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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo compreender o que define uma escola de qualidade a partir
da percepcao de gestores escolares, ultrapassando os limites dos indicadores quantitativos
de avaliagdes externas. A investigagao parte da constatagdo de que, embora a qualidade da
educacao seja amplamente reconhecida como prioridade, ha disparidades significativas entre
escolas, evidenciando a necessidade de uma analise mais abrangente e contextual. Adotou-
se uma abordagem qualitativa, com realizagao de entrevistas semiestruturadas com diretores
de cinco escolas publicas de um municipio do interior paulista, selecionadas por estarem
situadas em diferentes realidades socioecondmicas. A analise dos dados foi conduzida por
meio da técnica de analise de conteudo, permitindo a categorizagcao em trés eixos principais:
os indicadores e avaliagdes externas, a participacdo das familias e as especificidades locais.
Os resultados apontam que os gestores reconhecem a importancia das avaliagdes externas,
mas destacam que elas ndo traduzem integralmente o conceito de qualidade. Elementos
como infraestrutura adequada, seguranca, envolvimento da comunidade, clima escolar
positivo, atuacéo da equipe gestora e suporte pedagégico sao considerados fundamentais.
Observa-se ainda a auséncia de acesso a documentos-chave do Plano Nacional de
Educacgao, o que evidencia fragilidades na articulagao entre as diretrizes nacionais e a pratica
local. Conclui-se que a nogdo de qualidade na educagao é complexa, contextual e ndo pode
ser reduzida a indices numéricos. Embora os indicadores desempenhem papel relevante, eles
devem ser articulados a dimensdes qualitativas e sociais do ambiente escolar. A aplicabilidade
dos resultados reside na contribuigdo para a formulagao de politicas publicas mais sensiveis
as realidades locais, capazes de integrar dimensdes pedagdgicas, estruturais e sociais em
seus critérios de avaliagao e planejamento. Além disso, reforga-se a importancia de escutar
os sujeitos da escola como forma de ampliar a compreensao sobre o que, de fato, promove

uma educacgao de qualidade.

Palavras-chave: Qualidade da educacado. Indicadores de qualidade. Avaliagdo externa.

Politicas Publicas.



ABSTRACT

This study aims to understand what defines a quality school from the perspective of school
principals, going beyond the limits of quantitative indicators from external assessments. The
investigation starts from the recognition that, although the quality of education is widely
acknowledged as a priority, there are significant disparities between schools, highlighting the
need for a broader and more contextualized analysis. A qualitative approach was adopted,
through semi-structured interviews with principals from five public schools in a municipality in
the interior of Sao Paulo state, selected for being located in different socioeconomic realities.
Data analysis was conducted using content analysis, allowing categorization into three main
axes: external evaluations and indicators, family participation, and local specificities. The
results indicate that principals acknowledge the importance of external evaluations but
emphasize that they do not fully represent the concept of quality. Elements such as adequate
infrastructure, safety, community engagement, a supportive school climate, leadership
performance, and pedagogical support are considered essential. The study also notes the lack
of access to key documents from the National Education Plan (PNE), which reveals
weaknesses in the articulation between national guidelines and local practice. It is concluded
that the notion of quality in education is complex, contextual, and cannot be reduced to
numerical indexes. Although indicators play a relevant role, they must be aligned with
qualitative and social dimensions of the school environment. The applicability of the results lies
in contributing to the development of public policies that are more responsive to local realities
and capable of integrating pedagogical, structural, and social dimensions into their planning
and evaluation criteria. Furthermore, the study reinforces the importance of listening to school

actors as a way to broaden the understanding of what truly promotes quality education.

Keywords: Quality of education. Quality indicators. External assessment. Public policies.



RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo comprender qué define una escuela de calidad desde la
perspectiva de los gestores escolares, yendo mas alla de los limites de los indicadores
cuantitativos de evaluaciones externas. La investigacion parte del reconocimiento de que,
aunque la calidad de la educacién es ampliamente considerada una prioridad, existen
disparidades significativas entre las escuelas, lo que evidencia la necesidad de un analisis
mas amplio y contextualizado. Se adopté un enfoque cualitativo, mediante entrevistas
semiestructuradas con directores de cinco escuelas publicas de un municipio del interior del
estado de Sao Paulo, seleccionadas por estar ubicadas en contextos socioeconémicos
diversos. El analisis de los datos se realizd utilizando la técnica de analisis de contenido, lo
que permitié la categorizacion en tres ejes principales: los indicadores y evaluaciones
externas, la participacion de las familias y las especificidades locales. Los resultados indican
que los gestores reconocen la importancia de las evaluaciones externas, pero destacan que
estas no representan de forma integral el concepto de calidad. Elementos como infraestructura
adecuada, seguridad, participacion comunitaria, clima organizacional escolar favorable,
actuacioén del equipo gestor y apoyo pedagdgico son considerados fundamentales. También
se observa la falta de acceso a documentos clave del Plan Nacional de Educacion (PNE), lo
que revela debilidades en la articulacion entre las directrices nacionales y la practica local. Se
concluye que la nocion de calidad en la educacion es compleja, contextual y no puede
reducirse a indices numéricos. Aunque los indicadores cumplen un papel relevante, deben
integrarse con dimensiones cualitativas y sociales del entorno escolar. La aplicabilidad de los
resultados reside en su contribucién a la formulacion de politicas publicas mas sensibles a las
realidades locales, capaces de integrar aspectos pedagogicos, estructurales y sociales en sus
criterios de evaluacion y planificacion. Asimismo, se refuerza la importancia de escuchar a los
actores escolares como medio para ampliar la comprension sobre lo que realmente promueve

una educacion de calidad.

Palabras clave: Calidad de la educacion. Indicadores de calidad. Evaluacion externa.

Politicas publicas.
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1 INTRODUGAO

A Educacgédo € de fundamental importancia porque desempenha um papel
crucial no desenvolvimento individual e coletivo, bem como no avan¢go de uma
sociedade. Existem varias razdes pelas quais a Educacéo é considerada importante,
dentre as quais, pode-se destacar seu papel na capacitagao de pessoas e na geragao
e transmissao de conhecimentos, na mobilidade social e melhora das condicdes de
vida, pensada a partir do individuo ou do coletivo e, entre outros fatores, a construgéo
da cidadania. Estes, entre outros motivos, justificam o direito a Educagdo como um
direito universal em diversas nag¢des, e uma politica publica prioritaria para o Estado
brasileiro.

Nesse sentido, entende-se que considerar a Educacdo como prioridade
politica, ou tema importante para a sociedade, também & demonstrar preocupagao
com a forma como essa questdo vem sendo tratada. Ou seja, nao importa somente
que sejam feitos investimentos em educagdo, ou que as pessoas possuam acesso a
educacgdo, mas também, qual a qualidade dessa Educacgéao (Sena, 2014).

A definicdo de um conceito de “qualidade” pressupde a definicdo do que é
“‘bom”, “ruim”, “melhor”, etc. e esse € um dos grandes desafios ao trazermos essa
questao para a area da Educacao. Afinal, o que é uma “educacao de qualidade”? Ou
0 que € a “qualidade da educacao”? Ambas as discussdes colocam luz também sobre
a ideia de uma “escola de qualidade”, haja vista ser o ponto de contato entre os
estudantes e os educadores. E o0 espaco no qual a “Educacdo” também acontece na
pratica (Enguita, 1994).

Refletindo nesse sentido, pode-se dizer que, para garantirmos uma educagéao
de qualidade, é preciso de um espaco onde os alunos aprendem. Um local com
professores bons, qualificados, que possui uma infraestrutura minimamente
adequada. Ou entdo, pode-se dizer que esse local possui uma boa administracéo. E
um ambiente seguro para os jovens, eles socializam de forma adequada e possuem
confianga nos gestores daquele espago. Outra perspectiva pode ser sob o aspecto
dos materiais didaticos e pedagdgicos. A biblioteca possui exemplares para todos os
alunos, eles possuem amplo acesso a Internet e desenvolvem habilidades avangadas
nas areas de tecnologia, ciéncias e matematica, entre outras possiveis ideias de
definicdes (Gomes, 2020).
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Nota-se, com as observagbes acima, que a descrigdo desse espago nos
remete, diretamente, ao que seria uma escola — ou melhor, uma “escola de
qualidade”. Essas observagdes também abrem espaco para diversas definicbes sobre
o que interfere na qualidade da educacéo, ou o que pode ser definido como educacgao
de qualidade.

Para tentar compreender e definir um ponto de partida, sera necessario
analisar, num recorte temporal, o conceito de “qualidade” na educacao. Esse recorte
trara as visdes sob diferentes perspectivas sobre “para que serve” uma escola, haja
vista o desenvolvimento natural da sociedade e seus atores. A escola é o espaco
fisico das interacdes sociais. E o espaco do desenvolvimento dos estudantes
enquanto seres humanos e cidadaos. Um espago seguro que valoriza as interagdes
humanas, que auxilia os jovens a lidarem com os percalgos da vida. Portanto, falar
de Educacao é falar da Escola (De Gusmao, 2013).

Em diferentes momentos da histéria, definimos a fungao da escola de acordo
com o que se esta vivendo naquele momento. Quais sdao as prioridades dos
governantes? Os representantes eleitos respeitam as escolhas do seu eleitorado?
Qual o contexto internacional naquele momento? Qual a prioridade desse ou daquele
parceiro de negdcios do Brasil? Tudo isso importa. E, para além dessas questdes, ha
também um elemento central na discussao: o que os pais esperam da escola? E os
alunos? Qual a expectativa dos jovens numa sala de aula?

Diversos esforgos ja foram feitos para que seja encontrado um ponto comum
para a avaliagao das escolas e do que seria uma educagao de qualidade. Na década
de 1990, com o desenvolvimento da administracdo moderna e a necessidade de se
mensurar resultados, a ideia de trabalhar indicadores de qualidade se espalhou. Os
indicadores surgiram na gestdo dos mais diversos setores da Economia — e, com a
expansao do neoliberalismo em todo o mundo, essa visao também foi explorada na
Administracédo Publica (Paes de Paula, 2005).

Segundo Faria (2005), houve uma expansao muito significativa das avaliagdes
de Politicas Publicas ap6s a década de 1960. Na década de 1970, com a propagacgéao
das ideias de welfare state, o “Estado do bem-estar social”, a instrumentalizacdo e a
avaliacdo das politicas publicas trouxeram mais argumentos para a ampliagdo e o
desenvolvimento das reformas administrativas dos governos.

Na Educacao, foi na década de 1980 que surgiram as primeiras experiéncias
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mais significativas de avaliagdes em larga escala. Apesar de ainda politicas publicas
de avaliagdes educacionais ndo estarem bem estruturadas no inicio dessa década,
entende-se que seu desenvolvimento enquanto uma proposta governamental surge
no inicio dos anos 1990 (Borges; Rothen, 2020).

Para ilustrar esse cenario, resgata-se a criagao do Programme for International
Student Assessment (PISA). Essa avaliagdo internacional foi elaborada pela
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE). No fim dos
anos 1990, o PISA surge como uma proposta de avaliagao global da Educacéo. Nota-
se que, com os resultados do PISA em maos, os governos decidem e redefinem o
rumo de algumas politicas publicas educacionais.

Nesse contexto, além do PISA, surgiram avaliagdes especificas em diferentes
paises. No Brasil, foi desenvolvido o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacéao
Basica (SAEB), que, através de provas de Lingua Portuguesa e Matematica, buscava
avaliar a aprendizagem dos alunos. Esses resultados acabaram sendo convertidos
em indicadores e, talvez sem essa intencdo, mas consequentemente, num
mecanismo para avaliacdo se aquela escola era “boa” ou “ruim”. E, da mesma forma
que o PISA, também foi utilizado para repensar as politicas educacionais.

Ap0s olhar para essas definicdes sobre diversos pontos de vista, considerando
o contexto e os elementos subjetivos adjacentes, é preciso também investir esforgos
na definicdo do que representaria uma escola de qualidade, afinal, € na escola que
temos a entrega do que seria a “Educagao”, de fato — e sera que essa “Educagao” so
se refere a aprendizagem de uma ou outra disciplina?

Nesse sentido, esse trabalho busca responder uma questao central: além dos
resultados nas avaliagdes externas, o que determina o que é uma “escola de
qualidade™?

Partindo do pressuposto que o sistema educacional € regulamentado por uma
legislagédo uniforme e que as diretrizes para o funcionamento das escolas sao
estabelecidas pelo mesmo Ministério da Educagéao, esta pesquisa tem como objetivo
geral compreender a visdo e a percepgao de gestores escolares sobre o que € uma
escola de qualidade em sentido amplo. Em outras palavras, esse trabalho busca
compreender a educacéo e a escola para além de indicadores quantitativos. Para
cumprir esse objetivo geral, a pesquisa se desdobra em dois objetivos especificos, a

saber:
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a) Avaliar diferencas entre as escolas em termos de infraestrutura e apoio
pedagogico, considerando aspectos como instalagdes, participagdo dos pais,
fornecimento de refei¢gdes, acesso a recursos tecnoldgicos, entre outros e,

b) Investigar o impacto dos agentes educacionais que atuam fora da sala de
aula, incluindo gestores escolares, coordenadores pedagogicos, inspetores de alunos
e outros profissionais que contribuem para o ambiente educacional e o suporte ao
aprendizado dos estudantes.

Ao iniciar o trabalho preliminar de investigagdo para definir de forma mais
precisa o tema do estudo, surgiu a constatacdo de que, embora a qualidade da
educacao seja amplamente reconhecida como importante para a sociedade, essa
importancia muitas vezes nao se reflete na pratica. Observa-se uma disparidade
significativa entre as escolas e até mesmo entre turmas dentro de uma mesma escola.
Isso levanta a necessidade de compreender por que essas diferengas existem e quais
fatores influenciam os resultados educacionais. Além disso, é fundamental identificar
0s recursos e estratégias que o poder publico tem a disposi¢cdo para aprimorar a
qualidade da educacao e seus resultados.

Com essas preocupacgdes, foi feita uma busca por documentos oficiais do
Ministério da Educagao, notadamente o Plano Nacional de Educacédo (PNE). Ao
navegar pelo mapa do site e por diferentes paginas do portal online, encontramos
uma série de documentos de suporte e apoio para governos municipais e estaduais:
Passo-a-passo para avaliacdo dos Planos de Educacao, relatérios de monitoramento
dos ciclos de metas do PNE, orientacdes para elaboragdo de Planos Municipais de
Educacao, entre outros. Entretanto, notou-se um problema: todos os 17 links estavam
fora do ar, “O arquivo nao existe”, registrou a tela. Ou seja, se alguma pessoa do
governo ou da sociedade civil quiser aprofundar seus conhecimentos sobre os planos
ou até mesmo compreender o que deveria estar sendo feito pela melhoria da
qualidade da educacgao no pais, é impedida.

Apos buscarmos compreender o conceito de “Qualidade da Educacgao’,
debrucaremos nas discussdes sobre a definicdo de uma “Escola de Qualidade”. Apés
essa revisao tedrica, foram escolhidas 5 escolas em um municipio do interior do
estado de Sao Paulo — escolas essas que estao localizadas em diferentes contextos
socioecondmicos da cidade.

A partir da escolha dessas escolas, foram realizadas entrevistas
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semiestruturadas com os diretores escolares, como representantes institucionais das
Escolas. Essas entrevistas trouxeram a percepgao dos gestores, bem como suas
experiéncias e opinides sobre indicadores de avaliagdes de larga escala e quais
critérios podem e/ou devem ser considerados para avaliar a qualidade de suas
escolas. Os indicadores das avaliagbes externas foram levantados como pontos de
partida para uma definicao de “qualidade” para compreendermos como a escola se
coloca em relagao a essa questao.

Tratados os dados sob analise do conteudo das entrevistas, categorizamos as
discussdes em 3 temas: as avaliagdes externas e os indicadores, a participagao das
familias e a influéncia das especificidades locais, levando em conta a estrutura da
entrevista e os conceitos levantados na Revisao Bibliografica sobre o tema — buscou-
se compreender os pontos em comum do que pode ser definido como uma “escola

de qualidade”.
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2 EDUCAGAO E QUALIDADE: NOTAS PARA UMA ANALISE CRITICA

2.1 UM BREVE HISTORICO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

A Constituicdo Federal de 1988 foi um importante marco para a sociedade
brasileira, pois, além da retomada de diversos mecanismos democraticos suprimidos
pelo periodo autoritario vivido até a redemocratizacéo iniciada em 1985, também
reestabeleceu, em seu art. 6°, a Educacéo como direito social, e em seu art. 205 como
direito de todos e dever do Estado e da familia (Brasil, 1988).

Para que possa ser feita uma analise do caminho até chegarmos em 1988 com
a promulgacado de uma constituicdo democratica, faz-se necessario retomar alguns
aspectos historicos da construgéo de algumas das bases da nossa Educagéo. Nesse
sentido, iniciaremos um breve historico acerca do contexto e historia da educagao
brasileira, comegando por 1930, data da criagdo do entdo Ministério da Educacéo e
Saude. Apesar de, historicamente, o Brasil ja ter escolas e direcionamentos estaduais
acerca da educacéo brasileira, foi apenas em 1930 que um Ministério foi criado para
tratar desses assuntos de forma unificada.

Sob a fungao de “estudo e despacho de todos os assuntos relativos ao ensino,
saude publica e assisténcia hospitalar”, o Decreto n° 19.402 de 14 de novembro de
1930 cria o Ministério dos Negocios da Educagdo e Saude Publica, administrado,
inicialmente, por Francisco Campos (Brasil, 1930).

Apods pouco menos de 5 meses, 0 entdao ministro Francisco Campos encabecgou
uma reforma que posteriormente levaria seu nome. Em 11 de abril de 1931, editou
dois Decretos que reestruturaram parte importante da educacgao no pais. O Decreto
n° 19.850 criou o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), 6rgado consultivo do
Ministério da Educacéao, que, naquela época, se destinava a colaborar com o Ministro
no proposito de “elevar o nivel da cultura brasileira e de fundamentar, no valor
intelectual do individuo e na educacgao profissional apurada, a grandeza da Nacao”.
Além disso, também foi atribuido ao Conselho a responsabilidade de “firmar as
diretrizes gerais do ensino primario, secundario, técnico e superior, atendendo, acima
de tudo, os interesses da civilizagdo e da cultura do pais” (Brasil, 1931a). O Decreto
n° 19.851 reorganizou o sistema universitario do pais, estabelecendo parametros
minimos para que se constitua uma universidade, bem como sua finalidade e aspectos

administrativos basicos (Brasil, 1931b).
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Poucos dias apds a publicagao desses dois Decretos, em 18 de abril de 1931,
Francisco Campos edita um terceiro, o n® 19.890, formalizando a reforma do ensino
secundario, organizando administrativamente seu funcionamento e ampliando sua
duragdo para 7 anos. O Decreto define disciplinas obrigatorias, carga horaria,
funcionamento, metas de notas, provas, fungdes administrativas etc. Pode-se dizer
que esse foi um dos primeiros movimentos institucionais buscando melhorias na
educacao brasileira para um &mbito nacional (Brasil, 1931c).

Na perspectiva de Saviani (2007), a reforma Francisco Campos evidenciou a
orientagdo do novo governo para tratar a Educagdo como uma questao nacional.
Conforme quadro abaixo, diversos decretos regulamentaram aspectos e questdes em

diferentes niveis educacionais:

Decreto

Descrigao

Decreto n°® 19.850, de
11 de abril de 1931

Cria o Conselho Nacional de Educagdo como 6rgao
consultivo do Ministro da Educacao e Saude Publica
nos assuntos relativos ao ensino.

Decreto n® 19.851, de
11 de abril de 1931

Dispde que o ensino superior no Brasil obedecera, de
preferéncia, ao sistema universitario, podendo ainda
ser ministrado em institutos isolados.

Decreto n® 19.852, de
11 de abril de 1931

Dispbe sobre a organizagdo da Universidade do Rio
de Janeiro, congregando diversos institutos de ensino
superior em uma unidade universitaria.

Decreto n® 19.890, de
18 de abril de 1931

Dispde sobre a organizagao do ensino secundario,
estabelecendo dois cursos seriados: fundamental e
complementar.

Decreto n® 19.941, de
30 de abril de 1931

Dispbe sobre a instrugao religiosa nos cursos primario,
secundario e normal, facultando o ensino da religiao
nas escolas publicas.

Decreto n°® 20.158, de
30 de junho de 1931

Organiza o ensino comercial, regulamenta a profisséo
de contador e da outras providéncias.

Decreto n°® 21.241, de
4 de abril de 1932

Consolida as disposi¢gdes sobre a organizagdo do
ensino secundario e da outras providéncias.

Quadro 1, elaboragéao propria, com base em Saviani (p. 195-196, 2007)

Um ponto de destaque, para Saviani (2007), é a inclusao do Ensino Religioso
obrigatério na grade curricular das escolas publicas. Nota-se a influéncia da Igreja
Catdlica no governo e sua influéncia nas politicas publicas da época. Para o autor,
essa inclusao é fruto de uma alianga que remete a atuagao da Igreja em conjunto de
diversos educadores na Associagao Brasileira de Educacéo (ABE), e que também tem
influéncia de outros importantes nomes da Educacao brasileira como Alberto Torres,
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Azevedo Amaral e Oliveira Vianna (Saviani, 2007).

No ano seguinte, em 1932, um grupo de 25 educadores, cientistas e intelectuais
ligados a Educacéo, liderados por Fernando Azevedo, assinaram o “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova”. O Manifesto abordava diversos aspectos importantes
para serem considerados. Entre eles, a educagdo como um direito de todos, de acordo
com suas necessidades e assegurado em igualdade de oportunidades, para todos os
géneros. Educagédo como dever do Estado, de forma obrigatéria e gratuita até os 18
anos. Além disso, pode-se observar a preocupac¢ao no texto para o desenvolvimento
de uma educagao técnico-profissional, pensando na formacdo de pessoas
qualificadas para o trabalho (Azevedo et al, 2010).

Considerando que a discussao da época era acerca de uma sociedade
industrializada, preocupada com uma formacéao para o trabalho, o Manifesto ndo pode
deixar de lado sua orientacdo para também tratar de aspectos do ensino
profissionalizante, que foi chamado de “educacao profissional” nas linhas gerais do
plano de construgdo educacional no Manifesto (Azevedo et al, 2010).

Na perspectiva de Paschoal Lemme (1984), que foi um dos signatarios originais
do Manifesto, uma primeira orientagcéo e adogao dos principios do documento foi feita
pelo “Estado Novo” (1937-1945), no qual a perspectiva de um ensino profissional, para
formacao de trabalhadores qualificados, fora adotada como dever do Estado. O
educador ndo contém suas criticas e ressalta que em 50 anos do documento, pouco,
de fato, fora realizado — especialmente pelo cenario antidemocratico que nos
encontravamos (Lemme, 1984).

Ainda nos anos 1930, destaca-se a promulgacao da Constituicao de 1934 como
marco importante para a educagao brasileira. Em seu capitulo Il, “Da Educacao e da
Cultura”, os constituintes estabeleceram que a educacéao era direito de todos, sendo
ministrada pela familia e pelos poderes publicos. O texto constitucional também
definiu que a Unido era responsavel por elaborar um Plano Nacional de Educacéo,
bem como garantir o ensino primario integral gratuito e obrigatério. Estabeleceu a
isencao tributaria para os estabelecimentos educacionais e determinou, pela primeira
vez, uma vinculacdo de recursos para o tema: 10% do orcamento da Unido e
Municipios e 20% dos Estados e Distrito Federal (Brasil, 1934).

No inicio do periodo ditatorial de Getulio Vargas, também chamado de Estado

Novo, o entdo Presidente da Republica sancionou a Lei n® 378, em 13 de janeiro,
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reorganizando o Ministério da Educacgao e Saude. Além da definicdo de regionais de
atuacao e determinar a criagdo de mais escolas com o objetivo de fomentar a
educagao profissional, também cria o Instituo Nacional de Pedagogia, responsavel
pela realizagdo de pesquisas sobre os problemas no ensino e outros aspectos (Brasil,
1937). No ano seguinte, o instituto passa a ser denominado Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (Inep), como conhecemos hoje.

A Constituigdo de 1937 foi promulgada na instalagdo do Estado Novo.
Centralizou o poder decisério num governo central e autoritario. Suprimiu direitos e
reduziu a democracia representativa, especialmente no que restava de autonomia
para os estados. Com esse poder em maos, Getulio Vargas pode decretar decisdes
autoritarias sem aval do Poder Legislativo.

Em 1942, uma significativa reforma na educagéao foi promovida sob a lideranca
do entdo Ministro da Educacgédo e Saude, Gustavo Capanema. Capanema foi uma
figura central na modernizagéo burocratica do Ministério, implementando mudancgas
estruturais que visavam tornar a administracdo educacional mais eficiente e eficaz.
Entre suas principais iniciativas, destacou-se a defesa da insercdo das criancas na
escola na idade correta, estabelecendo os sete anos como idade ideal para o inicio
da educacéao formal. Ele também foi um defensor fervoroso do desenvolvimento do
Ensino Primario, buscando ampliar e melhorar as oportunidades educacionais para as
criancas brasileiras. Capanema acreditava firmemente que a educacao formal era um
dos pilares fundamentais para a transformacao e o progresso do pais. Seu mandato
foi marcado por um compromisso continuo com a melhoria da qualidade e
acessibilidade do ensino, estabelecendo bases importantes que influenciariam as
politicas educacionais nas décadas subsequentes (Quadros, 2013).

As reformas “capanémicas” foram formalizadas justamente através de
Decretos-Lei ao longo do autoritario Estado Novo varguista. O Governo incentivou o
desenvolvimento da educacéao profissional através do Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de
janeiro de 1942, a lei organica do ensino industrial, estabelecendo essa modalidade
de ensino e definindo os objetivos e enfoques para uma formagéo profissional
especifica (Brasil, 1942a). Também assinou junto do Presidente da Republica a lei
organica do ensino secundario, o Decreto-Lei n°® 4.244, de 9 de abril de 1942. Esse
dispositivo legal comecgava a abordar a questao da qualidade do ensino logo em seu

primeiro artigo, definindo como finalidade do ensino secundario a importancia da
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formacao integral dos adolescentes, elevando sua consciéncia patriotica, humanistica
e intelectual. Além disso, estabeleceu um sistema educacional em trés niveis: o
primeiro grau, de 7 a 12 anos, o segundo grau, para jovens maiores de 12 anos e 0

ensino superior, nas Universidades (Brasil, 1942b).

Decreto Descricao

Decreto-lei n° 4.048, de | Criou o Senai (Servico Nacional de Aprendizagem

22 de janeiro de 1942 Industrial).

Decreto-lei n° 4.073, de | Lei Orgéanica do Ensino Industrial.

30 de janeiro de 1942

Decreto-lei n° 4.244, de | Lei Orgéanica do Ensino Secundario.

9 de abril de 1942

Decreto-lei n° 6.141, de | Lei Organica do Ensino Comercial.

28 de dezembro de 1943

Decreto-lei n° 8.529, de | Lei Orgéanica do Ensino Primario.

2 de janeiro de 1946

Decreto-lei n° 8.530, de | Lei Orgéanica do Ensino Normal.

2 de janeiro de 1946

Decreto-lei n° 8.621, de | Criou o Senac (Servigo Nacional de Aprendizagem

10 de janeiro de 1946 Comercial).

Decreto-lei n°® 9.613, de | Lei Orgénica do Ensino Agricola.

20 de agosto de 1946
Quadro 2, elaboragdo propria, com base em Saviani (p. 269, 2007)

Saviani observa que

pela ordem cronoldgica, a sequéncia dos decretos ndo obedeceu a
uma ordem légica, mas com certeza as conveniéncias politicas. No
entanto, o conjunto das reformas tinha uma ordenacdo logica que
decorreu de uma mesma concepgao geral e que se materializou numa
mesma estrutura organizacional. Essa estrutura comum previu um
ensino primario elementar com duragdo de quatro anos acrescido do
primario complementar de apenas um ano. O ensino médio ficou
organizado verticalmente em dois ciclos, o ginasial, com a duracao de
quatro anos, e o colegial, com a duracdo de trés anos e,
horizontalmente, nos ramos secundario e técnico-profissional. O ramo
profissional subdividiu-se em industrial, comercial e agricola, além do
normal, que mantinha interface com o secundario (Saviani, 2007, p.
269).

Contextualizando os anos 1942 na histéria mundial, nota-se que essa
consciéncia “patriodtica” nao seria bem-vista pelas democracias que tentavam derrubar
os regimes fascistas Italiano e Alem&o ao longo da Segunda-Guerra. Em 1945, é

cessada a guerra e o mandado autoritario de Getulio Vargas. Eleigdes livres séo
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realizadas e o general Eurico Gaspar Dutra é eleito Presidente da Republica.

Buscando reforgar alguns principios defendidos pelo Manifesto dos Pioneiros,
e em contraposigao as reformas “capanémicas” (Gustavo Capanema foi Ministro da
Educacdo e da Saude Publica entre 1934 e 1945), o Presidente Dutra assina dois
Decretos: n° 8.529 e o n°® 8.530, ambos em 2 de janeiro de 1946. O primeiro era a Lei
Orgénica do Ensino Primario, focado para jovens de sete a doze anos e o supletivo
para adolescentes e adultos. Nesses anos iniciais, o Estado estabeleceu principios
importantes para definir qual era a qualidade esperada pelas escolas, especialmente
no que se refere ao espirito de cooperagao, solidariedade social, bem-estar individual
e coletivo e a fraternidade humana — ao contrario da defesa dos principios patrioticos
anteriores. O segundo Decreto-lei era a Lei Organica do Ensino Normal, focados num
desenvolvimento mais profissional dos estudantes, com cursos de regentes de ensino
primario, professores primarios, e para especializagao de administracado escolar. Nota-
se a preocupagao com a qualidade dos cursos na exigéncia legal de trabalhos
escolares, licbes, exercicios e exames, também com a producdo de trabalhos
complementares (Brasil, 1946a, 1946Db).

Ainda em 1946, foi promulgada a quinta Constituicdo Federal. Resgatando o
carater mais democratico daquele periodo, reestabeleceu-se as elei¢cbes diretas para
Presidente. Além disso, no campo da Educacido, determinava o ensino primario
obrigatério e gratuito. Reforgava também a responsabilidade dos Estados e Distrito
Federal na organizagdo dos seus sistemas de ensino, bem como a exigéncia da
garantia da manutencado de ensino primario gratuito para funcionarios e filhos em
empresas industriais comerciais e agricolas com mais de cem pessoas. Além disso,
assim como na Constituicdo de 1937, deixou claro que competia a Unido a obrigagao
de legislar sobre as diretrizes e bases da educagéao nacional (Brasil, 1946c¢).

Nesse cenario mais democratico, buscando debater e compreender como seria
organizada a educacéo brasileira, em 1948 foi elaborado o primeiro Projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), encaminhado a Camara em
novembro deste ano. Apesar da forte influéncia dos Escola Novistas, o projeto tinha
caracteristicas de uma “modernizagao conservadora” (Saviani, 2007). Entretanto, o
projeto foi arquivado e duramente criticado pelo ex-Ministro e entdo Deputado
Capanema por se tratar de uma manobra de carater muito politico, pouco preocupada

com o debate sobre a educacéo brasileira (Montalvao, 2010).
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A década de 1950 comega com uma movimentagao importante: € criado o
Ministério da Saude, separando-o dos assuntos da Educagdo, que muda sua
denominagéo para Ministério da Educacéo e Cultura (Brasil, 1953a). Nesse mesmo
ano, o Presidente da Republica, Getulio Vargas, reeleito em uma plataforma
democratica, institui uma Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario (Cades), através do Decreto n.° 34.638, de 17 de novembro de 1953.

Essa campanha tinha como objetivo promover o ensino secundario numa
sociedade em amplo crescimento urbano-industrial. Esse momento da educacgao
buscava desenvolver uma busca por uma “vocagao” e o desenvolvimento de suas
“‘competéncias”, numa sociedade cada vez mais moderna, em continua mudanga. Em
outras palavras, o desenvolvimento do estudo vocacionando para o trabalho (Braghini
e Junior, 2012).

Nos anos 1956, o Plano de Metas do ent&do presidente Juscelino Kubitschek
incorporou a ideia de que a educacgao fosse necessaria para a preparacgao de pessoal
técnico para o trabalho - conceito criticado por parte da elite intelectual da época. O
direcionamento e as ideias de uma Educacéao voltada para o trabalho caminharam até
a década de 1980, apesar de que, em meados de 1970, também se discutiu a
padronizacao do ensino em busca de uma maior “qualidade” (Fonseca, 2009).

Em 1961 foi aprovada primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional,
n° 4.024, em 20 de dezembro de 1961, ja no mandato do presidente Jodo Goulart.
Essa primeira versdo atende reivindicagbes e interesses de diversos setores
interessados nos assuntos da educacéao, os defensores da educagao publica quando
da privada (Margal Ribeiro, 1993).

A aprovacao da LDB trouxe aspectos positivos esperados pelos renovadores
de 1920 e os Escola Novistas. Para Anisio Teixeira, em 1962, a aprovac¢ao da LDB foi
“‘meia vitéria, mas vitéria”. Para o Educador, essa vitéria ndo foi completa,
principalmente, por conta das concessoes feitas a iniciativa privada deixando de
considerar e aproveitar a oportunidade para “construcao de um sélido sistema publico
de ensino” (Saviani, 2007, p. 307).

Ao passo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao desenvolvia elementos
para a organizagdo do ensino e nosso sistema educacional, polarizaram-se os
defensores da educacao publica e das escolas particulares. O Instituto Superior de
Estudos Brasileiros (ISEB), criado pelo Decreto n° 57.608 de 14 de julho de 1955,
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estabelecendo-se dentro do MEC, traz em pauta a discussdo do Nacional-
Desenvolvimentismo também para o campo da Educacdo. Em sua criagdo, era
composto por intelectuais de alto calibre e de diferentes perspectivas filosoficas — foi
composto em sua criagdo da seguinte forma: Diretor Executivo: Roland Corbisier.
Conselho Curador: Anisio Teixeira, Ernesto Luiz de Oliveira Junior, Hélio Burgos
Cabal, Hélio Jaguaribe, José Augusto de Macedo Soares, Nelson Werneck Sodré,
Roberto de Oliveira Campos e Roland Corbisier. Sendo os responsaveis pelos
departamentos de Filosofia: Alvaro Vieira Pinto; de Histéria: Candido Mendes; de
Sociologia: Alberto Guerreiro Ramos; de Ciéncia Politica: Hélio Jaguaribe; e de
Economia: Evaldo Correa Lima (Saviani, 2007).

Através do intelectual Anisio Teixeira, as discussées do nacional-
desenvolvimentismo acessaram o debate educacional. Anisio Teixeira, antes do ISEB,
havia atuado no campo da exportacdo de minérios, mas teve forte expressdo na
formacao de docentes; atuando também como Secretario Geral da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Escreveu diversos artigos
acerca da educacao e o desenvolvimentismo, nacionalismo e temas semelhantes
(Saviani, 2007).

Em um de seus trabalhos, Teixeira (1977) distingue a ideia sobre o sistema
educacional frente 5 diferentes tipos de liderangas: dinasticas, classe média,
intelectuais revolucionarios, administradores coloniais e lideres nacionalistas,
adaptado do quadro “Conduzem o industrialismo”:

A elite dinastica “preserva os valores tradicionais; educac¢ao superior
reservada a elite; as universidades tém pequeno papel em relacéo a
industrializacdo; os trabalhadores recebem apenas educacgao
elementar’;

A classe-média enxerga sob o prisma da “educacéo liberal; educagao
universal; o sistema educacional constitui o maior instrumento de
mobilidade vertical para os trabalhadores e suas familias”;

Os intelectuais revolucionarios veem a “educacgéo ligada a ideologia
revolucionaria; alta prioridade para a ciéncia e os setores
especializados; os trabalhadores recebem treino especial’;

Os administradores coloniais entendem que “educagédo adaptada da
metrépole, educagao superior limitada a poucos nativos e dada muitas
vezes somente no pais metropolitano”;

E os lideres nacionalistas entendem “o sistema educacional planejado
para promover a independéncia e dar prestigio. Dilema entre
educacéo geral e treino de mao de obra de alto nivel” (Teixeira, 1977,
p. 131).
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Para o autor, dentre os diferentes grupos que compdéem as elites sociais,
apenas a classe média e os intelectuais revolucionarios demonstram uma crenga
consistente na educacdo como instrumento de transformacgado social. Para esses
grupos, a educagao € vista como meio privilegiado de promog¢ao da justica social, de
superagao das barreiras entre classes e de mobilidade vertical. Ambos valorizam a
universalizagdo do acesso ao ensino, atribuindo a educagao um papel estratégico no
desenvolvimento econémico e industrial do pais, a0 mesmo tempo em que a
compreendem como caminho legitimo de ascenséo social (Teixeira, 1977).

Ainda no inicio da década de 1960, surgiram os movimentos de cultura popular,
com um objetivo amplo de participagdo da populagdo adulta na vida ativa politica do
pais. Com os altos indices de analfabetismo, os movimentos de educagao popular
trabalhavam essa questao sob o prisma, principalmente, da cultura (Ribeiro, 2021).

A criacdo dos Centros Populares de Cultura (CPC), influenciados e ligados a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), tinham como base de atuacédo o teatro de rua,
com pegas tratando temas e acontecimentos com linguagem popular, principalmente
em pragas, universidades ou sindicatos. Mas nao so6 através do teatro, os CPCs
também trabalhavam com outras linguagens e representagdes culturais, como a
musica, a literatura e o cinema. Varios CPCs surgiram nessa época, ainda que, em
alguns momentos, com atuacgéo até de certa forma divergentes entre si, trabalhavam
um mesmo objetivo: transformar a realidade brasileira através da arte de conteudo
politico (Ribeiro, 2021; Marcal Ribeiro, 1993).

Outro movimento popular que surge na mesma época foi o MCP, Movimento
de Cultura Popular, em Recife. Durante a gestao do prefeito Miguel Arraes, a base do
movimento era a alfabetizacdo e a educacao de base, entretanto, s6 funcionavam
mediante apoio oficial de governos, a saber, Prefeitura de Recife e em Natal, com a
campanha “De Pé no Chao Também se Aprende a Ler”, visando, assim como o0s
CPCs, a conscientizagao popular através da educagao e da cultura (Ribeiro, 2021).

Na mesma época, também teve forte atuagdo o Movimento de Educacéo de
Base (MEB), ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e a Uniao.
O MEB também se caracterizava como um movimento de cultura popular — atuando
principalmente entre 1961 e 1963, atendendo impressionantes quase 260 mil

pessoas. Segundo Ribeiro (2021), a alfabetizagdo proporcionada por esses grupos
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também influenciava o processo politico do pais, que apresentava contradi¢gdes
agucadas a cada momento.

Paulo Freire, em seu livro Educagdo como Pratica da Liberdade (1967),
questiona “como proporcionar ao homem meios de superar suas atitudes, magicas ou
ingénuas, diante de sua realidade?” (p.105). Para o autor, o analfabeto precisa
trabalhar sob um método de ensino “ativo, dialogal, critico e criticizador; na
modificagdo do conteudo programatico da educagao; e no uso de técnicas como a da
Reducao e da Codificagéo” (p.105).

Haja vista essa parte do texto trazer um pouco da historia da Educagao
Brasileira, ndo se pode passar tao rapidamente acerca dessas aspas de Paulo Freire
sem a explicacdo de um ponto central desse método, o “dialogal’:

E que é o didlogo? E uma relagéo horizontal de A com B. Nasce de
uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo
comunica. E quando os dois pdlos do dialogo se ligam assim, com
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca
de algo. Instala-se, entdo, uma relagao de simpatia entre ambos. S6
ai ha comunicacao (Freire, 1967, p. 105).

Em oposicao ao dialogo, ha o antidialégico, uma relacéo vertical de A sobre B,
oposta a ideia do dialogo, da comunicag¢do. Para o autor, esse tipo de relagdo néo
gera criticidade, quebra-se a relagao de “simpatia” entre os polos e ndo comunica, “faz
comunicados” (Freire, 1967).

Com o sucesso do método que “alfabetizava em 40 horas”, Ribeiro (2021) relata
que em janeiro de 1964 foi criado o Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), com a
meta de alfabetizar 5 milhées de brasileiros até 1965 — entretanto, com as mudancas
politicas no pais entre 31 de margo e 1 de abril de 1964, o programa foi descontinuado
logo em 14 de abril de 1964

O Golpe Militar de 1964 rompeu com todas as possibilidades de atuacéo critica
dos membros da sociedade civil. Através de Atos Institucionais, os militares foram
extinguindo, pouco a pouco, os direitos e liberdades dos individuos. Provavelmente o
mais famoso deles, o Al-5, de 13 de dezembro de 1968, terminou de encerrar e
extinguir todas as liberdades dos cidadaos; além de dar plenos poderes ao Presidente
da Republica (Brasil, 1968a).

Entre 1960 e 1970 o Brasil passava por algumas crises econdmicas e politicas.

Uma delas era a educacional. No campo da Educacdo, devido os projetos de
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expansao econdmica e investimento de capital estrangeiro desde o governo JK no
pais, ndo era possivel oferecer ao mercado mao de obra minimamente qualificada
para a atuagao nas empresas em crescimento no pais. O déficit entre oferta-demanda
de pessoas qualificadas no nivel médio nessa década era de 79% (Romanelli, 1986).

Segundo a autora, assim como nas sociedades coloniais as metrépoles
investiam em suas colbnias para a criagao de habitos desejaveis de consumo, na
sociedade moderna os investimentos internacionais surgem para criar uma certa
dependéncia cultural dos paises desenvolvidos e na “produc¢ado” de méao de obra de
baixo nivel (Romanelli, 1986).

No Brasil, entre 1964-1968, o Ministério da Educag¢ao (MEC) assinou alguns
acordos de cooperagdo com a United States Agency for International Development
(USAID) conhecidos como Acordos MEC-USAID. Esses acordos previam recursos
financeiros para o desenvolvimento das politicas educacionais brasileiras, bem como
a formacao do corpo técnico de docentes e envio de material didatico para todos os
niveis educacionais (Assis, 2012).

Entretanto, ressalta Romanelli (1986), que esse “apoio” internacional atuaria
também no controle de todo o conteudo do ensino brasileiro, e ndo so isso, 0s grupos
de trabalho formados fariam uma analise tendenciosa acerca do sistema educacional
brasileiro — assim como também o pagamento de bolsas para os assessores
americanos e todas as despesas de viagens, deslocamentos e manutengdo no
pessoal que atuaria junto dos técnicos estrangeiros.

A crise se agravou, e o Regime Militar instaurou a Comissdo Meira Matos no
fim de 1967 para estudar a crise no sistema educacional e intervir, principalmente, nas
Universidades brasileiras. Romanelli (1986) destaca que o que a comissao prop0os
“coincidia exatamente com as propostas dos autores dos acordos MEC-USAID e, de
certa forma, o mesmo aconteceu com o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria”
(p. 215).

Ainda em 1966, os militares iniciaram a reforma universitaria com a
reestruturagcdo e reorganizagao das universidades principalmente centralizando as
decisdes e 0 monitoramento das pesquisas realizadas dentro das instituicdes através
da criagdo de um orgao deliberativo para essa supervisdo, conforme Decreto-Lei 53,
de 18 de novembro de 1966 (Brasil, 1966). Esse primeiro movimento iniciou o

desmantelamento da antiga estrutura de escolas independentes e autbnomas dentro
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das universidades (Romanelli, 1986).

No ano seguinte, através do Decreto-Lei 252, de 28 de fevereiro de 1967,
reestruturou-se a organizagédo das universidades em departamentos, extinguindo-se
a possibilidade de uma atuagéo conjunta e interdisciplinar das diferentes disciplinas
dentro de uma Universidade. Ainda na mesma data, os militares publicaram o Decreto-
Lei 228, que visava “organizar a representacado estudantil’, ou, em outras palavras,
reprimi-la, conforme nota-se pelo seu art. 11:

E vedada aos 6rgdos de representacdo estudantil qualquer acdo,
manifestacdo ou propaganda de carater politico-partidario, racial ou
religioso, bem como incitar, promover ou apoiar auséncias coletivas
aos trabalhos escolares.

Paragrafo unico. A inobservancia déste artigo acarretara a suspensao
ou a dissolu¢ao do D.A. ou D.C.E. (Brasil, 1967b).

No proximo ano, o governo militar estruturou uma grande Reforma
Universitaria, através da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968. De carater
tecnicista, essa reforma trouxe para a organizacdo do ensino superior a
departamentalizagcédo e as matriculas por disciplinas. Instaurou o vestibular unificado
e redesenhou aspectos de toda a estrutura das universidades, da racionalizagdao do
uso dos equipamentos a nomeacéao dos dirigentes (Brasil, 1968b).

Além da atuagao no ensino superior, os militares também fizeram incursées no
ensino basico, sendo um dos mais marcantes o Decreto-Lei n® 869, de 12 de setembro
de 1969, criando as disciplinas de Educacdo Moral e Civica para implementacao
obrigatéria de 12 a 62 séries do primeiro grau e a disciplina de Organizagédo Social e
Politica do Brasil para as 72 e 82 séries do primeiro grau, todo o ensino médio e para
0 ensino superior. E, na esteira do Al-5, o Decreto-Lei n° 477, de 26 de fevereiro de
1969, definiu “infracdes disciplinares praticadas por professores, alunos, funcionarios
ou empregados de estabelecimentos de ensino publico ou particulares, e da outras
providéncias”, ou seja, também ampliando a repressdo dos movimentos estudantis
para docentes e demais membros do corpo educacional.

Outrossim, os administradores no periodo militar brasileiro buscavam uma
abordagem mais tecnicista para pensarem a politica educacional na época. Segundo
Saviani (2007), a pedagogia tecnicista se baseava no pressuposto da neutralidade
cientifica. Numa perspectiva de produtividade, entendia-se que o fazer pedagdgico

também poderia ser objetivo e operacional. Essas caracteristicas eram condizentes
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com um periodo de supressdao de direitos e exploragdo de uma intengdo da
recuperagao econdmica, com um suposto objetivo de “salvar” a democracia — periodo
que se estendeu por 21 anos.

Essa abordagem tecnicista no ensino brasileiro foi amplificada nesse periodo
ditatorial. No decorrer desses anos, classificados numa perspectiva econdmica como
nacional desenvolvimentistas, os militares também criaram o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo, o Mobral, visando combater o analfabetismo de forma institucional
(Ledesma, 2010). Entretanto, nota-se que o Mobral nasce numa perspectiva diferente
do inicio dos anos 1960, em 1970, com as eleigbes parlamentares, o regime militar
esta mais popularizado, principalmente por conta da economia e de uma ideia de
“Brasil-poténcia” naquela época. Além do medo da repressao, o pais passava por um
bom momento de crescimento econémico (Vargas e Santos, 2012).

Os anos 1980 marcam, na historia brasileira, uma mudanca fundamental nos
pensamentos e intengdes da sociedade: o fim da Ditadura Militar e a retomada de um
Estado Democratico de Direito. Esse resgate traz em si, em diversas areas das
Politicas Publicas, discussdes que seriam (e foram) suprimidas num regime ditatorial.

Na Educacgao, um dos pontos mais importantes dos debates no inicio dos anos
1980 foi a ampliacdo do acesso a Escola. Esse acesso remete-se a todos e todas as
criangas e jovens, nao somente a esse ou aquele grupo. Era a ideia de universalizagao
da politica publica de educag¢ao (Azanha, 2004, Oliveira; Araujo, 2005). Em 1983, foi
sancionada a Lei n.° 7.091, em 18 de abril, que alterou a denominac¢ao da Fundacéao
Nacional de Material Escolar (criado em 1967) para Fundagao de Assisténcia ao
Estudante, vinculando-a ao Ministério da Educacao e Cultura. Essa fundacgao tinha
como obijetivo, justamente, buscar assegurar assisténcia estudantil aos estudantes
sem condi¢cdes nos niveis de formagao pré-escolar e dos primeiro e segundo graus
(Brasil, 1983).

Outra perspectiva também debatida entre os anos de 1980 e 1990 foi um
resgate a perspectiva desenvolvimentista da formagcado de um homem “util ao Pais”.
Além do acesso universalizado, esse acesso deveria ser capaz de transformar a vida
e a sociedade brasileira. Uma das agdes nesse sentido foi a redefinicdo dos objetivos
do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), em consideracdo ao que foi
estabelecido no programa “Educacéo Para Todos” (Brasil, 1985).

No caminho para uma Nova Republica, em 31 de maio de 1985, o Presidente
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da Republica José Sarney e seu Ministro da Educagdo Marco Maciel langam o
programa Educacdo Para Todos. Esse documento, destacava as questbes e os
problemas da educacdo basica, propondo melhorias em relagdo a estimulagcado da
consciéncia nacional quanto a importancia politico-social da educagao, bem como em
relagado a melhoria de produtividade da educagao basica e a valorizagao do magistério.
As grandes metas do programa eram erradicar o analfabetismo e universalizar o
ensino, comprometendo o Estado no desenvolvimento de uma educacéo gratuita para
todos (MEC, 1985).

Na efervescéncia da mudanga de um regime ditatorial para um novo regime
democratico, os debates no campo da educagao também foram influenciados pelas
disputas conceituais nesse periodo. Um aspecto muito importante e que influenciou e
acabou por ser influenciado ao longo dos anos 1980 e culminou no apelido de
“constituicao cidada” para a nossa Carta Magna de 1988 foi a questao da participacao
popular. De certa forma, um sindnimo para democracia — e, portanto, no ambiente
escolar, de gestdo democratica (Pinheiro; Da Silva; Luiz, 2011).

Nesse sentido, as autoras Pinheiro, Da Silva e Luiz (2011) ressaltam que as
ideias de gestdo democratica ultrapassam os muros das escolas. Nao se esperavam
ambientes de participagcado apenas dentro das instituicbes educacionais, mas também
em outros ambientes de deliberacao colegiados, refletindo na criagdo dos conselhos
escolares, retomada de conselhos de classe, associagbes de pais e mestres, grémios
estudantis, etc.. Apesar de no final dos anos 1990 essa participacédo ir se esvaziando
e se despolitizando, essa efervescéncia do debate sobre a participacéo e a gestao
democratica reflete na gestéo da escola até os dias de hoje.

A influéncia das politicas neoliberais e gerencialistas da Nova Administragéao
Publica nos anos 1990 contribuem com essa despolitizacdo dos ambientes de
participagao, e, além disso, também influenciam as politicas educacionais com as
perspectivas da relagao cliente-cidaddo conforme sera abordado posteriormente no
item 2.3.

A guisa de conclusdo com essa breve contextualizacdo, os estudos, textos e
discussdes nos anos 1990 apresentam um novo prisma para destaque: os resultados
das avaliagbes empiricas e o desenvolvimento de conteudos “significativos” para os
estudantes (Oliveira, 2006, Casassus, 2007).

Além dos avangos com a Constituicdo Federal de 1988, talvez o marco mais
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importante da época foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), n° 9.394,
sancionada em 20 de dezembro de 1996 pelo entdo Presidente Fernando Henrique
Cardoso. Ao longo dos seus 92 artigos, a LDB traduz uma necessidade da época de
atualizacdo e modernizagdo da antiga LDB de 1961, aprovada e diversas vezes
modificada no periodo ditatorial brasileiro.

Duas principais vertentes ideoldgicas disputavam o debate da nova LDB: um
democratico-popular e outro privatista-neoliberal. Apesar de n&o terem atendido todos
0s anseios de um ou outro grupo, a LDB foi debatida durante 10 anos no sistema
bicameral brasileiro — de 1986 a 1996. A nova LDB buscou reforgar a ideia de
universalizagao de um ensino publico, diferente do que foi aprovado em 1961. O texto
foi debatido e posto em cheque em diversos momentos nas diversas comissdes da
Camara: Educacao, Financas e Tributagdo, Constituicdo e Justica — entretanto, foi
aprovada com um desenho mais neoliberal privatista; enxuto e sem contemplar
diversos aspectos que foram excluidos dos debates da ala democratica-popular
(Bollmann e Aguiar, 2016).

Para prosseguir com a contextualizagdo e adentrar o tema da qualidade,
destaca-se, portanto, alguns pontos do que versa a LDB sobre “qualidade™:

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
(...)

IX - garantia de padrao de qualidade;

(-..)

Art. 4° O dever do Estado com educacgao escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

(...)

IX — padrées minimos de qualidade do ensino, definidos como a
variedade e a quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem adequados a idade e as necessidades especificas de
cada estudante, inclusive mediante a provisdo de mobiliario,
equipamentos e materiais pedagdgicos apropriados;

(-..)

§ 2° O Férum dos Conselhos Escolares € um colegiado de carater
deliberativo que tem como finalidades o fortalecimento dos Conselhos
Escolares de sua circunscricio e a efetivacdo do processo
democratico nas unidades educacionais e nas diferentes instancias
decisorias, com vistas a melhorar a qualidade da educacéao, norteado
pelos seguintes principios:

| — democratizacao da gestao;

Il — democratizacdo do acesso e permanéncia;

Il — qualidade social da educacgao;
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(-..)

Art. 75. A acdo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera
exercida de modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de
acesso e garantir o padrdao minimo de qualidade de ensino.

(...)

§ 2° A capacidade de atendimento de cada governo sera definida pela
razdo entre os recursos de uso constitucionalmente obrigatério na
manutencéo e desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno,
relativo ao padrao minimo de qualidade (Brasil, 1996, grifo nosso).

Bem como trechos extraidos da Constituicdo Federal:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
(...)

VIl - garantia de padrao de qualidade.

(...)

Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, € os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a
proveniente de transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do
ensino.

(-..)

§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatdrio, no que se refere
a universalizacdo, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos
termos do plano nacional de educacao.

(...)

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacgao, de duragao
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagao
em regime de colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementagdo para assegurar a manutencao e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de ac¢des integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas que conduzam a

| - erradicagao do analfabetismo;

Il - universalizacao do atendimento escolar;

Ill - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagéo para o trabalho;

V - promog¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais (Brasil,
1988, grifo nosso).

Nota-se, portanto, que tanto a Constituicdo quanto a LDB se preocupam em
legislar e determinar a necessidade de se garantir algum padrao de qualidade ou

melhorar a qualidade do ensino. Mas, afinal, de que qualidade estamos falando?

34



2.2 DEFINICOES DE QUALIDADE E SEU USO NO CAMPO DA ADMINISTRACAO

Para que se possa falar sobre Indicadores de Qualidade na Educacéao, pode
se entender que a ideia sobre o que ¢é “qualidade” € universal — porém, como € de se
esperar, 0 uso das palavras no campo da Administracdo Publica e nas Ciéncias
Sociais, em muitas oportunidades, acaba adotando um significado ligeiramente
diferente do que se espera e nem tampouco € universal. Especialmente a ideia de
‘qualidade” no campo da Educagéo, haja vista lidarmos com um tema de grande
importancia e influéncia politica no Brasil conforme brevemente apresentado
anteriormente.

Feita a consideracdo acima, o presente subcapitulo busca apresentar e
delinear o uso da palavra qualidade no campo da Administragdo e iniciar uma
discussao sobre seu uso no campo da Educacgao — para que, na sequéncia, possamos
apresentar como essa ideia é discutida nesse segundo campo.

Corriqueiramente, na busca da compreensao do significado de alguma palavra,
recorre-se ao dicionario. Dentre diversas definigbes da palavra “qualidade’, no
dicionario Michaelis, destaco os verbetes: “Traco positivo inerente que faz alguém ou
algo se sobressair em relacdo aos demais; exceléncia, talento, virtude.” e “Grau de
perfeicdo, de precisao ou de conformidade a certo padrao”.

No campo da Administracdo e Gestdo, a palavra “qualidade” ganha outros
aspectos e comeca a se transformar num “conceito” na década de 1930, porém, o
termo se destaca e comecga a ganhar visibilidade na década de 1950. Segundo Garvin
(1992), pode-se identificar cinco abordagens para identificarmos e definirmos
qualidade: “transcendental, baseada no produto, baseada no usuario, baseada na

producao e baseada no valor”:

Abordagem Defini¢cdes

Transcendental | [...] uma condi¢gdo de exceléncia que implica 6tima qualidade,
distinta de ma qualidade... Qualidade € atingir ou buscar o
padrao mais alto em vez de se contentar com o malfeito ou
fraudulento (Tuchman, 1980:38).

Qualidade n&o € uma ideia ou uma coisa concreta, mas uma
terceira entidade independente das duas... embora nio se
possa definir qualidade, sabe-se o que ela €& (Pirsig,
1974:185).
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Baseada no | Diferencas de qualidade correspondem a diferencas de
produto quantidade de algum ingrediente ou atributo desejado (Abbott,
1955:126-127).

Qualidade refere-se as quantidades de atributos sem preco
presentes em cada unidade do atributo com prego (Leffler,

1982:956).
Baseada no | Qualidade consiste na capacidade de satisfazer desejos
usuario (Edwards, 1968:37).

Na analise final de mercado, a qualidade de um produto
depende de até que ponto ele se ajusta aos padrdes das
preferéncias do consumidor (Kuehn e Day, 1962:101).
Baseada na | Qualidade [quer dizer] conformidade com as exigéncias
producao (Crosby, 1979:15).

Qualidade é o grau em que o produto especifico esta de
acordo com o projeto ou especificagdo (Gilmore, 1974:16).
Baseada no | Qualidade é o grau de exceléncia a um prego aceitavel e o
valor controle da variabilidade a um custo aceitavel (Broh, 1982:3).

Qualidade quer dizer o melhor para certas condigbes do
cliente. Essas condigdes s&o: a) o verdadeiro uso; e b) o preco
de venda do produto (Feigenbaum, 1961:1).

Quadro 3, extraido de Garvin (1992)

Além desses cinco elementos centrais, o autor desdobra o conceito de
qualidade em mais oito dimensdes: performance, caracteristicas, confiabilidade,
conformidade, durabilidade, atendimento, estética e qualidade percebida (Garvin,
1992).

Nota-se, de certa forma, que o autor aborda a qualidade na perspectiva de
produtos, producdo — o que pode ser considerado incompativel com o campo
educacional conforme sera explicitado ao longo da préxima parte do texto, entretanto,
os conceitos de qualidade na administragao extrapolaram o que seria a qualidade de
um “produto” para a qualidade de um “servigo”.

Um dos autores mais influentes na difusdo da ideia de “qualidade” aplicada ao
ambito empresarial foi o norte-americano W. Edwards Deming. Responsavel por
repensar e, de certa forma, influenciar diretamente a industria automotiva japonesa
na década de 1950 (pds-guerra), Deming desenvolveu uma filosofia de 14 pontos
para a gestdo que apresenta um caminho que deve ser continuamente aperfeicoado
— segundo o autor, “os 14 principios aplicam-se indistintamente a organizagbes
pequenas e grandes, tanto na industria de servigos quanto na de transformacéo”, séo

eles:
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1. Estabeleca constancia de propésitos para a melhora do produto
e do servigco, objetivando tornar-se competitivo e manter-se em
atividade, bem como criar emprego. Adote a nova filosofia. Estamos
numa nova era econdémica.

2. A administragcdo ocidental deve acordar para o desafio,
conscientizar-se de suas responsabilidades e assumir a lideranga no
processo de transformacao.

3. Deixe de depender da inspegao para atingir a qualidade. Elimine
a necessidade de inspe¢cdo em massa, introduzindo a qualidade no
produto desde seu primeiro estagio.

4, Cesse a pratica de aprovar orcamentos com base no preco. Ao
invés disto, minimize o custo total. Desenvolva um unico fornecedor
para cada item, num relacionamento de longo prazo fundamentado na
lealdade e na confianca.

5. Melhore constantemente o sistema de producéao e de prestacao
de servigos, de modo a melhorar a qualidade e a produtividade e,
consequentemente, reduzir de forma sistematica os custos.

6. Institua treinamento no local de trabalho.

7. Institua lideranca. O objetivo da chefia deve ser o de ajudar as
pessoas e as maquinas e dispositivos a executarem um trabalho
melhor. A chefia administrativa esta necessitando de uma revisao
geral, tanto quanto a chefia dos trabalhadores de produgéo.

8. Elimine o medo, de tal forma que todos trabalhem de modo
eficaz para a empresa.
9. Elimine as barreiras entre os departamentos. As pessoas

engajadas em pesquisas, projetos, vendas e producdo devem
trabalhar em equipe, de modo a preverem problemas de produgao e
de utilizacado do produto ou servico.
10. Elimine lemas, exortagdes e metas para a mao-de-obra que
exijam nivel zero de falhas e estabelegam novos niveis de
produtividade. Tais exortagdes apenas geram inimizades, visto que o
grosso das causas da baixa qualidade e da baixa produtividade
encontram-se no sistema estando, portanto, fora do alcance dos
trabalhadores.
11. a) Elimine padrbes de trabalho (quotas) na linha de producao.
Substitua-os pela lideranga.
b) Elimine o processo de administragao por objetivos. Elimine o
processo de administragao por cifras, por objetivos numéricos.
Substitua-os pela administragdo por processos através do
exemplo de lideres.
12. a) Remova as barreiras que privam o operario horista de seu
direito de orgulhar-se de seu desempenho. A responsabilidade dos
chefes deve ser mudada de numeros absolutos para a qualidade.
b) Remova as barreiras que privam as pessoas da
administragdo e da engenharia de seu direito de orgulharem-se
de seu desempenho. Isto significa, inter alia, a abolicdo da
avaliagdo anual de desempenho ou de merito, bem como da

37



administragao por objetivos.
13. Institua um forte programa de educacgao e autoaprimoramento.
14. Engaje todos da empresa no processo de realizar a
transformacdo. A transformacido é da competéncia de todo mundo
(Deming, 1990, p.18-19).

Os 14 principios de Deming acima foram extraidos do livro Qualidade: A
revolugdo da Administragcdo, ressaltando que esses, na sua opiniao, eram os
aspectos centrais do conceito de “qualidade” no meio empresarial. Além de Deming,
outros autores também adotaram e divulgaram diferentes estratégias e defini¢des
sobre qualidade — como por exemplo Joseph M. Juran.

Joseph Juran extrapolou a ideia de qualidade da perspectiva de controle da
qualidade para a estratégia empresarial. O autor argumenta que “qualidade” possui
muitos significados, e, na sua perspectiva, dois sdo criticos e essenciais para o
planejamento estratégico e para o planejamento da qualidade, sao eles:
performance/satisfacdo do produto e liberdade de deficiéncias/insatisfagdo com os
produtos (Juran, 1988).

O conceito central da obra do autor € a Trilogia Juran (figura 1). Explica ele, a
figura abaixo, em suas palavras

o grafico também mostra que, com o tempo, o desperdicio crénico foi
reduzido a um nivel muito abaixo do planejado originalmente. Esse
ganho foi alcangado pelo terceiro processo da trilogia: “melhoria da
qualidade”. Na pratica, percebeu-se que o desperdicio crbnico
também era uma oportunidade de melhoria, entdo medidas foram
tomadas para aproveita-la (Juran, 1988, p. 12).
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Figura 1, extraida de Juran (1988)

Nota-se, com o diagrama, os trés processos essenciais para a gestao da
qualidade segundo Juran: planejamento, controle e melhoria. No inicio de uma
operagao, € comum surgirem falhas ocultas e variagdes que geram retrabalho,
representando cerca de 20% de custo associado a “baixa qualidade”. Seguindo
padrdes convencionais, as equipes atuam no controle, limitando-se a corrigir falhas e
responder a picos esporadicos causados por erros humanos ou falhas de processo.
O terceiro processo — a melhoria — entra em acéo para reduzir drasticamente o
desperdicio ao identificar e eliminar as causas raizes dos problemas, estabelecendo
um novo patamar de desempenho e realimentando o ciclo com os aprendizados
obtidos.

Outro autor muito reconhecido no campo da qualidade aplicada aos negocios
€ o norte-americano Armand V. Feigenbaum. Ele foi um dos principais
disseminadores do conceito de “controle de qualidade total”, o total quality control —
TQC, uma ideia de que a qualidade esta conectada a todas as atividades uma
organizagao, ou seja, uma filosofia gerencial de compromisso com a exceléncia
(Feigenbaum, 1994).

Antes do desenvolvimento das ideias acima apresentadas, o conceito de
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“‘qualidade” nos processos gerenciais passou por diferentes periodos, sendo o
primeiro deles a preocupacgao com a Inspecéo. Nesta fase inicial, a qualidade era vista
como um problema a ser detectado, com foco na identificacdo de defeitos por meio
da inspegéao dos produtos. A énfase recaia sobre a uniformidade do produto, sendo
os métodos baseados em medicao e verificagdo visual. Os profissionais de qualidade
atuavam principalmente com tarefas como contagem, triagem e classificacao, e a
responsabilidade pela qualidade era restrita ao departamento de inspecdo. A
abordagem era reativa e orientada ao produto final, com a ideia de “inspecionar” a
qualidade para dentro do processo (Garvin, 1992).

Um segundo momento é o Controle Estatistico da Qualidade. Com o avanco
da estatistica aplicada a producdo, a qualidade passou a ser tratada como um
problema a ser resolvido por meio de controle. A énfase permanecia na uniformidade
do produto, mas com menos dependéncia de inspe¢ao manual, gragas ao uso de
ferramentas estatisticas. Profissionais da area comegaram a aplicar métodos de
solucao de problemas com base em dados. A responsabilidade expandiu-se para os
departamentos de engenharia e manufatura, e a abordagem passou a “controlar” a
qualidade dentro do processo produtivo (Garvin, 1992).

O terceiro grande momento do desenvolvimento dos conceitos de qualidade foi
a Garantia da Qualidade. Essa fase marca uma mudanga para uma abordagem mais
proativa, tratando a qualidade como um problema que deve ser prevenido por meio
da coordenacgao entre os diversos setores da organizagdo. A atengao se volta para
toda a cadeia de producdo, do design ao mercado, envolvendo especialmente os
projetistas na prevencao de falhas. O trabalho dos profissionais de qualidade abrange
medigcbes, planejamento e desenho de programas, com responsabilidade
compartilhada entre todos os departamentos. A orientacdo € para “construir”
qualidade nos processos, desde o inicio (Garvin, 1992).

E, por fim, a Gestao Estratégica da Qualidade. Nessa fase, mais avancada, a
qualidade é encarada como uma oportunidade competitiva estratégica, diretamente
ligada as necessidades do mercado e dos consumidores. A énfase estd em
planejamento estratégico, com definicdo de metas e mobilizacdo de toda a
organizagao. Os profissionais atuam de forma integrada, com foco em qualificagao,
treinamento, cooperacdo interdepartamental e desenho de programas. A

responsabilidade é de todos na organizagao, com forte lideranga da alta gestao. Aqui,
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a qualidade é “gerenciada” como parte do direcionamento estratégico da empresa
(Garvin, 1992).

Portanto, nota-se, que a definicdo da palavra qualidade vai ganhando
diferentes contornos ao longo do tempo na vida das empresas. Da melhoria das
caracteristicas de um produto, a estratégia de desenvolvimento dos negdcios. E essa
evolugao que vem acontecendo no decorrer dos anos 1950-1990 reflete também no
campo da Gestdo Publica e, por consequéncia, na Educacgao, haja vista o debate
publico nos anos 1980 acerca do uso de ferramentas de gestdo no setor publico com
o “Gerencialismo” ou a “Nova Administragao Publica” (Paes de Paula, 2005, Bresser-
Pereira, 1998).

2.3 REFLEXOES SOBRE O USO DAS IDEIAS DE “QUALIDADE” NO CAMPO DA
EDUCACAO

Retomando o Texto Constituinte de 1988, nota-se que se que, em seu art. 206,
“O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios”, sendo o sétimo (VII)
deles a “garantia de padrao de qualidade” para o ensino. Porém, observando do ponto
de vista historico, como é de se esperar, nota-se uma transformagao do que seria
definido como “qualidade” (Fonseca, 2009).

Para que se possa compreender o uso da expressao “Qualidade” na educacao,
inicialmente, recorre-se a documentos oficiais do Brasil para que se possa encontrar
uma definicdo — ou um conjunto de definicdes — para que se possa ter uma boa
compreensao do termo.

A intencéo inicial era utilizar as definicbes do Plano Nacional de Educacao
(PNE), porém, conforme mencionado anteriormente, no website do Ministério da
Educacado, os arquivos atualizados do PNE “n&o existem”. Portanto, recorre-se a
outras fontes oficiais.

Inicialmente, tomaremos como referéncia o que versa um documento de 2006:
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil — Volume 1,
documento importante porque forneceu um referencial minimo de gestao para
organizagao e funcionamento das escolas. Foi o primeiro documento referenciando a
Politica Nacional para a Educacéo Infantil de 2005, ou seja, uma primeira definigao
de parametros formais de qualidade p6s Constituicdo Federal de 1988 (MEC, 2018;
Campos, 2011). Em sua pagina 24 apresenta uma definicdo sobre qualidade na
educacao:
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1. a qualidade é um conceito socialmente construido, sujeito a
constantes negociagoes.;

2. depende do contexto;

3. baseia-se em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e
possibilidades;

4. a definicdo de critérios de qualidade esta constantemente
tensionada por essas diferentes perspectivas (MEC, 2006).

Em 2007 o INEP publicou um documento intitulado “A Qualidade da Educacéo:
conceitos e definicdes”, no qual debate essa ideia de “qualidade” também como um
conceito polissémico e relacional. Para os autores, no documento, a ideia de
qualidade perpassa diferentes dimensodes: intra e extra-escolares, ou seja, 0s
contextos. O documento também compara com parametros internacionais delimitados
pela Unesco, Banco Mundial e OCDE, os quais focam na mensurac¢ao de resultados
de avaliagbes externas, ainda que também destaquem a importancia de se considerar
as variaveis contextuais. Além disso, os autores também retomam a definicdo da
educacao como “um direito do individuo e dever do Estado” (p. 25), e a necessidade
de se compreender a Educacao em sua fungao politica, social, cultural e formativa
(INEP, 2007).

Em 2010, a Camara de Educacao Basica no Conselho Nacional de Educacao
elaborou um parecer acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica. Nesse parecer, a palavra “social” é adicionada a qualidade,
conforme trecho destacado:

A qualidade social da educagao brasileira € uma conquista a ser
construida de forma negociada, pois significa algo que se concretiza
a partir da qualidade da relagao entre todos os sujeitos que nela atuam
direta e indiretamente. Significa compreender que a educagao € um
processo de socializagao da cultura da vida, no qual se constroem, se
mantém e se transformam conhecimentos e valores. Socializar a
cultura inclui garantir a presenca dos sujeitos das aprendizagens na
escola (MEC, 2010, p. 15).

Adicionar “social” a qualidade da educagao € enfrentar uma corrente neoliberal
que domina o discurso politico na década de 1980-90. Essa corrente, conforme
mencionado anteriormente, tem como base transpor os conceitos apresentados
anteriormente sobre qualidade no campo da Administracdo para a Educacao, porém,
‘esquece-se” que é dever do Estado organizar e direcionar a educagédo — seja ela
publica ou privada. E, em se tratado da educacéo publica, a responsabilidade da
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Administracdo Publica é ainda maior.

Nesse sentido, o momento crucial que acaba por definir o debate sobre
“qualidade da educagao”, € adotado no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
1998), sob regéncia do Ministro Bresser-Pereira do Ministério da Administracdo e
Reforma do Estado (MARE). Como mencionado por Paes de Paula (2005), a Reforma
do Estado nos anos 1990 tem suas bases na chamada “Administracdo Publica
Gerencial’, uma perspectiva que entende uma maior necessidade de aspectos mais
“técnicos” de gestdo no Estado, pautado em elementos e conceitos difundidos na
administracdo de empresas privadas, como aqueles apresentados no subcapitulo
anterior, e em alguns momentos, até mesmo tratando os cidadaos como “clientes”. A
intencdo do governo a época era adequar e adaptar os sistemas educacionais
brasileiros de avaliagdo a nova ordem global instituida nos anos 1990 — ou seja, uma
maior capacidade de “medi¢ao” (Fonseca e Oliveira, 2005).

Nessa época, adotou-se uma légica de mercado, ou quase-mercado, na gestao
da educagéao publica, segundo Souza e Oliveira (2003). Ainda na perspectiva desses
autores, foi disseminada a percep¢ao de que a qualidade estava baseada apenas nos
resultados. Assim como a légica de mercado, as escolas acabavam competindo pelo
melhor resultado, tendo seus resultados “individualizados” — em detrimento de
principios como equidade, justica social ou formacao integral. Sob essa ldgica
educacional, argumentam os autores, que a avaliagdo educacional deixa de ser um
instrumento de melhoria e acaba por se tornar apenas mais um mecanismo de
regulacao e controle (Souza e Oliveira, 2003).

Haja vista a influéncia do contexto para o desenvolvimento e o estabelecimento
das agendas e escolhas dos administradores publicos, foi nos anos 1990 que surgiram
as principais demandas de medigdes (Casassus, 2007). Essas demandas de
medi¢cdes vao ao encontro de uma definigdo mais corriqueira sobre qualidade da
educagado que nos acompanham até os dias atuais em alguns ambientes: o bom
desempenho dos estudantes nas avaliagdes externas é sinbnimo de uma boa escola.
Ou seja, o volume de estudantes aprovados em Universidades Publicas ou o resultado
nos testes padronizados internacionais.

A titulo de exemplo, o Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes
(PISA) foi criado em 1997 pela OCDE; avaliagao trienal baseada no desempenho de

estudantes de 15 anos em Linguagens e Matematica. Além do PISA, também foi
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criado o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educagdo Basica (SAEB) em 1990,
aplicado bianualmente, voltado para estudantes do 2° 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e 3% e 42 séries do Ensino Médio e o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) foi iniciado em 1996,
atualmente focado nos 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 32 série do
Ensino Médio.

Essa discussao dos resultados em avaliagbes externas como maior qualidade
da educacao foi discutida por Gentili (2001) na critica a comparag¢ao da adogéo desses
critérios de medicdo como ¢é feito no Mercado e na iniciativa privada; os ambientes
corporativos pressupdem essa necessidade de mensuragcdo e quantificacdo de
resultados. Mas sera que isso vale para as escolas?

Para Silva (2009, p. 220), critérios como “vida familiar, ambiéncia cultural,
condi¢des de transporte, de alimentacéo, acessibilidade a livros diversos, habitos de
leitura, acesso a equipamentos tecnoldgicos” ndo sao levados em conta nos critérios
de avaliacdo, somente questdes de raciocinio l6gico, dominio de codigos, linguagens
e conhecimentos especificos se tornam relevantes. E essa decisao € politica,
considerando a ideia de “qualidade” formulada por economistas (Silva, 2009).

Em contraponto, outras definigdes para qualidade da educagao surgem,
justamente, adicionando a palavra “social” para diferenciar de que qualidade estao
falando. Silva (2009) mencionada anteriormente, traz alguns indicios de questdes
externas que contribuem para a referéncia da qualidade da educacéao escolar:

a) Fatores socioeconémicos, como condigdes de moradia; situagéo de
trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda
familiar; trabalho de criancas e de adolescentes; distancia dos locais
de moradia e de estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo
dedicado pela familia a formacao cultural dos filhos; habitos de leitura
em casa; viagens, recursos tecnoldgicos em casa; espagos sociais
frequentados pela familia; formas de lazer e de aproveitamento do
tempo livre; expectativas dos familiares em relagao aos estudos e ao
futuro das criangas e dos jovens.

c) Financiamento publico adequado, com recursos previstos e
executados; decisbes coletivas referentes aos recursos da escola;
conduta ética no uso dos recursos e transparéncia financeira e
administrativa.

d) Compromisso dos gestores centrais com a boa formagao dos
docentes e funcionarios da educacgao, propiciando o seu ingresso por
concurso publico, a sua formacgédo continuada e a valorizagdo da

carreira; ambiente e condi¢des propicias ao bom trabalho pedagdgico;
44



conhecimento e dominio de processos de avaliagdo que reorientem
as acoes (Silva, 2009, p. 224).

Portanto, nota-se que a qualidade social da educacéo ndo se atém apenas aos
valores quantitativos de avaliagdes externas ou formulas numéricas a fim de medir
um resultado de processos “tdo complexos e subjetivos” (Idem p. 225). Uma escola
de qualidade social, na visdo da autora, contrapbe a expectativa dos setores
econdmicos de que a escola s6 serve para a formagdo de trabalhadores e
consumidores. A escola, nesse sentido, esta atenta para diversos elementos que
contribuem para a formagdo de uma visdo mais completa das familias e dos
estudantes acerca da compreensao das politicas publicas educacionais, ambientais,
projetos sociais e demais elementos no sentido politico. E uma educacdo que visa,
justamente, transformar os “espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas
e de vivéncias efetivamente democraticas” (Silva, 2009).

O autor portugués Cabrito (2009) também reforca a necessidade de cautela
epistemoldgica com o uso da palavra “qualidade” quando associada as ideias de
“‘educacao” e “avaliacdo”. O autor realca a ideia de que avaliagao da qualidade refere-
se a criacao de produtos ou avaliagao de servicos e materiais; e que essa questao
nao era abordada nas politicas publicas ou em instituicbes sem fins lucrativos
(Cabrito, 2009).

Porém, com a visdo gerencialista (ou neoliberal) de que os servigos publicos
estavam se tornando “ineficientes”, buscou-se desenhar formas de avaliagao dos
diversos servigos publicos. Citando a realidade portuguesa, o autor reforga a viséo
global da adocédo de estratégias empresariais na gestdo dos “negdcios publicos”.
Portanto, avaliar se tornou indispensavel nas politicas educacionais — porém, o
problema ndo é a avaliacdo em si; mas os processos utilizados nessa medigao, bem
como o objetivo dessas avaliagcdes e as razdes que se encontram na utilizagdo dos
seus resultados, afinal, “ndo é aceitavel utilizar-se este ou aquele critério que nao
representa, necessariamente, toda a realidade” (Idem, p. 197). Conclui, portanto, que
as avaliagbes nao devem existir para promover a concorréncia, formagao de rankings
ou a rivalidade; mas como uma ferramenta para que cada escola possa se verificar e
refletir em relagdo a sua qualidade (Cabrito, 2009).

Para Dourado e Oliveira (2009), o conceito de qualidade também & uma

definicdo que se altera ao longo do tempo, especialmente quando se trata da
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“‘qualidade da educacao”, que para os autores, € um fendbmeno complexo e que
envolve caracteristicas e dimensdes multiplas, intra e extraescolares.

Os autores elencam alguns pontos importantes para avaliarmos e
compreendermos a complexidade da definicdo de um conceito, ou padréo, para a
“Qualidade da Educacgao". Entre outros elementos, eles destacam a importancia de
uma infraestrutura basica adequada, um fluxo de trabalho bem delineado e
administrado por uma gestdo qualificada, a formagéo continua dos professores e o
acesso e a permanéncia estudantil. Ou seja, nota-se que esse levantamento nos
apresenta uma dimensao socioeconémica para a definicdo de uma Educacao de
Qualidade (Dourado e Oliveira, 2009).

Na visdo de Dalben e Almeida (2015), as avaliagdes em larga escala adotam
uma perspectiva quase unidimensional, sem considerar aspectos importantes da vida
escolar. Os autores ressaltam que a “matriz curricular da escola € inevitavelmente
muito mais ampla do que uma matriz de qualquer avaliagdo pode ser” (Idem, p. 15), e
essa € uma limitagdo natural das avaliagdes.

Essas limitacdes e essa perspectiva das avaliacdes vao ao encontro das ideias
apresentadas anteriormente. Atualmente, argumentam os autores, que o uso atual
das avaliagdes remete ao conceito de “qualidade total”, contraposto pelas ideias da
“qualidade social”. Dalben e Almeida (2015) propde avaliagbes multidimensionais,
considerando a participacao dos atores do universo escolar, como professores, alunos
e as familias nas definigdes dos indicadores — bem como a integragdo e a analise dos
dados qualitativos e quantitativos das avaliagbes externas e internas das escolas.

Em outro trabalho, Almeida e Betini (2016), reforcam a perspectiva de que o
termo “qualidade” nao é neutro — na década de 1990, o termo estava na moda,
principalmente quando utilizado no campo da Administragdo Publica Gerencial (outro
nome para o gerencialismo citado anteriormente). Além disso, o uso do termo acabou
sendo associado aos rankings e a “melhoria” das instituicdes, ou seja, a qualidade da
educacao era sinbnimo no bom resultado dos testes e avaliacbes externas
padronizados (Almeida e Betini, 2016).

Para disputar e redefinir o termo num contexto mais adequado para o campo
da Educacao, a autora retoma que a escola € uma instituicdo social voltada para o
desenvolvimento dos estudantes. E um espaco de relagdes complexas, que busca

uma formacido humana e completa dos seres que ali frequentam. Entdo a busca pela
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qualidade social da educacédo perpassa o contexto e outros elementos que nao
somente as avaliagdes externas (Almeida e Betini, 2016).

Em um estudo empirico sobre os impactos das avaliagbes externas em uma
rede municipal no Sul de Minas Gerais, Almeida (2020) demonstra como a légica do
gerencialismo redefine as prioridades educacionais. A autora revela que as escolas
passaram a organizar seu trabalho em funcdo dos resultados nos testes
padronizados, com a adog¢ao de simulados bimestrais, unificacdo de materiais
didaticos alinhados a matriz do SAEB e interven¢des pedagdgicas focadas nos alunos
com baixo desempenho. Essa “colonizagdo” do curriculo pela métrica dos testes,
ainda que justificada por discursos de "igualdade de oportunidades" (como declarado
pelo secretario de educagéao entrevistado), reduz a ideia de qualidade aos indicadores
quantitativos, deixando de lado dimensdes ndo mensuraveis da formacéo escolar
(Almeida, 2020).

A pesquisa evidencia ainda uma ‘"rendicdo bem-intencionada" dos
profissionais: professores e gestores, mesmo criticos a excessiva focalizagdo nos
testes, acabam por naturaliza-la, argumentando que é necessario preparar os alunos
para o “mundo la fora" (Almeida, 2020, p. 11). Essa dindmica, segundo a autora,
reforgca um ciclo perverso no qual a BNCC, as avaliacbes e os materiais didaticos se
retroalimentam, fechando o debate sobre os fins da educagdo. Como consequéncia,
aspectos cruciais como condigdes objetivas de trabalho docente e participagdo da
comunidade s&o relegados a segundo plano, em favor da otimizagdo de indices
(Almeida, 2020).

Outro autor, na intengdo de explorar o conceito de “Escola de Qualidade”,
Gomes (2020), utiliza a metafora de uma cebola para descrever camadas
interconectadas que compdes os sistemas educacionais. Ele investiga e aborda sete
elementos fundamentais como camadas a serem observadas numa definigdo nesse
sentido: a. participagao escolar e a bagagem sociocultural dos estudantes e familias;
b. as questdes de género e as diferengas entre meninos e meninas; c. a administragao
escolar e sua atuagao na prevengao e combate ao bullying e outrofobias; d. o curriculo
escolar da escola; e. a escola em si, sua infraestrutura, localizagao geografica, tempo
letivo, volume de trabalhos burocraticos e o clima organizacional; f. a sala de aula e a
acgao ativa do professor; e, por fim, de carater crucial, g. os estudantes e suas relagdes

intra e extra grupo, bem como a cultura familiar, seu contexto social, e seus diversos
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papeis, caracteristicas e comportamentos.

Além dos sete elementos destacados, Gomes (2020) ressalta que a qualidade
da educacgao é um processo dinamico e nao linear, influenciado por tensdes entre
culturas escolares, familiares e sociais. Por exemplo, a segregagéo socioespacial cria
0 que ele chama de “escolas latas de lixo”, onde alunos marginalizados enfrentam
ciclos de fracasso, enquanto a “homofilia” em grupos de colegas pode perpetuar
desigualdades. O autor também critica a excessiva burocratizagcdo do trabalho
docente, que desvia o foco da pratica pedagdgica, e defende curriculos flexiveis que
transcendam a dicotomia entre conhecimento académico e vida cotidiana. Por fim, a
metafora da cebola sublinha a interdependéncia entre as camadas: politicas de
administracdo escolar (como lideranga distribuida) s6 terdo efeito positivo se
articuladas a um clima organizacional inclusivo e a investimentos em infraestrutura.
Assim, a qualidade da educagao emerge nao da soma de partes isoladas, mas de sua
integracdo em um sistema coerente, pautado pelo direito humano a educagao
universal e equitativa.

Para Sena (2014), é preciso observar o aspecto financeiro para uma definicao
de qualidade da educacgao. Observa-se, na reflexdo apresentada, a necessidade de
se objetivar mecanismos adequados para um financiamento adequado da Educacao.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) determina, em seu art. 3, IX, a
necessidade da garantia de um padrao de qualidade para o ensino no Brasil. O Plano
Nacional de Educagéo (PNE) em vigor também, em seu art. 2, IV, coloca como uma
de suas diretrizes a melhoria da qualidade da educacéo.

Outro carater importante na definicdo de qualidade da educagao sao os tépicos
apresentados pelo criador do PISA, Schleicher (2019), publicados pela OCDE: além
de melhorar a eficiéncia dos gastos com educagédo, deve-se desenvolver lideres
capacitados, encontrar um bom nivel de autonomia escolar e profissionalizar a gestao.
O elemento central da discussdo sdao os professores. Alinhar os incentivos e
expectativas entre professores e familias, definir e estabelecer altas expectativas,
recrutar e manter os professores qualificados, aproveitar o tempo letivo dos
professores e considerar esses profissionais independentes e responsaveis.

Em linha semelhante, a UNESCO (2016) descreve que uma educagédo de
qualidade exige reforgo em varios processos para além da avaliagao dos resultados

de aprendizagem, tais como: recrutamento de bons professores, bem como sua
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qualificagao constante e treinamentos bem-feitos. Deve-se garantir o empoderamento
dos educadores, mantendo-os motivados, com os devidos recursos para o
desenvolvimento do trabalho e diregao eficaz. Além disso, o documento da UNESCO
reforga que a educagéao de qualidade deve promover criatividade e conhecimento dos
alunos, assim como o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias em alto
nivel cognitivo, e habilidades interpessoais e sociais.

Outro aspecto importante que aparece nas discussées dos anos 2000 e 2010
sdo as ideias a dimensao sobre desigualdade e diversidade, pluralidade cultural e
diferengas. Boto (2005) traz para o debate a discussao sobre equidade e acesso ao
direto a Educacéao que possa ter sido suprimido aos setores historicamente excluidos
da sociedade. De Gusmao (2013) refor¢a a que a questao da desigualdade € elemento
comum em toda discussao sobre qualidade da Educacao brasileira. Pode-se refletir
que, desde que a palavra “qualidade”, associada a “educacado” surgiu no debate

publico, estamos, de fato, também revelando essas desigualdades.

Ao navegarmos por alguns marcos apresentados nesse Capitulo, cruzando o
contexto historico com a literatura e as discussdes dos técnicos e intelectuais,
notamos que ha uma trajetoria daquilo que se entende por “qualidade da educacao”
e/ou “objetivo da escola”. Perpassamos uma ideia da formacdo de um homem util e
disciplinado nos anos 1930, ao mesmo tempo que discutimos e debatemos propostas
para a universalizagao da educagdo. Num préximo momento, € posto em questéo as
diretrizes da educacao nacional, e, posteriormente, o combate ao analfabetismo. Apos
um periodo ditatorial, repleto de desafios sociais e econdmicos, retomamos o debate
da universalizagao do ensino e a erradicagao do analfabetismo. Para que se possa
verificar o sucesso dessas ideias e projetos, avalia-se e compara-se as escolas.
Finalmente: como estamos discutindo a equidade do acesso a Educacdo de
qualidade? Além da dificuldade em “fechar” uma definicgdo do que é exatamente
“qualidade da educacao” ou o que € uma “escola de qualidade,”, o debate, em alguns
momentos, parece deixar de algo um aspecto central: os estudantes.

Considerando que as avaliagcbes externas sao importantes para um diagnostico
das escolas e que diversos elementos podem interferir na definicido de uma escola de
qualidade, pretende-se encontrar uma conexao entre o resultado dessas avaliagdes

e esses elementos complementares. Somente as avaliagdes externas e os testes de
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larga escala, ou os rankings e os indicadores sdo métricas insuficientes para se falar
em “qualidade da educagao”. Nota-se, portanto, a importancia de se considerar que
o conceito de “qualidade” € um termo vivo, em constante mudanca; é uma perspectiva
que depende do contexto e diversas dimensdes da vida dos estudantes e das escolas;
precisa ter como base os direitos e deveres dos estudantes e do Estado, bem como
observar que essa “disputa” sobre uma definigado fechada de “qualidade” é complexa
e talvez utdpica. Portanto, na proxima parte do texto, iremos ouvir gestores escolares

e suas perspectivas acerca do tema e suas percepgoes.
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3 MATERIAIS E METODOS

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa de natureza descritiva
e interpretativa, ancorada epistemologicamente na compreensao de que a realidade
social € construida intersubjetivamente e deve ser compreendida em sua
complexidade, historicidade e pluralidade. A escolha metodologica por um estudo de
caso multiplo justifica-se pela necessidade de captar a singularidade de diferentes
unidades escolares e de compreender como 0s sujeitos — no caso, gestores
escolares — significam e operam o conceito de “escola de qualidade” a partir de suas
praticas, experiéncias e visdes institucionais. Ademais, a escolha pela abordagem
qualitativa fundamenta-se na compreensao de que a realidade escolar é constituida
por multiplas dimensbes simbdlicas, afetivas, histéricas e institucionais, nao
capturaveis por métricas exclusivamente quantitativas. Tal abordagem permite ao
pesquisador interpretar sentidos atribuidos pelos sujeitos a partir de suas praticas,
discursos e contextos de atuagao, o que é essencial em se tratando de temas como a
qualidade da educacéao, permeados por valores, conflitos e disputas de interpretacao.

Conforme Yin (2016), o estudo de caso é particularmente adequado quando
se busca compreender fendmenos contemporaneos inseridos em contextos reais, nos
quais as fronteiras entre objeto de estudo e contexto ndo sédo claramente delineadas.
Neste trabalho, as cinco escolas selecionadas compdem um conjunto intencional e
nao probabilistico, escolhido com base em critérios de diversidade socioeconémica e
territorial no interior de um municipio paulista. A intencdo ndo € a generalizagao
estatistica dos achados, mas sim a generalizacdo analitica — ou seja, o
aprofundamento da compreensdo dos significados atribuidos pelos gestores a
qualidade educacional, em contextos especificos (Miguel; Sousa, 2012). Neste
sentido, a selegcédo de cinco escolas com realidades socioeconémicas distintas visa
iluminar contrastes e similitudes entre as percepgcbes de qualidade escolar,
considerando que cada unidade opera sob condicionantes locais singulares.

A andlise dos dados empiricos foi conduzida segundo os principios da analise
de conteudo (Bardin, 2011), com foco na categorizagéo tematica das falas e na
identificacdo de nucleos de sentido que evidenciassem as dimensdes mobilizadas
pelos sujeitos ao tratar da qualidade educacional. A partir de um processo iterativo de

leitura flutuante, codificagéo e construgcao de categorias, emergiram trés grandes eixos
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analiticos: i) o papel das avaliagdes externas; ii) a participagdo das familias no
cotidiano escolar; e iii) a influéncia dos contextos locais sobre o funcionamento e os
resultados das escolas. Um quarto eixo, transversal, foi posteriormente incluido para
reunir consideragdes gerais expressas pelos entrevistados sobre os limites e as
potencialidades do atual modelo de avaliagdo da educacgao basica. A triangulagao
tedrica e metodoldgica foi assegurada por meio do dialogo permanente entre os dados
empiricos (resultantes das entrevistas), a literatura especializada e os marcos legais

e institucionais que regulam a educagao basica no Brasil.

Quadro explicativo dos procedimentos metodolégicos

Procedimento

metodoldgico

Descricao

Objetivo na pesquisa

Entrevistas
semiestruturadas

Instrumento de coleta de
dados primarios que
permite explorar a
percepcdo dos gestores
escolares sobre o conceito

Compreender, em
profundidade, os sentidos
atribuidos pelos gestores a
nogao de qualidade

X educacional.
de escola de qualidade.

Exame e interpretagdo de

documentos oficiais, | Subsidiar a analise empirica
Andlise normativos e institucionais, | com registros institucionais e

como resultados de | normativos que
documental o . ,

avaliagoes externas, | contextualizam e orientam a

relatérios  escolares e | atuacao escolar.

legislagbes educacionais.

Leitura e analise de

producdes académicas e | Fundamentar teoricamente
Reviso documentos oficiais que |a analise e identificar

N tratam da qualidade na | convergéncias e tensdes

bibliografica ~ .

educacao, tanto sob | entre a literatura e as falas

enfoque técnico quanto | dos sujeitos.

politico e social.
Quadro 4, elaboragéao proépria

Ao adotar essa estratégia metodoldgica, a pesquisa pretende contribuir para
a construcao de uma compreensdo mais ampla, critica e situada da qualidade da
educacao, reconhecendo as limitagdes dos indicadores quantitativos e valorizando os
saberes locais, os contextos escolares e os sujeitos que constroem cotidianamente o

fazer educativo
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Cabe ainda mencionar que todas as entrevistas foram gravadas mediante
consentimento prévio, transcritas integralmente e tratadas com rigor ético, garantindo-
se 0 anonimato dos participantes e a confidencialidade das informagdes. O projeto foi
desenvolvido em conformidade com os principios éticos estabelecidos pelas diretrizes
da Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude para pesquisas em

Ciéncias Humanas e Sociais.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para que se possa analisar e compreender o que pode ser considerado ao
pensamos na qualidade de uma escola, ou, em aspectos gerais, a qualidade da
educacao, foi feita uma pesquisa de campo entrevistando 50% dos diretores escolares
da rede municipal de um determinado municipio no interior paulista. Desses diretores,
60% eram mulheres e 40% homens, e, em média, com 15 anos de atuagdo no campo
da Educacgado. Entretanto, essa diferenga de género ndo altera a perspectiva e
percepcao dos gestores, conforme apresentado abaixo. Buscando anonimizar as
respostas, todos e todas serdo tratados no masculino, como “entrevistados”,
“diretores” ou “gestores”.

Conforme as entrevistas foram analisadas, 3 categorias de analise se
evidenciaram ao pesquisador. Essas categorias dialogam diretamente com a literatura
acerca do tema e trazem uma perspectiva sébria dos entrevistados acerca do seu
ambiente de trabalho. S&o elas: 1) A avaliagdo externa € importante, mas nao é tudo;
2) E preciso destacar o ébvio, as familias sdo importantes; 3) Para cada realidade,
uma prioridade; e, visando sintetizar algumas questdes, uma ultima categoria 4)
Consideracoes gerais da pesquisa.

Na sequéncia nos deteremos em cada uma destas categorias analiticas, mas
podemos adiantar em carater de sintese que as avaliagdes externas oferecem
direcionamentos, mas nao devem ser 0s unicos critérios para medir a qualidade da
educacdo. Da mesma forma, a participagcdo ativa das familias & essencial, pois
fortalece o desenvolvimento dos alunos e o vinculo entre escola e comunidade. Além
disso, aspectos como infraestrutura, segurancga, alimentacdo e faixa etaria dos
estudantes variam entre as escolas, exigindo solugbes adaptadas a cada contexto.
Por fim, inclusado, diversidade e os desafios das avaliacoes externas sdo elementos

fundamentais para garantir um ambiente escolar acolhedor e centrado no aluno.

4.1 A AVALIACAO EXTERNA E IMPORTANTE, MAS NAO E TUDO

De todas as categorias para analise, essa lida com um dos debates mais avidos
da literatura acerta do tema “qualidade na educagao”. Afinal, pergunta-se: “como

vamos medir a qualidade dessa escola?” — pergunta, essa, que geralmente esta do
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lado do formulador da politica publica, afinal, ele precisa atender determinacdes legais
para desenvolver seu trabalho (BRASIL, 1988, 1996).

Conforme relatado por Almeida e Betini (2016), ndo existe uma definigao
fechada do que seria “qualidade” no contexto da Educacgédo. Os autores trazem a ideia
de que as avaliagdes externas séo importantes, mas nao contam a histéria toda. Ja
Bertagna et. al. (2020) discute diferentes aspectos que deveriam ser discutidos e
observados para se avaliar uma escola, dentre 11 aspectos, um deles consideraria,
em partes, as avaliacdes externas.

A autora Bauer (2017) relembra que a necessidade de definirmos e
aprimorarmos a qualidade de nossas escolas encontra-se na Constituicao Federal de
1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao de 1996; mas também reforca que
as provas de larga escala sdo apenas retratos parciais da realidade e das
aprendizagens dos alunos. Para a autora, néo deve se discutir metas sem se discutir
problemas basilares da Educacao — olhar apenas para os indicadores pode ter efeito
contrario a qualidade esperada.

Em uma ponderagédo mais profunda, Almeida (2020), questiona se deveriamos
utilizar indicadores de avaliagdes externas como um norte a ser seguido. A autora
entende que as avaliacbes externas deixam de fora partes importantes do trabalho
escolar e dos processos de aprendizagem.

Ao entrevistarmos os gestores escolares municipais, notamos algum dialogo
entre a pratica, suas percepcgdes e a teoria. Um dos entrevistados diz que nao acha
que o resultado das avaliagbes externas sejam um definidor para o planejamento de
metas dos proximos anos letivos. Completa que ndo descarta sua importancia, e que
pode até ajudar a ter um norte, mas nao pode ser o unico norteador. Em outro
momento da entrevista, esse mesmo entrevistado aponta que nao da para conectar o
resultado das avaliacbes externas com a qualidade do trabalho do professor porque
as avaliagbes sao lineares, desconsideram aspectos individuais de cada aluno.

Outro entrevistado apresenta uma perspectiva ligeiramente diferente, para ele,
o indicador é muito importante, porque ele consegue ter um parametro de comparagéao
entre um ano e outro. Ele consegue, durante o planejamento, aproveitar o que deu
certo e verificar o que nao deu certo dentro de sala de aula. Entretanto, reforca que
os indicadores sao importantes, mas nao o unico elemento a se verificar ao pensar na

pratica pedagdgica. Para o entrevistado, ha projetos que ndo aparecem nessas
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avaliacoes. “Porque a escola é muito mais que isso, € muito mais que os indicadores”
relembra ele.

Um outro entrevistado aponta que a qualidade da educagao passa por varias
outras questdes, e ndo s as avaliagdes externas. Para ele, as avaliagdes mostram
algumas possiveis defasagens, mas elas sé medem parte do processo educativo. Ele
reforca que elas sdo importantes e relevantes, que dao um norte para saber onde
estdo e aonde querem chegar — entretanto, ao longo da entrevista, o mesmo
entrevistado aponta que a educacdo nao é so6 resultados. Nao é s6 conteudo. O
entrevistado diz que as avaliagdes sdo importantes na questao pedagdgica, mas para
pensar na qualidade da educacgado, é preciso ir além. “Nao é so portugués e
matematica”, diz o entrevistado, “¢é a formacdo integral do sujeito”. Além dos
conteudos, ele refor¢a que se precisa analisar a questao da alimentacio e da nutricao
dos estudantes, a questédo fisica e motora, a felicidade dos alunos e a questao
socioemocional: “as criangas estao felizes na escola?” indaga.

Outro entrevistado aborda a importancia dos indicadores como uma ferramenta
para pensar e mapear quais defasagens os professores precisam atuar. Esse
mapeamento, segundo o gestor, € constante. Junto da equipe da coordenacéo
pedagdgica, esse gestor utiliza os resultados para verificar os avangos de cada turma.
Entretanto, esse entrevistado nao deixa de frisar que os resultados sdo um norteador,
mas nao leva em consideracéao a situacao de cada unidade. “Nao compreende a nossa
necessidade, a necessidade de cada unidade escolar”, reforca. Além disso, esse
entrevistado trouxe outra questao particular na analise dos resultados das avaliacbes
externas em sua unidade escolar. Segundo ele, muitas criangas do quarto e quinto
ano se matriculam tardiamente em sua escola, por atender um publico “do rural”, os
alunos acabam entrando e saindo da escola em tempos distintos, fazendo com o que
o resultado das avaliagdes acabe sendo também o resultado do trabalho de outras
escolas.

Um outro entrevistado expos o sentimento de que as avaliagbes externas e as
metas por resultados acabaram ficando em evidéncia apds a pandemia de COVID-19.
Segundo ele, os resultados das avaliacbes tém sido muito diferentes depois de 2019.
Ele ressalta que “ndo da para comparar a escola de 2018, 2019 com a escola de hoje”.
Para esse diretor escolar, a educacao nao se mede so pelas avaliagdes externas. Tem

todo um contexto e isso ndo pode ficar de fora quando se pensa a qualidade de uma
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escola. Para ele, uma escola de qualidade precisa ter infraestrutura adequada,
recursos humanos preparados, bons materiais pedagodgicos, aperfeicoamento
constante da equipe escolar. O gestor refor¢a que a educagéo de qualidade deve ser
cidada, deve tratar de direitos e, também, de deveres.

Observa-se, portanto, uma linha comum em todas as falas, consoantes as
ideias de diversos autores sobre o tema (Bauer, 2017; Almeida, 2020; Bertagna et. al,
2020; Almeida; Betini, 2016) principalmente no que se refere aos olhares e defini¢gdes
acerca da importancia dos indicadores e resultados das avaliacbes externas ao
pensarmos sobre a qualidade de uma escola. Percebe-se que, embora as avaliagdes
externas sejam reconhecidas como instrumentos uteis para orientar parte do
planejamento pedagogico e sinalizar defasagens de aprendizagem, elas ndo esgotam
a complexidade do que se entende por qualidade educacional. A analise das
entrevistas revela que os gestores escolares articulam um olhar mais amplo e
contextualizado, que considera tanto os limites das métricas padronizadas quanto a
centralidade do trabalho docente, das especificidades locais e das condi¢des
estruturais das unidades escolares. Em sintonia com a literatura especializada, os
entrevistados reafirmam a necessidade de se adotar uma abordagem muiltifatorial na
definicdo da qualidade da educacao, valorizando dimensbes humanas, sociais e
institucionais que transcendem os numeros. Assim, a avaliagdo externa deve ser
compreendida como uma ferramenta complementar e ndao como critério absoluto para

a formulagéao de politicas ou para o julgamento do desempenho escolar.

4.2 E PRECISO DESTACAR O OBVIO: AS FAMILIAS SAO IMPORTANTES

Outro topico unanime nas falas dos entrevistados séo as familias. E, ndo s na
pesquisa de campo, a relagdo com as familias também é abordada na literatura.
Gomes (2020) destaca a importancia da relagao entre os estudantes, suas familias e
contexto social como um elemento essencial para se discutir e pensar a qualidade da
educacdo. Dos Santos (2011) reforga que a participagado dos pais € parte essencial
na construcdo de uma gestdo democratica na escola. Ghanem (2004) também
ressalta, em estudos realizados entre 1995 e 2003, que a participagao dos pais nas

escolas é percebida como melhoria na qualidade da educacao.
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Um dos entrevistados aponta a necessidade de os pais enxergarem a escola
como parceiros. Segundo ele, muitos pais acreditam que a escola deve fazer tudo
pelos filhos, porém, ndo compreendem que os filhos também precisam da atuacao
dos pais em casa. Nessa escola, a gestao escolar relatou que as criangas tém ficado
muito tempo por tras das telas, muito tempo em redes sociais e pouco tempo com o
pai ou a mae. Ele relatou ter abordado o tema em diversas reunides com pais e
responsaveis, reforcando que a questado nao é o “tempo no reldégio”, mas um tempo
de qualidade. O entrevistado sugere que os pais aproveitem, nem que por um curto
espaco de tempo, a possibilidade de ler com os filhos, discutir temas que estéo falando
nos jornais, que realizem alguma tarefa com as criangas. Ele reforca que “isso é
Familia, porque a escola, sozinha, ela nao faz nada”.

Outro entrevistado reforgca a importancia do acolhimento da escola com as
familias, especialmente nos anos iniciais. Ele refor¢ca a necessidade de acolher com
cuidado, entender o periodo de adaptacao das criangas e permitir que as familias se
sintam seguras em deixar seus filhos na escola. Nesse mesmo sentido, de
acolhimento, tem-se a visao de outro entrevistado, o qual ressalta a importancia de
receber as familias também para a resolugao de conflitos. Nessa escola em questao,
com o desafio de atender as criangas em periodo integral, o gestor relatou a
importancia desse acolhimento por conta desses conflitos que sao inevitaveis, haja
vista o longo tempo de permanéncia na escola.

Outro entrevistado, ao falar sobre sua perspectiva sobre qualidade da
educacao, reforcou que a qualidade reflete a satisfagao das pessoas que utilizam o
servigco educacional: as criangas 0s pais e responsaveis. Ele ressaltou a importancia
de parar para ouvir a comunidade escolar, em especial os pais e responsaveis. Nessa
mesma linha, outro entrevistado comenta sobre o quao importante é a avaliagao dos
responsaveis sobre o trabalho da escola. Para esse gestor, a familia € um braco forte
dentro da escola. Varios projetos s6 acontecem porque as familias “compram” as
ideias e as coisas acontecem. Na visdo desse entrevistado, espera-se uma familia
presente aliada ao trabalho de professores comprometidos.

Nota-se que as diferentes visbes dos gestores escolares entrevistados se
encontram no ponto central: a participacdo das familias € indispensavel. Sem a
compreensao dos pais acerca do trabalho educacional, o trabalho dificulta. E,

conforme mencionado anteriormente, essas vozes refletem o que foi trabalhado por
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Ghanem (2004): essa participagao dos pais acaba aumentando a percepgao de
qualidade das escolas.

Ndo menos importante, ressalta-se que as falas dos gestores reforcam o
consenso de que a qualidade da educagéo esta intrinsecamente ligada a participagao
ativa das familias no cotidiano escolar. Essa presenca, para além de pontual, deve
ser continua, dialégica e corresponsavel, contribuindo para a construcédo de uma
gestado democratica e de um ambiente educativo mais acolhedor e eficaz. A literatura
confirma essa percepgao ao destacar que o envolvimento das familias amplia a
legitimidade do trabalho escolar, fortalece os vinculos comunitarios e contribui
diretamente para o desenvolvimento integral dos estudantes. Assim, reconhecer e
valorizar esse protagonismo familiar &€ fundamental para consolidar praticas
educativas que respeitem as multiplas dimensdées do processo de ensino-

aprendizagem e promovam, de fato, uma educagao de qualidade.

4.3 PARA CADA REALIDADE, UMA PRIORIDADE

Ao realizar as entrevistas, notou-se que alguns aspectos acabavam refletindo
arealidade local daquela escola. Entretanto, essa diferenca de perspectivas era de se
esperar, afinal, cada escola € uma escola, e todas sdo complexas em si (Almeida;
Betini, 2016).

Para Gomes (2020), varios aspectos acabam delineando a relagéo entre os
estudantes e a escola e, por conseguinte, o resultado dessas relagbes com a
qualidade da educacgao. Esses aspectos sao diferentes para cada um considerando,
exatamente, seu contexto.

Sessenta por cento dos entrevistados trouxeram para a discussdo seus
desafios com a infraestrutura da escola. Um dos entrevistados falou especificamente
sobre espacos para as praticas de leitura — sua escola ndo possui biblioteca nem sala
de leitura. Receberam alguns livros para utilizagdo dos alunos, porém, ndo estéao
catalogados e isso torna dificil a organizacdo para empréstimos e até mesmo
utilizagdo em algumas atividades mais complexas na escola. Outro entrevistado
também abordou a questao da infraestrutura ressaltando sua dificuldade com espacgos
para a pratica de atividades fisicas. Ele relata que a escola nao tem a infraestrutura

necessaria para receber o numero de alunos que vem recebendo.
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Um dos gestores levantou uma questdo comum aos outros colegas: a
climatizagao dos espacos de aprendizagem. A maioria das salas nao é climatizada.
Segundo o entrevistado, os anos vem chegando cada vez mais quentes e, s6 com 0s
ventiladores, tem sido dificil manter a sala concentrada por conta, também, do clima.

Importante ressaltar que um dos entrevistados valorizou o trabalho das equipes
de manutencgao, limpeza e conservagao — mas nao deixou de afirmar que em um
ambiente depredado, o resultado € influenciado.

Todos esses pontos acerca da infraestrutura da escola resgatam o destaque
de Dourado e Oliveira (2009) acerca da ligacao importante entre estrutura e qualidade.
Assim como Gomes (2020) também aborda a necessidade de uma minima estrutura
antes de se comecar a trabalhar a ideia de qualidade.

ApOs a observagdo acerca da infraestrutura, ressalta-se alguns pontos
particulares de cada escola. Um dos diretores contextualizou o territério da escola e
ressaltou que esta num bairro muito carente da cidade. Ele reforgou a importancia da
questdo da seguranga da escola e dos alunos no ambiente educacional, no sentido
objetivo e subjetivo do termo. Ao mesmo passo que também sinalizou uma
compreensao de que a escola deve acolher o bairro, entdo € também uma escola
aberta no contraturno, possibilitando a realizagdo de diversos projetos também nos
fins de semana.

Para Sales (2009), a seguranga escolar é vital para as familias porque
representa a confianga de que seus filhos estao protegidos, aprendendo e socialmente
integrados. Em contextos de vulnerabilidade, a escola muitas vezes é o Unico espaco
de referéncia positiva para a crianca, funcionando como elo de inclusdo e
oportunidades. Para a autora, quando ha violéncia ou desorganizagao, a escola falha
em seu papel educacional e social, gerando inseguranca e desmobilizagdo das
familias.

Outros dois gestores escolares ressaltaram a importancia da alimentagao na
rotina da escola. Um deles destaca sua preocupacao em relagcdo ao papel social da
escola em seu contexto; o outro, em relacdo a rotina dos estudantes que passam
muito tempo na escola e, se estdo sem comer, ndo conseguem aprender ou se
concentrar.

Um dos gestores escolares trouxe sua preocupagao acerca da idade das

criancas nos anos iniciais e sua maturidade, no ultimo ciclo, receberam muitas
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criancas ainda com 5 anos; e, considerando o fluxo e o andamento das atividades, a
maturidade dessas criangas ao longo do ano preocupa, afinal, € uma diferenga grande
entre as idades quando se fala dos anos iniciais de alfabetizagéo.

Outro gestor relatou que ha uma valorizagdo grande da escola. Segundo ele,
as familias pedem para que a escola opte pela adogao do periodo integral, entretanto,
eles ndo conseguem atender a esse anseio por que, atualmente, ja contam com mais
de 800 alunos. Ou seja, precisariam ampliar um espag¢o que n&o possuem.

Outro ponto abordado por mais da metade dos gestores escolares foi a questao
da educacgao inclusiva. Um dos diretores relatou que, atualmente, estdo com muitos
alunos autistas nas classes, segundo ele, a educagao especial esta numa crescente
— e, sem entrar no mérito da questao, indagou se essa ampliagao se da por conta do
aumento dos diagnosticos versus uma negligéncia de tempos anteriores. Outro gestor
sinalizou sua preocupag¢ao com a inclusdo dos alunos no que tange as avaliagdes
externas, “as avaliagbes nao vem adaptadas de acordo com as necessidades de cada
crianca” reportou. Para esse entrevistado, muitas das vezes, os estudantes até
compreendem e estdo aprendendo, mas, em uma avaliacdo externa, a pressao e a
mudanca na rotina acabam afetando seu desempenho. E um terceiro diretor trouxe a
sua preocupagao com o acolhimento das criangas que necessitam uma atencao
especial por parte da escola no que tange o tema da inclusao.

Para Gomes (2020), Bertagna et al. (2020) e Freitas (2014), a diversidade € um
elemento importante para se discutir qualidade. As criangas devem estar se sentindo
bem em seu ambiente de aprendizagem para poderem desenvolver bem suas
atividades.

Por fim, as analises das entrevistas evidenciam que a qualidade da educacéao
passa necessariamente pelo reconhecimento das especificidades de cada unidade
escolar. Aspectos como infraestrutura, alimentagao, seguranca, maturidade etaria dos
alunos e inclusdo ndo sao apenas varidveis operacionais, mas elementos
estruturantes que impactam diretamente o cotidiano pedagoégico e o bem-estar dos
estudantes. Em consonancia com autores como Gomes (2020), Freitas (2014) e
Bertagna et al. (2020), os gestores entrevistados reforgcam que pensar em qualidade
educacional exige uma abordagem situada, sensivel as demandas concretas de cada
territdrio escolar. Dessa forma, € fundamental que as politicas publicas e os processos

de avaliagao considerem as desigualdades contextuais e valorizem a autonomia da
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gestao escolar, conforme aponta Schleicher (2019), reconhecendo que, em um
sistema diverso e desigual, cada realidade exige uma prioridade — e, portanto,
solugbes diferenciadas e estratégias planejadas de forma participativa e

profissionalizada.

4.4 CONSIDERACOES GERAIS DA PESQUISA DE CAMPO

Notou-se, ao realizar a pesquisa de campo, que os gestores escolares falam
uma mesma ‘lingua”. o foco sdo os estudantes. As avaliagbes externas sao
consideradas importantes, mas nao trazem elementos pontuais em relagdo ao
desenvolvimento dos alunos; sem a participacao das familias, as escolas também nao
avangam sozinhas na aprendizagem dos estudantes; a infraestrutura pode ser
precaria, mas quem sai mais prejudicado s&o os alunos; a alimentagao das criancas
€ essencial para aprenderem melhor; e um desafio grande é a inclusdo dos alunos
que necessitam de uma atencéo especial —todas as falas trazem o aluno para o centro
do debate.

Além disso, as entrevistas realizadas com os diretores escolares evidenciam
que a qualidade da educag¢ao nao pode ser medida exclusivamente por avaliagdes
externas. Embora os gestores reconhecam a importancia dessas ferramentas como
norteadoras, todos indicam que elas ndo dao conta da complexidade do trabalho
pedagogico. Questdes como contexto social, diversidade, infraestrutura e bem-estar
emocional dos alunos foram apontadas como aspectos que também interferem
diretamente na aprendizagem e, por consequéncia, na qualidade educacional.

As diferentes realidades escolares se impdem como dados incontornaveis.
Enquanto algumas unidades enfrentam problemas de infraestrutura como a falta de
biblioteca, sala de leitura, quadra ou salas climatizadas, outras precisam lidar com alta
rotatividade de alunos ou a crescente demanda por inclusdo. Tais diferencas
impactam na definicdo de prioridades e mostram que politicas educacionais
padronizadas nem sempre respondem as necessidades reais das escolas. Isso
reforca a importancia de uma gestao escolar atenta ao territério, com capacidade de
planejamento e adaptagdo constante.

Outro ponto recorrente nas falas dos gestores € o papel central das familias. A

qualidade do vinculo entre escola e responsaveis aparece como um fator
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determinante para o sucesso das agdes pedagogicas e de convivéncia. Em escolas
com maior participagdo das familias, ha mais adesdo as propostas e maior
envolvimento dos alunos. Por outro lado, na visdo dos gestores escolares, o
distanciamento familiar compromete o processo educativo. Os dados confirmam o que
ja aponta a literatura: a presenca ativa da comunidade escolar fortalece a percepgao
de qualidade daquela escola.

Por fim, importante destacar que as vozes dos diretores entrevistados reiteram
que cada escola é um espacgo singular, atravessado por desafios proprios, e que o
caminho para a melhoria da qualidade passa necessariamente pelo fortalecimento de
vinculos com a comunidade, pela valorizagdo da gestdo democratica e pela
articulacdo entre politicas publicas e as necessidades reais da escola. Colocar o
estudante no centro do processo educativo, como apontaram repetidamente os
entrevistados, € mais do que um discurso: € uma exigéncia pratica para quem vive

cotidianamente os desafios da educacgéao publica.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Discutir e refletir sobre as definigbes e conceitos acerca da “qualidade da
educacao” é um desafio, como nota-se pela complexidade de se “fechar” uma
definicdo para esse termo. E possivel compreender que a qualidade da educac&o ou
uma educacao de qualidade é multifatorial — depende de diversos aspectos dentro e
fora das escolas para ser avaliada. Entretanto, um aspecto ndo pode ser perdido de
vista: ndo sao apenas os numeros ou resultados de avaliagdes que irao determinar de
essa escola é “boa” ou “ruim”.

Esse é um paralelo que pode ser extrapolado para outros campos das Ciéncias
Sociais. Tal produto € bom porque vendeu muito? Ou por que resolveu um
determinado problema? Essa discussdo, assim como a definicdo da palavra
“qualidade”, acaba saindo de um Unico contexto para uma definicAdo complexa,
multifatorial.

No presente trabalho, ao observarmos a contextualizag&o acerca dos trajetos
das politicas publicas e legisla¢des brasileiras das reformas educacionais e outros
marcos importantes no desenho do que temos como escola a partir dos anos 1990,
percebe-se que a escola foi tomando diversos rumos e tragando diferentes objetivos
de acordo com o momento historico da nacéo.

Inicia-se uma discussado com a profissionalizagdo da gestdo administrativa nos
anos 1930 com a criacdo de um primeiro Ministério para deliberagao dos assuntos
educacionais, bem como observar “pra que serve a escola?”. Ao longo dos anos, a
discussao da atuacao da escola perpassou diversos aspectos da formacao humana,
sendo relevante o tema da formagao dos jovens para o mercado de trabalho. Nota-se
que a economia tem papel fundamental nas ideias de “desenvolvimento” do pais,
portanto, também influenciou fortemente a fungéo social da escola.

Com o passar dos anos, notou-se que a escola era mais que isso. Era preciso
trabalhar e questionar acerca de aspectos também politicos da formacdo humana. O
inicio dos anos 1960 entra em ebulicdo com os movimentos populares e a luta contra
o analfabetismo — fortemente reprimida na segunda metade dos anos 1960. O pais
passa 21 anos sob um regime autoritario e precisa repensar, novamente, “pra que

serve a escola?”.
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A Constituicdo Federal de 1988 e a ebulicdo dos movimentos sociais nos anos
1980 e 1990 traduzem a necessidade de se discutir a formacgao politica dos cidadaos.
Na escola é debatido o tema da democracia, sao criados espacos de participacido dos
pais e funcionarios, amplia-se a discussao acerca da universalizagao e ao acesso as
escolas. E, em meio a tudo isso, como fica a qualidade dessa politica publica?

Os depoimentos colhidos evidenciam que, para os gestores, a qualidade
escolar se constrdi na complexa intersecgao entre indicadores objetivos e dimensdes
subjetivas do processo educativo. A pesquisa revelou que, embora as avaliagdes
externas sejam vistas como norteadoras, elas ndo esgotam a analise da realidade
escolar nem refletem plenamente as singularidades de cada unidade. Essa
compreensao corrobora a literatura especializada usada nesta dissertacdo, que
adverte para os limites das métricas padronizadas na captura da complexidade do
fendmeno educativo.

Outro ponto que se imp6s de maneira incontornavel foi a importancia do vinculo
com as familias. Os gestores apontaram a participagéo ativa dos pais e responsaveis
como elemento indispensavel para o sucesso pedagdgico, reiterando que a
corresponsabilidade fortalece a gestdo democratica e potencializa os resultados
educacionais. Esse achado dialoga diretamente com os estudos de Gomes (2020) e
Ghanem (2004), que defendem a centralidade da familia como parceira estratégica no
processo de formagéao integral dos estudantes.

A analise evidenciou ainda que as condi¢gdes materiais e estruturais séo
determinantes para a efetivagdo da qualidade educacional. Questbées como
infraestrutura fisica, seguranca, alimentagao, climatizagdo dos ambientes, além das
especificidades relacionadas a inclusdo e a diversidade, emergiram como
preocupacdes recorrentes entre os entrevistados. A auséncia ou precariedade desses
aspectos repercute diretamente no bem-estar e na aprendizagem dos alunos,
revelando a necessidade de politicas publicas sensiveis as desigualdades e aos
contextos locais.

Ademais, a pesquisa demonstrou que cada escola constitui um microcosmo
singular, atravessado por realidades sociais, econdmicas e culturais proprias. As falas
dos gestores apontam para a impossibilidade de se adotar solu¢ées homogéneas ou
estratégias unilaterais, uma vez que as prioridades variam de acordo com as

demandas e os desafios de cada territorio escolar. A qualidade, portanto, deve ser
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concebida como um processo dinamico e situado, que se constroi cotidianamente a
partir do dialogo entre os sujeitos escolares e a comunidade.

Os achados desta pesquisa sugerem que a qualidade da educagdo € um
fendmeno complexo, que requer abordagens interdisciplinares, politicas publicas
contextualizadas e uma gestdo escolar comprometida com a participagao
democratica. Espera-se que este estudo contribua para o debate académico e inspire
futuras reflexdes e praticas voltadas ao fortalecimento da escola publica como espacgo
de formagao integral e transformagéo social.

A pesquisa cumpre seu objetivo em ouvir e analisar as falas dos gestores
educacionais como representantes institucionais das escolas. Os diretores trazem
aspectos relevantes acerca do que se pode discutir como uma “escola de qualidade”.
Nota-se que a utilizacdo dos indicadores e das avaliagbes externas sdo acessorios ao
trabalho docente e ao trabalho educativo. A fungcédo da escola € muito mais ampla do
que preparar os estudantes para essas provas, ou, muito menos, restringir a
aprendizagem apenas com o objetivo de aprender uma ou duas disciplinas.

Percebe-se que a escola é um ambiente socialmente construido, que deve
respeitar suas territorialidades e complexidades locais, bem como a relagdo com as
familias e os préprios estudantes — que ndo podem deixar de ser o elemento central

da discussao sobre o tema.
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