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RESUMO

FELDHAUS, Diego Calegari. UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA. Programa de Pés-Graduacdo em Administracao.
Gestdo estratégica e desempenho na educacdo basica: um estudo
multi-caso das escolas catarinenses melhores colocadas na avaliacdo do
Ideb. Floriandpolis, 2013. Dissertacdo (Mestrado). Universidade Federal
de Santa Catarina, Centro Socio-Econdmico.

A educacdo publica, gratuita e de qualidade é no Brasil um direito
constitucionalmente garantido, mas jamais plenamente realizado.
Contudo, esforgos no sentido de avaliar e estabelecer padrbes de
desempenho em larga escala para as escolas publicas de nivel basico
tem sido empreendidos nos ultimos vinte anos e ganhado especial forca
com a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica em
2007. Agora, tendo passados trés ciclos de publicacdo dos resultados do
Ideb, torna-se possivel compreender melhor os fatores relacionados ao
bom desempenho nos critérios por ele estabelecidos. O presente estudo
abordou esse assunto, buscando responder o seguinte problema de
pesquisa: como foram formuladas as estratégias em cinco escolas com
alto desempenho na avaliacdo do Ideb 2009? Para responder ao
problema proposto, foi empreendido um estudo aplicado, qualitativo e
descritivo, tendo como objeto de estudo cinco escolas catarinenses com
alto desempenho na avaliacdo do Ideb (séries iniciais) e como sujeitos
os professores, supervisores e diretores dessas escolas. Dentre as
técnicas de pesquisa utilizadas, estiveram a pesquisa bibliografica, a
pesquisa documental, o levantamento e a observagdo. O referencial
tedrico foi construido em trés pilares: (i) estratégias organizacionais, (ii)
avaliacdo de resultados na educacéo basica e (iii) os reflexos desses dois
fatores na escola publica brasileira, baseando nos estudos de pensadores
de referéncia nacional e internacional. A pesquisa de campo foi
empreendida ao longo de 2011 e 2012, contando com entrevistas semi-
estruturadas a mais de vinte cinco pessoas, entre elas professoras e
gestoras escolares. Como principais resultados da pesquisa, pode-se
compreender os fatores intra e extra organizacionais responsaveis pelo
alto desempenho obtido pelas escolas estudadas na avaliacdo do Ideb,
dentre os quais se estacaram o sistema de gestdo pedagdgica, as equipes
de alto desempenho e a aprendizagem organizacional. Constatou-se
forte homogeneidade de estruturas, valores e praticas de gestéo,
caracterizando assim alto nivel de isomorfismo organizacional, o que



permitiu razodvel generalizacdo dos resultados para considerando o
contexto socioecondmico e cultural no qual estdo inseridas.

Palavras-chave: escola publica; educagéo basica; gestdo estratégica.



ABSTRACT

FELDHAUS, Diego Calegari. UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA. Programa de Pés-Graduacdo em Administracao.
Strategic maganement and performance in basic education: a
multicase study in Santa Catarina’s top rated schools in Ideb evaluation.
. Floriandpolis, 2013. Dissertation (Master). Universidade Federal de
Santa Catarina, Centro Sécio-Econémico.

Public, free and high standard education is a constitutionally
granted right in Brazil, although never fully fulfilled. However, efforts
in assessing and establishing large scale performance levels to basic
education public schools has being endeavored in the last twenty years
and gained special strength with the creation of the Basic Education
Development Index (ldeb) in 2007. Nowadays, after three cycles of
Ideb’s results publications, it is possible to better understand the aspects
related to a high performance in its criteria of evaluation. The present
study addressed this subject, seeking to answer the following question:
how were formulated the strategies in five schools with high
performance in Ideb’s assessment in 2009? To answer this question, it
was developed an applied, qualitative and descriptive study, having five
Santa Catarina’s schools with high performance in ldeb’s assessment as
objects of research and its teachers, supervisors and principals as
subjects. The research techniques used were literature research,
document research, interviews and observation. The theoretical
reference was built on three pillars: (i) organizational strategy. (ii)
performance evaluation in public basic education and (iii) the
implication of these two aspects in Brazilian public basic education
schools, based on the studies of national and international thinkers. The
field research was developed thought 2011 and 2012, and comprised
interviews with more thn twenty five people, including teachers and
school managers. As main results of the study, it was possible to
understand witch aspects of the inside and outside environments of the
schools were responsible to the high performance achieved by them in
Ideb’s assessment, including educational management system, high
performance teams and organizational learning. It was possible also to
identify strong institutional isomorphism that allowed us to generalize
the findings, respecting the given social and economic context of the
schools studied.

Key words: public school; basic education; strategic management.
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1 INTRODUCAO

De acordo com os padrdes estabelecidos por organizagGes
internacionais como a Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), a Educagdo Basica brasileira esta entre as mais
fracas do mundo. Essa é uma constatacdo para além de contestacéo:
avaliagbes como a do PISA! - Programme for International Student
Assessment, avaliagdo em nivel mundial do desempenho de estudantes
de 15 anos, realizada a cada trés anos pela OCDE - demonstram
claramente que o Brasil ainda precisa avangar muito e a largos passos se
quiser se posicionar entre o seleto grupo de paises enquadrados no que
se convencionou chamar de “Primeiro Mundo”.

Essa realidade tem uma historia. Castro explica que “o problema
da educacdo brasileira esta no que ndo se fez durante quatro séculos,
muito mais do que no malfeito ou ndo feito nas Ultimas décadas” (2009,
p. 135). Nossa historia é marcada pelo descaso com a educacdo, desde a
colonizacdo até a proclamacéo da Republica. A titulo de ilustracdo, no
inicio do século XX tinhamos pouco mais do que 10% dos alunos
freqUentando a escola da época. Durante todo o periodo da Primeira
Republica (1889-1930) o acesso ao ensino formal era um privilégio de
uma pequena classe intelectual, deixando a margem da informalidade e
da formagdo meramente bracal da enorme maioria da populagdo. No
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, escrito em 1932 por um
conjunto de intelectuais da época — entre 0s quais Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira, Afranio Peixoto e Cecilia Meirelles — 1é-se que

(...) se depois de 43 anos de regime republicano,
se der um balanco ao estado atual da educacdo
publica, no Brasil, se verificard que, dissociadas
sempre as reformas econdmicas e educacionais,
que era indispensével entrelacar e encadear,

10 PISA - Programme for International Student Assessment — é um estudo internacional que
visa avaliar sistemas educacionais ao redor do mundo, por meio de testes aplicados com alunos
de 15 anos de idade. Ele ocorre trienalmente desde 1997, avaliando as competéncias em leitura,
matematica e ciéncia. A cada edigdo é dado destaque para um desses assuntos-chave (em 2000
foi leitura, em 2003 matematica, em 2006 ciéncias e em 2009 leitura novamente). Sua
originalidade esta na sua universalidade, uma vez que os testes sdo preparados sem ligacdo a
um curriculo especifico, e as questdes séo construidas de modo a oferecer ao aluno contexto e
elementos suficientes para que suas habilidades cognitivas sejam aplicadas em problemas
relacionados a vida real (OCDE, 2012).
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dirigindo-as no mesmo sentido, todos 0s Nnossos
esforgos, sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema
de organizagdo escolar, a altura das necessidades
modernas e das necessidades do pais. Tudo
fragmentério e desarticulado. A situacdo atual,
criada pela sucessdo periodica de reformas
parciais e freqlientemente arbitrérias, langadas
sem solidez econdmica e sem uma viséo global do
problema, em todos 0s seus aspectos, nos deixa
antes a impressdao desoladora de construgdes
isoladas, algumas ja em ruina, outras abandonadas
em seus alicerces, e as melhores, ainda ndo em
termos de serem despojadas de seus andaimes
(AZEVEDO et. al, 1932).

O referido manifesto foi escrito como uma reagdo contra o
empirismo e o elitismo da educacdo vigente, quase nada acessivel aos
cidaddos em condi¢bes de inferioridade econémica. Na redagdo do
referido documento j& se encontra a reivindicacdo de uma educacéo
pablica, laica, gratuita, obrigatoria e sem distincdo sexual, principios
que serdo reafirmados na Constituicdo Federal de 1988.

O Brasil comega a assistir mudancas concretas nesse cenario
apenas apos a Segunda Guerra Mundial, com a criacdo do Senai na
década de 1940 e a expansdo macica do entdo ensino primario durante a
década de 1960. Contudo, nesse mesmo tempo fica evidente a
prioridade do governo federal: a criacdo de uma rede de universidades
publicas, p6s-graduacdo e pesquisa cientifica.

Essa priorizacdo tomou forma de grandes vultos de investimento
no ensino superior durante a segunda metade do século XX, em
detrimento das necessidades educagdo bésica, em que as caréncias eram
maiores. Essa distor¢cdo de prioridades deveu-se ao contexto politico da
época: a elite rica pouco interessava a oferta de educagdo publica e
gratuita de nivel basico, facilmente substituida por preceptores e escolas
particulares. Muito lhe interessava, no entanto, a oferta dessa mesma
educacdo publica e gratuita no nivel superior, onde apenas a fartura de
recursos pessoais ndo bastava. Como sua capacidade de expressao
politica era (e a ainda é) avantajada em relacdo a “massa”, era de se
esperar que 0 ensino superior recebesse atencdo privilegiada do poder
publico (Castro, 2009).

Como resultado desse processo, ao final da década de 1990 o
Brasil contava com uma estrutura de ensino superior publico de
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qualidade muito destoante da qualidade verificada nos estabelecimentos
de educacéo bésica. Assim, entramos no século XXI com o seguinte
cenério: grande parte das criangas e adolescentes freqiientando as
escolas somente para receber um ensino de baixa qualidade, com
grandes volumes de recursos sendo destinados & educacdo para a
geracdo de resultados institucionais deprimentes e uma estrutura de
ensino superior publico sendo usufruida gratuitamente por um segmento
econdmico capaz de bancar escola particular de qualidade durante sua
formagé&o de nivel bésico.

Contudo, as transformagdes ocorridas durante em meados e inicio
da década de 1990 (redemocratizacdo do pais, abertura econdmica,
avancos tecnoldgicos) demonstraram a fragilidade da configuracéo
assumida pelo sistema educacional brasileiro. A competicdo baseada no
conhecimento, fenbmeno associado diretamente & globalizagdo
econdmica, chega ao pais com forca e o encontra despreparado.

A pressdo no sentido de uma ampla oferta de educacéo bésica
com padrBes de qualidade mais elevados veio dos mais diferentes
setores da sociedade civil, inclusive dos movimentos de empresarios,
preocupados com a oferta de “cérebros-de-obra” disponivel no mercado
de trabalho, gerando como um de seus subprodutos a elevacdo da
educacdo bésica de qualidade a prioridade nacional.

Durante a década de 1990, sdo obtidos progressos no sentido da
universalizacdo do ensino basico em todo o Brasil, chegando a niveis
superiores aos das metas estabelecidas pelo Plano Decenal de Educacéo
para Todos, que tencionava aumentar a populacdo em idade escolar
atendida para 94% em 2003. Contudo, esses ganhos quantitativos se
deram em detrimento evidente da qualidade geral do sistema, levando a
um quadro atual de baixissimos resultados em avaliagdes institucionais,
como o Saeb e a avaliagdo do PISA.

E com vistas a mudar essa realidade que as politicas publicas
brasileiras comegam a se voltar cada vez mais para a qualidade da
educacdo. E qualidade em politicas publicas ndo pode ser uma
atribuicdo de valor subjetiva e arbitraria. E pela via da avaliagio
sistematica de resultados da aprendizagem que se pode apreender
verdadeiramente os resultados concretos do sistema educacional e
gerenciar a estrutura de ensino de modo que ela possa atingir niveis
superiores de qualidade da oferta.

Durante os Ultimos 20 anos, o Brasil assistiu a progressos
substanciais no que se refere a avaliagdo de resultados do Estado. Em
diversas &reas e esferas da atuacdo governamental, foram estruturados
e/ou aprimorados sistemas de avaliacdo de desempenho com vistas a
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promocao de maior transparéncia e prestacdo de contas do Estado para a
sociedade.

A avaliacdo de desempenho é subsidio para o nascimento de um
novo paradigma na administragdo do Estado brasileiro: uma gestéo
voltada para resultados mensurdveis, que traduzam as medidas de
eficacia e efetividade a serem obtidas pelos administradores dos servigos
publicos. Uma gestdo que supere o modelo burocrético tradicional, que
engessa e sufoca a gestdo publica, tornando-a lenta e ineficaz. Uma
gestdo que seja obrigada a prestar contas a sociedade, a genuina
proprietaria do poder publico.

Consequentemente, a gestdo se torna elemento cada vez mais
central das discussdes acerca da efetividade do Estado promotor de
justica e bem-estar social. A disputa ideoldgico-partidaria cede espaco
para a reflexdo sobre quais modelos e técnicas de gestdo sdo capazes de
gerar desempenho superior. O foco da responsabilizacdo dos
administradores publicos se transfere gradativamente dos recursos
empregados para a relagdo entre recursos e resultados.

Na educacéo ndo foi diferente. Além de melhorias substanciais no
Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Bésica —, criado no inicio da
década de 1990, foi criado em 2007 o Ideb — indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica. O Ideb é um indicador que agrega os resultados de
proficiéncia e taxas de aprovacdo de alunos da rede de escolas publicas
para avaliar o desempenho de cada unidade escolar. Essa é sua grande
vantagem em relacdo ao antigo Saeb, que, por trabalhar com amostras,
apresentava resultados apenas por unidade federativa. Com o Ideb, se
tornou possivel identificar objetivamente os niveis de desempenho de
cada escola avaliada, promovendo responsabilizacdo de seus gestores no
nivel onde as estratégias sdo efetivamente elaboradas e executadas.

Assim como nas avaliagfes do PISA, os resultados da avaliacéo
do ldeb em 2007 ndo foram surpresa: proficiéncias baixissimas em
leitura e matematica, associada a indices ainda preocupantes de
reprovacdo. A nota geral, traduzida na escala utilizada pelo PISA, se
mostrou substancialmente inferior ao valor estabelecido como padrdo
dos paises da OCDE.

A publicidade crescente gerada sobre os resultados da avaliacéo
do Ideb, associada ao seu posicionamento privilegiado nas recentes
politicas e programas publicos voltados para a educacdo, tem levado a
uma crescente institucionalizacdo da utilizacdo de instrumentos de
avaliagdo de qualidade do ensino em larga escala no Brasil, legitimando
uma gestdo publica orientada por resultados na educacéo. Estratégias
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eficazes, que levem ao desempenho satisfatdrio, estdo sendo cobradas de
gestores publicos em todos os niveis da estrutura governamental.

Em vista do cenario exposto, definiu-se como problema para a
presente pesquisa: como sdo formuladas as estratégias em cinco escolas
com alto desempenho na avaliacdo do Ideb 2009?

1.1 OBJETIVOS

A fim de que a pesquisa tenha éxito na busca pela resposta sobre
o problema formulado, é necessario que haja o detalhamento claro dos
seus objetivos gerais e especificos. Este estudo tem como objetivo geral:

Avaliar como sdo formuladas as estratégias em cinco escolas com
alto desempenho na avaliacdo do Ideb.

O objetivo geral deve ser desdobrado em objetivos especificos,
gue permitam seu atendimento, apresentados a seguir:

a) lIdentificar e analisar elementos historicos e presentes que
permitam compreender o contexto ambiental e organizacional das
escolas estudadas;

b) Analisar o processo de formulacdo e implementacdo das
estratégias nas escolas estudadas, considerando a influéncia dos
diversos fatores implicantes no mesmo;

c) Levantar aspectos convergentes e divergentes responsaveis pelo
alto desempenho obtido pelas escolas estudadas.

1.2 JUSTIFICATIVA

A educacdo ¢é direito de todos, garantido constitucionalmente.
Contudo, o acesso deve estar acompanhado de qualidade, conforme
observado no artigo 206 da Constituigdo de 1988, inciso VII, onde se
estabelece que o ensino serd ministrado com base no principio da
garantia de padrdo de qualidade. Essa garantia é reforcada por inameros
dispositivos, como a Lei n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB ou LDBEN).

No entanto, os resultados do estudo PISA realizado em 2006
demonstraram a situacéo alarmante da educacdo brasileira, no tocante a
qualidade da aprendizagem: de 56 paises participantes na avalia¢do, o
Brasil ocupou o0 54° lugar em ciéncias e 49° em leitura. S&o resultados



24

preocupantes no contexto em que o desenvolvimento regional e nacional
esta cada vez mais vinculado ao capital intelectual de sua populagdo. O
desempenho de Santa Catarina, embora um pouco superior ao nacional,
ainda é sofrivel quando comparado a média dos paises participantes da
pesquisa.

Em um primeiro momento, creditar-se-ia esse resultado ao baixo
investimento na educacéo bésica. Contudo, o que se observa é que o
investimento do Brasil em educacéo ndo é dos menores: 4,7% do PIB
em 2010, com meta nacional de aumenta-lo para 6% em 2012, valor
bastante alto inclusive em comparacdo com a média dos paises da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémicos -
ODCE (5% em 2010). Segundo a OCDE (2010), institui¢ao responsavel
pelo PISA

a experiéncia internacional (inclusive a do Brasil)
mostra claramente que os progressos em educacao
ndo dependem exclusivamente da quantidade de
dinheiro gasto nem do ndmero de matriculas nas
escolas e universidades. A atencdo deve estar
voltada ao oferecimento de uma educacédo de alta
qualidade para todos, a fim de nortear a
emergéncia de uma economia do conhecimento e
assegurar a igualdade de oportunidades. (p. 45).

Dada a situagdo, as politicas publicas no Brasil comegcam a se
voltar cada vez mais para a qualidade do ensino, visto que a
universalizacdo ja avancou em grande soma. Essas politicas estdo
alicercadas no monitoramento institucional de resultados de
aprendizagem — através da avaliagdo bienal do Ideb —, conforme consta
no Plano Nacional da Educacdo para o periodo de 2011 a 2020, que
estipula metas tracadas visando colocar o Brasil no nivel médio dos
paises da OCDE até sua conclusdo. Isso equivale a melhorar o
desempenho médio nacional do Ideb nos anos iniciais de 3.2 (2007) para
6.0 (2021) em um periodo de pouco mais de dez anos. Meta no minimo
desafiadora.

Ainda, o PNE inclui diversas estratégias para a obtencdo dessas
metas, entre as quais fomentar o desenvolvimento de tecnologias
escolares e de inovagdo das préticas pedagogicas, apoiar técnica e
financeiramente a gestdo escolar com vistas ao desenvolvimento da
gestdo democratica efetiva. A gestdo afigura novamente como elemento
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central do processo de desenvolvimento da educagdo visionada pelo
governo federal.

Nesse sentido a propria OCDE, em estudo intitulado “Avaliacdes
de Politicas Nacionais de Educacéo: Estado de Santa Catarina” (2010),
afirma que o ldeb constitui importante fonte de dados para o
alinhamento das prioridades no estado de Santa Catarina e recomenda
que

as praticas bem-sucedidas devem ser amplamente
divulgadas por todo o Estado para que gestores,
educadores e sociedade civil em geral fiqguem
cientes dessas iniciativas e, sempre que possivel,
adaptem ao seu proprio contexto, contribuindo
assim para o sistema educativo como um todo (p.
60).

Deste modo, a presente pesquisa se mostra extremamente
relevante, uma vez que vem para contribuir tanto no campo tedrico
como no campo pratico para a resolugdo de um dos maiores problemas
enfrentado pela sociedade brasileira: a ma qualidade da educagéo
pablica de nivel basico. A investigagdo dos aspectos geradores de altos
resultados na avaliagdo do Ideb, sob a perspectiva da Teoria das
Organizacfes e da Gestdo Estratégica, pode trazer a tona préaticas e
principios gerenciais capazes de contribuir para reverter esse gquadro
preocupante em que se encontra nossa educacdo, mediante a transmisséo
e difusdo dos resultados encontrados para fins de benchmarking.

A ampla abertura oferecida pela Secretaria de Educacdo do
Municipio de Joinville (na forma de sua Geréncia de Ensino) e das
proprias escolas a serem estudadas tornou o estudo vidvel, uma vez que
este se mostrou a priori como o Unico fator restritivo para sua
realizacdo. Como pesquisador, tive acesso direto aos sujeitos da
pesquisa, bem como a dados secundarios importantes para a
compreensdo do contexto das escolas estudadas, o que tornou o processo
de pesquisa exitoso.

A pesquisa é original, pela prdpria conjuntura da avaliacdo
institucional da qualidade na educagdo do Brasil. A despeito de ja existir
uma avaliagdo de sistema de ensino desde a década de 1990
(denominada Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - Saeb), esta
ndo era capaz de identificar niveis de desempenho por unidade escolar.
Isso se tornou possivel a partir da criacdo da Prova Brasil em 2005. Um
estudo conduzido em parceria pelo MEC e pela UNICEF (INEP, 2007)
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fez uma primeira analise de fatores que levaram escolas a atingirem
desempenhos superiores nos resultados da Prova Brasil, mas sem levar
em consideracdo uma segunda dimensdo importante avaliada pelo Ideb,
a taxa de reprovacdo. Além disso, o referido estudo ndo demonstra uma
preocupacdo explicita com a utilizacdo dos referenciais tedricos e
técnicos da administracdo para um olhar especificamente gerencial sobre
0 problema de pesquisa aqui abordado.

Assim, talvez devido ao pouco tempo decorrido desde a criacdo
do Ideb, ndo foram encontradas pesquisas que estudem diretamente os
fatores gerenciais responsaveis por levar a altos niveis de desempenho
na avaliacdo do ldeb, sendo essa uma iniciativa que pode abrir um novo
campo de pesquisa na area da gestao escolar.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo apresenta-se uma revisdo da literatura sobre o
tema estudado, onde se pretende aprofundar os conhecimentos teéricos,
tomar ciéncia de diversas posi¢cOes sobre o tema e confrontar o
pensamento de autores diferentes para que se estabeleca a base tetrica
desta pesquisa. A fundamentacdo tedrico-empirica esta fundamentada
em dois pilares: (i) estratégias organizacionais e (ii) avaliacdo de
resultados na educacéao bésica.

2.1 ESTRATEGIAS ORGANIZACIONAIS

Embora Chester Barnard tenha chamado atengdo para o assunto
ja na década de 1930, os estudos sobre estratégia no campo da
administra¢do sdo relativamente recentes, tendo origem oficialmente a
partir da década de 1960. Seu desenvolvimento tem sido marcado por
diversas correntes de pensamento, a principio inconcilidveis na
superficie, mas complementares na pratica organizacional (Mintzberg;
Quinn, 2001).

Segundo Faulkner e Campbell (2003), durante a cristalizago
inicial do campo de estudos da administragdo estratégica, a Unica
abordagem sobre a criagdo de estratégia era a racional. Nela, a estratégia
era vista como um processo essencialmente deliberado, formal,
articulado em etapas estabelecidas em uma ordem ldgica.

Contudo, o pensamento sobre estratégia organizacional evoluiu
ao longo dos dltimos quarenta anos, comegando por uma perspectiva em
que a estratégia era considerada planejamento corporativo (1960),
passando para a énfase na diversificacdo e planejamento de portfélio
(1970), para a concentragdo no core business e o desenvolvimento de
abordagens menos analiticas, mais orientadas para as pessoas (1980 em
diante) (Kay; Mckiernan; Faulkner, 2003).

Antes de apresentar algumas das principais abordagens sobre o
tema “estratégia”, € importante conceitua-lo de maneira suficientemente
abrangente. Afinal, quando se aventurando nesse campo, 0 pesquisador
enfrenta a heterogeneidade de definigBes sobre o proprio conceito de
estratégia, quase tdo numerosa quanto o nimero de autores da area
(Nicolau, 2001).

A questdo bésica é: 0 que é estratégia? Alguém poderia sugerir
que estratégia é a escolna de meios disponiveis com vista a
determinados fins. Contudo, esta definicio se faz demasiado genérica e
ndo responde, com suficiente precisdo, quando feita dentro do contexto
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multifacetado das organizagfes contemporéneas. As organizagdes
representam um fendmeno especifico e, assim, precisam de tratamento
cientifico diferenciado.

Steiner (1979) admite que a maioria dos escritores na area de
estratégia tem suas proprias definicbes para os termos utilizados no
arcabougo da administracdo estratégica, que variam grandemente em
relacdo ao seu nivel de abstragdo, substancia e aceitagdo geral. Rumelt
corrobora ao afirmar que “o termo ‘estratégia’ tem sido tdo amplamente
empregado que ja perdeu qualquer significado claramente definido”
(2001, p.66). Ambos se alinham sobre a posicdo de que o conceito de
estratégia é em grande parte idiossincratico e ndo pode ser submetido a
uma unica definig&o.

Ansoff (1977), por outro lado, considera que a publicacdo de
numerosos estudos relacionados ao tema resultou no desenvolvimento
de uma espécie de “defini¢do refinada”. Para ele, a estratégia (i) fornece
um conceito amplo do campo de atuacdo da empresa, (ii) apresenta
diretrizes especificas de acordo com as quais a empresa possa orientar
sua busca e (iii) complementa os objetivos estratégicos com regras de
decisdo que orientem o processo de escolha da empresa as
oportunidades mais atraentes.

Pascale (apud. Gaj, 1993), define a estratégia como algo que é
utilizado para selecionar oportunidades em funcéo de pedidos a serem
atendidos e produtos a serem oferecidos, a0 mesmo tempo em que
auxiliar a realizacdo de decisdes sobre investimento de recursos com a
finalidade de atingir objetivos identificados. Para o autor, a estratégia
prové foco e pode ser aplicada a varios contextos organizacionais
(grandes e pequenas organizacOes, as sem fins econbmicos e as
governamentais).

Estratégia também ja foi definida por autor desconhecido como a
situacdo em que “a municdo acaba, mas continua-se atirando, para que o
inimigo ndo descubra que a municdo acabou” (Ansoff, 1977, p.87).
Assim, estratégia pode ser interpretada como uma manobra com o
objetivo ludibriar seus oponentes para manutencdo ou melhoria do
status quo da organizagdo no ambiente competitivo, mesmo quando esta
nao estd em uma posicao favoravel.

Michael Porter (2002) trata estratégia essencialmente como um
processo de competicdo. Para ele estratégia € a escolha de uma posicéo
competitiva defensdvel Unica, com vistas a retornos sobre o
investimento maiores do que a média do setor de atuacdo da empresa.
Simples eficiéncia operacional ndo é suficiente; as organizagdes
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estrategicamente bem-sucedidas agrupam melhor seu conjunto de
atividades de modo a gerar vantagem competitiva distinta.

A definicdo de Porter (2002) é bastante restrita. Ele parece
resumir estratégia & sua dimensdo competitiva, assumindo a
superioridade dos retornos em relagcdo aos concorrentes como Unico
critério de avaliagdo da estratégia. Nao leva em consideracdo que a
organizacdo pode buscar trade-offs para geracdo de resultados de
satisfacdo de funcionarios, clientes, fornecedores e da sociedade em
geral, sem que um assuma superioridades aprioristicas de uns sobre os
outros (Aktouf, 1996).

Johnson, Scholes e Wittington (2007) seguem uma definicdo
mais abrangente. Para os autores, estratégia é a dire¢do e 0 escopo de
uma organizacao no longo prazo, que obtém vantagem em um ambiente
em mudanca através de sua configuracdo de recursos e competéncias
com o objetivo de atender as expectativas das partes interessadas. Como
em Porter (2002), a ideia de vantagem ainda se mantém presente, mas
em uma perspectiva mais abrangente. O conceito é tdo aplicavel ao
contexto empresarial como ao contexto governamental e ao terceiro
setor.

Andrews (2001) adota uma definicdo parecida. Para ele,
estratégia € o padrdo de decisdes que determina e revela os objetivos,
propositos ou metas de uma empresa, produz as principais politicas e
programas para a obtencdo dessas metas, define o tipo de organizacdo
econbmica e humana que pretende ser e a natureza de sua contribuicdo
as suas partes interessadas (acionistas, clientes, funcionarios e demais).
Portanto, ao assumir que a propria defini¢do do tipo de organizacéo e do
carater da contribuicdo as partes interessadas faz parte do processo de
estratégia, Andrews também se afasta de Porter (2002) e demais
pensadores que assumem que as finalidades Gltimas da estratégia ja
estdo definidas a priori.

Pereira (2010) destaca que dentre as diversas formas adotadas
explicitamente para a producdo da estratégia nenhuma tem sido téo
difundida no campo tedrico e pratico quanto o planejamento estratégico,
e nenhuma ferramenta de gestdo tem sido tdo utilizada e valorizada
quanto o mesmo. Segundo ele, “no que tange a satisfacdo do uso das
ferramentas por parte das empresas, podemos observar que é também o
Planejamento Estratégico que aparece como a ferramenta que melhor
responde as exigéncias das organizacdes” (Pereira, 2010, p.41).

Dentre os pensadores citados, Quinn (2001) é provavelmente o
que adota a definicdo mais abrangente. Ele define a estratégia como
padrdo ou plano que integra as principais metas, politicas e acdes de
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uma organizagao em um todo coerente. Segundo o autor, uma estratégia
bem-formulada ajuda a ordenar e alocar recursos de uma organizago
em uma postura singular, com base nas suas competéncias e deficiéncias
internas e mudancas no ambiente.

Mintzberg Ahlstrand e Lampel (2000) propdem cinco defini¢des
diferentes sobre o conceito de estratégia, pelos pelas quais o leitor pode
comecar a entender melhor as divergéncias existentes na literatura sobre
0 assunto:

a) Estratégia é um plano. A estratégia € um guia ou curso de acdo para
o futuro, um caminho para ir de um lugar a outro. Sua construcéo é
um exercicio analitico, metodico, seqliencialmente estabelecido com
vistas & producdo de planos formais e explicitos, que vao servir de
referéncia para a tomada de decisao no curto e longo prazo.

b) Estratégia é um padrdo. A estratégia € consisténcia em
comportamento ao longo do tempo. Sua constru¢do € um exercicio
incremental, que considera o0 aprendizado tacito dos estrategistas na
realizacdo de padrbes relativamente consistentes, pelo qual a
organizacao atinge seus objetivos.

c) Estratégia € uma posicdo. A estratégia é a localizacdo de
determinados produtos em certos mercados, a criacdo de uma
posicao Unica e valiosa envolvendo um conjunto de atividades.

d) Estratégia € uma perspectiva. A estratégia € uma maneira
fundamental de uma organizacdo fazer as coisas, uma concep¢do
cognitiva ou abstrata de seu modo particular de ser. E um conjunto
de elementos epistemologicos de definem o modo como seus
participantes interpretam a realidade organizacional.

e) Estratégia é um truque. A estratégia é uma manobra efetuada para
enganar um oponente ou concorrente, de modo a desencoraja-lo ou
induzi-lo a acdes que irdo prejudica-lo.

Uma primeira leitura pode dar a falsa impressao de que essas sao
categorias “estanque”, impermeaveis umas as outras. Na verdade, 0s
cinco Ps ndo sdo mutuamente excludentes; muito frequentemente, se
inter-relacionam em um movimento dialético. A titulo de ilustracdo, um
padrdo pode emergir e ser reconhecido de modo a provocar um plano
formal, talvez dentro de uma perspectiva geral Conquanto existam
varios relacionamentos entre as varias definigBes sobre estratégia,
nenhuma delas assume superioridade sobre as demais e, embora as
vezes compitam entre si, em geral elas se complementam (Mintzberg,
2001).
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Essas consideracdes preliminares sdo suficientes para demonstrar
que, longe de um campo livre de contestagdes, o estudo da estratégia nas
organizacdes é permeado por diferentes definigdes, conceitos e
abordagens. Na secdo seguinte, veremos algumas das principais
abordagens para a compreensdo do fenbmeno da estratégia nas
organizagoes.

2.1.1 Principais abordagens do estudo sobre estratégia

As muitas abordagens para o entendimento do processo
estratégico se diferenciam tanto em suas premissas quanto em suas
conclus@es, e podem se mostrar mais pertinentes em certos contextos em
detrimento de outros. Nesse primeiro momento, far-se-a o
enquadramento dessas abordagens dentro de categorias que permitam
melhor entendé-las.

Para proceder com essa analise, passaremos as formas de
classificacio de perspectivas genéricas sobre a estratégia de Wittintgton
(2002) e as dez escolas da estratégia de Mintzberg, Ahlstrand e Lampel
(2000), apropriados para o contexto do estudo, cujo foco recai sobre o
processo da estratégia.

Whittington (2002) apresenta quatro abordagens genéricas de
estratégia, que se diferenciam fundamentalmente em duas dimens@es: 0s
resultados da estratégia e os processos pelo qual elas sdo criadas. Essas
diferencas sdo demonstradas na Figura 1.

Resultados
Unico (maximizacio dos lucros)

F 3
Classica Evolucionaria
&
o
@
g Deliberados  « » Emeigentes
e
a
Sistémica Processual
A 2
Plural

Figura 1 - Perspectivas genéricas sobre estratégia.
Fonte: Adaptado de Whittington, 2002.
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O eixo vertical mede o grau em que a estratégia produz resultados
de maximizacg&o de lucros (ou, de forma mais abrangente, resultados de
Unica direcdo) ou deles se desvia para permitir outras possibilidades. O
eixo horizontal reflete os processos pelo qual a estratégia é criada, em
consonancia com o conceito de Mintzberg, Ahlstrand e Lampel (2000)
sobre a estratégia como um plano (deliberada) e como padrdo
(emergente). Assim, os dois eixos refletem respostas diferentes para
duas questBes essenciais: para que serve a estratégia e como ela é
desenvolvida.

Para a abordagem cléssica, a estratégia € um processo racional de
calculos e anélises deliberadas, com o objetivo de maximizar a
vantagem no longo prazo. Ao empregar técnicas apropriadas, 0s
gestores sdo dotados da capacidade de prever minuciosamente as
variaveis do ambiente externo e interno, com vistas & consecucdo de
uma estratégia Otima. As decisbes sdo, na medida do possivel,
planejadas e tomadas objetivamente. Planejamento é uma palavra
fundamental para proponentes desta abordagem, como Igor Ansoff
(1977) e George Steiner (1979).

Os procedimentos de planejamento da escola classica surgiram
dos processos de orcamentacdo, que € o principal mecanismo de
controle na maioria das empresas. Uma ideia de previsdo sistematica
estd no cerne dessas abordagens, que retratam o ambiente como sendo
amplamente cognoscivel. 1sso decorre do contexto de grande
estabilidade econdmica e social em que elas surgem, nada semelhante ao
mundo globalizado e dindmico de hoje. Contudo, embora em retracao, a
abordagem classica ndo esta de forma alguma acabada (Kay;
Mckiernan; Faulkner, 2003).

De acordo com o ponto de vista evolucionario, é o ambiente
guem dita as “regras do jogo”, cabendo aos gestores apenas estarem
aptos a se adaptarem obedientemente as mesmas, com objetivo Unico de
sobrevivéncia (comumente associado, nas empresas, a maximizagao de
lucros). As forcas ambientais promovem uma espécie de “selecdo
natural”, onde apenas os mais aptos sobrevivem. Combinacdes entre
configuragdes internas e condi¢cBes externas se tornam o foco na
interpretacdo da realidade das organizagoes.

Barron (2003) considera que a teoria evolucionaria contribui para
0 pensamento em gestdo estratégia partindo de premissas diferentes da
teoria organizacional classica: enquanto esta propde que ha
previsibilidade e racionalidade nos padrdes ambientais enfrentados pela
organizacgdo, a teoria evolucionaria afirma que as organizacbes sdo
sistemas complexos e que a dindmica inerente ao ambiente em que
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opera ¢ amplamente imprevisivel. J& Reed (1998) critica o determinismo
dessa visdo, que pressupde homogeneidade de valores e possibilidade
objetiva de uma combinacdo “6tima” entre organizacdo e ambiente,
naturalmente adaptada &s mudancas ambientais.

Na abordagem nomeada processual, a incerteza também ¢é
considerada fator preponderante nas relacBes empresa-ambiente, porém
de forma diferente. Engquanto para a escola ambiental (onde se encaixam
os evolucionrios), existem condigdes de adaptacdo 6timas (total e plena
adequacéo as imposi¢fes ambientais), os processualistas acreditam mais
em um processo incremental e continuado de aprendizagem
organizacional. A articulacdo l6gica dos recursos internos, integrada ao
aprendizado técito sedimentado sobre os acertos e erros decorridos da
aplicacdo das praticas gerenciais, leva a um padrdo estratégico
compreensivel (Quinn, Voyer, 2001). Nesta situacdo, considera-se a
organizagdo um sistema coletivo, onde as necessidades e conhecimentos
de cada individuo ou coalizdo influenciam sua capacidade de obter
resultados como um todo, sendo a estratégia bem-sucedida aquela que
possibilita uma retroalimentacdo logica para melhorias incrementais,
considerando as informacdes obtidas por meios formais e informais.

Isso ndo significa que previsdo e o planejamento estejam
completamente descartados. Muito pelo contrario: os préprios adeptos
da abordagem processual admitem que o esfor¢o de planejar o futuro
pode ser importante para criar as condi¢des necessarias para que o
incrementalismo e a aprendizagem se consolidem (Quinn; VVoyer, 2001;
Mintzberg, 2001a; Mintzberg; Ahlstrand; Lampel, 2000).

Por fim, na perspectiva sistémica, a crenga na capacidade de
concepcdo deliberada de estratégias e planos é resgatada, porém de
modo diferente que na perspectiva classica. Ela propde que os objetivos
e préaticas da estratégia devem depender do sistema social especifico no
qual a organizacdo estd inserida, e que métodos prescritivos de
planejamento estratégico sdo problematicos quando aplicados sem
adequar-lhes as necessidades e expectativas da organizagdo. Assim,
afirma Whittington (2002), os estrategistas podem fugir das regras de
calculo racional apresentadas nos livros, ndo por que sdo invalidas per
se, mas por que podem ser invalidas, dependendo de sua estrutura,
sistemas e cultura. O quadro abaixo (Quadro 1) apresenta uma sintese
das principais caracteristicas das quatro perspectivas genéricas sobre
estratégicas delineadas por Wittington (2002).



Quadro 1 — As quatro perspectivas genéricas sobre estratégia

34

Cléssica Processual Evolucionaria Sistémica
Estratégia Formal Elaborada Eficiente Inserida
A Maximizagdo S
Justificativa de lucro Vaga Sobrevivéncia Local
Foco Interna (Ir:)tleitrirlczl Externa Externa
(planos) pofitic (mercados) (sociedade)
cognigdo)
. Negociagdo/ . .
Processos Analitica aprendizagem Darwiniana Social
Influéncias- Economia/ . . Economia/ . .
chave militarismo Psicologia biologia Sociologia
Cyert &
Autores- Chandler, March, I;annan & Granovetter,
have Ansoff, Porter Mintzberg reeman, Whitley
¢ ' ! ' Williamson
Pettigrew
Surgimento Anos 1960 Anos 1970 Anos 1980 Anos 1990

Fonte: Wittington (2002, p.46).

No livro “Safari de Estratégia”, Mintzberg, Ahlstrand e Lampel
(2000) fazem uma ampla revisdo do campo da administraco estratégica
e suas adjacéncias, agrupando as diferentes correntes tedricas em dez
escolas do pensamento sobre estratégia.

Uma primeira separacdo que os autores fazem é entre teorias
prescritivas e teorias descritivas. As teorias prescritivas ocupam um
volume considerdvel da producdo cientifica e intelectual sobre
estratégia. Elas buscam propor métodos e normas gerenciais com vistas
a conduzir o processo de gestdo estratégica, munido os gestores de
instrumentos que permitam executar melhor seu trabalho.
Frequentemente autores enquadrados nela partem da premissa de que
existem formas superiores de se fazer estratégia ou solu¢Ges 6timas.

Trés escolas de pensamento sobre a estratégia podem ser
classificadas como de natureza prescritiva: a escola do design, a escola
do planejamento e a escola do posicionamento. O quadro 2 a apresenta
algumas das principais caracteristicas dessas escolas, em termos de suas
dimens@es de contelido e processo:
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Quadro 2 — Principais caracteristicas das escolas de natureza prescritiva

Design Planejamento Posicionamento
Planos Posi¢des genéricas
Estratégia Perspectiva decompostos em Iang'a dage
9 planejada, Unica subestratégias e plane)
manobras
programas
C(_erebral, simples Formal, N _ -
Processo e informal, - Analitico, sistematico,
e o decomposto, deli- .
bésico arbitrério, deliberado
- berado
deliberado
Ocasional, Periddica,
Mudanga quéntica incremental Aos poucos, frequente
Agentgs E)gecytlvo Planejadores Analistas
centrais principal

Fonte: Adaptado de Mintzberg, Ahlstrand e Lampel (2000)

Para Mintzberg e Quinn (2001), as teorias prescritivas sobre
estratégia, longe de ser a solugdo, muitas vezes se tornam a causa de
muitos problemas no campo da administracdo. Mesmo quando uma
receita se mostra eficiente em determinado contexto, faz-se necessario
compreender de forma detalhada esse contexto antes de partir para a
generalizacdo, abuso cometido por diversos pensadores e consultores no
campo da gestdo estratégica. Enquanto as ferramentas analiticas e os
métodos prescritivos oferecem diretrizes Uteis para se pensar nas
finalidades e como ordenar recursos para atingi-las, elas precisam estar
atreladas a uma compreensdo profunda da realidade em que a
organizacdo se insere. Assim, abordagens prescritivas devem ser
combinadas com abordagens descritivas da compreensdo do fenémeno
da estratégia organizacional.

As teorias descritivas se preocupam mais em compreender 0s
fatores que influenciam o processo de gestdo estratégica, por meio de
abordagens analiticas que ndo tem, a principio, a fungdo de serem
convertidas em instrumentos gerenciais. Levam mais consideracdo o
fato de as organizacbes serem sistemas complexos e dinamicos, e
propde formas de investiga-las com vistas a produzir esclarecimentos.
As escolas pertencentes a esse grupo sdo: empreendedora, cognitiva,
aprendizado, poder, cultural, ambiental e configuracéo. Os quadros 3 e 4
apresentam suas principais caracteristicas:




Quadro 3 - Principais caracteristicas das escolas de
(empreendedora, cognitiva e aprendizado)
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natureza descritiva

Empreendedora Cognitiva Aprendizado
Perspectiva  (visdo) | Perspectiva mental
Estratégia pessoal e Unica como | (conceito Padrdes, Unica
nicho individual)
Visionario, intuitivo,
em grande parte
Processo deliberado (como I(\ggmiarl],anetrglerger:)tﬁ Emergente,
bésico guarda-chuva, em- f informal, confu-so
o orcado)
bora especifico
emergente)
Infrequente Continua,
Ocasional, (enfrenta re- | incremental, ou
Mudanga oportunista, sisténcia ou | pouco a pouco, com
revolucionaria construida critérios quanticos
mentalmente) ocasionais
Agentgs Lider Mente Aprendizes (quem
centrais puder)

Fonte: Adaptado de Mintzberg, Ahlstrand e Lampel (2000)

Quadro 4 - Principais caracteristicas das escolas de natureza descritiva (poder,
cultural e ambiental)

Poder Cultural Ambiental
PadrGes e posicOes PosicOes especificas
poli-ticos e ¢ P

Perspectiva

(chamadas Nichos,

Estratégia cooperativos assim S « -
como magquinacdes, coletiva, Unica ergl lar eencgrli%g;a
aber-tas e ocultas Pop 9
Conflitivo,
agressivo, con- | Ideoldgico, - -
. Passivo, impost
Eér(s)icc(zsso fuso, emergente | forcado, coletivo, gisiss(())‘ emgroser?teel
(micro), deliberado | deliberado pOT 1550, €MeTg
(macro)
Rara e quantica (em
Infrequente ;
ecologia  popular),
Mudanca Frequente, pouco a (gntren_ta e | Jos poucos  (na
pouco sisténcia teoria de
ideoldgica) N
contingéncia)
Qualquer um com
Agentes poder (micro), . « . .
centrais organizagdo inteira Coletividade Ambienial

(macro)

Fonte: Adaptado de Mintzberg, Ahlstrand e Lampel (2000)
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Por fim, a escola da configuracdo oferece a oportunidade de
reconciliar as mensagens passadas pelas demais escolas. Nela a
estratégia pode se referir a perspectivas, planos ou padrdes, seus
processos podem ser tanto deliberados quanto emergentes, a mudanga
freqlente ou esporadica. Tudo dependera do contexto em que ela for
formada, sendo esse o principal referencial de compreensdo para o
processo da estratégia (Mintzberg, Ahlstrand e Lampel, 2000).

Ressalta-se que a palavra “estratégia” é mais do que um
substantivo convencional. Ela incorpora um modelo implicito de como
as organizagdes devem ser dirigidas, pré-configurando a maneira de
pensar de executivos, consultores, planejadores e académicos. A prépria
forma como o conceito é compreendido define a maneira pela qual
gerentes orientam suas decisfes, sendo entdo fundamental o estudo
minucioso de diferentes correntes de pensamento para sua melhor
compreensdo (Pascale, 2000).

2.1.2 O processo de estratégia

Conforme foi observado até aqui, a nocdo de estratégia
apresentada pelos diversos autores denota um conceito misto, que pode
ser combinado em diferentes maneiras, de acordo com o contexto e a
interpretacdo. Por conseguinte, assim como sdo muitas as concepgoes
sobre 0 que € estratégia, muitas sdo as visGes sobre como ela é (ou
deveria ser) produzida.

Entendido como o conjunto de atividades e eventos que
produzem estratégia organizacional, o processo da estratégia € um
fendmeno complexo. Diferentes autores, partindo de premissas distintas
(e muitas vezes inconciliaveis), chegaram a conclus6es diferentes sobre
como ele se da. A seguir discutiremos duas principais dicotomias
produtoras desse dissenso: estratégias deliberadas versus estratégias
emergentes e formulagéo versus implementago.

As estratégias deliberadas sdo aquelas em que o processo de
decisdo estratégica racional, com vistas a resultados definidos
explicitamente e amplamente compreendidos. O tratamento da estratégia
como um processo deliberado d& énfase a esta maneira particular de
formulagdo estratégica, onde a lideranga ou os “planejadores” analisam
0 ambiente, verificam os pontos fortes e fracos, formulam a estratégia e
a disponibilizam para implementacéo (Serra, 2008).

Os pensadores da escola do design sdo tipicamente defensores
dessa visdo. Para eles, a estratégia deve ser arquitetada de maneira
simples, por meio de um processo racional que busque uma congruéncia
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entre forgas, fraquezas, oportunidades e ameacas. O produto desse
processo deve ser uma declaracdo de estratégia clara e coesa, facilmente
compreensivel, conforme descreve Kenneth Andrews:

Uma declaracéo concisa de estratégia caracteriza a
linha de produtos e os servicos oferecidos ou
planejados pela empresa, os mercados e 0s
segmentos de mercado para 0s quais os produtos e
servicos estdo sendo formulados ou serdo no
futuro, assim como o0s canais através dos quais
esses mercados serdo atingidos. Os meios pelos
quais a operagdo ser4d financiada serdo
especificados, assim como os objetivos de lucro e
a énfase a ser dada na seguranga do capital versus
o nivel de retorno. A politica principal nas
fungbes centrais, como marketing, fabricacéo,
pesquisa, aquisicdo, pesquisa e desenvolvimento,
relagbes trabalhistas e pessoal, declarada onde
distinguem a empresa das outras. Geralmente
serdo incluidos o tamanho do empreendimento, a
forma e 0 ambiente da organizacdo (2001, p.59).

A grande contribuicdo dos precursores da escola do design foi
apontar para a importancia de pensar a estratégia para além dos limites
estritamente econdmico-financeiros. Contudo, Mintzberg, Ahlstrand e
Lampel (2000) afirmam que o seu modelo parece mais apropriado como
a juncdo de uma grande mudanca para a organizagdo que vem de um
periodo de circunstancias em mutacao e estd entrando em um periodo de
estabilidade operacional, ndo dando conta da mudanca que ocorre de
maneira incremental.

Originada das mesmas premissas basicas da escola do design, a
escola do planejamento foi uma das mais proficuas no campo literario
sobre estratégia. Nela o planejamento formal, detalhado
minuciosamente, ¢ a melhor forma de produzir estratégias eficientes.
Aumenta consideravelmente a énfase na racionalidade, retraindo os
componentes de criatividade e simplicidade tdo defendidos na escola do
design. O processo de estratégia se torna uma sequéncia de atividades
logicamente encadeadas, com vistas a produzir planos gerenciais
capazes de guiar a organizacdo. Os planejadores justificam essa
abordagem afirmando que ela permite coordenar atividades, assegurar
que o futuro seja levado em consideracdo e estabelecer controle
(Mintzberg, 2004).
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Uma terceira vertente da abordagem racionalista para o processo
de estratégia € a do posicionamento. Para muitos pensadores — em
especial, Michael Porter — o processo de estratégia é um processo
essencialmente analitico. Existem algumas estratégias-chave que devem
ser escolhidas pelos gerentes a partir de uma analise minuciosa do
ambiente em que ela opera. Suportados por imensas estruturas de
captacdo e de processamento de dados, os analistas decidem por
posicdes genéricas garantidoras de um desempenho acima da média do
mercado, diferente das abordagens anteriores, onde a estratégia
produzida era de certa forma Unica, original (Mintzberg, Ahlstrand e
Lampel, 2000).

Segundo Quinn e Voyer (2001), técnicas e metodologias de
planejamento formal disciplinam os gerentes a olharem para a frente e a
expressar metas e programas. O planejamento de longo prazo cria um
pano de fundo psicoldgico e uma estrutura informativa sobre o futuro, a
partir do qual os planos de curto prazo e as decisGes intermediarias
podem se encaixar de forma coerente. Contudo, os autores alertam que

Existe uma forte tendéncia literaria afirmando
quais fatores devem ser incluidos em uma
estratégia  sistematicamente  planejada.  Esta
abordagem de planejamento por sistemas enfoca
fatores quantitativos e subenfatiza fatores
qualitativos, organizacionais e de poder (2001,
p.109)

Abordagens racionalistas sobre o processo da estratégia fundam-
se na premissa de que os tomadores de decisdo sdo racionais e suas
escolhas baseadas em critérios objetivos - sejam eles a combinacéo
eficiente de forgas/fraquezas e oportunidades/ameacas, sejam célculos
racionais de resultados, sejam analises refinadas das forcas do ambiente
competitivo. O gerente é comumente tratado na literatura especializada
como um planejador sistematico e ponderado, que recebe informagdes
agregadas por meio de sistemas formais e dedica maior parte do seu
tempo a reflexdo e ao planejamento de longo prazo (Mintzberg, 2001b;
Wrapp, 2001).

N&o obstante, o resgate ao trabalho classico de Herbert Simon
(1979) retrata uma realidade bem diferente. Simon atentou para o fato de
que a tomada de decisdo, apesar de pautada por critérios de
racionalidade, é limitada pela capacidade de compreensdo do contexto
em gue se realiza. Ndo ha uma tomada de decisdo plenamente racional,
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pois ndo € possivel apreender todas as informacBes relativas aos
incontiveis fatores que a influenciam, muito menos transformar essa
informagdo em padrdes coerentes que permitam prever os resultados das
acbes tomadas. O mito da racionalidade é uma fal4cia, como aponta
Mintzberg (2004) em sua extensa revisdo critica do campo do
planejamento estratégico.

Quinn e Voyer (2001) alertam que muito embora o planejamento
possa fornecer uma contribuicéo para a formagdo da estratégia, ele deve
ser tratado como uma pequena parcela no fluxo continuo de eventos que
criam estratégia organizacional. Nem toda (ou quase nenhuma)
estratégia € efetivamente planejada: ela simplesmente surge, acontece.
Nesse contexto, surge a ideia de estratégias emergentes.

Por mais que a maioria das pessoas defina conceitualmente
estratégia como um plano, seu entendimento tacito esta muito mais
associado a ideia de estratégia como um padrdo. Por exemplo, quando
um jornalista atribui uma estratégia a uma empresa ou a um governo, €
toda vez que um gerente faz 0 mesmo em relagdo ao concorrente ou a
clpula da empresa onde trabalha, essas pessoas estdo implicitamente
definindo a estratégia com um padrdo em agdo. Embora possam
presumir que existe um plano por tras do padréo, essa é uma suposicao
que pode se provar falsa (Mintzberg, 2001a).

As estratégias emergentes ocorrem quando um padrédo realizado
ndo era expressamente pretendido. As aces sdo tomadas de maneira
experimental, ao longo de um periodo de tempo no qual se pode
observar consisténcia de comportamento, e 0s recursos sao alocados de
maneira convergente para um padrdo estratégico compreendido ex-post-
facto. Neste caso as estratégias ndo podem ser consideradas formuladas,
mas sim formadas, pois ndo advém de decisdo formalmente deliberada
(Mintzberg, 2004).

Veremos a seguir algumas abordagens de autores que parecem se
alinhar mais com essa concepcao do processo da estratégia.

Partindo do pressuposto de que as estratégias eficientes tendem a
surgir de forma incremental e oportuna, a medida que os subsistemas da
atividade organizacional sdo incorporados em um padrdo coerente,
Quinn e Voyer (2001) sugerem que a estratégia seja formada por meio
de um processo de “incrementalismo l6gico”. Essa abordagem consiste
em “costurar” a estratégia orientando-se pelo contexto em que ela vai
sendo formada, de maneira gradativa e flexivel.

Segundo Bower e Gilbert (2009), a estratégia € produzida passo a
passo, a medida que gerentes em todos os niveis da organizagdo alocam
recursos as politicas, programas, pessoas e instalacdes. A alta gestdo
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nunca est em posicao de tomar as decisfes que efetivamente produzem
estratégia, mas deve sim identificar e influenciar os gerentes de niveis
hierarquicos mais inferiores para que possam direcionar o futuro da
organizagao

Para Wrapp (2001), gerentes bem-sucedidos reconhecem a
futilidade de tentar impingir pacotes totais ou programas pela
organizacgdo afora. Estdo dispostos a aceitar menos do que a aceitagdo
total e, evitando discussdes sobre principios, tentam juntar particulas
que podem parecer incidentais em um programa que progride, pelo
menos um pouco, na dire¢do dos objetivos.

Apesar da distingdo no campo teorico, ressalta-se que nenhuma
estratégia pode ser puramente deliberada assim como poucas sao
puramente emergentes. Segundo Mintzberg, Ahlstrand e Lampel (2000,
p. 18), “uma significa aprendizado zero, enquanto a outra significa
controle zero”. As estratégias na vida real precisam combinar as duas de
alguma forma. Caso contrario serdo, em um extremo, excessivamente
plasticas e incompativeis com as varidveis ndo-controladas pela
organizagao, e em outro, mero caos desordenado. A Figura 2 ilustra essa
dindmica integrativa das estratégias pretendidas e realizadas.

Estratdgin
Pratendida

Estratégia

MNao-roalizads {E{I"‘I N
,.-"* Estratgn;
/7 /-* uar‘.,.,;‘,',,'"
—

Figura 2 — Estratégias deliberadas e emergentes.
Fonte: Mintzberg; Ahlstrand; Lampel, 2000, p.19.
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Mintzberg e Waters (apud. Mintzberg, 2001) apresentam Varios
tipos de estratégias, que transitam entre os mais deliberados e 0s mais
emergentes. Eles podem ser observados no quadro 5:

Quadro 5 — Varios tipos de estratégia

Intengdes precisas sdo formuladas e articuladas por uma

Ef;:]a;jz%: Iid_eranga central e apoiadas por mfecanismos de cqntrole para
evitar surpresas. Essas estratégias sdo altamente deliberadas.
As intencBes existem como uma Viséo coletiva compartilhada

Estratégia pelos membros da organizagdo, controladas através de um

ideoldgica forte conjunto de valores. Essas estratégias sao relativamente

deliberadas.

A lideranca define metas estratégias ou imp&e limites dentro
dos quais os demais precisam agir. O onde é previamente
decidido, enquanto o como emerge de modo flexivel e
adaptavel. Essas estratégias podem ser chamadas de
deliberadamente emergentes.

Estratégia guarda-
chuva

A lideranca controla os aspectos processuais da estratégia
(como quem ¢ admitido, quais as estruturas de trabalho, quais
Estratégia de o0s recursos disponiveis etc.), deixando o contexto da estratégia

processo em si para os outros. Essas estratégias sdo parcialmente
deliberadas (relativas ao processo) e parcialmente emergentes
(relativamente ao conte(do).

Os membros das subunidades, pouco ligados ao resto da
organizagdo, produzem padrdes nos fluxos de suas proprias
acles, na auséncia ou em contradicdo com as intencdes
comuns da organizagdo como um todo. A estratégia pode ser
deliberada para aqueles que a originam.

Estratégia
desconectada

Através de ajuste mutuo, os membros da organizagdo

Estratégia de convergem em padrfes que permeiam a organizacdo, sem
€ONsSenso existir intenges centrais ou comuns. Essas estratégias sdo

predominantemente emergentes em sua natureza.

O ambiente externo dita padrbes em acgdes, através de
imposicdo direta, preempgao implicita ou limitagdo de opgdes
Estratégia imposta | estratégicas. Essas estratégias sdo organizacionalmente
emergentes, embora possam ser interiorizadas e tornadas
deliberadas.

Fonte: elaborado a partir de Mintzberg e Waters, apud. Mintzberg, 2001a.

Por fim, destaca-se que 0 que € uma estratégia deliberada para
alguns pode ser uma estratégia emergente para outros. Uma decisdo
tomada no nivel da corporacdo pode ser deliberada pelos gerentes do
alto escaldo, pressionando os gerentes das unidades a se adaptarem as
demandas impostas, criando um padrédo que emerge e se estabiliza.
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A segunda dicotomia que tipicamente divide os pensadores no
campo da estratégia organizacional é a separagdo entre formulagdo e
implementacéo, e tem intima relacdo com a primeira dicotomia ja
discutida.

A formulago trata de como a estratégia é efetivamente criada.
Nela estd implicita a ideia de estratégias deliberadas, ja discutida nessa
secdo. A formulagdo inclui toda uma série de modelos prescritivos que
auxiliam os tomadores de decisdo a produzir estratégias eficazes a partir
de analises sistematicas (nos quais se incluem as escolas de design,
planejamento e posicionamento), bem como modelos descritivos que
visam interpretar como as estratégias sdo concebidas nas mentes dos
gerentes (que sdo contemplados nas demais escolas).

A implementacdo ou execugdo pode ser entendida como “um
processo disciplinado ou um conjunto légico de atividades conectadas
que permite que uma organizacdo utilize uma estratégia e a faca
funcionar” (Hrebiniak, 2006, p. 23). E como fazer com que a estratégia
formulada seja colocada em pratica, compreendendo uma série de
subatividades administrativas que incluem elaborar planos taticos,
alocar recursos e pessoas e organizar estruturas.

As abordagens das escolas prescritivas fazem uma separacdo
entre formulacdo e implementacdo, a primeira necessariamente
precedendo & segunda. A implementacdo de sucesso é supostamente
realizada pela transformacgdo de planos estratégicos em planos de agéo,
que devem abordar as metas estratégicas essenciais por meio dos
seguintes passos praticos: verificar o progresso ao longo do tempo,
garantir que as pessoas tenham os recursos de que precisam e manter
tudo nos trilhos (Luecke, 2008).

Andrews (2001), embora admita que formulacdo e
implementacéo estdo inter-relacionados na vida real, coaduna com essa
separacdo no nivel tedrico. Seu esquema ldgico para o processo da
estratégia pode ser observado na figura 3:
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Formulagao

Implementagao
(alcangando resultados)

\

—_—

(decidindo o que fazer)

. ldentificacdo de

: ) 1. Estrutura organizacional e
oportunidade e risco

relacionamentos

ESTRATEGIA e ool
2. Determinando os recursos EMPRESARIAL responsabilidade
materiais, técnicos, e dividida
financeiros e gerenciais Sistemas de informagdes
daempresa 2. Processos organizacionai
= mozsa : ganizacionais e
—_—
Padréo de propésitos e comportamento
3. Valores pessoais € ~ — . - Padrées e medidas
aspiragdes da cupula politica definindo a Programas de incentivo e
motivagdo
companhia e seus Sistemas de controle
4. Reconhecimento de Rec;urame:zrq e o
responsabilidades ndo- — neqécios lesenvolvimento de
econdmicas a sociedade 9 gerentes

<— 3. Lideranca superior
Estratégico
Organizacional
Pessoal

e

Figura 3 — O processo de formulagéo e implementacdo de estratégias
Fonte: Andrews, 2001, p.61.

Outros autores fazem uma separacdo ainda mais rigida entre
formulagdo e implementacdo, destacando fases e atividades especificas
para cada uma delas e ndo admitindo interfaces. Para Luecke, por
exemplo, a criagdo e a implementacéo da estratégia sdo duas atividades
com caracteristicas muito diferentes, conforme pode ser observado no
quadro 6:

Quadro 6 — Diferencas entre criagcdo e implementacgdo da estratégia

Duas atividades muito diferentes

As diferencas entre criacdo e implementagdo da estratégia sdo profundas. Até o
vocabulario usado para descrevé-las € muito diversa:

Criacdo da estratégia Implementacéo
Anélise e planejamento Execugéo
Refletir Fazer
Iniciar Dar seguimento
No topo De cima para baixo
Empresarial Operacional
Estabelecer a meta Realizar a meta

Fonte: Luecke, 2008, p.91.

Muitos autores se unem para corroborar com essa ideia,
afirmando inclusive que a execugdo € a chave do sucesso no processo da
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estratégia. Para eles, fazer a estratégia funcionar é mais dificil e mais
importante do que criar a estratégia (Hrebiniak, 2006; Kaplan e Norton,
2001; Luecke, 2008). Luecke, por exemplo, afirma que a estratégia, por
mais bem desenhada que for, “ndo passara de fogo de palha se uma
atencdo igual ou maior ndo for dada ao trabalho mais dificil e menos
glamouroso da implementagéo” (2008, p.90).

Uma verdadeira apologia a implementagéo esta subjacente a esse
tipo de posicionamento que, geralmente, vem acompanhado de um sem-
ndmero de técnicas e metodologias revestidas de uma imagem de
panacéia universal.

Contudo, segundo Kay, Mckiernan e Faulkner (2003) uma das
expressOes da insatisfagdo com a abordagem racionalista que opera a
distincdo entre formulacdo e expressdo estd justamente na expressdo
“formulacdo da estratégia é facil, sua implementacdo é que é dificil”
(Kay; Mckiernan; Faulkner, 2003, p.33). Os autores questionam essa
suposta hierarquia da implementacdo sobre a formulagdo, utilizando o
seguinte exemplo:

Foi a derrota de Napoledo na Russia uma falha de
estratégia ou de implementacéo? Dificilmente faz
sentido fazer essa pergunta, pois nas médos de um
estrategista habil formulagdo e implementacéo sdo
inextricéveis (p.33).

Para Minztberg e Quinn, “a formulacdo e a implementacéo estéo
interligadas como processos interativos complexos, nas quais politicas,
valores, cultura organizacional e estilos de administracdo determinam ou
impde determinadas decisfes estratégicas” (2001, p.10). Conquanto a
formulagdo e a implementacdo da estratégia possam estar separadas em
algumas situages, essa estd longe de ser a regra geral.

Mintzberg (2001d) afirma que a dicotomia entre formulacéo e
implementacdo pressupde duas condi¢fes, raramente (ou jamais)
realiziveis: primeiro, que a formulacdo terd informagdes completas e
suficientes e, segundo, que o0 mundo ndo mudara ou mudard de maneira
previsivel durante a implementac&o.

Ele ainda sugere que processo pelo qual estratégias eficientes
acontecem se assemelha a um processo artesanal. A organizacdo evoca
suas habilidades, experiéncias e conhecimentos do passado para dar
forma a estratégia, forma esta que nem sempre esta definida a priori.
Formulagdo e implementacdo fundem-se em um processo fluido de
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aprendizagem através do qual as estratégias evoluem, ganham formato
(Mintzberg, 2001c).

Para o presente trabalho, adotou-se o conceito de formacéo da
estratégia proposto por Mintzberg. Segundo o autor, embora a estratégia
possa estar associada a condigdes de estabilidade, a formacdo da
estratégia esta associada com mudangas em parte ndo previsiveis e ndo
controlaveis. E, segundo o autor, “um processo fundamentalmente
dindmico, correspondendo as condigdes dindmicas que o dirigem”
(Mintzberg, 2004, p.198), parte deliberativo e parte emergente.

Acabarcados nessa perspectiva estdo as teorias descritivas da
formacéao da estratégia, que estdo mais preocupadas com a compreensao
do fendmeno da estratégia como ela é do que como ela deveria ser.
Assim sendo, a estratégia pode se concretizar por um misto de
planejamento, visdo, intuicdo, aprendizagem; pode envolver aspectos
politicos, culturais, psicol6gicos; pode ser mais emergente do que
deliberado. Enfim, é uma preocupagdo com a dindmica de formacéo da
estratégia como um processo adaptativo, evolutivo e dindmico.

2.1.3 Mudanca e a formagéo da estratégia

A gestio da mudanca estratégica nas organizacOes
contemporaneas se tornou um tema central a partir dos anos 1990.
Mudanca tem se tornado a palavra de ordem do momento, visto que a
habilidade de lidar com as implicagBes das turbuléncias geradas pela
globalizacdo, no nivel da empresa ou da organizagdo, é altamente
valorizada. Entrando no novo século, o assunto chegou a um estado de
maturidade académica. Uma sucessdo de escolas de pensamento
emergiu nesses ultimos trinta anos, cada uma abordando o assunto de
acordo com os problemas de sua época (Whipp, 2003).

A historia do pensamento em gestdo de mudanga estratégia
passou por algumas fases ao longo do tempo: a ortodoxia do
planejamento nos anos 1960; as matrizes de tomada de decisdo nos anos
1970 (e suas ligacbes com os aspectos culturais e politicos da mudanca);
uma reacdo de académicos estadunidenes e europeus nos anos 1980 e
1990 que resultou em uma alianca entre especialistas em competigdo,
inovacao e organizacdes (Whipp, 2003).

Embora a literatura deixe claro que a estratégia trata de
mudangas, ela na verdade trata de continuidade — seja na forma de
planos deliberados ou padrbes emergentes. Embora o processo de
criacdo de estratégia possa se dispor a mudar a dire¢do de uma
organizacao, as estratégias resultantes estabilizam essa dire¢do. Afinal,
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“0 sucesso é alcancado ndo pela mudanca de estratégias, mas
explorando aquelas j& existentes” (Mintzberg; Ahsland; Lampel, 2000,
p.230). A decisdo que contribui para a formacdo de uma estratégia
coerente deve ser eficiente durante um longo periodo de tempo. Os
padrBes resultantes de decisdes como essa provavelmente definirdo o
carater central e a imagem de uma organizacdo e permitirdo a
especificacdo de objetivos distintos a serem alcancados através de
grandes somas de investimentos. Orienta¢cbes como “compromisso com
a qualidade”, “alta tecnologia” e “boas relagdes trabalhistas” podem
perdurar por extensos periodos de tempo (Andrews, 2001).

Nesse sentido, estudos histéricos do padrdo de desenvolvimento
de estratégia e mudanca das organizagBes mostram que, normalmente,
as organizagOes passam por periodos longos de relativa continuidade,
durante os quais a estratégia permanece inalterada ou sofre apenas
mudancas incrementais. E durante esses momentos que a organizacao
consolida suas competéncias, acumula experiéncia e aproveita a
eficiéncia decorrente dela (Johnson; Scholes; Whittington, 2007;
Mintzberg; Ahsland; Lampel, 2000).

Contudo, esses processos tendem a criar um efeito de deriva
estratégica no longo prazo — que ocorre quando as estratégias
progressivamente ndo conseguem mais levar ao desempenho desejado.
Isso decorre de mudancas que operam em esferas ndo controladas pela
organizacgdo, tornando as estratégias vigentes incompativeis com o
contexto em estdo sendo realizadas (Johnson; Scholes; Whittington,
2007).

Assim, quando a configuracdo perde sincronia com o ambiente,
surge a necessidade de uma revolucdo estratégica, durante a qual muitas
coisas mudam ao mesmo tempo. A organizacao procura restabelecer o
mais rapido possivel uma postura integrada entre um novo conjunto de
estratégias, estruturas e cultura, i.e., uma nova configuracdo (Miller;
Friesen, apud. Mintzberg; Ahsland; Lampel, 2000).

Deve-se destacar que, de todas as formas de mudanga, a
revolucéo estratégica é geralmente a mais dolorosa e turbulenta. Ela se
da por meio de uma completa revisdo dos padrBes estabelecidos até
entdo, o que envolve alterar a forma como as pessoas se acostumaram a
conduzir suas atividades. Isso gera, naturalmente, resisténcia por parte
dos sujeitos implicados no processo, resisténcia essa que pode inclusive
assumir formas agressivas, como sabotagem e conluio.

Esse padrdo estratégico, onde longos periodos de estabilidade sédo
intercalados por momentos esporadicos de mudancas revolucionarias, é
denominado por Johnson, Scholes e Whittington (2007) de equilibrio
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pontuado. Os autores entdo propfem uma interpretacdo das mudangas
organizacionais sob dois guadrantes: quanto a sua natureza - podendo
ser incremental ou big bang - e quanto ao seu escopo - podendo ser um
realinhamento ou uma transformacéo. A combinacéo desses quadrantes
resultard em quatro principais tipos de mudanca, conforme pode ser
observado na figura 4:

Escopo da mudanca

Realinhamento Transformagio

Incremental Adaptacao Evolugio
Natureza

da

mudanca . N .
Big bang Reconstrugio Revolugio

Figura 4: Tipos de mudanga.
Fonte: Johnson; Scholes; Whittington, 2007, p. 542.

o Adaptacdo: € a mudanca que pode ser acomodada dentro do
paradigma atual e ocorre incrementalmente, sendo o tipo mais
comum nas organizacdes. As alteracbes sdo de amplitude
reduzida e ndo alteram a estratégia vigente, apenas promovem
pequenos alinhamentos.

e Reconstrugdo: ¢ uma mudanca rapida e que pode gerar muitos
transtornos, mas que ndo muda fundamentalmente o paradigma
vigente. Apropriada quando a organizagdo enfrenta severas
dificuldades que exigem cortes substanciais de custos e mudancas
estruturais.

e Evolucdo: é a mudanca paulatina no paradigma vigente. Através
de técnicas analiticas ou da formagdo de um sistema de
aprendizado os gerentes podem se antecipar as mudancas
necessarias ou irem se ajustando continuamente a elas.

e Revolucéo: é a mudancga réapida de estratégia e de paradigma.
Essa abordagem pode ser necessaria quando a estratégia esta tdo
presa as formas de fazer as coisas na organizacdo que, mesmo
quando o ambiente exige uma mudanca fundamental, a
organizacgao ndo consegue responder.

Essas diversas formas de mudanca ndo ocorrem naturalmente;
elas precisam ser conduzidas. Como maestros em uma orquestra,
gestores direcionam os talentos e as acBes das pessoas para produzir 0s
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resultados desejados. Essa coordenacdo se torna dificil principalmente
quando mudancas substanciais devem ser promovidas na forma de ser
fazer as coisas. Os individuos frequentemente resistem as mudangas
estratégicas, podendo chegar até mesmo a sabota-la. Administrar
mudancas de maneira eficaz € um fator decisivo para o funcionamento
da estratégia e sua implementacdo (Chistensen; Marx; Stevenson, 2009;
Hrebiniak, 2006).

Muitas empresas esperam a crise para se adaptarem. O lado
positivo da crise € que as decisdes sdo rapidas, uma vez que a
necessidade faz ascender o gerenciamento autocratico. O ponto negativo
€ que o processo é doloroso e raramente funciona (DeGeus, 1997).

Isso se deve a incapacidade ou indisposicdo de muitas equipes
gerenciais a reconhecer quando suas estratégias se tornam obsoletas. Por
miopia ou arrogéncia, deixam de entender como o ambiente externo esta
mudando e ndo se adaptam; agarram-se a politicas e estratégias que
apoiaram por anos, pois isso quase sempre € mais facil do que admitir
que é hora de passar a algo novo. Em geral, lideres politicos e
empresariais se prendem por tempo demais a estratégias que nao
conseguiram realizar seus propositos e sobreviveram a seu prazo de
validade. A re-criacdo das estratégias € uma exigéncia continua do bom
gerenciamento (Luecke, 2008).

Segundo Chistensen, Marx, e Stevenson (2009), o primeiro passo
de qualquer iniciativa de mudanca deve ser avaliar o nivel de consenso
existente em torno de duas dimensfes criticas: a extensdo na qual as
pessoas concordam sobre o que querem e a extensdo em que concordam
com o que fazer. Existem uma série de ferramentas de cooperacdo que
auxiliam o gestor a promover a mudanga organizacional, que podem ser
agrupadas em quatro categorias principais: poder, gestdo, lideranca e
cultura, conforme observado na figura 5.
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* Folclore

+ Carisma * Religido

Ferramentas
culturais

Ferramentas

*Venda de lideranca

* Rituais

« Dar o exemplo « Tradi¢do

» Democracia
+ Aprendizagem

* Negociagdo

« Sistemas de'
avaliagdo

« Definicdo

de fungdep

Ferramentas
de poder

« Contrptacdo e
prompgio Ferramentas

+ Decreto . L
- Sist¢gmas de gerenciais

+ Ameacgas « Padronizagéo de

procedimente

* Coergéo « Treinamento

Extensé&o na qual as pessoas concordam sobre o que elas querem
Semconsenso +———  Amploconsenso

Sem consenso Amplo consenso
Extensé&o na qual as pessoas concordam sobre o que fazer

Figura 5 — Ferramentas de cooperacéo e gestdo da mudancga
Fonte: adaptado de Chistensen, Marx, e Stevenson (2009).

Uma das ferramentas situadas no campo da cultura e da gestdo é
0 planejamento estratégico, que ganha um espaco privilegiado na
literatura sobre mudanga organizacional. O planejamento é, para uma
grande quantidade de pensadores, o espacgo por exceléncia da mudanca,
pois oportuniza momentos onde a alta geréncia se obriga a pensar,
discutir e rever a direcdo da organizacdo. De certo modo, ele permite
sair da rotina frequentemente estafante do dia-a-dia dos gestores e cria
um clima mais apropriado para a reflexdo.

Contudo, Mintzberg (2004) argumenta que o planejamento pode
(e frequentemente é) um antolho para a organizagdo, uma vez que 0
estabelecimento de planos avancados tende a tornar sua administracdo
inflexivel. Quanto mais burocratico for o processo, menor é a
possibilidade de que novos insights sobre o futuro sejam incorporados a
estratégia global, uma vez que os planos rigidamente concatenados
figuram como verdadeiras barreiras frente & mudanca. Segundo ele, o
planejamento, como um processo, é mais apropriado para a promogéo de
pequenas mudancas incrementais dentro de categorias e referenciais ja
estabelecidos.

Quinn e Voyer (2001) corroboram ao afirmar que os processos de
mudanga em organiza¢Bes bem-administradas raramente se assemelham
aos sistemas analitico-racionais descritos na literatura. Muito pelo
contrario: sdo tipicamente fragmentados, intuitivos. A verdadeira
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estratégia evolui a medida que decisGes internas e eventos externos
fluem para criar um novo consenso para as providéncias a serem
tomadas.

Para Mankins e Steele (2009), ha uma grande divergéncia entre a
forma que o planejamento estratégico é geralmente realizado e a
maneira pela qual as decisdes importantes sdo tomadas pelos gerentes.
Enquanto o planejamento ocorre anualmente, como foco em aspectos
considerados “estratégicos”, a tomada de decisdo € erratica e continua,
sem uma estrutura formal de anlise sistematica precedendo-a. Por isso,
0s processos de planejamento ndo conseguem dar conta das mudangas
estratégicas necessarias. Os autores sugerem a substituicdo dos
processos de planejamento baseados no calendario por um processo
decisério continuo e focado nos problemas. Isso muda a natureza da
discussdo da alta administragdo: de “analisar e aprovar” para “debater e
decidir”.

Além disso, embora a literatura em geral seja enfatica sobre a
importancia de se estabelecer objetivos e metas claros, os gerentes
comumente utilizam uma comunicacdo evasiva, imprecisa, com o0
intuito de ndo gerar compromissos explicitos com metas que possam se
tornar antolhos no comento em que as necessidades e condigdes se
alterarem (Wrapp, 2001).

DeGeus (1997) sugere os procedimentos tradicionais de
planejamento estratégico sejam substituidos por uma espécie de
“aprendizagem planejada”. Segundo ele, preciso criar um processo de
planejamento que permita antecipar as mudancas e, mais importante,
simular as potenciais estratégias que a organizacao adotara a elas. Esse
processo ndo pode partir de uma analise individual de uma pessoa
isolada (especialmente se essa pessoa for um consultor que ndo tem
autoridade para “ensinar” aos executivos sobre suas préprias areas de
atuacdo), mas da soma de modelos mentais das pessoas que tem pode de
deciséo.

No presente trabalho, optou-se por adotar uma perspectiva tedrica
sobre o tema “estratégias organizacionais” que leve em consideracao as
multiplas formas que processo da estratégia pode assumir, buscando em
especial identificar uma potencial relacdo entre o estabelecimento de
referenciais de desempenho por um agente externo — as metas do Ideb,
estabelecidos pelo Governo Federal — e a decorrente adaptacdo dos
atores da organizacdo com vista a atingir os resultados estabelecidos.
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2.2 AVALIACAO DE RESULTADOS E GESTAO NA EDUCACAO
BASICA

2.2.1 Concepgdes sobre qualidade na educacao

E preciso delimitar o conceito de “qualidade na educacio”, ja que
esse termo assume uma pluralidade de significados na literatura
educacional. Para tal, iniciar-se-4 com a definicdo de educacdo presente
no art. 205 da Constitui¢do federal (Brasil, 1988):

Art 205. A educacdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaborag8o da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0O
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

O artigo constitucional supracitado deixa explicitos os dois
principais norteadores da educacdo: o preparo para 0 exercicio da
cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Essas duas dimensbes sobre
0s propositos da educacgdo pressupfem a aquisi¢cdo de competéncias de
ordem cognitiva, afetiva e moral. Esta aquisi¢do de competéncias é o
que podemos chamar preliminarmente de qualidade na educacao.

Demo (1990) separa a qualidade em dois aspectos: formal e
politico. A qualidade formal se relaciona com a questdo do dominio
tecnoldgico, raiz dos processos de modernizacgao e progresso dos povos.
O tempo hodierno é marcado por uma pressdo crescente no sentido de
enfatizar as disciplinas de carater instrumental, como a matematica, as
ciéncias naturais, as linguas e afins, mais relacionadas com a
qualificacdo para o trabalho. Ela se mostra presente em muitos
momentos e processo fundamentais da educacdo, como: a questdo do
desempenho (o que deve aprender um aluno em cada série), processos
de aprendizagem e competéncia técnica do professor.

J& a qualidade politica é aquela do “homem como ator e criador
de si mesmo” (Demo, 1991, p.40). A qualidade politica se expressa na
educacdo frente aos problemas relacionados ao exercicio da cidadania, e
ndo a aquisicdo de habilidades para inser¢do no mundo do trabalho.
Uma educagdo politica de qualidade resulta no maior grau de politizac&o
da sociedade, politizacdo esta compreendida como a sua capacidade de
reivindicar direitos e aplicar deveres socialmente instituidos, provocar
mudancas e constituir uma nova ordem.
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Freire (1982) corrobora com Demo, ao afirmar que a educacéo é
sempre um ato politico. H&, no cerne da atividade pedagogica, uma
intencionalidade politica, com vistas a emancipacdo do sujeito. Para
Freire (1982, p. 23), "é tdo impossivel negar a natureza politica do
processo educativo quanto negar o carater educativo do ato politico".
Ademais, Cury (2008) explica que a propria aspiracdo a uma educacao
em carater gratuito e universal, juridicamente formalizada pela
Constituigdo Federal de 1988, demonstra um carater politico da
educacdo, ao coloca-la com um bem inaliendvel ao qual todo cidaddo
tem direito.

Enquanto o estudo cientifico da qualidade formal ja era
dominante na segunda metade da década de 1990, pouco se havia
desenvolvido até entdo com relagcdo & qualidade politica. Dentre as
varias especialidades de estudo dentro do campo da educacdo, a
avaliacdo (aqui compreendida como avaliagdo de aspectos formais) era
uma das mais desenvolvidas, contando com a dedicagédo de uma elite de
pesquisadores sobre ela, especialmente nos Estados Unidos (Ludke,
1995). Quanto & avaliagdo da qualidade politica, contudo, pouco se
parece ter produzido desde entdo.

No entanto, € notavel a reincidéncia da afirmacdo positiva da
qualidade politica da educacdo nos textos dos documentos legais
norteadores da organizacdo escolar apds a constituicdo de 1988. A titulo
de exemplo, nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998, p.21),
encontramos que:

a sociedade brasileira demanda uma educacéo de
qualidade que garanta as aprendizagens essenciais
para a formagédo de cidaddos autbnomos , criticos,
participativos, capazes de atuar com competéncia,
dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem e na qual esperam ver atendidas suas
necessidades individuais, sociais, politicas e
economicas.

Ademais, Demo (1990) admite a grande dificuldade de se avaliar
a qualidade politica e reconhece ser preferivel avaliacdo formal e
quantitativa bem feita do que exacerbacBes ideoldgicas, visto que
embora a qualidade formal nunca substitua a qualidade politica em si,
pode secunda-la em direcGes positivas.

Soares (2009) parece concordar com essa ideia ao afirmar que o
estabelecimento escolar deve priorizar a aquisicdo de competéncias de
natureza cognitiva, como a competéncia leitora e a competéncia
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matematica. Sendo a religido e os costumes étnicos forgas tipicamente
mais poderosas do que a escola na formagdo da visdo de mundo e dos
valores das criancas, a escola ndo pode ser responsabilizada sozinha por
insucessos nessas areas, mas “deve responder majoritariamente pelo
eventual fracasso de seus alunos no aprendizado de competéncias
cognitivas” (Soares, 2009, p.216). A escola é, portanto, 0 espaco por
exceléncia da qualidade formal, enquanto divide com outros enclaves
sociais (como a familia e a religido) o provimento da qualidade politica.

A qualidade formal se traduz em competéncias de ordem técnica,
cientifica e social. Perreneud (2000) define competéncia como a
faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes) para solucionar com pertinéncia e eficacia
uma série de situacBes complexas. Segundo ele, durante a escolaridade
basica aprende-se a ler, a escrever, a contar e dulzias de outras
capacidades gerais. Assimila-se conhecimentos disciplinares, referentes
a matematica, histdria, ciéncias, geografia. Contudo, isso tudo de faz
sem a preocupacdo com as resolucdo de problemas nas situacfes da
vida, essa sim a expressdo da qualidade da educacao.

Partindo de concepcéao similar, o Ministério da Educagdo (2008)
determina que uma educacdo de qualidade deverd contemplar: (i) o
dominio da lingua portuguesa, com foco na leitura, como requisito
basico para que a pessoa entre no mundo letrado, para que possa
construir seu processo de cidadania e para que consiga se integrar a
sociedade de forma mais ativa e mais autbnoma possivel; (ii) o dominio
da matematica, com foco para a resolucdo de problemas, trazendo
implicita a conviccdo de que o conhecimento matematico ganha
significado quando os alunos tem situa¢Ges desafiadoras & sua frente e
trabalham estratégias para resolvé-las.

A concepcao adotada pelo MEC, e incorporada na matriz de
referéncia da Prova Brasil, agrega tanto a nogdo de competéncias
definida por Perreneud (2000), ao focar o desenvolvimento de
habilidades dentro de situagBes complexas, bem como atende a
consideragdo de Demo (1990), ao entender que através da leitura e do
calculo o individuo é capaz de qualificar-se para o desenvolvimento da
sua cidadania — ou seja, sua qualidade politica.

Plank, Amaral Sobrinho e Xavier (1990) consideram que, diante
das vérias formas de se avaliar a qualidade na educacéo, a que a vé sob
seus aspectos tanto “formais” quanto “politicos” é a mais abrangente.
Para eles, o desafio que se coloca nessa forma de abordagem é o
dimensionamento da qualidade humana implicita na qualidade politica,
referindo-se ao nivel de satisfacdo do individuo e da sociedade com seus
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segmentos (nivel este bastante relativo, pois o que é “bom” depende de
um ponto de vista altamente subjetivo).

2.2.2 Avaliacdo da qualidade na educacdo: concepgfes, modelos e
polémicas

Indicadores educacionais, quando técnica e cientificamente bem
elaborados, tornam-se instrumentos importantes para medir tendéncias e
resultados, contribuindo para facilitar a tomada de decisdo dos dirigentes
e gestores de um modo geral e, em particular, dos gestores municipais.
Representam mecanismos importantes postos a disposi¢cdo do poder
local para escolher o que é melhor para aqueles que estudam, residem,
trabalham e circulam num determinado territério (Feitosa, 2007).

Quando os critérios de avaliagho e atribuicbes de
responsabilidades sdo claros, as pessoas por ele enquadradas conseguem
se liberar das arbitrariedades e interferéncias indevidas. A avaliago,
assim posta, ndo € inquisitorial, mas sim instrumento de
descentralizacdo das atividades e ampliagdo da autonomia para buscar
solugdes e gerar resultados (Flechner, 1995; Trosa, 2001).

Contudo, a implementacdo de sistemas de avaliacdo é muitas
vezes vista com maus olhos pelos administradores escolares. Escudam-
se sob o0 argumento de que a avaliagcdo da aprendizagem n&o pode se dar
em um momento isolado da trajetdria escolar do aluno, por meio de uma
verificagdo pontual, mas sim como um processo continuado de
monitoramento e agdo corretiva.

Plank, Amaral Sobrinho e Xavier (1990) destacam quatro
expressdes que sdo usadas (as vezes indistintamente) para qualidade na
educacdo: qualidade da escola, qualidade do ensino, qualidade do
sistema educacional e qualidade da educacéo. Destas diferentes (porém
nem sempre claras) concepcdes é possivel sinalizar duas perspectivas
para se abordar a avaliacdo da qualidade: a primeira, voltada para o0s
insumos, os processos didaticos e administrativos, o rendimento do
sistema e da escola; e a segunda, voltada para o impacto da educacéo na
sociedade.

Dentro da primeira perspectiva esta tipologia dos sistemas de
avaliacdo de Flechner (1995), baseado em trés distin¢Ges fundamentais:
conformidade (foco nos insumos), diagnose (foco nos processos) e
rendimento (foco nos resultados). Suas caracteristicas podem ser
observadas no quadro 8.
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Distingcéo Conformidade Diganose Rendimento

Referencial Organizagao Psicologia clinica Concorréncia
burocratica 9 econdmica

Remediar as Incentivar o

Objetivo Padronizar o sistema deficiéncias de desempenho
aprendizagem académico
Superintendéncia Insumos Procedimentos Resultados

Fonte: adaptado de Flechner, 1995.

E possivel distinguir os tipos de avaliacdo supracitados de acordo

com suas caracteristicas e objetivos:

o Avaliacdo de insumos: o tipo mais antigo de avaliacdo, cujo
principio norteador é monitorar a conformidade em relagéo aos
critérios e normas estabelecidos por uma série de leis,
regulamentos e codigos administrativos emitidos ou endossados
pelas diversas esferas de governo. ldentifica aspectos como

credenciais de professores,

tamanho das salas, relacdo

aluno/sala e outros aspectos passiveis de normatizacdo e
padronizagao.
¢ Avaliagdo de procedimento: nesta modalidade, o foco é na
aprendizagem dos alunos, visando a recuperacdo paralela e
permanente dos alunos

aprendizagem. O objetivo

que apresentarem
ndo é comparar

lacunas de
diferentes

estabelecimentos publicamente, mas sim prover bases para uma
acdo local efetiva, envolvendo professores, pais e alunos. H&
participacdo do corpo docente na escolha dos instrumentos de
avaliacdo e na proposicdo de projetos para sanar 0s problemas
identificados, gerando comprometimento.
¢ Avaliacdo de resultados: fruto de um movimento para maior
transparéncia na administracéo das escolas publicas, a avaliacdo
de rendimento utiliza instrumentos padronizados, com énfase na
prova cognitiva, em que os resultados sdo agregados por escola
ou por distrito escolar antes de serem divulgados. Parte da ideia
de que a demonstracdo dos altos resultados obtidos por algumas
escolas sirva de estimulo para as demais.
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A seguir pode-se observar os aspectos positivos ou favoraveis a
implementacdo de cada um dos tipos de avaliagdo elencados por
Flechner (1995) e os pontos negativos ou limitaches impostas aos
mesmos (quadro 8).

Quadro 8: pontos positivos e negativos sobre cada tipo de avaliagdo.

Tipo de avaliacdo | Pontos positivos Pontos negativos

Insumos Minimiza custos e | Nao leva em consideragdo o
necessidades de recursos | contexto social da escola.
humanos. Relacionamento questionavel
Chama a atencdo para casos | entre adequacao de insumos e
mais agudos. resultado académico.

Opcéo viavel onde o alcance
da administracdo central é
pequeno e o controle é visto
com hostilidade.

Processo Estreita relacio com o | Altamente oneroso.
curriculo. Dificil implementacdo em
Enfase nos processos | larga escala.
cognitivos identificados | Ignora aspectos de contexto
€OMo essenciais. exogenas a escola (orientagdo
focada somente no
individuo).
Rendimento Estimula expondo os baixos | Exige ampla capacidade de
resultados. coleta e processamento de

informacBes, bem como
entrosamento  entre as
diversas esferas
administrativas.

Promove estreitamento do
curriculo.

Expde diferengas cognitivas
e reforca as disparidades
sociais.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Flechner, 1995.

Os tipos de sistemas de avaliagdo propostos por Flechner (1995)
ndo sdo categorias mutuamente excludentes. Modelos e praticas
avaliativas podem combinar elementos dos trés tipos. Para Vianna
(1990), por exemplo, a avaliacdo da qualidade na educacdo ndo pode se
limitar apenas a verificagdo do rendimento escolar, sendo este apenas
um momento especifico na caracterizacdo dessa qualidade. O autor
sugere que sejam considerados o contexto nacional em que 0 processo
educacional se desenvolve, identificar criticamente os fatores néo
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diretamente ligados a escola que afetam a educacéo e analisar a atuacdo
da escola em termos de entrada, processo e produto. Os itens de
avaliagdo circunscritos em cada uma dessas categorias de analise podem
ser observados na figura 6.

Ambilente externo a acfio daescola Ambiente sujeito & agio da escola
> ] o -
< "
1 Fatores ndo 3 ; .
1 dir i e Varlaveis de Variaveis de
: Contexto nacionat Hyados & escola : entrada Processoc produto
i H
i - Status sdeio- i “Tamanho e tipo da
: eoondmizo : nenln
i |rCeractedsticas Honetdeeducastio | 1 |- Baensfodoans
v ] 9 populagho dos pais tetivo & da jomada
! *Recurses escolar
: <Valores cultirals || edusacionaisde *Tamanho ~Currtoulo *Desempenho
1 lar »Tansanhe, ascolat
i : . caratteristicas e
N i!wvest;rpentos iteresse dos pais expatinelado
1 firanceitos em ~Athvidades pessoaldocents
: educacio educacionais fora Cualidade nas o?[éﬁsaﬁ ) “Formagao de
: da escola instalaciies instrucionais atitudes
i |*Qrganizagio do || -Athvidades delazer | 1 esonires
1 sistema de & soniais i «Urganizagho dos
: avallagio «Atitudes e : progais escolires
N aspiraches do ' «Parficipacio dos
i astudants N pais na vids escolsr
A} i

7
- -

Figura 6: elementos para andlise da qualidade escolar.
Fonte: elaborado pelo autor, a partir de Vianna (1990).

Alguns pensadores atestam que a relagdo causal estabelecida pelo
modelo “insumos-processo-produto” ndo tem suficiente comprovacgéo
académica, embora nos paises pobres a relacdo entre insumos e
resultados é aparentemente mais relevante do que nos paises ricos
(Plank, Amaral Sobrinho e Xavier, 1990; Flechner, 1995). Ainda, a
experiéncia internacional sugere que os progressos em educacdo nédo
dependem exclusivamente dos volumes de recursos investidos, sendo o0s
insumos apenas uma parte da equacao geral (OCDE, 2010).

Assim como Vianna, Soares (2009) propfe que o estudo da
educacdo escolar ndo se restrinja a propria escola, mas sim considere
diferentes niveis: os alunos, a sala de aula, a escola, as redes e a
sociedade. Cada nivel tem atribuigdes e caracteristicas préprias, que ndo
estdo presentes no nivel anterior. Assim, a avaliacdo do desempenho
escolar deve ser realizada levando em consideracdo as inter-relacoes
estabelecidas entre esses diferentes espagos, conforme observado no
modelo conceitual apresentado na figura 7:



59

FAMILIA ALUNO

Recursos: —————— Caracteristicas pessoais EET—
: o alentos:
+ econdmicos Raga/cor Trajetdria escolar +inatos
. Sexo Saude « adquirid
+ culturais adquindos
—» _ . — |
Envolvimento dos pais l l

Estrutura familiar ‘ Afitudes em relacdo a escola H Aprendizagem H PROFICIENCIA |

?
REDES ESCOLARES

PROFESSOR ENSINO CLASSE

Conhecimento Sestaoldalcionsg Alunos . + Material didatico

Experiéncia \(* Clima + Capacitacdo de professores
i Gestéo da matéria Alunos

N0V * Rotinas administrativas

f —
| ‘ * Demandas diversas
Comunidade escolar A
Recursos fisicos, — + Avaliagao extena
rojeto .
humanos e - + Incentivos
pedagogicos Direcéio e gestdo pedagdgico

SOCIEDADE

Legislacdo educacional Demandas sociais por competéncia
Valores socioculturais e religiosos Politicas educacionais

Figura 7: Modelo conceitual explicativo da proficiéncia
Fonte: Soares, 2009, p. 220.

Tanto Vianna (1990) quanto Soares (2009) incluem-se no
mainstream da producéo cientifica e intelectual sobre o tema no Brasil,
ao proporem modelos de avaliacdo que considerem a complexidade de
fatores que influenciam o desempenho de aprendizagem do aluno. Em
geral, hd& um consenso em torno de uma proposta mais holistica e
integrada do processo de avaliagdo do desempenho escolar, visto que ha
inimeros fatores extra-classe e extra-escola que influenciam na
obtencdo de resultados escolares.

Sendo assim, aquilo que Flechner (1995) chama de avaliacdo de
resultados (ou rendimento) estd inserido em um paradigma positivista
fortemente criticado na academia brasileira. Partindo de vérias vertentes
tedricas (nem sempre claramente explicitadas e raramente
aprofundadas), os autores gue se agrupam em torno dessa critica acabam
por eshogar caracteristicas de um novo modelo de avaliagdo apresentado
como desejavel, que passa

pela defesa de uma abordagem historicamente
situada, que, em relacdo ao aluno, leve em conta
ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas a social, a
afetiva, seus valores, motivacOes e até mesmo a
sua propria historia de vida. A busca da
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possibilidade de avaliar a qualidade do ensino faz
recair a énfase nas variaveis do processo, muito
mais do que no produto da educagdo, sendo que a
sua natureza deve ser eminentemente dialdgica e
dialética, voltada para a transformacéo, tanto no
plano pessoal como no social. A avaliagdo deve
ter um cardter continuo, que supde trocas
constantes entre avaliador e avaliado, 0 que pode
implicar, dependendo do nivel de ensino, maior
interacdo com as proprias familias dos educandos,
especialmente no caso das criangas menores. As
mudancgas em relacdo ao individuo apontam na
direcdo da autonomia e, em relagdo ao social, na
direcdo de uma ordenagdo democratica e,
portanto, mais justa da sociedade (Barreto, 2001,
p. 49).

Contudo, Barreto (2001) afirma que apesar de gozar de grande
consenso na area, este dito paradigma “qualitativo” da avaliagdo
apresenta sérias lacunas no que tange a apontar solu¢des metodolégicas
préticas para sua implementacdo, restringindo-se em grande parte em
apenas assentar os fundamentos tedricos que lhe dao alicerce, muitas
vezes assumindo no processo um carater meramente denunciatério.

Esse vacuo deixado pela produgdo tedrica e cientifica no pais
contribuiu para o fortalecimento do que se poderia chamar do ndcleo
“duro” da avaliagho — a chamada avaliagdo de rendimento ou
monitoramento — na politica educacional nacional. A aplicagdo de testes
padronizados em escala nacional, com resultados passiveis de
comparacdo, vem ganhando forca substancial no cenario brasileiro nas
ultimas duas décadas.

A despeito do aparente antagonismo entre as duas modalidades
de avaliacdo — a qualitativa e a quantitativa — Barreto (2001) aponta para
seu carater complementar. Os resultados auferidos por meio das
avaliagdes quantitativas de larga escala, embora ndo agambarquem todas
as dimensdes do processo de ensino-aprendizagem, podem ser
complementados com avaliagdes qualitativas de maior profundidade, no
nivel do estabelecimento escolar, contribuindo para reafirmar a
dignidade profissional do professor.

Visto que nenhum teste pode avaliar a totalidade das dimensdes
humanas, Vianna (1990) corrobora com Barreto, sugerindo que, ao
construir um instrumento de avaliacdo, se identifique seu objetivo e em
que situacdo concreta serd utilizado, uma vez que um teste apropriado
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para um contexto pode ndo ser para outro. Ainda sustenta que a validade
de um teste ndo estd em si mesmo, mas na interpretacdo que se faz dos
seus resultados, sendo necessario aprofundar e estender os estudos de
validacéo para que se possa determinar as diversas dimensdes da sua
validade.

2.2.3 Avaliacdo da qualidade da educacdo bésica no Brasil

A avaliagdo da qualidade na educacdo é um tema com histdria
longa. Mesmo no Brasil, onde a educacdo bésica comecou a ser
prioridade publica apenas tardiamente, as primeiras preocupacdes com
sistemas de avaliacdo da qualidade educacional datam a década de 1930.

Contudo, Barreto (2001, p.56) ressalta que “a montagem de
sistemas padronizados de avaliacdo do ensino que abarquem toda a rede
de educacéo basica é um fendmeno relativamente recente nas sociedades
avancadas”. Mesmo nos paises que foram precursores na sua adocao,
apenas no inicio do século XXI comecou-se a dispor de informacdes
completas sobre as primeiras geracOes de estudantes que receberam este
acompanhamento. Por isso, esse é ainda um terreno muito instavel,
sujeito a erros e retrocessos.

Essa adocdo de sistemas de avaliacdo de resultados na educacéo
esta fortemente associada a uma mudanga mais ampla no paradigma de
funcionamento do Estado, denominada Reforma da Gestdo Publica, que
tem implicacdes significativas sobre como sdo geridas as organizacoes
publicas modernas e influencia a dindmica da formacgdo das suas
estratégias. Portanto, far-se-a a seguir uma breve contextualizacdo sobre
essa transicao, delineando seus principios e forma assumida no Brasil,
no Estado como um todo e, especificamente, na educacgéo basica.

2.2.3.1 Reforma do Estado sob a égide da Nova Gestéo Publica: rumo a
uma gestdo estratégica orientada por resultados

E possivel estabelecer dois marcos referenciais sobre as reformas
pablicas, no dmbito nacional e internacional. O primeiro deles foi a
reforma burocrética, que substituiu a burocracia patrimonialista por uma
burocracia e por um estilo de administracdo weberiano, ocorrendo no
final do século XIX nos paises desenvolvidos na Europa, no inicio do
século XX nos Estados Unidos e em meados da década de 1930 no
Brasil.

Essa primeira reforma visa (entre outros objetivos) anular ou
limitar o quanto possivel a influéncia de praticas patrimonialistas e



62

clientelistas na administracdo do Estado. Estd fortemente alicercada nos
principios da teoria da burocracia moderna, a citar (Weber, 1946):

I. As areas de jurisdi¢do sdo estabelecidas e ordenadas por regras,
ou seja, por leis ou regulamentos administrativos;

Il. H& uma hierarquia que implica niveis de autoridade, formando
um firme sistema de subordinacdo no qual a supervisdo de
oficiais de menor nivel hierarquico é feita por aqueles de maior
nivel hierarquico;

I1l. A gestdo se baseia em documentos escritos, que sdo preservados
em sua forma original ou transcrita;

IV. A gestdo geralmente pressupde formacdo e treinamento
especializado;

V. A atividade oficial, isto é, aquela dedicada ao trabalho no
aparelho burocrético, deve ser a ocupacgéo principal do individuo;

VI. A gestdo segue regras genéricas, que Sa0 mais ou menos estaveis,
mais ou menos abrangentes, que podem ser aprendidas.

O Estado burocratico surge como uma necessidade, decorrente do
volume e da complexidade de atividades administrativas necessarias
para sua eficiente condugdo. Segundo Weber (1946), nenhum grande
Estado, mesmo que fundado em wuma estrutura de valores e
funcionamento com forte viés patrimonialista, perdurou por muito
tempo sem a incorporacdo de principios burocraticos & administracdo
dos negdcios publicos, uma vez que a quantidade e a complexidade das
tarefas administrativas assim exigem.

A raz&o decisiva para 0 avanco da burocracia é, portanto, sua pura
superioridade técnica sobre qualquer outra forma de organizacdo. Weber
(1946) faz uma analogia entre a burocracia e a maquina, gquando
comparada o0s demais modos de producdo: precisdo, clareza,
continuidade, reducdo de custos — tudo é elevado a um ponto 6timo na
administra¢do burocratica. Assim, a burocracia pode ser assumida como
um tipo ideal, jamais consumada absolutamente na realidade social.

O modelo burocrético logo mostrou suas deficiéncias. Criada como
uma maneira de controlar os atos dos administradores publicos e limitar
a arbitrariedade dos chefes politicos, que & época da administracéo
patrimonialista tinham amplos poderes sobre a configuragéo do aparelho
do Estado e o utilizavam para seu proveito préprio, a burocracia acaba
ao final atuando na contramédo dos seus proprios fundamentos, conforme
explicam Osborne e Gaebler (1995):
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Ao dificultar o desvio do dinheiro publico, tornou
virtualmente impossivel administra-lo bem. Ao
adotar exames escritos, com notas de trés
decimais, para contratar Nnossos escriturarios,
policiais e bombeiros, introduziu a mediocridade
na nossa forca de trabalho. Ao tornar impossivel
demitir funciondrios de baixa produtividade,
proporcionou estabilidade aos mediocres. Ao
tentar  controlar  virtualmente tudo na
administracdo  publica,  tornamo-nos  tdo
obsessivos em ditar 0 modo como as coisas
deviam ser feitas — regulando os procedimentos e
controlando 0s rumos — que passamos a ignorar 0s
resultados (1995, p. 15, grifos dos autores).

Segundo Schartzman (2001), o modelo tradicional de regulacéo
burocratica parte da premissa de que o bom funcionamento das
organizacgdes publicas depende de um rigido sistema de controle, tendo
implicita ai a ideia de que o gestor publico é sempre desonesto. O
resultado é a morte a criatividade e iniciativa, com implicaces
negativas sobre o préprio funcionamento dessas organizacdes.

O resultado foi um governo com um ethos especial: lento,
ineficiente e impessoal. Ethos este que, embora capaz de dar conta das
demandas sociais em uma sociedade de ritmo mais lento, se mostrou
completamente incompativel com o mundo dindmico e rapido em que
vivemos hoje, em que a flexibilidade e adaptabilidade sdo palavras de
ordem (Oshorne; Gaebler, 1995).

A partir dos anos 1980, comega uma segunda reforma iniciada na
Inglaterra e rapidamente disseminada pelos demais paises
desenvolvidos, iniciando o que se convencionou a chamar um modelo
da Nova Gestéo Publica (NGP). O Brasil a adotard, em certo grau, ja na
década de 1990 com a reforma de gestdo publica de 1995/98. Segundo
Matias-Pereira (2008), durante esse periodo se constata uma iniciativa
coerente de reconstrucdo do Estado, com adequacao de suas atribuigdes
na expectativa de estabelecer as bases para um Estado regulador e
promotor do desenvolvimento nacional. Nesse periodo

“buscou-se implantar modelos
organizacionais/institucionais e introduzir uma
cultura gerencial, associados aos distintos
instrumentos  que  fortalecessem  valores
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democréticos, como a transparéncia, participacdo
e controle social” (Matias-Pereira, 2008, p. 4)

Nesse contexto, a qualidade da administracio do Estado passa a
ser traduzida em termos dos resultados que ele entrega. Lima (2005, p.
317) apresenta a questdo da qualidade da seguinte forma: “uma
organizacgdo de qualidade é aquela que faz aquilo a que se destina, bem
feito e em tempo oportuno”. Ele ainda explica a qualidade no servico
publico em trés eixos:

o Eficiéncia (racionalizagdo de recursos): minimizar os custos e
esforcos envolvendo a administragio do Estado, sem
comprometer a prestacdo (oferta e qualidade) dos servigos
publicos. Isso implica empregar da melhor forma possivel os
recursos disponiveis.

o Eficécia (atingimento de metas): cumprir as metas de resultados
relacionados aos servigos prestados pelo Estado. Isso implica
uma avaliacdo suficientemente objetiva desses resultados,
preferencialmente traduzidos em métricas quantitativas.

o Efetividade (impacto e transformacéo): impactos gerados pelos
produtos ou servigos prestados pelas organizacdes atendem as
necessidades e expectativas da sociedade. Isso implica conhecer
os impactos de longo prazo e estabelecer relagbes de causa e
efeito com as politicas puablicas implementadas.

Essas trés dimensdes estdo no cerne das politicas da Nova Gestdo
Publica. Gerenciar estrategicamente o Estado de forma bem-sucedida,
seja no nivel federal, estadual ou municipal, implica em aumentar os
niveis de eficiéncia, eficacia e efetividade. Esse aumento deve ocorrer
de forma integrada, uma vez que nenhuma dessas dimensdes faz sentido
isoladamente. Muito pelo contrario: se tornam perniciosas ao serem
desenvolvidas dessa forma.

Eficiéncia sem eficacia pode significar melhorar continuamente o
processo de desperdicar recursos. Ser eficiente ndo basta: muito esfor¢o
ja foi feito tentando fazer melhor a coisa errada, que néo agrega valor ao
cumprimento da missio da organizacdo. E “um esforco para aperfeicoar
processos que funcionam como ‘ralos’ por onde escoam tempo,
dinheiro, competéncias e oportunidades” (Lima, 2007 p.8). Tal atitude
serve de argumento para (in)justificar a pesada carga tributaria e
burocratica repassada a sociedade.
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Por sua vez, eficacia sem eficiéncia compromete uma dimensao
fundamental no setor pablico, que é a produtividade. Diferentemente do
setor privado, em gue as empresas podem selecionar fatias ou segmentos
de mercado, a organizagdo publica é comissionada pela sociedade para
atender a todos, sem distin¢do de tratamento arbitraria. Portanto, 0 uso
indiscriminado de recursos compromete, no longo prazo, a propria
eficacia, visto que a amplitude e continuidade de programas bem-
sucedidos dependem desses mesmos recursos (Lima, 2005).

Ainda, no contexto da NGP, o mais perigoso talvez seja
eficiéncia e eficacia sem efetividade. Oshborne e Gaebler (1995)
apresentam um exemplo notavel desse fendmeno: h muitos anos atrés,
0 Departamento de Assisténcia Publica do estado Illinois decidiu
reexaminar a maneira com que reembolsava as clinicas de idosos pelas
internacfes de pacientes integrantes dos programas de assisténcia
médica. Apos essa avaliagdo, descobriu-se que

Pagava-se de acordo com o nivel de assisténcia
prestada: se o paciente internado apresentava um
quadro mais grave e necessitava de maiores
cuidados, o estado pagava mais; e aos pacientes
que necessitavam de menos assisténcia, pagava-se
menos. O critério parecia absolutamente l6gico e
justo, porém (...) ao pagar mais por paciente
acamados, o estado dava as clinicas um incentivo
financeiro para que os mantivessem na cama. (...)
Ao patrocinar a injecdo de recursos, ignorando 0s
resultados, a formula produzia efeito exatamente
oposto ao desejado pelo estado (Oborne; Gaebler,
1995, p. 149).

Por ndo mensurar corretamente os resultados, os governos
burocratizados frequentemente apresentam desempenho sofrivel.
Financiam escolas pelo nimero de alunos matriculados, a despeito das
altas taxas de analfabetismo funcional, reprovacéo e evasdo. Investem
grandes somas em programas de profissionalizagdo para jovens e
desempregados que, uma vez formados, ndo conseguem se colocar no
mercado de trabalho. O mesmo se observa na seguranca, salde e demais
areas de prioridade governamental (Osborne; Gaebler, 1995).

Deste modo, a funcéo social do Estado deve ser alcancada com
niveis mais elevados quanto possivel de qualidade e eficiéncia na
prestacdo dos servigos. N&o se pode mais ignorar as questdes
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relacionadas a eficacia e a eficiéncia, embora sempre subordinadas ao
critério da efetividade (Matias-Pereira, 2008).

A literatura evidencia que as reformas recentes que tratam da
capacidade administrativa, no Brasil e no mundo, foram orientadas para
criar instrumentos que visam elevar o desempenho organizacional, para
permitir a obtencdo de resultados e a satisfacdo do cidadao. A eficiéncia,
eficacia e efetividade se mostram claramente presentes nessa orientacéo.

Para Schwartzman (2001, p.4), grande parte das questdes da
reforma administrativa brasileira pode ser resumida em duas perguntas:
“como fazer com que os 6rgdos da administracdo funcionem bem? E
como controlar as instituices, para que elas ndo facam uso indevido dos
recursos publicos?”.

Segundo o prdprio Bresser-Pereira (2005), a resposta a essas
perguntas implica a substituicio dos mecanismos tradicionais de
controle burocratico — supervisdo, regulamentacdo e auditoria — por
sistemas de controle e responsabilizagdo gerenciais — controle por
resultados, a competicdo administrada por exceléncia e o controle social
por organizagdes da sociedade civil e da midia.

Com isso se torna possivel descentralizar poder pelas agéncias
executivas e reguladoras, concedendo maior autonomia para Seus
gestores e exigindo deles maior responsabilizacdo publica. Afinal, sem
informagcBes precisas sobre os resultados, os governos acabam
recompensando seus funcionarios com base em outros critérios, como o
tempo de servico e o volume de recursos administrado, fazendo com que
a prioridade do governo se torne ele mesmo (Osborne; Gaebler, 1995;
Trosa, 2001).

A abordagem moderna, portanto, parte do principio que 0s
administradores sdo honestos até que se prove o contréario, da a eles
ampla flexibilidade de acdo, substituindo os controles formais pela
avaliacdo de resultados (Schwartzman, 2001). Uma parte consideravel
com campo de atuacdo estratégica é, por conseguinte, delegada aqueles
responsaveis por executa-las.

Diferentemente do que a principio pode parecer, a Nova Gestdo
Publica ndo prescinde de um solido corpo de burocratas; ele é, inclusive,
condicdo indispensével para que a transicdo de um modelo para o outro
seja realizada. Também ndo dispensa absolutamente as formas de
controle tradicionais, como a auditoria e a supervisdo detalhada. Apenas
diminui sua relevancia, dando lugar para novos mecanismos, como o
controle de resultados e o controle social (Bresser-Pereira, 2005).

O paradigma p6s-burocratico propde que se criem padrdes de
articulacdo entre formulacdo e implementacdo de politicas publicas,
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regulados pelo controle de desempenho, sendo esse um dos principais
eixos organizadores dos processos de reforma. Ele pressupde que as
organizacgdes publicas devem funcionar dentro de padrdes de eficiéncia
como os que sdo adotados por organizagOes privadas, orientados por
resultados perfeitamente mensuraveis (Rezende, 2005)

Deste modo, a transparéncia do Estado se efetiva por meio do
acesso do cidaddo as informacfes do governo, tornando mais
democrética as relagdes travadas entre sociedade civil e o Estado e
contribuindo para a consolidacdo da democracia. A accountability —
prestacdo de contas a sociedade, por meio da apresentacdo sistematica
de resultados — se afigura como elemento cada vez mais central para
gestdo estratégica no setor publico brasileiro hodierno (Matias-Pereira,
2008).

No Brasil, avaliacdo sistematica da qualidade da educacéo béasica
em larga escala se firma cada vez mais como elemento da
regulamentacdo e da administragdo gerencial, com uma histéria de mais
de vinte anos. Fundada nos principios da accountability, essa tendéncia
contribui para consolidar o que podemos chamar do paradigma do
“Estado-avaliador”.

Nas secOes que seguem, é apresentado um pouco do historico e
da situagdo presente dos sistemas de avaliacdo da qualidade na educagéo
bésica brasileira.

2.2.3.2 Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica — Saeb: rumo a um
Estado-avaliador na educagéo

Segundo o Ministério da Educacéo (Brasil, 2008), as discusses
iniciais sobre a importancia de se implantar um sistema de avaliagdo em
larga escala no Brasil aconteceram entre 1985 e 1986. Na época, estava
em curso um programa financiado com recursos do Banco Mundial e
voltado para as escolas da area rural do nordeste brasileiro, denominado
Projeto Edurural.

Estudou-se a elaboracdo de uma pesquisa que avaliasse o
desempenho dos alunos que estavam freqlientando as escolas
beneficiadas pelo Projeto e compard-lo com o dos alunos néao
beneficiados, com o objetivo de se ter um instrumento que pudesse
medir a eficacia das medidas adotadas durante a sua execug&o.

A partir dessa experiéncia, em 1988 o MEC instituiu o Saep,
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméria que, com as alteragGes da
Constituigdo de 1988, passou a chamar-se Saeb, Sistema de Avalia¢do
da Educacdo Baésica. O objetivo era oferecer subsidios para a
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formulagdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas,
contribuindo, dessa maneira, para a melhoria da qualidade do ensino
brasileiro. A primeira avaliagdo ocorreu em 1990. Foi a primeira
iniciativa brasileira, em escala nacional, para se conhecer o sistema
educacional brasileiro em profundidade.

Segundo Coelho (2008), esse primeiro movimento da avaliagco
da educacdo bésica no Brasil se relacionou com o que ocorreu na
avaliacdo educacional no contexto internacional. Fazem parte desse
contexto de influéncia a aprovacdo do Primary and Secondary
Education Act, em 1965, nos Estados Unidos e a publicagdo do Informe
Coleman em 1968, que se conjugam com a criagdo da Internacional
Association for the Evaluation of Educacional Achievement — IEA
propondo-se a promover e realizar estudos internacionais de avaliagdo
educacional, bem como a experiéncia de construcdo de construcdo de
indicadores internacionais de qualidade da educacéo pela OCDE.

A crise do Estado desenvolvimentista e as reformas politicas que,
na segunda metade dos anos 1990, apontavam para modernizacdo da
gestdo puablica no Brasil, também foram forcas motrizes do
desenvolvimento e ampliacdo da avaliacdo de resultados na educacgéo.
Segundo Freitas (2005, apud Coelho, 2008) a avaliagéo foi entdo vista
como uma estratégia Util para a gestdo, que se impunha com o rumo que
vinha sendo dado & érea social. Ou seja, a avaliagdo de outputs (saidas
ou resultados) se mostrou instrumento adequado para modificar o
paradigma de operagdo do Estado.

A partir de 1992, decidiu-se que a aplicacdo da avaliacio do Saeb
ficaria por conta do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” (Inep). O segundo ciclo da avaliacdo
ocorreu em 1993 e, desde entdo ocorre a cada dois anos,
ininterruptamente. Desde entdo, elas vem produzindo informagfes a
respeito da realidade educacional brasileira por meio de exame bienal de
proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado
em amostra de alunos de 42 e 82 séries (ou 5° e 9° ano) do ensino
fundamental e da 3? série do ensino médio. Como os resultados referem-
se apenas a uma amostra do total de alunos, os resultados séo divulgados
por rede de ensino com agregacdo nacional, regional e estadual, ndo
permitindo levantar resultados nem por escolas nem por municipios.

Ao longo dos anos, a avaliagdo vem sendo aprimorada, sendo que
importantes inovacdes aconteceram no periodo entre 1995 e 2001. Em
1995, foi incorporada uma nova metodologia estatistica conhecida como
Teoria de Resposta ao Item (TRI), que permite a comparabilidade dos
diversos ciclos de avaliacdo. Em 1997, foram desenvolvidas as Matrizes
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de Referéncia com a descricdo das competéncias e habilidades que os
alunos deveriam dominar em cada série avaliada, permitindo uma maior
precisdo técnica tanto na construcdo dos itens do teste, como na analise
dos resultados da avaliacdo. Finalmente em 2001, em seu sexto ciclo, as
Matrizes de Referéncia foram atualizadas em razdo da ampla
disseminacdo, pelo MEC, dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN).

Além de coletar dados sobre a qualidade da educacéo no Pais, o
Saeb procura conhecer as condi¢des internas e externas que interferem
no processo de ensino e aprendizagem, por meio da aplicacdo de
questionarios de contexto respondidos por alunos, professores e
diretores, e por meio da coleta de informacdes sobre as condices fisicas
da escola e dos recursos de que ela dispbe.

As informagOes obtidas a partir dos levantamentos do Saeb
também permitem acompanhar a evolugdo da qualidade da Educacdo ao
longo dos anos, sendo utilizadas principalmente pelo MEC e Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacéo na defini¢do de a¢des voltadas para
a solucdo dos problemas identificados, assim como no direcionamento
dos seus recursos técnicos e financeiros as areas prioritarias, com vistas
ao desenvolvimento do Sistema Educacional Brasileiro e & reducéo das
desigualdades nele existentes.

O desenvolvimento do Saeb vem ao encontro do discurso oficial
em torno da ineficcia do sistema educacional brasileiro. Ambos se
inserem no contexto de reestruturacdo do Estado brasileiro e estdo
balizados em recomendagdes de organismos internacionais que insistem
em acOes para superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade. A
saida da crise, segundo essa orientagdo politica, “esta em tratar a
educacdo e o conhecimento como eixos da transformacéo produtiva com
equidade, e como fator de competitividade das nagdes e empresas”
(Coelho, 2008, p. 231). Coelho ainda afirma que

as mudancas das dimensdes do Estado sinalizam a
transicdo de uma forma de regulag&o burocrética e
fortemente centralizada para uma forma de
regulacdo hibrida que conjuga o controle estatal
com estratégias de autonomia e auto-regulagdo
das instituicBes educativas (2008, p. 249).

Assim, observa-se a transicdo do Estado como executor direto de
politicas publicas padronizadas para um Estado avaliador e incentivador
dos executores das politicas publicas e prestadores dos servicos
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governamentais. Uma transi¢cdo do Estado desenvolvimentista para um
Estado-avaliador.

2.2.3.3 Prova Brasil e Ideb: avan¢os do Estado-avaliador

Em 2005, a Portaria Ministerial n.° 931 alterou o0 nome do exame
amostral do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb),
realizado desde 1990, para Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(Aneb). Por sua tradicéo, entretanto, 0 nome do Saeb foi mantido nas
publicacdes e demais materiais de divulgacdo e aplicacdo deste exame.

A mesma portaria instituiu a Avaliacdo Nacional do Rendimento do
Ensino Escolar — Anresc. Essa mudanca decorreu de uma necessidade
de se tornar a avaliacdo Saeb mais detalhada, permitindo uma avaliagéo
especifica do desempenho no nivel dos municipios e no nivel das
escolas integradas as redes estaduais e municipais. Segundo o Artigo 1°,
§ 2° da Portaria Ministerial n® 931, a Anresc tem 0s seguintes objetivos
gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma
que cada unidade escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos o0s niveis
educativos, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria
dos padrdes de qualidade e eqliidade da educacéo brasileira e
adequados controles sociais de seus resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico
nos estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e
politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacéo nacional,

d) oportunizar informagfes sistematicas sobre as unidades
escolares. Tais informagOes serdo Uteis para a escolha dos
gestores da rede a qual pertengam.

Assim, em 2005 foi criada a Prova Brasil, em complemento a
avaliacdo ja feita pelo Saeb. A Prova Brasil é censitaria. Por esta razao,
expande o alcance dos resultados, uma vez que oferece dados néo
apenas para o Brasil e unidades da Federacdo, mas também para cada
municipio e escola participante. A Prova Brasil avalia todos o0s
estudantes da rede publica urbana de ensino, de 42 e 82 séries (ou 5° e 9°
ano) do ensino fundamental.

Uma vez que a metodologia das duas avaliages (Saeb e Prova
Brasil) € a mesma, elas passaram a ser operacionalizadas em conjunto,
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desde 2007. Como séo avaliagBes complementares, uma ndo implicou
na extin¢do da outra (Inep, 2011a). Pela metodologia utilizada, nenhum
aluno é submetido as duas avaliagbes. O quadro 9 apresenta 0s pontos
em comum e as diferencas entre ambas.

Quadro 9 — Comparagdo entre Prova Brasil e Saeb.

A prova foi criada em 2005.

Sua primeira edi¢ao foi em 2005, e em
2007 houve nova aplicagdo.

Avalia as habilidades em Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e
Matemaética (foco na resolugdo de
problemas)

Avalia apenas estudantes de ensino
fundamental, de 4% e 82 séries.

A Prova Brasil avalia as escolas
publicas localizadas em area urbana.

A avaliacdo é quase universal: todos os
estudantes das séries avaliadas, de
todas as escolas publicas urbanas do
Brasil com mais de 20 alunos na série,
devem fazer a prova.

Por ser universal, expande o alcance
dos resultados oferecidos pelo Saeb.
Como resultado, fornece as médias de
desempenho para o Brasil, regifes e
unidades da Federacdo, para cada um
dos municipios e escolas participantes.

Parte das escolas que participarem da
Prova Brasil ajudara a construir
também os resultados do Saeb, por
meio de recorte amostral.

Fonte: adaptado de Inep (2011b).

A primeira aplicacdo ocorreu em 1990.

E aplicado de dois em dois anos. A
Gltima edigcdo foi em 2005. Em 2007
houve nova prova.

Avalia as habilidades em Lingua
Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco na resolucdo de
problemas)

Avalia estudantes de 4% e 82 séries do
ensino  fundamental e também
estudantes do 3° ano do ensino médio.

Avalia alunos da rede publica e da rede
privada, de escolas localizadas nas
areas urbana e rural.

A avaliagdo é amostral, ou seja, apenas
parte dos estudantes brasileiros das
séries avaliadas participam da prova.

Por ser amostral, oferece resultados de
desempenho apenas para 0 Brasil,
regides e unidades da Federacéo.

Todos os alunos do Saeb e da Prova
Brasil fardo uma Unica avaliagéo.
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Segundo o Ministério da Educacdo (Brasil, 2008), sendo o
aprendizado de competéncias cognitivas um direito de todos os alunos,
fica excluida a possibilidade de definicdo deste direito de forma
diferente para diferentes grupos de alunos. Como consequéncia, 0
instrumento verificador do direito deve ser o mesmo. E, portanto, um
método padronizado, que mede as competéncias basicas em Lingua
Portuguesa (com énfase na leitura) e Matematica (com énfase na
resolucéo de problemas).

No que se refere a leitura, por exemplo, cada aluno recebe uma
nota de 0 a 500, baseada no indice de acertos e no grau de dificuldade
das questBes acertadas. A nota em leitura de um aluno é classificada em
8 niveis. Este grande nimero de niveis decorre de a escala usada para
registrar a nota dos alunos de 42 série/5° ano ser a mesma utilizada para
alunos de 82 série/9° ano. Com isso, espera-se, naturalmente, que alunos
da 42 série/5° ano tenham notas menores e estejam situados em niveis
mais baixos.

No entanto, é preciso estabelecer claramente acima de qual desses
niveis um aluno deve estar quando domina a competéncia leitora de
forma adequada. E uma questdo dificil de ser respondida, sendo que
diferentes organizag@es, estados e municipios tem escolhido diferentes
pontos de corte. Por exemplo, a opcdo tomada pela organizagdo ndo-
governamental Todos pela Educacéo, livre de quaisquer pressdes e com
consultoria técnica, definiu que os alunos da 4% série/5° ano devam ter
nota acima de 200 pontos e os de 82 série/9° ano acima de 275. Para a
escala de matematica, os valores foram respectivamente 225 e 300
pontos. Esses parametros foram adotados pelo Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) do Ministério da Educacdo. Na
realidade, para considerar a variagdo natural entre os alunos, estabeleceu
que, em cada momento que se olhar a escala, pelo menos 70% de seus
alunos deve estar acima desses niveis.

Os resultados da Prova Brasil podem ser usados de muitas
maneiras. A mais simples é comparar a média da escola com o ponto de
corte apresentado anteriormente. Como a maioria dos alunos deve ter
nota acima daquele ponto, a média da escola também deveria estar
acima daqueles valores. Idealmente, entretanto, deveriamos saber
também quantos alunos da escola estdo em cada um dos niveis, ja que a
acdo pedagdgica necessaria é diferente para alunos em niveis diversos.

Adicionalmente, é necessério verificar se a média da escola néo
foi obtida de maneira pouco equitativa. Ou seja, se alguns poucos alunos
tiveram notas muito altas e muitos alunos, notas baixas. A escola
publica brasileira deve cuidar de ndo deixar alunos para trds, nem
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aumentar as diferencas induzidas por outras estruturas da nossa
sociedade.

Ja se sabe que a maioria dos alunos das escolas publicas tem hoje
desempenho baixo. A explicacdo mais facil para este fato € atribui-lo as
caracteristicas socioecondmicas dos educandos. Contudo, a escola tem
papel significativo nesse sentido, conforme comprovam os resultados
apresentados no quadro 10. Ela foi construida a partir dos resultados de
todas as escolas da rede municipal de uma grande cidade brasileira.

Quadro 10 — Desempenho dos alunos de grande municipio brasileiro na Prova
Brasil (leitura)

Grupo de NSE Escola com menor s s s Escola com maior
desempenho desempenho
i 144 173 206
© 136 180 205
3 133 182 208
4 172 190 222
5 174 207 224

Fonte: Ministério da Educacéo, 2008, p.10.

Primeiramente, cada uma das escolas foi classificada, tendo em
vista 0 alunado a que atende, em uma das cinco categorias do Nivel
Socioeconémico — NSE. O grupo 1 agrega as escolas que atendem aos
alunos de NSE mais baixo e as escolas do grupo 5 atendem aqueles de
NSE mais alto, ressaltando-se que apenas escolas publicas estdo
incluidas.

Observa-se que a medida que o NSE cresce, também aumenta a
nota média da escola. Este € um fato j& amplamente conhecido
mostrando que o desempenho do aluno reflete, ainda que de forma nao
deterministica, o capital cultural de sua familia, que, no Brasil, esta
muito associado ao NSE.

Contudo, ao observar os resultados na linha 3, constata-se que a
escola com a pior nota tem média de apenas 133, enquanto a nota da
melhor escola é 208. A diferenca entre estes dois valores — 75 pontos —
¢ tdo relevante que corresponde a mais de trés anos de escolarizacao.
Ou seja, h4 nesta cidade uma enorme diferenga entre escolas que
atendem a estudantes com o mesmo NSE. Como tais escolas
pertencem & mesma rede, tem 0s mesmos recursos financeiros e 0s
professores recebem os mesmos salarios, fica claro que as politicas e
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préticas de cada escola podem fazer muita diferenca no aprendizado
de seus alunos.

Essa afirmacdo é corroborada no estudo promovido pela

UNICEF em parceria com o Inep em 2006, intitulado “Aprova Brasil:
o Direito de Aprender” (Inep, 2007). Nele foram identificadas 33
escolas que tiveram resultados na primeira aplicacdo da Prova Brasil
superiores ao esperado para o Nivel Socio-Econdmico dos alunos.
Essa diferenca entre o desempenho esperado e o desempenho
observado é chamado indice de Efeito Escola (IEE), indicador do
impacto que a escola tem no aprendizado da crianca.

Ainda assim, reforga-se que os resultados da Prova Brasil ndo
devem ser usados para comparar escolas que recebem alunos muito
diferentes. Esse tipo de comparacdo ndo € um uso adequado dos
resultados (Brasil, 2008).

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica (ldeb) foi
criado pelo Inep em 2007, com o objetivo de avaliar de maneira
sintetizada os resultados da educacdo bésica brasileira, em nivel
nacional, regional, estadual, municipal e escolar. Ele reline em um s6
indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacOes
(levantadas por meio da Prova Brasil). Segundo o Inep (2011a) ele
agrega a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis,
e que permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas
ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliacdes em larga escala do
Inep.

Para Fernandes (2007, p.8), possuir um indicador sintético de
desenvolvimento educacional é importante para: “a) detectar escolas
e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa performance (grifo
do autor) e b) monitorar a evolugéo temporal do desempenho dos alunos
dessas escolas e/ ou redes de ensino”. Deste modo, torna-se dificil optar
arbitrariamente por um indicador de fluxo em detrimento de um de
desempenho em testes padronizados ou vice-versa, em virtude da
possibilidade de existir trade-offs entre eles.

O autor explica que medidas de proficiéncia em exames
padronizados e indices de fluxo escolar ndo sdo independentes entre si.
Espera-se que a adogdo de uma medida que melhore o aprendizado dos
alunos, mantendo-se o padrdo de aprovacdo, tenda tanto a elevar a
proficiéncia nos testes padronizados como a reduzir a taxa de repeténcia.

Contudo, o que torna necessaria a adocéo dos dois indicadores é a
possibilidade de eles caminharem em sentidos opostos. O exemplo mais
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claro é a reducdo no padréo de aprovagdo que, apesar de reduzir as taxas
de reprovacdo, implicaria em uma reducdo nos niveis de proficiéncia.

Ademais, avaliagbes como a do Saeb e do Ideb ndo séo
suficientes para se elucidar os efeitos dos fatores escolares na melhoria
do desempenho educacional, por se tratarem de analises estatisticas,
apoiadas apenas em dados quantitativos. Processos internos das escolas
ndo sdo satisfatoriamente captados por questionarios, sendo necessaria a
complementagdo com estudos de ordem qualitativa, como pesquisas e
diagndsticos (Coelho, 2008).

2.2.3.4 Criticas ao Ideb e a Prova Brasil

Em julho de 2008, a Secretaria de Estado de Educacdo — SEE —
de Minas Gerais elaborou e divulgou no seu site uma critica sobre os
resultados e métodos de coleta dos dados referentes ao Ideb, assinada
pela secretaria de Educacéo de Minas Gerais, Vanessa Guimardes e seu
adjunto Jodo Antbnio Filocre. Segundo a andlise da SEE, em Minas,
17.791 de estabelecimentos de ensino estavam cadastrados no Censo na
época da avaliacdo. No entanto, desse total apenas 2.896 escolas
(16,3%) forneceram os dados de movimentacdo e rendimento de
maneira consistente. E elevado o nimero de escolas (10.501) cujos
dados sdo inconsistentes, isto é, a soma dos dados de movimentacgéo e
rendimento ndo coincide com a matricula declarada. Outras 4.394
(24,7%) simplesmente ainda ndo tinham informado a situacdo dos seus
alunos. Assim, a SEE questiona: “se ha problemas em 83,7% das
escolas, como o MEC conseguiu calcular a taxa de aprovacdo e o
indicador de rendimento utilizado na determinacédo do IDEB? (...) De
gque modo os problemas apontados podem ter afetado os resultados?”
(Minas Gerais, 2008). O documento ainda menciona problemas que
ocorreram na aplicacdo da Prova Brasil no estado, encaminhados ao
MEC em relatério enviado em margo do mesmo ano.

Marta Avancini, em artigo publicado pela Revista Educagédo
(2008), relata outro caso de erros de informagdo relacionados ao Ideb.
No municipio de S&o Paulo alunos transferidos e que abandonaram os
estudos durante o ano letivo de 2007 foram computados como
reprovados, falseando os dados. Como a taxa de reprovagao registrada
no Educacenso foi maior do que a efetiva, a aprovacao considerada para
efeito de célculo do Ideb foi menor do que a real. Por isso, o Ideb da
capital paulista ficou abaixo do que deveria ser, segundo as autoridades
locais. Segudo Avancini, o ocorrido veio a publico por meio da
imprensa. Em virtude desse caso e de outros que acabaram ndo sendo
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divulgados, o Inep abriu um prazo para que os estados (0s responsaveis
pela validacdo das informagdes fornecidas pelas escolas ao Educacenso)
fizessem corregdes.

No mesmo artigo, o entdo presidente do Inep, Reynaldo
Fernandes (2008), explica que o problema em Sao Paulo ocorreu porque
escolas forneceram informagdes erradas, ndo tendo o Inep qualquer
responsabilidade ou o Ideb qualquer defeito em si. Embora ele admita a
possibilidade de erros no Ideb de algumas localidades, assegura que sao
erros pontuais, decorrentes das dimensdes e da complexidade das
operagdes envolvidas na coleta de dados do Educacenso e do processo
de calculo do indice. E por serem tdo escassos dentro do universo,
passam despercebidos nos testes de consisténcia dos dados realizados
pelos técnicos do Inep.

Outra critica levantada pelo préprio MEC (Brasil, 2008) € que a
medida das competéncias leitora e matematica obtida com a Prova
Brasil capta apenas os aspectos superficiais dessas competéncias. O
contraponto a essa critica é que esses mesmos itens mostram que a
Prova Brasil concentra-se em medir competéncias basicas e essenciais
e que, portanto, qualquer estratégia que dote os alunos de capacidade
de responder corretamente aos itens da Prova Brasil estard lhes
permitindo consolidar competéncias fundamentais para o exercicio de
sua cidadania.

Por fim, um sistema de avaliacio da aprendizagem que enfatiza
apenas 0s aspectos relacionados & leitura e resolu¢do de problemas
matematicos, como o Saeb e a Prova Brasil, pode levar as escolas e
redes de ensino a priorizar excessivamente esses aspectos, em
detrimento de outros tdo importantes para a formagdo integral do
educando. E o que Beveridge (2010) e Grey (2010) denunciam quanto
ao No Child Left Behind Act — NCBL - ato do congresso dos Estados
Unidos da América, proposto na administracdo Bush em 2001, que
implementou sistema de avaliagdo da aprendizagem baseado em
critérios relacionados a habilidades a serem adquiridas pelos
estudantes em dadas séries escolares. Segundo as pesquisadoras, a
adocdo das medidas propostas teve forte impacto negativo sobre
investimento de recursos e ofertas de disciplinas ndo avaliadas nos
testes, como historia, artes e educagdo fisica, empobrecendo o
curriculo de inimeras escolas estadunidenses.
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2.3 GESTAO ESTRATEGICA E AVALIACAO DE RESULTADOS:
REFLEXOS NA ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA

Nessa se¢do, serdo exploradas as interfaces tedricas entre os dois
campos bibliogréficos revisados e levantadas indagac¢des norteadoras da
investigacdo de campo a ser conduzida durante o projeto.

2.3.1 Gestdo e estratégia escolar no contexto nacional e
internacional

H& uma grande énfase literaria na gestdo estratégica escolar, em
nivel internacional (especialmente nos EUA e na Inglaterra). Contudo,
Eacott (2010) critica a tendéncia dominante nesses estudos,
argumentando que o estudo sobre estratégia dentro do contexto da
gestdo escolar é limitada a uma representacdo do que é estratégia.
Segundo ele, “ndo entendendo a existéncia da estratégia é impossivel
saber o que é ser estratégico” (2010, p.55).

Davies (2006) afirma que, enquanto a atencdo esta agora se
direcionando para a dimensdo estratégica da gestdo escolar, o perigo é
associar estratégia com estruturas mecanicistas de planejamento.
Segundo ele, essa é uma visdo limitada que ignora totalmente a ampla
natureza da estratégia. Essa critica é coerente com as apresentada por
autores como Mintzberg (2001a, 2004), Quinn e Voyer (2001) sobre a
nocdo frequentemente limitada sobre estratégia, adotada por pensadores
na area.

Ainda, sobre a conversdo da estratégia em acdo, Davies (2006,
p.11) coloca que “no mundo dos negdcios uma maxima comumente
repetida é que dois tercos dos planos estratégicos jamais sdo
implementados” e se pergunta: isso ndo poderia ser dito para a
educacdo? N4o esta a escola submetida ao mesmo problema que atinge
as empresas, de planos que sdo delineados com alto esmero, mas cuja
implementacéo frequentemente ndo se concretiza?

Além da énfase em estruturas e instrumentos formais de
planejamento de longo e curto prazo, uma revisdo da literatura sobre
lideranca e estratégia educacional indica que hd uma énfase em aspectos
comportamentais dos lideres formais e, especialmente, em promover
ganhos em desempenho educacional, medido por avaliagdes
quantitativas de larga escala. Isso decorre da atual “era da
accountability”, abrangendo todos os aspectos da escola, especialmente
nos EUA (Glanz, 2010). O carter dominante dos estudos em nivel
internacional €, portanto, diferente daquele observado no Brasil, em que
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se destaca o estudo critico das relagfes escolares, com viés muito mais
politico e pedagdgico do que administrativo e instrumental.

Cheng (2010), em sua revisdo sobre as principais tendéncias e
modelos de lideranca estratégica na educacdo na regido da Asia-
Pacifico, identificou trés “ondas” de reformas educacionais
caracteristicas e sucessivas, dos quais decorrem trés modelos de gestao
estratégica escolar.

No modelo da primeira “onda”, a estratégia escolar é de um tipo
de melhorias internas, baseada predominantemente em um tipo de
racionalidade instrumental (pelo uso de técnicas como andlise SWOT -
Strengths, Weaknesses, Opportunities e Threths - e planejamento) com
foco no aprimoramento técnico das operagOes internas em ensino,
aprendizagem e gestdo. As iniciativas-chave sdo comumente orientadas
para 0 curo prazo e restritas a regulamentos burocréaticos (Eacott, 2008,
apud. Cheng, 2010). Segundo Cheng, (2010), esse modelo pode estar
muito centrado nas agdes referentes ao desenvolvimento de planos e
acbes sem levar suficientemente em consideracdo as complexidades,
diversidades, expectativas e influéncias do ambiente externo e das partes
interessadas. Por isso, é frequentemente ndo percebido como sendo
muito estratégico.

Na segunda “onda”, a maioria das reformas foi direcionada para a
garantia da qualidade e accountability das escolas perante as partes
interessadas internas e externas. Essa onda enfatiza a eficiéncia na
interacdo entre a escola e a comunidade, tipicamente definida pela
satisfacdo das partes interessadas, competicdo baseada no mercado e
prestacdo publica de contas. E, por conseguinte, orientada para uma
racionalidade mercadolédgica, do tipo encontrado nas empresas com
finalidade lucrativa, sendo essa a causa de sua principal limitagdo: a
orientagdo para o mercado pode facilmente fazer a escola desviar dos
valores e significados centrais da educacdo, em favor de desempenho
(Cheng, 2010).

No contexto da globalizacdo, comega a emergir no seculo XXI
uma terceira “onda” de reformas educacionais, com énfase na
efetividade futura, frequentemente definida pela relevancia da educagéo
para 0 desenvolvimento futuro de individuos e sua sociedade. E um
novo paradigma educacional que, diferente dos anteriores, acambarca
multiplas inteligéncias contextualizadas, globalizagdo, localizacdo e
individuacéo.

Como os modelos das outras duas ondas, este também apresenta
sua limitagdes. A ansia de olhar os impactos futuros da educacdo pode
levar & construcdo de programas ou planos estratégicos muito distantes
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da realidade pratica, levando a sérias dificuldades e fracassos na
implementacéo (Cheng, 2010).

E possivel relacionar os modelos dessas trés “ondas” com as trés
dimensGes da qualidade na gestdo publica, propostos por Lima (2005):
eficiéncia, eficacia e efetividade. O modelo da primeira “onda” visa
eficiéncia, pela via da melhoria continua nos processos e operacOes
escolares, sem grande preocupacéo com os resultados dessa melhoria. O
modelo da segunda “onda” visa eficacia, posto que as metas sobre
indicadores de desempenho e a competicdo entre as escolas sdo
colocados no centro da gestdo educacional. E 0 modelo da terceira
“onda” visa efetividade, ao enfocar os propdsitos e resultados finais da
educacéo.

Fica evidente que o Brasil hoje transita de um modelo de gestao
escolar tipicamente interno, com foco nos regulamentos burocraticos e
na manutencao escolar para um modelo orientado para os resultados do
“mercado”, auferidos por meio de avaliagbes como a do Ideb. A
divulgacdo em larga escala dos resultados, de forma comparada com
outras unidades escolares, gera uma espécie de competicdo pelo
desempenho.

Para Davies (2006), uma das abordagens da estratégia € a de que
ndo € possivel prever todos os estagios de desenvolvimento e seus
resultados. Outra visdo é a de deixar a estratégia emergir do
comportamento individual, deixando o processo da estratégia ao acaso e
sem grande previsdo. Uma terceira via, de meio-termo, sugere que é
possivel os lideres tanto criar um entendimento do quadro geral de
desenvolvimento da estratégia na organizacdo e a0 mesmo tempo criar
estruturas e processos gue engajem os individuos dentro da escola em
didlogos e conversagdes sobre a direcdo estratégica. Segundo ele, essa
abordagem permite a escola ser flexivel e usar a experiéncia para ajustar
a direcdo. Portanto, um processo de desenvolvimento de conversas
estratégicas, aumentando a participacdo e motivacdo, contruira uma
capacidade estratégica superior.

A énfase na participacdo estd muito presente na literatura
brasileira também. A Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes de Bases da
Educacdo — estabelece que o ensino serd ministrado com base no
principio da gestdo democratica do ensino publico, que se efetiva por
meio da elaboragdo da proposta pedagdgica da escola, também
denominada como “projeto politico-pedagogico” (Brasil, 1996).

Ao construir seu projeto pedagogico, a escola planeja o que tem a
intencdo de fazer, antevé um futuro diferente do presente. O projeto
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busca uma diregdo. E “uma ag&o intencional, com um sentido explicito,
com um compromisso definido coletivamente” (Veiga, 2000, p.13).

Segundo Veiga (2000), o projeto politico-pedagdgico é mais que
um simples agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas.
N&do é algo que deva ser construido e em seguida arquivado ou
encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento
de responsabilidades burocréticas. Ele deve ser construido e vivenciado
em todos 0s momentos, por todos os envolvidos com 0 processo
educativo da escola.

Bussmann (2000, p.37) concorda, ao afirmar que o “ndo se trata
meramente de elaborar um documento, mas, fundamentalmente, de
implantar um processo de acéo-reflexdo, ao mesmo tempo global e
setorializado”. O projeto politico-pedagdgico se consolida portanto
como um processo amplo de auto-avaliacdo e autodeterminacéao escolar,
da mesma forma que deveria ser o planejamento estratégico nas
organizacgdes empresariais e afins.

Todo projeto pedagogico €, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses
reais e coletivos da populagdo majoritaria. E politico no sentido de
compromisso com a formagéo do cidaddo para um tipo de sociedade.
Contudo, essa formacéo ndo esté livre das condi¢cdes ambientais sob as
quais a escola esta submetida. Sociedade e escola envolvem-se em uma
relacdo dialética, na qual a estrutura de valores e as condi¢fes materiais
condicionam as praticas educativas, e essas, uma vez efetivadas,
reproduzem as estruturas de valor e condi¢cBes materiais que as geraram.
As vezes 0 processo de reproducdo é inconsciente, e as pessoas nem se
ddo conta de estarem sob o imperativo de uma ideologia (Veiga, 2000;
Gandin, 1999).

Nesse sentido, Pereira (2008) argumenta que € necessario
compreender os limites da propria autonomia no contexto de uma
sociedade em que as politicas publicas sdo determinadas pelo projeto
neoliberal, politicas essas ndo estabelecidas para garantir o acesso, a
permanéncia e qualidade da aprendizagem para as criancas e jovens de
todas as classes. A inobservancia desse aspecto pode levar comunidades
docentes — professores, dirigentes e alunos — a traduzir inconsciente nos
seus projetos politicos uma préatica pedagdgica de viés excessivamente
instrumental e mercadoldgica, em detrimento de uma formacgédo cidada
critica.

Para quebrar o ciclo de reproducéo cega do status quo, é preciso
criar um novo tipo de reproducéo: uma reproducdo de uma sociedade
que se escolheu, através da analise critica e embasada, com modelos de
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interpretacdo da realidade e metodologias de acdo que sejam eficazes.
Gandin (1999, p. 19) apresenta um quadro conceitual que explicita com
clareza essa visao (figura 8):

Sociedade heterogénea
Valores e ideologias diversas
A i A
Reprodugao | Projetos educativos | Reprodugao
Conservadora | ; i Inovadora
Ingénua | Critica
Estatica | | Dinamica

! v :
emeeees Pratica |- '

Figura 8: Quadro conceitual de reproducéo social a partir da pratica educativa
Fonte: Gandin, 1999, p. 19.

Politico e pedagogico tem, portanto, uma significacio
indissociavel para a gestdo da escola, pois € através das acOes educativas
que se efetivara sua intencionalidade politica e seu propdésito social
(Veiga, 2000).

Contudo, essa perspectiva incorre na limitacdo dos modelos de
estratégia escolar tipicos do que Cheng (2010) chama de “terceira
onda”: ao olhar muito a frente, colocando a transformacéo social a ser
gerada pela escola como prioridade no processo de didlogo estratégico, a
escola pode se ver perdida em digresses sobre seu impacto social e
suas consequéncias politicas, criando planos irrealizaveis ou indcuos, a
semelhanca do que ocorre comumente com o planejamento estratégico
nas empresas.

Ademais, o projeto politico-pedagdgico consolida a escola como
lugar central da educacdo béasica, em consondncia com o principio da
gestdo descentralizada do sistema educacional (Bussman, 2000).
Atrelado aos principios norteadores do principal marco institucional da
educacdo basica — a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996 —, o
projeto politico-pedagdgico coloca nas maos dos gestores das unidades
escolares e de suas equipes pedagdgicas amplos poderes para determinar
seus objetivos especificos, metas e estratégias de agéo.

Isso implica, segundo Pereira (2008), uma organizagio
administrativo-pedagogica da escola que supere a estrutura “taylorista-
fordista” ainda muito presente nas organizagdes escolares, onde se
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construa a cultura da participacéo, a cultura de decisdes coletivas. Neste
aspecto, a autora destaca que se faz necessaria uma atualizacdo
permanente, especialmente dos professores, considerando que séo eles
0s responsaveis primeiros pela conducdo deste processo.

O projeto politico-pedagdgico deve ser considerado um processo
de permanente reflexdo e discussdo dos problemas da escola, na busca
de alternativas viaveis a efetivagdo de seus objetivos. Sua existéncia ndo
encerra 0 processo nem acarreta em um resultado final, gerando algum
tipo de “programa oficial” que enrijece ao passar a exigir fidelidade em
vez que competéncia (Veiga, 2000; Bussmann, 2000; Gandin, 1999).

Portanto, Gandin (1999), Veiga (2000), Pereira (2008) e
Bussmann (2000) defendem vigorosamente que o projeto pedagdgico
seja elaborado de forma participativa, envolvendo a direcdo da escola,
sua equipe pedagdgica e comunidade escolar. Contudo, Pereira (2008)
denuncia o distanciamento ainda existente entre o discurso e a pratica: a
escola se isenta de uma compreensdo critica do contexto politico e social
que a circunda e busca integrar-se em uma nova proposta politica sem
compreender a totalidade social e as contradi¢cfes a ela associadas.
Acaba ficando a escola “a mercé de suas prdprias possibilidades numa
I6gica em que o individualismo, como parte integrante da ideologia
liberal, responsabiliza cada escola por seu fracasso ou sucesso” (Pereira,
2008, p.350).

Embora concorde quanto a importancia da participacéo de todos
0s atores da escola no processo de construgcdo da estratégia, Davies
(2006) discorda dos autores brasileiros citados ao defender que essa
participacdo ndo precisa necessariamente se traduzir em um projeto ou
plano estratégico, ou mesmo deva objetiva-lo. Para o autor, o
engajamento pode ser visto como constituido de quarto elementos:
conversacao estratégica, participacao estratégica e motivacao estratégica
levando para capacidade estratégica (veja a figura 9).



83

Capacidade
estratégica
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Figura 9: Construindo capacidade estratégica.
Fonte: Davies, 2006, p.12.

Segundo Davies (2006), se assumirmos que escolas sao feitas por
diferentes individuos que pensam sobre seu papel e a natureza da escola
de formas diferentes, pode-se assumir que a escola ndo € apenas uma
colecdo dessas visdes, mas que, pela interacdo e o didlogo entre esses
individuos, uma Unica e poderosa perspectiva pode ser desenvolvida.

Quanto a participacdo, o autor defende que ela ndo deve se
restringir a equipe de professores, mas como todos que trabalham na
escola e até mesmo os pais. Ainda apresenta trés niveis de
envolvimento, conforme pode ser observado no quadro 11:

Quadro 11: niveis de envolvimento

Nivel Descricéo

Individuos na escola sdo deixados a par dos
Informacéo desenvolvimentos e dos planos para direcéo
futura

Individuos sdo informados sobre as diretrizes
Consulta maiores da escola, consultados e envolvidos no
planejamento de detalhes

Questdes basicas sdo abertas para ampla

Participagao discussdo e tomada de decisdo

Fonte: Davies, 2006, p. 13.

O nivel de envolvimento vai influenciar diretamente no
nivel de motivagdo. Na maioria das organizagBes contemporaneas o
ndmero de pessoas que participa efetivamente é relativamente pequeno,
e 0 nimero de pessoas comprometidas € ainda menor. Segundo Senge
(2008), a grande maioria assume um estado de “aceitacdo” que é
frequentemente confundida com participagdo e comprometimento,
estagios bem superiores de motivacdo com a estratégia.
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Por fim, todo esse processo leva a construcdo daquilo que ele
chama de capacidade estratégica. A capacidade estratégica ndo deve ser
entendida aqui como simples vantagem competitiva ou habilidade
organizacional, mas sim como “niveis elevados de conhecimento e
compreensdo, que permitem os individuos adaptarem-se & mudanga e
construir novas formas de trabalhar” (Davies, 2006, p.15). E, portanto, a
capacidade que os individuos tem de utilizar os recursos a disposi¢édo
para desenvolver solucBes criativas e significativas para potencializar e
nao simplesmente reproduzir as préticas vigentes.

Sendo assim, a visdo de Davies (2006) destoa da visdo de Veiga
(2000), Bussmann, (2000), Pereira (2008) e Gandin (1999), no tocante
ao produto do processo da estratégia. Enquanto os autores brasileiros
parecem colocar o projeto politico-pedagdgico como o principal objeto
de resultado estratégia escolar, Davies (2006) aposta na construgdo de
uma capacidade de adaptagdo e renovacdo estratégica superior como
fruto do processo participativo de construcdo da estratégia. Enquanto
para 0s primeiros as estratégias estdo nos planos e dire¢cdes em si, para 0
Gltimo ela esta nas pessoas e sua capacidade criativa.

Assim, a importancia de criar estratégia com (e ndo somente
comunica-la para) os outros pode ser a habilidade critica que lideres
estratégicos implantam ao determinar a direcdo estratégica da
organizacdo (Kakabadse et al., 1998; Boal & Hooijberg, 2001; apud.
Davies; Davies, 2004).

Um segundo principio norteador da educacdo é a garantia
de um padrdo de qualidade. A existéncia de longas filas de pessoas que
esperam uma vaga em determinadas escolas, em uma espera que pode
durar dias, enquanto existem outras escolas publicas por perto sem fila
nenhuma, traduz uma demanda por qualidade no ensino, ja que as
procuradas sdo justamente aquelas consideradas as melhores (Neves,
2000).

A secdo 2.2.1 do presente trabalho ja apresentou uma discusséo
tedrica sobre as diferentes concepcdes sobre qualidade na educacdo, ndo
se fazendo necessario resgata-la na integralidade aqui. Faz-se pertinente
sim discutir quais as potenciais implicacdes do referencial de qualidade
adotado e avaliado pelo MEC - qualidade da educacédo como qualidade
formal, referente as competéncias basicas em leitura e calculo — para a
gestdo estratégica da escola publica, considerando sua autonomia e seu
carater essencialmente democrético.
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2.3.2 Avaliacdo da qualidade e gestdo estratégica escolar: entre o
deliberado e o emergente

A reforma do Estado iniciada na segunda metade da década de
1990 se consolida na educagéo com o apoio de sistemas de avaliagdo de
resultados em larga escala, condi¢do sine qua non para a transicdo de
um modelo de administracdo burocratica orientada para o controle de
recursos para um modelo de administragdo gerencial orientada para
resultados.

A questdo que se faz, a partir dessa constatacdo, é: essa mudanca
no paradigma de operacéo do Estado, na seara da educagdo, se da como
um processo deliberado ou emergente?

Conforme ja afirmado, o que é uma estratégia deliberada de certo
ponto de vista pode ser considerada uma estratégia emergente de outro.
Olhando sob a perspectiva dos macroprocessos decisérios da
administracdo do Estado, a reforma na educagdo atualmente em
operacgdo, fortemente apoiada no instrumento de avaliacdo de larga
escala do Ideb, é uma estratégia deliberada.

A criacdo do Saeb em 1990 surge acompanhada de amplos
debates na comunidade cientifica nacional sobre qual o melhor modelo
de avaliacdo para a realidade socio-econémica e politica do pais, ndo
isenta, contudo, de influéncias institucionais das experiéncias
internacionais, conforme destaca Coelho (2008). Apesar de deliberada, a
criacdo do Saeb sofreu fortes pressdes ambientais que moldaram o
quadro institucional em que foi forjada, tendendo-a para a avaliacdo
guantitativa de resultados.

Melhorias substanciais foram efetivadas na metodologia do Saeb,
entre 1995 e 2001. Contudo, essas melhorias ainda ndo atendiam
plenamente um dos principios fundamentais da Reforma da Gestdo
Publica: responsabilizagdo pelos resultados. Por se tratar de uma
avaliagdo amostral, com resultados divulgados de forma agregada por
unidade federativa, a avaliacdo do Saeb acabava ndo permitindo precisar
com suficiente exatiddo quem responsabilizar pelos resultados obtidos e
quem cobrar por sua melhoria. Por conseguinte, seus resultados eram
pouco ou quase nada debatidos em ambito nacional, com absoluto
desconhecimento de sua existéncia pela populacdo em geral.

E somente com a criacdo da Prova Brasil em 2005 e do Ideb em
2007 que a accountability na educagdo bésica ganha vigor e se eleva,
efetivamente, ao status de politica publica. Com a possibilidade de se
avaliar os resultados por escola, em medidas que permitem a
comparagdo entre diferentes unidades escolares, a transferéncia da



86

responsabilidade pelos resultados passa dos governos estaduais — muito
grandes e distantes do alcance do cidaddo comum — para 0s gestores
escolares, professores e comunidades, no l6cus de produgdo da educagédo
formal.

Assim, pode-se afirmar com seguranca que a reforma na
educacdo atualmente em operacdo € essencialmente um processo
deliberado, tendo o Ministério da Educacdo como agente central. A
decisdo por colocar os resultados da avaliacdo do Ideb no centro das
atuais politicas publicas para a educacdo ndo foi emergéncia do acaso:
foi fruto de um amplo processo de reforma administrativa pelo qual o
Brasil tem passado desde 1995.

Ainda sob uma perspectiva mais globalizada, é possivel afirmar
que a reforma atual € coerente os principios da Nova Gestdo Publica, ao
estabelecer metas a serem atingidas sobre os resultados do lIdeb, os
orgdos centrais definem amplamente o que ou onde, mas ndo o como.
As estratégias especificas que cada escola adotara para atingir suas
metas sdo de responsabilidade das liderancas escolares e das respectivas
equipes pedagogicas, em articulagdo com as comunidades em que estdo
inseridas.

Agora, 0 que dizer sobre as escolas publicas e suas liderangas?
Dentro do referencial institucional estabelecido com a rapida
consolidacdo do Ideb, quais as potenciais implicacBes para a gestdo no
nivel da unidade escolar - em especial a gestao estratégica?

A LDB de 1996 da grande liberdade para as escolas quanto a
determinacdo dos curriculos, das abordagens pedagdgicas, dos sistemas
de avaliacdo, dos materiais escolares e demais aspectos referentes a
gestdo pedagdgica da escola. Liberdade essa geralmente mal empregada
pelos gestores das escolas publicas brasileiras (OCDE, 2010).

Essa abordagem de descentralizagdo, somada & devolugdo da
responsabilidade pelos resultados de volta as escolas, foi observada em
grande parte dos paises que tiveram performance elevada na avaliagdo
do PISA em 2000. Na maioria dos paises participantes da OCDE as
autoridades locais e as escolas tem substancial liberdade para adaptar e
implementar as politicas publicas e/ou alocar e gerenciar recursos
(OCDE, 2004).

Pode-se dizer que isso levou a um tipo de estratégia que
Mintzberg e Waters (apud. Mintzberg, 2001) chamam de estratégia
guarda-chuva: o onde é previamente decidido, enquanto 0 como emerge
de modo flexivel e adaptavel. Essas estratégias podem ser chamadas de
deliberadamente emergentes. Um esquema basico de compreensdo desse
conceito, aplicado ao caso especifico, € apresentado na figura 10:
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Figura 10: Esquema conceitual de estratégia guarda-chuva
Fonte: elaborado pelo autor.

Nesse esquema, & possivel observar que hd um grupo de escolas
com maior aderéncia as diretrizes estabelecidas na forma das matrizes
curriculares e nos critérios de avaliacéo da Prova Brasil e do Ideb, sendo
as que apresentam, por conseguinte, melhores resultados no indicador.
Ja existe outro grupo menos alinhado, cujos resultados se mostram
insuficientes frente as metas estabelecidas pelos érgdos centrais. O grau
de alinhamento e a forma pela qual se chega ao mesmo €, de certa
maneira, o foco desse estudo, no qual os objetos do estudo sdo escolas
com alto nivel de resultados na avaliagéo do Ideb.

E necessario destacar aqui que “alinhamento” ndo estd se
referindo a mera volicdo dos agentes envolvidos, mas também as
condicBes ambientais a que estas escolas estdo submetidas. O baixo
desempenho de uma escola no lIdeb ndo é simples fruto da
incompeténcia da direcdo escolar ou da falta de comprometimento da
equipe pedagdgica, mas também (e principalmente, conforme a
literatura aponta) das condi¢Bes socioecondmicas da comunidade que
ela atende e as condi¢Bes materiais a que ela esta submetida.

2.3.3 O processo de estratégia para o alto desempenho na avaliagéo
do Ideb: o desafio gerencial

Segundo o Ministério do Planejamento (Brasil, 2009), o maior
desafio do administrador publico brasileiro — no qual se incluem os
dirigentes escolares — ndo é de ordem econémica ou social, mas
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gerencial. Quanto mais escassos forem 0s recursos e maiores as
demandas sociais, maior capacidade de gestdo sera exigida (Brasil,
2009).

Essa afirmacdo vem ao encontro dos resultados observados a
partir da aplicacdo da primeira edicdo da Prova Brasil, em 2005.
Enquanto o resultado das provas est intimamente relacionado ao Nivel
Sécio-Econémico (NSE) dos alunos — fator extrinseco & escola e,
portanto, fora do campo de atuacéo dos gestores -, ha, dentro do mesmo
NSE, diferencas notaveis no desempenho de alunos de diferentes
escolas.

Resgatando o Quadro 10 (pagina 62), é possivel observar que
em uma mesma cidade, a pior nota em um dado NSE tem média de
apenas 133, enquanto a nota da melhor escola é 208. A diferenca entre
estes dois valores — 75 pontos — é tdo relevante que corresponde a
mais de trés anos de escolarizagdo. Ou seja, ha nesta cidade uma
enorme diferenca entre escolas que atendem a estudantes com o
mesmo NSE. Como tais escolas pertencem a mesma rede, tem 0s
mesmos recursos financeiros e os professores recebem os mesmos
salarios, fica claro que as politicas e préaticas de cada escola podem
fazer muita diferenca no aprendizado de seus alunos.

O estudo Aprova Brasil, promovido pela UNICEF em parceria
com o Inep, chegou a conclusdes semelhantes. Apds investigar 33
escolas que tiveram alto desempenho na avaliacdo da Prova Brasil
(levando em consideracdo o NSE das escolas), chegou-se a cinco
principais fatores que contribuiram para a obtencdo dos resultados,
entre 0s quais estd a gestdo democratica e a participacdo da
comunidade escolar (Silva, 2006).

Mas o que efetivamente caracteriza essa gestdo, considerada sob
a luz da avaliagdo do Ideb — que considera, além da nota na Prova
Brasil, a taxa de reprovacdo de alunos — e da teoria sobre estratégias
organizacionais? Especialmente, quais os processos de formulacdo e
implementacédo de estratégias caracteristicos dessas escolas?

Por um lado, a literatura em educacg&o no Brasil parece se reportar
sempre ao projeto politico-pedagdgico como instrumento de defini¢do
das estratégias escolares. O projeto pedagogico €, na escola publica
brasileira, o equivalente ao planejamento estratégico nas empresas, pois
é por intermédio dele que séo definidos os objetivos e as estratégias para
atingi-los. Assim, observa-se na literatura sobre gestdo escolar uma forte
tendéncia a enfatizar uma tomada de decisdo estratégica deliberada, por
meio da formulacdo de planos de serdo, em seguida, implementados.
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Conforme observado por Quinn e Voyer (2001), técnicas e
metodologias de planejamento formal disciplinam os gerentes a olharem
para a frente e a expressar metas e programas. O planejamento de longo
prazo cria um pano de fundo psicologico e uma estrutura informativa
sobre o futuro, a partir do qual os planos de curto prazo e as decisdes
intermediarias podem se encaixar de forma coerente.

Contudo, foi também observado que essa estrutura tem suas
limitacBes: nem toda (ou melhor, nenhuma) estratégia € totalmente
deliberada. Ha fatores ndo controlaveis que interferem no processo de
formacéo da estratégia, forcas emergentes que desviam o curso da acéo
pretendida, formando um padrdo estratégico diferente daquele
inicialmente visado (Mintzberg, 2004; Quinn; Voyer, 2001).

Planejamento ndo é estratégia, e muitos gestores de organizagdes
que se lancaram a fazer descrigdes detalhadas do futuro tiveram
resultados desapontadores com seus processos de planejamento.
Volumosos documentos de planejamento jazem nas prateleiras de
gestores, sem utilidade (Kay; Mckiernan; Faulkner, 2003).

Outros retratos podem ser “desenhados” para 0 processo de
formacdo da estratégia, na pratica organizacional. Entre eles, esta o
aprendizado tacito ao longo do tempo, conduzido de forma incremental,
com vistas a obtencdo gradativa de resultados cada vez melhores
(Quinn; Voyer, 2001).

Outro é de uma estratégia artesanal: a organizacdo evoca suas
habilidades, experiéncias e conhecimentos do passado para dar forma a
estratégia, forma esta que nem sempre esta definida a priori.
Formulagdo e implementacdo fundem-se em um processo fluido de
aprendizagem através do qual as estratégias evoluem, ganham formato
(Mintzberg, 2001c).

Ao menos no tocante a separagdo entre formulagdo e
implementacdo, Veiga (2003) e Gandin (1994) apontam para a
necessidade de projeto politico-pedagdgico ser tratado como um
processo que nao se acaba em um produto especifico (o plano), mas que
se retroalimenta e promove a reflexdo continuada sobre as estratégias
educacionais adotadas.

2.3.4 Gestao estratégica escolar e mudanca estratégica
Por fim, proceder-se-a4 uma reflexdo acerca da relagdo entre a

accountability na educacdo publica de nivel béasico, efetivada atualmente
por meio da avaliacdo do ldeb, no tocante a mudanca estratégica.
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Normalmente, as organiza¢fes passam por periodos longos de
relativa continuidade, durante os quais a estratégia permanece inalterada
ou sofre apenas mudangas incrementais. E durante esses momentos que
a organizacdo consolida suas competéncias, acumula experiéncia e
aproveita a eficiéncia decorrente dela (Johnson; Scholes; Whittington,
2007; Mintzberg; Ahsland; Lampel, 2000). Uma evolugdo progressiva
no desempenho observado na avaliacdo do Ideb sugere a presenca de
estabilidade estratégica, com obtengdo de resultados a partir de
competéncias organizacionais consolidadas.

A partir da tipologia de mudanca estratégica proposta por
Johnson, Scholes e Whittington (2007), enquadrar-se-ia esse padrao
como uma adaptacgao, que é a mudanca que pode ser acomodada dentro
do paradigma atual e ocorre incrementalmente. As alteraces sdo de
amplitude reduzida e néo alteram a estratégia vigente, apenas promovem
pequenos alinhamentos. Contudo, a subita introducdo de um
mecanismo de avaliacdo externa pode gerar o que os autores chamam de
revolucdo estratégica, que é a mudanga rapida de estratégia e de
paradigma. Essa abordagem pode ser necessaria quando a estratégia esta
tdo presa as formas de fazer as coisas na organizacdo que, mesmo
quando o ambiente exige uma mudanca fundamental, a organizagdo nédo
consegue responder (Johnson; Scholes; Whittington, 2007).

Chistensen, Marx, e Stevenson (2009) sugerem uma série de
ferramentas para lidar com a necessidade de mudanca, entre as quais
estd o planejamento, situado pelo autor como instrumento tanto
gerencial como cultural. Para os autores, o planejamento é uma
ferramenta apropriada quando ha amplo consenso sobre o que fazer.
Como instrumento gerencial, o planejamento determina as estratégias e
praticas a serem adotadas para atingir os resultados almejados; como
ferramenta cultural, cria um espaco de discussdo sobre os propoésitos e
estratégias a serem adotadas, ampliando assim a probabilidade de
comprometimento na implementac&o.

Essa visdo sobre o planejamento como ferramenta para promogéo
de mudanca estratégica parece estar em forte sintonia com o que Veiga
(2000; 2003), Bussmann (2000) e Gandin (1994) afirmam sobre o
projeto politico-pedagdgico. Esse é, igualmente, um instrumento de
promocdo da mudanca estratégica, com ampla participacdo da
comunidade escolar e equipe pedagogica.
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2.3.5 Enquadramento teorico e epistemolodgico da pesquisa

Apresentado o referencial tedrico que fundamentou o presente
estudo faz-se relevante sintetizar as premissas que orientaram o
desenvolvimento metodoldgico da coleta e, principalmente, da analise
dos dados da pesquisa:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

O processo da estratégia é complexo e condicionado por grande
variedade de fatores intra e extraorganizacionais, muitos dos
guais se tem pouco ou nenhum controle, gerando o que pode ser
chamado de estratégias emergentes;

O processo da estratégia pode assumir uma variedade de
formas, ndo se resumindo ao conhecido planejamento
estratégico. A produgdo de estratégias pode ser um processo de
carater visionario, intuitivo, cultural, dentre muitos outros;

O processo da estratégia € tanto uma consequéncia das
mudangas do ambiente externo como produtora dessas
mudancas, podendo desestabilizar o status quo de modo a
produzir novos niveis de desempenho organizacional;

Os resultados visados para as estratégias podem ser multiplos e
multiplas podem ser as interpretacfes sobre o desempenho
obtido por elas. Ainda assim, é possivel estabelecer referenciais
de desempenho comuns que sejam traduzidos em metas
objetivas capazes de orientar o processo da estratégia;

As politicas publicas podem interferir direta ou indiretamente
na forma e nos resultados das estratégias adotadas pelas
organizacgdes responsaveis pela prestacao dos servigos publicos
ao cidadao, utilizando diversos mecanismos dentre os quais a
avaliacdo de resultados, instrumento tipico das politicas da
Nova Gestéo Publica;

As condicBes socioecondmicas sob as quais estdo submetidas as
escolas de educacdo bésica e seus diversos atores sdo
preponderantes na determinagdo dos resultados que elas terdo
frente & sua missdo de educar. No entanto, as agdes e escolhas
desses atores sdo igualmente relevantes para esse resultado,
sendo assim necessario estudar o fenbmeno da estratégia no
ambiente escolar considerando ambas variaveis.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa cientifica € um conjunto de agdes, propostas para
encontrar a solugdo para um problema, que utiliza de procedimentos
racionais e sistematicos em seu desenvolvimento. A pesquisa € realizada
quando se tem um problema e ndo se tem informagdes para soluciona-lo
(Silva; Menezes, 2001).

Na presente pesquisa, a metodologia inclui a caracterizagdo da
pesquisa, a identificacdo do objeto de estudo e sujeitos, a escolha e a
utilizacdo das técnicas de coleta e andlise de dados e por fim,
apresentam-se as limitagoes.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Toda classificacdo se faz mediante a adocdo de algum critério.
Nesta secdo apresenta-se a caracterizacdo da presente pesquisa em
relacdo aos critérios: natureza, objetivos, abordagem e procedimentos.

A presente pesquisa € de natureza aplicada, pois tem como
objetivo gerar conhecimentos para uma aplicacdo pratica localizada,
dirigida a solu¢do de um problema especifico. Os resultados obtidos por
meio do estudo poderdo ser utilizados pela rede municipal de ensino de
Joinville, através da sua Secretaria de Educacéo, e até mesmo pela rede
estadual e pela rede federal, desde que respeitadas as particularidades
decorrentes do contexto institucional, politico e socioecondmico de cada
unidade escolar.

Quanto aos seus objetivos, a pesquisa se caracteriza como
descritiva, uma vez que tem como propdsito primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno. Neste caso, 0
fendmeno a ser descrito € o alto desempenho na avaliacéo do Ideb e seus
fatores circundantes, utilizando-se referenciais tedricos
predominantemente das teorias administrativas, em especial aquelas
relacionadas a formagdo de estratégias organizacionais Aborda quatro
aspectos: descrigdo, registro, andlise e interpretacdo de fen6menos
atuais, objetivando seu funcionamento no presente.

Quanto a abordagem, optou-se pela pesquisa qualitativa, onde o
ambiente natural é a principal fonte de dados e o pesquisador é o
principal “instrumento”. E necessario contato direto e muitas vezes
longo entre o pesquisador e 0 ambiente de pesquisa, sendo esta uma
caracteristica que justifica a escolha por este tipo de pesquisa, dado o
problema postulado. Assim, dados estatisticos e afins serdo utilizados
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apenas secundariamente, como forma de alicercar as conclusfes obtidas
em estudos quantitativos que possam elucidar ou corroborar as
descobertas cientificas empreendidas em campo.

Quanto aos procedimentos adotados, podemos listar o estudo
bibliografico, pesquisa documental e estudo multicaso.

A pesquisa bibliografica diz respeito ao conjunto de
conhecimentos humanos necessarios para a devida compreensdo dos
aspectos tedricos necessarios a execugdo de qualquer pesquisa aplicada.
E o ato de ler, selecionar, fichar, organizar e arquivas topicos de
interesse para a pesquisa em pauta. Para o presente trabalho, a pesquisa
bibliografica focou em dois temas centrais: (i) estratégias
organizacionais; e (ii) avaliacdo de resultados e gestdo na educagdo
bésica.

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa
bibliografica. O que as diferencia essencialmente é a natureza das
fontes; enquanto a pesquisa bibliogréfica se utiliza das contribuicdes de
diversos autores sobre o assunto em foco (contribuigdes estas
geralmente disponiveis em meios publicos e de amplo acesso, como
bibliotecas e livrarias), a pesquisa documental se vale de materiais que
ainda ndo receberam um tratamento analitico (geralmente circunscritos
ao contexto do objeto do estudo). Para o presente trabalho, buscou-se
como documentos para pesquisa aqueles relacionados diretamente as
escolas estudadas — como projeto pedagogico, metodologias de ensino e
afins — sempre que existentes e disponiveis para consulta.

Por fim, optou-se pelo estudo multicaso, uma vez que ele permite
uma compreensdo profunda e completa da realidade observada, de
forma comparada. A escolha das cinco escolas deveu-se ao seu
desempenho elevado na avaliacdo do Ideb 2009, tornando-as elegiveis
para o estudo.

3.2 OBJETO E SUJEITOS

A pesquisa foi realizada em cinco das dez escolas melhor
avaliadas no Ideb em 2009, no estado de Santa Catarina (categoria 42
série/5° ano do Ensino Fundamental). A escolha da amostra deveu-se ao
problema de pesquisa delineado: sendo essas as escolas de melhor
desempenho na avaliacdo do ldeb, é de se esperar que apresentem
préticas de gestdo capazes de leva-las & obtencdo desse resultado. Como
muitas dessas apresentaram desempenhos muito préximos, um segundo
critério de escolha foi a melhoria observada entre 2005 e 2009. A
utilizagdo de mais de um caso deveu-se & necessidade de confirmagéo
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dos resultados obtidos, por meio da comparacdo entre as diversas
unidades submetidas & analise, de modo a buscar caracteristicas comuns
que permitissem, em certa medida, generalizar as conclusdes com vistas
ao atendimento da pergunta de pesquisa, identificando assim também as
melhores préticas de gestdo e ensino escolar que levassem a um
aumento no desempenho dos alunos, segundo os critérios e forma de
avaliacdo do Ideb.

O recorte de segmento escolar se faz necessario, pois as
avaliagdes das séries iniciais (1° ao 5° ano) e das séries finais (6° ano ao
9° ano) sdo distintas e geram notas distintas. A escolha pelo segmento
dos alunos de séries iniciais se fez por considerar o pesquisador esse 0
periodo de maior relevancia na formacdo das competéncias avaliadas
pelo Ideb, dado ser o periodo da alfabetizacéo e do desenvolvimento da
base cognitiva para 0s anos posteriores.

Todas as escolas da amostra estdo situadas no municipio de
Joinville, que teve o melhor desempenho geral do Estado entre escolas
da categoria “séries iniciais” no referido ano de avaliacéo.

Os sujeitos da pesquisa foram os diretores, 0s supervisores € 0s
professores vigentes a época nas escolas, bem como uma representante
da Secretaria da Educacdo. Os professores participaram de forma
amostral, de acordo com a conveniéncia e com o perfil profissional
(tempo de carreira, tempo de permanéncia na escola, formagdo etc.)
enquanto os diretores e supervisores foram incluidos de forma
censitaria.

3.3 COLETA E ANALISE DE DADOS

As técnicas de coleta de dados foram as seguintes: pesquisa
bibliogréafica, analise documental e entrevistas semi-estruturadas.

A pesquisa bibliografica foi utilizada para estudar e explorar o
material ligado principalmente ao processo de formulacdo e
implementacéo de estratégias, & avaliacdo da qualidade na educacéo e a
gestdo da escola publica, através da coleta de dados secundarios em
livros e revistas especializadas, com o principal objetivo de fundamentar
a andlise posteriormente realizada.

A pesquisa documental teve como principais fontes documentos
das escolas ou sobre as escolas e seu ambiente, em especial seu projeto
politico-pedagdgico e relatdrios estatisticos que permitam compreendem
seu contexto interno e externo.

A entrevista semi-estruturada teve como caracteristica a
utilizacdo de questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e
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hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Este tipo de entrevista
foi realizado com todos os diretores e supervisores, com um
representante da Secretaria Municipal de Educacdo e com uma amostra
de trés professores em cada uma das escolas, para identificar sua
percepcdo sobre alguns aspectos considerados criticos ao processo de
formulagdo e implementacdo das estratégias na organizacdo. Quase
todas as entrevistas foram gravadas para analise posterior, e registros
foram sendo tomados pelo pesquisador durante as conversas.

Em geral, 0o acesso aos sujeitos de pesquisa foi amplo, em
decorréncia do apoio oferecido pela Secretaria Municipal de Educacéo e
pelas proprias liderancgas escolares. A principal dificuldade na coleta de
dados foi o tempo disponivel para cada entrevista, uma vez que eles
tiveram de ser realizadas nas horas-aula vagas das professoras, muitas
vezes limitadas a ndo mais que 45 minutos. Contudo, em geral a duracéo
de cada entrevista foi suficiente para explorar todos os aspectos
necessarios.

A analise seguiu orientada pelos itens de levantamento do
questiondrio. Dado que o intuito do projeto era compreender
semelhangas e diferencas entre as escolas estudadas, a andlise foi
realizada sempre buscando uma compreensdo transversal acerca das
respostas obtidas, sem se apegar demasiadamente aos casos particulares.
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4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS
4.1 DADOS SOBRE AS ESCOLAS E SUJEITOS DE PESQUISA

Conforme ja citado, a pesquisa foi realizada em cinco das dez
escolas melhor avaliadas no lIdeb em 2009, no estado de Santa Catarina
(categoria 4° série/5° ano do Ensino Fundamental), todas situadas no
municipio de Joinville/SC.

Com a finalidade de resguardar a identidade especifica de cada
escola, foi utilizado o rétulo de letras (A, B, C, D e E) para identifica-
las, sem que essas letras representem qualquer significado especial. Nao
¢ objeto do presente estudo apontar especificamente quais escolas tem
bons resultados, uma vez que essa informagdo é publica e esti a
disposi¢do no portal do Inep, mas sim destacar as caracteristicas que
levam-nas a obter esse desempenho e 0s processos de estratégia
empreendidos para tal.

Dentre as escolas estudadas, quatro delas (A, B, D e E) atendem
alunos de todo o Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), e uma (C) atende
apenas alunos do 1° ao 5° ano. Todas elas se situam em uma faixa
similar de quantidade de alunos (300 a 400 alunos em cada ciclo), com
poucas mudancas ao longo dos quatro anos conforme pode ser
observado no Quadro 13:

Quadro 13: namero de matriculas nas escolas estudadas entre 2009 e 2012
Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo de Joinville.

2008 2010 el 012
Escola
* 1"ap 5 | Fan® | "2 | Faod | 1205 | Fand | 1205 | a0l
Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Anm

A 37l 38 358 367 306 JE4 313 376
E 308 418 Ees 400 338 422 357 417
[+ 354 338 360 387

D 330 355 406 374 413 3E6 413 373
E 411 411 530 405 533 414 540 405

Quanto a organizagdo das turmas, observa-se que todas as escolas
estudadas apresentam um numero de 25 a 28 alunos por sala nos anos
iniciais, conforme pode ser observado no Quadro 14:
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Quadro 14: média de alunos por turma nas escolas estudadas (séries iniciais)

Escola Média ?SF?TI][;”OS por
A 25,5
B 28
C 27,69
D 28,2
E 28,05

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo (estatisticas referentes a maio de
2011).

Ndo estdo & disposicdo dados relativos ao contexto
socioecondmico dos alunos de cada unidade escolar, muito menos a
classificacéo de Nivel Socio-Econdmico (NSE) de cada uma das escolas
segundo os critérios de engquadramento do MEC. Contudo, é possivel
afirmar com base no conhecimento empirico do pesquisador que todas
as escolas se situam em comunidades de alta renda, aspecto que sera
confirmado na apresentacdo dos resultados e se demonstrara
fundamental para a compreensdo do fendmeno em questao, isto é, o alto
desempenho das escolas estudadas na avaliagéo do Ideb.

Dado o problema de pesquisa, faz-se necessario tecer algumas
consideragdes sobre o desempenho das escolas estudadas ao longo das
avaliagdes do ldeb. Sempre que possivel, utilizar-se-4 os dados
referentes a todos os quatro ciclos de avaliacdo até o momento
realizados.

O Ideb considera dois fatores para a composi¢do da nota final: a
taxa de aprovagéo escolar, traduzida em um Indicador de Rendimento; e
a nota nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica na Prova Brasil,
integradas e traduzidas em uma Nota Média Padronizada.

Constata-se que o indice de aprovagdo geral dos alunos j& era
bastante alto em 2005, quando foi realizada a primeira avaliacdo da
Prova Brasil (Quadro 15). Desde entdo todas as escolas estudadas
(excetuando-se a escola A) obtiveram uma melhoria incremental nesse
resultado, chegando a 100% de aprovacdo em algumas escolas (B e D).
A causa desse fenbmeno ndo pode ser identificada em campo, muito
menos a eventual relagdo que ela possa ter com a criacdo e
implementacéo do Ideb.
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Quadro 15: Indicador de rendimento das escolas estudadas entre 2005 e 2009

Indicador de Rendimento (P)
Escola

2005 2007 2009
A 0,98 0,95 0,97
B 0,95 0,97 1,00
C 0,97 0,99 0,99
D 0,97 0,99 1,00
E 0196 0196 0197

Fonte: elaborado a partir de INEP (2011).

A taxa de aprovacdo e os resultados da Prova Brasil sdo
indicadores ligados em uma relagdo de contrapeso, haja visto que as
politicas publicas da educacdo brasileira estdo alicergadas nos principios
de uma educacéo que é inclusiva, mas ao mesmo tempo de qualidade.
Reduzir o nivel de exigéncia sobre os alunos para aumentar as taxas de
aprovacdo gera mediocridade geral para o sistema; por outro lado,
melhorar a qualidade do ensino deixando para trds (e, no longo prazo,
para fora) os alunos com dificuldades de aprendizagem é retornar ao
elitismo que caracterizou a educacdo do Brasil por toda a primeira
metade do século XX.

Sendo assim, faz-se necessario combinar a analise dos resultados
de aprovacdo com os resultados de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos, que para fins do presente estudo estdo traduzidos nas notas
da Prova Brasil. Contrariamente ao que precipitadamente poder-se-ia
pensar, também nas notas da Prova Brasil obteve-se melhora no
desempenho, ainda mais significativa que nas taxas de aprovagdo
(Quadro 16). Em quatro das cinco escolas estudadas houve um aumento
percentual de mais de 20% entre as notas médias de 2005 e 2009,
gerando um aumento médio geral de 23,14%, resultado surpreendente
dado o pouco tempo decorrido.
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Quadro 16: Resultados das escolas estudadas na Prova Brasil entre os ciclos
2005 a 20009.

Nota Média Padronizada (N)
Escol

SO o005 | 2007 | 2009
A 5,87 6,12 7.44
B 5,86 6,66 7,84

C 6,03 624 | 730

D 6,42 6,81 7.21

E 6,11 6.43 7.45

Fonte: INEP (2011).

Contudo, € precipitado associar diretamente esse aumento a um
aumento real de aprendizagem dos alunos e eficacia geral no sistema. A
partir da pesquisa tedrica e de campo empreendida pelo pesquisador, é
possivel afirmar com certa seguranca que parte consideravel dessa
evolugdo rapida deve ser atribuida pela apreensdo dos critérios e formas
de avaliar da Prova Brasil pelos professores e demais membros das
equipes pedagbgicas e, por conseguinte, incorporadas nas praticas de
ensino e avaliagdo das instituigdes. Em todas as escolas constata-se que
0 modelo de avaliagdo proposto pelo Inep, explicado e exemplificado
com cadernos de instrucdo, listas de exercicios e diversos outros
materiais de apoio fornecidos as escolas da rede publica de ensino, foi
incorporado e é parcialmente utilizado pelos professores, seja nos testes
normais, seja — como ocorre na escola A — por meio de testes especificos
para avaliacdo ao estilo da Prova Brasil, em modelo de simulado. A
incorporacdo da metodologia da Prova Brasil nas praticas e ensino e
avaliagdo pelos professores leva a uma assimilacdo das suas
caracteristicas por parte dos alunos, uma vez que a forma afeta o
resultado. Os alunos, quando submetidos sistematicamente a certo tipo
de avaliacdo, naturalmente assimilam o formato de questionamento e
resposta que ela condiciona, aumentando assim sua capacidade de
acerto.

Deste modo, argumenta-se que embora essa incorporacdo possa
secundar positivamente a aprendizagem concreta dos alunos sobre as
competéncias avaliadas pela Prova Brasil, ndo é em si geradora de tdo
significativa mudanca no desempenho observado, haja visto que parte
consideravel desse aumento se da pela simples apreenséo, por parte dos
alunos, do formato da avaliacdo da Prova Brasil, e ndo dos contetdos
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subjacentes. Prova disso € que, observando o desempenho geral do Ideb
das escolas que ja tinham apresentado um salto de resultado entre o ciclo
de 2007 e o ciclo de 2009 (incluindo ai as cinco escolas da amostra,
conforme pode ser observado no Quadro 16), observar-se-4 um amento
muito menor do que o obtido entre o ciclo de 2009 para o ciclo de 2011
(e, em alguns casos, até mesmo regressao).

N&o se deseja, com essa constatacdo, invalidar os progressos
obtidos e muito menos colocar em cheque a validade da Prova Brasil e
do Ideb. Apenas se espera demonstrar que, para além de uma
interpretacdo ingénua dos resultados do Prova Brasil como sendo
traducdo ipsis litteris da qualidade do ensino e da aprendizagem dos
alunos, a presente pesquisa parte do entendimento de que existem
limitacGes para o quanto uma avaliacdo padronizada de escala nacional
(ou mesmo qualquer avaliacdo aplicada de modo pontual) pode
apreender a complexidade que é a aprendizagem escolar. Essas
limitacBes estardo sempre em vista quando da emissdo de qualquer
julgamento de ordem cientifica sobre os fendémenos observados, sendo
que, qualquer evolucdo dos resultados do Ideb deve ser interpretada
como uma soma de fatores sociais, politicos, gerenciais, psicolégicos e
afins. A preocupacdo do pesquisador no presente estudo foi
prioritariamente com o0s aspectos gerenciais (em especial aqueles
relacionados & formacdo da estratégia) que podem influenciar
parcialmente o desempenho geral na avaliacdo do Ideb, ndo sendo
porém estes 0s U(nicos e nem necessariamente os de maior
expressividade no cbmputo geral de aspectos possiveis de serem
considerados e analisados.

Quanto aos resultados sintetizados do Ideb, far-se-a
consideragdes com relacdo as metas de desempenho estabelecidas pelo
Inep, & colocacdo geral das escolas estudadas com relagdo as demais
escolas do municipio e com relacdo & evolucdo dos resultados
observados.

Consideractes em relacdo as metas. O Plano Nacional da
Educacéo estabeleceu como meta geral das politicas publicas em curso a
obtencdo de uma média nacional de 6,0 na avaliagdo do Ideb até 2021,
valor considerado pelo governo brasileiro como sendo o equivalente ao
padrdo dos paises desenvolvidos segundo os critérios do PISA. Além
disso, 0 MEC estabeleceu (a partir dos resultados da primeira edicéo da
Prova Brasil) metas a serem atingidas para cada escola a cada biénio, de
modo a balizar sua acéo na busca de melhoria continua da qualidade do
seu ensino. Todas as escolas estudadas tiveram resultados superiores
tanto com relagdo a meta geral — 6,0 — quanto com relacéo as suas metas
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especificas, conforme pode ser observado no Quadro 17, que apresenta a
diferenca percentual entre a meta estabelecida e o resultado obtido pelas
escolas em cada ano de avaliacdo do Ideb:

Quadro 17: relacdo entre a avaliacdo do Ideb e as metas estabelecidas para o
periodo

Escola 2005 2007 2009 2011
A -- +0% +18% +11%
B - +16% +32% +17%
C -- +5% +16% +8%
D -- +6% +11% +9%
E -- +5% +18% +20%

Fonte: elaborado a partir de dados do INEP.

No ano de 2009, sobre o qual a amostra da pesquisa foi escolhida,
constatam-se as maiores diferencas entre a meta estabelecida e o
resultado obtido em cada escola. 1sso em compreensivel, haja visto que
o ldeb em si foi instituido em 2007, momento em que as escolas
comegaram a ter uma preocupacdo mais explicita e direta com os
critérios, conteldos e forma de avaliagdo da Prova Brasil, conforme
anteriormente argumentado.

Consideracbes com relagdo & colocacdo geral. Outra
comparacao relevante é do desempenho obtido pelas escolas escolhidas
para a amostra com relacdo ao desempenho obtido pelas demais escolas
da rede municipal, de modo a compreendé-lo em uma perspectiva
referenciada. Procedendo deste modo, contata-se que as escolas
inseridas na amostra estiveram posicionadas entre as mais bem avaliadas
da rede municipal desde a primeira edicdo da Prova Brasil, conforme
pode ser observado no Quadro 18. Todas as escolas estudadas ficaram
entre as dez melhor avaliadas da rede municipal em todas as avaliacGes
do Ideb, excetuando-se a escola A no ciclo de avaliagéo do ano de 2007.
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Quadro 18: escolas posicionadas entre as dez melhores da rede municipal

Escola 2005 2007 2009 2011
A Sim Nao Sim Sim
B Sim Sim Sim Sim
C Sim Sim Sim Sim
D Sim Sim Sim Sim
E Sim Sim Sim Sim

Fonte: elaborado a partir de dados do INEP.

E possivel verificar que existe uma mobilidade relativamente
baixa no que se refere ao desempenho das escolas em uma perspectiva
comparada. As escolas que ja tinham resultados escolares relativamente
positivos antes da criacdo da Prova Brasil e do Ideb continuaram
apresentando, apdés sua implementacdo, performance superior em
relacdo as demais escolas. A partir dessa constatacdo, pode-se confirmar
que a educacdo é uma atividade complexa, cujos resultados dependem
de um amadurecimento organizacional e institucional de dificil
realizacdo no longo prazo, exigindo assim um esfor¢o continuado de
construcdo de competéncias e melhoria de processos. Saltos quénticos
de desempenho sdo de dificil realizagdo, pois dependeriam de grande
mudanca na configuracdo organizacional estabelecida — estruturas,
recursos, sistemas, politicas, pessoas — mudanca essa dificilmente
realizivel dentro do quadro institucional burocrtico em que se inserem
as organizaces publicas.

Consideracdes com relacdo a evolugdo do desempenho. Além
da comparagdo com as metas e com outras escolas da mesma rede, faz-
se necessario compreender o desempenho obtido pelas escolas em uma
perspectiva da evolucdo ao longo dos ciclos de avalicdo. O Brasil
passou de um desempenho médio geral nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de 3,9 em 2005 para 5,0 em 2011, um aumento de 28,2%;
Santa Catarina, por sua vez, passou de um desempenho médio geral de
4,4 para 5,8, aumentando 31,8% e chegando préximo da meta nacional
para 2021; ja Joinville passou de uma média geral de 4,9 para 6,2, valor
ainda maior do que a média do estado e maior do que a meta geral para
0 Brasil em 2021, embora com um aumento relativo de apenas 26,5%.

Quanto as escolas estudadas, observa-se que também houve
progresso substancial ao longo dos anos, embora com forte
descontinuidade (Quadro 19). De 2005 para 2007, todas as escolas da
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amostra obtiveram aumento modesto no resultado da avaliacdo do Ideb,
girando em torno dos 5%. De 2007 a 2009 esse aumento foi
substancialmente superior, chegando a 24,1% para a escola A e 20,0%
para a escola B. J& com relagdo ao préximo ciclo, observou-se queda no
desempenho em trés das cinco escolas avaliadas, e evolugdo pequena
nas outras duas, contrariando os resultados auferidos na média nacional,
estadual e municipal. A despeito disso, o crescimento total de
desempenho entre 2005 e 2011 foi relativamente alto, chegando aos
32,2% para a escola E e 32,1% para a escola B.

Quadro 19: evolucdo do desempenho das escolas estudadas ao longo dos anos

Escola | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 |, 7%l
A | 1ew | 241% | -1a% | 24.6%
B ~ | 161% | 200% | 51% | 32.1%
c ~ | 51% | 161% | -28% | 186%
D ~ | 81% | 75% | 28% | 194%
E — | 51% | 177% | 68% | 32.2%

Fonte: elaborado a partir de dados do INEP.

Em cada uma das escolas foram entrevistadas a diretora, a(s)
supervisora(s), e trés professoras. Quanto ao perfil das professoras,
buscou-se mesclar profissionais com diferentes tempos de experiéncia,
diferentes tempos de casa e diferentes séries/anos, de modo a pluralizar
0 maximo as perspectivas levantadas. Abaixo seguem alguns dados
referentes a amostra de sujeitos participantes da pesquisa (Quadro 20):

Quadro 20: tempo médio de profissdo e de escola

Tempo médio (anos)
Categoria Profissao Escola
Professoras 16,9 9,3
Supervisoras 15,5 6,5
Diretoras 23,0 3,5

Fonte: dados primarios.

Praticamente todas as professoras da amostra eram profissionais
de carreira da prefeitura, concursadas em carater efetivo. Apenas uma
professora entrevistada estava contratada em regime de concurso
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temporario. Todas passaram pelos processos de selegdo tipicos do
servico publico (provas escritas, andlise de curriculo etc.). As
supervisoras sao selecionadas em carater de cargo comissionado, e ndo
h& um processo estruturado para essa escolha. Contudo, observou-se que
em todas as escolas as supervisoras eram professoras de carreira,
ficando perceptivel que escolha foi decorrente principalmente de
qualificacbes apresentadas no trabalho, decorrendo dai sua parte do
motivo de grande aceitacdo no grupo de docentes. Por fim, as diretoras
sdo igualmente selecionadas em carater de indicacdo, contudo sua
permanéncia no cargo é bem mais curta, pois esta mais associada ao
arranjo do poder politico municipal.

Observa-se que o tempo médio de profissdo das professoras
entrevistadas € relativamente alto, bem como é alto o tempo de
permanéncia na mesma escola, demonstrando assim certa estabilidade
de quadro funcional tipica no servigo publico. J& com relagdo ao cargo
de dire¢do, muito embora seja ocupado por profissionais com mais
tempo de experiéncia, sdo geralmente pessoas de fora da instituicéo.
Conforme constatado nas entrevistas, isso decorre de ser um cargo
comissionado, suja indicacdo fica a critério do Secretario Municipal de
Educacio e, portanto, oscila muito com as trocas no poder executivo. E
muito raro que uma direcdo escolar se mantenha quando da troca do
Secretario Municipal de Educacdo, dado que revela o alto grau de
politizacdo ainda associado ao processo de escolha das liderangas
escolares na rede municipal de Joinville. Essa politizacéo de certo modo
vai de encontro com os principios de uma administracdo gerencial que,
embora focada nos resultados, ndo dispensa certas préaticas da burocracia
tradicional, entre as quais a selecdo por qualificagdo técnica e
profissional, preferencialmente por meio de concursos, testes e outras
formas de selecéo.

Ademais, ndo é propdsito do presente trabalho tecer criticas ou
consideragdes de qualquer ordem sobre a pertinéncia ou ndo do processo
de escolha das liderancas escolares, especialmente no contexto em que o
processo vigente tem demonstrado resultados institucionais positivos e a
escolha, por mais que ndo esteja amparada estritamente em critérios de
qualificacdo profissional, ndo aparenta ser realizada por pura
arbitrariedade politica, havendo certa coeréncia e ponderagdo por parte
da administracdo central na determinacdo dos nomes que ocupardo a
direcdo das escolas.
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4.2 0 PROCESSO DA ESTRATEGIA: ANALISE PRELIMINAR

Sendo o objetivo do estudo analisar como sdo formadas as
estratégias em escolas com alto desempenho na avaliacdo do ldeb, é
natural que comecemos tecendo algumas consideracdes preliminares a
fim de esclarecer as premissas utilizadas e primeiros resultados
observados.

Primeiramente, ha de se considerar que o propdsito de existéncia
da escola publica é a formacdo dos sujeitos para a qualificagdo
profissional e para o exercicio da cidadania. Sendo assim, a
aprendizagem de competéncias de ordem cognitiva, afetiva e moral séo
os fins de toda agdo educativa, para as quais as estratégias
organizacionais serdo os meios institucionalmente legitimos. Portanto, o
termo “estratégia” no presente contexto esta inextricavelmente ligado a
um resultado, que é o desenvolvimento dos alunos como sujeitos
portadores do direito ao acesso a educagdo voltada para o pleno
exercicio da cidadania.

Assumida a avaliacdo do Ideb como indicador do referido
resultado, ha também de se considerar que estamos tratando aqui do que
pode ser determinada como o aspecto formal da educacdo, isto é, as
habilidades de ordem cognitiva/instrumental que habilitam o aluno a ler,
escrever, calcular, resolver problemas e afins. N&o se tem a pretensdo de
avaliar ou tecer quaisquer consideragdes conclusivas sobre aspectos
relacionados aos aspectos politicos dessa aprendizagem, uma vez que
esses ndo sdo objeto do presente estudo e deveriam receber outro
tratamento cientifico caso estivesse dentro do escopo de pesquisa
proposto.

Assim, toda mengdo ou referéncia ao termo estratégia a partir
desse momento estd necessariamente se referindo ao conjunto de
esforcos e acdes direcionados a promogao da aprendizagem dos alunos,
no que tange aos seus aspectos formais, excluindo-se ai quaisquer outros
objetos (legitimos ou ndo) da acdo educativa. Essas acfes ndo
necessariamente precisam estar articuladas em um procedimento
integrador de agfes ou mesmo em um referencial de futuro almejado
para serem caracterizadas como “estratégia”, dado o referencial teérico
adotado.

A partir desse esclarecimento, torna-se possivel prosseguir com a
explicacdo do processo de estratégia nas escolas estudadas,
principalmente no que se refere aos procedimentos de planejamento e
gestdo responsaveis pela orientacdo do processo decisorio.
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Primeiramente, destaca-se o fato de ndo existir, em nenhuma
instancia analisada, um planejamento de longo prazo que poderia
eventualmente ter orientado a gestdo pedagdgica e administrativa das
escolas analisadas. O projeto politico-pedagdgico ou plano de
desenvolvimento educacional (PDE) - instrumento que teoricamente
deveria balizar o trabalho pedagdgico e estabelecer os objetivos de curto
e longo prazo nas escolas — foi citado por apenas um entrevistado,
ficando clara sua pequena relevancia para o processo de gestdo. Isso vai
diretamente de encontro ao discurso dominante no cenario nacional, que
coloca o projeto pedagdgico como instrumento impar de gestdo
pedagdgica e realizacdo do proposito educacional, conforme podemos
observar em Pereira (2008, p.340):

O Projeto pedagdgico resulta da descentralizagéo
de poder instituido pelas politicas educacionais
atuais e se constitui na  principal
responsabilidade das unidades educativas que,
transformando a escola num espago representativo
dos interesses da coletividade, ocupe seu espago
de autonomia na busca de alternativas inovadoras,
as quais a ela possibilitem oferecer uma qualidade
de ensino que, ndo s6 atendam ao objetivo de
formar cidaddos capazes de compreender
criticamente a sociedade, aptos a assumir 0s
desafios do mundo do trabalho, como preparados
para enfrentar lucidamente o mundo competitivo e
excludente em que estamos inseridos (grifo meu)

Embora exista a pratica do diadlogo entre docentes e demais
autoridades escolares, esse didlogo estd muito mais voltado para as
necessidades imediatas decorrentes do fazer pedagdgico do dia a dia.
Em todas as escolas estudadas, supervisores e professores se engajam
em busca de estratégias capazes de incrementar a pratica educacional ou
superar as dificuldades de aprendizagem de tal aluno ou classe,
iniciativa indispensével para a obtencdo de resultados de escolares cada
vez melhores. Mas em nenhum momento ou instancia observou-se a
formacéo de espagos destinados ao didlogo acerca dos fundamentos do
ensino praticado, ou a compreensao critica da prdpria realidade escolar,
ou a projecdo de uma visdo de futuro ou a qualquer um dos demais
elementos centrais em um projeto politico-pedagdgico genuinamente
libertador, conforme defendido por Gandin (1999), Veiga (2000),
Pereira (2008) e Bussmann (2000). Na verdade, em todas as escolas
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estudadas observou-se um pragmatismo relativamente avesso as
elucubragdes de teor mais filosofico acerca do fazer educacional.

Além disso, Pereira (2008) destaca que a analise da realidade
existente — ponto de partida para a construcdo de uma proposta
pedagogica transformadora, que respeita as particularidades da unidade
escolar em questdo — pressupbe encontros com a comunidade para
decisfes coletivas, sem o que “é invidvel uma prética condizente com a
ideia de democracia participativa” (Pereira, 2008, p.352). Embora em
todas as escolas tenha-se constatado a existéncia de associagfes e
conselhos de pais e mestres relativamente estruturados e atuantes, essas
instituicdes demonstram  ter sua preocupa¢do  voltada
predominantemente para aspectos de carater financeiro e administrativos
da escola, ndo sendo as praticas e politicas pedagogicas o objeto central
dos seus encontros.

Quanto a rede de ensino municipal, apesar de citada pela
representante da Secretaria Municipal de Educacéo a existéncia de um
Plano Municipal de Educacéo, foi comentado pela mesma que este esta
desatualizado e outro esta sendo construido no seu lugar. Cabe destacar
que esse instrumento ndo foi citado por mais nenhum entrevistado, o
que demonstra igualmente sua pequena influéncia no processo de gestao
no nivel da unidade escolar.

E legitimo portanto afirmar que, na amostra pesquisada, ndo
observou-se evidéncias de qualquer influéncia significativa sobre o
processo e/ou produto do projeto politico-pedagdgico sobre o fazer
educacional do dia a dia e, por conseguinte, pequena relacéo entre o
projeto politico-pedagdgico e o alto desempenho obtido por essas
escolas na avaliacdo do Ideb. Considerando que o presente estudo se
circunscreve na esfera da busca de estratégias capazes de promover
performance elevada das escolas na avaliacdo do Ideb, e que a
construcdo do projeto politico-pedagdgico ndo é o processo pelo qual
essas estratégias aparentemente sdo formadas, € necessario buscar as
causas e atores da formagéo da estratégia em outro lugar.

Nesse sentido, observou-se que todo o processo da gestdo
pedagogica na rede municipal joinvillense inicia com a montagem das
matrizes curriculares, onde estdo explicitados os objetivos de
aprendizagem a serem atingidos em cada série/disciplina ao longo do
ano, dividias em trés trimestres letivos (regime adotado por todas as
escolas do municipio). A construcdo dessas matrizes € um processo
coordenado por profissionais da Secretaria Municipal de Educacio —
supervisores de éarea, que sdo professores da rede municipal
especializados em uma série ou disciplina e que trabalham diretamente
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na Secretaria —, com a participacdo de professores e supervisores
representantes das escolas. Eles se reunem anualmente para formatar
uma proposta de matrizes curriculares a ser adotada por todas as escolas
do municipio, que leva em consideracdo, evidentemente, os Parametros
Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Desenvolvidas as matrizes, elas sdo apresentadas em um encontro
de validagdo, com participacdo ampliada dos docentes das escolas,
ficando assim institucionalmente legitimada suas diretrizes e
orientagdes. Observa-se nesse processo elementos caracteristicos da
gestdo escolar democratica, defendida pelos autores pesquisados; como
condicdo sine qua non para a formagdo de uma escola capaz de
promover os valores da cidadania politicamente ativa, critica e
questionadora (Gandin, 1999; Veiga, 2000; Bussmann, 2000) e com
capacidade estratégica (Davies, 2006).

A matriz curricular figurou, no contexto da pesquisa, um
elemento-chave do processo da estratégia, muito além de qualquer
planejamento ou projeto pedagdgico de longo prazo. Através dela a
Secretaria Municipal de Educacéo estabelece, junto aos professores, 0s
padrBes de resultado pedagogico a serem atingidos por todas as escolas
da rede, gerando uma espécie de estratégia “puxada”, em que O
estabelecimento de referenciais de desempenho se configura como
instrumento de coordenacdo de atividade, através de uma espécie de
administracdo a distancia. Esse mecanismo de coordenagdo é descrito
por Mintzberg (1995) como padronizacdo das saidas, e é um dos
elementos centrais na transicio de paradigma do Estado
Desenvolvimentista — em que a coordenagdo € estabelecida
principalmente pela supervisdo direta e pela padronizagéo dos processos
— para o paradigma do Estado-Avaliador — em que a coordenagdo é
exercida & distancia, por meio do estabelecimento e avaliagdo de
resultados do servico ou politica publica.

Deste modo, sob uma perspectiva macro-organizacional, o
processo de estratégia no contexto estudado se assemelha muito ao que
Mintzberg e Waters (apud. Mintzberg, 2001) chamam de estratégia
“guarda-chuva”, em que uma lideranca define metas estratégias ou
impde limites dentro dos quais todos precisam agir. O onde é
previamente decidido, enquanto o como emerge de modo flexivel e
adaptavel. Essas estratégias podem ser chamadas de deliberadamente
emergentes. Esse aspecto do processo fica evidente na fala da
representante da Secretaria Municipal de Educacéo entrevistada, quando
questionada sobre a forma de acompanhamento da Secretaria sobre os
resultados no nivel das escolas
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“Acompanhamos os resultados mais gerais, como
o0s da avaliacdo do Ideb e algumas estatisticas que
sdo passadas pelo setor de Estatistica da
Secretaria. Mas para o acompanhamento mais
préximo temos que confiar no Diretor, ele é o
responsdvel pelo bom andamento da escola”
(Entrevistada F1).

Também é possivel perceber elementos de estratégia de processo
(Mintzberg; Waters, apud. Mintzberg, 2001), onde a lideranga controla
0s aspectos processuais da estratégia (como quem é admitido, quais as
estruturas de trabalho, quais os recursos disponiveis, quais as principais
normas de conducdo), deixando o contexto da estratégia em si para 0s
outros. A configuracdo desses elementos secundarios pode influenciar
fortemente a forma e o conteldo das estratégias empreendidas, uma vez
que limita ou promove certas formas de agir em detrimento de outras.
Grande parte das normas institucionais que regem as escolas é definida
pela legislacdo educacional e pela Secretaria de Educacgdo, impondo de
antemao certas limitacBes aos dirigentes escolares e suas equipes. Esses
mesmos dirigentes por sua vez sdo nomeados diretamente pelo
Secretario Municipal de Educacdo, sendo de se esperar que estejam
predispostos a cumprir as determinagdes superiores emanadas da
Secretaria de Educacé&o.

Além disso, observou-se que a continuada observancia dessas
diretrizes ao longo das diversas gestbes que passaram pela
administracdo da educacdo municipal gera uma espécie de
institucionalizacdo do consentimento: professores e supervisores
coadunam com as diretrizes apontadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo, pois reconhecem nessas diretrizes coeréncia e eficacia
comprovada ao longo dos anos. Assim, hd pouco o quase nenhum
questionamento do status quo, o0 que gera uma relativamente harmdnica
entre professores, técnicos escolares, diretores e funcionarios da
Secretaria Municipal de Educacé&o.

Uma vez validadas, as matrizes curriculares sdo enviadas as
escolas para utilizagdo. Existe flexibilidade de trabalho com relacéo as
mesmas, conforme pode ser observado pelo relato da entrevistada AP2

“A matriz curricular do municipio é uma base de
trabalho para n6s, mas temos flexibilidade pra
trabalhd-la de acordo com a nossa comunidade
escolar (...) Temos que levar em consideragdo que
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0s nossos alunos sdo diferentes dos alunos de
outras escolas, e que a forma de trabalhar os
conteidos da matriz vai ter que ser adaptada em
cada lugar.”

Assim, nas escolas estudadas é a realizacdo de um planejamento
trimestral, organizando os contelidos de acordo com as necessidades
observadas, o principal instrumento de direcionamento tatico e
estratégico. Certos conteldos podem ser priorizados em detrimento de
outros, em virtude de uma série de fatores como o nivel de rendimento
da turma e preferéncias pessoais do professor, permitindo aos
professores e dirigentes que adaptem as diretrizes emanadas do 6rgao
central as necessidades especificas de sua comunidade escolar. Contudo,
ha um entendimento geral acerca dos limites dessa flexibilidade, sendo
recorrentes falas como as da entrevistada DP3

“Nao podemos fugir muito da matriz curricular
(...) Ela é importante para manter o aluno em um
fio condutor. Caso ele troque de escola tem como
acompanhar o programa”

Deste modo, reafirma-se a percepcdo de que existe uma forte
orientacdo para o cumprimento dos objetivos determinados pela
administracdo central. Em nenhuma entrevista foi questionada a
legitimidade dessa administracdo para estabelecer os referidos objetivos,
0 que demonstra forte legitimagdo da autoridade institucional, fenbmeno
que serd recorrente na analise de outros aspectos em investigacao.

A partir dos planos trimestrais, sdo desenvolvidos planejamentos
de curto prazo de carater estritamente didatico, onde os professores
devem inserir os conteldos especificos e estratégias pontuais pelos quais
atingirdo os objetivos estabelecidos. Esses planejamentos sdo realizados
em carater semanal — através do que se define como uma “rotina”, um
quadro de horérios de distribuigdo dos conteiidos a serem trabalhados na
semana — ou até mesmo diario — pelo detalhamento das atividades
pedagogicas a serem aplicadas com os alunos, registrado no caderno de
planejamento do professor.

Essa pratica ilustra aquilo que Quinn e Voyer (2001) afirmam
sobre as técnicas e metodologias de planejamento formal. Segundo eles,
o planejamento disciplina as pessoas a olharem para frente e a expressar
metas e programas. O planejamento de médio e longo prazo cria um
pano de fundo psicoldgico e uma estrutura informativa sobre o futuro, a
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partir do qual os planos de curto prazo e as decisGes intermediarias
podem se encaixar de forma coerente. Nesse caso, pode-se assumir que
o plano trimestral de objetivos de aprendizagem serve como esse pano
de fundo a partir do qual a acdo educativa do dia-a-dia é desenvolvida,
determinando os alvos do fazer educativo em cada periodo cronoldgico
estabelecido.

Também é notavel aqui registrar outro fenbmeno que serd
recorrente ao longo da andlise do trabalho: o isomorfismo
organizacional. Por mais que diretores, supervisores e professores
tenham alto grau de autonomia para definir muitos dos seus processos
de trabalho, observa-se grande semelhanga nas préticas adotadas. A
supracitada rotina é uma delas: a despeito de pequenas diferengas de
formato, observou-se o uso desse instrumento em todas as escolas
estudadas. N&o foi possivel, na maioria das vezes, identificar a origem
dessas préticas, mas é presumivel que a atuagdo da administracdo central
tenha papel preponderante na disseminagdo desses padrfes de trabalho,
atuando também desta maneira na conformacdo do modus operandi
estratégico e operacional das unidades escolares. Uma das principais
formas pela qual essa disseminacdo ocorre sdo as capacitacOes
promovidas pela Secretaria Municipal de Educagdo. Segundo varios
entrevistados, hd mais de vinte anos a prefeitura vem criando espagos de
formacéo continuada aos professores da rede. Essas capacitagdes quase
sempre ocorrem durante o horario de trabalho dos docentes, permitindo
assim que uma grande maioria participe. Observou-se que o foco dessas
capacitagdes é normalmente a instrumentalizacdo do capacitado com
técnicas, praticas e metodologias de cardter mais pragmatico, em
detrimento de teorizagOes abstratas. Deste modo, é natural esperar que
as técnicas e os métodos promovidos nessas capacitagcBes sejam
difundidos e utilizados por toda a rede de ensino, resultando em forte
isomorfismo nas tecnologias de ensino empregadas. Esse € mais um
modo indireto, porém eficaz, de condicionamento organizacional com
vistas a um alinhamento estratégico institucional.

Também se destaca o planejamento colaborativo. Em todas as
escolas investigadas, busca-se alocar as horas-atividade® dos professores
de uma mesma série e turno nos mesmos horarios, de modo que possam
planejar juntos as acBes didaticas a serem empregadas. A supervisdo

2 Horas disponibilizadas aos professores para planejamento de aulas, corregdes de avaliagdes e
afins. Sdo alocadas dentro da grade horaria de trabalho do professor, geralmente durante aulas
de Educagdo Fisica, Inglés, Artes e afins, em que os alunos estdo sob os cuidados de outro
professor.
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escolar acompanha todo o processo de perto, atuando como facilitadora
e orientadora do mesmo. Os planos de aula sdo frequentemente
analisados e sdo feitas sugestdes de melhoria (consideragcBes mais
detalhadas sobre esse processo serdo realizadas mais a frente).

O processo da estratégia geralmente implica uma fase de
avaliacdo da estratégia e de seus resultados, objetivando identificar
necessidade de mudancas para aumentar o desempenho visado. Essa
fase pode ser formalizada em um momento especifico de andlise do
desempenho — quando da estruturacdo do processo na forma de um
planejamento — ou realizada de maneira intuitiva — quando da
construcdo da estratégia de modo informal, ndo estruturada. Nessa seara,
a escola se mostra um ambiente naturalmente privilegiado, na medida
em que a avaliagdo de resultados — por meio da aplicagdo de testes e
outras atividades avaliativas — € uma constante. Nas escolas estudadas,
os resultados das avaliagdes sdo analisados tanto por parte do préprio
professor quanto do supervisor e do orientador, que acompanham de
perto o desempenho dos alunos. Na constatacdo de um resultado abaixo
do padrdo exigido, a¢Bes corretivas — como a revisdo de contetdos ja
ministrados, aplicagdo de novas formas de ensinar e afins — sdo
pensadas implementadas em conjunto. Deste modo, observa-se que o
desempenho estratégico vai sendo construido de modo incremental, na
medida em que os desafios vao se impondo. Novamente, ndo ha um
programa de longo prazo que prevé as acles a serem executadas pelos
atores responsaveis pelos resultados visados, e sim uma preocupacdo
constante com os aspectos geradores de alto desempenho.

A figura abaixo (Figura 11) sintetiza o processo acima descrito,
em termos dos atores institucionais, sujeitos, processos, produtos e
insumos envolvidos:
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) l‘\tor‘es ) Sujeitos Processose Insumos
institucionais produtos
Secretaria . PEN:
Municipal de Coordenadores de Matrizes curriculares y
unicip; érea + Demandas das escolas
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Professores

( Escolas ] { Supervisores
Professores . . « Plano trimestral
Rotines semenals I * Demandas da classe

+ Plano trimestral
+ Rotinas semanais

¢ Matriz curricular

Planos trimestrais + Demandas da escola

| S

Avaliagdes

Figura 11: Processo da estratégia nas escolas estudadas.
Fonte: elaborado pelo autor.

Observou-se que a utilizacdo dos resultados do lIdeb como
insumo para definicdo de estratégias € uma pratica pouco adotada.
Apesar de em todas as escolas serem discutidos os resultados junto a
equipe pedagogica, apenas em uma delas ficou nitida a utilizacéo
explicita desses resultados para a proposi¢cdo de melhorias no processo
pedagogico, ainda assim de forma pouco estruturada e ndo sistematica.

4.3 FATORES RESULTANTES NO BOM DESEMPENHO NO IDEB

A percepcao dos atores sobre quais fatores levaram a escola a ter
bom desempenho na avaliacdo do Ideb foi um dos topicos centrais da
pesquisa de campo, em decorréncia de sua relevancia para os objetivos
do estudo. Além da percepgdo dos entrevistados em si, a descricdo que
segue é fruto da percepcdo do proprio pesquisador, que analisou 0s
discursos a partir de um arcabouco te6rico de carater gerencial.

N&o houve diferencas significativas nas respostas em funcdo da
escola nem do perfil dos entrevistados, portando a analise que segue
acambarca toda a amostra estudada, visando certa generalizacdo dos
resultados obtidos. Ao final serd apresentada uma tabela que resume os
resultados e destaca algumas diferencas de menor escala observadas
entre diferentes escolas.
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4.3.1 Fatores externos: condi¢Ges socioecondmicas e ambientais

O principal fator responsavel pela geracdo de um bom resultado
no ldeb destacado pelos entrevistados foi de carater extrinseco - o
contexto socioecondmico em que as escolas estavam inseridas -
confirmando assim o0 que as prdprias analises do Inep sobre os
resultados da Prova Brasil ja apontavam. Todas as escolas estudadas se
situavam em comunidades de alto nivel socioeconémico, fator que deve
ser levado em consideragdo quando se realizando uma anélise sobre
resultados de aprendizagem obtidos pelos alunos. Ndo é objeto do
estudo aprofundar em questdes dessa ordem, mas apenas destacar 0s
elementos que se mostraram relevantes para compreendé-la: background
familiar; presenca dos pais na escola; acesso a recursos educacionais em
casa.

O desenvolvimento psicoldgico da crianca esta intimamente
relacionado com seu contexto familiar. Assim, o comportamento do
aluno dentro da instituicdo escolar é, em grande parte, um reflexo de
suas experiéncias familiares em casa. O depoimento da entrevistada
DP4, comparando sua experiéncia na escola em estudo e em outra
instituicdo de ensino de um bairro de periferia no mesmo municipio é
representativo desse fendmeno:

“Se vocé for a uma escola da periferia, vocé vai
perceber a diferenca j& pelo pétio. Até a
quantidade de barulho é diferente (...) Apesar de
serem agitados e muitas vezes brigarem, aqui 0s
alunos ainda respeitam o0s professores e
monitores, conseguimos manter a autoridade. Em
uma escola da periferia, vocé vai ver como 0s
alunos sdo muito mais agitados, brigam muito
mais, se xingam e ndo respeitam a autoridade (...)
Aqui o aluno responde com muito mais facilidade
ao estimulo escolar, na periferia isso ndo acontece
com tanta facilidade.”

Muito ligada a condigdo do aluno em si, a presenca dos pais foi
citado como fator gerador de bons resultados de aprendizagem.
Salvaguardadas exce¢fes individuais, nas comunidades estudadas os
pais sdo exigentes com relacdo ao trabalho da escola e estdo presentes
para cobrar competéncia docente dos professores. A relagdo entre escola
e familia se caracteriza como uma parceria, em que a escola conta e tem
0 apoio dos pais no papel de educadores dentro de casa, cobrando e
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orientando os filhos na realizacdo de tarefas e estudos. Sempre que sdo
identificadas dificuldades de ordem cognitiva ou emocional com um
aluno os pais sdo chamados na escola para conversar com a orientacdo
escolar, de modo a manter uma atuagcdo preventiva sobre eventuais
desvios de aprendizagem. Embora hajam pais que ndo se envolvam de
tal maneira com a escola — 0 que é comum em qualquer contexto
escolar, até mesmo de escolas particulares que atendem publico de
poder aquisitivo extremamente elevado — as entrevistadas afirmaram que
a maioria dos pais comparece e colabora com a escola.

Por fim, a condi¢cdo socioecondmica também exerce um papel
facilitador da aprendizagem quando colocada em pauta a questdo do
acesso a recursos educacionais. Segundo o0s entrevistados, muito
diferentemente de escolas da periferia, os alunos das escolas estudadas
tem a sua disposi¢do em casa internet, televisdo a cabo e livros, o que
facilita o0 acesso a informagdes e permite estender com mais facilidade a
educacdo da sala de aula para o lar. Além disso, viajam com freqliéncia,
muitos até mesmo para o exterior. Assim, trazem para a escola uma
bagagem cultural e intelectual privilegiada, bagagem essa utilizada pelos
professores para promover uma aprendizagem diferenciada.

Esses foram os principais fatores extrinsecos & instituicdo escolar
influenciadores no alto desempenho do Ideb obtido pelas escolas
estudadas identificados na pesquisa de campo. Sao elementos relevantes
para o entendimento do quadro geral.

4.3.2 Fatores internos: os atores e suas a¢oes

A teoria classica do planejamento estratégico, conforme exposta
em Andrews (2001), cria uma separacdo conceitual entre o ambiente
interno e externo da organizagdo, com vistas a uma interpretagdo mais
estruturada dos fatores implicantes no processo da estratégia.
Evidentemente, essa separagdo tem um carater estritamente cientifico,
uma vez que na pratica é impossivel compreender aspectos
intraorganizacionais sem levar em consideracdo o ambiente maior em
que a organizacao atua, ou mesmo determinar 0 que Sdo aspectos intra e
extraorganizacionais sem certo grau de arbitrariedade.

Assim, nesse trabalho também a separacdo de aspectos internos e
externos tem carater metodoldgico, sendo compreendido o ambiente
interno aquilo que ocorre no locus da unidade escolar e €, em maior ou
menor grau, passivel de influéncia por parte dos atores envolvidos
(professores, supervisores, diretores etc.). O segundo conjunto de fatores
geradores de desempenho superior na avaliacdo do Ideb foi deste modo
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classificado como de carater interno, em contraponto com os fatores
anteriormente citados, sobre os quais a escola tem pouco ou nenhum
controle e influéncia, e que se situam de certa maneira mais distante do
ambiente estritamente escolar

4.3.2.1 Sistema de gestdo pedagogica

O préprio sistema de gestdo pedagdgica descrito nas
consideragdes preliminares sobre o processo da estratégia é um
diferencial com implicagdes significativas para o resultado geral das
escolas estudadas. Processos e préaticas de trabalho sdo poderosos
instrumentos de condicionamento organizacional, conformando os
talentos e as capacidades individuais em um sistema gerador de
resultados superiores, com o estabelecimento de competéncias
organizacionais. Sumariamente, esse sistema pode ser descrito em
termos de:

1. A existéncia de um referencial de resultado claro a ser atingido,
materializado nas matrizes curriculares estabelecidas pela
administracdo da rede municipal de ensino em conjunto dos
préprios professores e diretores escolares;

2. A consolidacdo de praticas de planejamento e organizacdo
relativamente uniformes, com eficiéncia e eficacia comprovada
pelos préprios membros das equipes pedagdgicas;

3. A aplicacdo continua de avaliagcbes que permite aos gestores
escolares (direcdo e supervisdo) uma apreensdo do nivel de
desempenho dos alunos em tempo real, por meio de testes
aplicados com os alunos;

4. O foco nas competéncias basicas dos alunos, em especial a
capacidade de ler, interpretar, escrever e resolver problemas
matematicos. Em todas as escolas estudadas a énfase nessas
competéncias €& pronunciada, em detrimento de uma
preocupacdo meramente conteudista que ainda domina o fazer
pedagégico em milhares de estabelecimentos escolares
brasileiros.

Nao serdo tecidos mais comentarios sobre esse sistema haja visto
que suas caracteristicas ja foram descritas anteriormente e serdo
detalhadas em maior grau quando da apresentacdo dos demais fatores a
seguir.
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4.3.2.2 Equipe de alto desempenho

Foi designada sob o rétulo de “equipe de alto desempenho” a
sintese de uma série de evidéncias destacadas acerca da qualidade da
equipe pedagdgica presente nas escolas estudadas. Fazem parte desse
rétulo os elementos: comprometimento com o propdsito; cultura voltada
para resultados; lideranga facilitadora; integracéo da equipe docente.

Comprometimento com o propdsito

Bass (1990) descreve dois tipos de lideranga e,
consequentemente, duas motivacdes associadas aos mesmos. O lider do
tipo transacional é aquele que obtém resultados por meio de
estabelecimento e cumprimento de compromissos de reconhecimento,
remuneragdo e progressdo de carreira aos colaboradores que
desempenharem bem suas funces e obterem os resultados desejados
pela organizacdo, bem como punicdes aqueles que ndo o fizerem. E
chamada transacional pois implica uma espécie de troca: esforco e alto
desempenho em troca de recompensas de carater simbélico e material. E
um tipo de lideranca mais apropriada para ambientes estaveis, onde o
carater e as condicdes para o exercicio do trabalho a ser feito estdo bem
definidos.

O outro tipo de lideranga é nomeado pelo autor como
transformacional (Bass, 1990). Ela ocorre quando os lideres ampliam e
elevam os interesses dos colaboradores, gerando consciéncia e aceitacdo
do senso de proposito e missdo do grupo. Além disso, é caracterizado o
estimulo para que os colaboradores olhem para além do seu interesse
proprio e busquem o bem comum do grupo. Esse estilo de lideranca se
mostra mais necessario em momentos de grande mudanca ou crise, onde
metas e politicas de recompensa ndo dao conta das exigéncias impostas
sobre as pessoas, em decorréncia da necessidade de se descobiri 0 novo
e criar novos padrdes de desempenho.

Levantamos aqui esse breve resgate acerca desses dois tipos de
lideranca estabelecidos por Bass (1990) pois, mais do que caracterizar as
formas de liderar dentro das escolas estudadas, eles parecem pertinentes
para compreender o comportamento dos entrevistados e a motivacdo
subjacente ao mesmo. A lideranca transacional de carater material é
naturalmente pouco eficaz no contexto estudado, haja vista que estamos
tratando de instituicGes publicas, onde as politicas de remuneracéo e
progressdo de carreira estdo rigidamente estabelecidas por meio de
decretos legislativos, sobre as quais os dirigentes tem pouco ou quase
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nenhum poder de influéncia. A motivacéo pela recompensa material &,
por conseguinte, quase nula.

A motivacdo por recompensas simbolicas também se demonstrou
pouco presente. O estilo de lideranca adotado pelas supervisoras —
responsaveis diretamente pelo acompanhamento e coordenacdo do
trabalho docente — e institucionalizado ao longo do tempo néo foi do
tipo manipulativo, que se vale dos recursos ndo materiais — status,
poder, reconhecimento — como instrumento de dominagdo. Essa
influéncia gera o que se percebe ser um forte clima de cooperago,
trabalho em equipe e equivaléncia de status em todas as escolas
estudadas. Em praticamente todas as entrevistas observou-se a
referéncia ao grupo docente como um time, e em apenas duas foram
levantados algum tipo de comentario negativo sobre colegas de
trabalhos, superiores ou afins.

Sendo assim, observa-se a predominancia de um tipo de
motivacdo muito mais associada ao exercicio de uma lideranga
transformacional, motivagdo essa traduzida numa espécie de
compromisso com o propasito.

O comprometimento genuino dos colaboradores com as politicas
e estratégias estabelecidas é frequentemente apresentado pela literatura
como condi¢do indispensavel para a efetiva implementacdo de
estratégias organizacionais. Sem esse comprometimento, a organizacao
invariavelmente precisa recorrer a praticas instrumentais tipicas de uma
lideranca transacional, onde a motivacdo para as agcdes estd associada a
recompensas individuais obtidas pelos sujeitos que as empreendem
(Bass, 1990). Conseguir estabelecer alinhamento e comprometimento de
toda a equipe com os objetivos e estratégias da organizagdo € um dos
principais desafios enfrentados por gerentes de instituicbes publicas e
privadas (Kaplan; Norton, 2001; Hrebiniak, 2006).

Contudo, cabe definir sobre o que se esta falando quando se trata
de comprometimento, uma vez que “a aceitacdo é frequentemente
confundida com participacdo e comprometimento” (Senge, 2006,
p.247). Senge argumenta que existem VAarios niveis de aceitagdo, mas
estes ndo devem ser confundidos com genuino comprometimento e
participacdo, conforme distingéo apresentada abaixo (Figura 11):
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Comprometimento: Quer. Transformara em realidade. Cria todas as “leis”
(estruturas) necessarias.

Participacao: Quer. Fara o possivel dentro do “espirito da lei”.

Aceitacao genuina: vé os beneficios da visdo. Faz tudo o que se espera e
mais. Segue a “lei”.

Aceitacao formal: No todo, vé os beneficios da visdo. Faz tudo que se
espera e nada mais.

Aceitacao hostil: Ndo vé os beneficios da visdo, mas também n&o quer
perder o emprego. Faz o que se espera por que tem que fazer, mas deixa
bem claro que néo esta “a bordo”.

Nivel de comprometimento

Apatia: nem contra nem a favor da visdo. Desinteressado e sem energia.

Nao-aceitacao: N&do vé os beneficios da visdo e nao faz o que se espera.

Figura 12: niveis de comprometimento.
Fonte: elaborado a partir de Senge, 2006.

Nao se pode entender essa ideia de comprometimento sem passar
pela ideia de propdsito. O proposito esta presente quando se esta em
funcéo de um trabalho ou atividade pela qual se tem genuino interesse.
Segundo George Bernard Shaw (1950, apud Senge 2008, p. 176), uma
visdo pessoal é gratificante quando as pessoas reconhecem nela a
possibilidade de ser usado para “um propdsito que nos mesmos
reconhecemos como superior”. Assim, expressa um interesse genuino
que tem valor pelos seus fins préprios, intrinseco; ndo é um simples
veiculo para ocupar uma posi¢do melhor em termos relativos.

Contudo, diferentemente do que é enfatizado por Senge (2006),
esse comprometimento ndo se dd para com uma visdo de futuro
especifica — uma vez que, conforme ja apresentado, ndo ha qualquer
planejamento ou estabelecimento de referencial de futuro explicito —
mas sim para com a missdo de educar. Foram recorrentes falas como da
entrevistada BP2

“Comprometimento do corpo docente. Com
certeza esse € o principal diferencial dessa escola,
os professores sdo todos muito comprometidos
com a aprendizagem dos alunos...Todos aqui déo
0 seu maximo para superar as dificuldades
encontradas no alunos, independente qual for”
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Nesse sentido, percebeu-se como o comprometimento do corpo
docente com a aprendizagem dos alunos se mostrou como um dos mais
relevantes aspectos para a geracdo de alto desempenho na avaliagdo do
Ideb. Ao longo das entrevistas, foi recorrente a mengdo explicita ao
papel especial que tem o educador em relagéo ao educando, e ficou clara
a internalizacdo de responsabilidade por parte dos entrevistados em
relacdo a esse papel. Enquanto que em outros contextos poder-se-ia
encontrar grave sentimento coletivo de transferéncia de responsabilidade
na equipe pedagdgica — professores e dirigentes que culpam a
incompeténcia dos pais, a falta de recursos da escola, a displicéncia dos
alunos -, nas escolas estudadas a atitude predominante € a de pessoas
comprometidas com seu papel como educadores, cientes da influéncia
que tem sobre o resultado final do processo pedagdgico. Esse valor
compartilhado gera uma politica geral de realizacdo continua de
esforcos para preencher as lacunas de aprendizagem identificadas ao
longo do processo educacional, no nivel de classe e de aluno também.

Deste modo, o comprometimento com a missdo intrinseca da
instituicBo escolar — simplesmente educar - aproxima as escolas
estudadas daquilo que Mintzberg (2001d) chama de “organizacdo
missiondria”, onde o principal mecanismo de coordenacdo €é o
compartilhamento de valores e crencas entre seus membros. Essa énfase
ndo se da apenas nos aspectos instrumentais da aprendizagem -
conhecimentos e capacidades técnicas em leitura, matematica e ciéncias
-, mas também de aspectos substantivos, conforme pode ser observado
pela fala da entrevistada BP2

N&o temos um foco especifico na prova do ldeb.
O aluno tem que aprender para a vida, e é isso que
o professor deve fazer, ajudar os alunos a se
tornarem bons cidad&os. Por isso nosso trabalho
envolve mais do que ensinar a ler, escrever e
calcular, mas também valores, como respeito,
cooperacao...

Falas como essa foram recorrentes entre entrevistados de todos o0s
segmentos de perfil. Disso se depreende outra discussao que se mostra
relevante dado o contexto da pesquisa: muito embora se encontre na
literatura brasileira forte critica sobre instrumentos padronizados de
medi¢do do rendimento escolar em larga escala, baseada no argumento
central de que eles condicionam a escola a perseguir objetivos
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instrumentais em detrimento da qualidade substantiva e politica da
educacdo, essa ndo foi a realidade observada nos discursos dos
entrevistados. Nas escolas estudadas, a busca pela qualidade formal —
traduzida, até certo ponto, pelos bons resultados na avaliacéo do Ideb — e
pela qualidade substantiva ou politica — formagdo voltada para a
cidadania, que considera as particularidades do aluno e busca prepara-lo
para 0 exercicio da autonomia intelectual — coexistem e séo
compreendidas como indispensaveis uma a outra. Aprendizagem de
conteudos cognitivos e habilidades intelectuais sem a compreensdo das
relacfes da sociedade para o exercicio pleno da cidadania é perniciosa,
ao passo que a formagdo de sujeitos criticos, porém desprovidos da
capacidade de ler, escrever e interpretar é uma formacdo in6cua. Cabe
destacar que o compromisso com a aprendizagem dos alunos em
nenhum momento se mostrou vinculado a uma necessidade de obter
performance em uma avaliagdo externa. Respostas como a que seguem
foram constantes no discurso dos entrevistados, especialmente
professores e supervisores

“O Ideb é conseqliéncia de um trabalho bem feito,
ndo temos um foco especifico na prova (...) A
educagdo é um processo, é no dia a dia com o
aluno que a aprendizagem  acontece”
(Entrevistado AS5)

Cultura voltada para resultados

Conforme abordado na fundamentacdo tetrica, o foco em
resultados é um dos elementos centrais da transicdo de uma
administracdo burocrética tradicional para uma administracdo gerencial.
Por meio dele é possivel dispensar os mecanismos rigidos de controle
que impde ao gestor e executor das politicas publicas restrigdes
geradoras de ineficiéncia e frustracdo para, assim, permitir maior
liberdade de acdo e atitude empreendedora frente aos desafios
enfrentados pelas instituicdes publicas, uma vez que se tem referenciais
claros de resultados que permitem avaliar as acbes pelas suas
consequéncias, e ndo pela sua execucao.

Nas escolas estudadas, a cultura voltada para resultados se inicia
no estabelecimento das matrizes curriculares. Conforme ja explicado, a
cada ano sdo definidos os objetivos de aprendizagem a serem obtidos
em cada série e cada disciplina, de modo a orientar o trabalho
pedagogico dos professores. A analise dos discursos demonstrou a
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grande importancia atribuida pelos professores e supervisores ao
cumprimento dos objetivos determinados nas matrizes; todos o0s
planejamentos e todas as avaliagdes devem ter vinculagéo explicita com
um ou mais objetivos de aprendizagem, o que contribui para gerar
alinhamento no trabalho docente. O cumprimento das metas coletivas de
aprendizagem estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo nas
matrizes curriculares é levado a sério por todo o corpo docente das
escolas estudadas.

Além disso, os resultados das proprias avaliagdes tem papel
central no processo de gestdo das escolas analisadas. Em algumas
escolas, a supervisao avalia e valida todas as provas desenvolvidas pelos
professores, de modo a garantir que estejam em consonancia com 0s
objetivos de aprendizagem. Também é comum a analise dos resultados
dessas avaliacOes ap6s sua aplicacdo, de modo a identificar lacunas de
aprendizagem e estabelecer eventuais acOes corretivas necessarias,
rodando assim o ciclo do PDCA, onde as a¢des planejadas e executadas
sdo analisadas frente aos resultados auferidos e buscadas acOes
corretivas/preventivas para eventuais desempenhos insatisfatorios. Na
escola A, por exemplo, ha uma aula semanal de refor¢co para alunos com
desempenho insatisfatorio, que é realizada enquanto o restante da turma
esta em atividade externa a sala de aula, criando assim um espaco para
tratar de maneira mais direcionada as dificuldades dos alunos que
defasagem na sua aprendizagem. Na escola B, sempre que constatado
um percentual muito alto de notas abaixo da média escolar (7,0), é
exigido que o professor retome os conteddos e uma nova avaliacdo €
preparada e aplicada, com o acompanhamento direto da supervisao.

Nas escolas A e B foi constatada uma pratica ainda mais intensa
de avaliagdo de resultados. Além das avaliagfes aplicadas pelos
professores, a propria supervisdo desenvolve e aplica mensalmente uma
avaliagdo propria, que visa identificar o nivel de desempenho dos alunos
em escrita. Os resultados sdo sistematizados em uma planilha e
entregues ao professor, com quem a supervisora discute em busca de
estratégias para corrigir eventuais desvios de aprendizagem
identificados, dado o nivel de desenvolvimento desejado para aquela
idade e momento escolar. Assim se estabelece um segundo canal de
avaliacdo que pode ser capaz de identificar lacunas ndo percebidas na
aplicacéo dos testes hormais.

Esses exemplos demonstram que nas escolas estudadas ha uma
preocupacdo com a avaliacdo que transcende seu papel burocrético
tradicional, de simplesmente identificar e selecionar quais alunos estdo
preparados para avangar nos estudos e quais ndo estdo. A avaliacdo é
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realmente considerada um instrumento de gestdo Util para o professor na
sua pratica cotidiana, recebendo assim relevancia destacada no rol de
atividades realizadas pelos docentes.

Destaca-se, para além dos procedimentos de avaliacdo em si, a
atitude percebida frente aos resultados escolares. Enquanto €
infelizmente comum encontrar em escolas publicas e privadas de toda
sorte professores resignados com o baixo desempenho dos seus alunos,
nas escolas estudadas observou-se uma preocupacdo genuina com 0s
resultados do trabalho docente. O comprometimento é presente tanto
com relacéo & missdo de educar quanto com os resultados concretos do
fazer escolar, sendo recorrentes falas como a da entrevistada CS3

“A nota ndo traduz quem o aluno é, uma nota
ruim ndo significa um aluno ruim, mas ela é um
indicativo de algum problema de aprendizagem.
Aqui na nossa escola a gente estd sempre
acompanhando todas as notas dos alunos,
conversando com os professores sobre os alunos
com nota abaixo da média e buscando formas de
fazer esses alunos aprenderem melhor (...)”

Assim, ficou nitida a preocupagéo dos professores e supervisores
com o resultado concreto do ensino, a aprendizagem dos alunos,
traduzida de certa maneira nas notas obtidas por meio das avaliacGes
escolares. Quanto ao ldeb, a publicacio dos resultados veio como uma
confirmacdo da qualidade percebida pelos sujeitos de pesquisa sobre o
proprio trabalho, e como um referencial de desempenho a ser mantido e
melhorado, conforme pode ser ilustrado pelo depoimento da
entrevistada EP1

“O resultado no Ideb foi muito bem recebido por
todas nés. E uma confirmagéo do trabalho bem
feito que todos os professores da [escola] buscam
fazer (...) J& atingimos um resultado muito bom,
mas agora temos uma responsabilidade a mais,
que é ndo cair na nota do Ideb para a proxima
avaliacdo. Precisamos pelo menos manter.”

Assim, o ldeb alto acaba atuando no sentido de reforcar as
préticas vigentes e estabelecer um compromisso a mais de manutencéo e
melhoria da qualidade do ensino. Gera um efeito positivo sobre a moral
da equipe e cria um estimulo reforgador, senso esse considerado pelo
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pesquisador como o principal efeito da avaliagdo sobre as escolas
estudadas. Muito embora as notas da Prova Brasil e os resultados de
aprovacao escolar sejam divulgados e debatidos com os professores, ndo
s80 eles os elementos mobilizadores do contetido e forma da acéo
pedagogica. Servem mais para confirmar aspectos ja percebidos pela
equipe pedagogica no seu fazer diario do que para trazer novos insights
acerca das praticas de ensino ou gestéo.

Lideranca facilitadora

O termo lideranga facilitadora se mostrou apropriado para
retratar o exercicio da lideranca nas escolas estudadas, especialmente no
que se refere a supervisdo pedagdgica. A supervisdo acompanha o
trabalho docente de perto, avaliando planejamentos e provas, analisando
resultados do desempenho dos alunos e auxiliando os professores na
busca de estratégias de ensino mais eficazes. Ficou nitido nas entrevistas
com os professores que estes tem na supervisdo uma espécie de porto
seguro, uma pessoa que estd la para auxilid-lo em suas dificuldades,
conforme pode ser ilustrado pelo depoimento da entrevistada BP5

“A supervisdo na nossa escola atua com um
verdadeiro braco direito de todas as professoras.
Ela est4 sempre acompanhando nossos trabalhos,
dando sugestdes para as atividades pedagégicas,
trazendo inovagdes que podem ser aplicadas na
sala de aula (...) Sempre que precisamos de
alguma ajuda ela estd & disposicdo, € um
verdadeiro porto seguro para todas as professora
aqui da escola”

Embora seja forcado retratar as supervisoras como sendo aquilo
que Bass (1990) chama de lideranca transformacional, observou-se duas
das quatro principais caracteristicas apontadas pelo autor como
designadoras de uma lideranca transformacional: estimulo intelectual e
consideragdo individualizada. O estimulo intelectual é a promocdo, por
parte dos lideres, de um desenvolvimento de inteligéncia, racionalidade
e capacidade de resolucio de problemas. E a atuacdo do lider com vistas
a desenvolver as capacidades do liderado, no sentido de torna-lo mais
independente do préprio lider e mais capaz de dar conta da
complexidade inerente ao seu trabalho. Nas escolas estudadas,
observou-se que as supervisoras promovem estimulo intelectual,
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incentivando e apoiando constantemente os professores na busca de
solugdes criativas para os problemas encontrados, ao invés de resignar-
se a aplicar as mesmas formulas ja consagradas. E comum a prética de
incentivo ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares, que
promovam formas alternativas de ensinar e aprender.

Quanto & consideracdo individualizada, observa-se que as
supervisoras conhecem as potencialidades e limitagbes de cada
professora, bem como das turmas e alunos sob sua responsabilidade.
Essa consideracdo leva a supervisdo a participar ativamente da
construcdo da aprendizagem dos alunos junto ao professor, seja por
meio da aplicacdo direta de avaliagfes (cujos resultados sdo discutidos
com cada professor e oportunidades de melhoria identificadas), seja por
meio de encontros de trabalho (onde o planejamento e a rotina sdo
validados e refinados).

Cabe destacar que as supervisoras foram, em trés das cinco
escolas estudadas, referenciadas como profissionais de destacada
competéncia técnica, nas quais o corpo docente deposita ampla
confianga e respeito. O conhecimento pedagégico se afigurou como
elemento central na construgdo dessa autoridade escolar, secundado pela
disponibilidade e pelo interesse em contribuir com o trabalho docente.
Utilizando-se da classificagdo weberiana (Weber, 2004), observa-se que
predomina nessa relagdo uma autoridade de carater racional-legal, uma
vez que nem o status do cargo nem o carisma pessoal sdo fontes
principais da legitimidade do poder exercido.

Nas duas escolas em que ndo houve tal referéncia as supervisoras
estavam ha pouco tempo na unidade em questéo, sendo nitida uma certa
resisténcia a aceitacdo da autoridade pelo grupo.

4.3.2.3 Aprendizagem organizacional

A literatura em gestdo vem enfatizando que a aprendizagem
organizacional é a Unica forma de sobrevivéncia das organiza¢Ges em no
ambiente mutante e complexo em que vivemos. O simples acimulo de
conhecimento técnico, na forma de experiéncia, ja ndo é suficiente para
dar conta das exigéncias impostas pela sociedade, uma vez que as
rapidas mudancas exigem revisdo continua sobre padrGes de
comportamento e de acdo cristalizados na organizagio. E preciso
aprender a aprender, continuadamente (Argyris, Schén, 1978; Senge,
2006; Nonaka; Takeuchi, 1997).

A escola é uma instituicdo que tem como propdsito de existéncia
a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos. Assim sendo, seus
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principais ativos sdo invariavelmente intangiveis, cristalizados na forma
de praticas educacionais, modelos mentais compartilhados e,
principalmente, know-how acumulado pelos profissionais na linha de
frente — os professores. Educa melhor a escola que tem melhor
desenvolvidos seus ativos intangiveis, e que consegue transforma-los em
competéncias organizacionais capazes de gerar desempenho superior.

Assim, destarte seria razodvel afirmar que a aprendizagem
organizacional é fator sine qua non para o bom funcionamento da
escola. A reproducdo de préticas padronizadas de viés mecanicista
simplesmente falha frente & complexidade do ambiente escolar, tanto
pela condicdo intrinseca do propdsito de sua existéncia — educar
pessoas, algo que por definigdo exige consideracdo das particularidades
e idiossincrasias do alunado, tanto no nivel da comunidade como dos
individuos em si — quanto na condi¢do temporal — o0 aluno de hoje pensa
e se comporta de maneira fundamentalmente diferente que o aluno de
vinte anos atras.

Embora a aprendizagem organizacional ndo tenha sido o foco
inicial do presente trabalho, observou-se a destacada influéncia que esse
fator teve para geracdo do desempenho superior na avaliacéo do Ideb, na
perspectiva do pesquisador que adentrou no campo de pesquisa. Assim
sendo, apresentar-se-a os elementos tedricos que dao sustentacdo a essa
percepcdo, demonstrando-se em seguida como eles se aplicam na
interpretacdo do fenémeno observado.

Para além das constata¢des sobre a importancia do conhecimento
na empresa e para a necessidade de desenvolvé-lo, Nonaka e Takeuchi
(1997) apresentam em sua obra uma interpretacdo do processo de
criacdo de conhecimento organizacional a ser utilizada como
instrumento analitico para compreender a aprendizagem organizacional.
Essa interpretacdo parte de uma divisdo do conhecimento em duas
dimensdes:

e Dimensdo ontologica: embora se possa dizer que o
conhecimento é algo essencialmente humano, e que ndo existe o
conhecimento sem individuos que o produzam e reproduzam, as
organizacdes tem o poder de apoiar ou inibir a criacdo do
conhecimento. Desse modo, o conhecimento criado no nivel do
individuo ou do grupo se amplia de modo a receber uma
dimensdo organizacional, institucionalizando-se em préticas,
estratégias, cultura, entre outros. Esse processo ocorre dentro de
uma comunidade de interacdo que atravessa niveis e fronteiras
intra e interorganizacionalmente.
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e Dimensdo epistemoldgica: baseado na distincdo proposta por
Polanyi, Nonaka e Takeuchi separam o conhecimento em técito
e explicito. O conhecimento tacito é pessoal e especifico ao
contexto; sua formulacdo e comunicacdo séo dificeis, pois,
conforme afirma Polanyi (apud. Nonaka; Takeuchi, 1997, p.
65), “podemos saber mais do que podemos dizer”. J& o
conhecimento explicito é aquele passivel de codificacdo e
transmissdo em linguagem formal e sistematica. Pode ser
objetivado na forma de regras, padrées, modelos, esquemas e
afins.

Conhecimento tacito e explicito interagem formando uma espiral do
conhecimento (Figura 12), caracterizada por quatro tipos de conversdo
do conhecimento:

¢ Socializagdo: é o processo de compartilhamento de experiéncias
para a criacdo de conhecimento ticito. Exige a interacdo pessoal
entre 0s sujeitos que estdo participando do processo de
construcdo do conhecimento, seja no sentido unilateral — do que
ensina para o que aprende — seja no sentido bi ou multilateral —
dos que aprendem e ensinam uns aos outros.

Externalizacdo: é a articulagdo dos conhecimentos tacitos em
explicitos. O conhecimento tacito é expresso na forma de
metaforas, analogias, conceitos, hipoteses ou modelos. Segundo
Nonaka e Takeuchi (1997), é a principal chave para a criagdo
do conhecimento.

Combinagéo: é o processo de sistematizacdo de conceitos em
um sistema de conhecimento que envolve a combinacdo de
conjuntos diferentes de conhecimento explicito. Informacdes
sdo trocadas, classificadas, combinadas e categorizadas de
modo a gerar hovos conhecimentos explicitos.

Internalizacdo: é a incorporacdo do conhecimento explicito ao
conhecimento tacito. Documentos, manuais e relatorios séo
utilizados pelos individuos para aumentar seu estoque de
conhecimento tacito, criando novos modelos mentais e
ampliando a capacidade técnica e operacional dos sujeitos.
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conhecimento tacito para  conhecimento explicito

Socializagédo Externalizacio
conhecimento
tacito

s s (A
&

conhecimento Internalizaciio Combinagio
explicito

Figura 13 - espiral do conhecimento.
Fonte: adaptado de Nonaka, Takeuchi, 1997.

Quanto as escolas estudadas, observou-se que ha um sistema de
geracdo de aprendizagem coletiva fortemente assentada na socializacéo.
Todos os professores da rede municipal de Joinville tem a sua
disposi¢do a um nimero de horas-atividade, que sdo horas de trabalho
extraclasse exercidas dentro da escola e durante o turno de trabalho.
Para os professores do 1° ao 5° ano, essas horas-atividade sao alocadas
em paralelo as aulas de Educacdo Fisica, Idiomas (geralmente Inglés) e
Artes, onde os alunos estdo sob a responsabilidade de outro professor.

Durante a montagem das grades de horério, no inicio do ano,
busca-se colocar as horas-atividade de diferentes professores da mesma
série e turno nos mesmos horérios, tornando possivel que estes se
encontrem semanalmente para realizar o planejamento de aulas em
conjunto. Essa construgdo coletiva permite intensa socializacdo de
experiéncias e conhecimentos, de modo que a qualidade dos programas
de ensino é enriquecida pela pluralidade de estoques de conhecimento
tacito em interagcdo. Essa pratica foi destacada por grande parte dos
entrevistados como diferencial relevante para a obtencdo de altos niveis
de desempenho na aprendizagem dos alunos.

O processo de conversdo descrito por Nonaka e Takeuchi (1997)
e observado nas escolas estudadas foi gradativamente transformando o
conhecimento individual em conhecimento organizacional e vice-versa,
gerando estoques de conhecimento de nivel individual, grupal e
organizacional, conforme retratado no modelo de aprendizagem
organizacional proposto por Vera e Crossan (2004), ilustrado na Figura
13. Segundo as autoras, existem fluxos de aprendizagem - que sdo 0s
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processos pelos quais a aprendizagem passa de um nivel para o outro — e
que podem se movimentar tanto a jusante (feed-foward) — no sentido
individuo = grupo > organizacdo — quanto a montante (feedback) —
organizacgdo —> grupo - individuo.

Individuo Grupo Organizagdo
A | Fluxo de aprendizagem feed-foward
T —
b Intuigio
Individuo | | I
|t
i 8 T
:‘ i \
O\ S
Grupo ' -~ G
-t \ - = Integracio
HH A
= \ \
' B \
u|
=N \ \
-1
1 5t \ \ l
gy
Organizagdo | | ~ ~ b S o
HI ~ ~| -
] i —
. i —
¢ = Mnstitucionalizaciol

Estoque de aprendizagem individual: competéncia individual; capacidade e
motivagdo para realizar as tarefas necessarias.

Estoque de aprendizagem do grupo: dindmica grupal e desenvolvimento de
entendimento compartilhado.

Estogue de aprendi organizacional: alinhamento entre os depdsitos

ndo-humanos de aprendizagem, incluindo sistemas, estruturas, estratégia,
procedimentos e cultura, dado o ambiente competitivo.

[] [o] [

Fluxo de aprendizagem feed-foward: quanto e como a aprendizagem

individual alimenta a aprendizagem grupal e organizacional (i.e., se transforma

emestrutura, sistemas, produtos, estratégia, procedimentos, cultura).

Fluxo de aprendizagem feedback: quanto e como a aprendizagem que estd

‘ = m incorporadana organizacdo (i.e., sistemas, estrutura, estratégia) afeta a
aprendizagem individual e grupal.

|

Figura 14 - Modelo 41 de Aprendizagem Organizacional
Fonte: traduzido de Vera; Crossan, 2004.

A jusante sdo quatro principais processos que desenvolvem a
aprendizagem: (i) intuicdo € o processo subconsciente que ocorre no
nivel do individuo; (ii) a interpretacdo capta elementos dessa
aprendizagem individual e compartilha no nivel do grupo; (iii)
integracdo segue para transformar o entendimento coletivo do grupo e o
leva ao nivel de toda a organizacdo; (iv) por fim, institucionalizacdo
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incorpora esse aprendizado ao longo da organizacéo ao incorpora-lo nos
seus sistemas, estruturas, rotinas e praticas.

O desenrolar desse processo de desenvolvimento e sua
consumacao no momento atual possui um carater historico dificil de ser
captado por uma pesquisa nos moldes do presente estudo. Ainda assim,
observa-se claramente que novas ideias, modelos e praticas acerca do
fazer pedagdgico sdo constantemente trazidas para o contexto do grupo
e da escola, através dos diversos mecanismos de interagdo citados. A
abertura para o0 novo e o estimulo & inovagdo por parte da direcdo e da
supervisdao contribuem para esse fenémeno. Além disso, ja foram
citados os esforcos da administracdo central da rede em promover
capacitagdes aos professores, de modo a difundir praticas e
metodologias que acabam por ser incorporadas ao fazer da escola e se
institucionalizam, terminando por se tornarem praticas comuns do dia a
dia.

Sendo assim, é possivel constatar a presenca de um longo periodo
de institucionalizacdo da aprendizagem, de tal modo que o fazer
educacional conta com o0 amparo de uma estrutura de praticas
consolidadas. As formas de planejar e organizar o trabalho docente, os
métodos aplicados e os principios subjacentes sdo em grande medida
estabelecidos em carater institucional, gerando assim alto grau de
eficiéncia operacional e sinergia estratégica. Professores que iniciam sdo
rapidamente introduzidos na cultura e nos processos estabelecidos, de
modo a garantir a manuten¢do do ativo intangivel desenvolvido, sem, no
entanto, gerar inércia organizacional.

Esse fendmeno tem implicacdo altamente relevante para o0s
objetivos do estudo, na medida em que constitui ponto nevralgico do
processo da estratégia organizacional nas escolas estudadas. A estratégia
se desenvolve incrementalmente de modo a adaptar a organizacéo aos
desafios impostos pelo ambiente, em um processo que estd amparado
por uma infraestrutura gerencial e uma cultura organizacional capazes
de catalisa-lo.

4.3.3 Sintese dos fatores geradores de alto desempenho no Ideb

Quanto aos fatores resultantes em alto desempenho na avaliagéo
do Ideb, apresenta-se uma sintese das caracteristicas gerais observadas e
o nivel de intensidade presente em cada uma das escolas estudadas
(Quadro 21):
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Quadro 21: sintese da intensidade dos fatores em cada escola

N Escola

Aspesto i B C D E
_:'Ltrlbf_rma ocioRconomen Fortz Fort= Fortz Fortz Forta
Gvordvel
Risterma de pestiopad az ozica Fortz Fort= Fortz Fortz Forta
Cm‘l;_x_{mau.tnana}mn{} Fortz Forta Forte Fortz Forta
proposito
Cultua voltada para Muito forte | Muitoforte | Forte Fote | Foe
rmsultzdos
Lideranca facilitadom Forta Fort Moderade | Moderado Forte
Aprendizas am organizacional Forte Fortz Forte Fortz Forte

Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme j& mencionado, houve grande homogeneidade
de resultados nas escolas estudadas. A maior divergéncia foi em relagdo
ao item lideranca facilitadora. Tanto na escola C quanto na escola D as
supervisoras em exercicio estavam ha pouco tempo no cargo e tiveram
dificuldades de adaptacdo em virtude de substituirem outra pessoa que
exerceu por muitos anos a fungdo. A resisténcia a uma nova autoridade é
sempre mais pronunciada quando a anterior gozava de prestigio e
legitimidade perante o grupo em questdo, e a baixa mobilidade dentro
dos quadros funcionais do servico publico agrava esse aspecto das
relagfes sociais no trabalho, uma vez que cargo e pessoa acabam por
serem inextrincavelmente conectadas no nivel do simbdlico.

Quanto a cultura voltada para resultados, observou-se que
nas escolas A e B h& praticas ainda mais intensas de avaliacdo de
aprendizagem e busca por exceléncia no desempenho escolar. As
supervisoras escolares aplicam testes elaboradas por elas mesmas com
os alunos, sistematizam os resultados obtidos e discutem mensalmente
com os professores estratégias para melhorar o desempenho observado.
Essa pratica permite aos proprios professores uma segunda perspectiva
sobre seu trabalho com os alunos, o que auxilia na busca de formas
alternativas de realizar o trabalho docente. Na escola A também sio
aplicados simulados da Prova Brasil, de modo a preparar os alunos para
a dindmica da prova, e sao utilizados os resultados do Ideb como insumo
para melhoria nas préaticas pedagdgicas adotadas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo de qualidade, em carater publico, gratuito e universal
¢ direito constitucionalmente garantido, fruto de um longo processo
histdrico de reivindicacdo de diversos movimentos sociais.

Sé muito recentemente o Brasil vem consolidando os esforcos
para definir e avaliar com mais precisdo a qualidade da educacéo
oferecida pelos estabelecimentos publicos e privados de ensino. No que
tange a educacdo fundamental, a criagdo do Ideb é um marco de
destaque, pois permitiu pela primeira vez uma avaliagcdo sistematica dos
resultados no nivel da unidade escolar, permitindo assim aos
administradores uma atuacao mais localizada.

A avaliacdo publica de resultados faz parte de um paradigma de
administracdo do Estado denominado Nova Administracdo Publica, em
contraposicdo com os paradigmas anteriores (burocratico e
patrimonialista). A responsabilidade dos gestores publicos passa de
simples cumprimento de normas burocraticas para o atingimento de
resultados, traduzidos em indicadores capazes de mensurar o grau de
desempenho obtido pelas organizagGes publicas.

Disposi¢do publica dos resultados promovida pelo Ideb permitiu
identificar quais escolas apresentam resultados acima da média
esperada, abrindo assim novas oportunidades para pesquisas capazes de
descobrir fatores geradores de desempenho superior na educacdo bésica.
Nesse sentido, o presente estudo buscou identificar como foram
formuladas e implementadas as estratégias que levaram a cinco escolas
publicas a obterem nota superior na avaliagdo do Ideb.

Como o Ideb se estrutura em niveis de ensino, escolheu-se o
recorte das séries iniciais para a conducdo do estudo, por entender o
pesquisador que é justamente nesse ciclo inicial de formacéo que esta o
cerne do desenvolvimento cognitivo do aluno ao longo de sua vida
escolar.

A pesquisa fundamentou-se em elementos tedricos e empiricos,
partindo especialmente do pensamento de autores nas &reas de
estratégia, educacdo e gestdo escolar. A énfase foi naturalmente de
carater gerencial, haja vista a circunscricdo do projeto no campo da
Administracdo, mas sem negligenciar ou ignorar aspectos socioldgicos e
pedagogicos que eventualmente se mostraram relevantes para responder
ao problema de pesquisa formulado.

Segundo as categorias de tipos de estratégia propostas por
Mintzberg e Waters (apud. Mintzberg, 2001), pode-se afirmar que o
macroprocesso da estratégia segue uma logica mista entre estratégia
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guarda-chuva — onde os objetivos e metas gerais sdo estabelecidos
claramente por uma autoridade superior, mas onde as acles e taticas
especificas ficam a cargo dos atores da base, diretamente responsaveis
pela operacéo — e estratégia de processo — onde a lideranca controla os
aspectos processuais da estratégia, neste caso especifico, a alocagéo e
capacitagdo de supervisoras e diretoras, o estabelecimento de padrfes de
trabalho e metodologias de acompanhamento do desempenho. Sendo
assim, considerou-se a estratégia deliberadamente emergente, uma vez
que decisbes de maior abrangéncia sdo tomadas pelas liderangas
institucionais para permitir que o alto desempenho seja obtido no nivel
da acéo.

No nivel micro da estratégia, pode-se afirmar que as estratégias
sdo constituidas de um sequenciamento de planos de curto prazo
conectados e orientados para as metas maiores estabelecidas, sem que
necessariamente haja um plano de longo prazo. Esses planos e a¢fes sdo
deliberados, sempre visando o cumprimento dos objetivos estabelecidos
nas matrizes curriculares e metas em geral. Nesse contexto, cabe
ressaltar que o projeto politico-pedagdgico — instrumento de gestdo
apontado na literatura como principal balizador das préaticas, politicas e
estratégias escolares — € pouco ou quase nada usado no cotidiano dos
sujeitos da pesquisa, refor¢ando assim a conclusdo de que ndo ha uma
estratégia deliberada propriamente dita no longo prazo. O Unico
elemento que prové sentido e constancia de a¢éo ao longo do tempo é o
proposito sobre o qual essas escolas estdo fortemente conectadas, a
missdo de educar e a responsabilidade para com a aprendizagem dos
alunos.

Outro elemento relevante para a compreensao do objeto de estudo
¢ a aprendizagem organizacional, fortemente presente nos ambientes
estudados. Embora a pesquisa ndo tenha sido capaz de identificar as
origens historicas desse processo, fica nitido que esta estabelecido um
ciclo de aprendizagem ha muito tempo, de tal modo que ja foram
institucionalizados um conjunto de praticas, métodos e cursos de agdo
mobilizadores de resultados superiores, dado o referencial de analise
adotado. Professores e supervisores participam ativamente desse
processo se apropriando desse “estoque” de conhecimento acumulado,
a0 mesmo tempo em que inovam e socializam novas formas de fazer
educacional, perpetuando um ciclo de refinamento e melhoria continua.
As estratégias, aqui entendidas como as a¢Ges empreendidas com vistas
a aprendizagem dos alunos, sdo assim continuadamente refinadas para
da conta dos novos desafios que surgem, em carater incremental e ndo
de ruptura.
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Essa aprendizagem também se da em um nivel
interorganizacional, uma vez que as mesmas praticas, valores e visfes
foram encontradas em diferentes escolas, muitas geograficamente
distantes e sem uma relacdo direta de trabalho entre seus professores e
dirigentes. As evidéncias encontradas apontam que a origem desse
fendmeno estd na atuacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, que
além de definir as matrizes curriculares promove frequentemente
espacos de formacdo onde sdo difundidas praticas pedagdgicas adotadas
por todas as escolas estudadas, atuando como centro difusor dos
conhecimentos acumulados em cada unidade escolar.

A pesquisa confirmou o que a literatura em geral e o proprio
Ministério da Educacéo j& reconheciam: as condices socioecondmicas
a que as escolas estdo expostas influencia fortemente o grau de
aprendizagem e desempenho escolar dos alunos. Praticamente todos os
entrevistados apontaram essa caracteristica, o que permite constatar que
em grande parte o desempenho no Ideb esta relacionado a aspectos
externos e ndo diretamente influenciaveis pela escola, seus professores e
dirigentes. Faz-se necessario destacar esse aspecto do fendmeno para
gue ndo se incorra no erro de exacerbar o grau de influéncia que tem os
atores envolvidos sobre 0 mesmo.

De qualquer forma, também nédo se pode negligenciar o grau de
influéncia dos aspectos sob os quais a escola tem maior poder de
atuacdo — as préaticas pedagdgicas e gerenciais adotadas, a organizacao
da equipe pedagoOgica, a capacitacdo e integracdo dos docentes.
Observa-se que essa outra dimensdo do fendmeno organizacional é
igualmente relevante para sua compreensdo. Nessa seara, 0 estudo
buscou identificar, a partir dos casos estudados, quais fatores sao
geradores de alto desempenho na avaliagdo do Ideb, chegando a uma
lista de caracteristicas bastante homogénea, de presenca pronunciada em
todas ou quase todas as escolas estudadas. Sao elas:

e Sistema de gestdo pedagoOgica estruturado com foco nos
resultados do trabalho pedagdgico;

e Professores comprometidos genuinamente com sua missdo
profissional (o proposito de educar);

e Cultura organizacional voltada para os resultados, com forte
preocupacao com a aprendizagem de todos os alunos;

e Supervisoras que atuam como liderancas facilitadoras do fazer
pedagogico, apoiando com competéncia os professores nas suas
necessidades diarias;
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o Institucionalizagéo da  aprendizagem organizacional,
cristalizada em préticas, valores e formas de atuar capazes de
levar ao alto desempenho.

Deve-se ressaltar que esses fatores ndo surgiram ao acaso: Sao
fruto de um longo processo de desenvolvimento que tem o seu cerne
uma administracdo central da rede de ensino joinvillense que foi capaz
de estabelecer continuidade nas suas politicas ao longo de mais de duas
décadas, a despeito das mudangas na configuracdo politico-partidaria
pelo qual o municipio passou ao longo das gestdes. Essa continuidade
nas politicas permitiu a institucionalizacdo de um sistema de trabalho
que, por sua vez, condicionou as praticas e a cultura organizacional das
escolas estudadas, gerando melhorias incrementais e continuas nos
resultados escolares. Dentro da tipologia de mudanca organizacional
estabelecida por Johnson, Scholes e Whittington (2007), o que se
observa é um longo processo de adaptagdo, onde a mudanca é
acomodada dentro do paradigma atual e ocorre incrementalmente. As
alteracdes sdo de amplitude reduzida e ndo alteram a estratégia vigente,
apenas promovem pequenos alinhamentos.

Também cabe destacar que a criagdo do Ideb teve como principal
influéncia sobre as escolas estudadas a elevacéo da moral da equipe, por
meio da divulgacdo publica dos seus resultados superiores em relacéo as
demais unidades escolares do estado e do municipio. Essa influéncia
atua como um estimulo refor¢ador das préaticas e formas de atuar dos
professores e supervisores, promovendo assim a manutencdo e/ou
melhoria incremental do status quo, ao invés de uma revolugéo
estratégica ou redefini¢do de modelos mentais compartilhados.

E evidente que, dada a limitagio da pesquisa, essas
caracteristicas ndo devem ser generalizadas indiscriminadamente. Cada
escola vive um contexto social e organizacional préprio, contexto esse
que deve ser levado em consideracdo quando da busca de meios para
promover melhoria no seu desempenho frente a avaliacdo do Ideb ou
qualquer outra referéncia de performance que for adotada. Algumas
caracteristicas comuns das escolas estudadas devem ser levadas em
consideragdo na eventual aplicagdo dos métodos ou resultados obtidos
para outros contextos:

e Contexto socioecondmico favoravel, tanto no que se refere as
condi¢Bes materiais dos alunos, quanto ao ambiente cultural e
familiar ao qual estdo expostos;
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e Escolas com condi¢bes materiais e estruturais adequadas ao
ensino, incluindo biblioteca, auditério, equipamento
audiovisual, salas de informatica e afins;

e Forte alinhamento das escolas, seus gestores e seus professores
com as diretrizes emanadas do Orgdo gestor — Secretaria
Municipal de Educacéo;

e Continuidade nas politicas publicas para a educacdo no
municipio de Joinville, com progressos incrementais
acumulados ao longo de mais de vinte anos;

5.1 RECOMENDACOES

Espera-se que 0 presente estudo tenha contribuido para a
compreensdo do fendmeno da estratégia nas escolas estudadas e, com
isso, gerado resultados passiveis de certo grau de generalizacdo acerca
dos aspectos gerenciais que levam a uma escola obter alto desempenho
na avaliacdo do Ideb. Ainda assim, as proprias limitacGes da pesquisa,
devido ao seu cronograma de aplicagdo, referencial teérico adotado,
recorte de pesquisa definidos e escolha dos objetos e sujeitos implicam a
elaboragdo de algumas recomendagdes.

Com relacdo ao referencial teorico, a presente pesquisa pode ser
complementada por uma investigacdo mais aprofundada das condi¢des
sociais, politicas, culturais e econdmicas aos quais a comunidade escolar
e a equipe pedagdgica estdo submetidas, enriquecendo assim a
compreensdo do fendmeno por meio da analise de aspectos ndo
contemplados no presente estudo. Também se faz necessaria uma
investigacdo de carater pedagdgico para que as praticas educacionais
adotadas sejam melhor compreendidas a luz das teorias sobre educagdo
e aprendizagem.

Quanto ao recorte de pesquisa, o Ideb é segmentado pelos ciclos
de ensino determinados na legislacdo. A investigacdo acambarcando as
demais quatro séries do ensino fundamental poderia trazer uma
compreensdo mais holistica sobre o processo de formacéo da estratégia
nas escolas estudadas, permitindo identificar diferencas significativas
entre o fazer docente nas séries iniciais e nas séries finais.

Por fim, recomenda-se que seja feito um estudo utilizando como
objeto de pesquisa as escolas que, apesar de se localizarem em
comunidades de similar nivel socioecondmico, apresentem desempenho
no Ideb substancialmente inferior ao registrado nas avaliagcdes das
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escolas da amostra, de modo a identificar contrates que permitam
compreender, dadas as mesmas condigdes.
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APENDICES

Apéndice A - Roteiro de entrevista (diretor)

BL

OC 0 I Contextualizagio da orpamizagio

Come 2 2 orgamizacio interna 2 rotina 4= funcicnamento da escola (cargos/ fongtes, mimero
de colaboradorss, hordrics de funcionamento, servigos prestados, piblicos aendidos, resime
divizdo de pariodos)?

ka

Qruaks s3c 2 como 3o implamentados os procedimentos pedagoeicos (plangamento,
avaliagio, merperacio’

Cruaks s3c 2 como s3o implamentados os procedimentos admimstativos (alocagdo de
2CLrsos, marn Engdo das instalapdes Ssicas, compra de materiaiz)?

™ o

Como funciona o processo de supervisio e onentacio escolar?

L

OC O I) Contextualizagiodo entrevistado

Poderia Gzer ymbreve histonico da spa atuagio (na sscola 2 emovtas nstibiphas)?

Hai guanto tempo ocepa o carro de Diston na escola?

A |em | sl

Crezis s3o suas principais atribuigfes como Diretora daescola?

(=]

0 que te mofivos 2 assumir o cargo de Direo da escala?

BL

OC 0 I Avaliagio do cont=xto oz anizacional

Crual 2 2 sva avaliagdo sobre 2 atvagio dos professomss = dematks colaborad ores na esccla?

10

Qreal £ 2 sua avaliacio sobre o desempenho & postura dos alunos?

11

Crual 2 2 sva avaliagdo sobre 2 participagdo dos pais = familiares no ambientz 2scola?

=

CQrual 2 2 sva avaliapdo sobre 2 relagio com a B ecrataria Miniapal dz Educagio?

Qrual & a sua avaliagio sobre a recursos 4 disposigio & oapoio ofemcilo pda Preiitua?

BL

OC 0 IV ) Processo de fornulacio = implementagio da estratémia

14

Qreaks s30 2 como 3o definidos 03 objetivos = metas sscolarsT#
*etacar: qual & o papel daDivegdo; como oz professorss e demis colaboradbores sao
ervohidos, como os resubtades da avdlicedo do Ideb s do wilizadss.

Quats 330 2 como :3o defimdos & umplementbdos os prog ramas, projeios 2 praticas
sducaivas?

Destarar: qual ¢ opgpel daDiregdio; comp o5 professores ¢ danas colaboradbre tdo
ervolvidos, comoos resubtadns da avaliardo do Ideb s do wilizadss.

Como vocd avalia o processo de fornmulacio 2 implementagio dos objetivos, mets = planos
de agdo?

BL

das

OCO V) Avaliacio da influéneia do IBab 2 dos aspectos que levaram 3 obtencdo de alto

zmpenho

17

Na sua optmido, quals form os pancipais Glores que levaram a eseolaa obter alo

desempenho na avaiagio do Bab7

18

A eriagio do Ideb mflvenciou de dlguma forma a escola? Como?
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Apéndice B - Roteiro de entrevista (supervisor)

BLOCO II) Contextualizagio do entrevistado

Fodena fazer vm brave hstorico da sva ateagdo (na escola = am oo tras ins Btuigtes)?

Ha quanto tampo frabalha como suparvisor na escola?

LOC0 I Avaliacio do contexto o anizacional

Qual £z sva avaliagio sobre 2 alvagio da Dirsgio escaolarT

Qual &2 sva avaliagio sobe a alvacio dos professoms & demals colabordors na escola?

Qual 22 sva avaliagio sobre odsempanho 2 posiurz dos duncs”

o | | | g | B e

Qual &2 sea avaliagio sobre 2 participacio dos pais = familiares no ambisnk sscolar?

BLOCO IV ) Processo de fornulagio = implementagio da astratéeia

Quais sioz como sio definidos os objetivos 2 metas escolarsT¥
*estacar: gual & o papd da Divepdo; comp o5 prafasora ¢ denas colaboradores sdo
anoividos ; comp os restdtadbs da avaliacdo db Ieb sdo utlizados.

8

Quais sioe como s3o definidos 2 implementados s programaes, projetos = priticas educativas?
Vxtacar: gud & o papd da Divegdio. como o profesors & dendas colaboradores sao
anolvidss; comp o rendtados da aualiayio db Jdeb sdo utilizades.

BLOCO V) Avaliagio da influéncia do Ideb = dos aspectos que levarama chtencio de alto
desampenho

Ma sua opim3o, quais foramos prncipais fatores que levaram a escola a obter lto desempenho
na avaliagio do Beb?

G
10

A cnagio do Beb influencion de alguma fonma 2 sscola? Como?

Apéndice C - Roteiro de entrevista (professor)

BLOCO II) Contextualizagio do entrevistado

Fodena fazer vm brave hstorico da sva ateagdo (na escola = am oo tras ins Btuigtes)?

Ha quanto tampo frabalha como prof&ssor na esecla?

LOC0 I Avaliacio do contexto o anizacional

Qual £z sva avaliagio sobre 2 avagio da Diregio = supervisio sscolar?

Qual &2 sva avaliagio sobe a alvacio dos professoms & demals colabordores na escola?

o | | | g | B e

Qual 22 sva avaliagio sobre odsempanho 2 posiurz dos duncs”

Qual &2 sea avaliagio sobre 2 participacio dos pais = familiares no ambienk sscolar?

BLOCO IV ) Processo de fornulagio = implementagio da sstratéeia

Quais sioz como sio definidos os objetivos 2 metas escolarsT¥
*estacar: gual & o papd da Divepdo; comp o5 prafasore ¢ denas colaboradores sdo
anoividos ; comp os restdtadbs da avaliacdo db Ieb sdo utlizados.

8

Quais sioe como s3o definidos 2 implementados s programaes, projetos = priticas educativas?
Vxtacar: gud & o papd da Divegdio. como o profesors & dendas colaboradores sao
anolvidss; comp o rendtados da aualiayio db Jdeb sdo utilizades.

BLOCO V) Avaliagio da influéncia do Ideb = dos aspectos que levarama chtencio de alto
desampenho

G
10

Ma sua opim3o, quais foramos prncipais fatores que levaram a escola a obter lto desempenho
na avaliagio do Beb?

A cnagio do Beb influencion de alguma fonma 2 sscola? Como?




