas publicas (BARRETO e PINTO, 2001).

Reafirmando as andlises, ao discorrer sobre trinta anos de producdo em
avaliacdo (1972 - 2003), registradas em periodicos, livros, artigos, teses,
dissertacdes e relatorios da Fundacdo Carlos Chagas, Sousa diz que se

desenvolveram duas tendéncias de estudos e pesquisas:

concomitantemente ao desenvolvimento de estudos acerca de
testes e medidas educacionais, desde o0s anos iniciais da
década de 1970, ha producdes que se direcionam a avaliagdo
de projetos e programas educacionais, assumindo,
inicialmente, caracteristicas mais proximas da éarea de
avaliacdo de curriculo e, posteriormente, dos anos 90 em
diante, sdo objeto da avaliacdo projetos que integram dadas
politicas educacionais; e,

- a partir dos anos iniciais da década de 80, sdo desenvolvidos
estudos sobre avaliacdo de rendimento escolar de alunos,
atendendo a propésitos diversos, como se procurara
caracterizar mais adiante, podendo tal producédo, em sua maior
parte, ser caracterizada como uma continuidade, embora com
novas perspectivas e abrangéncia, do desenvolvimento de
testes e medidas educacionais (SOUSA, 2005, p. 14).

Nesse sentido da ampliacdo dos instrumentos e sistematica de avaliacao
da escola e sistemas de ensino no pais, a partir da década de 1990, intensifica-
se a vinculagéo entre a mensuracao do desempenho do aluno e a avaliacdo do
sistema através de avaliagcbes em larga escala. Este movimento, como aponta
Sousa, direcionado “a producdo de um referencial tedrico que insere a

discussdo da avaliacdo escolar no contexto de relacdes do sistema
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educacional e do sistema social mais amplo” complexifica os desafios da
avaliacdo educacional (SOUSA, 1996, p. 127).

Face a interacdo entre as acdes do governo federal e seu alinhamento
as orientacdes oriundas dos acordos firmados, alguns textos produzidos para
seminarios promovidos diretamente por 6rgdos do governo® apresentavam
caracteristicas e finalidades dos sistemas de avaliagdo e as justificativas para
seu emprego na educacdo béasica. As avaliacbes de larga escala e
institucionais, foram justificadas pela necessidade de construir de maneira
censitaria o “perfil cognitivo da populagao” e pela possibilidade de reconstituir
tanto a trajetéria escolar do grupo em questdo, como também para a
identificacdo dos estéagios cognitivos individuais. Importante de se considerar
nao somente a centralidade que a avaliacdo em larga escala comeca a tomar
neste contexto, fortalecendo a concepcdo de avaliagho como mecanismo
essencialmente classificatério, de controle e de adequacdo de
comportamentos. Esta abordagem ganhou destaque nas analises criticas
guando procuraram discutir as relagdes entre estes modelos educacionais e as
formas de organizacdo da producéo na sociedade, refletidas, por exemplo, nas
articulacbes entre competéncia, mado de obra, tecnologia e formacao
educacional para os individuos nestas sociedades.

Necessario recuperar o que Saviani (2005) aponta sobre a seletividade

na apresentacdo de um recorte tematico como o aqui feito:

A distribuicdo das concepc¢fes pedagdgicas [...] se baseou na
nocdo de predominancia ou hegemonia. Ou seja, a cada
periodo corresponde a predomindncia de determinada
concepgdo pedagodgica, sendo isso o0 que diferencia o0s
periodos entre si. Obviamente, essa forma de periodizar nao
deve excluir as ideias ndo predominantes, mesmo aquelas que
jamais puderam sequer aspirar a alguma hegemonia (SAVIANI,
2005, p.22).

®’0s Seminarios citados s&o: Encontro sobre Qualidade da Educacao, realizado em Brasilia
(1990) pela Coordenacdo de Planejamento Setorial do MEC, da Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia do Parana e da Oficina Regional de Educacgdo para a América Latina e o Caribe
(Orealc/Unesco) e, em 1992, o Seminério Nacional sobre Medidas Educacionais, realizado
pelo MEC/Inep e Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento — PNUD.
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Dentro desse entendimento, Saviani aponta 0s movimentos pela
educacdo libertaria, o0 movimento operario (baseado em ideais socialista e
comunista), nas duas primeiras décadas do século XX, a educacao libertadora
de Paulo Freire, a pedagogia historico critica. Sobre este posicionamento

critico, o autor aponta que, na educacao brasileira:

as concepcbes pedagolgicas criticas operaram  como
contraponto as ideias sistematizadas na teoria do capital
humano que, formuladas nos anos 50 e 60 se impuseram a
partir dos 70 mantendo sua hegemonia mesmo nos anos 80
guando a avalanche das ideias criticas suscitou a expectativa
de sua superacdo. Tal conclusdo fica evidente a luz dos
acontecimentos da década de 90 quando se manifesta com
toda forca a ideia da educacdo como o instrumento mais
poderoso de crescimento econémico e, por consequéncia, de
regeneracdo pessoal e de justica social (Idem, p. 22).

Relativo a avaliacdo educacional suas praticas, metodologias e
interrelagcdo com curriculos educacionais, os trabalhos de Ana Maria Saul
(1988), Cipriano Carlos Luckesi (1996), José Eustaquio Roméao (1999), Luiz
Carlos de Freitas (2003, 2011) e Maria Teresa Esteban (2004, 2010, 2012), ao
discorrerem sobre avaliacdo emancipatoria, qualitativa, diagnostica, dialdgica,
reflexiva, concepcdo sobre sucesso, fracasso, exclusdo, escola dual e
gualidade educacional, sdo considerados como, de alguma forma, identificados
com a posicdo critica ao sistema avaliativo hegemoénico dentro do contexto
historico e ideoldgico em que estiveram inseridos.

Importante também destacar que o debate sobre a pesquisa quantitativa
e a gualitativa no campo das ciéncias sociais influenciou a pesquisa e as
praticas em avaliacdo educacional (MINAYO, 2004; SANTOS FILHO, 2001). As
producfes sobre a superacdo da dicotomia entre os paradigmas, a discussao
sobre a validade das posicles, a propriedade de seu uso no campo e o status
de complementaridade atribuido perpassaram as décadas de 1980 a 2000.
Pode-se dizer que na primeira década do século XXI as experiéncias de
avaliacdo dos sistemas de ensino consolidaram formas de confronto ou
conciliacdo entre estes paradigmas. O discurso da afericdo da qualidade dos

sistemas de ensino baseada em indicadores como o IDEB exemplifica uma das
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maneiras de interpretacdo de fenbmenos sociais através de metodologias que
declaram conciliar os fatores quantitativos e qualitativos. A discusséo sobre a
validade e fidedignidade no uso de bases quantitativas na interpretacdo de
fenbmenos sociais ainda € presente.

Em relagdo ao Ensino Fundamental, a avaliagdo educacional de
sistemas de ensino baseada em mecanismos objetivos e quantitativos de
coleta dos resultados educacionais tem se ampliado. Os resultados produzidos
através de instrumentos de medida e mensuracdo sistematica para avaliagao,
monitoramento e gerenciamento sao voltados para o alcance de uma qualidade
baseada em parametros quantificaveis (Sousa, 2012).

A preocupacdo com a eficiéncia e a eficacia tem se intensificado na acao
estatal abordando os problemas educacionais como decorrentes de uma
gestdo nao produtiva. A regulacdo e o monitoramento dos resultados
alcancados pelo sistema passam pela énfase na melhoria da eficiéncia e
eficacia através de uma gestdo gerencialista. As tendéncias pedagogicas
progressistas tém formulado criticas quanto a avaliacédo realizada sob padrbes
gue privilegiam os dados quantitativos e a estandardizacdo dos instrumentos

de medicdo. Sposito destaca que:

as dimensbGes mais especificas do trabalho realizado pela
escola enquanto local de transmissdo e de aprendizado de
saberes continuam a ser objeto de critica sociolégica em razéo
da multiplicacdo das desigualdades sociais que essa nova
situacdo aponta [...] em contexto de crise de mobilidade social,
atualizam as discussdes em torno da acdo socializadora
realizada pela escola, ndo s6 a partir de sua eficacia, mas de
seus limites. (SPOSITO, 2003, p. 220).

Angela Maria Martins e Sandra Zakia Sousa (2012), em estudo sobre a
producdo do conhecimento em avaliagdo educacional relacionada a gestao de
sistemas entre os anos de 2000 e 2008 apontam que cada vez mais é
encontrada uma compreensao linear sobre a relacdo entre uma gestdo que
adota praticas pedagogicas consideradas de sucesso e a elevacao do fluxo
escolar e dos indices de resultados de desempenho escolar em testes de larga
escala. Apontam as autoras que esta concepcdo tem favorecido a

compreensao de que investir na gestdo pedagdgica e administrativa para
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elevacao dos resultados de desempenho é plenamente capaz de promover a
melhoria do ensino no ambito da escola. Ressaltam ainda, que embora esta
concepcao tenha alcancado status de maioria, a intensificagdo na sua
divulgacé@o tem indicado que ha conflitos na adocdo deste entendimento de

forma geral e sem questionamentos levando a considerar que

a vinculagdo da gestdo a resultados de avaliacao,
particularmente das avaliagbes em larga escala, movimento
gque vem se consolidando e tem sido analisado em estudos da
area (SOUSA, 1997; AFONSO, 2000), tende a se fortalecer, ao
tempo em que iniciativas de autoavaliagdo institucional
emergem, mesmo que de modo timido, como apropriacao, pela
escola, de regulacdo de seus proprios rumos (MARTINS e
SOUSA, 2012, p. 23).

Em artigo que analisa ordens discursivas sobre avaliagdo educacional
no ensino fundamental, na producéo do conhecimento entre os anos de 1998 e
2009, Mello (2010) aponta que neste periodo houve o incentivo e o
fortalecimento do que chamou de abordagem cientifica na avaliacédo
educacional. Nessa abordagem, a avaliacdo, utilizando-se de testes
padronizados e mensuragcdo como critério principal na andlise e interpretacao
do processo educacional, é tratada como dispositivo regulador para
caracterizacdo de alunos de acordo com niveis de habilidades e aptiddes,
inscrevendo-se assim como um discurso legitimador de um saber determinista
acerca das diferencas individuais do rendimento escolar. Ganha forca neste
periodo a teoria das inteligéncias multiplas e a pedagogia das competéncias.
Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do ensino fundamental, lancados
ao final da década de 1990, utilizam como referéncia a aprendizagem por
competéncias. Mello aponta que continuam a coexistir no periodo aqui
destacado a tendéncia progressista (baseada em um paradigma
emancipatorio) e a liberal (baseada em um paradigma da racionalidade técnica
e econdmica), disputando espacos politicos e pedagodgicos.

Uler (2010) em estudo sobre a producdo entre os anos 2000 a 2007
constata que a maioria dos estudos em pos-graduacdo voltados a avaliacéo
proposta para o Ensino Fundamental se fundamentam em concepc¢bes da

avaliagdo da aprendizagem segundo trés abordagens relacionadas: aos
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sistemas de ensino que adotam regime de progressao continuada e ciclos; as
politicas publicas; e as praticas escolares. A pesquisa apontou a avaliacao da
aprendizagem sob uma abordagem tradicional como uma tendéncia bastante
expressiva, embora tenham sido encontrados trabalhos focalizando a proposta
emancipatéria®®, continua e formativa®. Esta andlise é interessante ao ser
contraposta a de Candau e Oswald (1995) quando afirmam que na década
anterior, mesmo n&o sendo declarada nos trabalhos, a tendéncia tradicional
podia ser encontrada nas praticas de avaliacdo analisadas. Isto reafirma o que
disseram Barreto et al (2001, p.53) sobre “a convivéncia de tendéncias
pedagdgicas diversas nos mesmos periodos histdricos teria conduzido a
praticas concomitantes de avaliagdo com diferentes orientagdes pedagogicas”.
Analisando a avaliacdo educacional e o papel que tem assumido como
carro chefe nas politicas educacionais brasileiras, Gatti aborda como o modelo
de gestao gerencialista, e seu foco nos resultados do rendimento escolar, tém
alterado as politicas formuladoras do curriculo. Na medida em que as
avaliacdes educacionais negligenciaram seu carater diagnéstico como uma de
suas principais finalidades, “passaram a ser tomadas como a grande politica de
curriculo educacional e, mais recentemente, como politica definidora de
equidade social” (GATTI, 2012, p. 32). Ao centrar a gestdao no alcance dos
resultados, ndo se preocupando com 0S processos, a questdo curricular €
negligenciada embora seja subjacente as avaliacbes em larga escala. Citando
a discusséao sobre as “expectativas de aprendizagem” para a educagao basica
promovida pelo MEC, ressalta que a autonomia pedagdgica dos estados e

municipios tem promovido uma grande variacao curricular, mesmo com a ideia

% A avaliacdo emancipatoria, segundo Ana Maria Saul (1988), se baseia em uma abordagem
gualitativa, utilizando-se de métodos dialdégicos e participantes que envolvem entrevistas,
debates, andlise de depoimentos, observacdo participante e andlise documental, visando a
construgcdo de um processo de analise, critica e proposicdo de acéo para a transformacgéo de
uma dada realidade.

% A avaliacdo formativa caracteriza-se como uma avaliagdo continua, que se utiliza de diversos
tipos e instrumentos de analise para acompanhamento dos produtos do processo educacional.
Por ndo se vincular somente ao diagnostico ou finalizagdo do processo, € compreendida por
muitos tedricos como uma modalidade de avaliagdo mais proxima das concepgdes
progressistas e emancipatorias. Ressaltando a pluralidade de concepcdes sobre a avaliagéo
formativa voltada para a investigacao institucional ou da aprendizagem., Haydt (2004) destaca
0 papel processual da avaliagdo formativa. Sant'’Anna (1998) aponta que para que esse
processo se efetive é necesséria a formulacdo de objetivos, selecdo de conhecimentos,
estabelecimento de critérios para avaliacdo, emissdo de juizo de valor e tomada de decisédo
visando o sucesso do processo educativo.



121

centralizadora de um curriculo nacional anunciada e fortalecida tanto pelos
mecanismos de escolha e oferta dos livros didaticos como pelas matrizes e
descritores das avaliacdes em larga escala. Aponta que é possivel encontrar
em diversas experiéncias de implantacéo de avaliagdo de sistemas de ensino
no Brasil a consideracdo pelo processo de implantacdo do curriculo, da
formacdo continuada e da politica de avaliacdo. Em relacédo a estreita relacédo
colocada entre a implantacdo e desenvolvimento do curriculo e a avaliagdo de
sistemas através de avaliacdo em larga escala, afirma que a contraposicao
colocada pela centralizacdo/autonomia na implantacao dos curriculos regionais
deve ser compreendida levando-se em consideracéo a nogcao de fragmentacéo
do trabalho pedagdgico e restricao curricular (ainda que relativas as disciplinas
avaliadas), frente a totalidade do curriculo. Colaborando neste entendimento,
faz distincdo entre matrizes curriculares (com funcionalidade atrelada a
delimitacdo de conteudos avaliaveis) e propostas curriculares (que possuem
desdobramentos pedagogicos), enfatizando as possibilidades autdbnomas de
uso das informacbes obtidas nas avaliacbes para/na construcdo de um
curriculo que supere e nao se limite ao que € prescrito como avaliavel.
Tomando como base estes levantamentos realizados, observa-se que a
producdo do conhecimento em avaliagdo educacional no Brasil, durante os
anos de 1990 a 2010 se fundamentou nas sistematizacdes, teorizacdes e
discussfes sobre as tendéncias pedagodgicas (e suas respectivas concepcdes
e praticas educacionais). A importancia das pesquisas educacionais, a
focalizacdo primeira na avaliacdo da aprendizagem, sua posterior ampliacao
multidisciplinar incorporando 0s contextos macro e micro, a avaliacdo de
monitoramento e a avaliagdo de politicas publicas, sdo contados como
representativos nessa producdo do conhecimento. A convergéncia dessas
abordagens na politica publica educacional através do Sistema Nacional de

Avaliacdo da Educacéo Basica sera apontada a seguir.



122

3.3.2 - AVALIACAO EDUCACIONAL NAS POLITICAS PUBLICAS
BRASILEIRAS

As formacdes discursivas que orientam o0s discursos relativos a
avaliacdo educacional tém destacado o0 embasamento em padrdes
educacionais. Padrdo é aqui entendido como conjunto de caracteristicas
baseadas em regras de conformacg&do, podendo conduzir a uma posi¢ao
dominante sobre outros modos de acéo e relacdo com o produto ou servigo.
Segundo Akkari (2011, p. 95), é um conjunto de recomendacfes desenvolvidas
e preconizadas por um grupo de usuarios. Falar entdo em padrbes
educacionais remete-nos a considerar que, aléem das tendéncias tedricas e
abordagens utilizadas na compreensdo dos fendbmenos educacionais, um
conjunto de recomendacdes, orientacdes, parametros ou mesmo (im)posicoes
no desenvolvimento da educacéo, condicionam as politicas implementadas.

A analise que Franco, Alves e Bonamino (2007) fazem sobre os
pressupostos e as énfases do que consideram ser indicativas de quatro
geracOes de agendas politicas destinadas a educacdo béasica, favorece a
compreensao da implementacdo de politicas de avaliacdo educacional
segundo otica do ciclo de politicas. Os autores apontam que cada uma das
guatro geracdes de politicas teve uma influéncia expressiva “nas praticas
educacionais e nas geracdes subsequentes de politicas, resgatando, por esta
via, desde a década de 1970, os elementos de continuidade ou de retorno
ciclico da politica educacional” (FRANCO et al, 2007, p. 992-993).

A primeira geracao de politicas educacionais é localizada na década de
1970. Sob um regime militar, varias reformas de carater desenvolvimentista e
de reestruturacdo do Estado foram implementadas com politicas educacionais
caracterizadas pela racionalidade técnica nas normatizacées e nos meios
humanos (gestdo nas maos de especialistas em administracdo, orientacdo e
supervisao) e materiais (tecnologia educacional).

A segunda geracao € posicionada a partir da renovacao politica em 1982
guando a oposicao ganhou a eleicdo na maioria das capitais brasileiras, até o

periodo de inicio do governo de Fernando Henrigue Cardoso (FHC). A
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redemocratizacdo politica e homologagédo de uma nova Constituicdo em 1988
foram primordiais para uma politica de municipalizacdo, descentralizagdo e
democratizacao da escola.

A terceira geracdo de politicas educacionais € identificada como a que
envolveu os oito anos de governo de FHC. Marcado pela reestruturacdo do
Estado, além das inova¢bes legais (LDB, Fundef), do aprimoramento e
implantacdo de programas e projetos para o ensino fundamental, médio e
superior, este periodo caracterizou-se pela

a) Revalorizacdo da racionalidade técnica, desta vez
concentrada no financiamento, atividade-meio com a qual se
almejava equacionar os problemas de acesso e de qualidade
do sistema educacional;

b) Enfase no ensino fundamental;

c¢) Valorizagdo da politica educacional baseada em evidéncias,
0 que se expressou por meio da énfase em avaliagdo, o que
nado deixa de ser uma forma de acionar mecanismos de
racionalidade técnica em outros dominios da politica
educacional (FRANCO, et al, 2007, p. 1000).

A quarta geracédo de politicas € identificada com o periodo que se inicia
com o governo Lula. Muitas das politicas educacionais iniciadas no periodo
anterior tiveram continuidade, consolidando-se dentro de um quadro politico
econdmico de alto investimento nas politicas sociais. Nesta geracdo de
politicas, referentes ao ensino fundamental, foram implementadas politicas de
instituicdo do Fundeb (2007), do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE, 2007) e de varias acbes e programas isolados incorporados ao
PDE/PAR (Plano de Acdes Articuladas).

Perpassando estas quatro geracdes de politicas, é encontrada a politica
de avaliacdo da educacdo basica. Em analise feita a partir dos objetivos e
desenhos de iniciativas em avaliacdo em larga escala na educacdo basica,
Sousa e Bonamino (2012) identificam o que chamam de trés geracdes de
politicas em avaliacao.

A primeira refere-se a avaliacdes diagnosticas para as quais ndo sao
atribuidas consequéncias diretas para 0s sistemas e curriculos praticados.

Objetivam acompanhar a evolucao da oferta e desenvolvimento da educacéo.
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Exemplificam estas politicas com o Saeb/Aneb, considerada uma avaliacéo
diagnoéstica.

A segunda geracdo objetiva além da divulgacdo, a devolucdo dos
resultados aos avaliados. As consequéncias materiais ndo sao estabelecidas,
ficando no plano das consequéncias simbdlicas decorrentes da divulgacao e
conhecimento por parte da sociedade. Exemplificam este grupo de politicas
com a Anresc/Prova Brasil, que agrega a perspectiva diagndstica a no¢ao de
responsabilizagéo.

Por fim, a terceira geracéo se relaciona a politicas de responsabilizacéo
frente aos resultados aferidos, estabelecendo sanc¢des ou recompensas. Sao
politicas de responsabilizacdo que operam dentro de um referencial que
associa gestao da educacéao, avaliacdo e responsabilizacdo. Ressaltando que
em escala nacional ainda ndo foi implantada esta forma de avaliacdo, as
autoras afirmam que diversos estados e municipios vém desenvolvendo
propostas proprias de avaliagdo e citam as experiéncias dos sistemas
estaduais de S&o Paulo e Pernambuco como exemplos de politicas de terceira
geracao.

Durante os ultimos vinte e cinco anos, o governo federal tem implantado
em escala nacional mecanismos de avaliacdo externa em larga escala no
ensino fundamental, diferentemente do apontado por Vianna (1995) sobre a
escassez de atividades em avaliacdo educacional no pais. Além das que
objetivam a avaliacdo de sistemas de ensino, outras avaliagbes foram
inseridas, diversificando a abrangéncia avaliativa e de monitoramento dos
resultados educacionais™.

As experiéncias em avaliagdo educacional no Brasil podem ser
encontradas desde a década de 1960 referindo-se a avaliacdes de curriculos
de determinados programas da Fundacé&o Brasileira para o Ensino de Ciéncias,
a desempenho de alunos da rede estadual do Rio de Janeiro e andlise de
dados relativos ao acesso ao nivel superior. As avaliacbes em larga escala,

especificamente da educacao bésica, se remetem ao inicio da década de 1980

“Podem ser citados: Sistema de avaliacdo da Educacédo Publica (SAEP - 1988); Sistema de
avaliacdo da Educacgdo Béasica (SAEB - 1990); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM -
1998); Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA -
2002); Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES - 2004); Provinha Brasil
(2007).
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em que MEC, Banco Mundial, Inep, Fundacdo Carlos Chagas e Secretarias de
Educacdo, em parceria, implementaram estudos e experiéncias diversas de
avaliacdo do rendimento escolar. Durante as décadas de 1980 e 1990, até a
implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), foram
desenvolvidos diversos programas™. A qualidade da educacéo, a expansao do
acesso a escola, a diminuicdo das taxas de repeténcia e evasao, a melhoria do
rendimento escolar dos alunos e o aumento da capacidade nacional para a
avaliacdo sistematica do desempenho dos sistemas de ensino basico, foram
objetivos programaticos destas acdes governamentais (VIANNA, 1995).

E também na década de 1990 que se fortalecem os movimentos de
avaliacdo do rendimento escolar na América Latina, estabelecendo-se
comparacdes entre os resultados obtidos por educandos de diversos paises. O
Brasil, inserido neste contexto e de forma cada vez mais intensa, introduziu a
partir de 1990 a avaliacdo de seus sistemas de ensino e do rendimento escolar
em sua politica educacional.

Além da criacdo de uma avaliacdo nacional em 1990, o Brasil passa a
participar (a partir de 1998), de outros programas de avaliagdo comparada de
ambito internacional: a) Third International Mathematics and Science Study -
TIMSS; b) Oficina Regional da UNESCO para la Educacion en América Latina
y el Caribe (OREALC), promovida pela UNESCO/OREALC; c) Programme for
International Student Assessment — PISA, coordenado pela OCDE, que tem
servido como importante parametro para acdes e politicas educacionais no
Brasil desde 2000. Especificamente sobre o PISA, observa-se a importancia
gue tem sido atribuida nacionalmente aos parametros indicados por esse
programa na configuracdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao

Basica”.

"Programa de Educacgéo Bésica para o Nordeste Brasileiro (EDURUAL); Projeto Nordeste;
Pesquisas desenvolvidas pelo INEP; e o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Publica de 1° grau
SAEP).

$2Através de uma avaliacdo padronizada e internacionalmente aplicada a estudantes de 15
anos de idade a cada trés anos, o discurso da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico — OCDE é o de busca da melhoria dos indicadores internacionais
de desempenho educacional. Para isto tem contado com a participacdo de 43 paises em 2000,
41 em 2003, 57 em 2006 e 67 em 2009. Em cada pais, uma quantidade de estudantes é
submetida aos testes, servindo como mostra do desempenho dos alunos nas &reas de leitura,
matematica e ciéncias.
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O Sistema Nacional de Avaliacdo do ensino, criado entdo em 1990, foi
instituido pela Portaria N° 1.795 em 1994, formalizando sua criacdo apds dois
ciclos de aplicacdo do Saep. Em 1995 a Avaliagcdo Nacional comecou a ser
aplicada em um novo formato (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica -
SAEB), com periodicidade bienal, focalizando dois componentes curriculares
(Portugués e Matematica) e de forma amostral, em turmas de 42 e 82 séries do
Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio de redes publicas e privada.

A partir de 2005 o SAEB passou a constituir-se de dois processos para
realizar bienalmente esta avaliacdo na Educacdo Béasica: a Avaliacdo Nacional
da Educacédo Béasica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc).

A Aneb mantém as mesmas caracteristicas da avaliacdo realizada
desde 1995 e por isso recebe 0 mesmo nome (Saeb) nas divulgacdes feitas. E
amostral e objetiva apresentar resultados de desempenho em lingua
Portuguesa e Matematica “por estado, regido e pais, localizagdo (urbana/rural),
dependéncia administrativa (redes municipal, estadual, federal e particular),
além de outros estratos de interesse (MEC, 2012)™".

Ja a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc (Prova Brasil)
avalia de forma censitaria e quase universal, as habilidades em Lingua
Portuguesa (foco na leitura) e em Matematica (foco na resolucdo de
problemas) em alunos do 5° e 9° ano de escolas rede publica de ensino com
mais de 20 estudantes matriculados nos anos de escolaridade a serem
avaliados. Tem como prioridade evidenciar os resultados de cada unidade
escolar da rede publica de ensino.

O governo federal aponta como objetivo central deste sistema de
avaliacdo a promocao de uma avaliacdo em larga escala e a construcdo de
medidas da aprendizagem dos estudantes e dos fatores contextuais
relacionados ao desempenho escolar. E atribuida também uma
intencionalidade no sentido de subsidiar as politicas educacionais dos demais

entes federados. Ainda ha a pretensdo de se realizar uma avaliacao

"®Fonte: http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feito/program_77.php
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institucional”

, verificando a eficiéncia dos sistemas de ensino no processo de
ensino-aprendizagem e na equidade da educacéo oferecida nacionalmente.

Na década de 2000, a preocupacao com uma metodologia que seja
cada vez mais eficiente e precisa para a avaliacdio em ampla escala se
ampliou, assim como o advento das novas tecnologias tem contribuido para o
aperfeicoamento destas metodologias. Estas estratégias metodologicas tém
sido empregadas com maior vigor na avaliacdo de sistemas, aliando avaliacao
da aprendizagem escolar a indicadores™. Apesar dos questionamentos sobre a
validade e confiabilidade de indicadores sintéticos™ apontando a possivel néo
precisdo de proximidade entre a medida e os conceitos investigados, sobre a
possivel subjetividade dos pesos definidos para ponderacdo no cémputo da
medida final, ou ainda sobre as distor¢cbes que podem ocorrer na escolha de
publicos-alvo, alguns indicadores tém se firmado no planejamento de politicas
publicas. Os mais utilizados se referem: a taxa de analfabetismo; ao percentual
de matriculas; as taxas de aprovacdo, reprovacdo e evasao; a taxa de
mortalidade infantil; a taxa do fluxo escolar; ao Produto Interno Bruto per capita
(PIB); ao Iindice de Desenvolvimento Humano (IDH); ao Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), entre outros. Na area da
educacdo o IDEB tem sido utilizado, a partir de 2005, como um influente
indicador na avaliacdo dos sistemas de ensino no Brasil.

Em 2005, procurando alcancar todos os sistemas de ensino, de todas as
dependéncias federativas, o0 monitoramento do rendimento escolar foi ampliado

ao se utilizar a Aneb e a Anresc que, aliadas as taxas de aprovacao, tém sido

™ Como parametro para a compreensao e qualificagdo do termo “avaliagdo institucional” neste
contexto e nos demais citados ao longo deste estudo, recorro a definicdo de Dias Sobrinho
(2000, p. 103): “A avaliacao institucional € uma construgdo coletiva de questionamentos, [...] €
um por em movimento um conjunto articulado de estudos, andlises, reflexdes e juizos de valor
gue tenham alguma forca de transformacéo qualitativa da instituicdo e do seu contexto, através
da melhora dos seus processos e das relagdes psicossociais”. A avaliagao institucional pode
caracterizar-se como produto dos processos de avaliacdo externa ou interna, ou ainda da
integracdo e entrelagamento destes processos.

"Indicadores sdo medidas definidas a partir parametros identificados com dimensdes sociais e
que possuem relacdo direta com os objetivos dos programas e politicas educacionais.
"Indicadores analiticos e sintéticos guardam compromisso com a express&o mais analitica ou
de sintese do indicador. Taxa de evasdo escolar, taxa de mortalidade infantil e taxa de
desemprego sdo exemplos de indicadores analiticos; sdo medidas comumente empregadas
para andlise de questdes sociais especificas no campo da educacao, da salde e do mercado
de trabalho. J& medidas como o indice de Desenvolvimento Humano (IDH) ou o indice de
Desenvolvimento da Educacdo (IDEB), por outro lado, sintetizam diferentes dimensfes
empiricas da realidade social em um s¢ indicador (JANUZZI, 2005, p. 138).
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indicadores que baseiam o calculo do indice de desenvolvimento da educacéo
basica (Ideb). A rede nacional de avaliacdo da educacgéo basica formada desde
entdo, pressupde o envolvimento e obrigacao dos trés entes federados.

Em 2007, ao langar o PDE, o governo federal institui no mesmo Decreto
o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) que é entendido
como parametro da qualidade da educacéo, sendo referencial também para a
alocacao de recursos e assisténcia técnica por parte do MEC aos 26 Estados,
Distrito Federal e a todos o0s 5.565 municipios do pais.

Baseado em resultados alcancados por sistemas educacionais de
paises membros da OCDE, o governo brasileiro projetou escores a serem
alcancados por cada sistema de ensino no pais até o ano de 2021. As notas
representam o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) que
pretende aferir a qualidade educacional, combinando dados do desempenho e
rendimento escolar atribuidas, a partir de 2005, a cada escola e sistema de
ensino.

A partir de 2007, com o lancamento do PDE e o Compromisso Todos
Pela Educacao, foi redesenhado o acompanhamento e monitoramento das
acOes administrativas e pedagoégicas dos sistemas de ensino, impactando a
gestdo local através do planejamento e execucdo de acdes e subacdes
determinadas no Plano de Acdes Articuladas™.

E importante considerar que a definicdo de padrdes educacionais

(standards) a serem perseguidos através de uma sintonia entre os sistemas de

O PDE formaliza um tipo de colaboragéo condicional entre o governo federal e os governos
subnacionais para a disponibilizacdo do apoio técnico e financeiro, através do Plano de A¢les
Articuladas (PAR), requerendo a assinatura de um termo de compromisso pela gestédo local,
comprometida com sua elaboragdo, o planejamento e o desenvolvimento das politicas
educacionais locais. O primeiro modelo foi executado entre os anos de 2008 a 2011. A
segunda fase de execucdo, prevista para contemplar o planejamento educacional entre os
anos de 2012 a 2015 foi elaborado e acompanhado por comités técnicos das secretarias de
educacdo e comités da comunidade local de cada ente federado. Conta também com a
assessoria de técnicos do MEC e de profissionais vinculados a universidades publicas para o
monitoramento da elaboracéo, a andlise e o desenvolvimento dos projetos inseridos no plano.
A participacdo do MEC (assisténcia técnica e/ou financeira) e do governo local é especificada
nas acbes e subacdes, bem como a identificagdo do pessoal responsavel por cada acdo, os
recursos necessarios e o resultado esperado para cada uma das gquatro dimensdes do plano:
gestdo educacional; formacgdo de professores e de profissionais de servigco e apoio escolar;
praticas pedagodgicas e avaliacado; infraestrutura fisica e recursos pedagégicos. Todo o PAR é
elaborado e monitorado através do SIMEC (Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério
da Educagdo). H& mdbdulo de monitoramento das ac¢bGes onde € registrado o seu
desenvolvimento, indicando quantitativo e justificacdo quanto ao andamento das subacdes,
além de anexar os documentos comprobatorios quando solicitados.
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avaliacdo, curriculos e mecanismos de accountability tem sido defendida e
efetivada em muitos sistemas educacionais (AFONSO, 2009).

As administracdes locais, apds a década de 1990, tém sido palco de
embates que se travam pelas relacdes federativas em regime de colaboracéo
gue, legalmente se dispdem sob certas regras, regulamentacdes e dispositivos,
mas no contexto cotidiano se (re)fazem pelas condi¢bes locais. A autonomia
local ndo se tem efetivado tdo somente pelos mecanismos burocraticos e
regulatérios implementados e impulsionados pelas politicas nacionais. Cada
gestdo local tem exercido e efetivado sua autonomia mesmo diante de
programas que por forca legal sejam levados a cumprir nas interrelagbes
governamentais, as demandas locais, 0s incentivos agregados aos programas
federais e as condicdes materiais disponiveis, até mesmo em relacdo ao
aparato técnico disponivel, definem o grau de autonomia de cada gestdo
municipal.

Estabelecendo-se sobre estratégias de descentralizacdo e autonomia,
as politicas avaliativas para o Ensino Fundamental, implantadas pelos
governos subnacionais, tém se firmado como promotoras do fortalecimento de
iniciativas politico-pedagodgicas buscando assegurar uma necessaria qualidade
na oferta e no desenvolvimento da educacdo. Contudo, a concepcdo de
gualidade educacional ndo € isenta de controvérsias e conflitos dentro do
campo educacional, em outras areas de conhecimento e em grupos de
interesse que se inserem na multifacetada visdo da funcao social da educacao.
A presenca marcante de economistas, em grupos que podem ser nomeados de
intelectuais organicos na elaboracéo das politicas nacionais, € um exemplo de
uma das correntes do pensamento politico ideologico da gestdo da educacao
nacional.

Esse cenario tem sido um grande indicador e direcionador das politicas

educativas, operando uma articulagdo politica-governo-educacdo. O

0 movimento “Todos pela Educagao”, iniciado em 2005, tem exercido forte influéncia na
elaboracao de politicas educacionais desde entdo. Relatdrios apresentados sobre sua atuagéo
no estabelecimento de metas e no monitoramento da educag¢édo dimensionam o enfoque na
mensuracdo e na verificagdo constante dos resultados educacionais. Através de indicadores
considerados “solidos” e que se fundamentam na efetividade do sistema de avaliagao nacional,
€ buscada a melhoria quantificavel da qualidade educacional. Ver mais informacdes em
http://www.todospelaeducacao.org.br.
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estreitamento da interrelacdo entre escolarizagdo, emprego, produtividade e
comércio tém se centrado na busca: pela melhoria dos resultados escolares
gue envolvam habilidades e competéncias relacionadas ao emprego; pela
obtencdo de um controle mais especifico sobre o conteddo do curriculo e sua
avaliacdo; pela reducéo dos custos da educacao para 0 governo; e por maior
envolvimento da comunidade nos processos de deciséao escolar.

Marcas de uma regulacao presente de forma revelada ou velada nas
politicas educacionais se direcionam a uma qualidade pautada na classificacéo
e na comparacao que, colocando-se em contraposi¢cao ao pressuposto de uma
educacdo como direito, postulam o discurso de que avaliagdo, qualidade e
competicdo sao conceitos que ndo podem ser dissociados. Sander aponta que
as politicas educacionais tem sofrido a influéncia de discursos do contexto

globalizado, na medida em que

As palavras-chave dessas propostas sdo: eficiéncia
econbmica, competitividade e lucratividade, descentralizacdo e
privatizacdo, qualidade total, estandares internacionais e
avaliacdo de desempenho. Seu objetivo claro é atingir
elevados padrbes de qualidade institucional e de
desenvolvimento humano, para garantir a competitividade na
nova sociedade do conhecimento. (...) Os fatos indicam que
essa légica vem condicionando significativamente a producao
e utilizacdo do conhecimento que, na expressdo de Frigotto
(1995), perdeu muito de sua histérica dimensdao critica, para
tornar-se um instrumento a servico de fins pragméticos e
utilitarios, desprovidos de validade ética e de relevancia
politica e cultural. (SANDER, 2005, p.131).

Podem-se encontrar nas politicas publicas de avaliagdo educacional no
Brasil reflexos de orientagcdes e mudancas (indicadas na Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos - Jontiem, 1990) que ocorreram principalmente a
partir dos anos 90 nos paises da América Latina e Caribe. Os planos e acodes
propostos no documento apontavam para a necessidade de focalizar a
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, enfatizando
compromissos no sentido do alcance da universalizacdo da educacao basica e
a adocao de medidas efetivas para reduzir as desigualdades, respaldadas no

discurso da busca da qualidade na educacao.
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O “Plano de Acao para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem”, aprovado junto a Declaracdo, apontou, entre outros, para o
objetivo de formulagédo, por cada pais envolvido, de metas observaveis e
mensuraveis para a avaliacdo objetiva dos progressos educacionais em
consonancia com as propostas do documento. Desde entdo, a avaliagédo
educacional e a analise dos resultados apresentados pela avaliacdo nacional
da educacéo basica no Brasil ttm sido acompanhadas de diversas ac¢des por
parte do governo federal que demonstram o alinhamento as ideias acordadas.

E interessante acrescentar que a redac&o final do projeto de lei do Plano
Nacional da Educacéo (2011-1020), PL N° 8.035/2010, indica que as diretrizes
anunciadas para a avaliacdo educacional pelo governo federal consolidam o
IDEB como ferramenta de avaliacdo da qualidade da educacéo, fixando
percentuais de alcance em niveis de aprendizagem nominados suficientes e
desejaveis. E importante refletir sobre essa politica nacional que se apresenta
por meios de estratégias descentralizadoras, mas, prevé também uma
regulacdo de resultados capaz de produzir movimentos de centralizacdo do
curriculo, da gestédo e da operacionalizacao de instrumentos e recursos.

Considerando que o objetivo do presente estudo € a compreensao sobre
como as propostas de avaliacdo no ensino desseriado em Duque de Caxias,
Niteroi e Sao Joao de Meriti ttm se apropriado das praticas discursivas da
avaliacdo nacional da educacdo basica, no capitulo a seguir passa-se a
focalizar os municipios objetos do estudo. Seréo caracterizados 0os movimentos
de desseriacdo, as formas de organizacdo do ensino desseriado, 0s sistemas
de avaliagcdo educacional e a avaliacdo nacional do ensino fundamental

realizada nestes sistemas municipais.



132

4 - ENSINO DESSERIADO E AVALIACAO EDUCACIONAL NOS
MUNICIPIOS DE DUQUE DE CAXIAS/RJ, SAO JOAO DE MERITIIR] E
NITEROI/RJ

Os municipios estudados compartilham uma vizinhanca geogréfica, pois
pertencem a regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro (RMRJ). E uma
importante regido para a economia do estado, estabelecida sobre uma
proximidade geografica e historicamente relacionada com o fluxo de emprego e
renda gerados pela capital do estado, a cidade do Rio de Janeiro, e seu
entorno. S&o casos coetaneos e contemporaneos’’, pois a implementacéo das
politicas nacionais em avaliacdo educacional e de desseriacdo do ensino
fundamental partiham da mesma temporalidade histérica. Os sistemas de
ensino dos trés municipios, no periodo do recorte temporal da pesquisa,
implementaram uma reorganizagcdo pedagogica adotando o regime desseriado
no ensino fundamental e alterando a avaliacdo educacional praticada, além de
terem sido alvo de avaliacbes em larga escala oriundas do governo federal.

Tomando por base o movimento de descentralizacdo municipal desde a
Constituicdo de 1988, observa-se que os sistemas de ensino de Duque de
Caxias (DC), Séao Joao de Meriti (SIJM) e Niteroi (NT) somente implantam seus
sistemas de ensino decorrida mais de uma década da Constituicdo. O sistema
municipal de ensino do municipio de DC foi criado em 2003 e o0 de Niteroi em
2006. Somente o sistema de ensino de SJM tem maior tempo de criacdo, pois
foi criado em 1998, mantendo desde entdo uma articulagdo com a rede
estadual na supervisdo e autorizacdo de funcionamento de escolas privadas
gue oferecem o ensino fundamental. Percebe-se neste movimento que, embora
a emancipacdo dos municipios tenha sido em momentos diferenciados e
imbricados aos contextos locais, a criacdo dos sistemas de ensino se da em
periodo similar, apds as regulamentacfes constitucionais (1988) e as diretrizes

e bases nacionais para a educacéao (1996).

Estas expressdes sdo utilizadas por andlises que privilegiam o método comparativo. Para
maiores informacdes sobre ver Schneider e Schmitt (1998).
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Mesmo antes de terem instituido seu sistema de ensino, as
municipalidades implementaram sua prOpria organizacdo no ensino
fundamental, sofrendo porém, influéncia ndo apenas da organizacao estadual a
gue se encontravam integradas, como também de redes de ensino que
mantinham proximidade regional. Podem ser citadas como exemplo, as
experiéncias da rede estadual do RJ (1994) e da rede municipal do RJ (1991 e
1992) de implementac&o do Bloco Unico. Nestas propostas, havia a progressio
automatica desde a 12 até a 42 série, incorporando também a classe de
alfabetizagéo, totalizando um continuum de cinco anos de escolaridade.

Desse modo, a implantacdo da desseriacdo do ensino nos trés
municipios estudados acontece antes da LDB 9394/96, num contexto de
influéncia das redes estadual e municipal (RJ), na década de 1990. Observa-se
gue a inclusdo da classe de alfabetizacdo no ensino fundamental foi adotada
pelas trés redes de ensino e acontece muitos anos antes da Lei Federal
N°11.274 de 06 de fevereiro de 2006, que alterou a redacdo dos artigos 29, 30
e 32 da LDB e disp6s sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o Ensino
Fundamental com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Em 1993, Duque de Caxias implanta o Ciclo de Alfabetizacdo que previa
a progressao automatica da classe de alfabetizacédo para a 12 série. Em 1995 a
22 serie foi incorporada ao ciclo. As demais séries (3% a 8%) continuaram em
regime de seriacdo. Nao houve modificacdo nesta organizacédo até o momento,
havendo somente a mudanca da homenclatura dos anos seriados para anos de
escolaridade.

Em 1994, Niteroi implementa proposta de Avaliacdo Continuada que
tratava todo o primeiro grau (12 a 82 série) como continuo, sem reprovacao. Em
1999 adota o regime de ciclos, passando o Ensino Fundamental a ser
constituido de quatro ciclos que, incorporando a classe de alfabetizacéo,
organiza o | Ciclo com trés anos e os demais com dois anos cada. Esta
organizacao perdura até o presente momento;

Em 1998, Sdo Jodo de Meriti adota o Ciclo Basico de Alfabetizacéo
(Classe de Alfabetizacdo, 12 e 22 série), instituindo no ano seguinte o Ciclo 2
(32 e 42 série). Em 2000 o segundo segmento também foi organizado em Ciclo

3 (5% e 62 série) e Ciclo 4 (72 e 82 série). Em 2010 o regime voltou a ser
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seriado, mantendo apenas o Ciclo de Alfabetizacdo nos trés primeiros anos do
ensino fundamental, seguidos de anos de escolaridade (4° ao 9° ano).

A implantacdo das propostas nos trés municipios foi subsequente e/ou
decorrente de discussdes sobre um anunciado projeto de acdo pedagogica
com foco na reestruturacdo curricular visando a superacao da repeténcia, a
correcdo de fluxo e do analfabetismo. A preocupagdo com 0O sucesso da
alfabetizacdo esteve presente nas politicas educacionais destes municipios,
sendo uma das motivacfes apontadas pelo municipio de DC para a criacao do
Ciclo de Alfabetizacéo®.

ApOs processos de reconhecimento das necessidades e identificacao de
alternativas e tomada de decisbes, conforme apontam Frey (2000) e Souza
(2005) as politicas foram discutidas e implementadas. Em S&o Jo&o de Meriti é
lancada a Proposta SEMEar (1998). Em Duque de Caxias 0 projeto
Repensando a Alfabetizacdo (1992) € anterior a criagdo do Ciclo de
Alfabetizacdo em 1993. Em Niteroi, além do movimento de formag¢ao do Nucleo
Integrado de Alfabetizacdo (NIA) em 1991, de um grupo de trabalho sobre
Curriculo e Avaliacdo (1992) que publicou em 1994 o Documento Proposta
Curriculo e Avaliacdo, do projeto PELE (Projeto de Educacéao Leitura e Escrita)
e da implantacdo da Avaliacdo Continuada em 1994, foi lancada a Proposta
Construindo a Escola do Nosso Tempo (1999) ao ser implantado o regime de
ciclos.

Durante os anos de 2000 a 2011 as redes de ensino continuaram a
discussdo curricular de suas propostas, alterando também o0s registros
avaliativos. Duque de Caxias conduziu um processo homeado Reorientacao
Curricular que durou até 2004, introduziu mudancgas no sistema de avaliacao
em 2005 e, a partir de 2007, recomecou um processo de reestudo do curriculo

gue ainda estd em andamento. Durante o ano de 2011 foram publicadas uma

8Ccomo citado, estes sistemas municipais incorporaram o Ultimo ano da educacéo infantil a
este nivel de ensino alguns anos antes da legislacdo nacional tornar obrigatéria a duracédo de
nove anos do ensino fundamental. Vale ressaltar também que dois dispositivos legais podem
ter influenciado na consolidacdo desta decisdo: a promulgacdo da Lei 9424/96 que criou o
Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), que ndo destinava recursos a educacéo infantil; e a LDB 9394/96 que
ndo estipulou (até 2005) a idade de inicio do ensino fundamental permitindo, porém, que sua
duracao de oito anos fosse o minimo aceitavel. Estes podem ter sido dois fatores que, aliados
a necessidade de repensar a alfabetizacdo (j& experienciada em redes de ensino préximas),
favoreceram a ampliacdo para nove anos de escolaridade no ensino fundamental.
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Proposta Curricular e uma série de Cadernos Pedagdgicos, destinadas aos
Anos Iniciais do ensino fundamental. Sdo Jodo de Meriti, através de
Resolucdes da Secretaria Municipal de Educacao, Pareceres e Deliberagbes
do Conselho Municipal de Educacdo (CME), realizou varias alteracdes no
curriculo e no sistema de avaliagdo do ensino fundamental (2000, 2001, 2003,
2004, 2006, 2010), lancando em 2010 nova proposta curricular. Niteroi
empreendeu nos anos 2001 a 2004 um processo de discussdes sobre as
bases da educacdo municipal visando a construcdo do Plano Municipal de
Educacédo. De 2005 a 2008, objetivando a reescrita da proposta pedagdgica em
vigor desde 1999 (Construindo a Escola do Nosso Tempo), langcou a Escola de
Cidadania que sofreu reformulacdo no seu sistema de avaliacdo em 2009. Em
2010 publicou a Proposta Escola de Cidadania e de Diversidade Cultural com
novos Referenciais Curriculares. Uma Proposta Pedagodgica juntamente as
Diretrizes Curriculares e Didaticas sdo apresentadas em 2011, vinculando-as
aos Referenciais Curriculares langados no ano anterior.

Analisando o processo de implementacdo destas politicas, em cada
municipalidade sédo encontrados processos mais especificos de organizacao

educacional. Algumas destas especificidades séo registradas a seguir.

41 - PROPOSTAS MUNICIPAIS DE ENSINO FUNDAMENTAL
DESSERIADO

Dugue de Caxias

Até 2003, quando o sistema municipal de ensino de Duque de Caxias foi
instituido, a rede escolar esteve sob a competéncia do Conselho Estadual de
Educacéo (CEE) do Estado do Rio de Janeiro. Através do Parecer CEE N° 330,
em 1990 foi aprovado o Regimento Basico das Escolas de Ensino de 1° grau
da Rede Municipal de Duque de Caxias que tramitava durante dois anos no
CEE. Foi solicitado a Prefeitura Municipal que ao final de 1991 enviasse ao
Conselho um relatério informativo sobre o resultado das “experiéncias levadas

a efeito nas Classes de Alfabetizagdo” implantadas no ano de 1987. Pode-se
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entender, por este pedido incluido no Parecer estadual, que o sucesso ou
fracasso da alfabetizagdo na rede alcangava certa visibilidade.

O Regimento aprovado em 1990 vigorou até o final de 1998. Em certa
medida, esta década foi de marcantes movimentos para a rede municipal com
a promulgacao da Lei Organica Municipal em abril de 1990, a instituicdo do
Plano de Carreira dos profissionais de educacdo pela Lei Municipal N°
1.070/91, a criacdo, em carater experimental, do projeto “Repensando a
Alfabetizacao” em 1992, a implantagdo do Ciclo de Alfabetizacdo e as
discussdes para uma “Reorientagédo Curricular”.

Analisando o texto atual da Lei Organica municipal, encontra-se
referéncia de Emenda a Lei, no ano de 2002, que versa sobre o sistema
municipal de ensino e criacdo do Conselho Municipal de Educacgéo. O sistema
municipal de ensino é abordado na Secédo | onde sdo apresentados seus
principios, deveres, condi¢cdes e investimentos financeiros para a oferta da
educacdo, a elaboracdo do plano de educacdo e o0 estabelecimento de
infraestrutura da rede de ensino. Cria-se também a partir desta Emenda, o
Conselho Municipal de Educacdo (Art. 99) estabelecendo-se que suas
atribuicbes sejam definidas posteriormente em lei.

Além deste respaldo legal a organizacdo administrativa do sistema, a
organizacdo pedagogica da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Educacdo de Jovens e Adultos fez parte das reflexdes e movimentos de
articulacdo entre os profissionais da rede e o 6rgdo gestor (SME) através da
formacdo de comissdes, grupos de trabalho, féruns, estudos e discusséo
coletiva nas unidades escolares.

E visivel nos documentos o lugar privilegiado em que é colocada a
alfabetizacdo como etapa basica e primeira do 1° grau/ensino fundamental. A
classe de alfabetizacédo € criada em 1987 e até sua inclusédo e transformacao
em um ciclo de alfabetizacdo de trés anos foram seis anos de trabalho sobre a
guestdo. Como ja citado, a criagcdo do Ciclo de Alfabetizacdo aconteceu de
forma gradual como um processo continuo, ndo havendo retencdo até a 22
série, mesmo para os alunos que nao tivessem frequéncia igual ou superior a
75 sobre o total de dias letivos. Atividades de recuperacdo e tratamento

diferenciado deveriam ser dispensadas aos que ndo obtivessem frequéncia
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minima obrigatoria. No Ciclo de Alfabetizacdo diurno ficou estabelecido que a
alfabetizag&do, um processo continuo, deveria ser desenvolvida em trés anos,
sem seriagao.

No ano de 1996, com as reflexdes e trabalhos no Ciclo comecgando a se
fortalecer e tendo-se alcangado a reducéo do indice de retencéo (que de 47%
na Classe de Alfabetizacdo passou a 23% no 3° ano do Ciclo de
Alfabetizacdo), um movimento voltado a Reorientacdo Curricular da 32 e 42
série se iniciou. Ao final deste mesmo ano a Secretaria de Educacao publicou
Cadernos Pedagogicos com orientacdes curriculares para estas séries do
ensino fundamental. De 1997 a 1999 o movimento pela Reorientagdo Curricular
estendeu-se as outras séries do segundo segmento (52 a 82 série).

Concorrentemente a Reorientacdo Curricular, desde 1995 ocorreram
uma série de movimentos feitos pela SME e profissionais da rede, constituindo
Comissbes e Grupo de Trabalho para reformulacdo do Regimento Escolar.
Face a nova LDB 9396/96 uma reformulagdo no sistema de avaliagao foi
também estudada durante os anos de 1997 e 1998, culminando na
apresentacao de um novo Regimento Escolar no inicio de 1999.

Os anos de 1997 a 2004 representaram um periodo de continuidade
politica na gestdo municipal®, favorecendo também que fossem continuados os
debates sobre a Reorientacdo Curricular. O primeiro volume da Proposta
Pedagogica somente foi publicado em 2002. A concluséo das discussdes e a
elaboracdo do documento final sobre a Reorientacdo Curricular sé foram
completadas durante o ano de 2004.

Apesar de ter sido apontada a organizacdo do sistema municipal de
ensino e a criagcdo do Conselho Municipal de Educacdo na Emenda a Lei
Organica N° 017/02, somente através do Decreto Municipal N° 4.238/03 é que
foi criado o Sistema Municipal de Ensino de Duque de Caxias. O Decreto trata
da constituicdo do sistema de ensino, principios e fins da educacéo, direitos e
efetivacdo de garantias a educacédo, organizacdo do sistema de ensino, niveis
de educacéo e ensino, estabelecimentos de ensino, profissionais da educacao

e recursos financeiros. Baseando-se em grande parte no texto da LDB

¥ A gestdo municipal teve como prefeitos, em seus respectivos periodos de governo:
1997/2000 e 2001/2004 José Camilo Zito dos Santos Filho - 2005/2008 Washington Reis de
Oliveira - 2009/2012 José Camilo Zito dos Santos Filho - 2013/2016 Alexandre Aguiar Cardoso.
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9394/96, sdo transcritos para o Decreto inlmeros artigos, seguindo até mesmo
a sequéncia dos titulos. Porém, € inovador em destacar que a educacgao seja
instrumento de contribuicdo para o desaparecimento de relacdes de dominacao
(art. 3°) e qualquer forma de discriminacéo, enfatizando principios de liberdade
e solidariedade para o alcance de uma sociedade justa, fraterna e soberana
(art. 69 inciso V e art. 7°, inciso VII). Ha ainda a indicacdo de diretrizes, a
serem seguidas na pratica de uma gestdo democrética, que incluem a
presenca da sociedade na formulagdo, execucdo e uso dos recursos das
politicas educacionais; e a participacdo de pais, professores, estudantes e
funcionarios através dos Conselhos Escolares, visando o acompanhamento
pedagdgico da escola baseado no cumprimento de normas do Conselho
Municipal de Educacéo.

O regime de colaboracdo entre o sistema municipal e estadual de
educacdo é alvo de consideracdo no artigo 47. Seus cinco paragrafos
estabelecem formas de colaboracdo facultativas para a oferta do Ensino
Fundamental através da matricula integrada e a supervisdo escolar,
estabelecidas na Deliberacdo estadual N° 236/CEE/99. Esta Deliberagdo
versou sobre o regime de colaboracéo a ser adotado no Rio de Janeiro pelos
sistemas municipais e estadual. O Decreto Municipal incorpora o texto da
Deliberacao estadual.

Quanto a duracdo do ensino fundamental e a organizacdo dessa
modalidade de ensino o Decreto ratifica que “o Ensino Fundamental da Rede
Municipal tem a duracdo de 9 (nove) anos e se organiza em ciclos e séries na
forma estabelecida pelo Regimento Escolar Unico da Rede Municipal” (DUQUE
DE CAXIAS, 2003, art. 20).

Apds a criagdo do sistema de ensino, a Deliberagdo CME N° 01/2005
fixou as normas para a organizacdo da educacao basica no sistema municipal
de ensino. Restrita quanto as diretrizes para a organizacdo da educacéao,
parece ndao tomar como base o Decreto que havia instituido o sistema havia
pouco mais de dois anos. Utilizando-se de poucas adaptacfes para a realidade
local, os seus 20 artigos se baseiam em transcricéo direta de 15 artigos da LDB
(artigos 22, 23, 24, 26, 26A, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 37, 38 e 58)

relacionados a carga horaria minima anual, a organizacdo do ensino, ao
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calendério, a regularizacdo de vida escolar, a avaliagdo do rendimento escolar,
ao controle da frequéncia, a expedicdo de documentos, ao curriculo, a jornada
escolar e as modalidades de ensino (educacgédo especial e educacédo de jovens
e adultos). Estabeleceu que em um prazo de 30 dias a partir de sua publicacao
0 Regimento Interno das Unidades Escolares deveria ser adequado. De fato,
no més seguinte é registrado em Cartério um novo Regimento Escolar
(28/12/2005).

Assim, durante o periodo de 1999 a 2011, além do Decreto e
Deliberacdo citados, a rede municipal de ensino foi organizada por dois
Regimentos Escolares. O primeiro, datado de 21 de janeiro de 1999, vigorou de
1999 a 2005. O segundo, registrado em 28 de dezembro de 2005, encontra-se
em vigor até o momento.

Os dois Regimentos se estabelecem (art. 2°/ 1999 e art. 3°/2005) como
documentos legais que fixam a organizacdo administrativo-pedagogica e
disciplinar das escolas e se assemelham em sua estrutura apresentando
algumas diferencas quanto a configuracdo da equipe de gestdo da unidade
escolar e a organizacdo dos servicos e registros da secretaria escolar. As
mudancas mais acentuadas sdo encontradas no processo de avaliacdo da
aprendizagem. Semelhantemente, os dois documentos determinam que a
integracdo entre as orientagdes do regimento escolar (documento Unico para
toda a rede municipal) e as acOes dos estabelecimentos de ensino, deva se dar
mediante a construcdo da proposta pedagdgica da unidade escolar.

Enquanto em 1999 os fundamentos basicos do curriculo eram
referenciados (art. 69) nas determinacbes da Secretaria Municipal de
Educacao, nas politicas educacionais e nas legislacbes em vigor, a partir de
2005, observa-se que o regimento discorre sobre a consonancia a ser
estabelecida entre o curriculo adotado na rede e as orientagées da LDB N°
9394/96.

Art.69- O curriculo do Ensino Fundamental tem por referéncia a
base nacional comum e diversificada, especificada pela LDB
9394/96 organizado em Areas Curriculares compostas por
Componentes Curriculares, de acordo com a Proposta
Pedagodgica e Pressupostos Teoéricos e Filoséficos da
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Secretaria Municipal de Educacdo (DUQUE DE CAXIAS,
2005).

Desde a criacdo do Ciclo de Alfabetizacdo em 1993, o Ensino
Fundamental esteve constituido de um Ciclo de Alfabetizacdo (de trés anos)
seguido de outros seis anos primeiramente nomeados de séries e a partir de
2005 de anos de escolaridade. Esta mudanca na nomenclatura € condizente
também com a orientacdo federal contida na Resolucdo CNE/CEB N° 3, de
3/8/2005 que ao definir normas nacionais para a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duragdo, organiza-o em anos iniciais e anos
finais.

Séo0 Joéo de Meriti

E a partir de 1998 que a rede municipal de S&o Jo&o de Meriti implanta a
Proposta de Acado Politico Pedagogica SEMEar. A proposta pedagogica
objetivava a organizacao do curriculo e a fundamentacao teorico-metodoldgica
da pratica pedagdgica. O processo de elaboracdo do documento contou com a
formacdo de Grupos de Trabalho (GTs) acompanhados por uma assessoria
pedagogica e sua implementacéo foi durante os anos de 1998 a 2004. Novas
discussbes acontecem a partir de 2007 e se voltam para reflexdes sobre a
Tipologia dos Contetudos e estudo de alguns teodricos. Estas discussdes
resultaram na elaboracdo, em 2008, de um Planejamento Estratégico para a
rede de ensino sem, contudo, alterar a Proposta SEMEar. Um movimento de
reestruturacdo curricular iniciou-se em 2009, produzindo um foérum de
discussdes sobre os fundamentos filoséficos no ano de 2010. Durante o ano de
2011 GTs se debrugaram sobre o que foi chamado de “tripé metodolégico”:
aprendizagem, conhecimento e avaliacdo. Iniciaram-se também discussdes
para a organizacao do curriculo.

Quanto a organizacdo do ensino fundamental € a partir da Proposta
SEMEar que a rede municipal de SIJM implanta o Ensino Fundamental de 9
anos em regime ciclado. Com a aprovacao da Deliberacdo CME N° 02/98, que
objetivou a normatizacdo da Lei Federal 9394/96 para aplicacdo no sistema
municipal de ensino de S&do Jodo de Meriti, foi determinado que o Ensino
Fundamental fosse organizado em um Ciclo Basico de Alfabetizacdo (Classe

de Alfabetizacdo, 12 e 22 séries sem previsdo de retencdo na passagem de um
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ano para outro), seguido de seriacdo (32 a 82 séries). Também é fixado nesta
Deliberagdo que a Secretaria Municipal de Educagao (SEME) elabore a
Proposta de Acao Politico Pedagdgica e o Regimento Basico das escolas para
gue cada unidade escolar pudesse redigir sua Proposta Pedagdgica com base
nestes documentos.

Gradativamente a proposta de ciclo foi ampliada para todo o Ensino
fundamental (1998 a 2000), estabelecendo uma relacdo idade/ciclo e
organizando-se da seguinte forma e equivaléncia:

— Ciclo1 (6 a8 anos) — (CA, 12 e 22 séries);

— Ciclo 2 (9 e 10 anos) — (32 e 42 séries);

— Ciclo 3 (11 e 12 anos) — (52 e 62 séries);

— Ciclo 4 (13 e 14 anos) — (72 e 82 séries).

Apés seis anos de implementacdo, em 2004, entra em vigor um
Regimento Escolar que altera a composicdo do alunado dos ciclos, ndo os
relacionando a idades predeterminadas. Desta forma, a identificacdo dos
agrupamentos passou a ser a referenciada da seguinte maneira:

— Ciclo 1 - compreendendo até trés anos de escolaridade

— Ciclo 2 - compreendendo dois anos de escolaridade

— Ciclo 3 - compreendendo dois anos de escolaridade

— Ciclo 4 - compreendendo dois anos de escolaridade

Diretrizes para uma nova matriz curricular do ensino fundamental a ser
aplicada a partir de 2004 séo fixadas pela Secretaria Municipal de Educacao
Cultura e Esporte (SEMECE), através da Resolugdo N° 07/03. Além de definir a
carga horaria semanal e dos ciclos para os cursos diurno e noturno, trata da
operacionalizacdo de alguns componentes curriculares do nacleo comum e da
parte diversificada (Arte, Ensino Religioso, Educacao Fisica - nos ciclos 1 e 2 -;
Trabalho e Consumo - nos ciclos 3 e 4) que deveriam ser desenvolvidos pelo
regente da turma através de projetos e oficinas.

Em janeiro de 2006 baseada na Resolugdo N° 03/06 SEME, ocorre nova
alteracao na Matriz Curricular, estabelecendo que a partir de entdo, somente os
componentes Educacdo Fisica e Ensino Religioso, no noturno, seriam

oferecidos através de projetos e oficinas.
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Durante o ano de 2009 o CME se deteve no estudo sobre a legislagéao
federal de implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos e a idade escolar
para matricula nesse nivel de ensino, acolhendo a data de corte de 6 anos
completos até 31 de margco do ano em curso.

No ano de 2010, nova reestruturacdo na organizacdo do ensino é
realizada, revogando a implantagcdo do Ensino Fundamental de 9 anos em
ciclos 1, 2 3 e 4. Reafirmando a instituicdo do ensino fundamental de 9 anos, o
Parecer CME N° 01/10 e a Deliberacdo CME N° 01/10 estabelecem que seja
assim constituido:

e Anos Iniciais - 1° ao 5° ano de escolaridade:
o Ciclo de Alfabetizacao - 1°, 2° e 3° ano de escolaridade
o 4°e 5°ano de escolaridade

e Anos Finais - 6° ao 9° ano de escolaridade

E ressaltado que o regime de progressdo continuada ocorre no primeiro
e segundo ano do ciclo de alfabetizacdo (exceto para os alunos que nao
atingirem o percentual de 75% de frequéncia). Programa de Correcéo de Fluxo
também é indicado para aqueles que a partir dos 8 anos estejam em
defasagem idade/série.

A necessidade de diagnostico inicial no ciclo é apontada como base a
construcdo da Proposta Politico Pedagdgica da unidade escolar. Orienta-se
gue sejam detalhados os objetivos de aprendizagem a serem alcancados
durante cada ano do ciclo de alfabetizacdo. O acompanhamento da turma pelo
mesmo professor ao longo do ciclo é indicado como necessario ao continuum
curricular que deve existir nos trés anos do ciclo. O registro do processo de
aprendizagem deve objetivar a superacdo de cada etapa pelo aluno.
Estratégias de agrupamento de alunos deveriam ser incentivadas para que a
individualizacdo dos percursos fosse atendida através de uma diferenciacao
pedagodgica. Nesta perspectiva, a progressao parcial nos anos finais é
admitida, ao reconhecer conhecimentos adquiridos apds a conclusdo de
estudos, favorecendo o “prosseguimento do aluno em seu curriculo escolar’
(Parecer CME N° 01/10, p. 2).

O tempo, enquanto dimensdo do desenvolvimento humano ¢é

considerado imprescindivel se mediado, rico em interacbes e articulado a uma
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organizacao curricular ciclica que retome o conteado em situa¢des diversas,
proporcionando sua compreensdo, aprofundamento e expansao. Observa-se
gue a questao temporal € ressaltada nesta reorganizacao do ensino. A mesma
dimenséo que anteriormente foi base para respaldar a implementacéo de ciclos
como possibilidade e acdo ampliadora do tempo de aprendizagem é apontada
agora como elemento que possibilita a materialidade do processo educativo. E
visto como elemento a ser operado, manuseado e comprometido com as
objetivacdes delimitadas pelos atores da mediagdo do processo.

Durante os anos de 2007 a 2010 o sistema de ensino esteve envolvido
em discussfes que reuniu a gestao central e diversos representantes dos
profissionais da educacdo. Além da proposta curricular, as discussdes
privilegiaram também o sistema de avaliacédo. A proposta Cultivar foi elaborada
e redigida, porém, até a finalizacdo desta pesquisa ainda ndo havia sido
publicada. Depoimentos de docentes da rede escolar afirmam que a SME
indicou a necessidade tanto de revisdo do documento, como também da
finalizacdo das discussdes sobre a avaliacao.

Niteroi

Anteriormente a adoc¢éo dos ciclos, a rede municipal de Niteroi adotou a
Avaliacdo Continuada sob regime de promoc¢édo automatica em todo o ensino
fundamental durante cinco anos (1994-1998). Conforme a avaliacdo do 6rgéo
central local, por ndo prever a retencdo durante todo o ensino fundamental,
gerou um entrave que se relacionava a ndo existéncia das categorias
aprovacao e reprovacdo no sistema avaliativo. A promoc¢ao automatica foi
caracterizada como favorecedora do que se denominou distorcdo
conhecimento/série. Uma reorganizacao curricular e avaliativa foi a solucéo
encontrada para o enfrentamento dessa situacdo. A decisdo sobre uma nova
estrutura na rede foi creditada a estudos fundamentados em dados estatisticos
divulgados pelo MEC, no Censo Escolar de 1998 e nas dificuldades
enfrentadas pela rede escolar pela eliminacdo da avaliacdo com fins de
aprovacao/reprovacao.

Apbs esse periodo foi implementada a Proposta Construindo a escola do
nosso tempo (1999) que organizou o ensino fundamental em quatro ciclos

como opcao a perspectiva de conter a reprovacdo em massa que poderia
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ocorrer se a seriagdo fosse novamente adotada. O texto da Proposta
Construindo a escola do nosso tempo justifica a agdo como um impeditivo para
0 retorno ou reimplantacéo do sistema seriado com reprovacdo a cada ano de
escolaridade. A pretensa possibilidade de reprovacgdo “integral dos alunos da
rede, nas séries em que estivessem cursando”, foi respondido com a
apresentacdo de uma reorganizacdo do ensino fundamental baseada em
ciclos, onde a reprovacdo poderia acontecer somente ao final de cada ciclo
(NITEROI, 1999, p. 18).

O ensino fundamental regular, com nove anos de duracgdo, foi
organizado em quatro ciclos: Ciclo | (3 anos de escolaridade); Ciclo Il (2 anos
de escolaridade); Ciclo Il (2 anos de escolaridade); Ciclo IV (2 anos de
escolaridade). Fundamentando essa organizacdo, a conceituacao de ciclo se
reportou a fatores relativos ao tempo e ao ritmo de desenvolvimento individual.
A organizagao curricular proposta deveria ser baseada em “metas a serem
trabalhadas contextualizadas e articuladas com a realidade” de cada unidade
escolar da rede de ensino (NITEROI, 1999, p.35). Com a expectativa de ndo
reproduzir o que é chamado de limitacdo curricular do regime seriado, a
ampliacdo de situacdes de aprendizagem e o favorecimento de condi¢cbes de
acesso as informacdes e a construcdo do conhecimento, sdo considerados
elementos centrais.

A estrutura curricular do ensino fundamental nesta Proposta apresentava
um quadro com conceitos, objetivos, roteiro de conteidos e competéncias a
serem adquiridas pelos alunos em cada ciclo. A definicdo desta estrutura €
creditada a levantamento realizado sobre a realidade da rede de ensino e as
exigéncias ressaltadas nos Parametros Curriculares Nacionais. Sobre o0s

conteudos, o documento aponta:

Na concepgéo de ciclos ndo é adequado se pensar a questdo
da sequéncia dos contelidos, pautada na precedéncia de um
conteudo sobre o outro, mas sim, nos mesmos conteudos
sendo trabalhados nos sucessivos ciclos, em niveis de
abrangéncia e de complexidade diferenciados e graduais.

A estruturagdo das sequéncias de conteudos explicitadas nesta
proposta, ndo pretende corresponder a uma listagem de
conteldos tradicionalmente hierarquizados. Os contelildos tém
origem em alguns eixos que s&o ideias centrais [...] podem se
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agrupar em complexas tematicas, em torno das quais se
desenvolvem o0s campos conceituais, havendo sempre o
necessario interrelacionamento entre as diversas éareas de
conhecimento e os temas desenvolvidos (NITEROI, 1999, p.
42).

ApGs a implementacéo da proposta, varios questionamentos passaram a
circular entre os profissionais da educacao e comunidade escolar. A percepcao
de que as concepcbes do regime seriado quanto a reprovacao, ritmos
diferenciados de aprendizagem, reorganizacdo do tempo e espaco faziam-se
ainda presentes na reorganizacdo adotada, revelavam um desconhecimento
sobre que “ciclo” se havia implantado na rede de ensino.

No quinto ano de implantacdo do regime ciclado, acontece um
movimento para a elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo®. Dentre
variados eixos tematicos, foram discutidos os ciclos, o curriculo e a avaliagcéo.
Nos anos de 2003-2004 houve um investimento na discussdo sobre a
implementac&o dos ciclos. No inicio de 2005, a gestdo da Fundacdo Municipal
de Educacao destacou alguns pontos que deveriam nortear os trabalhos da

gestdo municipal. Dentre esses pontos encontramos o de

Intensificar e aprofundar acbes sobre o sistema de ciclos na
Rede Municipal, discutindo e aperfeicoando aspectos como
cotidiano  escolar, curriculo, avaliacdo, coordenacéo
pedagodgica, formacdo continuada, de modo a favorecer uma
maior compreensdo do referido sistema pelo conjunto da
comunidade escolar e um maior éxito escolar dos alunos,
sobretudo no que tange a aquisicdo da leitura e da escrita
(processo de alfabetizacéo) [...]%.

Os movimentos iniciais se concentraram na formacdo de Grupos de
Trabalho para debate e reescrita da Proposta até entdo em vigor, em parceria
com profissionais da rede de ensino. Uma primeira versdao do Documento
Preliminar para a proposta de reorganizacdo foi entregue as equipes

pedagodgicas das escolas, no inicio de 2007, para que fosse objeto de

0 Plano Municipal de Educacao s foi instituido pela Lei N° 2.610 em 31 de outubro de 2008.
#Texto do discurso de posse do Profe. Waldeck Carneiro da Silva como Secretario Municipal
de Educagéo, em 03 de fevereiro de 2005, na UMEI Alberto de Oliveira, Centro - Niteroi/RJ.
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discussao e criticas. Os eixos curriculo, avaliacdo e mediacdo pedagogica sob
a perspectiva de uma escola ciclada norteavam os debates. Em 2008, ap6s o
debate sobre a reorganizacdo dos ciclos ter se ampliado, um Documento-
proposta foi redigido.

As orientacdes para a organizacao do trabalho pedagogico foram entéo
registradas em trés documentos: um que continha os fundamentos teérico-
metodoldgicos, sociopoliticos e didatico-pedagdgicos; uma proposta de Portaria
gue regulamentava aspectos do funcionamento cotidiano da escola; e um
terceiro documento com as Diretrizes Curriculares. O ano de 2008 foi também
marcado pela mudanca da equipe gestora, ndo sendo realizada a publicacéo
do documento citados, que continha as discussdes e toda a fundamentacao da
Proposta. Apenas duas Portarias que instituiram a nova Proposta Pedagogica
chamada “Escola de Cidadania” e as Diretrizes Curriculares® foram publicadas.

Nesta Proposta, a organizacdo em ciclos continuou a ser adotada
mantendo-se a estrutura implementada no sistema em 1999 incluindo, porém,
uma correlacdo entre o ciclo e a idade do aluno. O ciclo é assim entendido

como a

forma de organizacdo do curriculo, do espaco e do tempo
escolar, baseada nas caracteristicas biolégicas e socioculturais
do desenvolvimento humano, engendrando a realizacdo de
um trabalho pedagdgico em que a idade, os interesses
comuns e 0s aspectos cognitivo e sdcio-afetivo dos alunos sao
0s eixos articuladores do processo de construcdo de valores,
de conhecimentos e de praticas sociais (NITEROI, 2008a, art.
10, §59).

Conforme a Proposta, “entende-se por Ciclo o conjunto de Periodos
Letivos que organiza a pratica pedagogica, estendendo-se por, no minimo, um
ano civil. Os alunos sao agrupados por faixa etaria” (Art. 1°, § 3°). A organizacgao
do ensino entédo, considerando as idades dos alunos, tratou os critérios de ciclos

como periodos letivos, relacionando-os a periodos de vida dos alunos:

%A Portaria FME N° 125/08 instituiu a Proposta Pedagégica “Escola de Cidadania” e a Portaria
FME N° 132/08 instituiu as Diretrizes Curriculares.
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Art. 4°. O Ciclo Infantil, com duracdo de 6 Periodos Letivos,
serd composto por Grupos de Referéncia organizados, com
base no quantitativo maximo de alunos por Grupo, em fungéo
do espaco da sala de aula e das demais dependéncias da
Unidade Escolar, conforme o que se segue:

| - Grupos de Referéncia com até 12 alunos de 4 meses até 11
meses;

Il - Grupos de Referéncia com até 12 alunos de 1 ano até 1 ano
e 11 meses;

Il - Grupos de Referéncia com até 16 alunos de 2 anos até 2
anos e 11 meses;

IV - Grupos de Referéncia com até 20 alunos de 3 anos até 3
anos e 11 meses;

V - Grupos de Referéncia com até 20 alunos de 4 anos até 4
anos e 11 meses;

VI - Grupos de Referéncia com até 20 alunos de 5 anos até 5
anos e 11 meses.

Paragrafo Unico: Em situacdes excepcionais e transitorias, a
modulacdo acima podera ser ultrapassada, com a expressa
anuéncia da Fundacdo Municipal de Educacdo de Niterdi,
ouvida a Direcao da Unidade Escolar.

Art. 5° Os Ciclos do Ensino Fundamental serdo organizados
como se segue:

| - 0 1° Ciclo tera duracdo de trés Periodos Letivos e atendera
alunos de 6, 7, 8 ou 9 anos de idade;

Il - o 2° Ciclo ter4 duracéo de dois Periodos Letivos e atendera
alunos de 9, 10, 11 ou 12 anos de idade;

Il - o 3° Ciclo tera duracao de dois Periodos Letivos e atendera
alunos de 11, 12, 13 ou 14 anos de idade;

IV - 0 4° Ciclo tera duracéo de dois Periodos Letivos e atendera
alunos a partir de 13 anos de idade, com limite estimado em 16
anos, observados os critérios pedagdgicos estabelecidos pela
Equipe de Referéncia do Ciclo. (NITEROI, 2008a).

As Diretrizes Curriculares estabeleceram que os objetivos fixados para
cada ciclo deveriam ser amplamente discutidos pela comunidade escolar. Pela
descontinuidade na gestdo, a conclusdo do debate sobre a questéo curricular
indicado na Portaria que deveria ocorrer até janeiro de 2009, foi adiado para
inicio de 2010, conforme nova Portaria expedida pela FME, a de N° 058/2009
(NITEROI, 2009a).

Posteriormente, a Proposta Escola de Cidadania foi alterada e as

Portarias publicadas em 2008 e 2009 foram revogadas em 2011%, instituindo-

®portaria N° 132/08 - Institui Diretrizes Curriculares e Didaticas (Alterada pela Portaria N° 08/09
e REVOGADA pela Portaria N° 085/11).
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se outra Proposta Pedagdgica e outras Diretrizes e Referenciais Curriculares e
Didaticos. Através de consultoria e parcerias com outros 6rgaos o processo de
construcdo e elaboracdo de uma nova proposta foi implementado®.

Entre os anos de 2009 e 2011, a nomenclatura Escola de Cidadania,
embora nao oficialmente, deixou de ser utilizada. O termo usado nas ac¢des
administrativo-pedagogicas da rede de ensino, nas comunicac¢des e veiculos
de propaganda voltou a se intitular Escola do Nosso Tempo, retomando a
expressdo da Proposta que implantou os ciclos em 1999. Embora tenha sido
utilizada nas Portarias de 2009 a nomenclatura de Escola de Cidadania e de
Sucesso, a Proposta vigente € nomeada como Escola de Cidadania e de
Diversidade Cultural®’. No ano de 2010 foram publicadas Orientacdes
Curriculares para a Rede Municipal de Ensino de Niter6i: Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos (FUNDAR, 2010) e,
posteriormente, os Referenciais Curriculares para estas etapas e modalidade.

Os ciclos do ensino fundamental, na Proposta Pedagdgica que passou a
vigorar em 2011 (Portaria no. 087/11, art. 3° e 4°), sdo organizados em 4 ciclos,
constituidos por um conjunto de 9 Periodos Letivos, oferecidos em regime de
horério parcial. Quanto ao atendimento e duragcdo dos ciclos encontramos no

art. 4° que

Os Ciclos do Ensino Fundamental Regular serdo organizados
Ccomo se segue:

| - 0 1° Ciclo terd duracéo de trés Periodos Letivos e atendera
alunos de 6, 7, 8 ou 9 anos de idade;

Il - 0 2° Ciclo tera duracdo de dois Periodos Letivos e atendera
alunos de 9, 10, 11 ou 12 anos de idade;

— Portaria N° 125/08 - Institui a Proposta Pedagdgica “Escola de Cidadania” (REVOGADA em
seus efeitos para as Unidades de 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental e da EJA da Rede
Municipal de Ensino pela Portaria N° 093/09).

— Portaria No. 058/09 - Altera art. 12 da Portaria FME n° 132/2008. Mudanc¢a da data limite
para construcéo dos Ref. Curriculares (REVOGADA pela Portaria No. 085/11).

— Portaria No. 878/09 - Institui a Proposta Pedagégica. Unifica as Portarias 125/08, 093/09 e
559/09. (REVOGADA pela Portaria No. 087/11).

— Portaria N° 087/11 - Institui a Proposta Pedagogica (REVOGA a Portaria N° 878/09).

— Portaria N° 085/11 - Institui as Diretrizes e os Referenciais Curriculares e Didaticos: Uma
Construcéo Coletiva (REVOGA as Portarias FME n°® 132/2009 e 058/2009).

#0s documentos publicados em 2010 e 2011 fazem referéncia a consultorias realizadas pela
Fundagdo Darcy Ribeiro e Professora Dra. Ana Canen (UFRJ) na construcdo das Diretrizes
Curriculares e Proposta Pedagdgica em vigor desde 2011.

8 Referencial Curricular 2010- Rede Municipal de Ensino de Niteroi - Uma construgéo Coletiva
(NITEROI, 2010).
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Il - o 3° Ciclo terd duracdo de dois Periodos Letivos e atendera
alunos de 11, 12, 13 ou 14 anos de idade;

IV - 0 4° Ciclo tera duracéo de dois Periodos Letivos e atendera
alunos a partir de 13 anos de idade, com limite estimado em 16
anos, observados os critérios pedagdgicos estabelecidos pela
FME (NITEROI, 2011b).

Analisando as experiéncias dos trés sistemas de ensino pode-se

observar que:

A organizacao desseriada do ensino teve configuragdes diferenciadas nos
sistemas de ensino: Avaliagdo Continuada, Ciclo de Alfabetizagdo, Ciclos
1,2,3e4.

a concepcao quanto ao conceito de ensino desseriado ndao é Unica.
Utilizando ciclo ou avaliagdo continuada os sistemas municipais os definem
como periodos letivos; como forma de organizacéo do curriculo, do espaco
e do tempo escolar; como tempo para desenvolvimento identificado com as
caracteristicas biologicas e socioculturais do desenvolvimento humano;
como momento escolar reportado a fatores vinculados ao tempo e ao ritmo
de desenvolvimento individual.

0s ciclos ndo se caracterizam do mesmo modo quanto ao agrupamento dos
alunos. Rendimento, objetivos de aprendizagem alcancados, idade dos
alunos, frequéncia, promocao, retencdo, sao categorias ainda utilizadas
para agrupar os alunos em cada periodo letivo ou ano de escolaridade
dentro dos ciclos;

0s processos de implementacdo das propostas pedagodgicas de ensino
desseriado em todo o ensino fundamental se caracterizaram pelas
continuas alteracdes na forma organizativa. O municipio de DC firmou a
desseriacdo somente nos trés primeiros anos desde a sua implantacdo. NT
manteve desseriado todo o ensino fundamental utilizando duas formas
(avaliacdo continuada e ciclos). SJM adotou a desseriacdo nos trés
primeiros anos, ampliou para todo o ensino fundamental e retornou a
desenvolver ensino desseriado apenas nos trés anos iniciais.

A Tabela 3 apresenta a distribuicdo temporal dos processos de

desseriacdo do ensino fundamental nas municipalidades estudadas, nos

tltimos vinte anos. As fontes utilizadas para sua elaboracdo levam em
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consideracao os documentos locais e relatos de técnicos que se dispuseram a

contribuir com relatos informais. Vé-se que sado coetaneos 0os movimentos de

desseriacao nos trés sistemas de ensino e que é na segunda metade dos anos

1990 que os processos de reorganizagcdo do ensino fundamental comecam a

se desenvolver.

Tabela 3: Organizagdo Municipal do Ensino Fundamental

Organizacéo do Ensino Fundamental Municipal

Periodo Duque de Caxias S&o Jodo de Meriti Niteroi
1993 -Ciclo de Alfabetizacéo Seriagdo da 12 a 82 série
Progresséo continuada
da C. A. para a 12 série
1994 -Seriagéo da 22 a 82 o o s
série Seriacdo da 1% a 87 série -Avaliacdo Continuada
1995 Progressao continuada da
1996 12 & 82 série
1997 -Ciclo de Alfabetizacéo
1998 Progressdo Continuada _SEMEar
da Classe de Progresséo continuada da
Alfabetizacdo até a2* | C_A. até a 22 série. Ciclo
1999 série (1°,2°e 3°ano do | 1 (trés primeiros anos do _
ciclo). Ensino Fundamental) - Construindo a Escola do
2000 Nosso Tempo
2001 -Seriacdo da 32 a 82 -Regime de ciclos em todo
_ 2002 | série o Ensino Fundamental de 9
2003 Regime de Ciclos anos, organizados em 4
2004 ampliado para todo o ciclos
2005 Ensino Fundamental de 9
2006 anos, organizando-o em 4
2007 cidl C"ilog:g A - Escola de Cidadania
-Ciclo de Alfabetizagéo clos L, 2@ -Regime de ciclos em todo
2008 Progresséo Continuada 0 Ensino Fundam(_antal de
entre os anos do Ciclo nove anos: 4 ciclos
2009 (1°, 2° e 3° ano) -Escola de Cidadania e de
Sucesso
2010 -Ano de escolaridade -Ciclo de Alfabetizagio | - Escola de Cidadania e de
seriado: 4° ao 9° ano Progress&o Continuada Diversidade Cultural
nos trés anos do Ciclo -Regime de ciclos em todo
2011 -Ano de escolaridade o Ensino Fundamental. 9
seriado: 4° ao 9° ano periodos organizados em 4
ciclos.

Fonte: Legisla¢cBes e Propostas Pedagdgicas das SMEs.

Nos sistemas municipais pesquisados, a avaliacdo educacional esteve

fortemente vinculada as mudancas efetivadas na organizacdo escolar. O

discurso pedagdgico manteve uma articulacdo estreita entre o ensino

desseriado e as categorias retencéo, distorcéo, resultados, objetivos propostos,
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avanco, nivel, etc., corroborando tanto com o apontado por Sousa (1995, p. 46)
guando afirmou que “as concepg¢des psicoldgicas, sociologica e tecnicista ndo
sofreram ruptura entre elas”, quanto pela afirmacdo de Barreto e Pinto (2001)
ao ressaltarem a énfase localizada na abordagem tecnicista da avaliacéo
educacional nas politicas publicas. As propostas locais para a avaliagdo do
ensino fundamental serdo destacadas a seguir, procurando indicar como foram
se constituindo durante o processo de desseriagdo do ensino, com a
perspectiva de observar possiveis efeitos da avaliagdo nacional nesse

Processo.

42 - PROPOSTAS MUNICIPAIS DE AVALIACAO NO ENSINO
FUNDAMENTAL DESSERIADO

A avaliacdo educacional implementada nos municipios de DC, SJM e NT
tem sido fixada através de regulamentacfes originadas dos Conselhos de
Educacdo e dos proprios 6rgdos centrais de gestdo municipal (Secretaria
Municipal de Educacédo de DC e SIJM e Fundacao Municipal de Educacédo de
NT). Além das Propostas Pedagogico-Curriculares e Regimentos Escolares
gue apresentam as orientacdes para a avaliacdo, o Plano de A¢les Articuladas
(PAR), elaborado por estas gestdes no ano de 2009, também oferece subsidios
para a contextualizacdo das necessidades apontadas pelas Secretarias de
Educacao em relacdo a pratica avaliativa realizada por suas redes de ensino.

Observa-se que o discurso das Propostas e Regimentos apresenta um
referencial que caracteriza o modelo da avaliacdo pretendida, enquanto o PAR
revela, ainda que dentro de um rol de perguntas e respostas predeterminadas
pelo governo federal, um quadro da situacdo municipal referenciado nas
condi¢cBes presentes naquele momento do diagnadstico.

Dugue de Caxias apontou que necessitava capacitar 1.500 professores
em curso de formacdo continuada nas areas de curriculo e avaliacao, além de
oferecer atendimento a 6.800 alunos em programa de correcdo de fluxo

escolar, o que correspondia a época 8,3% do quantitativo de alunos no ensino
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fundamental. Declarou ainda que existiam politicas especificas para a corre¢céo
de fluxo, mas estas nao eram integradas (focalizavam somente a repeténcia ou
a evasao), nem foram implementadas oferecendo condi¢bes para superar as
dificuldades de aprendizagem e prevenir as distor¢cdes idade-ano de
escolaridade. E citada também a inexisténcia de tempo para assisténcia
individual e/ou coletiva aos alunos que apresentassem dificuldade de
aprendizagem. Na avaliacdo da aprendizagem, o diagndstico cita que nao
havia estimulo & autoavaliacdo®® e que os conceitos finais utilizados pelos
professores consideravam somente os elementos informativos, fazendo uso,
por vezes, de elementos formativos quando eram oferecidas atividades
interdisciplinares. Quanto a divulgacado, analise e discussao dos resultados das
avaliacdes oficiais do MEC, é citado que a SME e as escolas o faziam somente
em parte.

Sado Jodo de Meriti apresenta no seu PAR a necessidade de
capacitacdo de 80 professores nas areas de curriculo e avaliacdo, além da
insercdo de 200 alunos do ensino fundamental em programa de correcéo de
fluxo escolar (9,2% do seu alunado em 2009). Aponta que nao havia politica
municipal para correcdo de fluxo escolar nem oferecimento de tempo para
assisténcia individual e/ou coletiva aos alunos que apresentassem dificuldade
de aprendizagem. Cita ainda que havia pouco estimulo a autoavaliacdo e a
aplicacdo do conceito final para a aprendizagem dos alunos realizada pelos
professores privilegiava os elementos informativos, fazendo uso dos elementos
formativos em algumas atividades interdisciplinares. Foi destacado também
gue a SME e as escolas divulgavam, em parte, os resultados das avaliacdes
oficiais do MEC, nédo analisando e discutindo os resultados com a comunidade

escolar.

% Segundo Régnier (1999. p. 47), a autoavaliacdo pode ser considerada um processo no qual
os individuos avaliam por si mesmos”‘uma produg¢ao, uma acgdo, uma conduta da qual ele é o
autor, ou ainda suas capacidades, seus gostos, suas performances e suas competéncias ou a
si mesmo enquanto totalidade”. Este processo complexo objetiva assim maior conhecimento,
regulacdo e aprimoramento das acgdes e condutas. Considerando-se a avaliagdo da
aprendizagem, Hadji (2001, p. 51) aponta que a autoavaliagdo é conceituada como “um
processo por meio do qual o sujeito é levado a ter um julgamento sobre a qualidade da
execuc¢do do seu trabalho e das suas aquisi¢es, o que exige que se tenha, de forma mais ou

menos explicita, critérios de qualidade”.
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A gestdo de Niteroi considerou que além dos aspectos informativos
(notas), os professores utilizavam elementos formativos para gerar o conceito
final, apesar de ser identificado pouco estimulo a autoavaliacdo e as atividades
interdisciplinares. O tempo destinado a assisténcia individual e/ou coletiva ndo
era divulgado ao aluno como um direito durante todo o processo pedagdgico,
mas somente apos o término do periodo de avaliacdo final. As reunibes e
horarios de trabalhos pedagdgicos periddicos, envolvendo professores e
equipe técnico-pedagogica para discussao dos contetados e metodologias de
ensino, foram citados como prética da rede e previstos no calendario escolar.
Foi apontado que a gestdo central e as escolas divulgavam, em parte, 0s
resultados das avaliacdes oficiais do MEC e que apenas parte destes
resultados era analisada e discutida com a comunidade escolar. O registro de
gue naguele momento ndo existiam politicas municipais definidas para
correcdo de fluxo parece ser entendido pela gestdo como um elemento
favoravel. A Reorientacdo da Aprendizagem que acolhia os alunos que nao
conseguiam promocao ao término dos ciclos |, II, 1ll e que vigorou desde a
Proposta de 1999, deixou de existir apds o ano de 2005.

Parece que na pratica discursiva do MEC, a existéncia de uma politica
municipal para a correcao de fluxo e sua inclusdo em programa federal para
esta acdo demarca um caminho de superacdo do insucesso na aprendizagem.
Os municipios de DC e SJM ao solicitarem a insercdo de seus alunos no
programa federal de correcdo do fluxo escolar, sinalizaram a constatacédo de
um insucesso pedagodgico. Diferentemente, NT ndo registra no Termo de
Cooperacédo a necessidade de ser inserido no programa de correcao de fluxo e
nem declara existir este tipo de politica em seu sistema de ensino. Articulando
estas duas posi¢cdes do municipio, pode-se observar que em NT ha uma
pratica discursiva indicativa de que as ac¢des pedagodgicas do ensino municipal
sdo consideradas suficientes para 0 sucesso na relacao entre aprendizagem e
idade/ciclo.

Tanto na implementacdo como no desenvolvimento de um ensino
fundamental desseriado nos trés municipios, as formas, 0s registros e as
concepcdes sobre a acdo avaliativa estabeleceram uma avaliacdo educacional

gue se baseou em experiéncias de outros sistemas de ensino e nas proprias
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demandas locais. Cada municipio apresenta situacdes e condi¢des particulares
de construcdo de sua avaliacdo educacional que expressam certa autonomia
de acao politico pedagogica, ainda que n&o a “desejada” pelo MEC (como se
pode inferir pelo carater generalista e pretensamente unificador de inducéo das
perguntas e itens responsivos possiveis no questionario diagndstico do PAR).

Podem ser observadas algumas alteracdes nas praticas discursivas
encontradas nos documentos analisados, de maneira mais acentuada apos
2005, com a insercdo do IDEB no sistema nacional de avaliagdo educacional.
As orientacOes e decisOes locais para a avaliacdo educacional passaram a
recorrer com mais énfase a grupos de enunciados utilizados nas politicas
nacionais, relacionando-os e incorporando-os a seus discursos sobre
avaliagéo.

Duque de Caxias

A necessidade de repensar a avaliagdo da aprendizagem e a definicdo
das modalidades de atendimento na rede de ensino de Duque de Caxias €
destacada dentre os motivos que levaram a Secretaria Municipal de Educacéao
(SME) a repensar sua organizacdo escolar durante a década de 1990. O
processo de criacdo do Ciclo de Alfabetizacdo em 1994, a publicacdo da LDB
9394/96 e o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais/1997, foram
movimentos importantes para a construcdo das politicas locais para o0 ensino
fundamental. O Regimento Escolar que passou a vigorar em 1999 reflete esta
tendéncia de adequacéo da rede municipal aos preceitos nacionais.

Analisando o discurso regimental de 1999, pode-se entender que a
avaliacdo € considerada um processo continuo de obtencdo de informacfes
para favorecer a analise e interpretacdo da acdo educativa. Destaca-se 0
carater democratico e coerente da avaliacdo educacional, pressupondo que a
avaliacdo individual e coletiva deveria envolver, sem excecdo, a todos que
participam da acdo educativa. O texto regimental, porém, ndo dispds sobre
este abrangente processo avaliativo e sobre como ocorreria, quem deveria
avaliar ou de que forma se daria. Foi regulamentada apenas a avaliacdo da
aprendizagem®, concentrando-se na avaliacdo do aluno, determinando que o

registro fosse sob a forma de conceitos bimestrais, sem vinculacdo a

% parecer CEE N° 59/96, de 26 de marco de 1996.
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classificacdbes numéricas. Este processo de avaliacdo, descrito em seus
objetivos, periodicidade, registros e mecanismos de promocgao, retencao,
recuperacdo, progressao parcial, classificagdo e reclassificacdo, visava
diagnosticar e verificar o avanco ou dificuldade no desenvolvimento do
educando constituindo uma prética avaliativa que focalizava somente o aluno.
Embora houvesse a orientacao de que fosse garantida a analise dos resultados
do processo educativo em reunides pedagdgicas e em Conselhos de Classe,
era no rendimento do aluno que se buscavam o0s elementos que
fundamentariam “a tomada de decisdo, quanto a promoc¢do ou n&o, do
educando a etapa, ciclo ou série seguinte”. A avaliagdo assim, mesmo que
inscrita sobre um discurso de promocado do replanejamento da acéo
pedagodgica e de uma autoavaliacdo por parte do aluno, possuia carater
legitimador da exclusdo e de diferencas consideradas inerentes ao aluno e
verificadas no processo de avaliagcdo (DUQUE DE CAXIAS, 1999, Art. 75, inc.
V).

Esta visdo é alterada no regimento que vigora desde 2005, ao
considerar e incluir nos instrumentos avaliativos a autoavaliacdo de todos os
envolvidos no processo. A abrangéncia do processo € ampliada, ndo ficando
centralizada apenas no rendimento do aluno. Os objetivos desta avaliacao sao

assim relacionados:

| - avaliar a Instituicao;

Il - diagnosticar a situacdo de aprendizagem do educando para
estabelecer as a¢des norteadoras do planejamento Escolar;

Il - verificar os avancos e dificuldades do educador e do
educando no processo de construgdo do conhecimento, em
funcéo do trabalho desenvolvido;

IV - fornecer aos educadores elementos para uma reflexdo
sobre o trabalho realizado, tendo em vista o replanejamento;

V - possibilitar aos responsaveis, compreensao dos processos
desenvolvidos pela Unidade Escolar, oferecendo subsidios
para que auxiliem a vida escolar do aluno (DUQUE DE
CAXIAS, 2005, art. 75).

A orientacdo dada sobre o foco avaliativo € que 0 mesmo deve se ater
aos conteudos conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais,

fundamentando esta posicéo na concepcéao de que a escola tem como objetivo
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o pleno desenvolvimento do educando. A autoavaliacdo também é apresentada
como fator de estimulo para o alcance dos objetivos da avaliacdo. E

[N

interessante destacar que no diagnostico do PAR realizado pela SME
registrado que a autoavaliacdo ndo era estimulada, contrapondo-se a
orientacdo do Regimento Escolar.

Os Regimentos apresentam também o Conselho Escolar como
integrante do processo de gestdo democratica possuindo como finalidade,
dentre outras, a avaliagédo das ac¢0es educativas (Art. 67/1999 e Art. 65/2005).

Quanto a periodicidade, durante todo o periodo pesquisado, as
avaliagbes sempre foram realizadas ao final de cada trimestre/bimestre,
totalizando quatro momentos avaliativos em cada ano civil.

Nos dois Regimentos foi determinado que o registro da avaliacdo no
Ciclo de Alfabetizacao fosse atraves de Relatério Descritivo, sem atribuicdo de
conceitos. Nos anos de escolaridade posteriores ao Ciclo de Alfabetizacéo, de
1999 a 2004, eram atribuidos conceitos para expressar o resultado da analise
do processo de avaliacdo da 32 a 82 série, ndo vinculados a classificacfes

numeéricas:

O resultado da andlise do processo de avaliacdo sera
registrado sob a forma de conceitos bimestrais, assim
expressos:

| - (AO) indica que o aluno Atingiu os Objetivos fundamentais
trabalhados no periodo, evidenciando significativo crescimento
no processo educativo;

Il - (AP) indica que o aluno Atingiu Parcialmente os objetivos
fundamentais trabalhados no periodo, sem dificuldades
consideraveis, evidenciando estar em crescimento no processo
educativo;

Il - (NA) indica que o aluno Ainda Nao atingiu os objetivos
propostos trabalhados no periodo, sinalizando a retencdo
guando diagnosticado no 4° Bimestre (DUQUE DE CAXIAS,
1999, Art. 79).

Depreende-se que na analise proposta havia alguns objetivos que séo
considerados fundamentais para cada série e que balizavam a avaliacdo do
processo de aprendizagem. Estabelecendo uma relagdo entre crescimento no

processo educativo e objetivos alcancados, os conceitos pretendiam expressar
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uma hierarquia de saberes, caracterizando o desenvolvimento do aluno em trés
pontos referenciais (ndo atingiu, atingiu parcialmente e atingiu).

No sistema municipal de DC, durante o ano de 2005, aconteceram
foruns envolvendo representacdo dos profissionais da educagcdo para a
discussao sobre a continuidade do Ciclo de Alfabetizacéo ou a introducédo da
seriagdo em todo o ensino fundamental. Tendo a rede de ensino optado pela
continuidade do Ciclo de Alfabetizacéo, foi decidido pela SME que nos demais
anos de escolaridade a avaliacdo nao seria mais registrada através de
conceitos, mas apresentada quantitativamente, estabelecendo-se média
minima para aprovacdo. Apesar de conservar uma estabilidade organizativa,
uma vez que preservou o Ciclo de Alfabetizacdo e a disposicdo anual de
séries/anos de escolaridade desde o inicio dos anos 1990, pela concorréncia
das duas proposicOes (retorno a seriacdo e mudanca no sistema de avaliacéo)
feitas pela gestdo municipal percebe-se que a questdo da avaliacdo era um
ponto fundamental a partir do qual a organizacéo da acdo pedagogica parecia
se ancorar.

Assim, durante o ano de 2005, as unidades escolares receberam
proposta de mudanca na forma de registro através de conceitos, alterando para
nota e computo de média das notas obtidas, na definicdo do resultado e
situacao final do aluno do 4° ao 9° ano de escolaridade. A implantacdo deste
novo regime de avaliagcdo nas escolas foi em carater experimental no ano de
2005, sendo requerido pela SME um relatério sobre as discussfes ocorridas
em reunido do Conselho Escolar acerca das mudancas na avaliacao.

Ao final daquele ano foi estabelecido no novo Regimento que no registro
do resultado do processo avaliativo no 4° e 5° ano seriam atribuidas notas por
area curricular (Linguagens; Ciéncias Fisicas, Matematicas, Quimicas e
Biologicas; Ciéncias Sociais - Historia e Geografia), obtidas pela soma de 4
(quatro) instrumentos avaliativos diferentes, utilizados ao longo do bimestre e
com pesos semelhantes. O mesmo quantitativo de instrumentos de avaliacao é
estipulado do 6° ao 9° ano diferenciando-se, porém, na atribuicdo de notas que

sdo conferidas em todos o0s componentes curriculares ou &areas de
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conhecimento®: lingua portuguesa, lingua estrangeira, arte, educacéo fisica
(drea de linguagem); matematica, ciéncias (4rea de ciéncias fisicas,
matematicas, quimicas e biolégicas); histéria e geografia (area de ciéncias
sociais).

Ha também a orientagcdo de que sejam elaborados, bimestralmente,
relatérios descritivos dos avancos e dificuldades apresentados durante o
processo de ensino e aprendizagem bimestralmente: nos 4° e 5° anos, por
turma; do 6° ao 9° ano por turma e por componente curricular. Nao ha
indicagdo no documento de “quem”’ e “como” devam elaborados esses
relatorios.

A atribuicdo dos resultados é expressa por notas de 1 (um) a 10 (dez),
permitindo nota fracionada com meio ponto. E prerrogativa do Conselho de
Classe a ratificacéo ou alteracdo das notas apresentadas pelos professores. A
média aceita para promocéo € de 6,0 (seis). Valores inferiores a esta média
indicam que o aluno deva cursar recuperacéo final, sendo avaliado novamente.
A nota da recuperacédo final e a média anual sdo somadas e divididas por 2
(dois). O resultado encontrado se igual ou maior que 5,0 (cinco) é indicativo de
promocao do aluno. Notas menores que 5,0 (cinco) resultam em retencédo do
aluno no componente curricular. A progressao parcial é regime aceito do 6° ao
9° ano para alunos que tenham sido retidos em até 2 (dois) componentes
curriculares.

No Ciclo de Alfabetizacdo a retencédo somente ocorre ao final do 3° ano,
salvo em casos de frequéncia inferior a 75% em que podera haver retencao
desde o 1° ano. Nos demais anos de escolaridade, do 4° ao 9° ano, pode haver
retencdo ao final de cada ano letivo por infrequéncia ou por ndo terem sido
alcancados os objetivos.

A concepcao da avaliagdo educacional relativa ao processo educativo &
firmada no Regimento como sendo o “resultado da analise do aproveitamento
global do aluno com preponderéncia desta andlise global sobre a visédo

particular dos Componentes Curriculares”.

“Nomeacdes encontradas no Regimento e na Proposta Curricular, respectivamente.
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Sao Joéo de Meriti

No municipio de S&o Joao de Meriti, antes da implementacéo do Ciclo 1
em 1998, o ensino fundamental municipal era seriado mas nao havia retencao
entre a 12 e a 22 série. Esta compreensédo de progressao entre 0s anos letivos
foi ampliada quando o Ciclo 1 foi gradualmente incorporando a Classe de
Alfabetizacdo e a 22 série até o ano de 2000. A avaliacdo neste ciclo, bem
como nos demais Ciclos 2, 3 e 4, implantados ap6s 2000, era registrada
através de conceitos que deveriam expressar, bimestralmente, o alcance dos
objetivos propostos em cada disciplina. A mensuracao do alcance dos objetivos
era realizada com a atribuicho de percentuais que correspondiam a
determinados conceitos. A Resolugcdo N° 03/98 SEME indicou a seguinte

escala de equivaléncia:

Tabela 4: Sistema de avaliacdo Sdo Jodo de Meriti - 1998

Avaliacdo no Ensino Fundamental: Ciclos 1,2, 3e 4

Conceito Valoracao agﬁnt::i?;lrjr?ér?ti Situacao final do aluno
AE Alcancou Eficazmente 81 a 100% Promovido
AS Alcancou Satisfatoriamente 61 a 80% Promovido
AP Alcancou Parcialmente 40 a 60% Promovido
Al Alcancou Insatisfatoriamente Até 39% Retido

Fonte: Resolugdo SEME N° 03/98

A promocdo dos alunos seria atribuida aos que ao final do ano
(seriacdo), ou ciclo, alcangcassem os conceitos AE, AS, ou AP nas disciplinas
curriculares e apresentassem frequéncia igual ou superior a 75%. A retencéo
ocorria quando o conceito final atribuido era Al ou frequéncia inferior a 75%.

Em 2001, a SEME divulgou a Resolucdo N° 02/01 que estabeleceu
diretrizes para avaliagcdo da aprendizagem no Ensino Fundamental Municipal,
orientando a interrelacdo entre as orientagdes compreendidas nos Parametros
Curriculares Nacionais com o Planejamento Curricular da SEME e o Projeto
Pedagdgico da escola, contemplando ndo apenas os momentos de verificacéo,

mas todo o processo de desenvolvimento e aprendizagem. O registro da
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avaliagdo, conforme o artigo 4° acrescentou ou tornou exclusiva a utilizacdo do
registro através de Relatorios nos Ciclos 1 e 2, conservando 0s conceitos,
equivaléncias a percentuais e critérios de promoc¢ao que ja eram utilizados (AE,
AS, AP e Al) nos Ciclos 2 a 4.:

Ciclo 1 - Relatorios Bimestrais;

Ciclo 2 — Conceitos Bimestrais (com equivaléncia percentual) e Relatério
Descritivo Anual;

Ciclos 3 e 4 — Conceitos Bimestrais (com equivaléncia percentual) e Relatério
Descritivo Anual nos componentes curriculares em que o aluno obteve conceito

Al (alcancou Insatisfatoriamente).

Tabela 5: Sistema de avaliacdo Sdo Jodo de Meriti - 2001

Avaliacdo no Ensino Fundamental: Ciclos 1, 2,3 e 4
. ~ Percentual de Situacao final
Registro Valoracao ;
aproveitamento do aluno
Ciclo1 Relatorlo Promovido
Bimestral
Relatério AE - Alcancou Eficazmente 81 a 100% Promovido
Ciclo 2 | Anual e AS - Alcancou Satisfatoriamente 61 a 80% Promovido
Conceito AP - Alcancou Parcialmente 40 a 60% Promovido
Al - Alcancou Insatisfatoriamente Até 39% Retido
Ciclo 3 AE - Alcancou Eficazmente 81 a 100% Promovido
Conceito AS - Alcancou Satisfatoriamente 61 a 80% Promovido
Ciclo 4 AP - Alcancou Parcialmente 40 a 60% Promovido
Al - Alcancou Insatisfatoriamente Até 39% Retido

Fonte: Resolu¢cdo SEME No. 02/01

O municipio de SJM apresenta uma singularidade relativa a avaliagdo do
sistema de ensino realizada pela gestao local. Em 2004 foi instituida através da
Resolucdo SEMECE N° 18/04 o Sistema de Avaliagdo dos Ciclos de
Aprendizagem (SACA) justificado pela necessidade de apurar a qualidade do
ensino municipal, subsidiar a tomada de decisées na administracdo do sistema
educacional “através de resultados avaliativos cientificamente apurados”, obter
e divulgar informacdes sobre o desempenho do sistema municipal de ensino e
avaliar habilidades e competéncias dos alunos.

Abrangendo todas as unidades escolares, a avaliacdo dos componentes

curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica, abrangeria 13% dos alunos
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do ultimo ano de cada ciclo, que seriam escolhidos através de sorteio. Os
objetivos elencados para a implantagéo do sistema de avaliagéo foram:

| - desenvolver, por amostragem, um sistema de avaliacdo de
desempenho dos alunos ao final de cada ciclo, que subsidie a Secretaria
Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte, nas tomadas de decisdo quanto a
politica educacional no municipio;

Il - verificar o desempenho dos alunos, nos componentes curriculares
das areas de Portugués e Mateméatica, de modo a fornecer ao sistema de
ensino e as equipes técnico-pedagodgicas da SEMECE e das Unidades
Escolares, informacoes [...] (SEMECE, 2004, art. 1°).

Esta avaliagdo da rede de ensino aconteceu ao final de 2004, antes de
implantado o novo formato de avaliacdo externa em larga escala (Prova Brasil)
realizada pelo governo federal. Nao ha registro dos resultados alcancados, de
sua divulgacéo ou ainda dos procedimentos realizados ap0s a avaliagdo. Apos
esta avaliacdo ndo houve outra com estes objetivos em toda a rede.

A Resolucdo N° 07/06 SEME, alterou os critérios de avaliacdo contidos
no Regimento Escolar que estava em vigor, abolindo os relatérios anuais e as
equivaléncias percentuais solicitados nos ciclos 2, 3 e 4. Somente no Ciclo 1 os
Relatérios passaram a ser utilizados, enquanto nos Ciclos 2, 3 e 4 0s conceitos
AE, AS, AP (promocéo) e Al (retencédo) passara a nao conter a equivaléncia

percentual usada anteriormente.

Tabela 6: Sistema de avaliagdo S&o Jodo de Meriti - 2006

Avaliacdo no Ensino Fundamental: Ciclos 1, 2,3 e 4

Registro Valoracao Situacéo final do aluno
Relatorio Promovido
Ciclo 1 Bimestral Retido por infrequéncia (1° e 2° anos)
Retido por desempenho (3° ano)
Ciclo 2 ASAEA—I Alcan(;osu tEfl;:a:zmente t Promovido
Ciclo 3 | Conceito AID ():Aalmgou aP|s a o|r|am(;—fn € Promovido
Ciclo 4 - Alcancou Parcialmente Promovido

Al - Alcancou Insatisfatoriamente

Retido (desempenho e/ou infrequéncia)

Fonte: Resolu¢cdo SEME No. 07/06
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No ano de 2010 aconteceram novas mudancas na estrutura do sistema
municipal de ensino. A Resolugdo SEME N° 04/10 alterou a organizagdo e
critérios de avaliagdo do Ensino Fundamental que voltou a se organizar em
regime misto (ciclo e seriacdo): Ciclo de Alfabetizacao (3 anos), seguidos do 4°
ao 9° anos escolares. A avaliacdo continuou a ser registrada através de
conceitos (AE, AS, AP e Al) do 4° ao 9° ano, restabelecendo-se a relagéo
percentual de acordo com os objetivos alcancados, e no Ciclo de Alfabetizac&o
(anteriormente Ciclo 1) através de Relatorio Descritivo. Um novo Regimento
Escolar foi publicado em maio/2010 reafirmando o discurso pela “consonancia
com os Parametros Curriculares Nacionais seguindo as orientagdes gerais
emanadas da Coordenadoria de Ensino e com a proposta pedagdgica de cada
unidade escolar” que ja era proposto desde a implementagdo dos ciclos em
todo o ensino fundamental. O resultado da avaliacdo no ensino fundamental

sofreu novamente alteracdo passando a ser registrado da seguinte forma:

Tabela 7: Sistema de avaliacdo S&o Jodo de Meriti - 2010

Avaliacao no Ensino Fundamental

Registro Valoracao Perce_ntual de Situacao final do aluno
aproveitamento
~ . Promovido
Sem mengao de conceitos no Retido por infrequéncia
Ciclo de Relatério| 1° e 2° anos, contendo no 3° F()lo e 20)q
Alfabetizacé@o | Bimestral | ano o resultado final do aluno: .
) ) Retido por desempenho
promovido ou retido o
(3° ano)
Ciclo 2 AE Alcancou Eficazmente 81 a 100% Promovido
Ciclo 3 AS Alcancou Satisfatoriamente 61 a 80% Promovido
Ciclo 4 AP Alcancou Parcialmente 40 a 60% Promovido
Al Alcancou Insatisfatoriamente Até 39% Retido (desempenho
e/ou infrequéncia)

Fonte: Resolu¢cdo SEME No. 04/10

Quanto a fundamentacdo tedrica encontra-se no artigo 196 do

Regimento Escolar que:

A avaliagdo é realizada em fungdo dos conteudos, numa
perspectiva  sOcio-interacionista, utilizando métodos e
instrumentos diversificados, coerentes com as concepgdes e
finalidades educativas expressas no Projeto Politico-
Pedagdgico da escola (SEME, 2010b).
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Duas instancias sao indicadas como importantes na avaliagao
educacional: o Conselho Escolar e o Conselho de Classe. O Conselho de

Classe como 6érgao deliberativo deve, segundo o Regimento Escolar:

Desenvolver um questionamento das concepc¢des de ensino e
avaliacdo e ainda nos sentidos e significados das avaliagdes.
No Conselho de Classe, discutem-se também as concepcdes
de ensino e avaliacdo escolar presentes nas praticas dos
professores e ainda a cultura escolar em geral (SEME, 2010b).

O Conselho Escolar tem entre suas atribuicdes a fungédo avaliativa.

Segundo o Regimento, é de sua competéncia:

| - Acompanhar e avaliar, periodicamente, e ao final de cada
ano letivo, o desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagdgico,
bem como, o cumprimento do Plano de Gestao;

Il - Acompanhar os indicadores educacionais - evasao,
aprovacao, reprovacao - e propor acdes pedagdgicas e socio-
educativas para a melhoria do processo educativo na unidade
escolar (SEME, 2010, art. 82b).

A avaliacdo educacional é considerada como uma pratica pedagogica
com funcdo diagnostica do nivel de conhecimento visando formular solucdes
para a melhoria do ensino. A continuidade, a cumulatividade, a sistematizacéo e

o carater formativo sdo apontadas como caracteristicas dessa pratica avaliativa.

Niteroi

Um dos fatores que ganhou bastante visibilidade na reorganizacao do
Ensino Fundamental em Niteroi, realizada em 1999 quando os ciclos foram
implantados (Proposta Construindo a Escola do Nosso Tempo), foi a mudanca
no sistema de avaliacdo. Os alunos passaram a ser avaliados através de
conceitos em todos os anos do ciclo, com equivaléncia em termos percentuais
gue, no ano final do ciclo, definiam a aprovacdo ou retencdo do aluno. A
categoria retencdo voltou a fazer parte do cotidiano pedagdgico que, desde
1995, adotara a progressao continuada durante todo o ensino fundamental
(Avaliacdo Continuada). Na Proposta Construindo a Escola do Nosso Tempo,

entre cada ciclo passou a ser possivel reter os alunos que ndo alcangassem o
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rendimento esperado. Incorporando a progressao automatica utilizada na
Avaliacdo Continuada e a demanda gerada pelo retorno da retencéo, a adocao
do sistema de ciclos foi considerada uma estratégia para a corre¢cdo das
distor¢cbes apontadas como defasagem entre conhecimento/idade dos alunos.
Os registros avaliativos utilizavam conceitos que correspondiam a
percentuais de aproveitamento nos objetivos propostos, conforme apresentado

na Tabela 8:

Tabela 8: Sistema de avaliacdo na Proposta Construindo a Escola do Nosso Tempo

Avaliacdo no Ensino Fundamental

Conceito Valoracéo Perce.ntual de Situacéo final do aluno
aproveitamento
A Aproveitamento muito bom 90 a 100%; Aprovado
B Aproveitamento bom 80 a 89 %; Aprovado
C Aproveitamento regular 65 a 79 %; Aprovado
D Aproveitamento satisfatorio 50 a 64 %; Aprovado
0
E Aproveitamento insuficiente 'V"?”‘?S de 50 % dos Reprovado
objetivos propostos

Fonte: Proposta Construindo a Escola do Nosso Tempo, 1999, p. 37 e 39.

Entre 2005 e 2008, dentro de um movimento de reestruturacdo das bases
tedricas e referenciais do sistema de ciclos do ensino municipal, foi realizada
uma tentativa de nao utilizacdo da retencdo entre os ciclos. Ao se estabelecer o
debate inicial que levaria a construcdo de um documento-proposta (Proposta
Escola de Cidadania), a documentacdo que relata os processos empreendidos
pela rede municipal, cita que houve na rede de ensino um movimento no sentido
de garantir que fossem utilizadas as categorias Aprovacdo, Reprovacéo,
Promocgdo, ou Retencdo. A proposta, no entanto, ndo incorporou estas
categorias, adotando o discurso de uma avaliacdo como processo permanente
desenvolvido ao longo das atividades pedagdgicas e objetivando subsidiar as
aclOes de ensino e de aprendizagem em cada ciclo. Sua implementacdo nas

escolas da rede foi gradual e por adeséo, até o ano de 2008.
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educacional era competéncia do coletivo da escola,

representado em duas instancias: Conselho de Avaliagao e Planejamento (CAP-

UE) e Conselho de Avaliacdo e Planejamento do Ciclo (CAP-CI):

Art. 21: Cada Unidade de Educacdo devera constituir um
Conselho de Avaliacdo e Planejamento (CAP-UE), a partir do
gual se organizara o seu processo de Planejamento.

§ 1°: O Conselho de Avaliacdo e Planejamento (CAP-UE) é a
instdncia responsavel pela implementacdo do processo de
avaliacdo e planejamento da Unidade de Educacéo [.....]

Art. 28: A Unidade de Educacao devera constituir um Conselho
de Avaliacdo e Planejamento para cada Ciclo (CAP-CI), que
coordenara o processo de avaliagdo e planejamento no ambito
do Ciclo.

§ 1°. O Conselho de Avaliacédo e Planejamento do Ciclo (CAP-
Cl) é uma instancia de reflexdo e de deliberacédo, que tem por
finalidade levantar dados significativos sobre o processo de
ensino e de aprendizagem, com vistas a reorientacdo do
trabalho pedagdgico.

§ 20 [......]
§3%[.....]
§ 4% [...]

§ 5% Cabera ao Conselho de Avaliagdo e Planejamento do
Ciclo (CAP-CI) a indicacdo sobre o planejamento e a realizacéo
de atividades pedagdgicas diferenciadas para atender os alunos
que, ao longo do Ciclo, se distanciarem do percurso de
aprendizagem do seu Grupo de Referéncia, observados os
objetivos do Ciclo.

§6%[.....]

§ 7°: As deliberacdes do Conselho de Avaliagdo e Planejamento
do Ciclo (CAP-CI) sobre a promoc¢ao do aluno para o Ciclo
subsequente ou sobre a sua permanéncia no Ciclo em que se
encontra por um periodo adicional deverdo ser homologadas
pelo Conselho de Avaliacdo e Planejamento da Unidade de
Educacéo (CAP-UE) (NITEROI, 2008a).

Quanto aos registros da avaliacdo realizada, a Proposta Escola de

Cidadania indicou que deveriam ser através de relatérios com periodicidade

diferenciada entre

percentuais:

as etapas de ensino, sem mencado a conceitos ou

Art. 26: O Registro da Avaliacdo do aluno sera organizado de
duas formas:
| - Ao longo do processo, por meio de:

a) anotacfes pessoais;

b) montagem de portfélios;
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c) exercicios avaliativos;
d) trabalhos em grupo;
€) pesquisas;
f) seminarios;
g) fichas de avaliagéo e autoavaliagéo do aluno;
h) fichario que acompanhe o aluno;
i) diarios reflexivos do trabalho docente ou qualquer outro
instrumento cumulativo de informacdes que subsidiem a
elaboracdo do Relatorio Avaliativo.
Il - Em forma de Relat6rio Avaliativo do aluno, na seguinte
periodicidade:
a) semestral para a Educacao Infantil;
b) anual para o Ensino Fundamental e para a Educacgéo
de Jovens, Adultos e Idosos (NITEROI, 2008a).

Nos anos de 2009 - 2011 ocorreram alteracbes tanto na gestdao do
sistema de ensino como também na proposta pedagdgica e no seu sistema de
avaliacdo. Sob o comando da equipe gestora que assumiu em janeiro de 2009,
a Proposta Escola de Cidadania foi modificada pela Portaria FME N° 093/2009
que reintroduziu a retencdo e o uso de conceitos ao final dos 3° e 4° ciclos. A

avaliacdo passou a ser da seguinte forma:

Art. 3° - A avaliacdo é processual, continuada e diagndstica e
deve priorizar a constante busca da melhor qualidade do
ensino, prevendo:

a) recuperacdao paralela ao longo de cada Ciclo;

b) progressdo parcial ao final do 3° e do 4° Ciclo, com
possibilidade de dependéncia em até duas disciplinas,
excluindo-se desse computo Educacdo Artistica, Educacédo
Fisica e Lingua Estrangeira Moderna;

¢) possibilidade de reten¢éo por aprendizagem ao final do 3° e
do 4° Ciclo.

Art. 4° - A avaliacdo do rendimento escolar sera traduzida pelos
seguintes conceitos:

| — A — muito bom;

Il — B —bom;

Il = C —regular;

IV — D — satisfatorio;

V — E — insuficiente.

Paragrafo Unico - Os conceitos atribuidos durante os anos de
escolaridade de cada Ciclo, como resultado do processo de
avaliacao, constituir-se-do em  referenciais para o
replanejamento e reorientacdo do processo de ensino e
aprendizagem (NITEROI, 2009b).
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Alguns conceitos pertencentes a proposta escola do Nosso tempo foram
reintroduzidos (distorcao idade/ciclo, otimizacdo da aprendizagem, progressao
parcial). Por fim, apés um ciclo de discussdes, publicacdo e revogacdo de
algumas orientacées, dois anos depois foram publicadas as Portarias N° 085/11
e a Portaria 087/11 que fixaram novas Diretrizes Curriculares e a Proposta
Pedagdgica Escola de Cidadania e de Diversidade Cultural, respectivamente,
indicando que a avaliagao deveria se dar de trés formas:

- Nos 1° e 2° ciclos:

a) durante o processo através da acumulacdo de informacdes; b) em Ficha
Avaliativa Individual; c) em Relatorio Avaliativo do aluno ao final de cada
periodo letivo.

- Nos 3° e 4° ciclos:

a) durante o processo através da acumulacdo de informacdes; b) em Ficha
Avaliativa Individual; c) em Atas oficiais, com atribuicdo de conceitos
relacionados a niveis de aproveitamento (A - alto; B - bom; C - satisfatorio; D -
regular; E - insatisfatério), ao final de cada periodo letivo. A progressao parcial
(em até duas disciplinas, excluidas deste computo Arte, Educacéo Fisica e
Lingua Estrangeira) voltou a ser implementada (NITEROI, 2011b, art. 29 e 30).

A Proposta Escola de Cidadania e de Diversidade Cultural, em seu artigo
26, aponta a existéncia de trés niveis complementares de avaliacao.
Incorporando as orientagGes nacionais (Resolugdo CNE CEB N° 04/2010),
indica em seus referenciais curriculares que devera ser estabelecido um
equilibrio entre os processos avaliativos que envolvem: a) avaliacdo da
aprendizagem; b) avaliacao institucional interna; c) avaliacdo de rede a ser feita
pela gestdo central e parceiros. Esta visdo sobre a avaliacdo também foi

indicada no Referencial Curricular para o ensino fundamental:

Sendo assim, a comparabilidade entre os trés niveis avaliativos
- aprendizagem, institucional e de redes - podem representar
importante perspectiva, na medida em que os resultados de
avaliacdo de larga escala das redes pode permitir uma andlise
que verifique em que momento o didlogo dos saberes
socialmente valorizados e a diversidade cultural das escolas
poderia ser mais bem desenvolvido e apropriado por todos e
todas, incrementando a capacidade de construgdo e
implementacdo de instrumentos avaliativos que indiguem
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pontos nevralgicos a serem trabalhados nas classes
complementares e de apoio, na visdo de educacédo integral e
cidada (NITEROI, 2010, p. 16).

Desse modo, o sistema municipal de NT reconhece em sua avaliagao
educacional estes trés niveis de avaliativos, articulando-os aos processos
avaliativos da escola, aos da gestao do sistema realizados pela propria gestao
local e os de larga escala realizados pelo governo federal.

Analisando as propostas dos trés sistemas de ensino, pode-se dizer que
e a periodicidade da avaliagdo educacional local por estar baseada em

trimestres/ bimestres, ndo tem se pautado nas demandas do processo,
mas por condigbes externas que determinaram seu estabelecimento em
Regimento Escolar ou Resolugéo ou Portaria;

e a intensificacdo da valorizacdo dos resultados alcancados através da
avaliagdo externa nacional introduziu também outras dimensdes temporais
na avaliagdo do ensino fundamental: o biénio (realizacdo da Prova Brasil
de dois em dois anos) e os momentos do ensino fundamental mais
focalizados nas avaliacbes da Provinha Brasil e do Saeb (3°, 5° e 9° anos
de escolaridade);

Com estas especificidades, a avaliacdo possivelmente mostra maior
proximidade da concepcdo somativa®, ao acumular escores, percentuais,
medidas de aproveitamento para que sejam reunidas e “traduzidas” em um
resultado final ao término de cada ano civil no ensino seriado e ao final de cada
ciclo no ensino desseriado. A avaliacdo educacional também se apresenta
atravessada por um monitoramento bienal que, além da ndo possibilidade de
previsao dos resultados a serem alcancados pelos alunos nos exames, se da a
partir de grupamentos diversos a cada avaliacdo por causa do fluxo escolar.
Assim, ocorrendo dentro de um tempo que ndo decorre e provavelmente néo

se afina as condi¢des internas do processo educacional, a dimensao temporal

% A avaliacdo somativa é compreendida como um instrumento de verificacdo de aquisicdo de
conhecimentos, segundo o resultado apresentado. E realizada na conclusdo de periodos
determinados como finais do processo educativo. Busca a avaliacdo, segundo o nivel de
aproveitamento e rendimento obtidos, comparativamente a resultados alcancados por outros
individuos ou grupos apoiando-se em uma légica classificatoria (SANT'ANNA, 1995; HAYDT,
2004; PERRENOUD, 1999).
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tem fortalecido a concepcao somativa na avaliagdo educacional dos municipios
estudados.

Durante os processos aqui descritos para reorganiza¢ao do ensino e do
sistema de avaliacdo nos municipios de DC, SJM e NT, a implementacdo da
politica nacional para a avaliacdo educacional do ensino fundamental teve sua
énfase reforcada com a reformulacdo do Saeb e a criacdo do IDEB. Percebe-
se que houve, por parte dos municipios, um atento acompanhamento das
mudancgas nas legislagbes federais. A nomenclatura adotada nos anos de
escolaridade é um dos exemplos de mudanca que ocorreu assim que 0O
governo federal sinalizou a alteracéo.

Em relacdo a avaliacdo sistémica®, podemos encontrar nas propostas
de NT e SJM indicios de acolhimento a outros niveis de avaliacdo além da que
focaliza especificamente a de verificacdo da aprendizagem, realizada pela
unidade escolar:

- Duque de Caxias (2005) e Niteroi (2010) anunciaram em seus documentos a
importancia de serem desenvolvidas avaliages institucionais. DC estabelece
gue essa avaliacdo seja realizada pelos proprios estabelecimentos de ensino.
Ja Niteroi ndo indica os atores, ressaltando somente a importancia desta
avaliacao;

- Apesar de ndo haver registro no Regimento Escolar nem na Proposta
Pedagogica, Duque de Caxias realizou nos anos de 2010 e 2011, avaliacéo
propria do seu sistema de ensino através de avaliacdo externa a escola,
utilizando testes de proficiéncia com elaboracdo baseada nas matrizes e
descritores da Prova Brasil,

- S80 Jodo de Meriti instituiu em 2004 o Sistema de Avaliacdo dos Ciclos de
Aprendizagem (SACA), nos moldes da avaliacdo externa nacional a época.
N&o hé registro de que esta avaliacdo tenha sido realizada novamente apos
aquele ano;

- Niteroi e Sdo Jodo de Meriti inscreveram em suas Propostas Pedagogicas
(2010) a incorporacdo da avaliacdo sistémica como uma das dimensdes da

avaliacdo educacional municipal.

%2 Como avaliacéo sistémica aqui se considera a modalidade de avaliacéo externa as escolas,
em larga escala, desenvolvida no &mbito de sistemas de ensino objetivando, especialmente,
subsidiar as politicas educacionais locais.
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Percebe-se que apesar dessa incorporagdo ou acatamento das
orientacbes nacionais, 0s municipios tém procurado atuar de forma autbnoma
na construcao de suas politicas educacionais. Nos trés municipios ha histérico
de movimentos de discusséo e elaboracao de suas propostas e acdes voltadas
para o desenvolvimento do ensino local. A avaliagdo educacional da
aprendizagem realizada pelo professor é a mais utilizada, caracterizada e
regulamentada. Apesar de o discurso oficial inserir a autoavaliagéo, a avaliagao
institucional e a avaliagdo externa dentre as estratégias e mecanismos
avaliativos, sdo encontrados nos documentos muito poucas orientacdes sobre
critérios, instrumentos e formas de desenvolvimento destas avalia¢des.

As configuracdes que se tém apresentado apos a Constituicdo de 1988
devem ser entendidas mediante o federalismo nacional das quais decorrem. O
governo federal parece investir em uma recentralizacdo alterando a relagéo
nacional/ local, inserindo nesta relacdo a Unidades Escolares.

O PAR dos municipios registrou que os resultados obtidos nas
avaliacbes em larga escala realizadas pelo governo federal sdo pouco
debatidos pelo sistema municipal. Observa-se que ha correspondéncia entre
este relato e o pouco investimento das redes de ensino em relagcdo a
autoavaliacdo. A articulacdo entre as politicas federal e municipais para
avaliacdo do rendimento escolar registrada nos regimentos, legislacdes e
propostas pedagodgicas, a excecdo do municipio de NT, ainda nédo foi
incorporada.

Diversos 6rgdos (INEP, MEC, Todos pela Educagéo, entre outros®) tém
tracado panoramas sobre os resultados obtidos pelos sistemas de ensino nas
avaliacdes externas. Os indices alcancados tém sido usados como base para
insercdo nos programas oferecidos no PDE, baseados no regime de
colaboracdo, mas também como instrumento de accountability através de
propagandas e estimulos aos pais para que exercam uma cobranca por
melhores indices da escola, classificando-as como “melhores” ou “piores” em
gualidade educacional de acordo com o IDEB, estabelecendo-se um ranking

entre os desempenhos apurados pelos sistemas e por suas escolas.

% QOutros sites que disponibilizam analises sobre o IDEB:
http://feducarparacrescer.abril.com.br/nota-da-escola/
http://estadaodados.com/html/ideb/
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Retomando o que Schedler (1999) discorre sobre este processo, as
informacBes emitidas por esses 6rgdos, ainda que sem a capacidade de
sancdo, constituem-se como formas de accountability utilizadas para que a
comunidade torne-se um agente de accountability. Na medida em que se
coloca como necessaria a obrigacdo de que a escola/ sistema de ensino seja
valorado pelo resultado alcangado, a identidade e a qualidade do seu trabalho
passam a ser vinculados ao indice obtido, fortalecendo um ciclo que se
constitui a partir de estratégias de informacédo, do confronto com as metas
estabelecidas, do monitoramento e da responsabilizagdo simbdlica, conforme
apontaram Souza e Bonamino (2012).

Os sistemas municipais de ensino municipais estudados n&o ficaram
isentos desta situacdo. Os contextos sociais e educacionais de cada um deles
favoreceram diferentes modos de lidar com estas formas de accountability. A
pouca divulgacdo dos indices por parte da gestao local (indicada até pela falta
de analise dos indices obtidos, ja citada anteriormente); o grau de insercao da
comunidade nos mecanismos de gestdo democratica nas escolas, mesmo que
previstos em termos de participacdo nos Conselhos de Classe e Conselhos
Escolares; e as maiores ou menores possibilidades de opcdo por outras
escolas publicas sado alguns dos fatores contextuais envolvidos.

No proximo item € apresentada a avaliacdo educacional dos municipios
de DC, SIJM e NT segundo o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Basica, citando os indicadores de fluxo e rendimento escolar que constituem os
resultados alcancados no IDEB a partir de 2005 e as metas projetadas para

estes municipios.

4.3 - AVALIACAO NACIONAL DO ENSINO FUNDAMENTAL NOS
MUNICIPIOS DE NITEROI, DUQUE DE CAXIAS E SAO JOAO DE MERITI

Os processos de avaliacdo externa em larga escala promovidos pelo
governo federal, mais especificamente desde 1995 até 2005 através do Saeb,

nao sdo mencionados nas Propostas Pedagdgicas e Regimentos Escolares,
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nao se estabelecendo assim uma referéncia direta nas orientagbes para as
praticas avaliativas exercidas nas politicas educacionais dos municipios de NT,
DC e SJIM. Ao tratar da avaliacdo educacional, as Propostas e Regimentos
elaborados até a primeira metade dos anos 2000 apresentam concepc¢oes,
critérios, instrumentos e procedimentos que dizem respeito quase que
exclusivamente a avaliacdo da aprendizagem, buscando apurar o rendimento
escolar em sala de aula, em determinada area de conhecimento e em
especificos periodos de aprendizagem.

Uma questdo que parece se colocar como ponto de tensdo entre
concepcgdes e praticas discursivas nas propostas de ensino desseriado nestes
municipios € a utilizagdo das categorias “aprovagao” e “retencdo”. O ensino
desseriado em DC, SIJM e NT apresenta elementos de convergéncia na
organizacao curricular, na periodicidade e nos objetivos das avaliacdes
praticados nos 4° ao 9° ano. As categorias retencao/reprovacao demarcadoras
de “corte” na progressdo da escolaridade sdo presentes também no discurso
do ensino desseriado, ainda que seja para afirmar sua ndo existéncia. Ao se
afirmar que a progressao desseriada se baseia na nao retencéo, se insere esta
categoria em um sistema que se fundamenta na continuidade.

Os registros usados na avaliacdo da aprendizagem n&do conseguiram se
dissociar de uma quantificacdo e hierarquizacdo, além de se manterem como
parametro para classificacbes. Em DC o uso de conceitos foi substituido por
escala numérica. Em SIJM a excec¢do de um curto periodo de tempo, os
conceitos que expressavam o resultado da avaliagdo sempre estiveram
atrelados a percentual de aproveitamento. Em NT, apesar de ter suprimido a
correspondéncia entre conceitos e percentual desde a implantacdo do ciclo,
abolindo mesmo os conceitos por um periodo de tempo, retornou a valoracéo
gualitativa expressa por conceitos e respectivos niveis de aproveitamento.

Em DC, a orientacdo regimental para uso de registros continuos
contendo a analise descritiva dos avancos e dificuldades no processo de
ensino e aprendizagem, parece demarcar o que € considerado como a forma e
o instrumento apropriado para a avaliacdo no Ciclo de Alfabetizacdo. A
presenca de instrumentos de verificacdo e de exame, que se utilizam de

registros numeéricos na avaliacdo especificamente para o0s demais anos
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escolares (4° ao 9° ano), expressa uma tensédo entre as concepcdes e o0
fazeres avaliativos entre as duas formas de organiza¢ao do ensino.

A extingdo dos ciclos que existiam do 4° ao 9° ano em SJM, com o
retorno das categorias promocao/retencdo em todos os anos de escolaridade e
a retirada das categorias promocao/retencédo em todo o Ensino Fundamental
em NT, tanto na Avaliacdo Continuada (até 1998) quanto ao final dos ciclos
(2005-2008), também se inscrevem como praticas discursivas.

A partir de 2005, quando o IDEB comeca a ser calculado e o resultado
alcancado na avaliacdo em larga escala realizado através da Prova Brasil
passa a ser contado entre os fatores que compdem o indice municipal, a
divulgacgéo feita pelo governo federal dos resultados obtidos na prova e dos
indices de cada ente subnacional, sistema de ensino e escola, passam a ter
certa visibilidade e influéncia nos contextos locais.

Por também comporem o IDEB, as taxas de rendimento escolar
baseadas no movimento dos alunos e relacionadas ao percentual de alunos
aprovados, reprovados ou que abandonaram a escola, podem ser contadas
como fator de reforco ao movimento por uma agcdo mais especifica relacionada
a correcao de um fluxo escolar. Como ja foi apontado, DC e SJM sinalizaram
no PAR a necessidade de participarem de programas para correcao de fluxo
escolar. Os graficos a seguir apresentam a evolucdo do fluxo escolar nos

municipios estudados a partir de 2005.

Grafico 1 - Fluxo escolar de Duque de Caxias

DUQUE DE CAXIAS - Fluxo escolar
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Taxa de Aprovagio

19 20 30 A9 5o 50 J0 go go

ano ano | ano ano ano | ano ano | ano ano
m2005| 87,4 | 88,8 | 66,4 | 78,1 | 75,6 | 63,4 | 55,5 | 73,5 | 64,4
W 2007| 84,4 | 89,7 | 67,6 | 79,3 | 79,1 | 71,5 | 59,5 | 81,8 66
2009| 84,3 93 67,2 | 79,2 | 78,5 | 69,2 | 55,9 | 79,9 63
m2011| 87,8 | 90,4 70 79,3 | 86,8 67 73,8 | 79,7 | 83,5

Fonte: http://www.portalideb.com.br/
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A mudanca no sistema avaliativo de DC pode ter exercido alteragdo no
fluxo escolar principalmente entre os anos de 2005 a 2009. Além dos anos de
escolaridade no ciclo de alfabetizacdo em que h& progressao (1° e 2° anos),
chama a atencdo o fato de que em 2011 as taxas de aprovagdo ficam
acentuadamente mais elevadas principalmente nos anos em que séo aplicadas
a Prova Brasil (5° e 9° anos). Esta configuracdo apresenta seus reflexos
também no IDEB municipal.

Em SJM, nos anos de 2005, 2007 e 2009 ainda havia a organizacdo em
regime de ciclos em todo o ensino fundamental com retencdo apenas nos seus
anos finais. Observa-se no grafico 2 que as menores taxas de aprovacao se
concentravam nos anos finais de cada ciclo (39, 5°, 7° e 9° anos), justificando-

se pelo fato de ocorrer nestes anos a retencéo por rendimento escolar.

Gréfico 2 - Fluxo escolar de S&o Joao de Meriti

SAO JOAO DE MERITI - Fluxo escolar
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Fonte: http://www.portalideb.com.br/

Como a proposta dos Ciclos de Aprendizagem em todo o0 ensino
fundamental de SJM néo perdurou mais que uma década, o sistema municipal
voltou a adotar apenas o Ciclo de Alfabetizacéo (1°, 2° e 3° anos) retornando a

seriagdo com retengdo nos demais anos de escolaridade do ensino
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fundamental. Pode-se observar que esta realidade comecou a mudar o quadro
do fluxo escolar, pois as taxas de aprovacgao dos 4°, 6° e 8° anos comecgaram a
diminuir sensivelmente ao ser admitida a retencdo também nestes anos de
escolaridade a partir de 2010. Assim, em 2011, da mesma forma que em DC,
as maiores taxas de aprovacdo sdo obtidas nos anos de progressao
continuada do ciclo de alfabetizacdo (1° e 2° anos) e nos anos em que Sao
aplicadas a Prova Brasil (5° e 9° anos).

Apesar de diversas reformulacdes em suas propostas pedagdgicas e
sistemas avaliativos, 0 ensino municipal de Niteroi manteve maior estabilidade
na organizagdo de um ensino desseriado através do regime de ciclos. Nos
anos de escolaridade em cada ciclo onde ndo héa retencdo por rendimento (1°,
2°, 4°, 6° e 8°), observa-se certa regularidade no fluxo escolar. As taxas de
aprovacao diminuem especificamente nos anos finais dos ciclos (3°, 5°, 7° e 9°)
pela previsao de retencdo. Pode-se também notar que no ano de 2007 em que
vigorou a Proposta Escola de Cidadania em que nao havia retencédo ao final
dos ciclos, as taxas de aprovacéao se elevaram, voltando a diminuir em 2009 ao
ser mudada a Proposta que retomou a retencdo nos anos finais dos ciclos,

como pode ser visto no grafico 3.

Gréfico 3 - Fluxo escolar de Niteroi

NITEROI - Fluxo escolar

Taxa de Aprovacao

19 | 20 | 32 | 42 | 52 | g2 | 7¢ | 82 | go

ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano
m2005| 78,8 [ 86,8 [ 73,9 | 93,5 [ 84,3 | 91,5 | 80,9 | 89,5 | 71,1

W2007| 94,7 | 96,7 | 88,5 | 956 | 924 | 954 | 79,2 | 94,5 | 78,7
m2009| 93,3 | 95,0 | 81,1 | 96,6 | 83,8 | 94,2 | 75,0 | 97,3 | 77,5
m2011| 85,7 (90,6 | 756 | 92,8 | 86,1 | 90,8 | 69,7 | 94,5 | 74,9

Fonte: http://www.portalideb.com.br/
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Analisando-se o fluxo escolar dos trés municipios, nos quatro anos em
gue houve a avaliacdo externa com producédo de IDEB (2005, 20077, 2009 e
2011), pode-se perceber que h& certo equilibrio do fluxo nos primeiros anos de
escolaridade que compreendem o Ciclo da Alfabetizacédo (DC) ou o Ciclo I/
Ciclol (SJM e NT) em igual proporgao nos trés sistemas, conforme se observa
nos gréaficos 4 a 7.

Pode-se observar também que embora as taxas de aprovacao sejam
menores em anos finais dos ciclos esta tendéncia foi sendo modificada no 5°
ano de escolaridade (DC), ano final do Ciclo I em NT e ano final do Ciclo 1 em
SJM entre 2005 e 2011. Uma questdo que pode ser levantada é sobre a
relacdo que pode haver entre esta tendéncia e uma possivel indicacdo da
alteracdo da pratica pedagodgica e avaliativa, em funcao da aplicacdo da Prova

Brasil neste ano de escolaridade.

Grafico 4 - Fluxo escolar municipal em 2005

FLUXO ESCOLAR - 2005
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Fonte: http://www.portalideb.com.br/
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Gréfico 5 - Fluxo escolar municipal em 2007

Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Gréfico 6 - Fluxo escolar municipal em 2009

Fonte:http://www.portalideb.com.br/
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Gréfico 7 - Fluxo escolar municipal em 2011

FLUXO ESCOLAR - 2011
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Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Na avaliacdo em larga escala realizada através da Prova Brasil,
obrigatéria para alunos dos 5° e 9° anos do ensino fundamental, o governo
federal visa reunir informacdes sobre a aprendizagem dos alunos em
Portugués e Matematica de cada escola expressas através de niveis
padronizados de proficiéncia (Insuficiente, Basico, Proficiente e Avancado) em
uma escala de 0 a 500.

Na avaliacdo dos anos iniciais (5° ano), para serem considerados em
nivel proficiente ou avancado, os alunos precisam obter desempenho igual ou
acima de 200 pontos em Portugués e 225 pontos em Matematica.

Na avaliacdo dos anos finais (9° ano), os alunos precisam obter
desempenho igual ou superior a 275 em Portugués e 300 pontos em
Matematica, para que sejam considerados em nivel proficiente ou avancado.
Os gréficos a seguir apresentam o desempenho alcancado pelos sistemas
municipais no ensino fundamental, relacionando-os aos niveis esperados em

cada componente curricular.



Gréfico 8 - Resultado Prova Brasil SIM/AI

Gréfico 9 - Resultado Prova Brasil SIM/AF
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Anos Iniciais

 atematica W Portugués

Nivel esperado

2005

2007

2009

1011

PROVA BRASIL - Sao Jodo de Meriti
Anos Finais

EMatematica W Portugués

Nivelesperado

2005

2007

2009

01

Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Gréfico 10 - Resultado Prova Brasil DC/AI

Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Gréfico 11 - Resultado Prova Brasil DC/AF
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Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Fonte:http://www.portalideb.com.br/
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Gréfico 12 - Resultado Prova Brasil NT/Al Gréfico 13 - Resultado Prova Brasil NT/AF
PROVA BRASIL - Niteroi PROVA BRASIL - Niteroi
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Fonte:http://www.portalideb.com.br/ Fonte:http://www.portalideb.com.br/

Pode-se observar que nos desempenhos dos sistemas municipais 0s
niveis considerados como proficiéncia e avancado ainda ndo foram atingidos
em nenhum dos quatro anos em que houve a avaliacao externa.

Nos anos iniciais, a tendéncia tem sido de avanco nos escores a cada
ano, embora em 2007 NT e SJM tenham sofrido um decréscimo no nivel
apurado em Portugués.

Nos anos finais, as notas obtidas apresentam grande variancia entre os
anos, em cada sistema de ensino havendo, por exemplo, um movimento zigue-
zague em SJM e NT (Portugués). Diante destas avaliacGes obtidas através da
Prova Brasil, os sistemas de ensino de DC, SJM e NT tiveram seu rendimento
analisado para a composicao de seus IDEBS.

Os indices obtidos e projetados para estas redes de ensino estao
retratados nos graficos a seguir, procurando apresentar suas aproximagoes e
desvios tanto em relacéo aos IDEBs ja obtidos, quanto aos que séo esperados.
Considerando o desempenho de cada um dos sistemas, vé-se que ndo estédo

em um continuo de crescimento como esta projetado.
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Gréfico 14 - IDEB Duque de Caxias

Fonte: INEP

Gréfico 15 - IDEB Sao Jodo de Meriti

Fonte: INEP
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Gréfico 16 - IDEB Niteroi

Niteroi/RJ
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— Wt Aros Findgis 3.8 &4 4.3 4.7 5 5.3 5.5 5.8
Fonte: INEP

Desde que foram projetadas as metas para o IDEB, a partir de 2007,
pode-se dizer sobre os desempenhos dos sistemas de ensino de NT, DC e
SJIM que:

e Os indices apresentados por NT sdo mais elevados se comparados aos
outros dois sistemas. DC e SJM mantém relacdo de proximidade entre seus
indices;

e A tendéncia de elevacdo no IDEB, prevista nas metas projetadas, é
encontrada nos indices observados. A excecao € atribuida ao IDEB obtido
nos anos finais do sistema de ensino de NT em 2001 e nos anos iniciais de
SJIM em 2007;

e Cada sistema de ensino tem uma especificidade expressa nos
desempenhos observados que, provavelmente, influenciou as tomadas de
decisdo e as praticas discursivas desenvolvidas para enfrentamento dos

contextos educacionais.
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Gréficol7 - IDEB municipal observado nos anos iniciais
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Graéficol7 - IDEB municipal observado nos anos finais
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Percebe-se a partir destas experiéncias municipais que o desempenho
na aprendizagem verificado em provas e sob a perspectiva de aliar avaliagao
gualitativa a indices quantitativos voltou a se fortalecer com a criacdo do IDEB,
indice utilizado pelas politicas nacionais como indicador de uma qualidade
educacional. Ao apresentar o IDEB, o texto oficial firmou que ele seria “o
indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento de metas fixadas”,
combinando o desempenho em exames em larga escala (Prova Brasil ou Saeb
nos 5° e 9° anos do ensino fundamental) com o rendimento escolar (taxa média
de aprovacdo). O principio apontado é o de que essa combinagcdo entre 0s
guantitativos de abandono do estudo e de retencdo dos alunos, as notas
alcancadas nos exames padronizados aponte um sistema de ensino ideal
onde, garantido o direito de todos a educacdo, haja aprendizado sem
desperdicio de tempo com repeténcia nos anos de escolaridade e abandono da
escola (BRASIL, 2007).

O monitoramento de cada sistema de ensino no pais, realizado pelo
IDEB, € proposto pelo governo federal como um diagnostico e norteamento
para as politicas educacionais, pretendendo assim detectar “escolas e/ou redes
de ensino cujos alunos apresentem baixa performance em termos de
rendimento e proficiéncia”, além de monitorar o desempenho de alunos em
escolas e redes de ensino durante determinado tempo. O IDEB minimo fixado
para que a consecucdo desse ideal foi de um indice igual a 6,0, sendo o
esperado para que as escolas e sistemas alcancem até o ano de 2021*.

Ao serem divulgados aos municipios e a cada escola os indices
alcancados e os projetados para 0s anos iniciais e anos finais (individualmente
através de correspondéncia), sdo sempre colocados em sua relacdo com o
indice municipal (abrangendo a rede publica e privada) e o indice nacional.
Cada sistema de ensino e cada uma de suas escolas ficam em diversos niveis
de comparacdo entre escores alcancados e projetados, estabelecendo-se
multiplas relacdes de comparacéo:

- As escolas se encontram uma relacdo comparativa quanto aos seus

préprios indices ja apurados e o0s projetados.

% Fonte: Nota Técnica IDEB disponivel em www.inep.gov.br
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- As escolas ficam inseridas em uma relagdo de valoragdo e
posicionamento de seu indice alcancado, que é comparado aos indices
municipal e nacional alcancados naquele determinado periodo de avaliacéo.

- Cada sistema de ensino se inscreve também uma relacdo de valoracao
e posicionamento de acordo com seu préprio indice alcancado, quando
confrontado aos indices municipal e nacional alcancados naquele determinado
periodo de avaliacao.

- Em cada periodo de avaliacdo, escolas e sistemas de ensino sao
valorados quanto ao posicionamento de seus indices em relacdo ao alcancado
nacionalmente.

Esta dinamica constituida por mecanismos de avaliacdo, informacéo e
responsabilizacdo através de indices observados e projetados em avaliacéo
externa, ganha sentido de accountability na medida em que, interdependentes,
assumem sentidos de monitoramento e controle. Os IDEBs observados e

projetados nacionalmente estéo registrados no quadro a seguir:

Quadro 3: Brasil IDEB observado e projetado

| IDEB Observado nacionalmente Metas Projetadas para o ensino nacional
Brasi

2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2021
Anos
Iniciais 3.8 4.2 4.6 5.0 3.9 4.2 4.6 4.9 6.0
Anos
Finais 3.5 3.8 4.0 4.1 3.5 3.7 3.9 4.4 55

Fonte: INEP

Até a ultima avaliacdo realizada em 2011, os IDEBs nacionais projetados
foram alcancados nacionalmente. Porém, as redes de DC, SJM néo
conseguiram chegar a estes indices projetados e NT conseguiu alcancar
apenas os indices nacionais projetados para 2007, mas ndo obteve o mesmo
desempenho nos anos seguintes.

Considerando os IDEBs observados e projetados para o ensino publico
dos municipios em que se localizam as redes municipais de ensino estudadas

pode-se observar que, até a avaliacdo de 2011, DC conseguiu alcancar apenas
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a meta para os anos iniciais em 2007, SJM alcancou a meta para 0S anos
iniciais e superou a dos anos finais em 2009, e NT alcangou a dos anos iniciais
de 2007, superando em 2009 a projetada também para os anos iniciais.

Os quadros 4, 5 e 6 apresentam um comparativo entre os IDEBs
observados nos sistemas de ensino investigados e a meta projetada para o

ensino publico (estadual e municipal) nos municipios de DC, SIJM e NT.

Quadro 4: Comparativo de IDEBs - Municipio de DC

IDEB Observado no ensino | Metas Projetadas para ensino publico no municipio

municipal de DC de Duque de Caxias

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

DC
Anos 3.3 3.7 3.8 4.3 34 3.7 4.1 4.4 4.7 5.0 5.3 5.6
Iniciais

DC
Anos 2.8 2.7 2.7 35 2.8 3.0 3.2 3.6 4.0 4.3 45 4.8
Finais

Fonte: INEP

Quadro 5: Comparativo de IDEBs - Municipio de SIJM

IDEB Observado no ensino Metas Projetadas para o ensino publico no

municipal de SIM municipio de Sao Joao de Meriti

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

SIM
Anos 3.7 3.6 4.0 4.2 3.7 4.0 4.4 4.7 5.0 5.3 5.6 5.8
Iniciais

SIM
Anos 2.6 2.6 3,5 35 2.9 3.1 3.3 3.7 4.1 4.4 4.6 4.9
Finais

Fonte: INEP
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Quadro 6: Comparativo de IDEBs - Municipio de NT

Ideb Observado no ensino Metas Projetadas para o ensino publico no

municipal de NT municipio de Niteroi

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

NT
Anos 3.9 4.0 4.6 4.6 40 | 43 | 47 | 5.0 | 5.3 55 | 5.8 | 6.1
Iniciais

NT
Anos
Finais

3.8 3.8 3.8 3.7 34| 36 | 39 | 43 | 46 | 49 | 52 | 54

Fonte: INEP

Tomando por base o alcance do indice nacional desejavel (6,0) para o
ano 2021, as variacOes apresentadas nos indices alcancados pelos sistemas
de ensino e o0s processos de reorganizacdo do ensino e da avaliacédo
educacional ja apontados nesta pesquisa, possivelmente estes contextos
influenciaram as propostas de ensino em cada um dos sistemas, produzindo
efeitos em suas praticas sociais e discursivas. O que se pode perceber durante
estes periodos em que os sistemas municipais foram sendo avaliados é que,
simultaneamente a uma série de movimentos®, as politicas federais para o
ensino fundamental foram incorporando a avaliagcdo educacional um discurso
gue aliou avaliacdo do desempenho e da eficiéncia, estabelecimento de
resultados concretos a atingir e afericdo destes resultados, cada vez mais, por
meio de exames. O rendimento escolar, avaliado pelo fluxo apurado pelas
taxas de aprovacdo, e o desempenho em exames em larga escala foram se
fortalecendo como praticas discursivas de implementacdo da politica nacional
de avaliacdo do ensino fundamental.

Embora, como ja dito, a referéncia direta a estas concepcbes de

avaliacdo educacional ndo seja encontrada nas regulamentacdes e propostas

%A mudanca na maneira de execucéo do Censo Escolar (impresso/digital online; informacgdes
gerais/ informacdes detalhadas sobre turmas, alunos e professores); a publicacdo de novas
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica e o Ensino Fundamental; a realizagdo de
conferéncias municipais, estaduais e nacional para a elaboracdo do PNE (2011-2020); o
lancamento do PDE e a adeséo dos entes federados ao PAR; entre outros, podem ser citados
como movimentos e processos influentes nas configuracdes tomadas pelas politicas locais
para o ensino fundamental na segunda metade dos anos 2000.
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dos municipios estudados, percebe-se nos processos de releitura e
reestruturacdo de suas diretrizes curriculares ou propostas pedagdgicas, a
apropriacao e recontextualizacao deste discurso nos projetos pedagogicos para
elevacdo do IDEB em DC, na (re)seriacdo do ensino e avaliagdo dos ciclos
(SACA) em SJM e na reorganizacdo dos sistemas de avaliagdo educacional
em NT (ao inscrever a avaliacdo externa como uma de suas dimensfes) e em
DC (ao introduzir a avaliagdo quantitativa do 4° ao 9° ano do ensino
fundamental).

Dos trés municipios, é DC que estabelece acfes mais efetivamente
vinculadas aos resultados apresentados na avaliacdo nacional. Apdés a
apresentacao da Proposta Pedagdgica em 2004, fechando o ciclo de um longo
processo de reestruturacdo curricular, uma nova gestao municipal apresentou,
no ano seguinte, a proposicado de uma organizacao no ensino fundamental que
incluia a seriacdo e um sistema de avaliagdo da aprendizagem baseado
exclusivamente em escala numérica. Destas duas iniciativas, somente a
mudanca no registro avaliativo foi implementada pela SME.

Na disputa pelo discurso sobre a concepcéo e fazer avaliativos entre a
gestdo do sistema e os profissionais de educacédo da rede (representados pela
categoria sindical) se acentuou a partir de entdo tendo em vista o contexto das
acOes locais e nacionais a época: criacdo do IDEB, implementacdo municipal
do projeto Con-seguir e da Prova Caxias. A luta dos profissionais da educacéao
pela ndo realizacdo de avaliacbes externas na rede de ensino, firmada
especialmente no exemplo da experiéncia vivida pelo estado do Rio de Janeiro
com o programa “Nova Escola”, provocou o boicote de muitas unidades
escolares a aplicacdo nacional da Prova Brasil naquele ano®.

Este fato influenciou na apuracdo dos IDEBs de 2005 e 2007,
principalmente, colocando o municipio entre aqueles que alcancaram indices
inferiores & meta projetada. Procurando responder a demanda por melhores
indices, a SME investiu em acdes junto a supervisdo escolar e orientacao

pedagodgica no sentido de obter maior controle e planejamento das atividades e

®Desde a primeira aplicacdo da Prova Brasil (2005) uma unidade escolar municipal (E. M.
Barro Branco) ndo participa da avaliacdo externa em larga escala realizada nacionalmente. A
fundamentacdo de suas concep¢bes e a natureza do trabalho pedagdgico diferenciado
realizado pela escola tém sido alvo de diversas pesquisas e artigos (ARAUJO, 2008;
ALMEIDA, 2010; FERNANDES, 2000).
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avaliacGes pedagogicas destinadas ao 4° e 8° anos, em cada unidade escolar.
As acdes incluiam andlise coletiva dos resultados alcancados em 2007,
simulados da Prova Brasil e elaboracdo de gréficos de desempenho das
turmas nas avaliacdes internas.

Em 2010 foi implementado o projeto Con-seguir que era desenvolvido
por estagiarios contratados, encaminhados pelo CIEE, que trabalharam os
topicos e descritores da Prova Brasil com alunos do 4° ano, tendo como
perspectiva a preparagao destes para a Prova Brasil em 2011. Integrando este
mesmo projeto surgiu a chamada Prova Caxias - primeira avaliagdo em larga
escala do municipio-, aplicada inicialmente em 2011 ndo somente aos alunos
do projeto, mas estendendo-se a toda a rede. Em 2011 o projeto Con-seguir
passou a trabalhar com alunos dos 5° e 9° anos. Durante o periodo de férias
escolares (janeiro/2011) foi promovido o projeto “Alegria de Aprender’ que
atendeu cerca de 1.000 alunos que haviam ficado retidos nos 5° e 9° anos em
2010, desenvolvendo atividades especificas nos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica. Foram oferecidas também oficinas de
Informatica onde foram trabalhados conteddos de Lingua Portuguesa e
Matematica. Em reunides com professores da rede foram relatados os
objetivos e as justificativas para estes projetos que se referiam ao resgate da
gualidade da educacdo através da elevacdo do IDEB, como também a
formacdo de professores para utilizacdo do material do projeto, de novas
tecnologias e de conhecimentos relacionados a Prova Brasil.

Ainda no ano de 2011 foi lancado outro projeto em DC nomeado
“Professor - Garantia de Sucesso” objetivando capacitar docentes do 5° e 9°
anos para o trabalho com as matrizes e referéncias do SAEB para uma
atuacdo mais dindmica nas aulas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Segundo a SME, esta acdo promoveria a melhoria nos indices municipais de
educacao.

Conforme aqui apresentado, a organizacdo e a avaliacdo do Ensino
Fundamental nos municipios, segundo os documentos analisados, mostrou que
ha um movimento de acompanhamento e atencdo as mudancas nas
legislacBes nacionais. Isto pode ser exemplificado na incorporacédo do discurso

da eficiéncia e desempenho tal como vem sendo expressa nhas politicas
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nacionais por NT, no movimento de retorno as categorias de promocdo e
retencdo em SJM, e no programa local que objetivou o aumento do IDEB em
DC.

O que Martins e Sousa (2012) ressaltam sobre a énfase na
compreensao linear acerca dos resultados alcancados pela adocdo de praticas
consideradas de sucesso por parte da gestdo e a elevacao do fluxo escolar e
dos indices de resultados em testes de larga escala parecem também ser
adotados nestes sistemas municipais.

Percebe-se pelas respostas ao PAR que 0s municipios estdo sendo
levados a encarar suas deficiéncias conforme as expectativas nacionais. As
mudancas influenciadas pelas avaliagbes em larga escala aparecem de forma
mais sutil nas propostas pedagogicas, alcancando maior visibilidade nos
projetos e programas preocupados com a correcédo do fluxo escolar, o retorno a
guantificacdo do rendimento através do uso de notas e a (re)seriagdo. As
mudancas nos resultados do IDEB parecem apontar para estes processos.

Neste capitulo foram apresentados dados e contextos que buscaram
apontar os processos de desseriacado do ensino, alteracdo no sistema local de
avaliacdo educacional e resultados da avaliagdo nacional em larga escala
obtidos pelos sistemas municipais de DC, SJM e NT. Também foram
apontadas algumas ac¢fes dos sistemas de ensino que foram entendidas como
responsivas ao contexto nacional de avaliacdo externa do ensino fundamental.

Partindo da concepcéao de Freitas (2011) sobre o contexto neotecnicista
recente, procura-se apontar algumas recontextualizacées do discurso da
avaliacdo educacional nacional realizadas pelos sistemas locais. Como
apontado nos estudos de Mello (2010) sobre a coexisténcia dos discursos
progressista e liberal em politicas educacionais, as propostas pedagogicas de
DC, NT e SJM, parecem indicar a presenca destes discursos, gerando
mudanca e reconfiguracdo da organizacdo desseriada nestes sistemas de

ensino.
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5 - POLITICAS DE AVALIACAO EDUCACIONAL: MUDANCAS
DISCURSIVAS NO SISTEMA DE ENSINO MUNICIPAL

Tendo apresentado no capitulo anterior as politicas educacionais das
municipalidades de DC, NT e SJM e as politicas nacionais que serviram como
pano de fundo a andlise das interagdes entre o local e o nacional, busca-se
agora a identificacdo de possiveis conexbes entre estes discursos,
incorporacdes e recontextualizbes realizadas pelas instancias locais em suas
praticas discursivas. Conforme anunciado anteriormente neste trabalho,
segundo a perspectiva de Casassus (2001) e Trevisan (2008), a andlise dos
discursos textuais produzidos pelos sistemas de ensino e selecionados nesta
pesquisa seguiu 0 seguinte percurso e focos de analise:

a) Implementagdo municipal do ensino fundamental desseriado e de
suas propostas pedagogicas para a avaliagdo educacional: 0s processos, as
formas e a abrangéncia, os critérios e o0s instrumentos avaliativos
(apresentados no capitulo anterior);

b) Discursividades presentes na implementacdo das politicas
educacionais nacionais nas décadas de 1990 e 2000; discursividades do
Decreto N°6.094/07 que instituiu o IDEB (Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéao); caracteristicas discursivas do SAEB (Prova Brasil) e Provinha
Brasil;

c) Plano global do conteddo teméatico encontrado nas propostas
pedagodgicas e nos regimentos escolares municipais;

d) Praticas sociais e discursivas na implementacdo da avaliacdo local
para o ensino fundamental: mudancas ou efeitos nos discursos que orientam
0s modos organizativos e 0s sistemas de avaliagdo municipais.

O discurso das politicas nacionais para a avaliagcdo educacional, nas
décadas de 1990 e 2000, é justificado tanto pela verificagcdo da conformidade
entre objetivos da educacdo nacional e resultados alcancados, quanto pela
necessidade de um diagnéstico das acdes empreendidas visando uma
prestacdo de contas. Analises realizadas sobre o discurso das politicas
educacionais (SHIROMA, 2001; FREITAS, 2004; SHIROMA, CAMPOS e
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GARCIA, 2005) observam que esta acao estatal de regulacéo, exercida através
da avaliacdo educacional, serviu também para o fortalecimento do discurso de
uma cultura de avaliacgéo.

Ao relacionar educacdo escolar as demandas colocadas pela economia
e o0 mundo do trabalho, esta “cultura de avaliacdo” enfatizou a
responsabilizacdo individual pela aquisicdo e uso do conhecimento. Segundo
Silva e Abreu (2008), este movimento tem provocado, dentre outras
decorréncias, mudanca curricular, investimento na formagdo dos docentes e
estabelecimento de metas educacionais.

Estes trés fendmenos tém se relacionado a formacdes discursivas
fortemente referendadas nos discursos da qualidade e da inclusdo nos
processos educacionais e na avaliacdo da educacdo desenvolvida. Estes
discursos nao foram linearmente construidos sobre os mesmos conceitos e
enunciados durante este periodo. Parece que qualidade e inclusédo integram a
‘hegemonia discursiva, [e] a colonizagdo do vocabulario da reforma, [...]
presente nos documentos que embasaram as reformas educacionais”, e que
apresentou mudancas, passando de uma tendéncia economicista no inicio dos
anos 90 (onde a qualidade educacional estava bastante imbricada a
competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia), para firmar-se sobre
bases mais humanitarias vinculadas a justica, equidade, inclusdo, coeséo
social e cidadania nos anos 2000. Esse “vocabulario para mudanga” foi
adotado como uma das estratégias de legitimagcdo de uma “hegemonia
discursiva” que recontextualizou conceitos presentes em outras condi¢cdes
historicas e sociais, conferindo-lhes sentido de necessidades indispensaveis a
vida presente (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005, p. 428-429).

Em andlise sobre o discurso das politicas sociais ao final da década de
1990, Shiroma (2001) destaca que conceitos utilizados pelos movimentos

favoraveis a redemocratizacéo, nos anos anteriores, pareceram ter sido

. reciclados e transformados em bandeiras da situagdo nos
anos 90. [...] as questbes sociais e econdmicas eram situadas
em campos opostos [...] Na década de 1990, o discurso oficial
apresentou nova formulagédo, dissolvendo a tensdo que
contrapunha interesses econbmicos e sociais; conceitos
outrora antag6nicos apareceram como complementares. [...]
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educacdo, competitividade, eficiéncia e equidade foram
costurados em um arranjo emblematico que forneceu o tom
das politicas publicas na regido. No inicio do século XXI,
educacdo, cidadania e inclusdo social, [...] coeséo social,
solidariedade, oportunidade, autonomia responséavel,
aprendizagem ao longo da vida e comunidade [...] comegaram
a ser mencionados com excessiva frequéncia [...] Os
documentos comegaram a apresentar um tom de
estranhamento e inconformismo relativos aos indicadores de
pobreza e exclusdo social. Prescreviam a educagdo e a
empregabilidade como saida para reverter 0 processo,
promovendo a inclusdo. Nessa linha de argumentacdo, a
escola foi ganhando centralidade. [...] aprender tornou-se tarefa
para a vida toda, a comecar pela mais tenra infancia
(SHIROMA, 2001, p. 1-2).

Dentro dessa formacao discursiva, a concepcdo de cidadania toma
relevancia na medida em que passa a ser encarada como contraposta a
exclusdo social. A ideia de descentralizacdo que permeou as reformas
educacionais em diversos paises incorporou esta concepc¢ao. O pressuposto
era de que melhores condi¢cbes de vida poderiam dar autonomia e poder de
decisdo aos grupos em desvantagens, através de uma cidadania ativa (ldem,
p. 5-6).

Ao analisarem o documento apresentado pelo Banco Mundial em 2006,
gue registrou orientacdes para a educacao nos paises da América Latina e
Caribe®, Shiroma e Evangelista (2011) apontam que o discurso enfatizado era
o da busca de uma complementaridade entre politicas econbémicas e
educacionais, visando a competitividade econdémica e a coesdo social. As
autoras acrescentam que o documento ressalta a focalizacdo nos resultados
das politicas educacionais através da implantacdo de uma “cultura de
acompanhamento dos resultados” obtidos nos projetos desenvolvidos nestes
paises. Sobre a correlacdo entre a avaliacdo e esta cultura por resultados,

destacam que

9Segundo Shiroma e Evangelista (2011, p. 136), o documento Education Setcor Strategy
Update (ESSU): achieving Education For All, broadening our perspective, maximizing our
effectiveness (BANCO MUNDIAL, 2006) atualizou as estratégias da década de 1990 (BANCO
MUNDIAL 1995, 1999), apresentando “orientacdes para auxiliar os paises da América Latina e
Caribe a maximizarem o impacto da educacao visando o crescimento econémico, a reducéo da
pobreza e o desenvolvimento de gestdes eficientes, principalmente com foco nos resultados”.



194

A énfase nos resultados demanda a inclusdo de indicadores de
resultados em todas as estratégias de assisténcia aos paises
da regido e a utilizagdo de critérios de avaliacdo de impacto.
[...] Recentemente o Banco Mundial (2010) publicou as bases
conceituais de sua nova estratégia para o setor educacional, de
2010 a 2020. A organizacao destaca que “uma cultura de
monitoramento e avaliacdo de resultados deve permear o
trabalho no setor” (BANCO MUNDIAL, 2010, p. 9)®. [...] Um
dos problemas enfrentados pelos paises é saber que fatores
mais afetardo os resultados, melhorardo os indices: como as
condicdes objetivas em que sao produzidas as politicas
educacionais incidirdo sobre o0s resultados escolares
(SHIROMA e EVANGELISTA, 2011, p. 137 e 141).

Souza (2005), apo6s seu duplo mandato a frente do MEC (1995-2002),
apresentou a posicdo governista frente ao acesso, a inclusdo e a avaliacao
educacional, mencionando que a competicio e 0 mérito deveriam estar
vinculados as avaliagdes, uma vez que podem distinguir as pessoas conforme
a medida do empenho despendido por cada um, para alcance deste mérito.
Fundamenta-se nesta logica grande parte do pensamento liberal que apregoou
uma educacéao igual para todos.

Este discurso se fortaleceu nacionalmente, ao longo da década de 2000,
imbricando-se aos da responsabilizacdo e mobilizacdo social, pois conforme
analise realizada por Voss (2011) sobre os discursos presentes na
implementacdo do PDE (plano governamental que se prop0s a estabelecer
acOes para a gestdo, melhoria e avaliacdo da qualidade educacional), os
enunciados encontrados se reportam a colaboracdo, ao controle social, a
responsabilizacdo, a transparéncia, a mobilizacéo e a territorialidade. Junto aos
discursos ja inseridos na politica educacional desde o final dos anos 1990,
estes enunciados compuseram uma formacéao discursiva “a favor da formagcao
de redes sociais”, na consolidacdo de uma ordem de discurso que tem sido
utilizada como ferramenta do binbmio “autonomia e responsabilizagao”,
fortalecendo "a construgcédo do sentimento de pertencimento nos atores sociais”
(VOSS, 2011, p. 55-56; SHIROMA e EVANGELISTA, 2011, p.133).

®BANCO MUNDIAL (2010). Nota de conceitos sobre estratégia para o setor da educacéo
2020. Disponivel em:
<http://siteresources.wordbank.org/EDUCATION/Resources?ESSU/ConceptNote_ BR_.pdf>
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Considerando alguns dos contextos apresentados no capitulo 2 deste
trabalho (federalismo, centralizagdo/descentralizacdo e autonomia), é possivel
afirmar que a democratizacao, participacao e descentralizacdo tém sido vitais
para o desenvolvimento das politicas educacionais no Brasil. Como ja
apontado, projetos diferenciados de sociedade que fundamentaram as politicas
estatais ndo deixaram de se apropriar da estratégia da descentralizacdo ora
como instrumento “de protecao das liberdades individuais contra a ameaca de
um Estado invasivo”, ora como nova forma de gestao estatal favorecedora de
um “aprofundamento da vida democratica, viabilizando a participacdo dos
cidadaos nas decisdes publicas” (MARQUES, 2012, p. 2).

Assim, firmados em um governo descentralizado, além do discurso da
cidadania e da inclusdo, imbricam-se os discursos da democratizacdo, da
participagdo, da autonomia e da responsabilizacdo. Para a avaliagdo
educacional, com foco na verificacdo da qualidade através dos resultados
apresentados, esta formacdo discursiva foi adquirindo cada vez mais

centralidade ao longo da década de 2000. Segundo Brandéao e Magalhées,

A utilizacdo de palavras como qualidade, eficiéncia ou
transparéncia como marcas de performatividade no discurso
politico sobre avaliacdo pode ser entendida como um
vocabuldrio e como uma gramatica de praticas institucionais
especificas. [...] € um discurso socialmente construido, na
medida em que nele e por ele se constroem assun¢des sobre
alunos, professores, o papel da escola, definindo identidades e
redefinindo praticas. [...] No contexto nacional, assiste-se ao
estabelecimento de uma atitude, de um ambiente e de uma
prética discursiva que formulam a avaliacdo ao nivel do ensino
basico em permanente estado de tensdo entre os propdsitos
sociais da educacdo e as exigéncias da designada sociedade
do conhecimento. [...] A avaliagdo tem um papel fundamental
nas politicas educativas [...] integra e redimensiona atividades,
processos e resultados e transfigura o processo de ensinar e
de apreender, transformando-o num valor estabelecido por
padrées de desempenho e qualidade externo ao seu locus. O
argumento desenvolvido é que existem alteragbes ao
significado e experiéncia da educagéo e, logo, no que significa
ser professor e aluno (BRANDAO e MAGALHAES, 2011, p.
65).

Sobre o discurso da avaliacdo nacional da educacdo basica, Sousa

(2012) enfatiza que os exames realizados através da Prova Brasil apontam
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para quatro dimensdes (poder, experiéncia, forca e verdade) que séo vitais na
manutencgado da ordem discursiva presente. Aponta que a legitimagédo do poder
pode ser exemplificada na publicacdo de documentos que procuram legitimar a
pratica; pode ser mencionada como uma demonstracao de for¢a por parte do
governo nacional as decorréncias, em forma de maior monitoramento ou
regulacdo, mediante os resultados alcancados pelos sistemas de ensino e
escolas nos exames; a publicizacdo dos resultados tem fortalecido o
estabelecimento da experiéncia e a naturalizacdo e generalizagdo do exame

como verdade e como exercicio de poder. Complementa a autora que

0 exame é de importancia capital para a manutencdo das
relacdbes de poder, uma vez que a partir dele é possivel
combinar as técnicas da hierarquia e as da sancdo que
normalizam determinando o que é legitimo ou ndo dentro de
uma estrutura social [...] Entdo, valendo-se da norma
regularizadora o Estado imp@e certos limites para determinar o
grau de competéncia e habilidades necessarias para a
classificacdo e inclusdo dos sujeitos dentro de uma categoria
especifica. Trata-se de uma escala vertical, na qual os que
aparecem no topo sdo classificados positivamente e o0s que
estdo na base, classificados negativamente [...] Tanto o0s
documentos do SAEB quanto os do PCNs, apresentam
objetivos bastante voltados para o desenvolvimento de uma
sociedade cidada. Entretanto, a medida que o0 governo
desempenha acdes, esses mesmos objetivos vdo sendo
apagados em funcdo dos efeitos obtidos com as acles
(SOUSA, 2012, p. 11-12).

Desde o langcamento da Provinha Brasil®, diversos autores e
profissionais do magistério tém debatido sua forma, sentidos e funcédo. Parece

que a preocupacdo com que esta prova (que anteriormente era apresentada

PEsta avaliacdo realizada nacionalmente desde 2007 e com objetivos governamentais de
diagnosticar o nivel de alfabetizacdo em criancas de 8 anos de idade, foi implementada sob
forma de adesdo e sem obrigatoriedade de aplicagédo e devolutiva dos resultados ao MEC. A
partir de 2013 torna-se parte importante do Programa Nacional de Alfabetiza¢do na Idade Certa
(PNAIC) que institui um processo de avaliacbes externas até o terceiro ano do ensino
fundamental. Conforme o site do MEC, “a novidade este ano é que, por conta das a¢des do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo da Idade Certa, o Inep estd desenvolvendo um Sistema
online para apoiar as redes de ensino que queiram lanc¢ar seus resultados da Provinha Brasil
2013/1, gerar relatdrios e analisar os dados de forma mais sistematizada”. As avaliacdes
focalizam habilidades em leitura e matematica e as matrizes de referéncia ja foram
disponibilizadas no site.

Fonte: http://pacto.mec.gov.br/avalia¢des e http://provinhabrasil.inep.gov.br/
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pelo governo federal apenas como mais um dos instrumentos diagndsticos no
processo de alfabetizagdo) viesse a firmar-se como outro mecanismo de
avaliagdo externa em larga escala, consolidou-se. Como alerta Teresa Esteban
(2008, 2009, 2012), esta avaliacdo tem se afinado como “a produgcdo de um
discurso de desqualificacédo dos resultados, processos e, por extensao, sujeitos
gue se diferenciam da norma estabelecida”, uma vez que pressupde “uma
relacéo linear entre exame — processo de coercao, certificacdo e exclusédo — e
aprendizagem”, mantendo “a crenga de que a mais exame correspondera
maior qualidade no sistema educacional” (ESTEBAN, 2009, p. 50). Dentro do
discurso da qualidade e da inclusado de todos no processo educativo, denuncia
a insuficiéncia em nome desta inclusdo com qualidade.

Especificamente sobre o discurso oficial desta avaliacdo em larga escala
que se propde a mensurar o nivel de conhecimento dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, a autora ressalta que ao medir desempenhos,
como um mecanismo de controle no qual predominam a técnica e o discurso

univoco, buscando

uma medida objetiva, capaz de expressar de modo claro e
neutro o nivel de desempenho, orienta a formulacdo de
procedimentos cujas preocupacfes sao eminentemente
técnicas (ESTEBAN, 2012, p. 576).

O jogo enunciativo mobiliza um discurso que induz a
necessidade de mais exame para se alcancar os objetivos ou
metas tracados, tomados como equivalentes a aprendizagem e
conhecimento necessarios (ldem, p. 581).

Somando a este aparato estratégico, a criacdo do IDEB a partir do Plano
de Metas Compromisso Todos Pela Educacéo (Decreto N° 6.094/07) articula-
se a estas discursividades. De modo especifico, o discurso deste Plano pode
ser identificado como de modalidade enunciativa de valor legal, pois, tratando-
se de um Decreto federal, determina uma posi¢cao de “dever fazer” dos sujeitos
perante o discurso, ainda que tenha sido inserida nesta modalidade uma forma
de acordo, adesdo e cooperacdo. Os enunciados que o integram remetem a
uma interdiscursividade com discursos de descentralizacédo, de regulacéo, de

accountability, de equidade e de eficiéncia, dentre outros. Sdo enfatizados o
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controle, o monitoramento, a responsabilizacdo e a meritocracia pela avaliagao
do desempenho e da eficiéncia.

Observa-se que, ndo somente seguindo uma visdo economicista'®, a
concepcdo humanitaria € incorporada através do discurso da gestédo
participativa e da intersetorialidade. Citando o que Fairclough (2001, p. 257)
chama de discurso educacional comodificado, as préaticas discursivas
encontradas apregoam a valoracdo da avaliacdo externa em larga escala e,
concorrentemente, se referem a igualdade de oportunidades, a aprendizagem
permanente, ao refor¢o e a recuperacao de competéncias néo alcancadas. Ha
o emprego de vocabulario e conceitos que coexistem em construcdes que
podem ser tidas como contraditérias, mas que coexistem sem manifestar
inconsisténcia, pois podem se ajustar tanto a uma convencao discursiva quanto
a outra.

O estabelecimento de resultados concretos a atingir e afericdo destes
resultados por meio de exames, o0 acompanhamento individual do
desempenho, a avaliacdo do desempenho e da eficiéncia do estudante, do
sistema e do profissional da educacéo, a tutela técnica e de assessoramento
das atividades educativas, a informacdo e divulgacdo das acdes e resultados
alcancados sao praticas sociais referidas no Decreto, que expressam a matriz
social do discurso.

Tendo em vista os discursos presentes na politica nacional de avaliacédo
e no Decreto citado, ficam visiveis, através das praticas sociais e praticas
discursivas adotadas, a concepcao de formacdo do sujeito e de conhecimento
gue lhes servem de fundamento:

- Um sujeito que exercite uma convivéncia cidada; que tenha capacidade de
respeitar as diferencas; que possua aptiddo para o desempenho de seu
trabalho com competéncia e habilidades requeridas pela dinamicidade dos
processos de producdo; que no uso de sua capacidade critica, atue
conscientemente de acordo com suas potencialidades, respeitando a
diversidade; que coopere com seu esforco e interesse para que 0s objetivos da

comunidade sejam alcancados;

1%Considero aqui como visdo economicista a reducdo de aspectos sociais a uma dimenséo

econbmica, ou ainda a uma valorizagdo excessiva de aspectos econdmicos nos fenbmenos
sociais.
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- Um conhecimento que possa ser transmitido a todos, respeitadas as suas
capacidades; que seja Util ao exercicio das habilidades de cada sujeito; que
produza resultados mensuraveis; que estabeleca a diferenciacdo de seus
sujeitos e coletividade pelo alcance de metas estabelecidas.

No quadro a seguir sdo apresentadas estas caracteristicas discursivas
do Plano de Metas, considerando que ha uma interdiscursividade com a
politica de avaliacdo educacional e com o discurso sobre a formacdo do

homem e do conhecimento coerentes com as analises citadas neste

capitulo™.
Quadro 7: Caracteristicas discursivas do Plano de Metas
g:fﬂ:ggsz Formacdao discursiva Praticas sociais Praticas discursivas
—Estabelecimento de
resultados concretos a | _ ualdade de
atingir e afericdo destes og ortunidades
resultados por meio de Vpl N d
S exames — Valoragao a
) Res_ponsat_)lllzagao avaliacdo externa
Plano de - Meritocracia —Acompanhamento ;
Metas - Avaliacado do individual do desempenho | —Reforco de
_ o recuperagao e
Compromisso de_sgmpenho eda Avaliacao do_dgse_mpenho competéncias nao
eficiéncia e da eficiéncia do
Todos pela ~ S . alcangadas
Educacio - |~ Gestao participativa |  estudante, do sistema e do .
2007 - Controle e profissional da educagdo | —Aprendizagem
monitoramento ~Tutela técnica e de| Permanente
- Intersetorialidade assessoramento das —Atendlmgqtq local
atividades educativas as especificidades
—Informacéo e divulgacdo
das acgbes e resultados
alcangados

Fonte: Decreto N° 6.094/07.

E nesse contexto'®

(DC), Sao Joao de Meriti/RJ (SIJM) e Niteroi/RJ (NT) reorganizam seu ensino,

adotando o regime de ciclos. Os discursos presentes nestes contextos

gue os sistemas municipais de Duque de Caxias/RJ

educacionais foram se mostrando afinados também ao discurso nacional pois,

191 Shiroma (2001), Shiroma e Evangelista (2011), Shiroma, Campos e Garcia (2005), Voss
$2011), Esteban (2008, 2009, 2011), Brandado e Magalhdes (2011).

20 entendimento de contexto aqui é o de um “espaco discursivo e ideolégico onde se
desenvolvem as formacdes discursivas”, e que “vao sendo ocupados, transformados e criados,
[...] construindo uma autonomia enquanto espaco especifico de uma &rea de conhecimento,
onde discursos especificos sdo produzidos” (BRANDAO e MAGALHAES, 2011, p. 58).
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segundo Fairclough (2001, p.66), todo discurso tem acéo ativa na realidade,
contribuindo para a constituicdo, posicionamento, transformagéao e reproducao
de objetos e sujeitos. A LDB, os PCNs, o PNE, o PDE e o Compromisso Todos
Pela Educacdo, o SAEB e, mais recentemente a Provinha Brasil, foram
discursos oficiais que serviram de referéncia as préaticas sociais da educacao
municipal. As propostas educacionais destes sistemas municipais, no periodo
de 1997 a 2011, além de mudancgas no curriculo e na organiza¢do do ensino,
também acabam incorporando em suas propostas pedagdgicas e regimentos
escolares os enunciados dos discursos apontados na analise de Shiroma
(2001) e Voss (2011).

Nesse sentido, o0s documentos municipais foram analisados
considerando-se que estes contextos de elaboracéo e de influéncia abarcaram
as formagdes discursivas citadas e se expressaram em intertextualidades e
interdiscursividades. Tracando um plano global do conteddo tematico dos
textos municipais, vé-se que discorrem sobre tematicas comuns (dada a forma
enunciativa através de Resolucbes, Regimentos e Propostas) e conteudos
similares que indicam a preocupacao local em responder coerentemente as
competéncias atribuidas nacionalmente para a organizacado de seus sistemas
de ensino integrando-os as politicas e planos nacionais, estabelecendo
também normas complementares para o oferecimento do ensino publico e
privado. Observa-se também que sdo produtos de intertextualidades, pois
diversas configuracbes de discursos encontrados nos documentos nacionais
estao presentes nestes textos (transcricoes literais da LDB, por exemplo).

Portanto, como esta apresentado no Anexo 4, os documentos coletados
registram a identificacdo e organizacdo do ensino municipal;, a organizacao
curricular do ensino fundamental municipal; o sistema de avaliacdo educacional
no sistema municipal; o histérico do processo de construcédo e constituicao de
desenvolvimento do ensino municipal;, os debates, as bases tedricas e 0s
pressupostos filosoficos das propostas pedagogicas. Esta € a configuracdo do
plano global das tematicas abordadas nos regimentos escolares e propostas

pedagodgicas dos sistemas municipais estudados.
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Quanto a identificagdo e organizagdo do ensino municipal, sdo fixadas
as finalidades e a organizagdo administrativa, didatica, pedagogica e disciplinar
dos estabelecimentos de ensino municipais.

Ao estabelecer a organizagdo curricular do ensino fundamental
municipal, os documentos apresentam as seguintes identificacdes: Ciclo de
Aprendizagem (NT, 1999); Ciclo de Alfabetizagdo e seriagdo/anos de
escolaridade (DC,1993/2010; SJM, 2010); Ciclo de Alfabetizagéo Interativo e
seriacdo/anos de escolaridade (SJM,2010); Ciclos (NT, 2005/2010; SIJM,1998-
2009).

O sistema municipal de DC tem se organizado curricularmente através
de areas interdisciplinares que incluem a base nacional comum e parte
diversificada (Linguagem; Ciéncias Matematicas, Fisicas, Quimicas e
Biologicas; Ciéncias Sociais). Na estruturacdo curricular adota a tipologia de
conteudos baseada no autor César Coll (Tipologia dos conteudos: Conceituais,
Factuais, Procedimentais, Atitudinais).

O curriculo do sistema municipal de NT adotou a partir de 1999 a
proposta dos PCNs, utilizando seus objetivos, conceitos, conteudos e
competéncias para cada ciclo. Em 2010 passou a organizar seu curriculo em
Eixos estruturadores (Linguagens; Tempo e Espaco; Ciéncias e
Desenvolvimento Sustentavel). Para cada ano de escolaridade nos ciclos foram
indicadas tematicas, habilidades/ praticas cidadas integradoras, habilidades
especificas e sugestbes metodoldgicas como norteadoras das praticas
curriculares.

O sistema de ensino municipal de SJM, a partir de 2003, implementou
um curriculo baseado no nucleo comum nacional, agrupando 0s componentes
curriculares em éareas (Codigos de Linguagens; Ciéncia e Tecnologia;
Sociedade e Cultura). Na parte diversificada eram trabalhados a Educacéo
Ambiental, o Trabalho e Consumo, a Educacdo para o Transito e o Ensino
Religioso. A partir de 2006, a parte diversificada passou a incluir os Projetos
Pedagdgicos, suprimindo o Trabalho e Consumo. Na reorganizacao curricular
de 2010 na base nacional comum sao incluidos os componentes curriculares
de Lingua Espanhola, Informatica, Educacdo Musical e na parte diversificada

sdo detalhados os projetos pedagogicos a serem trabalhados (Projetos
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Interdisciplinares: praticas de esporte e lazer; diversidade cultural, com énfase
nas culturas de origens africana e indigena; aspectos filosoficos e
sociolégicos). Também é dada énfase aos temas transversais que no ano de
1997 haviam sido indicados nos PCNs (Etica; Pluralidade Cultural; Meio
Ambiente; Saude; Orientacdo Sexual). A exemplo de DC, a estruturacao
curricular adota a tipologia de conteldos baseada no autor César Coll
(Tipologia dos conteudos: Conceituais, Factuais, Procedimentais, Atitudinais).

Observa-se em todos os documentos dos trés municipios a incorporagao
dos discursos constantes dos documentos nacionais na organizacdo dos
curriculos no ensino fundamental. Os PCNs foram adotados com grande
énfase na estruturacao curricular, servindo de referéncia as praticas discursivas
municipais.

O historico dos processos de construcdo e constituicdo do ensino nos
trés sistemas municipais é relatado nos documentos, enfatizando-se sempre a
importancia destes movimentos de reestruturacao curricular e reorganizacao do
ensino fundamental para a elaboracdo e o desenvolvimento das propostas e
regimentos. E visivel também que a cada alteracdo legal no contexto nacional,
0S municipios procuraram se adequar as mudancas implementadas,
introduzindo-as e adequando-as aos seus sistemas de ensino.

Os sistemas de avaliagcdo educacional nos sistemas municipais se
concentram no processo de avaliacdo da aprendizagem, seus instrumentos,
periodicidade e registro. Embora haja indicacdo nos municipios de DC e NT de
gue a avaliacdo deva incluir outras dimensdes (institucional e do sistema), ndo
h& referéncia de como ou quando esses processos avaliativos devam ocorrer.
Como esta € a questdo central deste estudo, voltaremos a ela mais adiante
neste capitulo, procurando apresentar as praticas discursivas empregadas na
avaliacdo educacional destes sistemas de ensino.

Uma grande parte destes documentos € dedicada a explanacdo das
bases sécio-tedrico-metodolégicas e dos pressupostos filoséficos que
fundamentam as propostas educacionais. A relacdo entre educacdo e
sociedade, o papel da educacdo e as relacdes entre educacdo escolar e
desigualdade sdo os conteudos mais abordados como fundamentos teodrico-

metodolégicos. Sdo comuns aos trés municipios referéncias ao
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sociointeracionismo, a cidadania e a inclusdo. Os discursos da participacdo, da
diversidade, da pluralidade, da atuacé&o critica e politica sdo de certa maneira
contemplados em todas as propostas. Em sua maioria, as concepc¢des tedricas
apresentadas ficam mais restritas as indicagbes de correntes (perspectivas
transpessoal, sociointeracionista, multiculturalista e holistica), justificando o
pensamento educacional geral, respaldando-o com a indicacdo de autores.

Como referéncia nos trés sistemas educacionais, podem ser citados os
autores L. Vygotsky e H. Wallon. Suas teorias fundamentam o discurso sobre a
importancia das relagbes sociais e da afetividade no desenvolvimento
intelectual e na formacdo do sujeito. Estes autores fazem parte dos teéricos
usados na fundamentacdo dos PCNs (1997) e dos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacao infantil (RCNEI - 1998). Elvira S. Lima (aborda o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita baseada na neurociéncia,
destacando a importancia da memoria, dos simbolos e da cultura) e Magda
Soares (aborda a importancia do letramento no processo de alfabetizac&o) sao
duas autoras que também contribuem com suas teorias para os discursos
pedagogicos relacionados a fundamentacdo do discurso tedrico-metodolégico
do desenvolvimento da linguagem. Paulo Freire é outra referéncia comum em
todos os discursos ligados a fundamentos metodoldgicos, filosoficos e sociais.
E. Ferreiro, A. Zabala e V. Candau sdo autores citados nas propostas
pedagodgicas de pelo menos dois sistemas municipais, em discursos sobre a
psicogénese da leitura e escrita, a tipologia dos conteudos e os direitos
humanos e a interculturalidade, respectivamente.

Diante deste quadro geral sobre os tipos de discursos constantes nos
documentos das politicas locais, dos elementos tematicos e os seus conteudos
destacados nos paragrafos anteriores (além de outras caracteristicas
apontadas no Anexo 4), é interessante perceber que os discursos que
orientaram 0s modos organizativos e 0s sistemas de avaliacdo municipais
foram incorporando o discurso nacional. Como ja citado, quer por uma
necessidade de repensar o processo de alfabetizacdo (etapa inicial da
escolarizacdo obrigatdria no inicio do recorte temporal desta pesquisa - 1997),
guer pela demanda de correcéo de fluxo também influenciada pelo sucesso ou

fracasso na alfabetizacdo, 0 movimento de desseriacdo do ensino traz em seu
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bojo o discurso da democratizacdo do ensino e de uma educagao inclusiva
voltada para o social. Os diferenciados regimes ciclados implementados nestes
municipios, e suas diferentes formas de lidar com a avaliacdo da educacédo
desenvolvida, revelam que os discursos da democratizacdo e da incluséo
foram sendo incorporados conforme aponta Fairclough (2001, p. 87 e 100) ao
dizer que “a maneira como o contexto afeta a interpretacdo do texto varia de
um discurso para outro”, pois o “impacto da pratica discursiva depende de
como ela interage com a realidade pré-constituida”.

Procurando entdo analisar as interpretacdes feitas por cada um dos
sistemas municipais, pode-se observar que a proposta de NT, Construindo a
Escola do Nosso Tempo, anuncia que “a escola do nosso tempo tera de se
constituir [...] como um espaco de qualidade [...] que respeita as diferencas
individuais e, por isso, se caracteriza pela inclusdo” (NITEROI, 1999, p. 9).
Ainda a frente, o documento ressalta que o compromisso politico educacional

do sistema de ensino municipal era a

persecucdo do conhecimento util e atual, afinado com a
contemporaneidade, permitindo que nosso aluno tenha
garantida sua insercdo numa sociedade que deve ser
participativa e coerente [...] produtiva e progressiva [...]
competente nos saberes adquiridos, utilizando-os [...] na
aquisicdo de novos conhecimentos que lhe propiciem uma
melhor visdo e adaptacdo ao mundo novo que se
apresenta(NITEROI, 1999, p. 12).

[...] em consonancia com a Pedagogia da Inclusdo, esta
proposta foi organizada (Idem, p. 36).

Observa-se como o discurso da inclusdo e da participacdo vai sendo
permeado pelo discurso da competéncia, da produtividade e da adaptacdo ao
novo mundo, supostamente o mundo da sociedade da informacéo.

O Regimento Escolar de DC, em seus artigos 4° e 6°, estabelecia que a

educacéo publica municipal buscava

... propiciar ao educando a formacdo bésica necessaria ao
desenvolvimento e aperfeicoamento da consciéncia social,
critica, solidaria e democratica, que todos sejam sujeitos de
sua prépria histéria, participantes ativos e criativos na
sociedade, buscando construir e transformar o conhecimento e
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as relacdes entre os homens, com base nas suas experiéncias,
no saber socialmente organizado e na sua relagdo teorico-
pratica (DUQUE DE CAXIAS, 1999, art. 4°);

... ser ministrada, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, visa(ndo) o pleno
desenvolvimento da pessoa € 0 seu preparo para 0 exercicio
da cidadania, através: | - da compreensdo dos direitos e
deveres individuais e coletivos do cidaddo, do Estado, da
familia e dos grupos que compdem a comunidade; Il - do
desenvolvimento integral do individuo e de sua participagdo na
obra do bem comum; Ill - da condenagdo a qualquer
tratamento desigual [...]; IV - da formag¢do comum indispenséavel
para o exercicio da cidadania e dos meios para 0 progresso no
trabalho e em estudos posteriores (DUQUE DE CAXIAS, 1999,
art. 6°).

Em Duque de Caxias, nos documentos analisados, prevaleceu o
discurso do social, da cidadania e da inclusédo ja no inicio dos anos 2000.

O documento sintese das discussdes da proposta CULTIVAR'®, de
SJM, aponta que na proposta SEMEar de 1998, ser cidadao significava

... gozar de todos os direitos civis, politicos e sociais do Estado.
E o homem s poderd participar efetivamente, agindo como
cidadao no pleno exercicio de seus direitos e deveres, se tiver
condicbes de compreender como a sociedade se constitui e
funciona, tendo consciéncia da importancia da diversidade
cultural de cada grupo (SAO JOAO DE MERITI, 2011, p. 193).
Desta forma estaremos educando o homem consciente de seu
papel na construcdo da Histéria, atuando no processo de
criacdo e transformacao da sociedade (SAO JOAO DE MERITI,
2011, p. 194).

A proposta educacional de Sao Joao de Meriti também aponta a
preocupacdo com a cidadania, a diversidade e a transformacdo social,
presente no discurso nacional a época.

Da segunda metade até o final dos anos 2000, as propostas e
regimentos foram incorporando e recontextualizando o discurso nacional

humanitario que enfatizou cada vez mais a inclusdo, a autonomia, a

1%Até 0 momento em que este trabalho foi finalizado, a Proposta CULTIVAR ainda n&o havia

sido publicada no veiculo oficial do municipio. Uma cépia digital do documento elaborado pela
SEME em parceria com grupo de profissionais da rede (durante os anos de 2009 a 2011) foi
cedida por professores da rede a pesquisadora, com a observacdo de que a SEME ainda
pretende revisar o documento antes de publica-lo.
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participacdo e a gestdo democrética. Em seus textos encontramos 0s seguintes

discursos:

Os documentos curriculares que vigoram no Sistema Municipal
de Ensino de Niteroi, abragam o multiculturalismo na sua visédo
de cidadania. A perspectiva teérica de curriculo para uma
Escola de Cidadania e de Diversidade Cultural compreende [...]
um discurso possivel, uma selecdo da cultura [...] Construir um
curriculo de cidadania e de diversidade cultural busca preparar
futuras geragbes para as ideias relacionadas a alteridade que
constituem as discussdes sobre humanidade, ou o que se
entende por essa expressdo, em contraponto ao
individualismo, ao excesso de autoconfianca e a
competitividade exacerbada das sociedades contemporéaneas
(NITEROI, 2010, p. 12).

A Educacgao Municipal, comprometida com valores éticos de
gestao publica, inspirada nos ideais de igualdade, liberdade,
solidariedade e fraternidade se fundamenta: | - no ensino de
qualidade para todos, assegurando formacdo ao educando
para atuar de forma critica e consciente na sociedade; Il - no
respeito as diversidades histérico culturais e sociais dos alunos
e das comunidades; Ill - no principio da justica norteando as
relacbes humanas e o processo ensino-aprendizagem; VI - na
gestdo participativa da escola publica junto & comunidade
escolar; VIII - na autonomia das unidades escolares atraves da
elaboracdo e execucdo do Projeto Politico-Pedagogico em
consonancia com a filosofia norteadora do sistema municipal
de ensino (DUQUE DE CAXIAS, 2005, art. 3°);

Inspiradas nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, as escolas municipais de SJM tém por
objetivo precipuo o pleno desenvolvimento do educando e seu
preparo para o exercicio da cidadania, a formacao necessaria
ao desenvolvimento de suas potencialidades para sua insercéo
social. As unidades escolares municipais baseiam suas
atividades educacionais nos seguintes preceitos: IV - respeito a
liberdade e apreco a tolerancia; VII - gestdo democrética do
ensino; VIl - garantia do padrdo de qualidade; X - articulacao
entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais (SAO
JOAO DE MERITI, 2010, art. 3° e 4°).

Pode-se entender pelos registros encontrados nos documentos dos trés
municipios em analise, que o discurso foi mudando e se revestindo de uma
linguagem mais voltada para o social, incorporando a mudanca percebida nos

documentos nacionais ao final dos anos 2000.
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Focalizando a avaliagdo dos sistemas de ensino, vé-se que o discurso
nacional sobre a educacdo e a avaliagdo foi sendo incorporado pelos
municipios que, mediante as circunstancias e 0s contextos historico-
institucionais de configuracdo do processo educacional local, produziram seus
préprios discursos. Relembro aqui 0s processos ja citados que instituiram as
mudangas na organizagdo curricular no ensino fundamental, a inclusdo e a
vinculagdo de percentuais aos conceitos utilizados no registro do resultado da
avaliacdo, a instituicdo de programas locais para avaliagdo do ensino local,
entre outros. No entanto, os programas e as propostas pedagodgicas
implementadas pelas SMEs, indicam que as gestdes locais caminharam para a
construcdo de uma relativa autonomia de sua Politica Educacional e de seus
discursos para a avaliagao educacional, ainda que referendados e identificados
com orientagcdes nacionais (geralmente os PCNs e a LDB 9394/96) e
influenciados pelas demandas que tiveram de ser respondidas quanto aos
resultados alcancados pelos sistemas de ensino nas avaliagdes nacionais. Os
textos documentais mostram como explicita Fairclough, que “a natureza dos
processos de producdo e interpretacdo textual [...] (e) as circunstancias
institucionais e organizacionais do evento discursivo” moldam o tipo de pratica
discursiva apresentada (FAIRCLOUGH, 2001, p. 22).

As orientacdes e legislacbes municipais que a normatizam a avaliacao
educacional nos trés municipios sdo oriundas de o6rgdos locais (Conselhos
Municipais de Educacdo e Secretarias Municipais de Educacao) e trazem em
seu corpo de enunciados referéncias diretas a politica nacional (LDB 9394/96,
PCNSs, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino, etc.). Apesar do uso da
Proposta Pedagogica como diretriz para a avaliagdo educacional, os
Regimentos, as Resolucfes e as Portarias sdo 0s componentes acionais mais
utilizados. Foi possivel observar que o0s textos municipais apresentam
enunciados e praticas discursivas expressos através de convencgdes e regras
gue indicam formacgdes discursivas calcadas na naturalizacdo da delegacéo de
forca de ordem para um determinado agir, ja anunciadas pelo género e
natureza enunciativa destes textos.

No ensino fundamental dos trés sistemas municipais, o discurso

educacional pela inclusado, diversidade e cidadania foi constituindo uma pratica
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discursiva na avaliagdo que afirmava a necessidade da democratizagdo, da
participagdo, da construgdo do conhecimento e do desenvolvimento de um
processo continuo e cumulativo. Nessa visdo, o trabalho pedagdgico avaliativo
se baseou em uma prética discursiva voltada para o fortalecimento de préticas
pedagdgicas integradas, continuas e progressivas e da construcao coletiva do
projeto politico-pedagdgico.

Em DC, objetivos fundamentais, niveis de conhecimento, competéncias,
conteudos conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais, diagndstico,
reflexdo, avaliacdo continuada, avanco e dificuldade do educando, foram
enunciados presentes na formacdo discursiva da avaliagdo educacional. A
avaliacdo educacional nos documentos de DC é voltada quase exclusivamente
a aprendizagem individual, com a orientacdo de que as analises sejam feitas
coletivamente pelos diversos segmentos da comunidade escolar, em
Conselhos de Classe. Até o ano de 2005 o processo avaliativo constituido de
coleta e divulgacdo de informacbes sobre as aprendizagens, andlise e
interpretacdo da acdo educativa, verificacdo de avancos, dificuldades,
desempenho e resultados, era finalizado através da atribuicdo de conceitos
sem classificacdo numérica. A partir daquele ano os resultados alcancados
pelos alunos nos anos de escolaridade apos o Ciclo de Alfabetizacdo passaram
a ser expressos em escala numeérica. Esta mudanca se deu no ano em que
houve a reformulacdo do Saeb, com a introducéo da Prova Brasil.

As préaticas discursivas indicadas nos documentos de DC se
relacionaram ao exercicio da cidadania, a formacdo basica, a construcéo
coletiva do conhecimento e saber socialmente organizado, a interacdo e
dialogicidade, a capacitacdo para aquisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos. As praticas sociais se voltaram ao acompanhamento e registro
do desenvolvimento do aluno e a verificacdo de seus avancos e dificuldades.

. No sistema municipal de SIJM a formacéao discursiva sobre a avaliacao
educacional se constituiu de enunciados referentes a avaliacdo continua e
cumulativa, ao processo avaliativo global, a avaliacdo do desempenho, das
competéncias e das habilidades. As praticas sociais se vincularam a fixacdo de
objetivos pedagdgicos anuais, a progressao continuada, a corre¢ao de fluxo, ao

acompanhamento do mesmo docente durante o ciclo de alfabetizacdo, a
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promocéo e retengdo ao final dos ciclos e posteriormente ao final de cada ano
de escolaridade apdés o ciclo de alfabetizagcdo, a énfase ao trabalho
independente do aluno e a avaliacdo através de gréficos de desempenho. As
praticas discursivas encontradas se voltaram para a avaliagdo continua e
cumulativa, a colaboracdo do grupo, a avaliacdo coletiva do processo, a
correcdo de deficiéncias e a apresentacdo de resultados avaliativos
cientificamente apurados. No sistema de SJM, a relacdo percentual entre
conceitos atribuidos e objetivos alcancados foi empregada em grande parte do
periodo estudado (1998 - 2005 e a partir de 2010). Apesar do registro da
avaliacdo da aprendizagem constituir-se de relatdrios e conceitos em todo o
periodo, a relagdo percentual entre os resultados alcangados e 0s conceitos
atribuidos foi uma pratica que ndo se desvinculou da cultura avaliativa de
guantificacdo dos resultados. Nos documentos que apresentam a politica de
avaliagdo municipal de SJM, o pleno desenvolvimento do aluno e as etapas de
construgdo do conhecimento sao discursos correntes, sempre relacionados a
uma verificacgdo do desempenho dos alunos e da cumulatividade na
apropriacdo dos conhecimentos.

No sistema de ensino de NT, a formacdo discursiva se constituiu de
enunciados que incluiram avancos progressivos e avaliacdo diagndstica,
sistematica, continua, formativa, integral e dialdégica. As praticas sociais
registradas nos documentos se voltaram para a avaliagcdo descrita por
gradacdo de aproveitamento, a relacdo percentual entre conceitos e
aproveitamento, a reorientacdo da aprendizagem, o conselho de planejamento
e avaliacdo de ciclo, o conselho de avaliacdo e planejamento da unidade
escolar, o uso de conceitos avaliativos indicativos de niveis de aproveitamento.
As praticas discursivas se relacionaram a constru¢do de conceitos e saberes, a
hierarquia de complexidade dos saberes, acao /reflexdo/ acado, participacéo,
dialogicidade, coletividade, intervencdo e mediacdo pedagdgica,

Os trés sistemas de ensino se utilizaram das categorias “promocao” e
“retencao”, presentes ao final de cada Ciclo e de cada um dos demais anos de
escolaridade do ensino fundamental. Ainda que o registro da aprendizagem
seja descritivo ou através de conceitos nos Ciclos, ha uma meta objetiva ou

velada sobre um desempenho exigido. A atribuicdo de conceitos, de
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percentuais e de notas, estabelecem niveis de desempenhos, indices
guantitativos relacionados a padrbes determinados e objetivam o alcance de
uma determinada “meta” para a promogao (média, grau percentual ou
conceito). Pode-se considerar que os Ciclos se diferenciam dos demais anos
de escolaridade por sua pretensa légica desseriada do ensino. Suas préticas
discursivas da inclusdo, democratizacdo e participacdo encontram muitos
elementos de convergéncia na seriacdo, pois praticas de sequenciacdo e de
localizagdo por niveis de desempenho e resultados séo reafirmadas através da
periodicidade, instrumentos e objetivos das avaliagbes. A justificativa para um
processo de aprendizagem continuo entre os anos do ciclo é fundamentada no
discurso da auséncia de retencdo, ndo promocao ou de ndo reprovacado. A
indicacdo da existéncia destas categorias em um regime desseriado ja
demarca a forca e a presenca “velada” das mesmas, revelando praticas sociais
de excluséo e néo trabalho com a diversidade.

Em Duque de Caxias encontramos uma mudanca discursiva quanto as
finalidades da avaliacado educacional antes concebida como tomada de deciséo
guanto a promocéo ou nao do aluno a etapa, ciclo ou série seguinte, para uma
abrangente avaliacdo educacional envolvendo instituicdo, educador, educando,
responsaveis sobre os processos desenvolvidos e as acbes a serem
desenvolvidas para replanejamento e auxilio & vida escolar do aluno. A
excecdo do ciclo de alfabetizacdo, pode ser observada expressando assim
uma mudanca discursiva nas praticas discursivas que vinculava a avaliacao
educacional a utilizacdo de parametros conceituais para expressar o resultado
avaliativo. Apesar da atribuicdo de conceitos na avaliacdo educacional nao
deixar de se referir também a uma relacdo de padronizacdo, de hierarquia e de
valoracdo dos sujeitos, determinando o sucesso/ fracasso escolar através de
escores guantitativos, esta pratica discursiva passou a indicar uma relacao
muito mais proxima com as praticas discursivas do sistema de avaliacao
nacional.

Em Sdo Joao de Meriti, o discurso educacional mostrou ampliacdo na
apropriacdo de seus conteudos identificados com as discussbes dos
documentos nacionais (LDB e PCNs). A avaliagcdo educacional, porém,

continuou a ser pautada nos mesmos parametros que indicavam forte relacéo
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entre percentuais de aproveitamento dos conteudos e objetivos alcangados.
Como mudanca discursiva no sentido de alargamento desta concepg¢éo, pode
ser apontada a insergédo das instancias coletivas do Conselho Escolar e do
Conselho de Classe na avaliacao educacional, devendo analisar os indicadores
educacionais (evasao, aprovacao e reprovacgéo), bem como as concepcdes, as
praticas e a cultura avaliativa da escola.

Em Niteroi as praticas discursivas em avaliagdo educacional tendo
reintroduzido a categoria de retencdo ao implementar o ciclo, anunciou um
percurso de mudanca neste discurso apos alguns anos. Passando a conceber
a avaliacdo educacional como processo permanente, coletivo, objetivando
subsidiar as acdes de ensino e aprendizagem nos ciclos, aboliu conceitos,
percentuais e a retencdo como indicadores e sucesso ou fracasso escolar.
Porém, esta pratica discursiva ndo conseguiu se solidificar, resultando em
mudanca discursiva, pois o sistema de ensino retomou a retencédo e atribuicao
de conceitos, relacionando-os a niveis de aproveitamento. Uma mudanga
discursiva que parece fortalecer em nivel local a cultura da avaliacdo € a
insercdo da avaliacdo institucional interna e a avaliagcdo da rede escolar a ser
feita pela gestéo central e parceiros.

Estas praticas sociais e discursivas locais parecem indicar que a
avaliacdo educacional dos sistemas municipais tem sofrido mudanca discursiva
gue ndo se relaciona a um evento discursivo isolado (seja Prova Brasil,
resultado do IDEB, etc.). Podem ser entendidas como decorrentes das
condi¢Bes contextuais nacionais e locais; como efeitos produzidos tanto pela
recontextualizacdo do discurso nacional, reforcada pela politica de avaliacdo
externa em larga escala e criacdo do IDEB, quanto pelas especificidades
contextuais de cada sistema local. Assim, o que aqui se entende como
mudancas discursivas no sistema de ensino municipal, esta relacionado a
incorporacdo de préaticas (sociais e discursivas), valores, crencas e
conhecimentos que fortaleceram uma cultura avaliativa onde o que se €, 0 que
se pode, e 0 que se sabe sao “traduzidos” pelos resultados alcangados.

Objetivando a conclusdo deste trabalho, algumas reflexdes sobre a
apropriacdo local do discurso nacional serdo apresentados a seguir,

procurando apontar possiveis limites e possibilidades colocados para a
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implementacdo das politicas municipais de avaliacdo em sistemas de ensino

desseriado.

PRETENDENDO CONCLUIR ...

Investigando a interrelacdo entre as politicas nacionais e locais voltadas
a avaliacdo educacional do ensino fundamental, no recorte temporal de 1997 a
2011, pode-se dizer o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) é uma politica que tem se destacado no cenério educacional,
alcancando todo o pais através de avaliacbes externas em larga escala. Esta
acao do governo federal encontrou respaldo nas relacdes entre os membros
federativos, baseando-se nos preceitos constitucionais e legais relativos a
educacdo (LDB, PNE, DCNEB), bem como nos discursos educacionais
hegemodnicos a época.

Partindo do entendimento de como as relacbes federativas se
estabelecem, o pressuposto adotado de que as relacdes entre governo central
e local, na integracédo as politicas e planos educacionais da Unido, configuram
maneiras especificas de formulacdo e de implementacdo das politicas
municipais, foi reafirmado nos movimentos de reestruturagdo do ensino
fundamental. A adequacdo as competéncias e organizacdo dos sistemas,
estabelecidas pela LDB, assim como as demandas locais relativas ao processo
de alfabetizacdo desenvolvido em cada sistema, foram exemplos de interesses
coletivos importantes para as politicas locais adotadas, estabelecendo, porém,
especificidades em cada municipio.

A analise envolveu as politicas de avaliacdo educacional dos sistemas
municipais de Duque de Caxias/RJ, Sado Joao de Meriti/RJ e Niteroi/RJ,
buscando identificar processos de incorporacdo do discurso nacional nas
propostas pedagdgicas e nas praticas discursivas municipais.

A hipétese de que a avaliacdo educacional dos sistemas municipais de
Duque de Caxias/RJ, Sao Joao de Meriti/RJ e Niteroi/RJ tem sido alterada pela

politica nacional para a avaliacdo educacional foi confirmada, em parte. Os
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documentos locais, desde o final dos anos 1990, foram incorporando o discurso
nacional que, sob a énfase da justica social, da inclusdo, da equidade, da
coesdo social, da cidadania e da qualidade educacional, incorporou e
naturalizou os discursos da meritocracia, do controle, da avaliacdo do
desempenho, da competitividade, da eficiéncia e da eficacia. E neste contexto
gue ao incorporarem o discurso educacional nacional, os 6rgaos gestores da
educacdo nos municipios pesquisados implementam uma nova organizacao e
avaliagéo do ensino fundamental, introduzindo um ensino desseriado.

Compreendendo as relagdes entre o poder local e o central na gestao da
educacédo nacional como influenciadas ndo somente pelo contexto globalizado,
mas também pelas especificidades da organizacdo federativa do Estado
nacional pés Constituicdo de 1988, a interdependéncia e a autonomia dos
entes subnacionais foram aspectos ressaltados nas relagdes entre a politica
educacional local e federal.

Conforme afirmado por diversos autores citados anteriormente, diante de
um modelo cooperativo, o federalismo brasileiro apresenta, entre outras, quatro
dimensdes que se articulam: a descentralizacédo, a autonomia, a colaboracéo e
a responsabilizacédo. Considerando estas dimensofes, € possivel entender que
0s municipios de DC, SIJM e NT apresentam certas singularidades:

- situam-se na regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro, que possui
presenca marcante no cenario politico, econémico e social no pais;

- sdo municipios que possuem uma trajetéria de organizacao territorial e
politica anterior as mudancas federativas de 1988, possuindo também
patamares de similaridade quanto ao cumprimento das competéncias relativas
a educacao;

- a criacao dos sistemas municipais de ensino de DC, SJM e NT, nos termos da
LDBEN de 1996, ocorreu entre os anos de 1997 e 2005, expressando a estreita
relacdo federativa no tocante ao acatamento da definicdo de competéncias
subnacionais na administracdo e organizacdo da educacéo;

- 0s trés municipios possuem CME, indicando uma descentraliza¢do politico-
administrativa de seus sistemas de ensino.

Durante o recorte temporal da pesquisa, certas estratégias ligadas ao

exercicio da autonomia federativa, tais como a criacdo de sistemas de ensino e
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de conselhos municipais, tém sido desenvolvidas. Pode-se dizer que os trés
municipios possuem estrutura institucional e politica que lhes possibilitou um
determinado ordenamento juridico, garantindo-lhes autonomia para organizar,
manter e desenvolver o0 ensino puablico municipal, normatizando-o
complementarmente. Duque de Caxias, Sao Jodo de Meriti e Niteroi tém
sistema de ensino instituido e possuem CME.

Pelo histérico dos documentos produzidos pelos trés sistemas de ensino
para a organizagao do ensino desseriado e para a avaliagdo educacional, tanto
os CMEs quanto as SMEs/ FME sao as instancias deliberativas das
normatizagfes. A maneira como cada municipio tem utilizado os mecanismos
de centralizacdo e descentralizacdo politico-administrativa no seu sistema de
ensino e as relacbes de poder ali inscritas, pode ser exemplificada pela
elaboracdo das deliberacdes relativas ao ensino publico municipal. Apesar de
haver CME como oOrgdo deliberativo da educacdo municipal ha, durante os
anos 2000, um fortalecimento e uma centralizacdo em DC e NT das
normatizacoes por parte da SME/FME, respectivamente, como originadoras da
maioria das propostas e portarias. Ja SJM, apresenta a grande maioria de suas
legislacbes educacionais, oriundas do CME, que parece concentrar esta
atribuicao.

A autonomia municipal relativa a gestdo educacional, durante o periodo
pesquisado, sofreu alteracfes quanto a redistribuicdo de poder e de recursos
fiscais, principalmente pelas mudancas na forma de financiamento da
educacédo e pela atribuicdo legal de competéncias dos entes federados. Esta
realidade, decorrente também da descentralizacdo, tem impactado os sistemas
de DC, SIJM e NT. Cada um destes municipios com sua realidade politica,
econdmica e social de gestdo e de cultura administrativa diferenciada, tem
tracado sua trajetéria de autonomia diferentemente um do outro. Todavia, as
politicas educacionais e, em particular, as de avaliacdo educacional no ensino
fundamental, tém sido introduzidas pelo governo federal, nestes sistemas,
através de meétodos, estratégias, procedimentos, incentivos e monitoramento
similares. As formas autbnomas de acolhida e as aclGes responsivas a estas
politicas implementadas sdo de acordo com o grau de autonomia municipal

alcancado.
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Além da procura por acfes responsivas aos programas e objetivos
nacionais, os objetivos, contetdos e decisbes sobre o ensino e a avaliacdo
educacional elencados nas propostas pedagdgicas dos sistemas de DC, SIM e
NT, sdo visivelmente demarcados pelos interesses e possibilidades locais. H&
registro de que, mesmo por representacao, os profissionais e gestores destas
redes empreenderam processo de identificacdo e andlise do problema,
definicdo de prioridades, das alternativas e elaboracdo das propostas. Durante
e a partir destas decisdes que envolveram interesses e jogo de poder entre 0s
gestores das SMEs, representantes dos profissionais da educacéao, poder
publico local e outras categorias e segmentos inseridos neste processo
decisorio, € que a implementacdo das politicas locais desses municipios se
desenvolveu. Considerando-se suas interpretacdes ativas (BALL, 2009), ou
seja, suas singularidades e movimentos similares dentro do ciclo de politicas
analisado, foi possivel a construcdo de um quadro de referéncia que favoreceu
a analise das provaveis mudancas discursivas como efeitos das politicas
implementadas.

Ao pretender uma analise do discurso destes sistemas de ensino em sua
avaliacdo educacional, e suas provaveis mudancas, foi importante
compreender as alternativas apresentadas pelas gestbes locais para a
elaboracdo e implementacdo de suas politicas e como cada rede escolar
manteve sua interacdo com o discurso nacionalmente hegeménico.

Assim, € importante ressaltar que os sentidos, as interacdes, os valores,
as representacoes pessoais e sociais sobre a avaliacdo educacional,
constituintes e constituidoras das relacbes entre 0s grupos sociais nestes
sistemas municipais, foram perpassados pelo discurso nacional, suas
formacOes discursivas e praticas sociais. Conforme ja afirmado, pela sua
ordem propria de discurso e pelas praticas discursivas empreendidas, a
organizacao (social) do ensino desseriado sofreu influéncia e influenciou o
discurso dos sistemas de ensino de DC, SJM e NT.

Os documentos analisados de DC, SJM e NT registram que foram
incorporados nos processos decisorios os discursos e interesses derivados das
relacbes sociais travadas entre os segmentos da comunidade escolar

(professores, profissionais da educacdo, alunos, responsaveis, funcionarios,
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CE, sindicato de profissionais da educacdo) e a sociedade em geral
(associacdes, entidades privadas, 6rgéos publicos, ONGs, etc.). Reiterando o
pensamento de Ball (2009), na medida em que estes grupos integraram tanto o
contexto de elaboracdo quanto de implementacédo da politica local (PME, PP,
PPP, PDE-Escola, PAR, Regimento Escolar), os conflitos que ocorreram na
interpretacdo e traducdo das politicas nacionais de avaliagdo educacional
indicam uma interpretacdo ativa, singular, por cada um destes sistemas de
ensino.

O ensino fundamental, etapa educacional objeto da avaliagdo nacional
em larga escala (SAEB), a partir da década de 1990 foi alvo de grande
investimento federal quanto ao seu planejamento, organizacdo e avaliagdo. E
nos anos 2000 que as politicas educacionais nacionais se reconfiguram,
alinhando-se a perspectiva da nova administracdo publica gerencialista
adotada pelo governo federal.

Atraves de politicas federais como o PDE-Escola e o PAR, o governo
federal passou a influir diretamente no planejamento e desenvolvimento das
politicas municipais, produzindo efeitos de alteracdo da gestdo das politicas
locais destes municipios. De uma maneira mais abrangente, pode-se dizer que
a perspectiva gerencial da nova administracdo publica foi implementada no
governo federal a partir do governo FHC, vinculada a reforma do papel do
Estado. Nos municipios de DC, SJM e NT esta forma de gestdo foi sendo
induzida nos governos municipais a partir da reformulacéo do SAEB, da criacdo
do IDEB e da implementacdo do PDE. Estas politicas nacionais favoreceram a
gue a administracdo por resultados, o planejamento estratégico, a
descentralizacdo e a responsabilizacdo na gestdo se aproximassem do
cotidiano das Secretarias Municipais e das Unidades Escolares, propiciando
gue o paradigma politico-administrativo gerencial se introduzisse nas acodes
locais.

Tomando como exemplo o Plano de Acdes Articuladas, Niteroi fez sua
adesdo, mas ndo intencionou a formalizacdo de aceitacdo de programas de
assisténcia técnica do MEC. Apenas indicou a necessidade de capacitacdo de
2 técnicos da FME quanto ao PDE-Escola, além da disponibilizacdo de

recursos financeiros para 30 unidades escolares, para aplicacdo em projetos



217

decorrentes também do PDE-Escola. J& Duque de Caxias e Sao Joao de
Meriti, formalizaram a solicitacdo de assisténcia técnica em todos os quatro
eixos (gestdo educacional, formagcdo de professores e de profissionais de
servicos e apoio escolar, praticas pedagdgicas e avaliacdo e infraestrutura
fisica e recursos pedagdgicos).

O que conduziu a que DC e SJM avaliassem suas condicbes como
minimamente suficientes, até mesmo insuficientes, para que a assisténcia ao
MEC fosse requerida em todos os eixos? Ou entdo, o que diferencia
grandemente a realidade de Niteroi as realidades dos outros dois municipios
uma vez que registrou através de suas respostas autossuficiéncia em todos os
eixos? Nao podendo, neste espaco, aprofundar estas realidades no sentido de
entender suas motivacdes e reais necessidades, fica claro que as posicdes
extremas tomadas pelos municipios denunciam que outros interesses, que néao
somente 0s inscritos nas a¢des delimitadas no PAR estéo ali envolvidos.

Referente a avaliagdo educacional nacional, a autonomia municipal tem
sido vista sob a otica da colaboragéo para o cumprimento das competéncias da
Unido quanto a avaliacdo nacional da educacdo. As avaliagcbes em larga
escala, ao exercerem monitoramento e regulacédo dos resultados educacionais,
se inserem neste processo influenciando a elaboracdo e o discurso das
politicas municipais.

E neste contexto que o IDEB se coloca, podendo ser entendido como
um tipo de accountability que se volta para os resultados e metas estipulados
segundo interesses e diretrizes externas, gerando responsabilizacdo dos
educadores e (des)valorizacdo da educacao escolar oferecida, de acordo com
o resultado alcancado. Nos municipios de DC,SJM e NT, em maior ou menor
grau, as acdes de divulgacdo dos indices obtidos e o0s investimentos em
capacitacdo e trabalho pedagdgico baseado nos descritores da Prova Brasil
podem ser considerados atos de accountability.

As propostas pedagdgicas dos trés municipios se aproximaram do
discurso a favor da qualidade do ensino desenvolvido, visionando reduzir a
defasagem conhecimento/idade de escolarizagéo, o insucesso na alfabetizacéo
e a consequente elevacdo dos indices de retencéo, as experiéncias de ciclo e

as propostas de avaliagdo educacional nos sistemas de ensino investigados



218

nao indicam proximidade com movimentos progressistas de ensino desseriado
gue se desenvolveram nos anos 1990 em diversos sistemas educacionais no
Brasil. Durante a década de 2000 e ap0s a criacdo da Prova Brasil e do IDEB
(em 2005 e 2007), os movimentos de reestruturacdo curricular e da avaliagédo
educacional nos municipios pesquisados se intensificaram, indicando um
fortalecimento de uma cultura de avaliagéo.

Também é nestas duas décadas que a maioria das propostas de ensino
desseriado s&o implementadas em estados e municipios brasileiros.
Considerando que foram diversas as propostas educacionais e organizagdes
do ensino fundamental existentes em periodos diferenciados da histéria
nacional, e que estiveram sempre relacionadas aos contextos histoéricos,
politicos e sociais, as propostas de ensino desseriado ganharam relevo por se
tratarem de movimentos em sua maioria formulados em contraposicdo as
propostas tradicionais de ensino. A negacdo da fragmentacdo da trajetoria
escolar e as formas diferenciadas de organizacdo dos tempos e curriculos
escolares se relacionam a questdes sobre a formacao dos sujeitos, a fungéo
social da escola, a democratizacdo e a construcédo do conhecimento.

As experiéncias de ensino desseriado dos municipios de Duque de
Caxias, Sao Joao de Meriti e Niteroi (ciclo, ciclo de alfabetizacdo e avaliacéo
continuada) se aproximam pelo modo organizativo do ensino que enfatiza o
acesso e a permanéncia na escola. Porém, o avanco da escolaridade sem
interrupcdo e a permanéncia na escola s6 sao permitidas e garantidas no
periodo delimitado onde é aceita a progressdo. Regulando a trajetoria do aluno
de diferentes maneiras, procuram justificar suas propostas através do discurso
progressista da ampliacdo do tempo escolar para a efetivacdo de
aprendizagens de acordo com as possibilidades dos educandos,
fundamentando-o na equipara¢do social, justica social, inclusdo e
democratizacao do ensino.

As praticas discursivas curriculares acenam para um trabalho
pedagogico interdisciplinar abrangendo um amplo nucleo de conhecimentos
comuns e diversificados. Porém, parece que as concepcdes de competéncias,
habilidade e procedimentos, que integram as praticas sociais do ensino e da

avaliacdo, demarcaram o papel de cada sujeito nestes processos. A
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determinacdo do sucesso no processo escolar pela aprovacdo apos o ciclo,
progresséo ou demais anos escolares, somente daqueles alunos considerados
competentes por apresentarem determinado aproveitamento do ensino e/ou
alcancarem percentual de objetivos estabelecido, é uma das expressdes
destas concepcoes.

Por fim, a pesquisa possibilitou concluir que o discurso educacional
municipal incorporou, em suas propostas pedagogicas e normatizacfes para a
implementagcdo do ensino desseriado, o discurso nacional. A concepgédo de
gualidade educacional referendada na competitividade, na produtividade, na
eficiéncia e na eficacia, passa a permear os discursos vinculados a justica
social, gestdo democratica, participacéo, inclusdo e cidadania. Sendo adotada
no discurso nacional, esta linguagem foi incorporada pelos sistemas municipais
de ensino.

Os discursos da autonomia, participacdo e inclusdo parecem ter sido
incorporados como pressupostos para o desenvolvimento de um ensino
desseriado. Influenciando as praticas discursivas, se apresentam como
possibilidades para a consecucdo das propostas pedagogicas locais. O
fortalecimento de préaticas sociais voltadas a democratizacdo, a gestédo
participativa, a atuacdo cidada e ao respeito a diversidade sdo apresentadas
como fundamentais nos trés sistemas de ensino.

As experiéncias locais mantém proximidade com os discursos
caracterizados como emancipatorias e histérico criticos, por conterem em suas
propostas, praticas discursivas relacionadas ao trabalho educacional visando a
autonomia individual e a gestdo social, além das discussdes sobre as bases
sociais e filosoficas do processo educativo (singulares, pela recontextualizacao
e realidades locais diferenciadas de cada sistema de ensino). Acompanharam
a mudanca discursiva apontada por Shiroma (2001) na virada do inicio da
década de 2000, baseando-se no discurso da cidadania e incluséo social como
fundamentais para a constru¢do dos seus discursos locais. Esse discurso foi
sendo recontextualizado com implementacdo dos programas nacionais para a
educacéo e a politica nacional de educacéao.

No entanto, nas praticas discursivas da avaliacdo, tanto quando as

propostas de ensino desseriado foram implementadas nos anos 1990, quanto
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nas reformulacdées por que passaram em cada sistema municipal, 0os tragos
tradicionais, cientificistas e seletivos ndo deixaram de existir. Pode-se dizer até
gue foram intensificados ao final dos anos 2000.

Neste campo discursivo percebe-se a coexisténcia de concepcgdes
relacionadas tanto a avaliacéo classificatéria e somativa, quanto a avaliacdo de
carater humanista e formativa, em relacdo de disputa, expressa nas funcfes
atribuidas a avaliacdo, nos papéis desempenhados pelos atores e instancias
educativas, nos objeto e objetivos das avaliagbes, dentre outros fatores.

E importante ressaltar que o uso contemporaneo de avaliagcdo somativa
e de avaliacdo formativa tem sido difundido como exclusivos e diferenciados
guanto ao seu uso em concepcdes tradicionais versus concepcoes
emancipatérias. No entanto, em sua origem, estas avaliagbes em suas
matrizes originais mantém proximidade quanto ao papel processual desde os
objetivos, na opcéo pelos conhecimentos a serem priorizados, nos critérios
utilizados na avaliacdo, e na reavaliacdo para a promocdo do sucesso
educativo em perspectiva.

Como o uso da avaliacdo somativa que visa também no processo
educativo a utilizacdo de instrumentos para verificar se os conhecimentos
foram adquiridos (ndo deixando de fora a verificacdo de objetivos, selecdo de
contetdos e escolha de instrumentos avaliativos), ao focalizar um momento
pontual no processo educativo que prioriza o nivel de aproveitamento e
rendimento obtidos, comparativamente a resultados alcancados por outros
individuos ou grupos, a vinculacdo a uma légica classificatéria tem sido a mais
aceita.

Assim, diante da pluralidade de concepcdes e usos quanto as avaliacdes
formativa e somativa, Afonso (2001, 2005) adverte que o uso da avaliacao
formativa geralmente vinculada a posicfes progressistas e emancipatorias,
enquanto forma de avaliacdo continua do grau de consecucdo dos objetivos
predefinidos, pelos mecanismos de controle que possui, pode tanto favorecer a
emancipacao quanto também o controle.

E possivel identificar como limites & efetivacdo das propostas de
avaliacdo educacional emancipatorias em ensino desseriado, as acodes

nacionais voltadas a mensuracdo, a quantificacdo e ao estabelecimento de
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metas baseadas nos desempenhos alcancados pelos alunos e no rendimento
do sistema de ensino relativo as taxas de promocgao, retencéo e fluxo escolar.
Parece que os discursos pedagodgicos e avaliativos das propostas de
desseriacdo do ensino fundamental estudadas, ao serem originadas por
tensdes locais que tenderam entre concepgOes tradicionais e progressistas,
acentuaram sua opc¢do discursiva pela emancipagdo. Porém, uma cultura de
avaliacdo e de monitoramento dos resultados parece estar sendo incorporada
pelas gestdes municipais, alterando as tentativas de mudangas de suas

praticas discursivas emancipatorias na avaliacdo educacional.
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Anexo 1 — Organizacao escolar do Ensino Fundamental nos municipios da Regido Metropolitana do estado do Rio de Janeiro

Organizagdo do Ensino Fundamental em 2011 (EF)

Misto
Municipios da Regido Metropolitana do RJ Ano . (Desseriado/ o
escolar | Desseriado n | Formas de organizacéo
seriado no _escg ar
seriado:)

Belford Roxo X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Dugue de Caxias X Ciclo: 1°, 2° e 3° ano / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Guapimirim X Ciclo: 1° e 2° ano / Ano escolar: 3° ao 9° ano
Itaborai X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Itaguai X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Japeri X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Magé X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Mesquita X Ciclo: 1°, 2° e 3° anos / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Nilépolis X Ciclo: 1°, 2° e 3° anos / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Niteréi X I Cic_lo: 3anos /Il Ciclp: 2 anos

Il Ciclo: 2 anos / IV Ciclo: 2 anos
Nova Iguacu X Ciclo: 1°, 2° e 3° ano / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Paracambi X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Queimados X Ciclo: 1°, 2° e 3° ano / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Rio de Janeiro X Ciclo: 1°, 2° e 3° ano / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Séo Gongalo X Ciclo I: 2 anos / Ciclo II: 3 anos / Ano escolar: 6° ao 9° ano
S&o Jodo de Meriti X Ciclo: 1°, 2° e 3° ano / Ano escolar: 4° ao 9° ano
Seropédica X Ano escolar: 1° ao 9° ano
Tangua X Ano escolar: 1° ao 9° ano

1 rede - EF com 4 ciclos

. . 7 redes - 1 ciclo nos 3 primeiros anos do EF
Ensino desseriado - 1 rede 9 redes ; S

1 rede - 2 ciclos nos anos iniciais do EF (2 anos/3 anos)

TOTAL 1 rede - 1 ciclo nos 2 primeiros anos do EF
Ensino por Ano de 8 redes - - 8 redes com anos de escolaridade seriado em todo o EF

escolaridade seriado

Fonte: Informacdes das Secretarias Municipais de Educacéo e INEP — Censo Escolar 2010.
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Anexo 2: A organizacdo do ensino nas disposi¢cdes normativas das diversas Leis de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional

Lei 4.024/61 Duracéo Lei 5.692/71 Duracéo Lei 9.394/96 Duracéo

*Ensino Primario *4 anos *Ensino de 1° Grau * 8 anos *Educacéo Basica:

*Ciclo Ginasial do Ensino Médio *4 anos -Educacéo Infantil -Variavel (até 6 anos)
*Ensino de 2° Grau *3 a4 anos -Ensino Fundamental -8 anos

*Ciclo Colegial do Ensino Médio | *3 anos -Ensino Médio -3 anos
*Ensino Superior *Variavel

*Ensino Superior *Variavel *Educacdo Superior *Variavel

OBS.: OBS.: OBS.:

a) A passagem do Priméario para o ginasial era
feita através de uma prova de acesso: 0 Exame
de Admisséo.

b) Os ciclos Ginasial e Colegial eram divididos
em ramos de ensino, a saber: Secundario,
Comercial, Industrial, Agricola, Normal e outros.

a) Com a juncdo dos antigos primario e
ginasial, desapareceu 0 exame de
admisséo.

b) A durac@o normal do 2° grau era de 3
anos. Ultrapassava, no entanto, este
limite quando se tratava de curso
profissionalizante.

¢) O ensino de 1° grau e 2° grau tinham
uma carga horaria minima anual de 720
horas e 0 ano letivo a duracdo minima de
180 dias.

a) Os niveis da Educacédo Escolar passam a ser dois:
educacao basica e educagéo superior.

b) A educacdo de jovens e adultos, a educacgdo
profissional e a educacgéo especial sdo modalidades de

educacao.

¢) A educacéo basica, nos niveis fundamental e médio,
passa a ter a carga horaria minima de 800 horas
anuais, distribuidas em 200 dias letivos anuais, no

minimo.

Fonte: CARNEIRO, Moaci Alves. LDB facil, 1998, p. 26.

Anexo 3: Organizacdo do Ensino Fundamental ap6s 2005

Lei 11.114/2005 Duracéo Lei 11.274/2006 Duracéo
*Ensino Fundamental: 8 anos *Ensino Fundamental: 9 anos
12 a 82 série -Anos iniciais — 1° ao 5° ano 5 anos
-Anos finais — 6° ao 9° Ano 4 anos

Facultativa a entrada do aluno na primeira série do Ensino fundamental aos

6 (seis) seis anos de idade.

Ensino Fundamental obrigatério para criancas de 7 a 14 anos.

Matricula obrigatdria aos seis anos no primeiro ano de escolaridade do

Ensino Fundamental.

Ensino Fundamental obrigatdrio para criancas de 6 a 14 anos.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Anexo 4: Plano global temético dos textos municipais analisados

Tematicas

Contetdos

Identificac@o e organizagdo do ensino
municipal

Fixacdo das finalidades e organizacao administrativa, didatica, pedagoégica e disciplinar dos estabelecimentos de
ensino municipais.

Organizacao curricular do ensino
fundamental municipal

Ciclo de Aprendizagem - NT 1999

Ciclo de Alfabetizacéo e seria¢do/anos de escolaridade - DC (1993/2010); SJM (2010)
Ciclo de Alfabetizacéo Interativo e seriagdo/anos de escolaridade - SIM (2010)

Ciclos - NT (2005-2010); SIJM (1998-2009)

DC 1999 - Areas com dimensdo interdisciplinar: Linguagem; Ciéncias Matematicas, Fisicas, Quimicas e
Bioldgicas; Ciéncias Sociais. Tipologia dos contetdos: Conceituais, Factuais, Procedimentais, Atitudinais.

DC 2005 - Base Nacional Comum: Linguagem; Ciéncias Fisicas, Matematicas, Quimicas e biologicas; Ciéncias
Sociais. Parte diversificada: Atividades recreativas. Tipologia dos conteddos: Conceituais, Factuais,
Procedimentais, Atitudinais.

NT 1999 - PCNs - Objetivos, conceitos, conteidos e competéncias (para cada ciclo)

NT 2010 - Eixos estruturadores: Linguagens; Tempo e Espaco; Ciéncias e Desenvolvimento Sustentavel

NT 2010 - Tematicas, Habilidades/ Préaticas cidadas integradoras, Habilidades especificas, Sugestbes
metodoldgicas (para cada ano de escolaridade)

SJM 2003 - Nucleo Comum: Coddigos de Linguagens; Ciéncia e Tecnologia; Sociedade e Cultura. Parte
Diversificada: Educacdo Ambiental; Educagéo para o Transito; Ensino Religioso; Trabalho e Consumo.

SJM 2006 - Nucleo Comum: Cddigos de Linguagens; Ciéncia e Tecnologia; Sociedade e Cultura. Parte
Diversificada: Educacdo Ambiental; Educacgéo para o Transito; Educacdo Religiosa; Projetos Pedagodgicos.

SJM 2010 - Nucleo Comum: Cédigos de Linguagens; Ciéncia e Tecnologia; Sociedade e Cultura (Lingua
Portuguesa, Matemética, Histéria, Geografia, Ciéncias, Artes, Educacgéo Fisica, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola,
Informatica, Educa¢éo Musical). Parte Diversificada: Educa¢cdo Ambiental; Educacéo para o Transito; Educacéo
Religiosa; Projetos Pedagdgicos (Projetos Interdisciplinares: praticas de esporte e lazer; diversidade cultural, com
énfase nas culturas de origens africana e indigena; aspectos filosoficos e socioldgicos). Temas Transversais:
Etica; Pluralidade Cultural; Meio Ambiente; Salde; Orientagdo Sexual; Tipologia dos contetdos: Conceituais,
Factuais, Procedimentais, Atitudinais.

Sistema de avaliacéo do processo
ensino aprendizagem no Ensino
Fundamental das escolas municipais

Avaliacdo da Aprendizagem - DC, SIM e NT
Avaliacao Institucional - DC e NT
Avaliacao Externa - DC, SIM

Regulamentagdes locais

Propostas Pedagdgicas; Portarias e Resolugfes; Regimentos Escolares
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Histérico do processo de construgéo e
constituicdo de desenvolvimento do
ensino municipal

Processos de reestruturacéo curricular e reorganizacdo do ensino fundamental - DC, SIM, NT
Processo de implementacdo do ensino desseriado - DC, SIM, NT

Debates, bases tedricas e
pressupostos filoséficos das propostas
pedagdgicas

DC - Discusséao sobre: cultura, massificacao e alienagéo, capital humano, industria cultural, coisificacdo, dominio
da técnica, ideologia do mercado, sociedade poés-industrial, mdo de obra - consumo, pds-modernidade,
tecnossociedade, carater utilitarista da educacao, educacdo como reproducao e transformacéo, pratica educativa
como pratica politica e técnica, intelectual organico, padronizacdo de estruturas e curriculos, escola como
instrumento de equiparagdo social; incluséo; diversidade; sociointeracionismo; competéncias; cidadania critica;
interdisciplinaridade.

NT - Discussao sobre: perspectiva transpessoal; principios humanisticos; democratizacdo do ensino; cidadania;
competéncias; autonomia; inclusdo; educacao de qualidade; matriz socio-histérica da educacgéo; ensino centrado
no aluno; escola como guardid do conhecimento; pensamento educacional progressista; distanciamento entre
escola e vida; papel politico do conhecimento; conhecimento Util e atual; aquisicdo de novos conhecimentos;
cuidar-educar como pratica social e profissional; participacdo; planejamento participativo; trabalho pedagdgico com
complexos tematicos, temas geradores, projetos de trabalho, reagrupamento, formacdo de equipes e grupos de
referéncias; perspectiva sociointeracionista; liberdade e pluralidade; educacdo como instrumento utilitario para
insercdo competente na vida social, econdmica e cultural; curriculo como discurso seletivo de -cultura;
multiculturalismo.

SJM - Discussdo sobre: Ensino de qualidade; Visdo holistica do homem e da sociedade; Pds-modernidade;
Cidadania, inclusdo, diversidade cultural, sociedade sustentavel e espirito cientifico; Fung¢do da escola e do
educador; Cidadania critica, consciente e participativa; Interacdo e intervencdo; Sociedade inclusiva, justa,
solidéria, menos desigual, sustentavel, critica e atuante; Justica, solidariedade e ética; Espagos de conhecimento,
cultura, pesquisa e criatividade; necessidades emergentes da comunidade escolar; cultura de projeto; Gestao
democratica; Gestdo participativa; planejamento participativo; Atividade cooperativa; Autonomia intelectual e
moral; Tendéncias pedagégicas (inatismo, ambientalismo, construtivismo, interacionismo, neurociéncia);
Sociointeracionismo.

DC - Autores: Edgard Morin, Celso Vasconcelos, Nilbo Nogueira, Antoni Zabala, Jurgo Santomé, lvani Fazenda, L.
Vygotsky, H. Wallon, Paulo Freire, S Kramer, J. Piaget, M. Soares, A. Smolka, J. Forquin, E. Lima, E. Ferreiro.

NT - Autores: S. Grof, Elvira S. Lima, E. Morin, S. Hall, J. Banks, V. Candau, A. Canen, P. MacLaren, J. Kowalczyk,
L. Vygotsky, H. Wallon, K. Zeichner.

SJIM - Autores: M. Baffi; M. Gadotti; M. André; C. Luckesi; M. Esteban; D. Gandin; P. Demo; J. Libaneo, P. Freire,
H. Lick; E. Lima; L. Vygotsky; V. Camps; J. Changeux; C. Coll; E. Ferreiro; G. Frigotto; P. Gentili; M. Grinspun; J.
Hoffmann; S. Kramer; J. Piaget; M. Mantoan; E. Menezes; J. Sacristan; M. Soares; C. Vasconcelos; A. Vasquez; A.
Zabala; H. wallon, C. Frenet; A. Candau







