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APRESENTACAO

ESTE RELATORIO,' ESTRUTURADO EM DUAS SEGOES, apresenta resultados da pri-
meira etapa do estudo Cendrios de gestdo de escolas municipais no Brasil, que tem como
propdsito caracterizar cendrios de gestdo vigentes em escolas municipais, analisando
sua potencialidade de contribuir para a democratizacio da educacéo, tomando como
fonte as respostas declaradas pelos diretores municipais ao questionario contextual
da Prova Brasil de 2015. Para tal, conta com os seguintes itens:

PRIMEIRA SEGAO: PROPOSITOS, JUSTIFICATIVA EDELINEAMENTO
DO ESTUDO

1. Introdugfo: aborda a relevancia do problema no contexto das pes-
quisas em politicas publicas e gest@o da educac@o municipal no Brasil;

2. Gestdo Escolar: nuances dos estudos da drea: apresenta e discute
resultados e perspectivas tedricas e conceituais de pesquisas da drea
sobre o tema da gestdo escolar;
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3. Metodologia: apresenta alguns estudos que tratam de usos de ques-
tiondrios contextuais em pesquisas no campo das politicas educacio-
nais, em didlogo com o desenho metodolégico da pesquisa, detalhado
neste item.

SEGUNDA SECAO: DIMENSOES DE ANALISE E APRESENTACAO
DOS RESULTADOS

Nesta secdo sdo analisadas as respostas fornecidas ao Questiondrio Contextual dos
Diretores da Prova Brasil de 2015 de acordo com as seguintes dimensdes de andlise:

1. Trajetérias de formaciio e profissionais; acesso a/ingresso na
funcdo/cargo: Retine os itens do questiondrio referentes aos dados
pessoais (idade; sexo); a formacio inicial e continuada; a remunera-
¢do; a experiéncia profissional e ao acesso a/ingresso no cargo/funcio.

2. Praticas de gestdo declaradas pelos diretores: Reune os itens refe-
rentes as praticas declaradas pelos diretores no que tange ao nimero
de reunides dos conselhos de escola e de classe; elaboracio do Proje-
to Politico Pedagdgico; participacdo de familias e demais membros
da comunidade no espaco escolar; oferta de vagas e critérios para a
admissdo de alunos; alocacdo de turmas aos professores; iniciativas
para lidar com o abandono e a reprovacio escolar e acdes de reforco
a aprendizagem dos alunos; projetos desenvolvidos para o enfrenta-
mento de problemas do cotidiano escolar, especificamente os que in-
cidem nas situacdes de indisciplina, conflito e violéncia.

3. Condicionantes do funcionamento das unidades em redes esco-
lares municipais: Retine os itens tangentes a recursos financeiros,
humanos e materiais; abstencdo docente e discente; rotatividade
docente.

Destaques relativos aos cendrios de gestdo revelados com a pesquisa sdo apresenta-
dosnas consideracdes finais deste relatdrio.
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PRIMEIRA SECAO

PROPOSITOS, JUSTIFICATIVA E
DELINEAMENTO DO ESTUDO






INTRODUCAO

ESTE ESTUDO SE INSERE NO CAMPO DE PESQUISAS que examinam caracteristi-
cas e potencialidades de municipios brasileiros no que se refere a gestdo de redes de
ensino e/ou que focalizam dindmicas vigentes em unidades escolares, sob diferentes
perspectivas. Estes entes federados, desde a Constituicdo de 1988, assumiram maior
autonomia e se tornaram responsaveis pela cobertura de bens e servi¢os publicos,
com diferenciacGes em sua oferta, decorrentes de suas possibilidades fiscais, politi-

cas e administrativas.

No campo da educagio, a responsabilidade pela oferta da educacio bésica, particu-
larmente na Educac?o Infantil e no Ensino Fundamental, recai preponderantemente
sobre as municipalidades.

A pesquisa em pauta focaliza unidades escolares de municipios brasileiros e caracte-
riza cendrios de gestdo vigentes em escolas dessas redes, analisando sua potenciali-
dade de contribuir para a democratizacdo da educacgo. Para tanto, toma como fonte
as respostas declaradas pelos diretores municipais ao questionario contextual da
Prova Brasil (PB) de 2015.
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O estudo estd estruturado em trés etapas distintas e complementares: i) sistematizar
e analisar as respostas declaradas pelos diretores de escolas municipais no questio-
ndrio contextual da Prova Brasil de 2015, delineando um cendrio descritivo-interpre-
tativo em ambito nacional; ii) explorar respostas declaradas por diretores de regides
brasileiras?, por meio de tratamento estatistico, cotejando-as com estudos da drea
que examinam prdticas consideradas desejdveis para a ampliaciio da democratiza-
cdo da educacdo; iii) realizar estudos de aprofundamento em municipios brasileiros,
orientados por questdes suscitadas a partir das etapas anteriores.

Os objetivos norteadores da pesquisa sdo: mapear respostas declaradas pelos direto-
res municipais, com o intuito de apreender cendrios de gestdo escolar e analisar seu
potencial de contribui¢io para a democratizacdo da educacéo.

E preciso registrar que se optou pela nogiio de democratizacio da educagio por
considerd-la condizente com as possibilidades de andlise das respostas de diretores ao
questiondrio contextual, tendo em vista que as questdes abarcadas ndo se restringema
aspectos usualmente tratados em estudos de gestdo escolar democratica, quais sejam:
reunides dos conselhos de escola e de classe; elaboracgio do Projeto Politico Pedagdgi-
co; participacio de familias e demais membros da comunidade no espago escolar. As
respostas permitem explorar, também, aspectos como: critérios para a admissao de
alunos e sua alocagfio em turmas; critérios de atribuicfio de turmas aos professores;
acOes parareducdo das taxas de abstencdo, abandono e reprovacdo; implementacdo de
atividades de reforco escolar e realizacdo de projetos voltados para a mediacdo de si-
tuagBes de conflito, indisciplina e violéncia, visto sua relevancia para a aprendizagem
e a permaneéncia de alunos na escolarizagfio obrigatéria. Ainda foram consideradas as
respostas que trazem informacdes sobre condicionantes da gestdo escolar, tangentes a
recursos financeiros, humanos e materiais, abstenc@o e rotatividade docente, embora
ndo se refiram diretamente a praticas dos diretores municipais.

No escopo de pesquisas sobre democratizacio da educacdo, autores apontam que,
desde a segunda metade do século XX, ocorre uma ampliacdio de acesso e cobertura
na escola bdsica, contudo este desafio ainda néo estd superado na educagéo infantil e
no ensino médio (DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Esse movimento se constitui em
um passo inicial de garantia do direito a educacgo ao qual, no entanto, deve corres-
ponder um conjunto de iniciativas que promovam a permanéncia de alunos na escola,
com sucesso escolar. Sem desconsiderar os condicionantes extraescolares que inci-
dem na sua aprendizagem, hd elementos internos aos sistemas de ensino e as escolas
que incidem na concretizacdo do direito a educacdo de qualidade para todos, comba-
tendo, por meio de politicas e praticas, processos de exclusdo em seu interior.

Dentre as dimensdes intraescolares, varios autores (BROOKE; SOARES, 2008;
CASASSUS, 2002; DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007; FRANCO et al., 2007;
FULLER, 1987; SIMIELLI, 2015; SOARES, 2007; WAISELFISZ, 2000) apontam ele-
mentos paraaandlise daescola, que influenciam a aprendizagem dos alunos, abarcan-
do aspectos diversos, muitos dos quais, como ja mencionado, ¢ possivel apreender
por meio das respostas dos diretores ao questionario da Prova Brasil.

Como marco legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacg@o Nacional n. 9.394 regula-
menta, em seu Titulo II, principios e fins da educacdo nacional, preconizando, dentre
outros, os principios de igualdade de condicoes para o acesso e permanéncia na esco-
la, respeito a liberdade e apreco a tolerancia, gestdo democrética do ensino publico,
garantia de padrdo de qualidade (BRASIL, 1996).

A partir desse periodo e diante do funcionamento tripartite no campo da educagio,
comrelacdes intergovernamentais entre federago, estados e municipios, redes e
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sistemas de ensino implementam de diferentes maneiras as medidas legais no que se
refere a esses principios.

O foco do presente estudo permite abordar alguns dos aspectos apontados que fun-
damentam a nocdo e os principios que norteiam a democratizacdo da educacdo no
Brasil. Como informado anteriormente, foram analisadas as respostas declaradas
pelos diretores de escolas municipais no Brasil, que pudessem ampliar a visibilidade
sobre questdes que incidem nesse processo.

Este relatorio apresenta e discute a primeira etapa da pesquisa.
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GESTAO ESCOLAR: NUANCES
DE ESTUDOS DA AREA

QUANTO AO TEMA “GESTAO ESCOLAR”, CONTA-SE cOM estudos da area, inclusi-
ve, com sistematizacdo da producio do campo, por meio de estados da arte e/ou esta-
dos do conhecimento (MAIA, 2008; MARTINS, 2011; SANDER, 2001; 2007; SOUZA,
2006; WITTMANN; GRACINDO, 2001) que indicam a diversidade de concepgdes e
abordagens metodolégicas em torno do tema, explorado por meio de distintos ob-
jetos: préticas de diretores e sua articulacdio com o corpo docente para a elaboracéo
do projeto politico-pedagogico; seu papel na construcio de processos de autonomia
pedagdgica, financeira e administrativa de escolas; constituicio e funcionamento de
conselhos escolares; modalidades de provimento do cargo de dire¢do, no contexto da
heterogeneidade de sistemas e redes de ensino; importancia do diretor como o pro-
fissional que propicia um clima organizacional favoravel para as rela¢cdes de trabalho
no cotidiano escolar; relevancia de suas funcdes na eficicia da utilizacdo dos recursos

financeiros e de materiais didatico-pedagdgicos; dentre outros recortes tematicos.

Pesquisa realizada por Souza (2006), com base em levantamento bibliografico da
producio académica sobre gestdo escolar entre 1981 e 2001, no Brasil, lan¢cou méo de
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resumos das dissertacoes de mestrado e teses de doutorado na drea da educagéo que
usassem as seguintes palavras-chave: gestdo escolar; administragio escolar; dirigente
escolar; associacdo de pais e mestres; conselho de escola. O autor identificou que os
trabalhos sobre direc@o escolar eram expressivos e, “diferentemente da Gest&o De-
mocratica, estdo presentes ao longo de todo o periodo analisado” (SOUZA, 2006, p. 19).
Prossegue analisando que, nos anos de 1980, a preocupaggo com a diregéo escolar es-
tava relacionada a definicfio do papel do diretor na escola e de sua face pedagdgica;
nos anos de 1990, o foco se voltou para as elei¢oes para diretor de escola, no contexto
daredemocratizagdo politica do pais e da educago, a0 menos em tese.

Mais recentemente, investigacdes retomam e/ou redefinem - tedrica e metodologi-
camente — inimeras situagdes que perpassam a temdtica da gestdo escolar, buscan-
do compreender sua complexidade no cendrio contemporaneo. Analisam, dentre
outros fatores: a sua relacdo com problemas de organizacéo e administracéo esco-
lares (ABDIAN; NASCIMENTO; SILVA, 2016); o clima escolar, as relagdes de con-
vivéncia, a cultura juvenil, as situagdes de indisciplina, os conflitos e a violéncia em
escolas publicas (MARTINS; MACHADO, 2016; GALVAO et al., 2010); a participa-
cdo da comunidade escolar por meio de gestdo compartilhada (BRITO; SILVERES,
2015; VELOSO; CRAVEIRO; RUFINO, 2012); as questdes que incidem na formacio
do pedagogo e suas praticas profissionais (BARBOSA; ABDIAN, 2013); a gestao de-
mocrdtica e compartilhada em contraposicio ao viés gerencialista que tem marca-
do as politicas educacionais (LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011; CABRAL NETO;
CASTRO, 2011); adisputa de poder no ambito da gestdo escolar (SOUZA, 2012).

Outra perspectiva de abordagem emergente do tema “gestdo escolar” diz respeito
as pesquisas que adotam modelos estatisticos para analisar como condi¢des e/ou ca-
racteristicas da gestdo escolar podem afetar a qualidade do ensino ofertado, embora
ainda ndo sejam predominantes na drea. Essa vertente usualmente recorre a resulta-
dos das avaliages externas como indicadores do sucesso ou do fracasso do desem-
penho escolar, indicando a gestdo como elemento a ser considerado nesse processo.
Examina fatores intraescolares que contribuem para que a escola logre sucesso na
efetivacdo da tarefa de ensinar alunos - no escopo da discussdo sobre a eficiéncia e
eficdcia escolares — buscando associar desempenho e o papel da escola (FONSECA,
2007; SOARES; ANDRADE, 2006; SOARES; CANDIAN, 2007). Sammons (2008), a0
discorrer sobre caracteristicas-chave das escolas eficazes, enfatiza que a lideranga do
diretor é elemento chave para a mudanca de muitos dos fatores que afetam a eficacia
escolar.

Oliveira e Carvalho (2015), em estudo que buscou aprofundar o conhecimento a
respeito da percepcdo dos professores sobre o diretor e seu trabalho na gestéo, in-
vestigaram em que medida essa percepg¢io poderia ser associada aos resultados al-
cancados pela escola por meio da andlise de respostas de professores a questionarios
contextuais da Prova Brasil em 2007, 2009 e 2011. As autoras se debrugaram sobre a
elaborac@o de um indice por meio da andlise fatorial e de uma varidvel indicativa do
provimento de cargo do diretor e, por fim, desenvolveram uma regressgo linear rela-
cionando essas varidveis ao desempenho dos alunos do 5°ano, mensurado pelamédia
nos testes de matemdtica. Os resultados apresentaram uma associacéo positiva entre
o desempenho dos alunos e a lideranca dos diretores e uma associac¢do negativa com
ofato de ter diretores nomeados (normalmente indicacdes politicas).

Contudo, em artigo argumentativo, Zaia Branddo, em 2000, ja consubstanciava criti-
cas ao discutir limitacdes e riscos de se estabelecer relacdes lineares entre determi-
nadas varidveis e resultados escolares para analisar a efetividade escolar, apontando
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a complexidade e a especificidade dos diferentes contextos de sistemas, redes e uni-
dades de ensino. De acordo com a autora, a discussdo de resultados de pesquisas so-
bre eficicia escolar deve ser feita com precaucdes, evitando-se tomar como regra de
sucesso varidveis que se mostram pertinentes a uma dada realidade, tempo e espaco
e, sobretudo, a partir de uma determinada concepgio de qualidade.

TEXTOS FCC, Séo Paulo, v. 54, p. 1-120, nov. 2018 19






METODOLOGIA

3 Os procedimentos
metodoldgicos da segunda etapa
ser&o esclarecidos no segundo
relatorio. Saliente-se, ainda, que os
estudos qualitativos de campo, a
serem desenvolvidos na terceira
etapa - sob responsabilidade

dos pesquisadores envolvidos

em suas regides -, podem ter
especificidades de tratamento,
tendo em vista as peculiaridades
das unidades escolares e das redes
municipais a serem consideradas
para o aprofundamento de
questoes

4 Os Questionarios Contextuais
da Aneb e Anresc (Prova Brasil)
servem como instrumentos de
coleta de informacdes sobre
aspectos da vida escolar, do

nivel socioeconémico, do capital
social e cultural dos alunos. Os
questionarios s&o apresentados em
formato de multipla escolha e sdo
aplicados aos alunos, professores
e diretores antes da realizacdo do
teste e devem ser recolhidos ao
final da prova. Na mesma ocasi&o,
é preenchido pelos aplicadores
dos testes um formulario sobre a
escola que levanta dados sobre

as condicdes de infraestrutura,
seguranca e recursos pedagogicos
disponiveis

TENDO EM VISTA O OBJETIVO NORTEADOR DA PESQUISA — mapear e analisar cend-
rios de gestdo escolar quanto ao seu potencial de contribuir paraa democratizacio da
educacio, com base nas respostas declaradas pelos diretores municipais -, procedeu-
-se aum estudo exploratério.?

Estudos dessa natureza visam proporcionar aproximacgio com iniciativas de gestéo
vigentes em escolas municipais do Brasil. Conforme definicdio de Apolindrio (2004,
p- 87), o estudo exploratdrio “tem por objetivo aumentar a compreensdo de um fe-
némeno ainda pouco conhecido, ou de um problema de pesquisa ainda néo perfeita-
mente delineado; estudo preliminar, estudo prospectivo”.

Nos desenhos metodolégicos apontados por estudiosos da drea, pesquisas exploratdrias
podem ser realizadas por meio de diversos procedimentos: entrevistas; questionarios se-
miestruturados; observacdes de campo; grupo focal; dinamicas de grupo; levantamento de
medidaslegais e documentos oficiais; usos de fontes e dados secundarios (STAKE, 2011).

Nessa perspectiva ¢ que se mostrou adequada a utilizacdo do questiondrio contex-
tual* da Prova Brasil como fonte de pesquisa, uma vez que este levanta informacoes
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de diversas dimensdes e situacOes da gestdo escolar, em ambito nacional. Esses ins-
trumentos estdo disponibilizados no sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Anisio Teixeira (Inep) e o acesso ao conjunto de respostas se da por meio dos
microdados da Prova Brasil, que oferecem, ainda, os resultados dos testes de lingua
portuguesa e matematica.

O questiondrio contextual aplicado aos diretores traz subsidios que permitem exa-
minar dados de perfil, trajetdrias de formacdo e profissional; participagio de familias
e demais membros da comunidade na gestfo das unidades escolares; iniciativas que
incidem no acesso e permanéncia dos alunos na escola com garantia da aprendiza-
gem; e condicionantes de funcionamento das escolas.

O estudo se insere no campo de pesquisas que vém, crescentemente, recorrendo aos
questiondrios contextuais como fonte de informac&o. Longe de exaurir e/ou recen-
sear os trabalhos publicados que lan¢aram mao dos dados gerados por questionarios
contextuais, apresentam-se algumas abordagens que indicam potencialidades e limi-
tesno seu uso.

Analisando as caracteristicas dos questiondrios contextuais do Sistema de Avaliacio
da Educagdo Bdsica (Saeb) 2001, Franco et al. (2003), embora apontem limita¢des do
instrumento - como a necessidade de refinamento e clareza da linguagem usada e o
aprimoramento das medidas de motivacdo e autoestima - destacam que o instrumen-
to é adequado para pesquisas e investigacdes sobre os possiveis efeitos produzidos
pela escolano desempenho dos alunos. Segundo os autores (2003, p. 66),a adequada
mensuracdo dos efeitos produzidos pela escola deve levar em conta medidas cogniti-
vas, medidas acerca do aluno e medidas acerca da prépria escola, dimensdes contem-
pladas pelos instrumentos do Saeb.

Com base nos dados do Saeb/2001, Soares (2011) investigou fatores escolares que
podem ser associados ao desempenho dos alunos da 82 série do ensino fundamental
em matematica e concluiu, dentre outras afirmacgdes, que os fatores escolares podem
explicar 12,3% da variancia dos dados, explica o autor que:

Esse valor mostra, por um lado, que mesmo apods o controle das
diferencas socioecondmicas entre o alunado das diversas escolas, a maior
parte da variacdo da proficiéncia deve ainda ser atribuida a variacdes
intrinsecas aos alunos. No entanto, o valor remanescente, compativel
com os trabalhos internacionais na area, é suficientemente grande para
reconhecermos que existe variacdo entre as escolas de maneira que a
escola frequentada faz diferenca na vida do aluno. Em outras palavras,
é possivel melhorar o desempenho dos alunos através da acdo sobre as
estruturas escolares. (SOARES, 2011, p. 195)

Karino et al. (2014) examinam, por meio de andlise fatorial, a validade dos construc-
tos das questdes que compuseram o questiondrio contextual do Saeb/2009. Con-
cluem que ¢ relevante o debate sobre sua qualidade, contudo, apontam limites do
instrumento:

[...] é preciso investir em outras formas de coletas das informacdes. O
uso de questionarios em papel e a limitacdo das respostas a poucos
professores tém reduzido a participacdo dos mesmos e inibido respostas
sinceras devido ao medo de serem identificados. Assim, sugere-se 0 Uso
de questionarios on-line com a participacao de todos os professores das

escolas, e ndo somente daqueles das séries avaliadas. E importante ainda
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um trabalho de conscientizacdo sobre a importancia dos questionarios.
(KARINO et al,, 2014, p. 293)

Vale destacar o estudo de Vieira e Vidal (2015), que apresentou como objetivo a as-
sociacdo dos preceitos da legislacdo brasileira referentes a gestdo democrdtica, com
as respostas fornecidas aos questiondarios contextuais de professores e gestores de
escolas darede publica da Prova Brasil/2011. Concluem as autoras que:

Ainda qgue novas formas de ascensdo ao cargo de diretor tenham
estimulado processos de escolha democratica, € visivel, porém, que
estas convivem com praticas que ferem o principio constitucional
estabelecido ha mais de 25 anos, caso da indicacdo politica, admitida
por um conjunto significativo de diretores de escola. Do mesmo modo,
escolas cultivam praticas em flagrante descompromisso com o0s
dispositivos da LDB, expressas pela inexisténcia de Conselhos Escolares
e pela presenca de formas segregacionistas de elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico, conforme apontam os dados analisados. (VIEIRA,;
VIDAL, 2015, p. 35)

Ainda dentro deste tema, Machado (2016) examinou elementos de gestdo escolar de-
mocratica, com base nas questdes do questiondrio do diretor da Prova Brasil de 2011,
que se aproximavam dos conceitos participacéo, autonomia e acesso e permanéncia,
nas respostas de 227 diretores da rede publica de Guarulhos (SP), sendo 165 de esco-
las estaduais e 62 de escolas municipais.

Carvalho, Oliveira e Lima (2014) discutem as demandas da gestdo escolar frente as
estratégias de avaliacdo externa e as politicas de responsabilizacio adotadas em redes
de ensino brasileiras. Para tal, as autoras apresentam trés movimentos complemen-
tares eindependentes de investigacdo sobre alguns dos efeitos das politicas de avalia-
cdo e responsabilizacio adotadas desde 2009 na rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro, cotejando-os com incursdes exploratorias sobre os dados dos questiondrios
contextuais dos diretores da Prova Brasil 2007, 2009 e 2011. Destaca-se a importan-
cia da reflexdio e da pesquisa em gest@o escolar diante dos novos desafios politicos e
pedagdgicos.

Vale destacar que o uso de questiondrios de contexto como forma de coletar infor-
macdes que possam ser associadas ao desempenho dos alunos tem sido um recurso
presente também nas avaliacdes em larga escala internacionais.

O Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes (Pisa) foi criado pela Orga-
nizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) em 1997 e rea-
lizou a primeira mensuracdo em 2000. A avaliacdo objetiva mensurar trienalmente o
desempenho de alunos de 15 anos em ciéncias, leitura e matematica e contextualiza
estes resultados com informacdes obtidas por meio de questiondrios aplicados aos
estudantes, diretores de escolas, professores e pais.

A cada aferic@io do Pisa tem aumentado o niimero de paises participantes. Em 2015
foram 70 paises, sendo 35 deles membros da OCDE e 35 paises parceiros, dentre eles
o Brasil, que participa do processo desde a primeira mensurago. A participacgéo bra-
sileira na avaliaco internacional contou com uma amostra de 841 escolas, 23.141 es-
tudantes e 8.287 professores (BRASIL, 2016a). O relatério analitico do Inep sobre a
participagdo do Brasil no PISA 2015 explicita o potencial dos questiondrios contex-
tuais na investigacdo de fatores associados ao desempenho dos alunos da seguinte
forma:
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A cada ciclo do PISA, os questionarios contextuais e um numero
de itens de cada area avaliada sdo disponibilizados pela OCDE para
qgue educadores e pesquisadores compreendam melhor como os
instrumentos foram construidos. Pela combinag¢é&o da apresentacao do
delineamento da amostra do Brasil, dos marcos referenciais, dos itens e
dos questionarios oferecidos e uma analise exploratoria do desempenho
dos estudantes brasileiros nos itens, este relatdrio visa fornecer a
gestores, professores e sociedade uma ferramenta que contribua para
o entendimento mais aprofundado sobre o PISA no contexto do Brasil.
(BRASIL, 2016a)

Também coordenada pela OCDE, a Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendiza-
gem (Talis) coleta, via questiondrios, dados relativos a aprendizagem e as condi¢des
de trabalho dos professores nas escolas de vdrios paises. O objetivo desta pesquisa
¢ fornecer informacdes que contribuam com a formulacgo de politicas que visem
aprimorar e estimular a profissdo docente. Em 2008 o Brasil participou da primeira
pesquisa que teve como foco principal o ambiente de aprendizagem e as condi¢des
de trabalho que as escolas oferecem aos professores das séries/anos finais do ensino
fundamental. Em 2013, juntamente com mais 33 paises, o Brasil fez parte da segunda
pesquisa que priorizou informacdes sobre lideranca escolar, formacao de professo-
res,avaliacdo e feedback para o professor, crencas pedagégicas e percepcdo de auto efi-
cacia dos professores. Participaram, nessa pesquisa internacional, 14.291 professores
e 1.057 diretores (BRASIL, 2016b).

As pesquisas brevemente apresentadas tém indicado, por um lado, alguns limites de-
correntes da configuracio dos questiondrios contextuais e, por outro, a potencialida-
de dos dados gerados com a aplicacio destes instrumentos para subsidiar andlises e
reflex3es sobre as politicas educacionais e a gestdo escolar.

Com essa compreensdo, optou-se por lancar méo dos 111 itens do questionario con-
textual de diretores de escolas municipais, respondidos na Prova Brasil em 2015, que
tratam de diversos aspectos da gestdo escolar, considerados, no estudo, como dados
relevantes para responder aos objetivos propostos.

Para desenhar o cendrio brasileiro no que se refere a gestdo escolar em escolas muni-
cipais, utilizou-se o software IBM SPSS Statistics-20, programa especialmente desen-
volvido para realizar andlises estatisticas.

Em 2015 houve um total de 55.693 respostas de diretores/as de escolas brasileiras
ao questiondrio da Prova Brasil. Do total, 1.844 (3,3%) sdo diretores/as de escolas
privadas; 67 (0,1%) sdo diretores/as de escolas federais; 19.280 (34,6%) sdo diretores/as
de escolas estaduais; e 34.502 (62%) sdo diretores/as de escolas municipais de educa-
cdo. Do total de diretores/as municipais, 29.581 (85,7%) estdo lotados/as em escolas
que oferecem os anos iniciais do ensino fundamental € 13.739 (39,8%) em escolas que
oferecem os anos finais do ensino fundamental.

O total de questiondrios tratados nessa pesquisa (43.320) é superior ao nimero de
respondentes de diretores de escolas municipais (34.502) em decorréncia de haver
casos em que o mesmo diretor atua em escolas que ofertam anos iniciais do ensino
fundamental e anos finais do ensino fundamental. O processamento das respostas
dos diretores referentes a cada etapa de ensino foi realizado separadamente, consi-
derando que o foco de andlise ¢ a gest&o escolar (e ndo a escola), sob o pressuposto
de que praticas de diretores podem ter especificidades no que se refere a cadaum dos
niveis de ensino ofertados por escolas municipais.
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E preciso esclarecer que —assim como constatado em estudos anteriormente citados
- foram identificados problemas no que se refere a validade dos constructos das
questdes que compdem o questionario contextual. Dessa forma, o processamento
preliminar do software IBM SPSS Statistics-20 gerou tabelas de contingéncia com a
frequéncia das respostas fornecidas pelos diretores aos 111 itens, permitindo uma pri-
meira aproximacdo das caracteristicas de perfil desses profissionais, bem como uma
compreensdo inicial das informacgdes coletadas pelo questiondrio no que tange a sua

forma e conteudo.

Com base nessa primeira apreciacio, os contetdos dos itens do questiondrio contex-

tual foram organizados em trés dimensdes de andlise:

1.

Com essa aproximacio, de abordagem descritiva-interpretativa, buscou-se delinear
possiveis cendrios de gestdo das escolas municipais brasileiras, tomando como base
os bancos de dados elaborados pelo governo federal, elucidando potencialidades e

Trajetorias de formacio e profissional; acesso ao cargo/funcio:
Retne os itens do questiondrio referentes aos dados pessoais (idade,
sexo0); a formacdo inicial e continuada; a remuneracéo; a experiéncia
profissional e ao acesso ao/ingresso no cargo/funcéo.

Préticas de gestdo declaradas pelos diretores: Retine os itens refe-
rentes as praticas declaradas pelos diretores no que tange ao numero
de reunides dos conselhos de escola e de classe; elaboracéo do Proje-
to Politico Pedagdgico; participacéo de familias e demais membros
da comunidade no espaco escolar; oferta de vagas e critérios para a
admissdo de alunos; alocagdo de turmas aos professores; iniciativas
para lidar com o abandono e a reprovagio escolar e acSes de reforco
a aprendizagem dos alunos; projetos desenvolvidos para o enfrenta-
mento de problemas do cotidiano escolar, especificamente os que in-
cidem nas situa¢des de indisciplina, conflito e violéncia.

Condicionantes do funcionamento das unidades em redes esco-
lares municipais: Retine os itens tangentes a recursos financeiros,
humanos e materiais; abstencdo docente e discente; rotatividade
docente.

limites para suas exploragdes.
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SEGUNDA SECAO

DIMENS@LES DE ANALISE E
APRESENTACAO DOS RESULTADOS






TRAJETORIAS DE FORMACAO

= PROFISSIONAIS DOS DIRETORES
ACESSO A/INGRESSO NA
UNCAO/CARGO

As QUESTOES DE 1 A 25 E A QUESTAO 79, APRESENTADAS N0 questionario con-
textual da PB de 2015 aos diretores, versam sobre os diferentes aspectos relacio-
nados ao perfil do gestor, sua trajetéria de formac@o e seu acesso a funcdo/cargo,
reunindo varidveis referentes a dados pessoais (sexo, idade, raga), a sua formacéo
inicial e continuada, remuneracdo, experiéncia profissional e formas de ingresso
na/acesso a carreira. A seguir, apresentam-se algumas das distribui¢des de respos-
tas dadas a essas questdes, que permitem caracterizar os respondentes do questio-
nario no ano de 2015.

A divis@io por sexo apresenta um quadro majoritariamente feminino,
com 84,6% do total de respondentes do EFI e 75,8% dos respondentes de EFII sendo
mulheres. Essa proporc¢do de homens e mulheres pode ser encontrada praticamente
em todos os estados, exceto Acre, Amazonas e Amapd, onde a concentracgo de dire-
tores homens se aproxima de 30%. A prevaléncia de mulheres nos cargos de direcio
das escolas corrobora as andlises sobre feminizacéo da carreira docente na educacéo
bésica (VIANNA, 2002, 2013), refletindo tendéncia de feminizaciio do magistério
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iniciada com a expansdo do ensino publico primdrio no final do século XIX. Confor-
me Vianna (2002, p. 85),

[...] essa caracteristica mantém-se por todo o século XX, estimulada,
sobretudo, pelas intensas transformacdes econdmicas, demograficas,
sociais, culturais e politicas por que passa O pais e que acabam por
determinar uma grande participacao feminina no mercado de trabalho

em geral.

Essa tendéncia foi observada por Souza (2009) em estudo que analisou o perfil dos
diretores com base nos dados do Saeb de 2003. O autor identificou que a maioria
das direcdes escolares era ocupada por mulheres, no entanto, elas se encontravam
especialmente nas escolas de ensino fundamental e os homens nas escolas de ensi-
no médio. Concluiu o autor que “conforme se avanca nos niveis e etapas de ensino,
encontram-se proporcionalmente mais homens diretores, o que corresponde ao
crescimento também do numero de professores homens nas etapas e niveis mais
avangados” (SOUZA, 2009, p. 2).

Comrelacdoaidade, 86,6% dos diretores de EFI e 86,2% dos diretores de EFII se con-
centravam na faixa de 30 a 54 anos, denotando que estes, em geral, jd se encontravam
no meio de suas carreiras na educacio. Este dado foi reafirmado quando se observa o
tempo entre a obtencdo da maior escolaridade e o ingresso na/acesso a fun¢io/cargo
de diretor, com a concentracdo de cerca de 40% das respostas no intervalo entre 8 a
14anos e aproximadamente 18% das respostas indicando mais de 15 anos de formacao
para todo o Ensino Fundamental.

A divisgo racial percentual dos diretores municipais brasileiros em 2015 se apresen-

tava da seguinte maneira:

TABELA 1 - DISTRIBUICAO RACIAL DOS DIRETORES MUNICIPAIS BRASILEIROS

ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
RACA
N % N %
Branco(a) 12927 43,8% 5399 39,3%
Pardo(a) 12809 43,3% 6471 47,2%
Preto(a) 2692 91% 1291 9,4%
Amarelo(a) 680 2,3% 330 2,4%
Indigena 207 0,7% 10 0,8%
N&o quero declarar 177 0,6% 10 0,8%
N&o sei 89 0,3% 27 0,2%
TOTAL 29581 100,0% 13739 100,0%

Fonte: Questionario contextual da Prova Brasil de 2015

No ambito da divisdo racial por estados da federagiio observa-se que os estados da
Bahia, Santa Catarina e Rio Grande do Sul apresentam nimeros distintos da distri-
buicdo geral. Em 2015 os diretores na Bahia eram 14,2% (691) brancos, 57,2% (2.775)
pardos e 23% (1.120) pretos; em Santa Catarina 88,6% (1.633) brancos, 8,4% (154) par-
dos e 1,4% (26) pretos; no Rio Grande do Sul 89,3% (2.632) brancos, 5,9% (173) pardos
€3% (89) pretos.

Deve-se salientar, contudo, que a distribuicdo racial dos diretores observada aqui tem
relacdes diretas com a persisténcia de diferencas na distribuicdo dos grupos raciais
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5 O valor do salario minimo
brasileiro para o ano de 2015 foi
definido em R$ 788,00

6 Sobre essa discusséao, ver:
Jacomini, Alves e Camargo (2015)

pelo pais, que apresenta maior concentracio de pretos e pardos nas regides Norte e
Nordeste e de brancos nas regides Sudeste e Sul.

Com relacdio a dependéncia administrativa da instituicio de Educaciio Superior,
observa-se que os numeros relativos a formacgo inicial em universidades publicas
estaduais e federais totalizam 37,8% dos diretores de EFI e 39,8% de EFII. Contudo,
salienta-se que a formacdo inicial realizada em instituicdo privada apresenta os maio-
res percentuais, sendo 59,1% dos diretores de EFI e 57% dos de EFII. Ainda se ressalta
que 33,3% do total de diretores municipais brasileiros sdo formados em universidades
particulares e chegam a funcdo/cargo via indicacgo.

Esses dados corroboram estudo feito para a Fundacfio Civita e coordenado por
Gatti (2009) no que se refere aatratividade da carreira docente, que analisa o perfil de
ingressantes no magistério, e ressalta que os estudantes, com seus poucos recursos
disponiveis para investimento e acesso aos bens culturais e baixos desempenhos em
testes padronizados e exames vestibulares, formam-se em institui¢des privadas de
educacdo superior. Esse quadro ainda € potencializado devido as condi¢des de oferta
de vagas em ensino superior, uma vez que as vagas em universidades publicas estdo
centradas, em geral, nos grandes centros urbanos.

Emrelacdoaosdiretores que afirmaram possuir pds-graduacdo em 2015,amaior parte
se concentrava em cursos da modalidade lato sensu, com aproximadamente 74% do
total de diretores afirmando possuir esse tipo de especializacdo. Para a modalidade
stricto sensu, aproximadamente 3% do total de diretores municipais afirmou possuir
mestrado e outros 0,2% afirmou possuir doutorado. Quando perguntados se partici-
param de atividades de formac&o nos ultimos dois anos, 83% dos diretores responde-
ram afirmativamente. Concorreram, certamente, para esse cendrio a intensificacdo
da importancia e visibilidade da funco/cargo de diretor, tanto por forca legal como,
também, pelas exigéncias de maiores qualificaces profissionais para melhores sald-
rios e func¢des/cargos apresentadas nos planos de carreira do magistério.

As questdes sobre saldrio aparecem em dois formatos, na pergunta 10, sobre saldrio
bruto de diretor (com adicionais), e na pergunta 12, sobre saldrio bruto total. Para o
primeiro caso, observa-se como tendéncia uma concentracfo nas faixas salariais de
R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00 (22,6% EFI e 22,2% EFII), de R$ 3.152,01 até R¥ 3.940,00
(17,2% EFI e 16,1% EFII) e de R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00 (13,4% EF1 e 13,3% EFII).
Dado esse quadro, os diretores municipais tendem areceber de trés a seis saldrios mi-
nimos brasileiross, o que os classificaria nas classes econdmicas D e C, de acordo com
adefinicdo de Classes Sociais por faixas de Saldrio-Minimo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE).

Dos diretores municipais, 25,1% dos de EFI e 30,1% dos de EFII afirmaram exercer
outra atividade para complementacdo de sua renda. Esse quadro, de acordo com os
estudos de Oliveira (2004) sobre a precarizacdo do trabalho docente, teria relacdo
com os baixos saldrios oferecidos, onde os docentes precisariam trabalhar em mais
de uma escola e, ndo raras vezes, mais de 40 horas por semana. H4 que se destacar
que os diretores, geralmente, possuem saldrios superiores aos dos docentes e que sua
funcdo/cargo, comumente, exige 40 horas semanais de dedicac@o, razdes que pode-
riam explicar apenas um terco dos diretores exercer outra atividade além da direcéo
de escola®.

Esse quadro ¢é reafirmado quando se analisam as informacdes fornecidas pelos dire-
tores a questdo sobre sua carga hordria de trabalho semanal. Dos respondentes, 27,1%
dos diretores de EFI e 31,6% dos de EFII afirmaram trabalhar mais de 40 horas, 66,9%
dos de EFI e 62,9% dos diretores de EFII afirmaram trabalhar 40 horas, 5,7% dos de
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EFles,2%dosdiretores de EFII afirmaram trabalhar de 20 a 39 horas, e 0,3% dos dire-
tores, tanto para EFI quanto para EFII, afirmaram trabalhar menos de 20 horas.

No que tange ao provimento das funcdes/cargos de diretor, ainda que ndo haja no
Brasil uma uniformidade na escolha dos dirigentes das escolas publicas nas redes
estaduais ou municipais, para alguns autores (PINTO, 1994; PARO, 1995) esse pro-
vimento poderia ser uma varidvel definidora no que se refere ao nivel de compro-
metimento do dirigente com a unidade escolar. Para Souza (2009), as formas de
provimento das funcdes/cargos podem demonstrar, também, a compreensdo que a
administragdo do sistema de ensino tem sobre o trabalho a ser desempenhado, pois
esta seria uma acfo essencialmente politica.

No questiondrio apresentado aos diretores, a questdo 14, referente as formas de pro-
vimento da fung¢fio/cargo de diretor, traz como alternativas de resposta: “Concurso
publico apenas; Eleicdio apenas; Indicacio apenas; Processo seletivo apenas; Proces-
so seletivo e Eleicdo; Processo seletivo e Indicacdo; ou Outra forma”. A presenca des-
sas alternativas e de combinacdes entre elas jd indicam, por si sé, a coexisténcia de
formas diversas de escolha de diretores que apresentam, intrinsecamente, distintas
concepgdes sobre o papel do gestor e, consequentemente, dos processos de gestdo
desenvolvidos nas escolas.

Para os dados analisados, observa-se grande quantidade de diretores que chegou a
fungdo/cargo por meio de indicagdo apenas, 56% dos diretores de EFI e 61,6% dos di-
retores de EFII; outros 5,3% dos diretores de EFI e 5,4% dos de EFII, acessaram &/in-
gressaram na func¢ao/cargo por uma combinacdo entre processo seletivo e indicagao.
Souza (2006) atenta para o fato de que as indicacOes para a fungfio/cargo de diretor
sdo, comumente, realizadas pelos administradores dos sistemas de ensino ou politi-
cose,apesar de poderem estar relacionadas a outros critérios de sele¢do, esse proces-
so configuraria uma prética com forte carga politica.

Outros 21% dos diretores municipais de EFI e 17,7% dos diretores de EFII afirma-
ram ter acessado a/ingressado na funcdo/cargo por meio de eleicdo apenas, além de
6,7% de diretores para EFI e 6% para EFII que o fizeram por meio de combinacgdes
entre processo seletivo e eleicdo. Souza (2009) aponta esse procedimento como
um mecanismo de provimento das fun¢des/cargos, aparentemente, mais demo-
cratico ou mais transparente. Ainda, para o autor, essas duas formas, articuladas
ou isoladas, se baseariam em compreensdes distintas e, a0 mesmo tempo, com-
plementares sobre o papel de diretor, sendo o conhecimento técnico e as fun¢des
burocréticas fundamentais na selecdo e a representacédo ou lideranca politica fun-
damentais na eleicéo.

Embora ndo se desconsidere a importancia da participacio e do poder de escolha
das comunidades, elucida-se que a elei¢do da equipe gestora, por si s, ndo garante
praticas democrdticas de gestdo, devendo ser acompanhada de outras a¢cdes voltadas
ao envolvimento da comunidade escolar nas decisdes que a afetam.

Atenta-se ao fato de que apenas 5,6% dos diretores de EFI e 4,1% dos de EFII acessa-
ram a/ingressaram na funcfo/cargo por meio de concurso publico. O acesso/ingresso
na func@o/cargo de diretor por concurso no combinado a outros recursos, poderia
ser interpretado como uma maior relevancia atribuida pela gestdo do sistema a for-
magdo e as especificidades técnicas da funcdo de dirigente escolar.

Por fim, 2,8% dos diretores de EFI e 2,6% dos diretores de EFII afirmaram terem aces-
sado a/ingressado na func¢io/cargo por outra forma, sem indicar qual seria esta, o que
ndo permite explorar suas caracteristicas e vinculacdo com procedimentos de demo-
cratizacdo de acesso a/ingresso na funcéo/cargo.
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Quando perguntados sobre o tempo de trabalho como professores antes de assumirem
as fungdes/cargos de direcdo, observa-se que 49,7% dos diretores de EFI e 49,1% dos
diretores de EF II situam-se na faixa de 6 a 15 anos, denotando estarem no meio de
suas carreiras. Outros 34,1% dos diretores de EFI e 34% dos diretores de EFII afirma-
ram ter mais de 16 anos na profissdo. Chama atencéo que, ainda que de maneira resi-
dual, hd casos de diretores com menos de dois anos nas func¢des de docéncia sendo
1,5%no EFIe1,6%no EFII que afirmaram nunca terem trabalhado como professores,
1% no EFI e 1,1% no EFII que afirmaram ter trabalhado menos de um ano como pro-
fessores e 3,1% no EFI e 3,3% no EFII que afirmaram ter trabalhado como professores
entre um e dois anos.

Parte desses diretores apresenta um perfil com menos tempo de formacdo, sendo que
12,2% tém menos de dois anos de formacio e 39% entre dois e sete anos de formacéo
e 35,5% exercem a funcdo de diretor hd menos de dois anos, sendo que 45,6% estdo na
escola em que atuam atualmente também hd menos de dois anos. Observa-se que a
maior parte deles, 74,3% do total, chegou ao cargo por meio de indicac8o, o que sugere
pouca preocupacdo dos gestores dos sistemas de ensino ou dos politicos envolvidos
com a experiéncia daqueles que indicam a func&o/cargo.

Com relagio aos anos na fungéo/cargo de diretor, o maior contingente se apresenta
entre trés e cincoanos (33,3% EFI e 34,2% EFII), seguidos de seisadez anos (21,2% EF1
€20,6% EFII), de um a dois anos (17,6% EFI e 17,5% EFII) e menos de um ano (12,9%
EFTIe13,8% EFII). Quando perguntados sobre o tempo de permanéncia como diretor
na atual escola, o maior contingente se apresenta entre trés e cinco anos (35,5% EFI e
35,8% EFII), seguidos de um a dois anos (22,8% EFI e 23,3% EFII) e menos de um ano
(18,6% EFI e 20,1% EFII). Esse quadro evidencia que cerca de 30% do total de direto-
res de escolas municipais no Brasil tem pouca experiéncia na fun¢fo/cargo e esta ha
pouco tempo nas escolas em que trabalham atualmente - menos de dois anos.

Ressalta-se ainda que, mesmo com a definicdo de Diretrizes Nacionais para a Edu-
cagdo Especial na Educac8o Bésica, que versa, entre outros, sobre a necessidade de
assegurar aos alunos com necessidades educacionais especiais curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagio especifica para atender as suas necessi-
dades, 94% dos diretores de EFI e 93,3% dos diretores de EFII ndo contam com for-
magcdo especifica nesse campo.

A andlise do perfil dos diretores apresenta um panorama sobre caracteristicas dos di-
rigentes escolares municipais. Em sintese, os profissionais que ocupavam a direcéo es-
colar em 2015 eram predominantemente mulheres, com maior concentrac¢do nos anos
iniciais do ensino fundamental, distribuidos entre pardos (90,5%) e brancos (83,1 %).
Com relac8io afaixa etdria, eles se encontram no meio para o final de suas carreiras pro-
fissionais; obtiveram sua maior escolaridade em institui¢des de ensino superior priva-
das e amaior parte possui pos-graduacéo em cursos da modalidade lato sensu.

O acesso a/ingresso na fungéo/cargo se deu, majoritariamente, por meio de indicacdo
ou de processos combinados com indicaco, situacdo que evidencia a centralizacdo
no poder executivo da condugdo dos profissionais que irdo exercer a direcdo escolar.
Quanto aos salarios, destaca-se que os diretores municipais tendem a receber de trés
a seis saldrios minimos brasileiros, o que os classificaria nas classes econémicas D e C
(IBGE, 2015). Essa baixa remuneracgo salarial pode explicar o fato de que aproximada-
mente um terco dos profissionais exerce outra funcio para complementagio de renda.

Néo se constituiu foco deste estudo explorar relagdes entre essas caracteristicas de
perfil, trajetérias de formac&o e profissional com os cendrios de gestdo caracteriza-
dos, 0 que pode gerar novas vias de exploracéo dos dados.
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PRATICAS DE GESTAO
DECLARADAS PELOS DIRETORES

O QUESTIONARIO DO DIRETOR EVIDENCIA, por meio da maior parte das ques-
tdes, caracteristicas e iniciativas de gestdo que se fazem presentes nas unidades
escolares. Tendo em vista o volume de informacdes nessa dimensdo de andlise, os
conteudos que emergiram das frequéncias das respostas foram organizados em su-
bitens e analisados em didlogo com estudos da drea. Permeando essa discussio sdo
registrados limites de interpretacio das informacdes disponiveis, decorrentes da es-
trutura do questiondrio e da formulac8o e teor de suas questdes.

2.1 PARTICIPAGAO, CONSELHOS E ABERTURA DA ESCOLA PARA
A COMUNIDADE

No questionario contextual do diretor da PB de 2015, as questdes de 29 a 32, 53 € 54
objetivavam averiguar o funcionamento de conselhos escolares e o relacionamento
com a comunidade externa as escolas e com as familias. Essas questdes ndo constam
no mesmo bloco do questiondrio contextual, encontrando-se dispersas; entretanto,
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optou-se por agrupd-las, pois se considerou que sdo elementos fundantes e articula-
dores de processos participativos em unidades de ensino. Embora ndo permitam de
per siidentificar acdes especificas sobre niveis e dinamicas de participagio, possibili-
tam inferir quais sdo as caracteristicas de préticas declaradas pelos diretores de redes
municipais no Brasil no que se refere a gestdo escolar democratica, ao funcionamento
de 6rgéos colegiados e a abertura da escola para a comunidade.

A questdo da participacdo tem sido amplamente abordada na literatura da drea de
ciéncias humanas e sociais. Estudos assinalam que atores sociais conferem a sua
participacdo significados que variam de acordo com os contextos sociais, politicos e
econdmicos onde se inserem as organizacdes complexas nas quais exercem suas ati-
vidades (escolas, hospitais, equipamentos de assisténcia social, etc. (MEISTER, 1981;
CROZIER, 1963; TOURAINE, 2001).

Torna-se relevante destacar que os movimentos participacionistas emergiram no
contexto social de consolidacgo do capitalismo, a partir do século XIX. No século XX,
outra perspectiva se instaurou como forma de contestacdo ao modelo de administra-
cdo efetivado pelo taylorismo que, aliado ao fordismo, sacralizou a separacéo entre
concepgdo e execucio, além de introduzir tempo, espaco e movimentos rigidos na
organizacdo do trabalho. Assim, a participacio em organizacSes adquiriu vdrias ca-
racteristicas, dentre as quais, a participacio conflitual, a participacéio funcional e a
participagdo administrativa (MOTTA, 1986).

Contudo a participagdo dos atores sociais nas decisdes politicas dos regimes demo-
craticos, assim como nas organizacdes complexas, se estruturou com base em comis-
sOes e orgdos colegiados, desenhando um caminho de méo dupla: a0 mesmo tempo
que os sujeitos, em situacOes coletivas, influenciam e podem modificar, a0 menos
parcialmente, as decisdes de drgdos centrais, podem também ser apenas cooptados
para cumprir seus objetivos.

De qualquer forma, as democracias ocidentais viabilizaram e canalizaram a participa-
cdo dos atores sociais em mecanismos fundamentais para sua consolidaco: eleicdes
livres baseadas em principios de representacdo politica; conselhos que funcionam
emvarios niveis e esferas de governo; conselhos administrativos; conselhos de repre-
sentacdo de funciondrios, deliberativos ou consultivos, etc. No que se refere ao seu
aspecto formal, a participacéo estd submetida ao conjunto legal e normativo que im-
p&e regras e determina niveis e modalidades de funcionamento de érgéos colegiados,
estabelecendo o que alguns sociélogos denominam participacdo organizada e impos-
ta (MEISTER, 1981).

Na area de educagio, pesquisas vém analisando o modus operandi da democracia no
Brasil e seus desdobramentos no campo da educacio (BENEVIDES, 1996; ARROYO,
BUFFA, NOSELLA, 2003; PARO, 2002, 2015) €, também, o escopo legal e normati-
vo que preconiza diretrizes democrdticas para a gestdo de sistemas e redes de ensino
e suas repercussdes em escolas publicas, sobretudo no que se refere a imprevisibi-
lidade que emerge em processos interativos entre diretores, professores, alunos,
familias e comunidade externa a escola. Nessa direc&o, estudos ancorados em dife-
rentes concep¢des apontam que atores escolares respondem de maneiras diferentes
as orientacdes normativas, constituindo um campo de tensao, pois hd processos de
(re)significacdo, de (re)leitura e/ou de (re)interpretacio do conjunto legal por parte
de professores, diretores e coordenadores de escolas publicas, bem como hé diferen-
tes formas de apreensdo destes sobre o exercicio da docéncia e da gestdo, conside-
rando-se os contextos nos quais sdo formados e exercem sua profissdo (LIMA, 2003;
TARDIFF; LESSARD, 2005).
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Em suma, a reflexdo sobre as formas de participacio e as ideias e interesses que mo-
vem os sujeitos nas instituicdes escolares remetem a constatacao de que estes fazem
suas opg¢oes e se mobilizam fundamentados por crengas, histérias de vida, interesses
coletivos e/ou pessoais, dentre outros. Bordenave (1994, p. 27) também diferencia
seis maneiras de participagdo:
e Participacdo de fato: aquele tipo em que a simples existéncia da socie-

dade nosimpele a fazer parte, ou seja, a participagdo na familia, no tra-

balho, na busca pela subsisténcia. E o tipo de participagio a que todos

o0s seres humanos est&o sujeitos a partir do momento em que decidi-

ram viver em sociedade.

e Participacdo Espontdnea: estd relacionada ao ato do individuo se in-
serir em determinados grupo por livre opc¢do, como nos grupos de
vizinhos e amigos, os quais ndo possuem “organizagdo estavel ou
propdsitos claros e definidos a néo ser os de satisfazer necessidades
psicolégicas de pertencer, expressar-se, receber e dar afeto, obter re-
conhecimento e prestigio”.

e Participacdo Imposta: é aquela onde os sujeitos sdo levados a partici-
par, seja por cddigos morais de determinados grupos, seja por legisla-
c¢do especifica que define a obrigac8o de participar. O ato de votar no
Brasil ¢ uma participacéo obrigatéria.

e Participacdo Voluntdria: é aquela onde o grupo € criado pelos proprios
participantes que definem sua forma de organizacio, objetivos e mé-
todos. Aqui podemos citar como exemplo os sindicatos, as associa-
¢des de moradores, as cooperativas e os partidos politicos.

e Participacdo Provocada: é aquela onde os sujeitos sdo impulsionados
por um agente externo, COmo nas pastorais e no servigo social.

e Participacdo Concedida: ¢ aquela que acontece quando as organiza-
¢des ou os agentes publicos conferem poder de decisdo aos subordi-
nados e ouaos cidaddos. Podemos citar como exemplo os or¢amentos
participativos, a participa¢do de lucros adotada por algumas empre-
sas e os comiteés de fébrica.

Omarcolegal que preconizaa participacéio no ambito da sociedade civil ¢ a Constitui-
cdo Federal de 1988, a0 implantar conselhos para ampliar o exercicio da cidadania no
Brasil, reconhecer direitos sociais e acompanhar aimplementacao de politicas publi-
cas, estabelecendo mecanismos de controle social, no contexto politico denominado
Nova Republica.

No campo da educacio, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n. 9.394/1996)
regulamenta esses principios constitucionais, delegando aos sistemas e redes de ensino, a
implantacio e o funcionamento de érgdos colegiados. Em seu artigo 14,a LDB preconiza que

[...] os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica do
ensino publico na educag¢éo basica, de acordo com suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios: |. Participacdo dos profissionais
da educacdo na elaboracdo do projeto pedagodgico da escola; Il
Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 1996)

A atuacdio dos Conselhos Escolares foi definida por meio do Programa Nacional
de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (PNFCE), ao preconizar que se trata
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de uma instancia de discussdo, acompanhamento e deliberacdo, que busca incentivar a
cultura democratica, substituindo a “cultura patrimonialista pela cultura participativa

o2

e cidadd” (BRASIL, 2004a, p. 33). O referido Programa prop0os formacgo presencial e a
distancia, direcionada a técnicos e dirigentes de secretarias estaduais e municipais que
implementam programas, projetos e acdes para conselheiros escolares, por meio de ati-

vidades articuladas em nivel municipal, regional, estadual e nacional (BRASIL, 2014b).

O Plano de Desenvolvimento da Educagio (PDE), de 24 de abril de 2007, retomou a
regulamentacdo do papel dos conselhos escolares, em sua meta 25, ao preconizar que
o monitoramento das a¢cdes do PDE seria de responsabilidade dos conselhos, 6rgdo
mdximo de consulta, mobilizacio, fiscalizac@o e deliberacio das acdes pedagdgicas,
administrativas e financeiras das escolas publicas, com vistas a melhoria da qualidade
daeducacdo.

O Plano Nacional de Educagio promulgado em 25 de junho de 2014 preconiza, em sua
meta 19, a participa¢fio da comunidade como elemento central para democratizagdo
da educacdo e da gestdo escolar. Associa critérios de mérito e desempenho para siste-
mas e redes que efetivem o funcionamento de 6rgdos colegiados, por meio de repasse
de recursos; propde ampliar o programa e fortalecimento dos conselhos escolares;
indica a necessidade de fortalecimento de grémios estudantis e associagdes de pais,
prevendo espagos adequados para seu funcionamento em escolas publicas; reforga o
papel de conselhos escolares como érgaos fiscalizadores; propde programas de for-
magcdo de diretores e gestores escolares (BRASIL, 2014).

Tomando essas referéncias como pressupostos, ao que tudo indica, as questdes pro-
postas pelo Questionario Contextual da PB em 2015 se ancoram em pesquisas e em
amplo debate realizado na drea que enfatizam a necessidade de ampliacio e efetiva-
cdo dos mecanismos de representacdo e de participacdo de atores escolares em siste-
mas, redes e unidades de ensino, processo iniciado no escopo de redemocratizacgo
da sociedade brasileira, desde fins dos anos de 1980.

No estudo em pauta, a questdo 29 apresentada aos diretores pelo questiondrio con-
textual abordou a quantidade de reunides de conselho escolar ocorridas no ano de
2015. Para 59,9% de diretores do EFI e 61% de diretores do EFIIL, as escolas realizaram
trés ou mais reunioes do Conselho Escolar; 21,3% de diretores do EFI e 20,7% de dire-
tores do EFII afirmaram ter realizado duas reunides no ano.

O fato de cerca de 60% de diretores do EFI e EFII realizarem trés ou mais reunides
do conselho escolar no ano e 20% terem realizado duas reunides ao ano ndo nos per-
mite afirmar categoricamente que a ampliacio da participac@io de atores escolares
(professores, alunos, familias e comunidade externa as escolas) tenha sido efetivada
democraticamente e logrado avancos no trabalho coletivo escolar. Pesquisas da drea
apontam o cumprimento de medidas legais por parte dos profissionais da educacio,
de forma burocratica (SILVA; MARTINS, 2014), movimento a semelhanca do que se
denomina participacdo imposta, por meio da qual os atores sociais sdo levados a par-
ticipar, seja por codigos morais de determinados grupos, seja por legislacio especi-
fica que define a obrigagdo de participar (BORDENAVE, 1994). H4d um escopo legal a
ser implementado que é cumprido, muitas vezes, formalmente. Em outros termos,
o campo normativo promove o deslocamento de zonas de conforto, induzindo
profissionais da educacdo a sua implementacio, entretanto, estes respondem de
maneiras diferentes ao reinterpretarem diretrizes e programas de governo, muitas
vezes, dissimulando a aceitacdo.

Chama a atenc@o o fato de 8,5% de diretores do EFI e 8,1% de diretores do EFII afir-
marem ndo existir Conselho Escolar na institui¢o, tratando-se da gesto de escolas
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municipais no cendrio brasileiro, com regulamentacio especifica em nivel federal e
autonomia delegada a estados e municipios para complementarem legislacdo perti-
nente ao tema. Na mesma direcdo, vale destacar que 8,3% dos diretores, tanto para
EFI quanto para EFII, afirmaram realizar apenas uma reunido, enquanto cerca de 2%,
tanto para EFI quanto para EFII, afirmaram n#o realizar reunifo.

A questdo 30 buscou abordar em que medida diretores cumprem a legislagdo prevista
para composi¢do do Conselho Escolar. Assim, 54,3% dos diretores de EFI e 69,4% dos
diretores de EFII afirmaram que este ¢ composto por professores, funciondrios, alu-
nos e pais/responsaveis; 31 % de diretores do EFI e 16,7% de diretores do EFII excluem
a participacdo dos alunos nessa instancia, mantendo professores, funciondrios e
pais/responsdveis; além de 2,1% de EFI e 1,5% de EF II que afirmaram que este é com-
posto apenas por professores e pais/responsaveis.

Em percentual aproximado as respostas da questdo 29, 8,7% de EFI e 8,2% de EFII
afirmaram que néo existe Conselho Escolar na instituic&o.

Embora a maior parte dos diretores (54,3% dos diretores de EFI e 69,4% dos diretores
de EFII), ratifique, em suas respostas, o cumprimento da regulamentacéo dos conse-
lhos escolares, chama a atencéo o fato de 31 % de diretores do EFI e 16,7% de diretores
do EFII excluirem a participac@o de alunos. No que se refere ao EFI, estudos da drea
vém apontando problemas na participacdo de alunos desse segmento em decisdes da
escola - seja por meio de 6rgéos colegiados e/ou de programas especificos cujos obje-
tivos sdo o de propiciar aampliacdo de sua participacdo. Castellani (2017), ao analisar
a estruturacdo e funcionamento dos conselhos mirins na rede municipal de educa-
cdo em Santo André, aponta dificuldades dos adultos em aprender a ouvir criancas
e inserir suas propostas no espaco escolar, processo fundamental para a garantia do
protagonismo infantil. A autora (2017) afirma que, embora as demandas das criancas
tenham surgido a partir do adulto mediador das atividades nas escolas, no ambito do
programa Conselho Mirim, os alunos discutiam a realidade da cidade e da escola, for-
mulavam questdes problematizadoras e demonstravam preocupacéo em resolve-las
ao encaminharem sugestdes e sistematizarem reivindicacgoes.

Na mesma direcdo, Tonucci (2005) assinala que o adulto deve buscar apreender as
entrelinhas das falas espontaneas das criancas para traduzi-las em acdes em beneficio
daescola e do préprio municipio. Assim, a participacéo efetiva por meio da represen-
tac8o de alunos do EFI nos conselhos escolares possibilitaria transformar a simpli-
cidade e autenticidade das frases que expressam suas necessidades e demandas em
acdo programatica da escola, porém, ao que tudo indica, isto ndo vem ocorrendo, de
acordo com 31% de diretores do EFI e 16,7% de diretores do EFIL.

Conti e Luiz (2007) também apontam que os conselhos de escola cumprem papel im-
portante naabertura das escolas para a participag¢do da comunidade a partir de princi-
pios de gestdo democrdatica. Contudo, arepresentatividade dos diferentes segmentos
e a paridade na partilha do poder representam obstéculos para colocar os principios
democraticos em pratica, apesar das leis federais, estaduais e municipais preconiza-
rem a abertura das escolas para a participacdo da comunidade. Em pesquisa realiza-
da para analisar a atuacdo do conselho de escola na rede municipal da cidade de Sdo
Carlos, os autores assinalam que, por desconhecimento de suas atribuicdes, alguns
segmentos ainda ficam a mercé do poder decisério dos diretores de escola, vistos
como detentores de poder e conhecimento.

O Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, ao realizar mapea-
mento de funcionamento dos Conselhos Escolares em ambito nacional, aponta que
a pluralidade encontrada em sua composicéo e organizacdo nos diferentes estados
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brasileiros dificulta a andlise de suas competéncias, pois grande parte deles ndo estd
organizada propriamente como conselho, porém como entidade juridica (com inde-
pendéncia executora) para driblar a necessidade de administrar verbas, tais como as
que sdo vinculadas ao Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

O documento assinala que dos cento e um sistemas de ensino analisados poucos
“adotam a figura do Conselho Escolar no sentido propriamente dito, como colegiado
deliberativo, consultivo, fiscal e mobilizador, inserido na estrutura de gestio da esco-
la e regulamentado em seu Regimento”, acrescentando que as informacdes difusas
sobre o funcionamento dos conselhos nio esclarecem, inclusive, a op¢ao pela ter-
minologia “conselho escolar” ou “conselho de escola”, sendo que a escolha recairia
sobre um determinado conceito, pois seus significados possuem origens diferentes
(BRASIL, 2004b, p. 41). A fonte oficial esclarece ainda que na drea de educagio, o ter-
mo que constana LDB ¢é “conselho escolar”, o que remete a necessdria distin¢ao das
demais aces governamentais no campo social.

A questdo 31abordouaquantidade de reunides do Conselho de Classe no ano de 2015.
Nessadirecgo, 59,0% dos diretores de EFI e 57,6% dos diretores de EFII afirmaram te-
rem realizado trés ou mais reunides do Conselho de Classe; 14,7% de diretores de EFI
€ 18,1% de diretores de EFII afirmaram terem realizado duas reunides no ano; 5,9%
dos diretores de EFI e 6,6% de EFII afirmaram que ocorreu apenas uma reunido no
ano; enquanto cercade 2,6% do total de diretores afirmou que néo realizaram nenhu-
ma reunifio e 17,8% dos diretores de EFI e 15,1% dos diretores de EFII afirmaram que
nio existe Conselho de Classe na instituigao.

Os conselhos de classe s@o érgdos colegiados que tém entre suas principais funcdes
ampliar a democratizaco da educacdo - reunindo professores das diversas discipli-
nas e a equipe de direcfo para discutir e avaliar o desempenho dos alunos -, em busca
de instaurar mudancas nas relacoes de ensino e de aprendizagem, por meio de pro-
cessos avaliativos que reorganizem o conhecimento e as praticas pedagégicas decla-
radas no Projeto Politico-Pedagogico da escola.

Os conselhos de classe foram instituidos no Brasil por meio da Lei n. 5.692/71 - LDB
do Ensino de 1° e 2° graus, expressando o contexto autoritdrio do periodo de sua
elaboracdo, sem a participacdo de setores representativos do magistério (DALBEN,
2004). Com a Constituicdo de 1988 e anova Lei de Diretrizes e Bases promulgada em
1996 (Lei n. 9.397), assegurando a todos o direito a educacdo sem discriminacgo, vi-
sando ao pleno desenvolvimento da pessoa e a preparagdo para o exercicio da cidada-
nia, o conselho de classe teve suas funcdes redefinidas, transformando-se em drgéo
avaliador da eficdcia da ac@io pedagogica, e ndo apenas verificando notas, problemas
disciplinares dos alunos e instaurando puni¢des. Entretanto, a literatura da drea vem
apontando que sdo inumeros os problemas no funcionamento dos conselhos de clas-
se como 6rgdos destinados a efetivar possibilidades de aprendizagem dos alunos com
base no (re) conhecimento de suas necessidades e singularidades culturais.”

Entretanto, a questdo ndo permite fazer maiores inferéncias sobre as respostas dos
diretores no que se refere a praticas avaliativas discutidas nas referidas reunides, em-
bora seja expressivo o niimero de reunides realizadas, de acordo com o registrado no
questiondrio contextual da PB em 2015.

A questdo 32 abordou como foi elaborado o Projeto Politico Pedagégico da escola
no ano de 2015. Para 42,1% de diretores de EFI e 40,29 de diretores de EFII, houve
a utilizacdo de um modelo pronto, porém com adaptacdes e discussdo com a equipe
escolar. Outros 39% dos diretores, tanto para EFI quanto para EFII, afirmaram que foi
elaborado um modelo préprio e que houve discussdo com a equipe escolar; além de
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8% do total que afirmaram ter utilizado um modelo pronto, mas com discussdo com
aequipe escolar.

Salienta-se que 3,3% dos diretores de EFI e 3,5% dos de EFII afirmaram que n#o existe
Projeto Pedagdgico na escola e outros 2% dos diretores de EFI e 2,2% dos de EFII afir-
maram nio saber como foi o desenvolvimento do PPP.

Embora drgdos centrais definam normas de organizacéo e funcionamento para sis-
temas e redes de ensino, no cotidiano escolar as unidades estabelecem estruturas
e regras menos visiveis, muitas vezes informais e que dependem de interpretacdes
dos profissionais envolvidos. Os dados ndo permitem afirmar até que ponto e em
que medida as adaptacSes de modelos prontos e/ou a elaboragéo de projetos peda-
gogicos préprios atenderam as especificidades das escolas, em concatenacéio com os
principios da legislacdo vigente. De qualquer forma, estudos apontam que principios
pedagdgicos e politicos nem sempre estdo descritos ou mencionados nos Projetos
Pedagdgicos que, muitas vezes, se limitam a reproduzir partes literais do escopo legal
e normativo, sem expressar com maior fidedignidade singularidades e necessidades
daquelarealidade escolar (MARTINS, 2008; SILVA; MARTINS, 2014).

A elaboracdo de projetos pedagdgicos préprios exige que equipes de direcdo e profes-
sores tenham uma formac@o tedrico-pratica adequada para que os contetudos apre-
sentem coesdo e coeréncia no que se refere a estruturacdo de relacdes de ensino e de
aprendizagem adequadas as necessidades de alunos e suas familias. Nessa direcio,
o cargo de diretor de escola caracteriza-se por sua complexidade que envolve com-
peténcias de diferentes naturezas, como liderar, ser capaz de acompanhar e apoiar
os processos de ensino e de aprendizagem, gerir com eficiéncia recursos humanos e
financeiros disponiveis, ampliar espagos de comunicagdo e participacio. Esse pro-
cesso pressupde investimentos cotidianos - simbdlicos, cognitivos e materiais, como
assinala Certeau (1996) -, além de socializac¢io de informacdes, didlogo, envolvimen-
to e compromisso com a educacgo publica de qualidade.

Silva e Martins (2014) examinaram o trabalho do diretor de escola, assinalando que
seu conhecimento dos processos organizacionais, de curriculo e de metodologias
de ensino, da cultura e realidade local - articulado aos procedimentos dialdgicos e
participativos — é de fundamental importancia para a construcio da autonomia da/na
escola. No que se refere a questdes que envolvem a participacéo dos atores escolares
em projetos pedagdgicos elaborados com autonomia de ideias, as autoras afirmam
que, além dos interesses de grupos, as pessoas sdo movidas por interesses pessoais,
o que pode interferir na construcdo e implementacdo de agdes mais democrdticas e
no fortalecimento do trabalho coletivo, o que redunda, muitas vezes, em projetos pe-
dagogicos menos voltados ao atendimento das demandas da propria escola e/ou do
contexto onde ela estd localizada.

O Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares afirma também
que o “projeto politico-pedagogico elaborado apenas por especialistas ndo consegue
representar os anseios da comunidade escolar” (BRASIL, 2004b, p. 35). Nessa dire-
cdo, ressalte-se que seu processo de elaboracdo inclui discussdes e participacdo da
comunidade local, estabelecimento de prioridades e objetivos das unidades escolares
indicando quais problemas precisam ser superados, por meio da criacdo de praticas
pedagdgicas coletivas e da corresponsabilidade de todos os membros da comunidade
escolar, considerando-se ainda as experiéncias dos profissionais envolvidos nessa di-
namica (BRASIL, 2004b, p. 35).

Duas questdes abordaram a abertura da escola para a comunidade externa. A quest&o
53 perguntou sobre a frequéncia com que a escola realiza eventos para a comunidade;
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aquestdo 54 questionou o caminho inverso, isto ¢, qual é a frequéncia de eventos pro-
movidos pela comunidade na unidade.

No que se refere a questdo 53, para 49,9% de diretores do EFI e para 51,6% de dire-
tores do EFII esses eventos ocorrem algumas vezes; para 30% de diretores do EFI e
28,8% de diretores do EFII os eventos ocorrem frequentemente; 17% dos diretores
de EFIe15,5% dos diretores de EFII afirmaram que o fazem sempre ou quase sempre.
Se considerarmos que as respostas para “sempre” ou “quase sempre” podem ser vis-
tas como “frequentemente”, teremos em torno de 47% de diretores do EFI e 45% de
diretores do EF II que realizam atividades com certa frequéncia para a comunidade.

No que tange a questdo 54 - a frequéncia de eventos promovidos pela comunidade
escolar na unidade - para 44% do total dos respondentes isso ocorre algumas vezes;
21,9% dos diretores de EFI e 25% dos diretores de EFII afirmaram que isso ocorre
frequentemente; 13,5% dos diretores de EFI e 15,5% dos diretores de EFII afirmaram
que isso ocorre sempre ou quase sempre. Namesma direcio, se considerarmos que as
respostas para “sempre” ou “quase sempre” podem ser vistas como “frequentemen-
te”, teremos em torno de 35% de escolas declaradas pelos diretores de EFI ocupadas
com certa frequéncia pela comunidade; 40% de escolas declaradas pelos diretores de
EFIsdo também ocupadas com certa frequéncia pela comunidade.

Ainda 19,7% dos diretores de EFI e 14,7% dos diretores de EFII afirmaram que isso
nunca acontece e 3,2% dos diretos de EFI e 4% dos diretores de EFII afirmaram que
nunca o fazem.

Seja na primeira perspectiva — a oferta de atividades para a comunidade por iniciati-
va das escolas - ou na segunda perspectiva — a ocupacdo dos espacos escolares pela
comunidade - a questdo da abertura da escola publica ¢ assinalada pela literatura da
area como essencial para a construcgo de espacos democraticos para além dos mu-
ros da instituicéo, contribuindo com a consolidac@o de uma cultura democrética de
maior amplitude social, por envolver diversos atores sociais.

De modo geral, entende-se que sdo muitos os desafios existentes em torno da abertu-
rade escolas paraa comunidade, seja na perspectiva de ampliar sua legitimidade como
equipamento social relevante nos contextos onde se localizam - tendo em vista que
esse processo tende a incluir atores de diferentes segmentos econdmicos, idades, géne-
ro, detentores de diversos saberes —, seja demarcando intengdes e iniciativas voltadas
para diminuir tensdes entre diretores, professores, familias e a comunidade externa.

Mais recentemente, sdo intimeros os estudos que se dedicam a examinar a abertura
das escolas para a comunidade por meio de eventos e/ou palestras, projetos e acdes
especificos, sobretudo no que se refere a necessidade de diminuir tensdes decorren-
tes de situacdes de conflito e violéncia. De acordo com a literatura da area, ha dois
tipos de interpretacdo sobre as causas da violéncia na escola, contestadas por pesqui-
sadores da drea: interpretacdes em que a escola é apresentada como vitima da vio-
léncia exterior ou as abordagens individualizantes (ABRAMOVAY, 2002; AQUINO,
1998; DEBARBIEUX, 2002; DEVINE, 2002; HAYDEN, 2002).

Na primeira interpretacdo — a escola vista como vitima da violéncia exterior - se
correlaciona a questdo da pobreza das comunidades, a relacdo entre alunos e o cri-
me organizado. A leitura indicando que os principais problemas da escola ndo se-
riam produzidos em seu interior, mas trazidos do ambiente externo - configurando
uma situacdo fora do controle das equipes de gestdo e professores — responsabiliza
outros sujeitos pelos problemas da escola e acaba por ocultar seu lugar na producéo
das situacdes de conflito. Para Abramovay (2002), a escola pode sofrer influéncias
do ambiente externo, mas ¢ necessdrio identificar as condi¢des que favorecem o

CENARIOS DE GESTAO DE ESCOLAS MUNICIPAIS NO BRASIL



surgimento e o desenvolvimento da violéncia, sem isolar um tnico fator como res-
ponsavel pelos problemas.

A segunda interpretacdo, de abordagem individualizante, ¢ rejeitada por ser consi-
derada simplista e nfo dar a devida importancia ao papel das préprias escolas, mais
precisamente, as relacdes estabelecidas entre seus diferentes segmentos, o que pode
originar situacdes de hostilidade em relacdo as unidades. Nessa dire¢do, a integracéo
escola/comunidade externa se caracteriza por buscar a superagio da dicotomia dire-
cdo da instituicio escolar versus esfera coletiva, de modo a efetivar a construcgo de
uma gestdo participativa, ao congregar corpo docente, discente, funciondrios, fami-
lias e a comunidade em geral, tendo como pressuposto a necessidade do amadureci-
mento de praticas democraticas.

Em suma, os conselhos escolares sdo 6rgdos essenciais para o funcionamento de-
mocratico de sistemas, redes e unidades de ensino visando a qualidade da educagio,
ainda que esse termo tenha diferentes concepcdes e conotacOes em diversas dreas
do conhecimento (economia, politica, etc.). De acordo com o Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares (BRASIL, 2004a), a qualidade da educacéo
pode ser abordada no sentido de qualidade mercantil, concepcio baseada na logica
econdmica e empresarial, porém, deve ser entendida como qualidade socialmente
referenciada, cujalégica tenta compreender arelevancia social da construcgo dos co-
nhecimentos, no espaco escolar.

Dessa forma, os conselhos escolares tém, entre suas principais competéncias, dis-
cutir, elaborar e implementar contetidos e metodologias a serem desenvolvidos em
sala de aula; a avaliac@o da aprendizagem; o processo de participacdo dos diversos
segmentos nas atividades escolares, no escopo de fun¢des que podem ser denomina-
das politico-pedagdgicas, pois “é politica, na medida em que estabelece as transfor-
macdes desejdveis na pratica educativa escolar [...] e é pedagdgica, pois estabelece os
mecanismos necessarios para que essa transformagcao realmente aconteca (BRASIL,
20044, p. 22).

2.2 SITUAGCOES DE CONFLITO, INDISCIPLINA E VIOLENCIA

As questdes 76 e de 90 a 99 do questiondrio contextual do diretor da PB 2015 versam
sobre as situacdes de conflito, indisciplina, violéncia, temdtica intrinsecamente re-
lacionada as possibilidades de abertura da escola para participac@o de familias e co-
munidades, seja por meio dos mecanismos formais de representacgo dos diferentes
atores escolares, via 6rgdos colegiados, seja por meio de atividades extracurriculares
e projetos especiais. A literatura da drea busca compreender e argumentar sobre as
causas de conflitos, indisciplina e violéncia na escola, considerando os mais diferen-
tes aspectos — enddgenos e exdgenos - envolvidos nesses processos.

Debarbieux (2002) e Charlot (2002) levantam a dificuldade em delimitar cientifica-
mente o objeto “violéncia”. Para Debarbieux (2002), este abrangeria desde agressoes
graves até as pequenas incivilidades que acontecem na escola, pois, a0 mesmo tempo
que essa defini¢do pode tornar-se impenséavel devido aos intimeros tipos de situagdes
envolvidas, também se pode acabar excluindo a experiéncia de algumas vitimas no
processo de reflexdo sobre o problema. Charlot (2002) afirma ainda que o problema
da violéncia escolar ndo € recente, porém, no cendrio contemporaneo, hd tendéncia
de surgimento de formas mais graves, apesar de bastante raras; aidade cadavez menor
dos alunos envolvidos nos casos de violéncia que, nesses casos, entra em conflito
com o ideal de infancia como o periodo de inocéncia; a acfio de agentes externos que
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ocupam o espaco da escola com agressdes geradas fora dela; a repeticdo e o acimulo
de pequenos casos que nfo sdo necessariamente violentos, mas que criam a sensacéo
de ameaca permanente.

Isso posto, uma condicdo indispensavel e inicial para lidar com conflitos e prevenir
violéncias seria reconhecer que elas existem, diferenciar “conflito” de “violéncia” e,
finalmente, desenvolver as competéncias necessarias para transformar conflitos em
oportunidades de aprendizagem e mudanca (CECCON et al., 2009, p. 28).

O conflito ocorre quando ha diferencas de opinides, visdes de mundo, de opcdes re-
ligiosas e sexuais, entre outras, enquanto a violéncia acontece quando nio ha mais
didlogo, e sim aimposicdo dasideias de um sobre outro. No conflito, hd equilibrio ins-
tdvel entre os poderes de quem dialoga, ja na violéncia, um poder prepondera e rompe
o equilibrio. Assim, podemos considerar que um grupo ou uma organizacgo estd em
equilibrio quando as necessidades bésicas de seus membros estfo sendo atendidas
e os conflitos existentes sdo manejados sem que o didlogo se interrompa (CECCON
etal., 2009, p. 38).

Pensando a partir das diferencas entre os diversos tipos de violéncia que estdo pre-
sentes na escola, Charlot (2002) apresenta trés categorizacoes: a violéncia na escola,
quando ela é o local de violéncias que tém origem externa a ela; a violéncia a escola,
relacionada as atividades institucionais e que diz respeito a casos de violéncia direta
contra a instituic8o; e a violéncia da escola, entendida como a violéncia onde as viti-
mas sdo os préprios alunos. Para Charlot (2002, p. 435), essa distin¢do “é necessaria:
se a escola ¢ largamente (mas nfo totalmente) impotente face a violéncia na escola,
eladispde (ainda) de margens de agio face aviolénciaa escola e da escola”, o que pode
contribuir para que a comunidade escolar pense em opcSes e possibilidades de inter-
vencdo e prevencdo para os casos de violéncia.

Quando perguntados sobre a ocorréncia de agressdo verbal ou fisica de alunos a ou-
trosalunos da escola, 74,29% dos diretores de EFI e 79,8% dos diretores de EFII afirma-
ram que isso ocorre nas suas escolas. Comrelacio a ocorréncias de agresséo verbal ou
fisica de alunos a professores ou funcionarios da escola, 51,2% dos diretores de EFI e
59,2% dos diretores de EFII afirmaram que isso ocorre nas suas escolas.

A existéncia de agressdes verbais e fisicas pode ser ocasionada por intimeros fatores
como a resisténcia a determinadas aulas; alunos ociosos, sem aula e sem projetos
para se envolverem; disputas variadas entre grupos/gangues, com desdobramentos
paratodo o espago escolar; problemas familiares que repercutem na escola, transpos-
tos para a necessidade de enfrentar a figura de autoridade representada pelos profis-
sionais da escola, entre muitos outros que poderiam ser citados. A ocorréncia desses
casos, em geral, estd associada a questdes de indisciplina, comportamento comum
entre adolescentes e jovens.

Quando perguntados sobre indisciplina por parte dos alunos, 36,6% dos diretores de
EFIe28,3%dosdiretores de EFII afirmaram que isso ndo ocorre nas suas instituicoes;
35,4% dos diretores de EFI e 36,3% dos diretores de EFII afirmaram que isso acontece
pouco nas suas escolas; 18,2% dos diretores de EFI e 21,7% dos diretores de EFII afir-
maram que a indisciplina ocorre moderadamente nas suas escolas; e, por fim, 9,8%
dosdiretores de EFI e 13,6% dos diretores de EFII afirmaram que isso acontece muito
em suas escolas.

A indisciplina de alguns alunos, utilizada muitas vezes como justificativa para o fra-
casso escolar, ¢ um dos problemas apontados por Aquino (1998, p. 199) ao debater
trés grandes hipdteses explicativas da questio disciplinar que, segundo o autor, nfo
se sustentam por completo. Ele sugere que algumas vezes as hipéteses disciplinares
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elaboradas apoiam-se em evidéncias equivocadas e em pseudoconceitos elaborados
com base numa “visdo romanceada da escola”; em outras vezes as hipdteses podem
isolar o problema da indisciplina, considerando-o um problema do aluno, desligado
das relagdes institucionais-escolares, e, por fim, algumas dessas justificativas ndo le-
vam em conta a “sala de aula, a relacdio professor-aluno e as questdes estritamente
pedagdgicas”. O autor ainda afirma que a indisciplina pode indicar necessidades legi-
timas de transformacdes no interior das relagdes escolares e, em particular, na rela-
¢do professor-aluno que, no caso, teriam de ser enderecadas com uma nova proposta
pedagdgica.

Com relacgo a existéncia de alunos que frequentaram a escola sob o efeito de bebida
alcoolica, 92,9% dos diretores de EFI e 85,3% dos diretores de EFII responderam ne-
gativamente a questdo. No mesmo sentido, quando perguntados sobre a existéncia
de alunos que frequentaram a escola sob o efeito de drogas ilicitas, 86,4% dos direto-
res de EFI e 73,9% dos diretores de EFII responderam negativamente a questao.

Observa-se que, com relacio aos anos iniciais do ensino fundamental, a ocorrénciade
7,1% das criancas sob efeito de dlcool e de 13,6% sob efeito de drogas ilicitas pode ser
considerada um problema, uma vez que estas teriam, em média, idades entre 6 e 10
anos, e o uso dessas substancias poderia comprometer de forma permanente sua ca-
pacidade cognitiva, desencadear disturbios neurolégicos e outros problemas de sau-
de. Os percentuais de ocorréncia ficam ainda maiores quando considerados os jovens
dos anos finais do ensino fundamental, com 14,7% frequentando a escola sob o efeito
de dlcool e 26,1% sob o efeito de drogasilicitas.

A curiosidade dos adolescentes ¢ um fator que influencia na experimentacgo de subs-
tancias psicoativas, impulsionando-os a experimentar novas sensagdes e prazeres.
Tal caracteristica, somada ao fator socializador do dlcool entre pares e familiares, faz
com que o dlcool seja, em geral, a primeira droga a ser consumida pelos jovens, ser-
vindo como estimulante ao consumo de outras drogas (DALLO, 2009; GALDUROZ;
NOTO; FONSECA; CARLINI, 2005; MARTINS; CRUZ; TEIXEIRA; MANZATO,
2008).

Mais especificamente no que tange as questdes sobre crimes e delitos na escola, ob-
serva-se uma baixa ocorréncia dos mesmos pelas respostas dos diretores. Quando
perguntado se o diretor jd foi vitima de atentado a vida, 97,3% dos diretores de EFI
€ 96,7% dos diretores de EFII afirmaram que isso nfo ocorreu. No mesmo sentido,
quando perguntado se o diretor j4 foi ameacado por algum aluno, 91,4% dos diretores
de EFI e 86,4% dos diretores de EFII afirmaram que isso ndo ocorreu.

Com relacfo aos furtos sofridos pelos diretores, 91,7% dos respondentes de EFI e
01,1% dos de EFII afirmaram que isso nunca ocorreu, e com relacéo aos roubos softi-
dos pelo diretor, 98,1% dos de EFI e 97,6% dos de EFII responderam negativamente
aquestdo.

No que tange a existéncia de alunos que frequentarama escola portando armabranca,
86,1% dos diretores de EFI e 80,5% dos diretores de EFII responderam negativamen-
te a questdo. No mesmo sentido, quando perguntados sobre a existéncia de alunos
que frequentaram a escola portando arma de fogo, 97,4% dos diretores de EFI e 96,4%
dos diretores de EFII responderam negativamente a questao.

Os dados expostos corroboram levantamentos sobre casos de crimes e delitos nas
escolas. Ao contrdrio do imagindrio social, o nimero desses eventos ¢ bastante pe-
queno quando se considera o tamanho da populacdo escolar (RUOTTI; ALVES;
CUBAS, 2006, p. 36). De acordo com Debarbieux (2002), o destaque dado pela im-
prensaaos poucos casos graves que ocorrem pode criar uma sensacdo de inseguranca
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generalizada, justificando a aplicacdo de medidas punitivas, e, a0 mesmo tempo,
desvia a atencéo de toda a comunidade escolar de casos mais sutis e, esses sim, mais
constantes e prejudiciais ao cotidiano da escola. Dessa forma, faz-se necessdrio iden-
tificar quais rupturas de equilibrio devem ser vistas como violéncia, para que se pos-
sam elaborar estratégias de prevencio e/ou restauracgo.

Ceccon et al. (2009) consideram que determinantes socioecondmicos e politico-or-
ganizacionais da violéncia na sociedade brasileira causam impacto nas escolas, assim
como sdo os fatores internos a escola que determinam se ela serd segura e cidadd ou
ndo. Para os autores (2009), o contexto influenciaa escola e a escola influencia o con-
texto.

De modo geral, os fatores externos influenciam, mas néo sdo determinantes para que
uma escola se torne um local seguro ou um espaco de caos e incomunicabilidade, pois
as praticas de mediac8o internas das escolas desempenham papel essencial na orga-
nizacfo de aprendizagem e na compreensdo do contexto social, econdmico e cultural
aque cada escola pertence.

Segundo a literatura, a principal causa de os conflitos escolares se expressarem de
forma violenta pode centrar-se na dificuldade de identificar e corrigir fatores inter-
nos que prejudicam o equilibrio em uma escola. Podemos citar como exemplo a di-
ficuldade de criar e fortalecer vinculos; o desconhecimento dos fatores externos e
internos que contribuem para rupturas do equilibrio por parte de toda a comunidade
escolar; a falta de normas de convivéncia que tenham sido coletivamente definidas e
acordadas; o desconhecimento ou dominio insuficiente de competéncias e habilida-
des necessdrias para dialogar e comunicar-se de forma transparente; a falta ou insufi-
ciéncia de canais que permitam e estimulem a participacéo; além de uma abordagem
curricular descontextualizada e fragmentada, com matérias que nio fazem sentido
para os alunos (CECCON et al., 2009, p. 55).

Nesse sentido, situagdes de indisciplina - comuns no comportamento de adolescen-
tes e jovens - poderiam ser mais equacionadas se as politicas publicas de educacio e
as praticas de gestdo escolar promovessem a continuidade das a¢des voltadas para
uma prevencdo continua e ndo apenas adotassem agdes momentaneas pontuais. O
Projeto Politico Pedagdgico, por exemplo, poderia suscitar nos profissionais da esco-
laamudanca de atitudes e de valores por meio de atividades de formagio continuada
que incluissem a discuss@o e a andlise de situac¢des conflituosas. Em suma, no entre-
cruzamento de diferentes culturas que se configuram no espago escolar é necessario
instaurar novas formas de acolhimento das diferentes visdes de mundo que (con)vi-
vem nas escolas publicas, sobretudo, no que tange a situacdes de conflito envolvendo
criancas, adolescentes e jovens.

2.3 OFERTA DE VAGAS, CRITERIOS PARA A ADMISSAO DE ALUNOS
E ALOCACAO POR TURMAS

Dentre as questdes presentes no questiondrio dos diretores em 2015, trés delas, de
numero 37 a 39, exploram a disponibilidade de vagas na escola e os processos de aco-
lhimento e de alocacgio dos alunos por turmas, adotados pelos diretores.

Duas das questdes que integram o questiondrio do diretor ddo pistas em relagdo a
processos de acolhimento e de alocacéo dos alunos pelas escolas, respectivamente,
sobre procedimentos adotados quando do ingresso/matricula na escola e distribui-
cdo dos alunos por turmas. Associada a essas informacdes hd indicacdo, em outra
questdo, sobre a disponibilidade de vagas da escola, que permite supor a demanda
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existente e, com base no registro assinalado, inferir a possibilidade de expediente,
por parte da gestdo, a mecanismos de sele¢io de alunos que irdo compor a clientela
escolar.

Asinformacdes oriundas dessas questdes apoiam a suposicdo de ter a escola um pro-
jeto inclusivo que acolha e interaja com a diversidade de particularidades dos alunos
que a procuram ou um projeto que tende a julgd-las, nem sempre positivamente, e em
consequéncia, recorrer a estratégias que reiterem diferencas e desigualdades indivi-
duais e sociais.

A crianca ou jovem, ao chegar a escola, traz caracteristicas individuais e também re-
lacionadas a sua origem de classe, as quais, muitas vezes, se distanciam dos valores e
normas dominantes no contexto escolar. De acordo com estudo feito pela Fundacéo
Vitor Civita e coordenado por Oliveira (2013, p. 30),

[a] escola deve considerar tais caracteristicas em suas praticas e acdes,
visando superar os eventuais efeitos negativos que tenham sobre o
aprendizado do aluno. Ainda que as caracteristicas do aluno tenham
forte poder explicativo em si, elas ndo sao justificativas para a escola
“selecionar” seus alunos com o objetivo de obter melhores resultados. [...]
Isso é proibido na escola publica regular, no entanto foram identificados
relatos de procedimentos, explicitos ou velados, que apontam nesse

sentido.

Uma escola de massa possui formas de tratamento dos alunos por mecanismos sutis
que aprofundam as distancias dos melhores em relacio aos mais fracos. Um exemplo
desse mecanismo ¢ a concentracdo de alunos menos favorecidos e com mais baixo
desempenho escolar em certos estabelecimentos ou, em certas turmas, formando
classes homogéneas (DUBET, 2003).

Em relacdo a composicdo da clientela escolar, a questdo 37, ao perguntar qual teria
sido o critério para a admissio de alunos pela escola, permite inferir a existéncia ou a
adogao, por parte da escola, de algum mecanismo de sele¢io dos alunos que a procu-
ram, assim colocada:

NESTE ANO, QUAL FOI O CRITERIO PARA A ADMISSAO DE ALUNOS
NESTA ESCOLA?

a) Provade selecgo.

b) Sorteio.

¢) Local de moradia.

d) Prioridade por ordem de chegada.

e) Outro critério.

A escolha da alternativa A revela a adocio de um procedimento de triagem de alunos
que buscam o estabelecimento de ensino. Em especial, no caso de escolas que tém uma
demanda superior ao numero de vagas disponiveis, a aplicacdo de provas para selecio-
nar “os mais aptos ou preparados” é um procedimento ndo raro adotado. Essa alternati-
vafoiassinalada por 1,2% dos diretores de EFI e por 1,3% dos diretores de EFIL.

A adogio de sorteio - alternativa B - foi a opg¢do indicada por 0,4% do total de dire-
tores de EFI e EFII, a qual revela que a escola ndo realiza qualquer influéncia para
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selecdo dos ingressantes. Também, o registro de 27% dos diretores de EFI e de 25,6%
dosdiretores de EFII de que amatricula se dd respeitando a ordem de chegada —alter-
nativa D - pode ser interpretado como acolhimento pela escola sem qualquer discri-
minacgo dos alunos.

A realizacdo de matricula setorizada, tendo em conta o local de moradia dos alunos
—alternativa C - foi a pratica indicada por 42,8% dos diretores de EFI e por 39,9% dos
diretores de EFII. A concentracdo de respostas nessa alternativa é compreensivel,
pois se trata de um procedimento usual em redes de ensino, sendo este critério esta-
belecido em normas vigentes nas respectivas redes. Nesses casos, a escola tende a ter
uma clientela composta por alunos de nivel socioeconémico e cultural semelhante ao
seu entorno, no entanto, essa normatizacéo ndo impede a existéncia, em uma mesma
drea ouregido, de escolas mais homogéneas e mais heterogéneas (ALVES et al., 2015;
COSTA; KOSLINSKI, 2011, 2012; ERNICA; BATISTA, 2012; PADILHA et al., 2013).®

No caso do registro, pelos gestores, da alternativa “outro critério”, néo é possivel
arriscar qualquer interpretacdo, na medida em que o respondente ndo explicita a
prética utilizada pela escola, pois néo lhe ¢ solicitada complementacdo da resposta
assinalada. Portanto, para cerca de 30% dos respondentes (28,6% dos diretores de
EFI e 32,7% dos diretores de EFII) ndo se tem elementos para identificar o critério
utilizado, o que demandaria informacdes néo disponiveis no questiondrio, que tanto
poderia corresponder a priticas ndo elencadas, quanto a combinacdo de procedimen-
tos, visto que as alternativas ndo sfo excludentes — um diretor poderia usar métodos
combinados, como sorteio e local de moradia, por exemplo.

Atentando-se aos limites de interpretacdo das respostas obtidas frente a imprecisao
daformulacgio da questdo que se refere ao critério adotado pela escola para admissio
de alunos, € possivel inferir, considerando-se os percentuais de respostas dos direto-
res, que 29,8% dos que atuam no EFI e 34% dos que atuam no EFII estabelecem crité-
rios proprios da escola paraingresso dos alunos, que podem representar uma triagem
dosingressantes, quais sejam: aqueles que assinalaram fazer sele¢do ou adotar “outro
critério” de admisséo, que excluem alternativas supostamente mais democraticas,
como o sorteio, aordem de chegada ou a matricula setorizada.

Além de registrar o critério para a admissdo de alunos, os diretores informaram, na
questdo 38, sobre a disponibilidade de vagas na escola, considerando a demanda por
matricula. A indagacio foi assim apresentada aos respondentes:

NESTE ANO, COMO FOI A SITUACAO DA OFERTA DE VAGAS NESTA ESCOLA?
a) Apds o processo de matricula, a escola ainda tinha vagas disponiveis.

b) A procura por vaga na escola preencheu todas as vagas oferecidas.

¢) A procura por vaga na escola foi um pouco maior que as vagas oferecidas.

d) A procura por vaga na escola superou em muito o niimero de vagas

oferecidas.

Aproximadamente 60% dos respondentes (57,3% para EFI e 58,0% para EFII) assina-
laram a alternativa A, indicando néo terem sido preenchidas todas as vagas ofereci-
das pela escola. De acordo com o Relatério Educagio para Todos no Brasil 2000-2015
(2014), aredugdo das matriculas de alunos nas escolas de ensino fundamental pode
ser explicada por dois fatores que ocorreram simultaneamente: a redugéo da taxa de
natalidade no pafs e as iniciativas de politicas educacionais direcionadas areducio da
distor¢do idade-ano. Nota-se, no entanto, que embora tenha ocorrido queda da taxa
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9 A Emenda Constitucional 59
estabelece a matricula compulsodria
na educacao basica para o corte
etario de 4 a 17 anos, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria. Aos seis
anos de idade tem inicio o ensino
fundamental obrigatoério, com
duracdo de nove anos

(Lei n. 11.274/2006) Portanto, o
estudante que ingressar na idade
certa no ensino fundamental e ndo
tiver interrupcdes ou reprovacoes
na trajetdria escolar completa o
ensino fundamental com 14 anos

e o ensino médio com 17 anos
Para as criancas de 4 e 5 anos a
matricula é obrigatdria na
pré-escola

de natalidade e a quantidade de criancas em idade escolar esteja diminuindo, a ten-
déncia ¢ de crescimento no atendimento a essa faixa etdria.

Tiveram asvagas preenchidas 13,3% e 12,1% as escolas de EFI e EFII, respectivamente.
Relacionando o contingente de respostas dadas as alternativas A e B com a questdo
relativa aos critérios de admissdo de alunos, é possivel supor que em 71% das escolas
nao hdrazdes paraaadocio de critérios de selecdo de alunos para ingresso, namedida
em que a demanda por vagas ndo supera a oferta.

Revelam situagio inversa 29% dos diretores de EFI e EFII, que assinalaram as alterna-
tivas C (18,8%EFI e 17,6%EFII) e D (10,6%EFI e 11,4%EFII).

Ap0s trazer indicacdes sobre procedimentos adotados pela gestdo quando do ingres-
so dos alunos na escola, tratou-se da questio de niimero 39, que traz elementos que
permitem compreender como, apds a matricula na escola, vem ocorrendo a organi-
zagdo das turmas.

Usualmente, nas redes de ensino, ndo ha determinacéo por parte dos 6rgdos cen-
trais de gestdo relacionada a composicdo das turmas, cabendo a direcdo e ao corpo
docente das escolas a decisdo quanto aos critérios a serem adotados. Uma aproxima-
cdo com as opcOes que vém sendo feitas pelas escolas, para agrupamento dos alunos
nelas matriculados, € possibilitada por meio da apreciac@o das respostas assinaladas
pelo diretor a questdo assim apresentada:

NESTE ANO, QUAL FOI O PRINCIPAL CRITERIO UTILIZADO PARA FORMAQAO
DAS TURMAS NESTA ESCOLA?

a) Homogeneidade quanto aidade (alunos com a mesmaidade).

b) Homogeneidade quanto ao rendimento escolar (alunos com rendimento
similar).

¢) Heterogeneidade quanto aidade (alunos com idades diferentes).

d) Heterogeneidade quanto ao rendimento escolar (alunos com rendimentos
diferentes).

e) Outro critério.

) Nao houve critério.

A interpretacdo das respostas obtidas tem uma limitacdo decorrente da formulacio
dessaquestdo, ou seja, emboraasolicitagiofeitaaos respondentes seja assinalar apenas
uma alternativa, as op¢des apresentadas ndo sdo excludentes, pois contemplam proce-
dimentos que podem ser adotados com diferentes combinagdes e finalidades distintas.

As alternativas que se referem a organizagao de classes homogéneas — agrupar alunos
da mesma idade ou agrupar alunos com rendimento similar - tanto podem apontar
para uma direcéo de néo separacdo de alunos em razdo de seu nivel de desempenho
escolar, quanto podem indicar a adocdo de estratégia de segmentacdo, que tende a
induzir a processos discriminatdrios e seletivos no interior da escola.

A primeira alternativa, organizacéo de classes homogéneas quanto a idade, assinala-
da por 32,6% dos diretores de EFI e por 34% dos diretores de EFII - € interpretada,
no ambito deste estudo, como uma evidéncia de que os alunos estflo ingressando na
escolanaidade esperada e seguindo sua trajetoria escolar sem interrupgdes ourepro-
vacdes, o que ¢ desejavel, supondo-se que a permanéncia na escola esteja correspon-
dendo aaprendizagens por parte do aluno.’
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No entanto, essa interpretacdo deve ser relativizada, ao se ter em conta a possibilida-
de de que excecOes aregra podem ser praticadas nas escolas. Exemplifica esse alertaa
constatacéo feita por Costa e Koslinski (2006), com base em estudo desenvolvido na
rede municipal do Rio de Janeiro. Os autores (2006, p. 141) comentam que

[..] muitas escolas dividem suas turmas de acordo com a idade dos
alunos, sob a argumentacédo de que alunos se desenvolvem melhor com
colegas da mesma idade e em conformidade com preceitos pedagdgicos
em voga. Sabemos que essa pratica informal, consequentemente, separa
0s alunos de acordo com suas trajetorias escolares - isto €, se os alunos
entraram cedo ou tarde na escola, se ja foram reprovados em alguma
série, ou se ja se evadiram da escola por algum tempo. Entretanto,
quando conversamos sobre essa divisdo com a diretora de uma das
escolas pesquisadas, ela apontou que alguns alunos de bom rendimento,
mesmo gue sejam mais velhos, sdo encaminhados para as turmas “017,
do turno da manha, o que sugere que a divisao de turmas também leva

em conta a performance dos alunos.

A segunda alternativa, organizar classes homogéneas “quanto ao rendimento es-
colar, apontada por aproximadamente 5% dos diretores —, neste estudo, é sopesa-
da como ndo desejavel, considerando evidéncias de pesquisas que apontam, nas
palavras de Crahay (2007, p. 203), ser ilusdo “acreditar na eficdcia das classes ho-
mogeéneas quanto ao rendimento. Quando se obtém um resultado, em geral é em
detrimento dos alunos fracos e é negativo pelo simples fato de ser resultante da re-
signagdo dos professores”.

O autor (2007), ao explorar razdes que apoiam a opcdo pela constitui¢do de classes
homogéneas, registra: “quando o professor estd diante de uma classe composta de
alunos de nivel escolar homogeéneo, ele pode mais facilmente encontrar atividades
adequadas, bem como umritmo de ensino que convenha a todos”. Em relacgo as clas-
ses heterogéneas, hd a suposicdo de que “todo mundo perderia”: “os melhores porque
seriam freados na sua progressao, e os mais fracos porque nfo conseguiriam seguir o
ritmo dos outros e terminariam por recuar” (CRAHAY, 2007, p. 186). Esses mesmos
pressupostos apoiam, ainda, iniciativas de redes de ensino que adotam essa organiza-
cdo em alguns momentos da trajetdria escolar dos alunos, usualmente um ano letivo,
reunindo em uma dada classe alunos que apresentam graus de dificuldades escolares

considerados semelhantes.

Como diz Lima (2016, p. 43), ao tratar da organizacgo de turmas na escola bdsica,

[o] que pode ndo estar evidente para a direcdo e a equipe pedagodgica
é gue através das decisdes tomadas nesta etapa de organizacdo da
escola, que ndo sdo meramente técnicas, pode-se aprofundar ou reduzir
as desigualdades sociais e escolares, ampliando-se ou tornando mais
limitadas as oportunidades de aprendizagem para os alunos. Para
Dubet (2008, p. 36) a organizacdo de turmas homogéneas é um dos
mecanismos engendrados pela escola capaz de produzir segmentacao
escolar, tendo em vista que “o reagrupamento dos alunos fracos
na mesma classe limita seu progresso, quando simplesmente ndo o
impede”. Na perspectiva de uma escola gue seja a mais justa possivel,
propugnada pelo autor, os professores aprendem a educar juntos alunos

diferentes, atenuando os efeitos desiguais da competicdo meritocratica
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e combatendo a ideia de seletividade, de separacdo do “joio e do trigo”,

intrinsecas as instituicdes escolares.

Também hé estudos que apontam haver relacdo entre a composicdo das turmas e
desigualdades sociais, visto que “existe uma persistente tendéncia de as origens so-
ciais e o capital cultural e social atrairem condi¢des educacionais correspondentes”
(GOMES, 2005, p. 302). Nessa perspectiva vale mencionar contribui¢des de pesqui-
sas realizadas no Brasil, como as de Alves e Soares (2007), Costa e Kolinski (2008),
Gomes (2005), Oliveira (2013), Santos (2013) e Lima (2016).

Ao tratar de efeitos da composi¢do da turma, Duru-Bellat (2005) comenta sobre re-
sultados de estudos realizados na Franca, destacando efeitos domodo como diretores
de estabelecimentos compdem as classes, em especial, para os alunos considerados
fracos. Duru-Bellat (2005, p. 24) registra que o

[..] modo como os diretores de estabelecimento compdem suas
classes é, pois, importante. Ele pode assumir a forma oficialmente
proibida (no college, na Franca) e, portanto, frequentemente tabu, da
constituicdo das classes homogéneas, pratica que estudos recentes
revelam ser frequentes no nivel do college (Duru-Bellat; Mingat, 1997).
Ora, a constituicdo de classes hierarquizadas académica e, a0 mesmo
tempo, socialmente tem interferéncia sobre os progressos dos alunos
do college: eles progridem mais quando escolarizados numa classe de
nivel médio elevado. Além disso, 0os progressos sao melhores quanto
mais elevada for a heterogeneidade da classe (mas este efeito é menos
intenso que o precedente). Finalmente e acima de tudo, a frequéncia a
uma classe heterogénea possui efeitos diversificados conforme o nivel
inicial dos alunos: os mais fracos “ganham” em frequentar esse tipo de
classe enguanto, ao contrario, os mais fortes perdem com isso. Mas o
que ganham os fracos é cerca de duas vezes mais importante do que o
qgue perdem os fortes: os mais fracos podem ganhar até meio desvio-
padrao da distribuicdo das notas conforme estejam numa classe muito
forte ou muito fraca, enquanto a perda dos fortes serd no maximo da

ordem de um quarto de desvio-padrao.

Oportuno também mencionar que a propria organizacgo e tratamento dado ao curri-
culo escolar tende a variar de acordo com as expectativas que se tem em relacéo aos
alunos. Nesse sentido, cita-se novamente o estudo de Duru-Bellat (2005, p. 25), que
assim sintetiza essa problemadtica:

Tanto no nivel da classe quanto no nivel do estabelecimento, sabe-se que,
segundo o nivel académico e a composicao social do publico, a instrucdo
proporcionada varia em quantidade e em qualidade, porque os docentes
adaptam as praticas pedagdgicas em funcdo do suposto nivel dos alunos.
Em certos casos, a preocupacao de adaptacdo do docente pode traduzir-
se por uma diversificacdo ndo somente dos meios oferecidos ao aluno
para atingir os objetivos, mas também dos proprios objetivos, que sao

mais modestos em relacdo aos alunos mais fracos.

As breves alusdes as contribui¢cdes de pesquisas aqui mencionadas permitem ilus-
trar os riscos de se organizar turmas homogéneas, compostas por alunos com baixo
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desempenho, como estratégia que se apresenta com o fim de contribuir para que es-
ses alunos enfrentem as dificuldades de aprendizagem, pois essa alternativa tende a
confinar os alunos mais fracos ao fracasso escolar e a acentuar o peso das desigualda-
des sociais sobre as desigualdades escolares.

Essaperspectiva de andlise foi tomada como referéncia para apreciacdo das respostas
obtidas dos diretores quanto ao principal critério utilizado para formacgo das turmas
naescola, em 2015.

Reiterando os limites de interpretacio das respostas obtidas, ja mencionados, decor-
rentes da formulacgo da quest&o, vale observar que a opgo por formagéo de turmas
homogéneas foia preponderante, no entanto, essa organizacgfo se baseia naidade dos
alunos (32,6% dos diretores de EFI e 34% dos diretores de EFII) e ndo no seu rendi-
mento similar (5,6% dos diretores de EFI e 5,1% dos diretores de EFII), o que pode
resultar em classes heterogéneas quanto ao rendimento dos alunos, supondo-se que
alunos de mesma idade n#o necessariamente tenham desempenho escolar seme-
lhante. No entanto, como jd assinalado, essa opc¢do ndo exclui, necessariamente, a
vigéncia de prdticas com potencial de reforcar a segmentacio escolar.

Embora ndo seja nova, e hd muito tempo ja venha sendo divulgada aos educadores, a
constatagdo de que o principio da homogeneidade ndo seja o mais desejavel em uma
perspectiva de democratizacdo do ensino, é o que se evidenciou como preponderante
nas respostas obtidas. As alternativas que apresentam como principio a heterogenei-
dade, seja quanto a idade, seja quanto ao rendimento, juntas obtiveram pouco mais
de 23% do total de respostas assinaladas, enquanto que em torno de 39% incidiram
nas alternativas que mencionam homogeneizagao das turmas.

»

Em torno de 38% dos diretores assinalaram alternativas de resposta “Outro critério
e “Nao houve critério”, o que néo permite identificar as praticas adotadas para a for-
macdo das turmas na escola, em 2015.

O que se buscou explorar por meio das respostas assinaladas nas trés questdes tra-
tadas neste item foram pistas que revelassem se as escolas vém adotando processos
inclusivos de acolhimento e de alocacgo dos alunos, que expressem praticas demo-
cratizantes de gestdo escolar, que propiciem a ndo discriminacao e segmentacdo das
criancas e jovens, promovendo sua aprendizagem.

Reiterando os limites de interpretagdo das respostas obtidas, considerando a impre-
cis@o na formulacio das questdes, o que se pode elucidar é que em torno de 70% das
respostas indicam néo haver selecio de alunos para admissdo na escola. Esse mesmo
percentual é o de respostas que indicaram que a escola néo tem uma demanda por
vaga superior ao niimero disponivel. Nesses casos, parece haver acolhimento dos alu-
nos, sem discriminacgo. Quanto aos processos de formacgo de turmas, ou seja, opcao
por constituic@o de classes homogéneas ou heterogéneas, nio hd elementos que per-
mitam aquilatar com seguranca a tendéncia preponderante nas decisdes das escolas.

2.4 CRITERIOS PARA A ATRIBUIGAO DAS TURMAS AOS PROFESSORES

Em sequéncia a esses temas, exploramos uma das decisdes que cabe a escola e, em
consequéncia, conta com a participacdio da direcfio escolar que é a alocacio de
professores por classes ou turmas, o que € investigado na questdo 40 do questionario
da PB. Compreender os critérios e procedimentos adotados nesse encaminhamento
é relevante, dado o destaque que tem sido dado naliteratura da drea a importancia do
professor na promocéo da qualidade do ensino. Como diz Sousa (2008, p. 81):
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Sem deixar de considerar os condicionantes externos a escola gque
incidem nessa qualidade, tém sido destacadas as varidveis internas, com
vistas aidentificar as de maior potencialidade para a producdo da eficacia
do trabalho escolar. Dentre as varidveis, o realce é dado ao professor,
seja considerando sua formacéo, condicoes de trabalho e de salério, seja
associando as relacdes de maior ou menor comprometimento que ele

estabelece com a escola e a qualidade do ensino.

Ao tratar de caracteristicas da profissdo docente, Morduchowicz (2003, p. 23) alerta
paraadificuldade de delimitar os elementos que fundam uma docéncia de qualidade,
ao observar que o trabalho realizado pelos docentes,

[..] além de ter multiplos objetivos, € um servi¢co cujos resultados séo
intangiveis, dificeis de quantificar e medir. Claro estd que a avaliacdo é
a parte aparente do problema de fato: a prépria definicdo do que seja
o desempenho docente. A complexidade da descricdo do que constitui
uma boa pratica docente parece ndo ter nenhuma definicdo que possa
garantir acordos. Os docentes tém éxito ou ndo em contextos e modos
diversos de exercer sua profissdo: empregando meios distintos que

podem chegar a resultados iguais e vice-versa.

Emborareconhecendo os limites da dtica de se abordar o desempenho individual do
professor como fator influente no desempenho dos alunos, pois a qualidade do tra-
balho escolar é condicionada por uma gama e complexidade de fatores e interacdes,
hd contribuicdes da literatura que reiteram ser o professor um elemento central na
producio do sucesso escolar dos alunos.

Com essa premissa selecionamos, como parte deste estudo, as respostas assinaladas
pelosdiretores a questdo que trata do critério paraaatribuic@o das turmas aos profes-
sores. Iniciando por uma apreciagio da formulagio da questio, tal como apresentada
aos diretores, esta secdo prossegue com referéncias a contribuicoes disponiveis na
literatura que abordam esse tema e, por fim, apresenta uma interpretacéo das respos-
tas registradas pelos diretores de escola, em 2015.

A referida questdo ¢ apresentada ao diretor seguida de 10 alternativas de respostas,
como se segue:

NESTE ANO, QUAL FOI O PRINCIPAL CRITERIO PARA A ATRIBUIQAO DAS
TURMAS AOS PROFESSORES?

a) Preferéncia dos professores.

b) Escolha dos professores, de acordo com a pontuacgo por tempo de servico e formacao.
¢) Professores experientes com turmas de aprendizagem mais rdpida.

d) Professores experientes com turmas de aprendizagem mais lenta.

e) Manutengio do professor com a mesma turma.

) Revezamento dos professores entre as séries.

g) Sorteio das turmas entre os professores.

h) Atribuicdo pela direc@o da escola.

i) Outro critério.

j) Néo houve critério.
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A observacdo destas opcdes, apresentadas aos diretores, indica que as alternativas
abarcam possibilidades de respostas néo excludentes, no entanto, a solicitacéo feita
ao respondente foi assinalar apenas uma alternativa. Para efeito deste estudo, as al-
ternativas foram valoradas e, em decorréncia, algumas delas descartadas na interpre-
tacdo das respostas por ndo apoiarem suposi¢des quanto aos seus possiveis efeitos na
aprendizagem dos alunos.

Com base em contribui¢des disponiveis na literatura que trata da importancia do
professor para promover a aprendizagem dos alunos, incidindo também na redugéo
das desigualdades educacionais, o tratamento adotado nesta pesquisa foi o seguinte:

e A alternativa D (Professores experientes com turmas de aprendiza-
gem mais lenta) foi considerada a opc¢do mais desejavel; no entanto,
cabe a ressalva de considerar essa opcdo como um possivel indicati-
vo de adocdo, pela escola, de composicdo de turmas homogéneas por
nivel de desempenho dos alunos, préatica essa que tende a trazer im-
plicacOes para turmas/alunos de “aprendizagem mais lenta”, o que foi
explorado no item do questiondrio que versa sobre critérios/procedi-
mentos de organizacdo das turmas;

e A alternativa C (Professores experientes com turmas de aprendiza-
gem mais rapida) foi considerada uma opcéio nfo desejavel;

e As alternativas F (Revezamento dos professores entre as séries) e G
(Sorteio das turmas entre os professores) foram interpretadas como
indicativas de se evitar favorecimentos de turmas de alunos, no en-
tanto, nfo revelam uma intencionalidade de incidir de modo sistema-
tico em turmas consideradas “mais lentas”;

e Asalternativas A (Preferéncia dos professores); B (Escolha dos pro-
fessores, de acordo com a pontuacéo por tempo de servico e forma-
cdo) e H (Atribuicdo pela direcdo da escola) aludem a procedimento
de atribuicgo de turmas/aulas entre os professores e nio trazem sub-
jacente um critério de decisdo, que permita uma apreciacdo do mes-
mo quanto a sua desejabilidade;

e Aalternativa E (Manutengio do professor com a mesma turma) néo
foi apreciada no ambito desta pesquisa, quanto a sua desejabilidade,
pois ndo encontramos respaldo naliteratura para o julgamento do po-
tencial dessa pratica em incidir na aprendizagem dos alunos;

e Asalternativas I (Outro critério) e J (Nao houve critério) ndo infor-
mam sobre critério ou procedimento adotado.

Com base nessa interpretacio das alternativas propostas aos respondentes, apenas
a alternativa D suscita possibilidades de interlocuc@o com os aportes disponiveis na
literatura por nds consultada, que apoiam a op¢do de se estimar como positivaa acdo
de alocagiio de “Professores experientes com turmas de aprendizagem mais lenta”.
Nessa perspectiva, antecedendo a apresentacdo das frequéncias de respostas assina-
ladas pelos diretores respondentes da PB 2015, consideramos oportuno mencionar
alguns dos estudos de revisdo, que permitem uma aproximacdo com resultados de
pesquisas realizadas, suas contribui¢des e limites.

Wayne e Youngs (2003) abarcam em sua revisdo estudos norte-americanos que ex-
ploram relacdes entre caracteristicas dos professores e ganhos de aprendizagem dos
estudantes. Os autores apresentam os critérios adotados para inclusdo e interpre-
tagfio das pesquisas no escopo de andlise e a abordagem adotada para sintetizar os
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resultados e discutir suas implicacdes para formuladores de politicas e pesquisado-
res. De modo sintético, nas conclusdes, os autores (WAYNE; YOUNGS, 2003, p. 107)
registram:

Os estudos confirmam que os alunos aprendem mais quando seus
professores contam com certas caracteristicas. Considerando as
classificacdes dos professores em suas faculdades e seus resultados
em exames, existem relacdes positivas e deve-se investigar sobre a
importancia relativa destas caracteristicas especificas da faculdade e
dos testes de habilidades e conhecimentos. No caso das graduacodes,
cursos e certificacdes, os achados ndo foram conclusivos, exceto em
matematica, onde os alunos do ensino médio aprendem claramente
mais com professores que tém certificacdo, graduacdo e/ou cursos

relacionados a matematica.

Entre outras considerac¢des, Wayne e Youngs (2003) apontam limitacdes encon-
tradas nas pesquisas que tratam de relacdes entre caracteristicas dos professores e
ganhos de aprendizagem dos estudantes, dentre elas, a auséncia de andlises sobre
o impacto da formacdo especifica em educacdo (distin¢do entre diplomas de licen-
ciatura em uma disciplina especifica e diplomas de licenciatura plena ou educacéo)
e delimitacéo dos tipos de controles estatisticos utilizados, o que pode resultar, por
exemplo, a identificacdo de varidveis associadas a qualidade docente que podem
estar fortemente correlacionadas a outras varidveis, o que torna dificil discerni-las
estatisticamente. Dizem os autores que os estudos podem estabelecer que um dado
indicador observavel da qualidade docente é importante, mas ndo podem mostrar
convincentemente que um indicador observavel da qualidade docente néo é impor-
tante (WAYNE; YOUNGS, 2003, p. 93).

Darling-Hammond (2000), em artigo que trata da qualidade do professor e realiza-
cdo dos alunos, apresenta resultados de estudo que examinou relacdes entre as qua-
lificagdes dos professores, outros insumos da escola e o desempenho dos estudantes,
em estados norte-americanos. Entre o que os achados sugerem, a autora destaca que
os investimentos politicos na qualidade dos professores podem estar relacionados
a melhorias no desempenho do aluno. Em estudo mais recente, Darling-Hammond
(2000, p. 67) reitera a importancia dos professores para o desempenho dos alunos,
registrando que:

[...] estudos vém estabelecendo que a mais importante influéncia da
escola na aprendizagem dos alunos é a qualidade do professor. Os
estudantes com a sorte de ter professores gque conhecem o conteldo
e como ensind-lo bem alcangam resultados substancialmente mais
elevados. E os efeitos de um professor muito bom (ou ndo tdo bom)
duram além de um unico ano, influenciando a aprendizagem dos alunos

nos anos subsequentes.

Hightower et al. (2011) elaboraram relatério que se dedica, em parte, a resumir o es-
tdgio da pesquisa sobre qualidade do ensino e aprendizagem do aluno, explorando
aspectos relativos aos professores e a fatores contextuais que desempenham papel
intermedidrio no ensino e na aprendizagem. Sdo examinados trabalhos sobre qua-
lificacdes de professores que se relacionam com a realizacdo do aluno, que incluem
analises sobe graus académicos, certificacdo, cursos e programas de preparacdo de
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professores. Estudos de revisdo sdo referenciados (GOE, 2007; WAYNE; YOUNGS,
2003) para caracterizar os principais achados sobre a relagio entre as qualificacdes
dos professores e o desempenho dos alunos, com énfase nos resultados de testes pa-
dronizados. Vale aludir que os autores, ao tratarem da qualificacdo dos professores,
abarcam diversos aspectos, que abrangem questdes relativas ao recrutamento, reten-
cdo e alocacdo de professores, desenvolvimento profissional e avaliagdo.

Oportuno mencionar também os estudos de Eric Hanushek (2002) que, por meio de
pesquisas que avaliam o impacto da qualidade dos professores no desempenho dos
alunos, tém sido uma referéncia nesse debate, trazendo aportes para evidenciar a re-
levancia de bons professores nio s6 para promover a melhoria de desempenho dos
alunos, mas parareduzir desigualdades sociais. O excerto a seguir citado ¢ ilustrativo:

Olhando para as faixas de qualidade dos professores dentro de um
grande distrito urbano, professores perto do topo da distribuicdo de
qualidade podem fazer com gue os seus alunos obtenham o equivalente
a um ano inteiro de aprendizagem a mais em comparacdo com oS
professores com piores colocacdes. Ou seja, um bom professor vai ter
um ganho equivalente a um ano e meio de aprendizagem do nivel da
série em um ano letivo, enquanto, no mesmo periodo, um mau professor
conseguird apenas o equivalente a meio ano de aprendizagem. [...] Em
outras palavras, professores altamente qualificados podem superar
os déficits tipicamente existentes na formacdo de criancas de origens
sociais desvantajosas. (HANUSHEK, 2002, p. 3)

No Brasil, pesquisas que se voltem a investigar relacdes entre caracteristicas do professor
e o desempenho dos alunos séo ainda escassas, merecendo referéncia os estudos divulga-
dos por Albernaz, Ferreira e Franco (2002), Soares (2004) e Soares et al. (2012).

As contribuicdes dessas pesquisas, dentro de suas balizes, trazem aportes para a ges-
tdo educacional e apoiam a iniciativa de se optar pela alocagio de “professores ex-
perientes com turmas de aprendizagem mais lenta” como potencialmente capaz de
impulsionar o desenvolvimento desses estudantes, o que suscitou, mesmo que com
ressalva, a interpretacgdo da alternativa D do questionario da Prova Brasil como a op-
cdo mais desejavel.

No entanto, as propostas de politicas educacionais respaldadas em avaliagéo de pro-
fessores precisam ser cuidadosamente apreciadas, pois muitas vezes podem estar
apoiando iniciativas de outra natureza, que venham a resultar em prejuizos aos alu-
nos e aintensificacio de desigualdades sociais e educacionais. Particularmente, vale
mencionar, diante da crescente ado¢éo dessa pratica no Brasil, os riscos da avaliac@o
de desempenho docente que toma como referéncia o desempenho dos alunos em tes-
tes, cujos resultados, ndo raro servem a adogdo de incentivos aos professores. Goe (2007,
p.15),alerta que:

[..] a efetividade dos professores mensurada pelo desempenho dos
alunos em testes pode ser Util para a realizacdo de pesquisas em algumas
circunstancias, dado que néo existem outros resultados comparaveis;
entretanto, ela é problematica quando usada para a premiacdo de

professores ou para a comparacao de professores de diferentes estados.

Sob pena de juizos imprecisos e injustos, ndo se pode desconsiderar a diversidade e
amplitude de fatores que incidem no ensino e na aprendizagem, o que impde que se
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relativize qualquer perspectiva que pretenda associar de modo linear caracteristi-
cas dos professores e desempenho dos alunos. Hightower et al. (2011) trazem con-
tribuicdes de pesquisas que analisam relacdes entre fatores contextuais, o ensino e
a aprendizagem. Dentre estes fatores, sdo mencionados: lideranca soliddria da es-
cola; engajamento entre escola, pais e comunidade; existéncia de ambiente seguro e
instalacdes suficientes; espaco para desenvolvimento profissional de alta qualidade
e tempo suficiente para planejamento colaborativo; carga de trabalho e atribuices
adequadas aos profissionais. A menc@o a esses fatores que incidem no ensino e na
aprendizagem ilustra limites de uma abordagem que associe desempenho individual
de professores a resultados obtidos por seus alunos.

Com base na perspectiva analitica aqui esbocada, seguem os percentuais das respos-
tas anotadas pelos diretores de escola, em 2015, no questiondrio da Prova Brasil.

Pouco mais de 6% dos diretores indicaram adotar como procedimento para alocacéo
de professores a alternativa D, ou seja, ndo foi uma pratica usual para esses diretores
atender turmas de aprendizagem mais lenta com professores experientes. Respecti-
vamente, o percentual de respostas de diretores de EFI e de EFII foi de 6,6% e 6,1%,
0 que sugere ter pouca penetragfio nas praticas escolares essa alternativa apontada
na literatura como potencialmente capaz de incidir positivamente na aprendizagem
dos alunos. Por outro lado, esse registro pode indicar a ndo adogdo, pela escola, de
composicio de turmas homogéneas por nivel de desempenho dos alunos, o que seria
apreciavel, dado asimplicacdes dessa opcdo na segmentacdo dos alunos, questao essa
ja tratada neste texto.

A distribuicio das respostas dos diretores apresentou maiores concentracdes na al-
ternativa B (Escolha dos professores, de acordo com a pontuagéo por tempo de ser-
vico e formac8o), assinalada por 23,8% dos diretores de EFI e 23,3% dos diretores de
EFII; na alternativa H (Atribuicfio pela direcdo da escola), assinalada por 16,1% dos
diretores de EFI e 14,4% dos diretores de EFII e na alternativa A (Preferéncia dos
professores), apontada por 14,6% dos diretores de EFI e 11,1% dos diretores de EFIL.
Considera-se, entdo, conforme interpretacdo assumida neste estudo, que 54,6% dos
diretores de EFI e 48,9% dos diretores de EFII, ao procederem a atribuicéo de turmas/
aulas entre os professores de suas escolas, tendem a néo utilizar um critério de deci-
sdo pedagodgica, que permita discutir sua possivel adequacio para o enfrentamento
das questdes de desigualdades intraescolares e de dificuldades de aprendizagem dos
alunos.

A alternativa I (Outro critério), com indica¢do de 13,6% das respostas dos diretores
de EFI e 16,5% das respostas dos diretores de EFII e J (N&o houve critério) com 4,4%
das respostas dos diretores de EFI e 6,5% das respostas dos diretores de EFII, por sua
vez, ndo trazem elementos que informam sobre critérios ou procedimentos adotados
paraalocacdo de professores em turmas, totalizando 17,9% das escolas de EFI e 22,9%
das escolas de EFII.

A alternativa F (Revezamento dos professores entre as séries), com 9,1% das respos-
tas dos diretores de EFI e 11,3% das respostas dos diretores de EFII e a alternativa G
(Sorteio das turmas entre os professores), que se apresenta de maneira residual, com
0,6% das respostas dos diretores de EFI e 0,5% das respostas dos diretores de EFII,
revelam uma intencionalidade de n#o incidir de modo sistemdtico no processo de
atribui¢do das turmas aos professores.

Quanto a alternativa E (Manutengio do professor com a mesma turma), com 8,8%
das respostas dos diretores de EFI e 7,7% das respostas dos diretores de EFII, como
ja comentado anteriormente, isentamos de sua aprecia¢iio no ambito deste estudo,

TEXTOS FCC, Séo Paulo, v. 54, p. 1-120, nov. 2018

57



58

dado ao fato de ndo dispormos de elementos na literatura consultada para apreciar
seu potencial de incidir na aprendizagem dos alunos.

A alternativa C (Professores experientes com turmas de aprendizagem mais rdpi-
da), com 2,5% das respostas dos diretores de EFI e 2,6% das respostas dos diretores
de EF1II, foi considerada uma opcdo ndo desejavel, uma vez que tende a acentuar as
desigualdades intraescolares ao favorecer, de certa maneira, as turmas com menos
dificuldades e os professores com maior repertorio pedagégico, além de revelar a op-
¢do por organizacdo de turmas homogéneas, que tendem a acentuar desigualdades
escolares e sociais.

Considerando as ponderacdes feitas, em relacdo a atribuicio das turmas aos profes-
sores, elucidamos que hd elementos frageis nas respostas, em decorréncia da formu-
lacdo da questdo, para qualquer observagio de natureza conclusiva. Entretanto, é
possivel afirmar tendéncia de que a alocago se dé tendo em conta decis@o dos pro-
fessores, nfo sendo possivel apreender a adocdo de critérios potencialmente capazes
de incidir em questdes de desigualdades intraescolares.

2.5 INICIATIVAS PARA LIDAR COM O ABANDONO E A REPROVAGAO
ESCOLAR E ACOES DE REFORGO A APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

A qualificacio da educacgdo ¢ um dos principais temas da agenda politica brasileira,
sobretudo, a partir da Constituicdo Federal, promulgada em 1988, quando se desta-
cou entre suas proposi¢des: a universalizacdo do atendimento escolar e a melhoria
da qualidade do ensino. Para tanto, adotaram-se, dentre outras medidas: a institu-
cionalizacdo do ensino obrigatério como direito publico subjetivo; a flexibilizacdo da
organizac@o escolar, viabilizando o sistema de ciclos e de progressdo continuada e a
adocdo de avaliacdo em larga escala.

Osindicadores utilizados como referéncia para o seu monitoramento passarama ser,
principalmente, as taxas que medem o fluxo escolar,® extraidas do Censo Escolar. As
taxas de abandono e de reprovacio, embora tenham diminuido em seus percentuais,
ainda evidenciam a persisténcia desses desafios e os resultados das avaliacdes de ren-
dimento estudantil, desenvolvidas pelo Ministério da Educacgio, por meio do Inep,
iniciadas a partir da década de 1990, vém reiterando o desempenho escolar insatisfa-
tério de muitos estudantes.

TABELA 2 - TAXAS DE APROVACAO, REPROVACAO E ABANDONO NO EF EM ESCOLAS MUNICIPAIS
DO BRASIL DE 2007 A 2015

TAXA DE APROVACAO TAXA DE REPROVACAO TAXA DE ABANDONO
ano | ToTaL | GenSe | AN | TOTAL | iiciars | minais | TOTAL | iiciars | FINaIS
2015 88,7 91,6 82,8 9,0 7 12,9 2,3 13 43
2013 88,1 9 82,0 9,4 7.4 13,3 2,5 15 4.7
20Mm 86,7 89,4 811 10,2 87 13,4 3,1 19 55
2009 83,8 86,3 78,6 12,2 m 14,7 4,0 2,6 6,7
2007 81,7 83,5 77,6 13,0 12,7 13,8 5,3 38 8,6

Fonte: Indicadores educacionais / Inep 2007 a 2015,

Como evidenciam os dados apresentados na Tabela 2, em 2015, a taxa de abandono
para os anos iniciais do ensino fundamental foi de 1,3% e para os anos finais € de 4,3%,
resultando em 2,3% das criancas com idades entre 6 a14 anos, aproximadamente, dei-
xando a escola neste ano.
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11 Utilizam-se, de forma ilustrativa,
os dados do Censo Demogréfico
de 2010, considerando que as taxas
de natalidade tém apresentado
peguena diminuicdo nos ultimos
anos. Nesse sentido, ver: IBGE
Brasil em Sintese. Disponivel em
http://brasilemsintese.ibge.gov.
br/populacao/taxas-brutas-de-
natalidade.html. Acesso em

12 jul. 2017.

12 Dados retirados da base de
dados Sidra do IBGE, disponivel
em: https://sidra.ibge.gov.br/
tabela/200#resultado. Acesso em:
14 jul. 2017.

13 Segundo o IBGE, s&o
consideradas cidades de porte
médio agquelas que possuem entre
100 a 500 mil habitantes

14 S&o consideradas cidades

de porte grande aquelas que
possuem populacdo acima de
500 mil habitantes. Nesse sentido,
ver Cidades@, banco de dados
do IBGE, disponivel em: https:/
cidades.ibge.gov.br. Acesso em:

15 jul. 2017.

Considerando os dados do periodo de 2007 a 2015, pode-se acreditar, a priori, que
h4 um processo evolutivo e positivo na reducdo das taxas de abandono escolar,
que apontaria para sua extingfo nos préximos anos. No entanto, ao observar mais
atentamente os dados, pode-se inferir que esses ainda sdo preocupantes quando se
consideram os seguintes fatores:

i) Em numeros absolutos, considerando os dados do Censo Demografico™ de 2010, ha
um total de 12.034.004 criancas na faixa etdria de 6 a 9 anos."* Dessa forma, a taxa de
1,3% de criancas que abandonaram a escola nas séries iniciais do ensino fundamen-
tal, em 2015, corresponde a um total de 156.442 criancas fora da escola. Esse dado se
traduz em termos de populacgo equivalente a uma cidade de porte médio.” Situagio
ainda pior esta relacionada aos anos finais do ensino fundamental, onde, para uma
populacdo de 17.106.135 de criancas de 10 a 14 anos, a taxa de abandono de 4,3% equi-
vale a existéncia de 738.168 criancas e jovens fora da escola. Esse numero é referente
apopulacdo de cidades consideradas de porte grande.™

ii) Observa-se ainda que, ao longo do periodo, os dados estdo apresentando diminui-
cdo dos patamares de redugio das taxas de abandono. O ponto mais alto da retracdo
do abandono escolar é sentido de 2007 para 2009 quando houve uma queda de 1,2 nos
percentuais dosanosiniciais do ensinofundamental e de 1,9 nos percentuais dosanos
finais do ensino fundamental. A partir dai, no periodo de 2009 a 2015 os percentuais
de retracdo védo se arrefecendo, ficando em torno de 0,2 nos percentuais dos anos ini-
ciais, entre 2013 e 2015, e de 0,4 nos percentuais dos anos finais, no mesmo periodo.

A questio 41 do questiondrio do diretor da PB 2015 que trata das a¢des para a redugio
das taxas de abandono implementadas pela escola, apresenta as seguintes alternativas
de respostas: “N&o hd acfio, embora exista o problema”; “Néo hd acfo, porque nesta es-
cola nfo hd esse tipo de problema”; “Sim, mas com resultados ainda insatisfatdrios”;
“Sim, com resultados satisfatérios” e “Sim, mas ainda ndo avaliamos o resultado”.

As respostas dos gestores indicam que apenas 20,7% das escolas que atendem os
anos iniciais do ensino fundamental (EF I) e 8,6% que ofertam os anos finais do ensi-
no fundamental (EF II) ndo apresentam problema de abandono escolar, o que revela
uma situacdo preocupante em termos de permanéncia na escola das criancas que in-
gressam no ensino fundamental.

Esses dados, conjugados com as informacgdes do Censo Escolar de 2007 a 2015 sobre
o abandono escolar, constantes na Tabela 2, explicitam que o abandono escolar esta
pulverizado no cendrio brasileiro, e que, apesar de um percentual pequeno - 1,3%
nos anos iniciais e 4,3% nos anos finais do ensino fundamental -, estaria presente
em 79,3% e 91,4% das escolas brasileiras que oferecem os anos iniciais e anos finais
do ensino fundamental, respectivamente, indicando a complexidade de controle do
problema.

Oportuno o alerta quanto a ineficdcia de se aderir a tendéncia de atribuir a respon-
sabilidade pelo fracasso escolar ao individuo, o que “impede de ver os elementos de
interdependéncia entre o abandono escolar e as instituicdes escolares, bem como
o peso da responsabilidade institucional e comunitdria desse fendmeno social”
(MARGIOTTA; VITALE; SANTOS, 2014, p. 362).

Gatti, Vianna e Davis (1991) jd indicavam que alunos com mais baixo nivel socioeco-
némico estariam propensos a evasdo. Alves, Ortigdo e Franco (2007) apontam que,
além do capital econdémico, os fatores de raca também influenciam na reprovacéo e
abandono escolar. A literaturarecente traz, ainda, dados que desmistificam a culpabi-
lidade do estudante, quando informa que “[a] evasio e arepeténcia estdo longe de ser
problemas relacionados as caracteristicas individuais dos alunos e de suas familias.
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Sdo reflexos da forma como a escola recebe e exerce acdo sobre as pessoas dos dife-
rentes segmentos da sociedade” (SILVA FILHO; ARAUJO, 2017, p-41).

Nesse sentido, Santos (2013) aponta que ha praticas desenvolvidas no contexto esco-
lar, voltadas para a organizacio de turmas homogeneizadas pelo desempenho estu-
dantil, por exemplo, que sdo tidas como nefastas. Sobre isso, revela que “ao proporem
formas de combater o problema do fracasso escolar segregando os alunos com baixo
desempenho escolar, os sistemas escolares podem estar criando outros” (SANTOS,
2013, p. 82). Portanto, as politicas educacionais e as praticas de gestdo escolar tém
papel relevante no combate ao fracasso escolar.

As informacgdes disponibilizadas com base nas respostas ao questiondrio da PB 2015
ndo permitem compreender como as escolasvém lidando com o abandono escolar, no
entanto, possibilitam identificar quantas vém desenvolvendo a¢des para seu enfren-
tamento e o sucesso alcancado — ou néo - com essas iniciativas. As respostas dos ges-
tores das escolas indicam que somente 32,7% das escolas que ofertam os anos iniciais
do ensino fundamental obtiveram resultados positivos com as a¢des desenvolvidas,
enquanto que 42,3% deles, apesar das a¢cdes adotadas, ndo conseguiram resultados
positivos ou ndo conseguiram avaliar os seus resultados. Ainda, considerando que ha
4,2% de institui¢des que ndo conseguiram sequer desenvolver a¢des nessa direcao,
tem-se um quadro de néo existéncia de aces ou de dificuldade em desenvolver acdes
voltadas ao controle do abandono no ambito das escolas em 46,5% das instituicdes.

Situac@o ainda mais preocupante se evidencia nos anos finais do ensino fundamen-
tal em que apenas 28,4% das escolas conseguiram resultados positivos para as a¢oes
realizadas, enquanto que 57,3% ndo conseguiram resultados positivos ou ndo conse-
guiram avaliar os resultados das ac6es implementadas, além de 5,8% que sequer rea-
lizaram a¢des de controle ao abandono. Esses dados apontam um cendrio negativo
para 63,1% de escolas que oferecem os anos finais do ensino fundamental.

Eimportante considerar que, em se tratando de educacio voltada paraa massa da po-
pulac8o, conforme preconizado pela Constituicdo Federal, o processo de exclusido do
sistema deixa de ser um problema educacional e passa a ser um problema social, uma
vez que pode indicar marginalizacdo, conforme apontam Margiotta, Vitale e Santos

(2014, p. 356):

Nos casos de abandono escolar, a falta de formacdo produz efeitos de
empobrecimento, que culminam namarginalizacdo, no desvio, no trabalho
precario e ndo qualificado. Isso significa que o fendmeno do abandono
escolar € muito mais perigoso numa sociedade na qual se atribui a
formacdo um valor muito alto, em termos de estratégia econdmica e
social, pois, nesse tipo de sociedade, agueles que n&o alcancam o nivel

de formacgéo desejado estdo mais suscetiveis a marginalizagéo.

Assituacdo ndo é muito diferente em relacdo as taxas de reprovacéo. Os dados do Cen-
so Escolar de 2007 a 2015, indicados na Tabela 2, assinalam que ndo houve evolugio
significativa das taxas de reprovacdo escolar no ambito dos anos finais do ensino
fundamental, durante o periodo de 2007 a 2015. Em 2007 a taxa de reprovacdo era
de 13,8% e, em 2015, foi de 12,9%, representando uma melhora de 0,9 no percentual
em quase uma década, apresentando, ainda, oscilacGes positivas e negativas ao longo
desse periodo, particularmente nos ultimos anos considerados.

No que se refere aos anos iniciais do ensino fundamental, hd um melhor resultado
considerando os anos de 2007 e 2015, quando hd uma diminui¢do em 5,6 pontos
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percentuais nataxa de reprovacéo, considerando que esta erade 12,7% em 2007 e caiu
para 7,1% em 2015. Essas informagdes do Censo Escolar, que traduzem a evolugio
das taxas de reprovacdo, reforcam as andlises que apontam para a necessidade de
politicas especificas para esses fendmenos, abandono e reprovacéo escolar, se de fato
busca-se a universalizacdo com qualidade da educacéo bdsica publica brasileira.

Para Crahay (2006, p. 243), em estudo sobre os efeitos da reprovacdo, mesmo para o
contexto de paises com condic¢des socioecondmicas melhores do que as brasileiras,
“parece aceito hoje que o fato de repetir um ano e de recomecar toda a programacéo
de um curso néo ajuda os alunos em dificuldade a superar os obstdculos que os impe-
dem de ser honrosamente bem-sucedidos na escola”.

Aliteraturabrasileira, também, posiciona-se nesse sentido. Para Gomes (2005, p. 30),
“o pais confirma de modo geral, portanto, o que diz a literatura internacional: repro-
vacdo ndo ¢ remédio e ndo raro age como veneno”. Essa ja era a conclusdo de Ribeiro
(1991, p. 15), quando informava: “repeténcia tende a provocar novas repeténcias, ao
contrario do que sugere a cultura pedagogica brasileira de que repetir ajuda a crianca
aprogredir em seus estudos”. Ainda, nessa mesma dire¢io hd estudos recentes como
o de Correa, Bonamino e Soares (2014) e o de Lima (2016) em que se evidenciam que
arepeténcia influencia a evasio.

No contexto da escola, observa-se que “quanto mais conhecimento sobre os efeitos
negativos da repeténcia, menos o docente concorda com a pratica” (CENPEC, 20163,
p- 1). Esse é um dos resultados da pesquisa desenvolvida pelo Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacio, Cultura e Educacio Comunitdria (Cenpec), em 2014, junto
a docentes da educac@o bdsica, sobre reprovacdo escolar (CENPEC, 2016b). Segun-
do essa pesquisa, 9,5% dos docentes se manifestou favoravelmente a reprovacéo,
mas esse percentual, segundo a pesquisa, pode ser maior. Os fatores observados pela
pesquisa informam que os docentes com menor titulagio e experiéncia tendem a ser
mais favordveis a reprovagdo, também possuem maior grau de adeséo as crencas so-
bre a reprovacéo e os conhecimentos associados, como justica escolar e avaliagio,
conforme explicita a seguinte transcrigéo:

Os professores que sdo mais favoraveis a reprovacao tendem a ser adeptos
de conceitos especificos sobre avaliacdo e justica escolar. Em relacdo a justica
na distribuicdo do conhecimento, esses educadores geralmente acham que
0os alunos devem receber o mesmo tratamento, independentemente da
origem social, e ser reconhecidos segundo o talento ou mérito (é a justica
meritocratica, que se contrapde a corretiva e a igualdade de tratamento).
Quanto a avaliagcéo, acreditam que ela tem de levar em consideracdo o
desempenho do aluno em relacdo ao grupo-classe, por meio da comparacao

entre os pares (avaliacdo normativa). (CENPEC, 20164, p. 1)

Contudo, cumpre destacar que sobre o fracasso escolar ndo hd determinismo na re-
lacdo entre o trabalho dos professores e os resultados escolares, trata-se de questio
que envolve muitos fatores (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Segundo Paro (2003, p. 115), a escola reflete a naturalizacdo com que a reprovacdo ¢é
construida pela sociedade capitalista, sendo “universalmente aceita em nossa socie-
dade como um expediente propicio a educacdo”, o que demanda intervencgdes para a
sua desnaturalizacdo.

Asrespostas dadas pelos gestores escolares a questéo 42, que versa sobre o desenvol-
vimento de a¢des voltadas para a reducdo das taxas de reprovagdo, demonstram que
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as escolas estariam mais empenhadas nessas do que nas a¢des voltadas ao combate
do abandono escolar. Apenas 2,6% e 3,0% das escolas que oferecem os anos iniciais
e os anos finais do ensino fundamental, respectivamente, ndo desenvolveram acdes
de controle da reprovacdo. No entanto, no que se refere as iniciativas voltadas para o
abandono observou-se que 4,2% e 5,8% das escolas referentes, de forma respectiva,
aos anos iniciais e finais do ensino fundamental, ndo desenvolveram medidas para o
controle do abandono.

Areprovacio também ¢ tida como um desafio para um numero muito maior de esco-
las do que o abandono, uma vez que 97,2% dos diretores dos anos iniciais e 98,8% dos
diretores dos anos finais a consideram um problema.

E possivel inferir que a centralidade dada pela escola as iniciativas voltadas para a
reprovagdo escolar estejarelacionadaabusca por melhores resultados no Ideb. Nesse
sentido, Alavarse, Bravo e Machado (2013) observam, a partir de pesquisa realizada
em municipios paulistas com melhores resultados no Ideb, movimento de valoriza-
cdodaavaliacdo externa, particularmente do Ideb, por redes municipais, que estariam
configurando-se hoje como um dos principais elementos das politicas educacionais
no sentido de melhoria da qualidade da educagio.

As escolas também apontam que as acOes desenvolvidas em torno da reprovacdo,
paraamaioria, ndo alcancaram €xito, uma vez que apenas 41,1% dos diretores avaliam
que estas tiveram resultados positivos junto aos anos iniciais do ensino fundamental
e 34,5% avaliaram como satisfatérias as acdes voltadas para os anos finais.

De forma geral, apesar do cendrio apresentado, em que as iniciativas referentes a re-
provacéo estdo sendo mais recorrentes do que as que se referem ao abandono, cujas
taxas estfo na casa dos 32,7% junto aos anos iniciais e 28,4% para os anos finais do
ensino fundamental, em uma analise mais focada, observa-se que os resultados das
acOes para o controle dareprovacdo escolar nem sempre sdo eficazes.

Nesse sentido, 53,5% dos diretores apontam que, apesar das acdes desenvolvidas, os
resultados ainda s8o insatisfatérios ou ndo foram avaliados, o que chega a um percen-
tual de 57,7%, se somar as instituicdes que sequer interferiram no problema, conside-
rando os anos iniciais do ensino fundamental.

No que se refere aos anos finais do ensino fundamental, ¢ possivel observar dados
mais preocupantes, uma vez que 61,3% dos diretores apontaram que nao obtiveram
resultados satisfatdrios para as a¢des desenvolvidas ou ndo avaliaram os resultados,
que somados as institui¢des que nao desenvolveram acdes de contencéo do problema
chega-se a 64,5%.

O quadro que se projeta implica que mais da metade das escolas ndo estd conseguin-
do atuar na contencéo da reprovacio, apesar da adocéo de iniciativas de organizacéo
do ensino em ciclos e de implantacgo de progressdo continuada, adotadas por varios
sistemas educacionais no Brasil (ALAVARSE, 2009; SOUSA; BARRETTO, 2013;
LIMA, 2016).

Entre as agdes que estariam relacionadas ao combate do fracasso escolar, constantes
nas questdes 43 e de 45 a 49 do questiondrio da Prova Brasil 2015, estdo: reforco esco-
lar, conversas com os alunos que faltam as aulas, envio de aviso aos responsaveis e
visita de pessoa da escola a casa do aluno para verificar as faltas.

Pode-se observar que, quando o MEC faz a op¢do por indicar essas acdes, como al-
ternativas de respostas possiveis de serem assinaladas pelos respondentes, esboca-se
intencionalidade em induzir as a¢des das escolas em duas dire¢des, sendo uma volta-
dapara o reforco da aprendizagem e outra focada no controle da frequéncia escolar.
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Sobre o reforco escolar, conforme as respostas dadas a questdo 43 € possivel observar
que esse se constitui como uma pratica pedagdgica adotada pela maior parte das es-
colas, com 89,2% dos diretores apontando o uso desse recurso no contexto dos anos
iniciais e 88,1% nos anos finais do ensino fundamental. Ressalta-se, ainda, que essa
medida é utilizada em proporg¢des similares, para os dois ciclos do ensino fundamen-
tal, constituindo-se como uma agfo comum de intervencdo da escola na busca por
melhoria de qualidade.

Nesse sentido, Freitas, Baruffi e Real (20113, p. 18) indicam que, entre as 10 medidas
de politica institucional comuns as redes que obtiveram os melhores resultados do
Ideb, em Mato Grosso do Sul, no periodo de 2005 a 2009, estava o “atendimento sis-
tematico prestado aos alunos com baixo aproveitamento escolar no contra turno es-
colar”, ou seja, redes com destaque no Ideb adotaram, como ponto comum, o refor¢o
escolar.

As autoras, também, apontam que essas redes tém como primeira iniciativa o cuida-
do com infraestrutura, pois se configura como condicionante, uma vez que “progra-
mas de atendimento complementar no contra turno deixam de ser ofertados ou de
ter prosseguimento por falta de espaco fisico e de professores” (FREITAS; BARUFFI;
REAL, 2011b, p. 214).

Esses dados sinalizam que o reforco escolar tem sido uma das medidas de politicains-
titucional praticadas pelas redes municipais de educacéio, como estratégia de contro-
le do fracasso escolar, mas que essas acdes tém limites no que se refere as condicoes
de infraestrutura, que, por sua vez, dependem de financiamento especifico, o que
pode interferir em sua frequéncia e permanéncia.

Quanto as demais estratégias utilizadas, o cendrio escolar delineado a partir das res-
postas dos diretores permite sinalizar que essas agdes concentram-se em: a) conver-
sar com os alunos que faltam as aulas, uma vez que 93% dos diretores informam que
“frequentemente”, “sempre” ou “quase sempre” realizam conversas com os alunos,
no que se refere aos anos iniciais e 88,8% no contexto dos anos finais; e b) avisar os
responsdveis sobre as faltas dos filhos, medida adotada por 95,6% das escolas de anos
iniciais e 94,4% de escolas de anos finais do ensino fundamental. Ainda 38,6% das es-
colas dos anos iniciais e 33,7% dos anos finais do ensino fundamental enviam pessoa a

casa do aluno para verificar suas faltas de forma frequente e com regularidade.

Assim, observa-se que a estratégia mais apontada pela escola como alternativa para
o controle da frequéncia escolar é: avisar os responsaveis pelas faltas dos filhos. O
questiondrio sinaliza para trés indicacdes ou formas de avisar os responsaveis, que
sdo: 1) aviso aos responsaveis pelas faltas dos filhos, por comunicagio da escola; 2) os
responsaveis sdo chamados para reunido para tratar do assunto; 3) os responsaveis
sdo chamados a escola para conversar individualmente.

Nesse caso, a tendéncia da escola € avisar o responsavel por comunicagio, uma vez
que essa alternativa recebeu 95,6% das indica¢cdes de regularidade nessa atividade,
consideradas as expressdes: “frequentemente”, “sempre” ou “quase sempre”. O
mesmo ocorre no EFII, havendo apenas uma pequena oscilacdo no percentual que
ficou em 94,4%.

As demais opcdes tiveram uma incidéncia menor, sendo que o aviso em reunides de
pais ¢, ainda, maior do que os avisos para conversas individuais. Os avisos em reu-
nides de pais ocorrem com percentual de 91% no EFI e 90,9% no EFII, jd os avisos
individuais tiveram incidéncia de 89,1% no EFI e de 88,3% no EFIIL.

Esses dados explicitam que, em relacdo a frequéncia, as escolas adotam estratégias
semelhantes para os anos iniciais e finais do ensino fundamental, em propor¢des
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similares e, usualmente recorrem ao envio de aviso aos pais ou responsaveis. Essa
medida ocorre de forma mais incisiva por meio de comunicacdes da escola, a segunda
forma mais apontada pelos diretores é a chamada para reunides com os pais, a tercei-
ra estratégia seria o chamado para conversa individual, e por tltimo, ou seja, a estra-
tégia menos utilizada é a visita a casa dos estudantes.

Em outras palavras, a escola demanda a presenca da familia na escola, por meio de
envio de bilhetes e de chamadas para reunides de pais e mestres. Pelas declaracdes
dos diretores, pode-se inferir que a escola ndo tem adotado como iniciativa efetiva a
idaacasado estudante.

No entanto, hé indicac¢des na literatura de iniciativas adotadas por alguns sistemas
de ensino municipais que buscam desenvolver politicas (acles, projetos ou progra-
mas) de integracgo escola-familia, viabilizando condicdes as escolas para o envio de
pessoas da escola as casas dos estudantes, como forma de combate a reprovagdo e
evasdo escolar. Podem ser citados como exemplos de adocgo dessas medidas: Tabogo
da Serra (GUARA, 2009), Bebedouro (VIEIRA; RAGINATO; MORAES, 2009) Belo
Horizonte (ZELMANOVITS, 2009) e Sobral (INEP, 2005).

Sobre o alto indice de faltas dos alunos, os dados evidenciam que essa situagido nédo
ocorre em 54,3% das escolas de EFI e 46,9% das escolas de EFII e que ocorre, mas pou-
co, em 30,4% do EFI e 33,3% do EFII. Ou seja, esse parece ser um problema que nio
afeta 84,7% do EFI e 80,2% do EFIL.

A essa problemitica estdo relacionadas as proposi¢des constantes no Estatuto da
Crianca e do Adolescente que prevé agdes especificas para o poder publico, afamiliae
os dirigentes escolares, nos seguintes termos:

Art. 54.[..]

§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel,
pela freqlUéncia a escola (sic).

Art. 55. Os pais ou responsavel tém a obrigacdo de matricular seus filhos
ou pupilos na rede regular de ensino.

Art. 56. Os dirigentes de estabelecimentos de ensino fundamental
comunicarao ao Conselho Tutelar os casos de: [...]

|l - reiteracdo de faltas injustificadas e de evasdo escolar, esgotados os
recursos escolares;

Il - elevados niveis de repeténcia. (BRASIL, 1990)

Em suma, as respostas dos diretores escolares junto a PB 2015 sinalizam para o cum-
primento da legislac8o, inclusive ao considerar o ensino obrigatério como direito
publico subjetivo, apontando como tendéncia a diminuicfo das faltas injustificadas
aescola, por meio darelacdo entre familia e escola.

Talvez, uma das acdes fundamentais para controlar a frequéncia e a evasgo escolar,
e, portanto, interferir no fracasso escolar, seria a criaciio de condicOes nas redes de
ensino, viabilizadoras, por exemplo, da visita a casa dos estudantes por profissionais
daescola ou outras formas de integracdo. Entretanto, como afirmado anteriormente,
as questdes ndo permitem maiores interpretacdes acerca desses problemas.

O contexto contemporaneo, segundo Nogueira (2006) vem propiciando uma me-
tamorfose na relacdo entre familia e escola, em que ndo é s6 o Estado que demanda
acOes para o envolvimento da familia, mas a propria familia que tem interesse em in-
terferir mais no contexto escolar.
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CONDICIONANTES DO
FUNCIONAMENTO DAS
UNIDADES EM REDES
ESCOLARES MUNICIPAIS

O QUESTIONARIO CONTEXTUAL RESPONDIDO PELOS DIRETORES escolares abran-
ge questdes que remetem a uma caracterizacio de condicOes de funcionamento das
escolas, as quais, sem duvida, trazem aportes para a identificacio de fatores que inci-
dem na gestdo escolar. Embora se refiram a aspectos da gestfo das redes municipais
que, usualmente, independem de decisdes ou a¢cdes da escola, incidem em sua orga-
nizacgdo e funcionamento. Daia op¢io no ambito deste estudo de explorar as questdes
67,69 a 71 e 73 a 75 do questiondrio contextual do diretor. Essas questdes tratam de
temas relativos a recursos financeiros e pedagdgicos disponiveis na escola; pessoal
administrativo e de apoio pedagdgico; abstencdo e rotatividade do corpo docente. Ao
respondente foram apresentadas quatro possibilidades de resposta a cada questio:
“ndo”; “sim, pouco”; “sim, moderadamente” e “sim, muito”. Dada tal formulacgo, hd
limites de interpretacdo das informacdes disponiveis, o que resulta em fragil aproxi-
macgo com elementos de contexto.

Investigar as condicOes de funcionamento das escolas é importante para compreen-
der dinamicas e eventuais condicionantes do trabalho escolar, o que pode resultar
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em contribuicdes para a formulacio de politicas educacionais focadas namelhoriada
qualidade da educagio.

Especialmente nos paises em desenvolvimento, em que hd grande diferenca e varia-
cdo das condi¢des estruturais no conjunto das escolas, como no Brasil, andlises sobre
as condi¢des de funcionamento das escolas ganham relevancia. Estudo de Gomes e
Regis (2012, p. 02) aponta que:

[..] o efeito da escola e dos professores no rendimento dos alunos
€ mais significativo em paises em desenvolvimento que em paises
desenvolvidos. Assim, nos paises em desenvolvimento, como é o caso
do Brasil, os insumos escolares sao significativos em razdo da grande

variabilidade nos recursos disponiveis nas escolas.

Soares (2011), tendo como foco o desempenho cognitivo do aluno, com base em con-
tribuicdes da literatura educacional, destaca a estrutura das escolas como um dos
trés aspectos que contribuem para a aprendizagem. Nas palavras do autor,

[...] os fatores que determinam o desempenho cognitivo pertencem a
trés grandes categorias: os associados a estrutura escolar, 0s associados
aos grupos socials a que o aluno pertence, notadamente sua familia, e
aqueles relacionados ao proprio aluno. (SOARES, 2011 p. 157, grifos do

autor)

Nessa perspectiva ¢ que se faz oportuno o mapeamento de manifesta¢des dos direto-
res municipais quanto aos condicionantes de funcionamento de suas escolas.

Embora ndo sejam despreziveis os percentuais de resposta que indiquem a presenca
de aspectos que condicionam negativamente a gestdo escolar, como se verd a seguir,
nota-se tendéncia de apreciacgo positiva por parte dos diretores no que se refere aos
conteudos abordados nas questdes. Pode-se inferir que essa tendéncia sejaresultante
de proximidade entre a dire¢do escolar e os érgaos gestores municipais, o que aponta
para apreciacdes menos isentas de contaminacio, em particular nos casos em que o
acesso a funcdo/cargo de direcdo tenha sido por indicagdo (56% dos diretores de EFI
e 61,6% dos diretores de EFII).

No entanto, dada a quantidade de escolas municipais brasileiras e o total de alunos
nelas atendidos no ensino fundamental, néo é desprezivel o total de unidades sub-
metidas a condicGes precarias de funcionamento, ainda que as respostas indicando
caréncias apresentem menores percentuais.

No que se refere aos recursos pedagdgicos, 49,4% dos diretores de EFI e 45,1% dos di-
retores de EFII afirmaram que esse problema néo ocorreu; para outros 50,6% de EFI
e 54.9% de EFIT hd insuficiéncia de recursos pedagdgicos em algum nivel. E preciso re-
gistrar que nesse item, seria necessario levar em conta aspectos recursos pedagogicos
ofertados pela secretaria municipal de educacdo que deem suporte as atividades nas
unidades de ensino: existéncia de laboratérios com materiais apropriados para in-
formadtica, ciéncias; salas de recursos multifuncionais, com materiais pedagoégicos e
de acessibilidade, para a realizagdo do atendimento educacional especializado, com-
plementar ou suplementar a escolarizacgo, via Plano de A¢des Articuladas (PAR);
proposta curricular e materiais que delineiem estratégias de ensino e aprendizagem;
explicitacdo de critérios nos processos avaliativos; formacdo continuada no espa-
co escolar e no ambito dos 6rgdos centrais; articulacéio entre programas e projetos
educacionais da secretaria municipal de educacéo, com 6rgaos federais e estaduais.
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A questdo, porém, ndo permite identificar com maior acuidade quais sdo os condicio-
nantes que incidiriam em insuficiéncia (ou ndo) de recursos pedagogicos em unida-
des municipais (UNDIME, 2017).

No que se refere a caréncia de pessoal administrativo, chamam a atengfo as respostas
que indicam ndo haver caréncia (56,9% de diretores de EFI e 53,5% de diretores de
EFII); ja para 43,1% dos diretores de EFI e 46,5% de EFII, hd insuficiéncia de pessoal
administrativo em suas escolas, sendo que, destes, 23,3% dos diretores de EFI e 24,5%
dos de EFII consideram que ha pouca caréncia; 11,3% dos diretores de EFI e 12,8% dos
de EFII consideram que hd caréncia moderada; e 8,6% dos diretores de EFI e 9,2%
dos diretores de EFII consideram que hd muita caréncia.

A caréncia de pessoal de apoio pedagodgico também foi uma questéo respondida pelos
diretores. Para 58,3% de diretores de EFI e 53,7% de diretores de EFII, suas escolas
tém numero suficiente de profissionais. Outros 41,7% dos diretores de EFI e 46,3%
de EFII afirmam terem essa caréncia em suas escolas, com 21,3% dos diretores de EFI
e 23% dos de EFII considerando que hd pouca caréncia; 10,9% dos diretores de
EFI e 12,8% dos de EFII consideram que ha caréncia moderada; e 9,6% dos diretores
de EFIe10,6%de EFII considerando elevada a insuficiéncia de profissionais de apoio
pedagdgico.

Para uma melhor exploracdo desses percentuais, como ja assinalado, esbarra-se em
limites da prépria formulac@o das questdes, evidenciando-se a oportunidade de que
levantamentos dessas condicdes sejam realizados por meio de procedimentos e fon-
tes complementares ao explorado no estudo em pauta.

Com relagdo a insuficiéncia de recursos financeiros, para 33,4% dos diretores de EFI
e 30,7% dos diretores de EFII esse problema ndo ocorreu; para outros 66,7% de
EFI e 69,3% de EFII houve insuficiéncia de recursos financeiros na escola em algu-
mamedida. Nessa dire¢do, vale destacar problemas apontados em estudo de Adrido e
Peroni (2007), sobre o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), atualizado pela
Resolugio n. 3 de 27/02/03. Para recebimento dos recursos ha exigéncia de Unida-
des Executoras (UEX), entidades de direito privado, sem fins lucrativos e que pos-
suam representantes da comunidade escolar, para ampliar a flexibilidade na gestéo
dos recursos repassados do saldrio-educagio, via FNDE. As autoras assinalam que
“os repasses levam em conta as desigualdades regionais, de tal forma que os estados
das regides Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-Oeste (CO) recebem valores ligei-
ramente maiores que os das regides Sul (S) e Sudeste (SE) e Distrito Federal (DF)”
(2007, p. 258). As autoras identificaram, ainda, crescimento de 545% no numero de
escolas com Unidades Executoras, no periodo de 1999 a 2004, com evidentes conse-
quéncias na gestdo de escolas.

A provisdo de condicOes necessdrias para o adequado funcionamento das unidades
escolares tem dependéncia contundente e determinante dos recursos financeiros re-
servados e aplicados na drea da educacdo. O debate em torno da luta pela ampliacdo do
financiamento da educag¢io no Brasil tem, historicamente, mobilizado o cendrio educa-
cional e pressionado a agenda nacional. Castro (2007, p. 861) demonstra, utilizando-se
de dados do IPEA e do IBGE, que entre os anos de 1995 a 2005 houve um aumento im-
portante nos gastos em educacgo. Segundo o autor, os investimentos sairam de “R$ 61,4
bilhdes para R§ 87,0 bilhdes, o que representou um crescimento real de 42%” e, consi-
derando-se apenas a educacéo basica, no periodo, “houve um crescimento, em termos
reais, de 48%, denotando um crescimento médio real de 3,3% ao ano”.

No entanto, dada a dimens#o continental do pais e a variabilidade de recursos econo-
micos disponiveis nos estados e municipios, seja pelo desenvolvimento regional, seja
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pela destinac¢do de recursos de outras esferas governamentais, as escolas brasileiras
ndo detém as mesmas condicdes financeiras.

No que se refere as faltas dos professores, 64,2% dos diretores de EFI e 51,5% dos dire-
tores de EFIT afirmam ndo ter esse problema em suas escolas. Entretanto, para 23,2%
dos diretores de EFI e 29,8% dos de EFII, os professores faltam pouco; para 9,1% dos
diretores de EFI e 13% dos de EFI, os professores faltam moderadamente; para 3,5%
dosdiretores de EFI e 5,7% dos de EFIL, os professores faltam muito.

E relevante tecer consideracdes acerca dessa questio que vem sendo analisada em
diversos estudos da drea. Allensworth, Poniscia e Mazzeo (2009) ponderam que, se
taxas de abstencio docente forem observadas, estas podem produzir problemas orga-
nizacionais, como a dificuldade de consolidacgo e coordenacio do trabalho em equipe
dos professores e a interrupcio do trabalho pedagdgico realizado durante o ano letivo.

Com relacdio a rotatividade dos professores, os dados indicam que para 71,3% dos di-
retores de EFI e para 66,1% dos de EFII, esse problema nfo existe. Para outros 19,5%
dos diretores de EFI e para 22,7% dos de EFII hd pouca rotatividade dos professores;
e para 6,5% dos diretores de EFI e para7,9% dos de EFII ha rotatividade moderada dos
professores. A ocorréncia muito alta dessa situacéo ¢ apontada por 2,8% dos diretores
dos anos iniciais e 3,3% dos anos finais.

Sobre a rotatividade do corpo docente, devem ser considerados os fatores que moti-
vam a escolha de determinadas escolas pelos professores, em detrimento de outras,
tendo em vista que condicionantes extraescolares — ambiente socioeconémico, cul-
tural, composicdo demografica da populacdo - influenciam escolhas dos profissio-
nais que podem, por direito adquirido em planos de carreira, estatutos do magistério
e/oudemais legislacdes pertinentes ao exercicio do magistério em ambito municipal,
se transferirem para unidades proximas de locais considerados mais seguros para
trabalhar e com menor incidéncia de problemas sociais. Ainda assim, no ¢ de todo
improvavel que:

[..] numa mesma localidade, uma escola com boa reputacdo atraia
muitos candidatos ao cargo de professor para preencher determinada
vaga, enquanto uma instituicdo de ensino com baixo prestigio tenha
vagas disponiveis e falta de candidatos para preenché-las. (CUNHA,
2015, p. 44)

Para cotejarmos os dados de rotatividade docente, tomamos como referéncia os da-
dos do Indicador de Regularidade do Docente (IRD)*, calculado pelo Inep, para as
escolas municipais brasileiras. Esse indicador tem por objetivo avaliar a regularidade
do corpo docente nas escolas de educac@o basica a partir da observagio da perma-
néncia dos professores nas escolas no periodo de 2012 a 2016. Destaca-se certo des-
compasso no que se refere a percepcéo dos diretores sobre a rotatividade docente e
os dados publicos. De acordo com o IRD, houve baixa regularidade docente em 14,8%
das escolas municipais brasileiras para o periodo, cerca de 12 pontos percentuais a
mais do que aqueles diretores que disseram ter alta ocorréncia de rotatividade em
suas escolas. Contudo, Pereira Junior e Oliveira (2016) apontam a nfo existéncia de
valores padrdo para o estabelecimento de taxas “aceitdveis” de rotatividade docente,
o que pode fazer com que as percepcdes dos diretores respondentes variem dentro
das especificidades e contextos particulares. No outro extremo, observamos que, se-
gundo os dados do Inep, apenas 11,6% das escolas municipais brasileiras conta com
altaregularidade docente, enquanto para diretores, em 71,3% das escolas de EFI e em
66,1% das de EF1I, esse problema nio existiria.
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16 Para cada docente em cada
escola foi atribuida uma pontuacéo
de forma que fosse valorizado: o
total de anos em que o docente
atuou na escola nos ultimos 5 anos,
a atuacao do docente na escola
em anos mais recentes e a atuacao
em anos consecutivos. O Indicador
de Regularidade do Docente

(IRD) varia de O a 5, quanto mais
proximo de O, mais irregular é o
vinculo do docente com a escola

e guanto mais proximo de 5,

mais regular é esse vinculo. O
indicador de regularidade de cada
escola é obtido a partir da média
do indicador de regularidade

de seus docentes, e representa
assim, a regularidade média do
corpo docente da escola. As
escolas foram classificadas pelas
seguintes faixas do indicador de
regularidade: Baixa regularidade
(IRD médio igual ou menor que 2);
Média-baixa (IRD médio maior que
2 até 3); Média-alta (IRD médio
maior que 3 até 4); e Alta (IRD
meédio maior que 4 até 5).



QUADRO 1- PERCENTUAL DE ESCOLAS MUNICIPAIS BRASILEIRAS SEGUNDO FAIXA DO IRD (2016)

PERCENTUAL DE ESCOLAS MUNICIPAIS SEGUNDO A FAIXA DO INDICADOR DE
REGULARIDADE DOCENTE (IRD)
LOCALIZACAO B(g[)éf MEDI(;:?;\IXA MED(I::;?LTA ,(oﬂ;?
Total 14,8 34,7 389 11,6
Urbana 8,7 38,6 46,2 6,5
Rural 20,6 30,8 31,9 16,7

Fonte: Inep.

Ainda que pouco se conheca sobre como as condi¢des organizacionais das escolas e
do sistema educativo influenciem a permanéncia e a rotatividade docentes, estudos
da drea (INGERSOLL, 2001; JOHNSON, 2006) as compreendem como efeitos de
outras dimensdes do processo educativo. Fatores como a faixa etdria dos professo-
res, cultura ou clima escolar, adequados recursos materiais, suporte administrativo e
recursos pedagdgicos, entre outros, podem influenciar positiva ou negativamente os
professores na escolha das transferéncias para outras escolas ou na saida definitiva
do sistema publico de ensino (PEREIRA JR.; OLIVEIRA, 2016).
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CONSIDERACOES FINAIS

ESTE ESTUDO DESENVOLVEU-SE COM O PROPOSITO de caracterizar cendrios de
gestdo vigentes em escolas municipais no Brasil, analisando suas potencialidades de
contribuir paraa democratizagio da educacdo, com base nasrespostas declaradas pe-
los diretores ao questionario contextual da Prova Brasil de 2015.

As declaracdes dos diretores municipais foram exploradas tomando-se como re-
feréncia a nocfio de democratizacdo da educagio, compreendida como iniciativas
capazes de promover a permanéncia de alunos na escola, com sucesso escolar, sus-

tentadas por relacdes colegiadas e participativas.

Com base no escopo legal e normativo vigente e em estudos da drea de gestdo escolar,
delineou-se o estudo exploratorio, que permitiu aproximacéo com iniciativas de ges-
tdo vigentes em escolas municipais.

Em 2015 houve um total de 55.693 respostas de diretores/as de escolas brasileiras ao
questiondrio da Prova Brasil. Do total, 1.844 (3,3%) sdo diretores/as de escolas priva-
das; 67 (0,1%) sdo diretores/as de escolas federais; 19.280 (34,6%) sdo diretores/as de
escolas estaduais; e 34.502 (62%) sdo diretores/as de escolas municipais de educagio.
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Do total de diretores/as municipais, 29.581 (53,1%) esto lotados/as em escolas que
oferecem os anos iniciais do Ensino Fundamental e 13.739 (24,6%) em escolas
que oferecem os anos finais do Ensino Fundamental.

O total de questiondrios tratados nesta pesquisa (43.320) ¢ superior ao nimero de
respondentes de diretores de escolas municipais (34.502) em decorréncia de haver
casos em que o mesmo diretor atua em escolas que ofertam anos iniciais do Ensino
Fundamental e anos finais do Ensino Fundamental. O processamento das respostas
dos diretores referentes a cada etapa de ensino foi realizado separadamente, consi-
derando que o foco de andlise é a gestdo escolar (e ndo a escola), sob o pressuposto
de que préticas de diretores podem ter especificidades no que se refere a cada um dos
niveis de ensino ofertados por escolas municipais.

Para desenhar o cendrio brasileiro no que se refere a gestio escolar em escolas muni-
cipais, utilizou-se o software IBM SPSS Statistics-20, programa especialmente desen-
volvido para realizar andlises estatisticas.

O tratamento das informacdes oriundas do questiondrio permitiu abrangente e rica
descricdo e interpretacdo dos cendrios de gestdo — embora circunscritos aos limites
identificados no que se refere a validade dos constructos das questdes, decorrente da
sua estrutura e formulacio -, resultando na estruturacgéio de trés dimensdes de ana-
lise: 1) trajetorias de formac@o e profissional; acesso ao cargo/funco; ii) praticas de
gestao declaradas pelos diretores; iii) condicionantes do funcionamento das unida-
des em redes escolares municipais.

Na primeira dimenséo de andlise, foram explorados os itens relativos a dados pes-
soais; a formacdo inicial e continuada; a remuneracdo; a experiéncia profissional e ao
ingresso no cargo/funcdo. Em uma visdo sintética, as informacdes permitem carac-
terizar que a direcio escolar vem sendo ocupada predominantemente por mulheres.
Os profissionais se declaram, em sua maioria, pardos e brancos e se encontram no
meio de suas carreiras profissionais, com formacgo em instituicdes de ensino supe-
rior privadas.

O acesso a funcdo/cargo se deu, majoritariamente, por meio de indicacgo ou de pro-
cessos combinados de selecfo e indicacgo, dinamica que evidencia o poder decisério
do executivo municipal na escolha dos profissionais que exercem a direcgo escolar.
Essa constatacdo reitera limites na ampliacio de formas democraticas de acesso ao
cargo, jd apontados em outras pesquisas, revelando ser ainda predominante, na rea-
lidade das redes municipais de ensino, a concentragio de poder em érgdos centrais,
passando por indicacdes politicas do executivo e/ou de representantes do legislativo
local.

Em suamaioria, os diretores municipais recebiam, em 2015, de trés a seis salarios mi-
nimos brasileiros, correspondendo as classes econdémicas D e C (IBGE, 2015). Essa
faixa de remuneracgo salarial pode explicar o fato de que aproximadamente um terco
dos profissionais exercia, a época, outra atividade para complementacgo de renda.
Esse dado alerta para eventuais limites, no exercicio da diregio escolar, para efeti-
vacdo de iniciativas democraticas que demandam, entre outras condi¢des, dispo-
nibilidade de tempo para dedicac8o as atividades escolares, com envolvimento dos
diversos segmentos.

Na segunda dimens?o de analise foram examinadas as respostas declaradas em 29
das questdes que integram o questiondrio contextual da Prova Brasil, agrupadas por
conteudos que possibilitaram explorar cendrios de gestdo e o potencial democratico
das prdticas vigentes. A interpretacdo das respostas, no entanto, enfrentou limita-
¢des decorrentes daformulagio de algumas questdes, como indicado no decorrer das
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andlises apresentadas neste relatdrio. Ainda que a solicitagdo feita aos respondentes
tenha sido a de assinalar apenas uma alternativa em cada quest&o, as op¢Oes elenca-
dasndo eram necessariamente excludentes ou abordavam a¢des ndo necessariamen-
te concorrentes entre si.

Sdo aqui retomadas as principais revela¢des oriundas das respostas dos diretores, explo-
radas neste relatério, que trazem elementos para caracterizar cendrios de gestdo vigentes
em escolas municipais no Brasil, discutidos a luz de seu potencial democratizante.

As questdes de numero 29 a 32 € 53 € 54 tratam do funcionamento de conselhos esco-
lares: quantidade de reunides, composi¢io dos conselhos em cumprimento da legis-
lacgo prevista e relacionamento da escola com as familias e a comunidade externa.

Em torno de 80% de diretores do EFI e EFII realizaram trés ou duas reunides do con-
selho escolar em 2015; 8,3% dos diretores do EFI e do EFII afirmaram realizar apenas
uma reunido; cerca de 29 dos diretores de EFI e EFII ndo realizam reunido do Con-
selho Escolar. Ainda, 8,5% de diretores do EFI e 8,1% de diretores do EFII afirmaram
que em suas escolas ndo existe Conselho Escolar. Tendo em vista a regulamentacio
especifica preconizada pelo escopo legal - em nivel federal - e a autonomia delega-
da a estados e municipios para complementarem legislacdo pertinente ao tema, os
dados ratificam outros estudos da drea” que analisam problemas no que se refere a
estruturacdo e funcionamento dos mecanismos institucionais de representacéo no
espaco escolar.

No que se refere a questdo 30 - que buscou abordar em que medida diretores cum-
prem a legislacdo preconizada para composicdo do Conselho Escolar, incluindo a
participacdo de professores, funciondrios, alunos e pais/responsaveis - para 54,3%
dos diretores de EFI e 69,4% dos diretores de EFII, essa exigéncia legal é cumprida.
Entretanto, vale destacar que 31 % de diretores do EFI e 16,7%de diretores do EFII ex-
cluemaparticipacdo dos alunos nessa instancia, mantendo professores, funcionarios
e pais/responsdveis, e para 2,1% de EFI e 1,5% de EF II o Conselho Escolar é compos-
to apenas por professores e pais/responsdveis. Essas respostas também corroboram
resultados de pesquisas que apontam restricdes a participagdo de alunos, sobretu-
do do EFI, em decisdes da escola, por meio de érgdos colegiados e/ou de programas
especificos.

Asrespostas dos diretores municipais a questdo 31 - quantidade de reunides do Con-
selho de Classe em 2015 - indicam que cerca de 60,0 % dos diretores de EFI e EFII
realizaram trés ou mais reunides do Conselho de Classe, em cumprimento ao pre-
conizado no escopo legal; em torno de 19,0% de diretores de EFI e do EFII afirma-
ram ter realizado duas reunides no ano. Nesse item, alguns dados merecem destaque:
5,9% dos diretores de EFI e 6,6% de EFII realizaram apenas umareunido no ano e cer-
ca de 3% do total dos diretores afirmaram nio realizar reunifo; 17,8% dos diretores
de EFI e 15,1% dos diretores de EFII afirmaram que em suas unidades escolares nédo
existe Conselho de Classe. Considerando que esse ¢ um 6rgéo colegiado que tem por
objetivo reunir professores das diversas disciplinas e a equipe de direcdo para discu-
tir e avaliar o desempenho dos alunos - em busca de instaurar mudancas nas rela¢des
de ensino e de aprendizagem, por meio de processos avaliativos que reorganizem o
conhecimento e as praticas pedagdgicas declaradas no Projeto Politico-Pedagdgico
da escola - pode-se inferir, pelas respostas declaradas, que esse processo ainda esta
para ser construido de forma a efetivar a democratizagio da educac@o.

Asrespostas declaradas a questdo 32, sobre a elaboragio do Projeto Politico Pedago-
gico da escola, mostram que cerca de 43,0% de diretores de EFI e de EFII langaram
mdo de um modelo pronto, com adaptacdes discutidas com a equipe escolar e 39%
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17 Estudos e pesquisas que
apoiaram a discussdo das
informacdes oriundas dos
questionarios estdo referenciados
no corpo do relatério



dos diretores de EFI e EFII elaboraram um modelo; cerca de 5,0% dos diretores de
EFI e EFII afirmaram n#o existir Projeto Politico Pedagdgico na escola e/ou afirma-
ram ndo saber como o PPP havia sido elaborado. Os dados ndo permitem afirmar até
que ponto e em que medida as adaptacdes de modelos prontos e/ou a elaboracio de
projetos pedagdgicos proprios atenderam as especificidades das escolas, em conca-
tenacfo com os principios da legislacdo vigente para efetivar uma educacéo de qua-
lidade.

Duas questdes abordaram a abertura da escola para a comunidade externa: a quest&o
53,sobre a frequéncia com que a escola realiza eventos para a comunidade e a questio
54, sobre a promogao de eventos pela comunidade, nas unidades escolares. As ques-

» « » o«

tdes foram elaboradas com as alternativas “as vezes”, “sempre”, “quase sempre”,
“frequentemente” e “nunca”. Se considerarmos que as respostas dadas para “sem-
pre” ou “quase sempre” podem ser vistas como “frequentemente”, cerca da metade
dos diretores municipais afirmaram realizar com frequéncia atividades para a co-
munidade; na questdo 54 cerca de 35% de escolas afirmam que a comunidade realiza
eventos nas escolas. Como afirmado anteriormente - seja na primeira ou na segunda
perspectiva - ao que tudo indica as respostas sinalizam uma iniciativa de abertura,
ainda que as questdes ndo permitam qualificé-la, como dindmica instituida para pro-
mover a cultura democrdtica de maior amplitude social, por envolver diversos atores

sociais.

As questdes de numeros 37 e 39 do questiondrio do diretor ddo pistas sobre processos
de acolhimento dos alunos pela escola e de sua alocaco por turmas.

Asrespostasrelativas aos critérios adotados para a admissdo de alunos pela escola fo-
ram exploradas com o propdsito de inferir aadocgo, por parte da escola, de algum me-
canismo de triagem dos alunos que a procuram. Embora com limites de interpretacdo
das respostas obtidas, decorrentes da formulacdo da questio, foi possivel constatar
ndo haver tendéncia de selecio de alunos para admissdo na escola. A matricula seto-
rizada foi a op¢io declarada por cerca de 40% dos diretores, concentrando o maior
numero de indica¢des, possivelmente por ser este um procedimento estabelecido em
normas vigentes nas respectivas redes de ensino. Nesses casos, a escola tende a ter
uma clientela composta por alunos de nivel socioecondmico e cultural semelhante ao
seu entorno, no entanto essa normatizagfo nio impede a existéncia, em uma mesma
drea ouregido, de escolas mais homogéneas e mais heterogéneas, como registram es-
tudos que se voltaram a essa discussio.

Ainda foi possivel constatar que 29,8% dos diretores que atuam no EFI e 34% dos que
atuam no EFII estabelecem critérios préprios da escola para ingresso dos alunos, que
podem representar alguma modalidade de triagem dos ingressantes, ao terem assina-
lado fazer selecdo ou adotar “outro critério” de admissdo. A opcdo por essas alterna-
tivas de resposta excluiu op¢des supostamente mais democraticas, como o sorteio, a
ordem de chegada ou a matricula setorizada.

Apds conhecer como se dd a matricula na escola, buscaram-se elementos que permi-
tissem caracterizar como sdo organizadas as turmas, explorando se os critérios ado-
tados tendem a composico de classes homogéneas ou heterogéneas, seja quanto a
idade ouao rendimento escolar. A formacao de turmas homogéneas com base na ida-
de dos alunos foi a resposta preponderante, tendo sido assinalada por pouco mais de
30% dos diretores, o que pode resultar em classes heterogéneas quanto ao rendimen-
to dos alunos, supondo-se que alunos de mesma idade ndo necessariamente tenham
desempenho escolar semelhante. As alternativas que apresentavam como principioa
heterogeneidade quanto aidade ou ao rendimento, juntas, obtiveram pouco mais de
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23% do total de respostas assinaladas. Esses dados ndo permitem, no entanto, aquila-
tar com precisdo a tendéncia dominante nas decisdes das escolas, se mais ou menos
pautadas por principios democraticos, considerando a imprecisdo da questgo pro-
posta aos respondentes.

Assim como para os alunos, também em relagiio aos professores foi solicitado aos
diretores que registrassem os critérios utilizados para a sua alocagéo por classes ou
turmas, o que é indagado na quest&o 40. Tal como apresentada no questiondrio, essa
questdo apresentou limites para sua interpretacio decorrentes de sua forma e dos
conteudos explorados nas alternativas de resposta.

Quanto aforma, as dez alternativas de resposta apresentadas na formulacdo da ques-
tdo ndo eram excludentes, embora o estabelecido para o respondente fosse optar por
apenas uma delas. Além das restricdes de interpretaciio dai decorrentes, quanto ao
contetdo ponderamos, no ambito deste estudo, o risco de tratamento dessa tematica
de modo restrito, ou seja, embora a literatura destaque o desempenho do professor
como elemento muito influente no desempenho dos alunos, ndo se pode descon-
siderar a gama e complexidade de fatores e interag¢des que incidem no ensino e na
aprendizagem. Ainda, ponderamos que embora a literatura consultada traga aportes
que apoiam a op¢éo de se estimar como positiva a acéo de alocacdo de “professores
experientes com turmas de aprendizagem mais lenta”, essa op¢do pode indicar aado-
cdo, pela escola, de composi¢io de turmas homogéneas por nivel de desempenho dos
alunos, pratica que tende a trazer implicacOes para turmas/alunos de “aprendizagem
mais lenta”, comprometendo seu potencial supostamente democratizante.

Registra-se que as respostas dos diretores se concentraram nas seguintes alternati-
vas: i) Escolha dos professores, de acordo com a pontuacdo por tempo de servico e
formacdo, assinalada por 23,8% dos diretores de EFI e 23,3% dos diretores de EFII;
if) Atribuic8o pela direcdo da escola, assinalada por 16,1% dos diretores de EFI e 14,4%
dos diretores de EFII eiii) Preferéncia dos professores, apontada por 14,6% dos dire-
tores de EFI e 11,1% dos diretores de EFII.

As questdes 41, 42, 43 e de 45 a 49 tratam de aspectos relativos a praticas de gest&o di-
recionadas ao combate do fracasso escolar. Focalizam iniciativas da escola para lidar
com o abandono e a reprovacdo escolar, além de investigar acdes de reforco a apren-
dizagem dos alunos que apresentam dificuldades escolares, trazendo pistas, dentre
as alternativas de resposta, que apoiam indica¢des da implementacdo — ou ndo - de
acOes com potencial democratizante.

Nesse sentido, destacam-se os aspectos referentes: a melhoria dos indicadores de
fluxo escolar; a adocio de medidas institucionais voltadas para o reforgo escolar e o
controle da frequéncia estudantil.

Quanto ao abandono escolar, as respostas dos gestores a questio 41 indicaram ser
esse um problemaaindango superado e que se faz presente de modo mais intenso nos
anos finais do ensino fundamental - apenas 20,7% das escolas que atendem os anos
iniciais do ensino fundamental e 8,6% que ofertam os anos finais do ensino funda-
mental ndo registraram enfrentar o problema do abandono escolar. As informacdes
disponibilizadas pelas respostas dadas ao questiondrio da PB 2015 ndo permitem
compreender como as escolas vém lidando com o abandono escolar, no entanto, pos-
sibilitam identificar quantas vém desenvolvendo acdes para seu enfrentamento e o
sucesso alcangado — ou ndo — com essas iniciativas.

As respostas dos gestores das escolas indicam que somente 32,7% das escolas que
ofertam os anos iniciais do ensino fundamental obtiveram resultados positivos com
as acdes desenvolvidas, enquanto que 42,3% deles, apesar das a¢des adotadas, nédo
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conseguiram resultados positivos ou ndo conseguiram avaliar os seus resultados.
Ainda, considerando que hd 4,2% de institui¢cdes que ndo conseguiram sequer de-
senvolver acdes nessa direcdo, tem-se um quadro de ndo existéncia de a¢des ou de
dificuldade em desenvolver acdes voltadas ao controle do abandono no ambito das
escolas em 46,5% das instituicdes.

Situacgdio ainda mais preocupante se evidencia nos anos finais do ensino fundamen-
tal em que apenas 28,4% das escolas conseguiram resultados positivos para as acoes
realizadas, enquanto que 57,3% nédo conseguiram resultados positivos ou néo conse-
guiram avaliar os resultados das acSes implementadas, além de 5,8% que sequer rea-
lizaram ac¢Ges de controle ao abandono.

Esses dados sugerem que embora se tenham iniciativas conduzidas pela escola para
enfrentamento da evasfo, essas nem sempre vém sendo eficazes, o que se compreen-
de frente a complexidade de fatores que condicionam essa problemadtica, inclusive
fatores extraescolares.

Quanto as acOes voltadas paraareducdo das taxas de reprovacdo, tema tratado na ques-
tdo 42, é possivel afirmar, com base nas declara¢des dos diretores, que hd empenho das
escolas para sua redugiio. H4 um reconhecimento por parte dos diretores de que este é
um problema enfrentado pela escola, tendo sido registrado por 97,2% dos diretores dos
anos iniciais e 98,8% dos diretores dos anos finais do ensino fundamental.

No entanto, para a maioria dos diretores, as agdes desenvolvidas para seu enfrenta-
mento ndo alcancaram éxito, umavez que apenas 41,1% dos diretores avaliam que es-
tas tiveram resultados positivos junto ao EFI e 34,5% avaliaram como satisfatorias as
acOes voltadas para o EFII.

A presenca desses percentuais sugere processo paulatino de apreensgo, por parte da
escola, de perspectivas mais inclusivas, que caminham em direcdo a superagio de
crencas tradicionalmente vigentes no contexto escolar, pautadas por concepcdes de
avaliacdo e de justica escolar de cardter normativo e meritocratico, conforme pon-
tuam as pesquisas e a literatura especializada em tematicas sobre reprovacéo escolar
referenciadas neste trabalho.

Dentre a¢cdes potencialmente capazes de incidir no combate ao fracasso escolar, algu-
mas foram objetos de investigacido no questiondrio da Prova Brasil 2015. As questdes
43 e de 45249 do questiondrio indagaram sobre reforco escolar, conversas com os alu-
nos que faltam as aulas, envio de aviso aos responsdveis e visita de pessoa da escola a
casa do aluno para verificar as faltas. O levantamento de informacdes sobre esses as-
pectos permite explorar acdes implementadas pelas escolas em duas direcdes, sendo
uma voltada para a aprendizagem e outra focada no controle da frequéncia escolar.

Realizar atividades de refor¢o escolar visando promover a aprendizagem dos alunos
foi uma pratica pedagogica registrada pela maior parte das escolas, com 89,2% dos di-
retores apontando o uso desse recurso no contexto dos anos iniciais e 88,1% nos anos
finais do ensino fundamental.

O controle de frequéncia € realizado e, no caso dos alunos faltosos, as estratégias
utilizadas, de acordo com as respostas dos diretores, concentram-se em: a) conver-
sar com os alunos que faltam as aulas, uma vez que 93% dos diretores informam que
“frequentemente”, “sempre” ou “quase sempre” realizam conversas com os alunos,
no que se refere ao EFI e 88,8% no contexto do EFII; e b) avisar os responsaveis sobre
as faltas dos filhos, medida adotada por 95,6% das escolas de EFI e 94,4% de escolas
de EFII. Ainda 38,6% das escolas de EFI e 33,7% de EFII enviam pessoaa casa do aluno

paraverificar suas faltas de forma frequente e com regularidade.
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No terceiro eixo de analise, denominado “condicionantes do funcionamento das uni-
dades em redes escolares municipais”, foram exploradas as questdes 67, 69 a 71 e 73
a 75 que tratam de temas relativos a recursos financeiros e pedagégicos disponiveis
na escola; pessoal administrativo e de apoio pedagdgico; abstengio e rotatividade do
corpo docente. E importante ressaltar que hd limites de interpretacio das informa-
cOes disponiveis, uma vez que apenas quatro eram as opgdes de resposta dadas pelo
questiondrio - “nd0”; “sim, pouco”; “sim, moderadamente” e “sim, muito” - e, ainda,
por ser dificil distinguir o “sim, pouco” do “sim, moderadamente” tendo em vista a
subjetividade do respondente.

Examinar as condi¢des de funcionamento das escolas pode contribuir com a com-
preensdo do potencial dos condicionantes do trabalho escolar e concorrer para a
efetivacdio de praticas democrdticas e ainstauracio de uma cultura que fortalecarela-
cOes participativas e colegiadas.

De modo geral, é notoria a tendéncia de apreciacdo positiva por parte dos diretores
no que se refere aos conteudos abordados nas questdes. Pode-se inferir que essa ten-
déncia seja resultante de proximidade entre a direcfio escolar e os érgdos gestores
municipais, o que pode ter ocasionado apreciacGes menos isentas de contaminacio,
em particular nos casos em que o acesso a fun¢éo/cargo de direcdo tenha sido por
indicacdo.

Asrespostas negativas para as questdes que inquiriam sobre a ocorréncia de escassez
de recursos pedagogicos, caréncia de pessoal administrativo e caréncia de pessoal
de apoio pedagdgico giraram em torno de 50% ou mais, em alguns casos, do total de
diretores do EFI e do EFII. Para 49,4% dos diretores de EFI e 45,1% dos diretores de
EFIIndohouve escassez de recursos pedagodgicos; caréncia de pessoal administrativo
ndo ocorreu para 56,9% de diretores de EFI e 53,5% de diretores de EFII e ndo houve
caréncia de pessoal de apoio pedagdgico para 58,3% de diretores de EFI e 53,7% de
diretores de EFIL.

Ao sereferirem a frequéncia e rotatividade dos professores, também hd uma tendéncia
de baixos percentuais de respostas que indiquem esses problemas nas escolas. As res-
postas negativas totalizam 64,2% dos diretores de EFI e 51,5% dos diretores de EFII no
primeiro caso e 71,3% dos diretores de EFI e 66,1% dos de EFII no segundo caso.

Com relacdo a recursos financeiros houve dispersdo nas respostas, no entanto, se
considerarmos conjuntamente os percentuais de respostas para as alternativas
“moderadamente” e “muito” insuficientes temos em torno de 40% de diretores que
indicaram insuficiéncia de recursos para as escolas conduzirem suas a¢des.

Em seu conjunto, as informacdes trazidas pelo estudo permitiram caracterizar a di-
versidade de cendrios de gestdo vigentes em escolas municipais no Brasil e trouxeram
pistas que apoiam a apreciagdo do potencial das iniciativas declaradas pelos direto-
res para a democratizacdo da educacgo, referencial que orientou a interpretacéo das
informacdes disponibilizadas pelo questiondrio contextual da Prova Brasil de 2015.

Embora o questiondrio contextual tenha evidenciado restri¢des quanto a valida-
de dos constructos das questdes decorrentes da sua estrutura e formulac8o, trouxe
aportes que possibilitaram ampliar a identificacdo de tendéncias de perfis dos dire-
tores de escolas municipais, de praticas vigentes nas escolas e de condicionantes do
funcionamento das unidades.

No ambito deste estudo néo ¢é possivel fazer afirmac¢des conclusivas sobre o poten-
cial das aces em curso incidirem na promocgo da permanéncia de alunos na escola,
com sucesso escolar, baseadas em relacdes colegiadas e participativas envolvendo to-
dos os sujeitos que direta ou indiretamente integram o trabalho escolar. Contudo foi
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possivel identificar que as respostas declaradas revelam préticas das escolas muni-
cipais que refletem processos favoraveis a agdes democratizantes. No entanto, esse
processo ocorre em niveis de intensidade, sincronismo e abrangéncia distintos no
territério nacional, evidenciando desafios na efetivaciio de uma gestdo escolar que
contribua para a concretizacdo do direito a educacdo de qualidade para todos.

Em desdobramento a esta etapa exploratdria da pesquisa, serdo implementadas
duas outras etapas subsequentes que permitirdo o aprofundamento das andlises
oraencetadas.
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APENDICE - QUESTIONARIO CONTEXTUAL DO DIRETOR - PROVA BRASIL 2015

ANOS INICIAIS EF

ANOS FINAIS EF

QUESTIONARIO CONTEXTUAL DO DIRETOR (N 29581) (N 13739)
PROVA BRASIL 2015
% N % N
Masculino 4526 15,3 3325 24,2
1. Sexo
Feminino 25055 84,7 10414 75,8
Até 24 anos ns 0.4 69 0,5
De 25 a 29 anos 680 2,3 371 2,7
De 30 a 39 anos 7780 26,3 3792 27,6
2. Faixa Etaria
De 40 a 49 anos 12956 43,8 5825 42,4
De 50 a 54 anos 4881 16,5 2226 16,2
55 anos ou mais 3165 10,7 1456 10,6
Branco(a) 12927 43,7 5399 39,3
Pardo(a) 12809 43,3 6471 4771
Preto(a) 2692 91 1291 9,4
3. Raca Amarelo(a) 680 2,3 330 2,4
Indigena 207 0,7 110 0,8
N&o quero declarar 177 0,6 10 0,8
N&o sei 89 0,3 27 0,2
Menos que o Ensino Médio (antigo 22 grau) 59 0,2 27 0,2
Ensino Médio - Magistério (antigo 22 grau) 858 2,9 371 2,7
Ensino Médio - Outros (antigo 22 grau) 266 0,9 151 1
Ensino Superior - Pedagogia 15412 521 5606 40,8
4. Nivel de escolaridade Ensino Superior - Curso Normal Superior 1420 4.8 522 38
Ensino Superior - Licenciatura em Matematica 1390 4,7 1085 79
Ensino Superior - Licenciatura em Letras 2988 10,1 1827 13,3
Ensino Superior - Outras Licenciaturas 5502 18,6 3174 23]
Ensino Superior - Outras areas 1686 57 975 7]
Ha menos de 2 anos 124 38 550 4
De2a7anos 7099 24 3380 24,6
5. Tempo de formacéao De 8 a 14 anos 11418 38,6 5166 376
De 15 a 20 anos 5502 18,6 2473 18
Ha mais de 20 anos 4437 15 2171 15,8
N&o conclui o Ensino Superior 680 2,3 330 2,4
Privada 17482 591 7831 57
6. Instituicdo de ES Publica Federal 3727 12,6 1841 13,4
Publica Estadual 7454 252 3627 26,4
Publica Municipal 237 0,8 10 0,8
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N&o conclui o Ensino Superior 799 2,7 385 2,8
Presencial 22807 771 10771 78,4
7. Modalidade do curso de ES
Semipresencial 4053 13,7 1745 12,7
A distancia 1893 6,4 838 6,1
N?O fiz ou nado completei curso de 5502 186 2542 185
pds-graduacao
Atualizacdo ou Aperfeicoamento
(minimo de 180 horas) 1213 41 591 4.3
8. Pds-graduacéo Especializacdo (minimo de 360 horas) 22097 74,7 10139 738
Mestrado 710 2,4 440 32
Doutorado 59 0.2 27 0.2
Ngo fiz ou na~o completei curso de 559 189 2597 189
pds-graduagao
Educacéao, enfatizando alfabetizacédo 2514 8,5 81 59
Educacéo, enfatizando linguistica e/ou 1745 59 989 72
. , _ letramento
9. Area da pds-graduacédo
Educacdo, enfatizando educacdo matematica 858 29 646 4,7
Educacé&o - outras énfases 18044 61 8243 60
Outras areas que ndo a Educacao 828 2.8 453 3,3
Até R$ 788,00 207 0,7 1o 0,8
De R$ 788,01 até R$ 1182,00 858 2,9 440 32
De R$ 1182,01 até R$ 1.576,00 1272 4,3 591 4,3
De R$ 1.576,01 até R$ 1.970,00 1568 53 783 57
De R$ 1.970,01 até R$ 2.364,00 3106 10,5 1484 10,8
10. Salario bruto de diretor (com De R$ 2.364,01 até R$ 2.758,00 2810 95 1333 97
adicionais)
De R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00 3964 13,4 1827 13,3
De R$ 3152,01 até R$ 3.940,00 5088 17,2 2212 16,1
De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00 6685 22,6 2913 21,2
De R$ 5.516,01 até R$ 7.880,00 2988 10,1 1415 10,3
R$ 7.880,01 ou mais 1035 35 632 4,6
Sim, na area de educacéo 5680 19,2 3242 23,6
11. Exerce outra atividade para renda | Sim, fora da drea de educacéao 1745 59 893 6,5
N&o 22156 74,9 9604 69,9
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Até R$ 788,00 266 0,9 124 0,9
De R$ 788,01 até R$ 1182,00 651 2,2 343 2,5
De R$ 1182,01 até R$ 1.576,00 917 3] 440 32
De R$ 1.576,01 até R$ 1.970,00 1213 4] 577 4.2
De R$ 1.970,01 até R$ 2.364,00 2514 8,5 n54 8,4
12. Salério bruto total De R$ 2.364,01 até R$ 2.758,00 2455 8,3 154 8,4
De R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00 3698 12,5 1676 12,2
De R$ 3152,01 até R$ 3.940,00 4999 16,9 2185 15,9
De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00 7277 24,6 3160 23
De R$ 5.516,01 até R$ 7.880,00 3905 13,2 1937 14,1
R$ 7.880,01 ou mais 1686 57 989 72
Mais de 40 horas 8016 27] 4342 31,6
40 horas 19790 66,9 8642 62,9
13. Carga horaria semanal
De 20 a 39 horas 1686 57 714 52
Menos de 20 horas 89 0.3 41 0.3
Concurso publico apenas 1657 5,6 563 41
Eleicdo apenas 6212 21 2418 17,6
Indicacdo apenas 16565 56 8463 61,6
14. Provimento do cargo Processo seletivo apenas 740 2,5 371 2,7
Processo seletivo e Eleicéo 1982 6,7 824 6
Processo seletivo e Indicacé&o 1568 53 742 54
Outra forma 858 2,9 357 2,6
Nunca 444 15 220 16
Menos de um ano 296 1 151 11
1-2 anos 917 3] 453 33
15. Tempo de trabalho como 72 anos #1356 106 1498 109
professor 6-10 anos 701 237 3270 238
11-15 anos 7691 26 3476 253
16-20 anos 5354 18,1 2432 17,7
Mais de 20 anos 4733 16 2239 16,3
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Menos de um ano 3816 12,9 1896 13,8
1-2 anos 5206 17,6 2404 17,5
3-5anos 9850 33,3 4699 342
16. Anos na funcao de direcéo 6-10 anos 6271 21,2 2830 20,6
11-15 anos 2751 9,3 168 8,5
16-20 anos 1065 3,6 481 35
Mais de 20 anos 621 2,1 261 1,9
Menos de um ano 5502 18,6 2762 20,1
1-2 anos 6744 22,8 3201 23,3
3-5 anos 10501 355 4919 358
17. Anos como diretor(a) dessa 6-10 anos 4615 156 1978 14.4
escola
11-15 anos 1449 4,9 563 4]
16-20 anos 503 17 206 15
Mais de 20 anos 266 0,9 1o 0,8
Menos de um ano 59 0,2 27 0,2
1-2 anos 148 0,5 96 0,7
3-5 anos 740 2,5 398 2,9
18. Tempo na area da educacéo 6-10 anos 2662 9 1319 9,6
11-15 anos 5650 19]1 2707 19,7
16-20 anos 6981 23,6 3229 23,5
Mais de 20 anos 13341 45,1 5963 43,4
Nao 4910 16,6 2391 17,4
19. Atividades de desenv. profissional
Sim 24671 83,4 1348 82,6
Nao participei 4408 14,9 2185 15,9
Sim, e ndo houve impacto 2219 75 1058 77
20. Impacto.da.s atividades de Sim, e houve um pequeno impacto 4171 14 1923 14
desenv. profissional
Sim, e houve um impacto moderado 11596 39,2 5262 38,3
Sim, e houve um grande impacto 7188 24,3 331 24
21. Gostaria de ter participado de Néo 3076 104 1264 9.2
mais atividades de desenvolvimento
profissional Sim 26505 89,6 12475 90,8
N&o gostaria de ter participado 2071 7 893 6,5
22.0 dlesenvolwmeqto proflssmnal NES 14051 475 6608 481
era muito caro/eu ndo podia pagar.
Sim 13459 45,5 6238 45,4
N&o gostaria de ter participado 1242 4,2 495 3,6
23. Hquve conflito com o meu INES 11892 40,2 5262 38,3
horario de trabalho.
Sim 16447 55,6 7982 58,1
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N&o gostaria de ter participado 1242 4,2 508 37
24. Nao tinha disponibilidade de NP 10413 352 4712 343
tempo.

Sim 17926 60,6 8518 62

N&o gostaria de ter participado 1272 4,3 536 39
25. _Nao houve oferta em minha area N3o 17305 58,5 7886 574
de interesse.

Sim 11004 372 5317 38,7

L ~ N&o 10767 36,4 5276 38,4

26. Organizacéo de formacao
continuada na escola .

Sim 18814 63,6 8463 61,6

Nao for:am orggnizadas atividades de 9850 333 4836 352

formacéao continuada

Poucos professores 1242 4,2 769 5,6
27. Quantidade de docentes na
formac&o continuada organizada Um pouco menos da metade dos professores 1065 3,6 605 4,4

Um pouco mais da metade dos professores 2219 75 1360 9,9

Quase todos ou todos os professores 15205 51,4 6169 44,9

Menor ou igual a 25% 2810 9,5 1374 10

De 26% a 50% 3076 10,4 1580 1,5
28. Professores com vinculo estavel De 51% a 75% 4260 14.4 2308 168
nesta escola

De 76% a 90% 6804 23 3476 253

De 91% a 100% 12631 42,7 5001 36,4

Né&o existe Conselho Escolar 2544 8,6 ma3 8,1

Nenhuma vez 562 19 261 19
29. Reunides do Conselho Escolar Urna vez 2455 83 140 83
neste ano

Duas vezes 6301 21,3 2844 20,7

Trés vezes ou mais 17719 59,9 8381 61

N&o existe Conselho Escolar 2574 8,7 n27 8,2

Prgfessores, f,unc_|onar|os, alunos e 16062 543 9535 69.4

pais/responsaveis

Professores, funcionarios e pais/responsaveis 9229 312 2294 16,7
30. Participantes do Conselho . o

Professores, alunos e pais/responsaveis 621 2] 343 2,5
Escolar

Professores, funcionarios e alunos 207 0,7 1o 0,8

Professores e pais/responsaveis 651 2,2 206 15

Outros 237 0,8 124 0,9

N&o existe Conselho de Classe 5265 17,8 2075 15,1

Nenhuma vez 769 2,6 357 2,6
31. Reunides do Conselho de Classe Uma vez 1745 59 907 6.6
neste ano

Duas vezes 4348 14,7 2487 18,1

Trés vezes ou mais 17453 59 7914 576
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N&o sei como foi desenvolvido 592 2 302 2,2
Na&o existe Projeto Pedagdgico 976 3,3 467 3,4
U‘tilizan?lo—se um modelo pronto, sem a4 14 261 19
discussdo com a equipe escolar
U‘tilwzansio-se um modelo pronto, mas com 2396 81 154 8.4
discussdo com a equipe escolar
32. Elaboragdo do PPP neste ano na | Utilizando-se um modelo pronto, porém com
escola adaptacdes, sem discussdo com a equipe 710 2,4 357 2,6
escolar
Utilizando-se um modelo pronto, porém com
adaptacdes e com discussdo com a equipe 12454 42] 5523 40,2
escolar
Elaborog—se ur~n modelo proprio, mas nao 414 14 220 16
houve discussdo com a equipe escolar
E_Iaboro.u—se um modelo proprio e houve 1625 39,3 5454 397
discussao com a equipe escolar
Sim 27422 92,7 12846 93,5
33. Esta escola participou da Prova -
Brasil de 20117 Né&o 1597 54 591 4,3
Né&o sei 562 19 302 2,2
Sim 26386 89,2 12269 89,3
34. Conhece os resultados do SAEB INES 2219 75 3 81
2013 desta escola
Minha escola ndo participou 976 3,3 357 2,6
Sim 26948 911 12393 90,2
35. Conhece os r_esy\fcados do SAEB NEO 2544 8.6 1205 95
2013 do seu municipio
Meu municipio n&o participou 89 0,3 14 0,3
Sim 23399 79] 10744 78,2
36. Conhece os resultados do SAEB
2013 do seu estado
Nao 6182 20,9 2995 21,8
Prova de selecéo 355 12 179 13
Sorteio n8 0,4 55 0,4
37. Critério de admiss&o de alunos Local de moradia 12661 42,8 5482 39,9
Prioridade por ordem de chegada 7987 27 3531 25,7
Outro critério 8460 28,6 4493 32,7
Apos 0 processo dg matmcula, a escola ainda 16950 573 8092 58.9
tinha vagas disponiveis
A procura por vaga na escola preencheu 2934 13,3 1662 121
todas as vagas oferecidas
38. Situacado da oferta de vagas -
A procura por vaga na esc_ola foi um pouco 556 188 2418 176
maior que as vagas oferecidas
A procura por vaga na escola superou em 2136 106 1566 N4
muito o numero de vagas oferecidas
Homogen‘eldade guanto a idade (alunos com 9643 306 4671 24
a mesma idade)
Homogeneidade quanto ao rendlmehto 1657 56 701 5]
escolar (alunos com rendimento similar)
Heterogeneidade quanto a idade (alunos com
39. Critério utilizado para a idades diferentes) 1834 6.2 989 72
formacéao das turmas ) ]
Heterogeneidade quanto ao rendimento
. ) 5029 17 2212 16,1
escolar (alunos com rendimentos diferentes)
Outro critério 6005 20,3 2775 20,2
Néao houve critério 5413 18,3 2391 17,4
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Preferéncia dos professores 4319 14,6 1525 11
Escolha leos professores, de a;ordo com a i 20m 237 2201 233
pontuacgdo por tempo de servi¢co e formacéao
Profess_ores exper|_entgs_ com turmas de 740 25 257 26
aprendizagem mais rapida
Profess_ores expen_entes com turmas de 1952 6.6 838 61
aprendizagem mais lenta
Manutenc¢do do professor com a mesma

40. Critério de atribuicdo das turmas | turma 2603 88 1058 77

aos professores
ngezamento dos professores entre as(os) 2692 91 1553 3
séries/anos
Sorteio das turmas entre os professores 177 0,6 69 0,5
Atribuicdo pela dire¢do da escola 4763 16,1 1978 14,4
Outro critério 4023 13,6 2267 16,5
N&o houve critério 1302 4,4 893 6,5
N&o ha acdo, embora exista o problema 1242 4,2 797 58
Nao héd acéo, porque nesta escola ndo ha esse 6153 208 1182 8.6
tipo de problema

41, Acdo para a reducédo das taxas . . . . L.

de abandono Sim, mas com resultados ainda insatisfatorios 10560 357 6705 48,8
Sim, com resultados satisfatorios 9673 32,7 3888 28,3
Sim, mas ainda n&o avaliamos o resultado 1952 6,6 168 8,5
N&o had acdo, embora exista o problema 769 2,6 412 3
Nao ha acédo, porque nesta escola ndo ha esse 828 28 165 12
tipo de problema

42. Acdo para a reducdo das taxas . ) . . L.

de reprovacdo Sim, mas com resultados ainda insatisfatorios 12631 42,7 6870 50
Sim, com resultados satisfatorios 12158 41 4740 34,5
Sim, mas ainda ndo avaliamos o resultado 3195 10,8 1553 n3

. R Nao 3195 10,8 1635 19

43. Acao para o refor¢co escolar a

aprendizagem )
Sim 26386 89,2 12104 88,1
Nunca 30 0, 27 0,2

44. Discussdo de medidas com Algumas vezes 1952 6,6 1085 79

prof para melhorar ensino e

aprendizagem Frequentemente 19760 66,8 9301 677
Sempre ou quase sempre 7839 26,5 3325 24,2
Nunca 237 0,8 124 0,9
Algumas vezes 1834 6,2 1401 10,2

45. Conversas com os alunos que

faltam as aulas
Frequentemente 16151 54,6 7955 579
Sempre ou quase sempre 1359 38,4 4259 31
Nunca 18 0,4 69 0,5

) o Algumas vezes 1183 4 687 5

46. Aviso aos responsaveis sobre as

faltas de seus filhos
Freguentemente 13962 47,2 6870 50
Sempre ou quase sempre 14317 48,4 o4 44,5
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Nunca 355 12 151 11
) o Algumas vezes 2307 78 1099 8
47. Aviso aos responsaveis faltas de
seus filhos em reunido de pais
Frequentemente 13696 46,3 6718 48,9
Sempre ou quase sempre 13223 44,7 5770 42
Nunca 148 0,5 69 0,5
. o Algumas vezes 3076 10,4 1525 11
48. Aviso aos responsaveis sobre as
faltas de seus filhos individualmente
Fregquentemente 12720 43 6224 45,3
Sempre ou quase sempre 13637 46,1 5922 43]
Nunca 3786 12,8 1923 14
. o Algumas vezes 14376 48,6 7185 52,3
49. A escola envia alguém a casa do
aluno para verificar as faltas
Frequentemente 6123 20,7 2624 19,1
Sempre ou quase sempre 5295 17,9 2006 14,6
Nunca 2396 8] 508 37
o Algumas vezes 15145 51,2 6622 48,2
50. Desenvolveu atividades
extracurriculares em esporte
Frequentemente 7780 26,3 4287 312
Sempre ou quase sempre 4260 14,4 2322 16,9
Nunca 3047 10,3 1237 9
. Algumas vezes 15826 53,5 7543 54,9
51. Desenvolveu atividades
extracurriculares em artes
Frequentemente 7395 25 3448 251
Sempre ou quase sempre 3313 1,2 151 1
Nunca 651 2,2 289 2]
Algumas vezes 10975 37] 5358 39
52. Desenvolveu projetos tematicos
Frequentemente 12217 41,3 5551 40,4
Sempre ou quase sempre 5739 19,4 2542 18,5
Nunca 947 32 550 4
Algumas vezes 14731 49,8 7089 51,6
53. Eventos para a comunidade
Freguentemente 8874 30 3957 28,8
Sempre ou quase sempre 5029 17 2143 15,6
Nunca 5827 19,7 2020 14,7
) Algumas vezes 13282 44,9 6155 44.8
54. Eventos promovidos pela
comunidade
Frequentemente 6478 21,9 3435 25
Sempre ou quase sempre 3993 13,5 2130 15,5
Nunca n74a 39,6 5633 41
) ) Algumas vezes 13519 45,7 6169 44,9
55. Comunidade realizou trabalho
voluntario para esta escola
Freguentemente 2721 9,2 1223 8,9
Sempre ou quase sempre 1627 55 714 52
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Nenhum 1952 6,6 962 7
Entre 1e 5 alunos 12424 42 5427 39,5
56. N de estudantes com deficiéncia Entre 6 e 10 alunos 7425 251 2284 23.9
ou NEE nesta escola neste ano
Entre 11 e 20 alunos 5236 17,7 2597 18,9
Mais de 20 alunos 2544 8,6 1470 10,7
Né&o 6804 23 3023 22
57 Infraestrutura adequada as Sim, mas pouco adequada 15767 53,3 7501 546
pessoas com Deficiéncia ou NEE
Sim, suficientemente adequada 701 23,7 3215 23,4
N&o possui sala de recursos 14524 491 6718 48,9
58. Sala de recursos multifuncionais Sim, Mmas com pPoucos recursos 7425 251 3613 26,3
Sim, com recursos suficientes 7632 25,8 3407 24,8
Né&o 22984 777 m70 81,3
59. D|relt9hr com formacéo especifica Sim, mas apenas em uma area/deficiéncia 3550 12 1443 10,5
em deficiéncia ou NEE
Sim, em mais de uma area/deficiéncia 3047 10,3 127 8,2
Né&o 14317 48,4 7419 54
60. Professores com formacao
especifica em deficiéncia ou Sim, mas em numero insuficiente 12897 43,6 5537 40,3
necessidades especiais
Sim, em nUmero suficiente 2366 8 783 57
Né&o 23842 80,6 ms4 814
61. Funcionarios com formacao
em deficiéncia ou necessidades Sim, mas em numero insuficiente 5147 17,4 2363 17,2
especiais
Sim, em numero suficiente 592 2 192 14
Inexistente 4053 13,7 1827 13,3
Ruim 2071 7 1044 7,6
62. Recursos financeiros para a Razoavel 7573 256 2751 273
merenda escolar
Bom n714 39,6 5331 388
Otimo 471 14,1 1786 13
Inexistente 18 0,4 69 0,5
Ruim 154 39 563 4]
63. Quantidade de alimentos Razoavel 5739 19,4 2871 20,9
Bom 13962 472 6526 475
Otimo 8608 29] 3710 27
Inexistente 89 0,3 41 0,3
Ruim 710 2,4 357 2,6
64. Qualidade dos alimentos Razoavel 4733 16 2322 16,9
Bom 14998 50,7 7089 51,6
Otimo 9052 30,6 3929 28,6
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Inexistente 562 1,9 192 14
Ruim 3964 13,4 1786 13
65. Espaco fisico para cozinhar Razoavel 7780 26,3 3696 26,9
Bom ma2 378 5290 38,5
Otimo 6094 20,6 2775 20,2
Inexistente 237 0,8 96 0,7
Ruim 2159 73 975 7]
66. Dispon_ib'\lidade de funcionarios Razoavel 7977 246 3380 246
para a cozinha da escola
Bom 13755 46,5 6512 47,4
Otimo 6153 20,8 2775 20,2
Né&o 9880 33,4 4218 30,7
o _ Sim, pouco 7602 25,7 3586 26,1
67. Insuficiéncia de recursos
financeiros .
Sim, moderadamente 7277 24,6 3490 25,4
Sim, muito 4822 16,3 2446 178
Néo 18725 63,3 7694 56
o Sim, pouco 6035 20,4 3366 24,5
68. Inexisténcia de professores para
algumas disciplinas ou séries .
Sim, moderadamente 3431 1.6 1910 13,9
Sim, muito 1390 4,7 769 5,6
Né&o 16802 56,8 7350 535
o Sim, pouco 6892 23,3 3366 24,5
69. Caréncia de pessoal
administrativo )
Sim, moderadamente 3343 n3 1759 12,8
Sim, muito 2544 8,6 1264 9,2
Nao 17246 58,3 7364 53,6
o ) Sim, pouco 6301 21,3 3160 23
70. Caréncia de pessoal de apoio
pedagodgico )
Sim, moderadamente 3195 10,8 1759 12,8
Sim, muito 2840 9,6 1456 10,6
N&o 14613 49,4 6196 45,1
Sim, pouco 8460 28,6 4122 30
71. Falta de recursos pedagdgicos
Sim, moderadamente 4763 16,1 2514 18,3
Sim, muito 1745 59 907 6,6
N&o 23251 78,6 10208 74,3
o Sim, pouco 4319 14,6 2377 17,3
72. Interrupcado das atividades
escolares )
Sim, moderadamente 1390 4,7 783 57
Sim, muito 621 2] 371 2,7
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Né&o 18991 64,2 7076 51,5
o Sim, pouco 6863 23,2 4094 29,8
73. Alto indice de faltas por parte
dos professores _
Sim, moderadamente 2692 9] 1786 13
Sim, muito 1035 35 783 57
Néao 16062 54,3 6430 46,8
. Sim, pouco 8993 30,4 4575 33,3
74. Alto indice de faltas por parte
dos alunos .
Sim, moderadamente 3579 12,1 2171 15,8
Sim, muito 947 32 563 4]
Né&o 21091 71,3 9081 66,1
o Sim, pouco 5739 19,4 319 22,7
75. Alta rotatividade do corpo
docente )
Sim, moderadamente 1923 6,5 1085 7,9
Sim, muito 828 2,8 453 33
Nao 10827 36,6 3888 28,3
Sim, pouco 10472 35,4 5001 36,4
76. Indisciplina por parte dos alunos
Sim, moderadamente 5384 18,2 2981 21,7
Sim, muito 2899 9,8 1869 13,6
o Sim 1566 391 5331 38,8
77. Interferéncia de atores externos
na gestao
Néo 18015 60,9 8408 61,2
Sim 26860 90,8 12379 90,1
78. Apoio de instancias superiores
N&o 2721 9,2 1360 9,9
) Sim 27806 94 12818 93,3
79. Troca de informagdes com
outros diretores
Nao 1775 6 921 6,7
Sim 27924 94,4 12873 93,7
80. Apoio da comunidade a gestao
N&o 1657 56 866 6,3
o ) Sim o] 6] o]
81. Apoio financeiro do governo
federal
Néao o] o] o]
o . Sim 4348 14,7 1882 13,7
82. Apoio financeiro do governo
estadual
Néao 25233 85,3 1857 86,3
o . Sim 21150 71,5 9878 71,9
83. Apoio financeiro do governo
municipal -
N&o 8431 28,5 3861 28,1
o ) Sim 4408 14,9 1704 12,4
84. Apoio financeiro de empresas ou
doadores individuais
Nao 25173 85,1 12035 87,6
. , ) Sim 27569 93,2 12764 92,9
85. Escola utilizou o Guia de Livros
Didaticos do MEC
N&o 2012 6,8 975 71
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Nao sei 592 2 412 3
Foi escolhido de forma participativa pelos 26298 88.9 1967 871
professores
86. Escolha do livro didatico neste ano Foi escplhido por somente alguns membros 858 29 467 3.4
da equipe escolar
Foi escolhido por 6rgaos externos a escola 976 3,3 481 35
Foi escolhido de outra maneira 858 2,9 412 3
Sim 22008 74,4 10071 73,3
87. Os livros chegaram em tempo N&o 7159 24,2 3503 255
habil para o inicio das aulas
N&o sei 414 14 165 12
Sim 18222 61,6 9356 68,1
88. Faltaram livros para os alunos Nao 11034 373 4287 312
N&o sei 325 11 96 0,7
Sim 23251 78,6 m7zo 81,3
89. O; livros escolhidos foram os NP 5029 17 1978 14.4
recebidos
N&o sei 1302 4,4 591 4,3
90. Agressao verbal ou fisica de Sim 15145 512 8133 59,2
alunos a professores ou funcionarios
da escola N&o 14436 48,8 5606 40,8
» Sim 21949 74,2 10964 79,8
91. Agressé&o verbal ou fisica de
alunos a outros alunos da escola
Nao 7632 25,8 2775 20,2
o Sim 799 2,7 453 33
92. Vocé foi vitima de atentado a
vida
Nao 28782 97,3 13286 96,7
o Sim 2544 8,6 1869 13,6
93. Vocé foi ameacado por algum
aluno
Nao 27037 914 1870 86,4
o Sim 2455 8,3 1223 8,9
94. Vocé foi vitima de furto (sem
uso de violéncia) .
Nao 27126 91,7 12516 91,1
o Sim 562 19 330 2,4
95. Vocé foi vitima de roubo (com
uso de violéncia) .
Nao 29019 98,1 13409 97,6
Sim 2100 7] 2020 14,7
96. Alunos frequentaram a escola
sob efeito de bebida alcodlica
Nao 27481 92,9 n719 85,3
Sim 4023 13,6 3586 26,1
97. Alunos frequentaram a escola
sob efeito de drogas ilicitas
Nao 25558 86,4 10153 73,9
Sim 4112 13,9 2679 19,5
98. Alunos frequentaram a escola
portando arma branca .
Nao 25469 86,1 1060 80,5
Sim 769 2,6 495 3,6
99. Alunos frequentaram a escola
portando arma de fogo -
Nao 28812 974 13244 96,4
Sim 21062 71,2 10002 72,8
100. Projetos que discutem violéncia
Nao 8519 28,8 3737 272
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) . Sim 22038 74,5 Nn225 81,7
101. Projetos que discutem uso de
drogas -
Néao 7543 25,5 2514 18,3
Sim 21624 731 10318 751
102. Projetos gue discutem racismo
Nao 7957 26,9 3421 24,9
_ _ Sim 9910 33,5 5551 40,4
103. Projetos que discutem
machismo e homofobia
Nao 19671 66,5 8188 59,6
Sim 23665 80 Nn225 81,7
104. Projetos que discutem bullying
Nao 5916 20 2514 18,3
105. Projetos que discutem Sim 17571 594 10799 786
sexualidade e gravidez na
adolescéncia N&o 12010 40,6 2940 21,4
) . Sim 17216 58,2 7996 58,2
106. Projetos que discutem
desigualdades sociais .
Né&o 12365 41,8 5743 41,8
) . Sim 13400 45,3 6540 47,6
107. Projetos que discutem
diversidade religiosa -
Néao 16181 54,7 7199 52,4
) . . Sim 27333 92,4 12654 92,1
108. Projetos que discutem meio
ambiente
N&o 2248 7,6 1085 7.9
N&o ha aula de ensino religioso 9407 31,8 3586 26,1
109: Ensm_o religioso de presenca Sim n4a77 338 6828 497
obrigatoria
N&o 8697 29,4 3325 24,2
N&o ha aula de ensino religioso 5946 20,1 2226 16,2
11Q. I_Epsmo relw’g_|oso segue uma Sim 1094 37 495 36
religido especifica
N&o 22541 76,2 1019 80,2
N&o ha aula de ensino religioso 7898 26,7 2803 20,4
1. Atividades alternativas para
0s que ndo participam do ensino Sim 5177 17,5 2185 15,9
religioso
N&o 16506 55,8 8752 63,7
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ANEXO - QUESTIONARIO DO DIRETOR

ssssssssssssss

H o — Ministério da
nier Educagho BRASIL

AAAAAAAAAAAAAAA

Senhor(a) Diretor(a),

O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica, SAEB, ¢ composto por dois tipos de
instrumentos de avaliagdo: as provas aplicadas aos estudantes e os questionarios
socioeconomicos, que devem ser respondidos pelos estudantes, professores e diretores das
escolas avaliadas.

O presente questiondrio tem como objetivo coletar dados acerca da formacao
profissional, praticas gerenciais e do perfil socioecondmico e cultural dos diretores das escolas
em que a avaliacdo esta sendo aplicada. Para responder a cada questdo deste questionario,
preencha, no CARTAO-RESPOSTA, o campo correspondente a alternativa de sua escolha.
Utilize caneta esferografica de tinta azul ou preta.

A sua colaboracdo ao preencher este questionario sera de grande valia para o éxito da
avaliacdo e para o aprimoramento da educag@o brasileira.
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Questionarios SAEB - 2015

Questionario do Diretor

INFORMAGOES BASICAS - Estas questdes sao sobre sua formagéo, experiéncia profissional e caracteristicas funcionais.

1. QUAL E 0 SEU SEX0?
A Masculino.
B Feminino.

2. VOCE PODERIA NOS DIZER A SUA FAIXA ETARIA?
Até 24 anos.

De 25 a 29 anos.

De 30 a 39 anos.

De 40 a 49 anos.

De 50 a 54 anos.

55 anos ou mais.

m Mmoo = >

3. COMO VOCE SE CONSIDERA?
Branco(a).

Pardo(a).

Preto(a).

Amarelo(a).

Indigena.

Nao quero declarar.

Nao sei.

o Mmoo w >

4. QUAL E 0 MAIS ALTO NIVEL DE ESCOLARIDADE QUE VOCE CONCLUIU (ATE A GRADUAGAQ)?

Menos que o Ensino Médio (antigo 2° grau).
Ensino Médio - Magistério (antigo 2° grau).
Ensino Médio - Outros (antigo 2° grau).
Ensino Superior - Pedagogia.

Ensino Superior - Curso Normal Superior.
Ensino Superior - Licenciatura em Matematica.
Ensino Superior - Licenciatura em Letras.
Ensino Superior - Qutras Licenciaturas.

Ensino Superior - Qutras areas.

=z liofmimilcfcll=sll>

5. HA QUANTOS ANOS \(OCE OBTEVE 0 NiVEL DE ESCOLARIDADE ASSINALADO
ANTERIORMENTE (ATEA GRADUACAO0)?

Ha menos de 2 anos.
De 2 a 7 anos.

De 8 a 14 anos.

De 15 a 20 anos.

Ha mais de 20 anos.

mo o @ >

6. INDIQUE EM QUE TIPO DE INSTITUI(}i\O VOCE OBTEVE SEU DIPLOMA DE ENSINO
SUPERIOR.

Nao conclui 0 Ensino Superior.

Privada.

Pablica Federal.

Publica Estadual.

Publica Municipal.

mo o @ >

7.DE QUE FORMA VOCE REALIZOU 0 CURSO DE ENSINO SUPERIOR?

A Néo conclui o Ensino Superior.
B Presencial.

¢ Semipresencial.

D A distancia.

2/8

8. INDIQUE 0 CURSO DE POS-GRADUAGAO DE MAIS ALTA TITULAGAO QUE VOCE POSSUI.

Néo fiz ou ndo completei curso de pos-graduacao.
Atualizacao ou Aperfeicoamento (minimo de 180 horas).
Especializacao (minimo de 360 horas).

Mestrado.

Doutorado.

m o o = >

9. INDIQUE A AREA TEI!IATICA DO CURSO DE POS-GRADUACAQ DE MAIS ALTA
TITULACAO QUE VOCE POSSUL.

Nao fiz ou ndo completei curso de pds-graduacao.

Educacdo, enfatizando alfabetizacéo.

Educacdo, enfatizando linguistica e/ou letramento.

Educacdo, enfatizando educacao matematica.

Educacdo - outras énfases.

Outras éreas que nao a Educacao.

m Mmoo @ >
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. COMO DIRETOR QUAL E, APROXIMADAMENTE, 0 SEU SALARIO BRUTO? (COM
ADICIONAIS, SE HOUVER).
Até R$ 788,00.
De R$ 788,01 até R$ 1.182,00.
De R$ 1.182,01 até R$ 1.576,00.
De R$ 1.576,01 até R$ 1.970,00.
De R$ 1.970,01 até R$ 2.364,00.
De R$ 2.364,01 até R$ 2.758,00.
De R$ 2.758,01 até R$ 3.152,00.
De R$ 3.152,01 até R$ 3.940,00.
De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00.
De R$ 5.516,01 até RS 7.880,00.
R$ 7.880,01 ou mais.

xlel—m T ®© Mmoo o= =
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. ALEM DA DIREGAO DESTA ESCOLA, VOCE EXERCE OUTRA ATIVIDADE QUE
CONTRIBUI PARA SUA RENDA PESSOAL?

A~ Sim, na érea de educacéo.
B Sim, fora da area de educagéo.
¢ Nao.

12. (;ONSIDERANDO TQDAS AS A'!'IVIDADES QUE VOCE EXERCE (DEN:I'RO E FORA DA
AREA DE EDUCAGAO), QUAL E, APROXIMADAMENTE, O SEU SALARIO BRUTO?
(COM ADICIONAIS, SE HOUVER).

A Até RS 788,00.

B DeR$ 788,01 até R$ 1.182,00.

C DeR$1.182,01 até R$ 1.576,00.

D DeR$ 1.576,01 até R$ 1.970,00.

E DeR$ 1.970,01 até R$ 2.364,00.

F De RS 2.364,01 até R$ 2.758,00.

G DeR$ 2.758,01 até R$ 3.152,00.

H De R$ 3.152,01 até R$ 3.940,00.

| De R$ 3.940,01 até R$ 5.516,00.

J DeR$5.516,01 até R$ 7.880,00.

K R$ 7.880,01 ou mais.

13. QUAL E A SUA CARGA HORARIA DE TRABALHO SEMANAL, COMO DIRETOR, NESTA ESCOLA?
A Mais de 40 horas.
B 40 horas.
¢ De 20 a 39 horas.
D Menos de 20 horas.

CENARIOS DE GESTAO DE ESCOLAS MUNICIPAIS NO BRASIL



Questionarios SAEB - 2015

Questionario do Diretor

14. VOCE ASSUMIU A DIREGAO DESTA ESCOLA POR MEIO DE:
A Concurso publico apenas.

Eleicao apenas.

Indicacao apenas.

Processo seletivo apenas.

Processo seletivo e Elei¢ao.

Processo seletivo e Indicagéo.

Outra forma.

o mm o o w

18. HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA NA AREA DE EDUCAGAQ?
A Menos de um ano.

1-2 anos.

3-5 anos.

6-10 anos.
11-15 anos.
16-20 anos.
Mais de 20 anos.

o Mmoo w

15. POR QUANTO TEMPO VOCE TRABALHOU COMO PROFESSOR(A) ANTES DE SE
TORNAR DIRETOR(A)?

Nunca.

Menos de um ano.
1-2 anos.

3-5 anos.

6-10 anos.

11-15 anos.
16-20 anos.

Mais de 20 anos.

zofnimjojofml>

19. DURANTE 0S ULTIMOS DOIS ANOS, VOCE PARTICIPOU DE ALGUMA ATIVIDADE
DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL?

A Naéo.
B Sim.

16. HA QUANTOS ANOS VOCE EXERCE FUNGOES DE DIREGAQ?
A Menos de um ano.

1-2 anos.

3-5 anos.

6-10 anos.

11-15 anos.

16-20 anos.

Mais de 20 anos.

o Mmoo wm

20. SE VOCE PARTICIPOU DE ALGUMA ATIVIDADE DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
NOS ULTIMOS DOIS ANOS, COMO VOCE AVALIA 0 IMPACTO DA PARTICIPACAO EM SUA
ATIVIDADE COMO DIRETOR(A)?

Nao participei.

Sim, e nao houve impacto.

Sim, e houve um pequeno impacto.

Sim, e houve um impacto moderado.

Sim, e houve um grande impacto.

m o o @ >

17. HA QUANTOS ANOS VOCE E DIRETOR(A) DESTA ESCOLA?
A Menos de um ano.

B 1-2 anos.

¢ 3-5anos.

D 6-10 anos.

E 11-15 anos.

F16-20 anos.

G Mais de 20 anos.

1. NOS ULTIMOS DOIS ANOS, VOCE GOSTARIA DE TER PARTICIPADO DE MAIS ATIVIDADES
DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO QUE VOCE PARTICIPOU?

N

A Nao.
B Sim.

Comando das
Questdes 22 a 25

SE VOCE GOSTARIA DE TER PARTICIPADO DE MAIS ATIVIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL, 0S SEGUINTES MOTIVOS

IMPEDIRAM SUA PARTICIPAGAQ?
22. 0 desenvolvimento profissional era muito caro/eu nao podia pagar. A B c
23. Houve conflito com 0 meu horario de trabalho. A B C
24. Nao tinha disponibilidade de tempo. A B c
25. Nao houve oferta em minha area de interesse. A B c

26. NOS ULTIMOS DOIS ANOS, VOCE ORGANIZOU ALGUMA ATIVIDADE DE
FORMAGAO CONTINUADA (ATUALIZAGAO, TREINAMENTO, CAPACITACAO ETC.)

NESTAESCOLA? DOIS ANOS?
A Nao. _ ) . _ .
B Sim A Nao foram organizadas atividades de formagao continuada.
: B Poucos professores.
G Um pouco menos da metade dos professores.
D Um pouco mais da metade dos professores.
E  Quase todos ou todos os professores.
3/8

27. QUAL FOI A QUANTIDADE DE DOCENTES DESTA ESCOLA QUE PARTICIPOU DAS
ATIVIDADES DE FORMAGAO CONTINUADA QUE VOCE ORGANIZOU NOS ULTIMOS
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Questionarios SAEB - 2015

Questionario do Diretor

CARACTERISTICAS DA EQUIPE ESCOLAR - Gostariamos de Ihe perguntar sobre as atividades e composigao da equipe escolar

28. QUAL E 0 PERCENTUAL DE PROFESSORES COM VIiNCULO ESTAVEL NESTA ESCOLA?

A Menor ou igual a 25%.
B De 26% a 50%.

C  Deb51%a75%.

D De 76% a 90%.

E De91%a 100%.

n
©

. 0 CONSELHO ESCOLAR E UM COLEGIADO GERALMENTE CONSTITUIDO POR
REPRESENTANTES DA ESCOLA E DA COMUNIDADE QUE TEM COMO OBJETIVO
ACOMPANHAR AS ATIVIDADES ESCOLARES. NESTE ANO, QUANTAS VEZES SE

31. 0 CONSELHO DE CLASSE E UM ORGE\U FORMADO POR TODOS 0S PROFESSORES
QUE LECIONAM EM CADA TURMA/SERIE. NESTE ANO E NESTA ESCOLA, QUANTAS
VEZES SEREUNIU 0 CONSELHO DE CLASSE?

A~ Néo existe Conselho de Classe.
B Nenhuma vez.

€ Uma vez.

D Duas vezes.

E  Trés vezes ou mais.

REUNIU 0 CONSELHO ESCOLAR?
A Nao existe Conselho Escolar.
B Nenhuma vez.
€ Uma vez.
D Duas vezes.

E  Trés vezes ou mais.

32. NESTE ANO E NESTA ESCOLA, COMO SE DEU A ELABORAGAO DO PROJETO
PEDAGOGICO?

Néo sei como foi desenvolvido.

Nao existe Projeto Pedagdgico.

Utilizando-se um modelo pronto, sem discusséo com a equipe escolar.
Utilizando-se um modelo pronto, mas com discusso com a equipe escolar.

Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacoes, sem discussdo com
a equipe escolar.

mo o = =

30. ALEM DE VOCE, QUEM PARTICIPA DO CONSELHO ESCOLAR?

Nao existe Conselho Escolar.

Professores, funciondrios, alunos e pais/responsaveis.
Professores, funcionarios e pais/responsaveis.
Professores, alunos e pais/responsaveis.

Professores, funcionarios e alunos.

Professores e pais/responséveis.

Outros.

o Mmoo @ >
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Utilizando-se um modelo pronto, porém com adaptacdes e com discussdo com
a equipe escolar.

Elaborou-se um modelo préprio, mas nao houve discussao com a equipe escolar.
Elaborou-se um modelo proprio e houve discussao com a equipe escolar.

= o

POLITICAS, A(,‘(')Es E PROGRAMAS ESCOLARES - Gostariamos de lhe perguntar sobre as politicas utilizadas para admissao e

alocacao de alunos, bem como outras atividades desenvolvidas nesta escola.

33.ESTAESCOLA PARTICIPOU DA PROVA BRASIL DE 2013?
A Sim.
B Nao.

G Néo sei.

PRANCRe Wl  \CE CONHECE 0S RESULTADOS DO SAEB (PROVA BRASIL E/OU ANEB) DE 20137

34. DESTA ESCOLA?

€ Minha escola nao participou.

35. D0 SEU MUNICIiPI0?

A Sim. A Sim.

B Nao. B Néo.

€ Meu municipio ndo participou.

36. DO SEU ESTADO?

A Sim.
B Nao.

37. NESTE ANO, QUAL FOI 0 CRITERIO PARA A ADMISSAO DE ALUNOS
NESTA ESCOLA?

Prova de selecao.

Sorteio.

Local de moradia.

Prioridade por ordem de chegada.

Outro critério.

m o o @ >

38. NESTE ANO, COMO FOI A SITUACAO DA OFERTA DE VAGAS NESTA ESCOLA?

A Ap6s o processo de matricula, a escola ainda tinha vagas disponiveis.

B A procura por vaga na escola preencheu todas as vagas oferecidas.

C A procura por vaga na escola foi um pouco maior que as vagas oferecidas.

D A procura por vaga na escola superou em muito 0 nimero de vagas oferecidas.

4/8
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Questionarios SAEB - 2015

Questionario do Diretor

39.

NESTE ANO, QUAL FOI O PRINCIPAL CRITERIO UTILIZADO PARA A FORMAGAO DAS
TURMAS NESTA ESCOLA? A
Homogeneidade quanto a idade (alunos com a mesma idade).

S

Homogeneidade quanto ao rendimento escolar (alunos com rendimento similar).
Heterogeneidade quanto a idade (alunos com idades diferentes).

Heterogeneidade quanto ao rendimento escolar (alunos com rendimentos diferentes)
Outro critério.

Nao houve critério.

2!

NESTA ESCOLA, HA ALGUMA ACAO PARA REDUCAO DAS TAXAS DE REPROVACAQ?
Nao hé agao, embora exista o problema.
Nao ha acao, porque nesta escola nao hé esse tipo de problema.
Sim, mas com resultados ainda insatisfatorios.
Sim, com resultados satisfatorios.

Sim, mas ainda nao avaliamos o resultado.

40.

A
B

c

D

NESTE ANO, QUAL FOI O PRINCIPAL CRITERIO PARA A ATRIBUIGAO DAS TURMAS
AOS PROFESSORES?

F

Preferéncia dos professores. A
Escolha dos professores, de acordo com a pontuacao por tempo de servico e B
formacéo.

Professores experientes com turmas de aprendizagem mais rapida.

3. NESTA ESCOLA, HA ALGUMA AGAQ PARA 0 REFORGO ESCOLAR A APRENDIZAGEM

DOS ALUNOS (MONITORIA, AULA DE REFORCO, RECUPERA(}i\O ETC.)?
Nao.
Sim.

Professores experientes com turmas de aprendizagem mais lenta.

Manutencao do professor com a mesma turma. “
Revezamento dos professores entre as(os) séries/anos.

Sorteio das turmas entre os professores. .
Atribuicao pela direcao da escola. E
Outro critério. -

Nao houve critério.

e
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. NESTA ESCOLA, HA ALGUMA ACAO PARA REDUGAQ DAS TAXAS DE ABANDONO?

Nao ha acao, embora exista 0 problema.
Nao hd acao, porque nesta escola ndo hé esse tipo de problema.
Sim, mas com resultados ainda insatisfatorios.

Sim, com resultados satisfatorios.

Sim, mas ainda nao avaliamos o resultado.

NESTA ESCOLA, INDIQUE COM QUE FREQUENCIA VOCE DISCUTE COM 0S
PROFESSORES MEDIDAS COM O OBJETIVO DE MELHORAR O ENSINO E A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS.

Nunca.
Algumas vezes.
Frequentemente.

Sempre ou quase sempre.

INDIQUE COM QUAL FREQUENCIA SAQ DESENVOLVIDAS AS SEGUINTES ATIVIDADES PARA MINIMIZAR AS FALTAS

Comando das
Questoes 45 a 49 DOS ALUNOS NESTE ANO E NESTA ESCOLA:

Nunca. A\I/getéregz.is Frequentemente. quiesr;wggemopuw
45. 0s professores conversam com 0s alunos para tentar solucionar o problema. A B | c D
46. Os pais/responséveis sao avisados por comunicacao da escola. A B c D
41. Os pais/responsdveis sao chamados a escola para conversar sobre 0 assunto em reunido de pais. A B c D
48. Os pais/responsaveis sao chamados a escola para conversar sobre 0 assunto individualmente. A B c D
49, A escola envia alguém a casa do aluno. A B c D
o
Questdes 50 a 55 INDIQUE COM QUAL FREQUENCIA VOCE DESENVOLVEU AS SEGUINTES ATIVIDADES NESTE ANO E NESTA ESCOLA:
Nunca. A&%Lz'gés Frequentemente. qusa‘;r;";?m“p“re,
50. Desenvolveu atividades extracurriculares em esporte. A B | c D
51. Desenvolveu atividades extracurriculares em artes. A B | c D
52. Desenvolveu projetos teméticos (ex.: bullying, meio ambiente, desigualdades sociais etc.). A B c D
53. Neste ano, a escola promoveu eventos para a comunidade. A B c D
54. Os espacos desta escola sao utilizados para eventos promovidos pela comunidade. A B c D
55. Neste ano, a corpqnidade cplaborou com trabalhq voluntdrio para esta escola (por exemplo, m B C 0
desenvolvendo atividades, ajudando na manutencéo da escola etc.).
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Questionarios SAEB - 2015 Questionario do Diretor

56. QUANTOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA OU NECESSIDADES ESPECIAIS ESTUDAM NESTA ESCOLA NESTE ANO?

Nenhum.

Entre 1 e 5 alunos.
Entre 6 e 10 alunos.
Entre 11 e 20 alunos.
Mais de 20 alunos.

C do d T
AVALIE 0S SEGUINTES ASPECTOS EM RELAGAO A ACESSIBILIDADE NESTA ESCOLA:

mo o = >

57. A INFRAESTRUTURA DA ESCOLA E ADEQUADA AS PESSOAS COM 60. 0S PROFESSORES DESTA ESCOLA POSSUEM FORMAGAO ESPECIFICA PARA TRABALHAR
DEFICIENCIA OU NECESSIDADES ESPECIAIS? COM ESTUDANTES COM DEFICIENCIA OU NECESSIDADES ESPECIAIS?
A Nao. A Nao.
B Sim, mas pouco adequada. B Sim, mas em nimero insuficiente.
C  Sim, suficientemente adequada. ¢ Sim, em numero suficiente.

58. A ESCOLA POSSUI SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS PARA ATENDIMENTO |  61. 0S DEMAIS FUNCIONARIOS DESTA ESCOLA POSSUEM FORMAGAO PARA TRABALHAR
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)? COM ESTUDANTES COM DEFICIENCIA OU NECESSIDADES ESPECIAIS?

A Nao.
B Sim, mas em nimero insuficiente.
C  Sim, em nimero suficiente.

A Néo possui sala de recursos.
B Sim, mas com poucos recursos.
C  Sim, com recursos suficientes.

59. VOCE POSSUI FORMACAO ESPECIFICA PARA TRABALHAR COM ESTUDANTES
COM DEFICIENCIA OU NECESSIDADES ESPECIAIS?

A Nao.
B Sim, mas apenas em uma area/deficiéncia.
€ Sim, em mais de uma drea/deficiéncia.

VISAO SOBRE A MERENDA ESCOLAR - Gostariamos de saber a sua opiniao sobre a merenda oferecida nesta escola.

EM RELAGAQ A MERENDA ESCOLAR, COMO VOCE AVALIA 0S SEGUINTES ASPECTOS:

Inexistente. Ruim. Razoével. Bom. Otimo.
62. Recursos financeiros. A B C D E
63. Quantidade de alimentos. A B c D E
64. Qualidade dos alimentos. A B c D E
65. Espago fisico para cozinhar. A B c D E
66. Disponibilidade de funcionérios. A B c D E

RE 0S PROBLEMAS DA ESCOLA E DIFICULDADE DE GESTAO - Gostariamos de saber a sua opiniao sobre os

principais problemas desta escola e as dificuldades que vocé encontra na gestao escolar.

Qf;s'::.;"sdgf: 0 FUNCIONAMENTO DA ESCOLA FOI DIFICULTADO POR ALGUM DOS SEGUINTES PROBLEMAS?

Nao. Sim, pouco. moderigg’mente. Sim, muito.
67. Insuficiéncia de recursos financeiros. A B c D
68. Inexisténcia de professores para algumas disciplinas ou séries. A B c D
69. Caréncia de pessoal administrativo. A B c D
70. Caréncia de pessoal de apoio pedagdgico (supervisor, coordenador, orientador educacional). A B c D
1. Falta de recursos pedagdgicos. A B c D
T72. Interrupcao das atividades escolares. A B c D
73. Alto indice de faltas por parte dos professores. A B c D
74. Alto indice de faltas por parte dos alunos. A B c D
75. Alta rotatividade do corpo docente. A B c D
76. Indisciplina por parte dos alunos. A B c D
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Questionarios SAEB - 2015 Questionario do Diretor

Ql?eosl::izld%d:ssg CONSIDERE AS CONDICOES EXISTENTES PARA 0 EXERCICIO DO CARGO DE DIRETOR NESTA ESCOLA:

Sim. Nao.
71. Ha interferéncia de atores externos em sua gestao? A B
78. Hé apoio de insténcias superiores? A B
79. Ha troca de informacdes com diretores de outras escolas? A B
80. H apoio da comunidade & sua gestao? A B

RECURSOS FINANCEIROS E LIVROS DIDATICOS - Gostariamos de saber as fontes de recursos que contribuem para

o funcionamento desta escola e sobre os livros didaticos.

Sim Nao
81. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo federal? A B
82. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo estadual? A B
83. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro do governo municipal? A B
84. Esta escola recebeu neste ano apoio financeiro de empresas ou doadores individuais? A B
85. Para a escolha do livro didético, esta escola utilizou o Guia de Livros Didéticos do MEC? A B
86. COMO SE DEU A ESCOLHA DO LIVRO DIDATICO NESTE ANO?

A Nao sei.

B Foi escolhido de forma participativa pelos professores.

¢ Foi escolhido por somente alguns membros da equipe escolar.

D Foi escolhido por 6rgdos externos a escola.

E Foiescolhido de outra maneira.

Comando das ~
Questies 87 a 89 NESTE ANO, NESTA ESCOLA, 0CORRERAM AS SEGUINTES SITUAGOES:
Sim. Nao. Nao sei.

87. Os livros chegaram em tempo habil para o inicio das aulas. A B c
88. Faltaram livros para os alunos. A B c
89. Os livros escolhidos foram os recebidos. A B c

VIOLENCIA NA ESCOLA - Gostariamos de saber sobre a ocorréncia de fatos que afetam a seguranca nesta escola.
Comando das -
SOBRE 0S FATOS LISTADOS ABAIXO, DIGA SE ELES ACONTECERAM OU NAQ ESTE ANO, NESTA ESCOLA:

Sim. Nao.
90. Agressao verbal ou fisica de alunos a professores ou funciondrios da escola. A B
91. Agressao verbal ou fisica de alunos a outros alunos da escola. A B
92. Vloce foi vitima de atentado a vida. A B
93. Vlocé foi ameagado por algum aluno. A B
94. Vocé foi vitima de furto (sem uso de violéncia). A B
95. Voceé foi vitima de roubo (com uso de violéncia). A B
96. Alunos frequentaram a escola sob efeito de bebida alcodlica. A B
97. Alunos frequentaram a escola sob efeito de drogas ilicitas. A B
98. Alunos frequentaram a escola portando arma branca (facas, canivetes etc.). A B
99. Alunos frequentaram a escola portando arma de fogo. A B
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Comando das
Questoes 100 a 108

ENSINO RELIGIOSO - Gostariamos de saber sobre as atividades de ensino religioso que ocorreram nesta escola.

Comando das
Questoes 109 a 111

CENARIOS DE GESTAO DE ESCOLAS MUNICIPAIS NO BRASIL
















