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Diagnosticos locais do Plano de Acoes Articuladas:
uma analise de sua confiabilidade

Local diagnoses of Articulated Action Plan: an analysis of their reliability

Diagnésticos locales del “Plan de Acciones Articuladas”:
un andlisis de su confiabilidad

DONALDO BELLO DE SOUZA*
ALZIRA BATALHA ALCANTARA**
MARIA CELI CHAVES VASCONCELOS***
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RESUMO - O artigo visa a analise da confiabilidade da diagnose do PAR no Estado do Rio de Janeiro, tomando
por base dados oficiais de sua implantagdo em 90 (98%) dos seus 92 Municipios, relativos ao quadriénio 2007-2010,
de modo a avaliar a possibilidade de estarem refletindo desafios postos a realidade educacional deste territorio. Do
ponto de vista interno aos mecanismos diagnosticos do PAR, constata a existéncia de inconsisténcias e incoeréncias
vinculadas aos indicadores e critérios empregados, enquanto que do ponto de vista externo, relativo a sua elaboragao
local, hipotetisa sobre possiveis desvios de sua finalidade original. Em consequéncia, postula que os dados forne-
cidos por esses diagnosticos sao duvidosos, pouco contribuindo para o conhecimento da realidade educacional no
Estado.

Palavras-chave — Plano de Desenvolvimento da Educagdo. Planos de Ac¢des Articuladas. Descentralizagdo da Educagao.
Municipaliza¢ao da Educagéo. Rio de Janeiro.

ABSTRACT — This article seeks to analyse the reliability of the PAR diagnosis in the State of Rio de Janeiro, on the
basis of official data since its implementation in 90 (98%) of its 92 municipalities, covering the period between 2007
and 2010, so as to evaluate how reliable they are in reflecting challenges found in the educational reality in this State.
Inconsistencies related to indicators and criteria employed are detected in the PAR diagnosis mechanisms, while a
hypothesis is raised regarding possible deviations from the PAR original purpose. As a result, the article postulates
that the data supplied by such diagnoses are disputable and scarcely contribute to a knowledge of the educational
reality of the State.

Keywords — Education Development Plan. Articulated Action Plans. Decentralization of education. Transfer of education to
municipalities. Rio de Janeiro.

RESUMEN - El articulo tiene como objetivo analizar la confiabilidad del diagnostico del PAR en El Estado de Rio de
Janeiro, basado en datos oficiales de su implementacion en 90 (98%) de sus 92 municipios correspondiente cuatrienio
2007-2010, con el fin de evaluar la posibilidad de estar reflejando los desafios puestos a la realidad educativa de
este territorio. Del punto de vista interno a los mecanismos de diagndstico del PAR, se constata que la existencia
de inconsistencias y contradicciones estan vinculados a los indicadores y criterios utilizados; mientras que el punto
de vista externo, relativo a su elaboracion local, se plantea la hipotesis de posibles desviaciones de su proposito
original. Por tanto se postula que los datos proporcionados por estos diagndsticos son dudosos, contribuyendo poco
al conocimiento de la realidad educacional del Estado.

Palabras clave — Plan de Desarrollo Educativo. Planes de Acciones Articulados. Descentralizacion de la educacion. Municipalizacion
de la educacion. Rio de Janeiro.
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INTRODUCAO

Em 24 de abril de 2007 o governo federal instituiu,
por meio do Decreto n? 6.094 (BRASIL, 2007a), o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), elaborado pelo
Ministério da Educacao (MEC), de carater executivo,
organizado a partir de quatro eixos norteadores, a
saber: Educacdo Basica, Educagdo Superior, Educacao
Profissional e Alfabetizagdo, apresentado com a missao
de identificar e solucionar problemas que afetam,
prioritariamente, a Educag¢@o Basica no pais, visando a
sua qualidade, em todos os niveis e modalidades, no prazo
de quinze anos (BRASIL.MEC, 2007).

Dentre o conjunto de a¢des previstas para a con-
secu¢do do PDE — que inicialmente contou com cerca
de 27 programas/diretrizes para, logo em seguida, por
sedimentagdo proporcionada pelo proprio MEC, vir
a compreender mais de 50 dispositivos —, o governo
federal elaborou dois planos imbricados: de um lado, o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e,
de outro, o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), também
objetos do Decreto n® 6.094/2007 (BRASIL, 2007a).
Mais recentemente, por intermédio da Lei n® 12.695, de
25 de julho de 2012 (BRASIL, 2012), o PAR veio a ser
elevado a condigdo de politica nacional desvinculada do
Plano de Metas Compromisso.

No Estado do Rio de Janeiro, o PDE implicara
repercussdo municipal num contexto impactado pela
regulamentacdo do Sistema Estadual de Ensino, instituido
pela Lei Estadual n® 4.528, de 28 de margo de 2005
(RIO DE JANEIRO, 2005) que, entre outros aspectos,
deflagrou a extingdo da oferta estadual da Educacdo
Infantil e intentou, igualmente, efetua-la em relagdo aos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, o presente artigo visa a andlise da con-
fiabilidade dos diagnodsticos do PAR no Estado do Rio
de Janeiro, tomando por referéncia dados oficiais de
sua implantacdo em 90 (98%) dos seus 92 Municipios,
relativos ao quadriénio 2007-2010, de modo a avaliar
a possibilidade de estarem fidedignamente refletindo
desafios postos a realidade educacional deste territorio,
identificando eventuais fragilidades na sua formulagdo.
Na secdo que segue a esta, estabelecem-se algumas
consideragdes sobre as relagdes entre federalismo,
descentralizagdo e sistemas de ensino para, em seguida,
pontuar as formas de organiza¢ao da educacao municipal
previstas a partir da promulgacdo da Constituigdo Federal
(CF) de 1988. Na quarta secdo ¢ tragado um breve
cenario da municipaliza¢do da educagdo no Estado do
Rio de Janeiro, incluindo um balang¢o das suas matriculas
na Educacdo Infantil ¢ no Ensino Fundamental. Apos,
realiza-se um exame critico sobre o PDE e os seus pilares
operacionais — o Plano de Metas Compromisso Todos
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pela Educacao e o PAR —, tomando por base, de um lado,
a legislacdo correlata e, de outro, a literatura académica
pertinente. Na penultima se¢do problematizam-se de-
terminadas fragilidades reveladas pelos critérios federais
que avaliaram os indicadores do PAR neste , com base
nos dados disponibilizados pelo Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle do Ministério da
Educacio (Simec). Por fim, quando na concluséo, busca-
se estabelecer as relagdes necessarias a reflexdo sobre as
possibilidades e limites de os diagnosticos realizados por
meio do PAR contribuirem, de fato, para o conhecimento
dos desafios postos a educagdo municipal no Estado do
Rio de Janeiro.

FEDERALISMO, DESCENTRALIZACAO E
SISTEMAS DE ENSINO

Conforme discutido por Souza e Faria (2003),
as reflexdes acerca dos ideais descentralizadores tém
transitado entre uma visdo relativamente otimista do papel
do Estado neste processo e o protagonismo acentuado da
sociedade civil, entendidos como espagos separados e
opostos, ocorrendo identificagdes imediatas da democracia
com toda e qualquer acdo descentralizadora da prestacao
de servicos publicos pelo Estado, em contraposi¢do as
concepgdes que associam as formas centralizadas de sua
gestao ao autoritarismo e a ineficacia estatais.

Todavia, ha o reconhecimento de que o fendmeno
politico da descentralizagdo depende, sobremaneira,
do contexto historico e sociopolitico de cada realidade
a que se relaciona, definidor, portanto, de seu grau e
amplitude (VENEZIANO, s.d.). Nesta perspectiva, a
viabilidade da descentralizacdo de politicas publicas
na area social se encontra mais dependente da natureza
dos vinculos estabelecidos entre as burocracias publicas
e as possibilidades de controle e acompanhamento por
parte da sociedade, do que propriamente em relacao a
estrita esfera governamental, responsavel pela promogao
e execucao de tais servicos (ABREU; SARI, 1999;
MARTINS, 2001). A qualidade democratica desses
vinculos, tanto no ambito do relacionamento entre os
entes federados, como na esfera do binomio Estado-
Sociedade, é que ira implicar, portanto, uma maior
partilha de poderes (descentralizagdo) ou, ao revés, a
ocorréncia de um simples deslocamento de competéncias,
atribuigdes e encargos (desconcentragdo) (ABREU, 2002;
CASSASUS, 1995; SOUZA; CARVALHO, 1999).

No Brasil, ao final dos idos de 1980, o processo de
redemocratizacdo do Pais ira favorecer a recuperacao das
bases do Estado federativo brasileiro (elei¢des diretas
e descentralizagcdo fiscal), com forte impacto sobre
o processo de descentralizacdo das politicas sociais
(ARRETCHE, 1999). Ainda de acordo com Arretche
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(2002a; 2002b), a recuperagdo das bases federalistas
do Brasil, cujo marco juridico inicial consistiu na
CF/1988 (BRASIL, 1988), implicou redistribuigdo da
autoridade politica entre os entes federados, a partir
deste momento também incluindo os Municipios como
atores politicos autdbnomos, significando, entre outras
dimensoes, a possibilidade de os Estados, Distrito Federal
e agora os Municipios, ao lado da Unido, formularem e
implementarem suas proprias politicas.

Tal arranjo politico veio a refletir-se no ordenamento
dos sistemas de ensino do Pais, conforme inicialmente
definido no art. 211 da CF/1988 (BRASIL, 1988) e, logo
apos, no art. 82 da Ldben n? 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996), pressupondo a estruturagdo
e o funcionamento autonomo, porém cooperativo,
dos sistemas de ensino federal, estaduais, distrital e
municipais.

Para Cury (2004, p. 15), a nocdo de sistema implica
considerar tanto a “unidade e a multiplicidade em vista de
uma finalidade comum quanto o modo como se procura
articular tais elementos”, o que corrobora a classica
defini¢do de Saviani (1996, p. 80) de que “Sistema ¢é a
unidade de varios elementos intencionalmente reunidos,
de modo a formar um conjunto coerente e operante [grifos
do original]”, com “organizacdo sob normas proprias
(o que lhe confere um elevado grau de autonomia) e
comuns (isto &, que obrigam a todos os seus integrantes)”
(SAVIANI, 1999, p. 121). No campo educacional, a
nocao de sistema dai derivada levara a compreensao, de
acordo com o Parecer CNE/CEB n? 30, de 12 de setembro
de 2000 (BRASIL.CNE.CEB, 2000), de relatoria do entdo
conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, que sistema de
ensino consiste no “conjunto de campos de competéncias e
atribuicdes voltadas para o desenvolvimento da educagio
escolar que se materializam em instituigdes, Orgaos
executivos e normativos, recursos € meios articulados
pelo poder publico competente, abertos ao regime de
colaboracdo e respeitadas as normas gerais vigentes”.

Ou seja, no ambito das suas respectivas esferas
federadas, tal organizagdo sistémica significa que cada
sistema goza de autonomia propria e, a um s6 tempo, em
funcdo do fato de serem interdependentes, devem atuar
em regime de colaboracdo. Neste sentido, conforme
enfatiza Cury (2010), ao final dos idos de 1980 passou-se
a enfrentar no Pais o desafio do ndo extremismo dos polos
caracteristicos do pacto federalista que pode conduzir, de
um lado — pela homogeneizacdo das diferengas nacio-
nais —, a revogagdo da autonomia entre os entes federa-
dos, acarretando maior centralizagdo do poder politico,
e de outro, a exacerbagdo da autonomia desses entes, no
limite da soberania, conduzindo “a dispersdo anarquica”
(CURY, 2010, p. 24). O desafio consistiria, pois, na
afirmagdo da autonomia dos governos subnacionais e,

a um s6 tempo, na garantia de cumprimento da fungio
coordenadora da Unido (DOURADO, 2013), o que pode
levar a constitui¢do de um Sistema Nacional de Educagao,
entendendo-o como “unidade dos varios aspectos ou
servigos educacionais mobilizados por determinado pais,
intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto
coerente que opera eficazmente no processo de educagdo
da populag@o do referido pais” (SAVIANI, 2010, p. 381).

Mais recentemente, com a promulgacdo da Emenda
Constitucional (EC) n® 59, de 11 de novembro de 2009
(BRASIL, 2009), que altera o art. 214 da CF/1988
(BRASIL, 1988), foi introduzido o conceito de “sistema
nacional de educacdo em regime de colaboracdao” que,
avancando na perspectiva do funcionamento articulado e
cooperativo dos sistemas de ensino dos entes federados,
agora passa a considerar o papel de um Plano Nacional
de Educacgdo (PNE), de duragdo decenal, como mediador
desse processo.

ORGANIZACAO DA EDUCACAO MUNICIPAL
POS-CF/1988

De modo anterior a CF/1988 (BRASIL, 1988), no
inicio da década de 1960, politicas de descentralizacao
da gestdo do ensino ja haviam repercutido no ambito
estadual, uma vez que, com a promulgacdo da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961),
foram criados os Sistemas Estaduais de Ensino, incluidos
os seus respectivos Conselhos Estaduais de Educacao
(CEEs). A lei subsequente, Lei n? 5.692, de 11 de agosto
de 1971 (BRASIL, 1971), viria a ratificar essa politica em
suas Disposicdes Transitorias (art. 71) quando se refere
aos Municipios, aludindo aos Conselhos Municipais de
Educacdo (CMEs) a delegagdo de parte das atribuigdes
dos CEEs, isto em funcdo da existéncia de condi¢des
locais para tanto. Assim, nesse momento, surge a
primeira menc¢do legal a possibilidade de normatizagdo
da educagdo em ambito municipal, uma vez que a Lei
n® 5.692/1971 abria a possibilidade de os Municipios
contarem com um Orgdo proprio de planejamento da
educagdo, o CME, estratégico para a configuracdo local da
educac@o, quer pelas atribui¢des e fungdes/competéncias
que institucionalmente desempenha, quer em decorréncia
da possibilidade de facultar a participagdo sociopolitica
local.

Do ponto de vista juridico, a situacdo acima per-
maneceria inalterada at¢ a CF/1988 (BRASIL, 1988),
quando, conforme anteriormente sinalizado, os Municipios
seriam elevados a condi¢ao de entes autonomos federados,
sendo facultada, no exercicio da sua autonomia, a criacao
dos seus sistemas de ensino. Oito anos mais tarde, esta
previsao da CF/1988 viria a ser regulamentada pela
Ldben n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), também se
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consolidando em torno de determinagdes relativas as
incumbéncias legais educacionais dos Municipios. Assim,
de acordo com essa Ldben, os Municipios passaram a
possuir a incumbéncia, entre outras, de “organizar, manter
e desenvolver os o6rgdos e instituigdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados” (BRASIL, 1996,
art. 11, I) ou, no caso de ndo optarem pela constituigdo
dos seus proprios sistemas, integrarem-se “ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema tinico
de educacdo basica” (BRASIL, 1996, art. 11, paragrafo
unico).

A primeira modalidade, considerada por Cury (2004,
p. 20) como “a base de um sistema municipal de ensino,
proprio e autonomo”, refere-se a criagdo propriamente dita
de um Sistema Municipal de Ensino préprio, abrangendo:
1) as instituigdes escolares de Educag¢do Basica — de
Educagao Infantil, de Ensino Fundamental e de Ensino
Meédio (caso haja) publicas — e privadas de Educacao
Infantil; ii) os orgdos de administragdo central da
educagdo municipal — a Secretaria Municipal de Educagdo
(SME), instancia predominantemente executiva, que
exerce fungoes de coordenacdo, supervisdo, articulagdo
e implementagdo das politicas e ac¢des educacionais,
e o CME, de carater preponderantemente normativo,
também com fun¢des deliberativa, consultiva,
fiscalizadora, mobilizadora e propositiva (SOUZA,
DUARTE; OLIVEIRA, 2013 —; assim como o iii) Plano
Municipal de Educagdo (PME) e o conjunto de normas
complementares emanadas por estes o6rgdos (SARI;
MARTINS; CASTIGLIONI, 2006).

Ja a opgdo de integragdo ao Sistema Estadual de
Ensino implica considerar que ao invés de o CME vir
a exercer sua competéncia normativa, esta passa a ser
prerrogativa do Conselho Estadual de Educagdo (CCE).
Por seu turno, a composi¢do com o Sistema Estadual de
Ensino de um Sistema Unico de Educacio Basica remete a
condi¢do de que a administracdo das institui¢des publicas
de ensino seja realizada conjuntamente pelo Estado e
Municipio (SARI; MARTINS; CASTIGLIONI, 2006).

Ainda de acordo com Sari, Martins e Castiglioni
(2006, p. 93), “a maioria dos municipios brasileiros
encontra-se em uma situacdo que poderia ser ainda
considerada de transi¢do entre o regime anterior (Lei n®
5.692/71) e as possibilidades previstas na atual legis-
lagdo”, isto pelo fato de ndo terem constituido os seus
proprios Sistemas Municipais de Ensino e, em conse-
quéncia, ainda encontrarem-se normativamente vincu-
lados ao Sistema Estadual de Ensino, ndo significando,
contudo, existéncia da integracdo aludida pela Ldben
n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

De fato, segundo a Pesquisa de Informacdes Basicas
Municipais (Munic), realizada pelo Instituto Brasileiro
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de Geografia e Estatistica (IBGE), relativa ao ano de
2011 (BRASIL.IBGE, 2012), apenas 2.048 (36,8%)
Municipios, de um total, a época, de 5.565, possuiam
sistema de ensino proprios, estando o restante (63,2%)
vinculado aos respectivos sistemas estaduais. Na Regido
Sudeste, do total de 1.668 localidades, 485 (29%)
declararam possuir Sistema Municipal de Ensino. No caso
do Estado do Rio de Janeiro a quase totalidade dos seus
Municipios informou ter constituido os seus respectivos
sistemas de ensino — 80 (87%) do total de 92 localida-
des —, sendo que apenas 12 (13%) o possuiam vinculado
(e ndo integrado) ao Sistema Estadual de Ensino.

MUNICIPALIZACAO DO ENSINO NO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Conforme destacado por Souza e Vasconcelos (2013),
em que pese o fato de ter sido a partir da CF/1988 que as
Leis Organicas Municipais (LOMs) passaram a prever
a implantag@o dos sistemas de educac¢do, acompanhados
dentre outras instancias, de seus respectivos CMEs,
em alguns Municipios fluminenses esses conselhos
ja atuavam como Orgdos consultores e normativos
desde a década de 1970, principalmente aqueles que
possuiam delegacdo de competéncias do CEE. Tal dele-
gacao,

posteriormente denominada ‘transferéncia de
responsabilidades’, dava-se, entre outros motivos,
pela impossibilidade de as Secretarias Estaduais de
Educacao (SEE), com a crescente ampliagdo das
redes de ensino publica e privada nos municipios,
atenderem as demandas locais por regulamentagdo,
supervisdo e fiscalizagdo, especialmente do ensino
fundamental, permitindo que os Municipios que
possuissem condigdes estruturais assumissem tais
responsabilidades (SOUZA; VASCONCELOQOS, 2013,
p. 133).

Ao final dos idos de 1980, por meio da Resolugdo
da SEE n® 1.411, de 03 de dezembro de 1987 (RIO DE
JANEIRO.SEE, 1987) — alterada pela Resolugdo SEE
n? 1.488, de 08 de margo de 1989 (RIO DE JANEIRO.
SEE, 1989) —, foi instituido o Programa Estadual de
Municipalizagdo do Ensino de Primeiro Grau (Promur;j),
voltado a municipalizagdo do atual Ensino Fundamental
no Estado, “entendendo-o como um processo gradativo
que deveria respeitar a autonomia municipal, ja que
ocorreria no ambito de dois poderes publicos autdono-
mos” (SOUZA; VASCONCELOS, 2012, p. 35). Assim, o
Promurj previa o estabelecimento de um convénio entre o
Estado do Rio de Janeiro, por intermédio de sua SEE, e o
Municipio interessado, fixando, com isto, as competéncias
de cada uma das partes conveniadas.
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Com a Ldben n? 9.394/96 (BRASIL, 1996), nao
mais se tratava de a SEE-RJ delegar competéncias aos
Municipios, mas sim da concretiza¢ao da implantacao de
seus respectivos Sistemas Municipais de Ensino, incluidos
os CME a serem criados por lei municipal propria. A
partir dai, a orientacdo do CEE-RJ veio a ser no sentido de
que os Municipios deveriam constituir os seus sistemas,
“conceituados como o conjunto de institui¢des de ensino
e de educagdo sob a jurisdigdo do Municipio naquilo
que a lei preconiza, para que lhes fosse ‘reconhecida’ a
competéncia de sistema proprio e para que passassem a
atuar plenamente em suas atribuicdes, até entdo realizadas
pelo Estado” (VASCONCELOS, 2003, p. 114), dando
prosseguimento ao processo de liberagcao do Estado para
com a oferta das etapas iniciais da Educacdo Bésica, cujas
tensdes se fazem notar ainda nos dias atuais.

Ja em 2005, o governo do Estado do Rio de Janeiro
intentou induzir a municipalizacdo da Educacdo Infantil
e das sereis iniciais do Ensino Fundamental (até a quarta
série ou equivalente) por intermédio da Lei Estadual n®
4.528/2005 (RIO DE JANEIRO, 2005) que, entre outros
aspectos, determinava que, de um lado, no prazo de trés
anos cessaria a oferta daquela primeira etapa da Educagao
Basica (art. 61) e, de outro, no prazo de dez anos seria
suspensa a oferta dos anos iniciais de sua segunda etapa
(art. 62). Em relagdo a Educagao Infantil, cerca de trés anos
e meio apds a promulgacdo daquela lei, nova redagdo veio
a ser proporcionada ao art. 61, agora pelo art. 1° da Lei
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Estadual n? 5.311, de 14 de novembro de 2008 (RIO
DE JANEIRO, 2008), que reitera o seu cessar, sendo
que agora fixado para o ano de 2010, além de planejado
pelo Promurj — Resolugdo SEE n? 1.411/1987 (RIO DE
JANEIRO.SEE, 1987). J4 no que remete aos anos
iniciais do Ensino Fundamental o art. 62 veio a ser de-
clarado inconstitucional por meio da Representacdo de
Inconstitucionalidade n® 49/2007 (cf. RIO DE JANEIRO,
2005).

Um exemplo dos impactos da Lei Estadual n®
4.528/2005 (RIO DE JANEIRO, 2005) na oferta da
Educagao Infantil e do Ensino Fundamental no Estado
do Rio de Janeiro pode ser observado, respectivamente,
na série historica de matriculas indicada nas Tabelas 1 € 2,
baseada justamente no periodo compreendido entre o ano
que antecedeu a Lei Estadual n® 4.528/2005 e aquele em
que a Lei Estadual n® 5.311/2008 foi promulgada.

ATabela 1 permite verificar que o decréscimo total das
matriculas estaduais da Educagao Infantil ¢ absurdamente
acentuado, implicando crescimento negativo de 834%
(-18.505 matriculas, ou seja, de 22.188 para 3.683),
especialmente devido a redugdo, igualmente volumosa,
de 851% da oferta de matriculas na Pré-escola (-18.341
matriculas, ou seja, de 21.547 para 3.206). Dentre essas
redes, a Unica que apresenta algum crescimento foi
a municipal, da ordem de 12% (30.393 matriculas, ou
seja, de 253.256 para 283.649) — um pouco mais elevada
no ambito das Creches, 57,4% (26.480 matriculas, ou

Tabela 1 — Série historica das matriculas na Educagao Infantil (creche e pré-escola) no Estado do Rio de Janeiro,
segundo a dependéncia administrativa e o segmento — 2004-2008

Anos Federal Estadual Municipal Privada
CR PR Total CR PR Total CR PR Total CR PR Total
2004 131 150 281 641 21.547 22188  46.067 207.189 253.256  53.026 167.111 220.137
2005 117 228 345 538 16.265 16.803 52.294 219.248 271.542  53.298 168.888 222.186
2006 130 144 274 331 13.165 13.496 55933 214969 270.902  52.662 148.559 201.221
2007 175 104 274 503 10.710  11.213  67.374 209.116  276.490  50.627  95.000 145.627
2008 145 114 259 477 3.206 3.683 72.547 211.102  283.649  61.552 119.108 180.660
Fonte: Rio de Janeiro (2009a), com dados trabalhados por estes autores.
CR: Creche; PR: Pré-escola.
Tabela 2 — Série historica das matriculas no Ensino Fundamental no Estado do Rio de Janeiro,
segundo a dependéncia administrativa e o segmento — 2004-2008
Anos Federal Estadual Municipal Privada
Al AF Total Al AF Total Al AF Total Al AF Total
2004 3.417 6.475 9.892 195775 380.308 576.083 945.310 470.500 1.415.810 263.764 208.601 472.365
2005 3.399 6.407 9.806 167.972 374.408 542380 970.644 480.329 1.450.973 267.173 208.773 475.946
2006 3.788 6.485  10.273 154978 360.683 515.661 964.040 484.144 1.448.184 257.556 194.317 451.873
2007 3.899 6.614 10.513 138.787 346.100 484.887 942.372 484.083 1.426.455 225701 160.158 385.859
2008 3.996 6.742  10.738 114.677 348.009 462.686 917.225 495983 1.413.208 291.348 209.734 501.082

Fonte: Rio de Janeiro (2009a).
Al: Anos iniciais do Ensino Fundamental; AF: Anos finais do Ensino Fundamental.

Educacao (Porto Alegre, impresso), v. 37, n. 2, p. 218-231, maio-ago. 2014



Diagnésticos locais do Plano de Ac¢oes Articuladas

seja, de 46.067 para 72.547) do que na Pré-escola que,
praticamente, apresenta sinais de certa estagnagdo no
periodo, 1,9% (3.913 matriculas, ou seja, de 207.189
para 211.102). Tal desestadualiza¢@o, ao lado da redugao
de matriculas igualmente notada na esfera federal e da
rede privada, veio acompanhada no periodo de uma
visivel municipalizag¢do desta etapa inicial da Educacao
Basica.

Ja no caso do Ensino Fundamental, o total de ma-
triculas estaduais passou, entre 2004 e 2008, por um
decréscimo da ordem de 19,6% (-113.397 matriculas, ou
seja, de 576.083 para 462.686), diminuigdo observada em
ambos 0s segmentos: nos anos iniciais, de 41,4% (-81.098
matriculas, ou seja, de 195.775 para 114.677), enquanto
nos anos finais, de 8,5% (-32.299 matriculas, ou seja, de
380.308 para 348.009). Tal fendmeno ¢ interpretado no
diagnostico que consta no anexo ao PEE do Rio de Janeiro
como “tentativa de adequagdo da rede estadual ao art. 62
da Lei n® 4.528/2005, sendo que, no entanto, as redes
municipais n3o aumentaram sua oferta nos anos iniciais
do Ensino Fundamental” (RIO DE JANEIRO, 2009), ao
contrario, reduzindo-a em 3,0% (-28.085 matriculas, ou
seja, de 945.310 para 917.225).

Contudo, mesmo apds a cessdao dos efeitos do art.
62 da Lei Estadual n® 4.528/2005 (RIO DE JANEIRO,
2005), continuou-se a observar a tendéncia a retragao da
oferta da Educacdo Basica publica no Estado do Rio de
Janeiro, acompanhada, a um s6 tempo, do crescimento
da rede privada. Considerando-se o estudo de Davies
(2012), constata-se que no periodo 2006-2011, agora
contabilizadas as matriculas totais relativas a Educagao
Basica no Estado do Rio de Janeiro, ocorreu crescimento
negativo da rede estadual deste nivel de educagdo, da
ordem de 27,4% (de 1.490.137 matriculas em 2006,
para 1.081.119 em 2011, com evolugdo de -409.018),
acompanhada de uma redugdo, embora inferior, das
matriculas referentes as redes municipais, calculada em
6,5% (-119.720 matriculas), mas que, em seu conjunto,
contrasta com o expressivo crescimento positivo das
redes privadas de ensino, da ordem de 17,2% (147.373
matriculas), no mesmo periodo.

Tal cenario, além de traduzir o crescente processo
de privatizagdo da Educagdo Basica neste Estado revela
que, embora a rede privada tenha crescido, ainda assim
nado veio a absorver o decremento observado nessas duas
redes publicas, o que significa afirmar a existéncia de um
crescente déficit da oferta de Educagao Basica no Estado
como um todo, curiosamente, conforme salientado por
Davies (2012), mesmo em face dos efeitos presumidos
da redistribui¢do de recursos do Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) — Lei n® 11.494,
de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007b).
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O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA
EDUCACAO (PDE)

Conforme anteriormente mencionado, o Decreto n®
6.094/2007 (BRASIL, 2007a) veio a instituir o PDE, cuja
estruturago se deu a partir de seis principios fundamen-
tais: a visdo sistémica da educacdo, a territorialidade,
o desenvolvimento, o regime de colaboragdo, a res-
ponsabilizagdo (accountability) e a mobilizagdo social o
que, sinteticamente, significa afirmar que “busca, de uma
perspectiva sistémica, dar consequéncia, em regime de
colaborag¢do, as normas gerais da educagdo na articulagédo
com o desenvolvimento socioecondmico que se realiza no
territorio, ordenado segundo a 16gica do arranjo educativo
local, regional ou nacional” (BRASIL.MEC, 2007, p. 17).

Quando confrontado ao PNE 2001-2010 — Lei n®
10.172, de 09 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001) —, o
PDE ¢ tratado pelo governo federal ndo enquanto sua
“traducdo instrumental” (BRASIL.MEC, 2007, p. 10),
mas como superacdo de certas limitagdes daquele plano
decenal, primordialmente em termos da lacuna deixada
em torno da melhoria da qualidade da educag@o no pais,
em que pese reconhecer que ele chegou a expor um “bom
diagnoéstico dos problemas educacionais” (id.).

Entretanto, ¢ importante considerar que o PDE veio
a ser promovido em meio a vigéncia do PNE 2001-2010,
o que fez, de certo modo, que viesse a se sobrepor a este
ultimo, tornando-o, arbitrariamente, secundario (SOUSA,
2009). Além disto, ndo se observou articulagdo entre o
PDE e este PNE, ja que o primeiro plano ¢ caracterizavel
por sua centralidade e verticalidade, ou seja, as acdes
nele previstas foram elaboradas no ambito do executivo,
expressdo de uma espécie de recentralizagdo da gestdo
dos sistemas de ensino no Brasil por intermédio de
sua reestruturacio na esfera federal (WERLE, 2009).!
Cabe ainda observar que um dos problemas relativos a
implementa¢do do PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001),
identificados pelo levantamento do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) sobre algumas das suas avaliagdes
institucionais, refere-se, justamente, a “Articulacdo tardia
do PDE e do PAR com os principios e metas do PNE”
(BRASIL.CNE, 2009, p. 6). No ambito do Plano Estadual
de Educacao (PEE) do Rio de Janeiro, tal desarticulagao
pode documentalmente ser constatada pela inexisténcia
de qualquer referéncia ao PDE, ou mesmo a um dos seus
pilares, como o PAR, neste plano (RIO DE JANEIRO,
2009).

Com isto, a partir do langamento do PDE, em 2007,
as transferéncias voluntarias de recursos e a assessoria
técnica da Unido, pela via do MEC, junto aos Estados,
ao Distrito Federal e, especialmente, em relagdo aos Mu-
nicipios, passaram a estar vinculadas a adesio por parte
desses entes federados as metas daquele plano, de modo a
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garantir a sua exequibilidade (ADRIAO; GARCIA, 2008),
contudo, ndo implicando, necessariamente, ampliagdo dos
recursos destinados a educagdo (CAMARGO; PINTO;
GUIMARAES, 2008), uma vez que, “no geral transparece
um realinhamento das linhas de financiamento do FNDE
[Fundo de Desenvolvimento da Educagdo], pondo fim a
dispersdo de recursos via pequenos projetos [...] de apoio
aos Municipios e estados” (ARAUJO, 2007, p. 27).

Dentre o conjunto de a¢des previstas para a con-
secucdo do PDE, que inicialmente contou com cerca
de 27 programas/diretrizes para, logo em seguida, por
sedimentagdo proporcionada pelo proprio MEC, vir
a compreender quase 50, o governo federal elaborou
dois planos imbricados: de um lado, o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo e, de outro, o PAR,
igualmente consubstanciados no ambito do Decreto
n? 6.094/2007 (BRASIL, 2007a), conforme a seguir
discutido.

O Plano de Metas Compromisso Todos
Pela Educacao

Conforme indicado acima, o Plano de Metas Com-
promisso Todos pela Educacdo, cognominado “Compro-
misso”, consta do Decreto n? 6.094/2007 (BRASIL,
2007a), em especial do seu Capitulo I, sendo constituido,
originariamente, por 28 diretrizes proclamadas como
comprometidas com a “melhoria da qualidade da edu-
cacdo basica” (art. 1°), configurando-se em um dos
vetores operacionais do PDE. Para a sua efetivacéo, este
plano sugere estar calcado em ac¢des descentralizadas, de
um lado, pela Unido em relag@o aos Estados, Municipios
e Distrito Federal, isto por intermédio da pratica do
regime de colaboragao, e, de outro, pelo conjunto de entes
federados em relagdo a sociedade civil, nomeadamente
por parte “das familias e da comunidade” (BRASIL,
2007a, art. 1°).

No Capitulo IT (BRASIL, 2007a) ¢ possivel identificar
que a dita qualidade da educag@o basica sera orientada
para a busca de resultados e com foco na aprendizagem
dos alunos, tomando por base as avaliacdes de larga escala
vinculadas ao Indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (Ideb), indicador, criado, também em 2007, pelo
Instituto Nacional de Estudos e de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep/MEC), qualificado como “objetivo
para a verificagdo do cumprimento de metas fixadas no
termo de adesdo ao Compromisso”. Grosso modo, o Ideb
¢ calculado a partir da taxa de rendimento escolar e do
desempenho discente no ambito do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), este consistindo
em dois processos avaliativos: na Avaliagdo Nacional
da Educacio Basica (Aneb)? e na Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc), esta Gltima também
cognominada Prova Brasil.> Em outras palavras, quanto

maior vier a ser a nota da instituicdo escolar no teste e,
ainda, quanto menor forem as repeténcias e a evasdo
escolar registradas, mais alta serd a classificacdo.

J& o Capitulo I1I do Decreto n® 6.094/2007 (BRASIL,
2007a) remete ao modo de operacionalizacdo do
Compromisso junto aos entes federados, cuja adesdo
¢ categorizada “voluntaria” (arts. 4° e 5°), implicando
subordinagdo as metas de qualidade da educagdo basica
do MEC a serem definidas para a evoluc¢ao do Ideb para
cada Estado e Municipio, além do Distrito Federal, que
aderiram ao plano.

No Capitulo 1V, tltimo do Decreto n® 6.094/2007
(BRASIL, 2007a), Secdo I, ja se pode notar que a
adesdo ao Compromisso condicionard eventuais apoios
suplementares e voluntarios da Unido junto as redes
publicas de educagdo basica dos entes federados, nos
termos da prestacdo de assisténcia técnica ou financeira
orientada para os eixos da gestdo educacional, da formagao
de professores e profissionais de servigos e apoio escolar,
dos recursos pedagdgicos e da infraestrutura fisica (§ 3°).
Assim, para a concretizagdo de tais apoios por parte da
Unido o decreto em questdo (BRASIL, 2007a, Capitulo
IV, § 5°) prevé a celebragdo de um PAR, em seguida
abordado.

O Plano de Acoes Articuladas (PAR)

Conforme destacado na se¢do anterior, o PAR consiste
na base para o termo de convénio entre a Unido e o ente
apoiado pelas agdes federais de assisténcia técnica e
financeira aos sistemas locais de ensino, diferenciando-se
de um PME na medida em que depende da elaboragdo de
um diagnostico local pautado em premissas e instrumentos
de campo, neste caso, definidos pelo MEC, e ndo pelas
municipalidades.

De acordo com a propria redagdo do Decreto n®
6.094/2007 (BRASIL, 2007a), o PAR consiste em
um “conjunto articulado de agdes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educagdo, que visa o
cumprimento das metas do Compromisso e a observancia
das suas diretrizes”. Com isto, o PAR ¢ apresentado
pelo governo federal como proposta de inovagdo do
regime de colabora¢do no pais, isto por intermédio da
operacionaliza¢do de uma cooperagao sistematizada entre
Unido e Municipios.

Do ponto de vista operacional, cada Municipio deve
analisar a sua realidade e, em caso de diagnosticos que
apontem situagdes de fragilidade educacional local, tragar
acdes propositivas, motivo pelo qual o PAR apresenta trés
movimentos para a constru¢do de uma politica educativa,
supostamente, em novas bases: i) seu ponto de partida ¢
um diagnoéstico da situagdo educacional da rede municipal,
de carater participativo, envolvendo desde o dirigente
municipal de educagdo até representantes dos conselhos
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escolares; ii) a partir deste diagndstico, que objetiva
propiciar dados minuciosos da realidade local, devem
ser construidas metas e agcdes para sanar as fragilidades e
lacunas detectadas no diagnostico; por fim, iii) quando o
PAR identificar uma situagao considerada insuficiente ou
critica, o MEC pode vir a prestar assisténcia técnica e/ou
financeira, isto se as agdes prevista pelo municipio vierem
a ser julgadas pertinentes.

Assim, o elemento central para a constitui¢do do
PAR ¢ o diagnostico. Este se divide em quatro grandes
setores, chamados pelo MEC de dimensdes, a saber:
(1) gestdo educacional; (ii) formagdo de professores e
dos profissionais de ensino; (iii) infraestrutura e recursos
pedagogicos e (iv) praticas pedagdgicas e avaliagdo. Cada
uma destas dimensdes divide-se em diferentes areas a
serem avaliadas a partir de 52 indicadores. De acordo com
os critérios definidos aprioristicamente pelo MEC, cada
indicador recebe uma pontuagao que se divide em quatro
niveis: 1, 2, 3 ou 4. O conceito 1 aponta que o indicador
avaliado encontra-se em uma situacdo critica, de valéncia
negativa, isento, portanto, de aspectos positivos, sendo
necessarias acoes de intervencdo imediatas. O conceito
2 descreve uma situagdo insuficiente, com aspectos
negativos superiores aos positivos, impondo também
agOes imediatas. Ja o conceito 3 descreve uma realidade
oposta as descritas anteriormente, pois denota uma
situagdo dita satisfatoria, em que prevalecem aspectos
positivos em relagdo aos negativos, mas que implicam
acdes parciais de modo a favorecerem o desempenho
do indicador analisado. Por fim, a pontuacgdo 4 descreve
uma situacdo positiva, ndo existindo, em tese, aspectos
negativos em relagdo ao indicador avaliado e, portanto,
ndo havendo necessidade do planejamento de agdes
(BRASIL.MEC, 2008).

Quando o indicador ndo corresponde a realidade local,
ndo deve ser pontuado. Ou seja, no PAR deve constar, para
este indicador, “ndo avaliado” (n/a). Vale ressaltar que
0o MEC pode prestar assisténcia técnica e/ou financeira,
exclusivamente, para os indicadores que se encontram
em situagdo critica (1) ou insuficiente (2). Porém, para
esses indicadores, o Municipio deve, necessariamente,
incluir em seu PAR acdes que apontem possibilidade
de superacdo dos aspectos negativos encontrados no
indicador em questao.

Segundo o MEC, todos os Municipios do pais ade-
riram ao Plano de Metas, o que pode ser aferido através
do termo de adesdo disponivel no site deste Ministério,
em que constam as assinaturas do dirigente municipal
e do Ministro da Educagdo, o que pressupde que todas
essas localidades deveriam ter elaborado o seu respectivo
PAR. Todavia, ¢ possivel constatar que hé localidades
que, até dezembro de 2012, ainda ndo o apresentaram,
como o Municipio de Sdo Paulo, ou mesmo Brasilia. Vale
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também ressaltar que, até o més de dezembro de 2013,
nao se constata no site do Simec* o PAR dos Estados, isto
¢, estdo disponibilizados somente o dos Municipios.

BALANCO DO PAR NOS MUNICiPIOS
FLUMINENSES

Dos 92 Municipios do Estado do Rio de Janeiro,
verifica-se, até o més de janeiro de 2013, que 90
(98%) possuem os seus respectivos PARs disponiveis
no site do Simec (do qual se extrairam todos os dados
aqui analisados), com excecdo de Cambuci e de Nova
Iguagu.’

Ainda com base no site do Simec, foi consultada a
parte intitulada “sintese da dimensdo” do PAR dos 90
Municipios do Rio de Janeiro, que sintetiza numericamente
as pontuagdes atribuidas aos 52 indicadores que perpassam
as quatro dimensdes do PAR. Para analise desses dados,
as pontuacdes 4 e 3 foram consideradas como avalia¢des
positivas, enquanto as pontuacdes 1 e 2 como negativas,
sendo excluidos do computo os indicadores nao avaliados
(n/a). A partir destas avaliagdes expressas em cada PAR,
0s Municipios foram divididos em cinco grupos: Muito
Fragil (MF), Fragil (F), Médio (M), Bom (B) e Muito
Bom (MB). Para este célculo, foi considerado o niimero
total (N) de indicadores que obtiveram boas pontuagdes,
(positiva/ 4 ou satisfatoria / 3) atribuidas pelos Municipios
no universo total (T) dos indicadores, excetuando os ndo
avaliados (n/a). Desta forma, o Municipio classificado
como Muito Bom (MB) foi aquele que atribuiu pontuacio
3 (satisfatoria) ou 4 (positiva) a mais de 80% dos seus
indicadores, enquanto o Municipio classificado como
Muito Fragil (MF) aquele que somente atribuiu até 20%
de pontuagdo Boa (B), isto ¢, 3 e 4 aos seus indicadores. O
mesmo raciocinio foi feito para os demais grupos, sendo
atribuido um intervalo de 20% para cada um. Assim, a
classificagdo dos Municipios foi feita da seguinte forma:
(MF)0<N<0,2T;(F)0,2T<N<04T; (M) 04T <N<0,6T;
B0,6T<N<0,8Te(MB)0,8T<N<T.

Os niimeros do Grafico 1 sugerem que os Municipios
do Estado possuem um quadro educacional relativamente
satisfatorio, o que levanta diivida quanto a possibilidade
de estarem refletindo, de fato, a realidade educacional
do Estado, especialmente se considerado, por exemplo,
os ultimos resultados do Ideb, divulgados pelo Inep/
MEC em 2011, no qual se constata sua classificagdo na
quinta pior posicdo do pais.® Dentre as 90 localidades
analisadas, salta aos olhos a predominancia dos grupos
MB (19%) e B (34%)), totalizando 53%, seguido dos gru-
pos médio e fragil com, respectivamente, 30% e 15%. Em
contrapartida, apenas 2% dos Municipios do Rio de Janeiro
foram parcimoniosos na distribuicdo de pontuagdes
favoraveis aos indicadores que integram o PAR.
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Grafico 1 — Segmentacdo dos Municipios a partir do PAR —
2007-2010
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Fonte: SIMEC.”
Nota: Dados trabalhados pelos autores.

E importante considerar que os critérios presentes
nas pontuagdes que devem ser atribuidas aos indicadores
do PAR, conforme anteriormente visto, consistem em
padrdes a priori definidos pelo MEC, que servem para
apreciacdo de um dado indicador (BRASIL.MEC, 2008).
As pontuagdes 1 e 4 descrevem situagdes antagdnicas,
porém utilizam critérios menos imprecisos em relacdo as
demais. E recorrente o uso de palavras vagas nos padrdes
descritos pelo MEC, em especial, no conceito 3, como
“parte”, “parcialmente”, “eventualmente” ou expressdes
que denotam processos inconclusos, como “politicas em
fase de implementag@o”, neste Ultimo caso revelando
muito pouco sobre a realidade educacional local, pois ndo
define prazos e este processo pode se estender de modo
indefinido, mormente quando ndo houver vontade politica
por parte dos poderes instituidos, nem mobilizagdo
suficiente para assegurar, por exemplo, a implementacao
de “planos de carreira”, um dos indicadores da gestao
educacional. Neste sentido, a pontuagdo 3 ¢ bastante
problematica, até porque foi a segunda pontuagdo mais
usada pelos Municipios deste Estado, observavel em 29
localidades (32%), perdendo apenas para a pontuacdo 4,
que teve a preferéncia de 34 Municipios (38%). Em
alguns casos, o padrio dado pelo MEC soa como algo
incoerente e improprio, tendo em vista que o conceito 3
pressupde uma situagdo satisfatoria, com mais aspectos
positivos do que negativos. O padrdo descrito em varios
indicadores para o nivel 3 sugere uma situagao insuficiente
ou mesmo critica. A titulo de exemplificagdo, vale citar
alguns critérios definidos como nivel 3 presentes nas
quatro dimensdes.

A dimensido “gestdo educacional” se divide em cinco
areas, sendo que uma destas ¢ a “gestdo democratica”. A
“existéncia, composi¢ao e atuagdo do Conselho Municipal

de Educacdo (CME)” ¢ um dos indicadores que avalia
a gestdo democratica. Em relagdo a este indicador, o
Municipio deve apontar conceito 3:

quando existe um CME implementado, com regimento
interno, escolha democratica dos conselheiros, porém
nem todos os segmentos estdo representados; o CME
zela pelo cumprimento das normas; ndo auxilia a
SME no planejamento municipal de educagdo, na
distribuicdo de recursos, no acompanhamento e
avaliacdo das agdes educacionais, apenas valida o
plano da SME (BRASIL.MEC, 2008, p. 14).

Como considerar como situacdo satisfatoria um
CME cuja atuacgao se restringe a validar o plano da SME
e tampouco possui todos os seus segmentos previstos
representados? Parece que tal CME apenas legitima a
politica do executivo local, pouco contribuindo para uma
gestdo efetivamente democratica.

O “desenvolvimento educagdo basica”, outra area
da dimensdo “gestdo educacional”, possui como um dos
indicadores a “divulgacdo e analise dos resultados das
avaliacdes oficiais do MEC” (ibid., p. 19). Este recebe a
pontuagado 3:

quando a SME e as escolas divulgam, em parte, os
resultados das avaliagdes oficiais do MEC; apenas
parte destes resultados ¢ analisada e discutida com
comunidade escolar (o CE [Conselho Escolar]
raramente participa desta discussao); gerando even-
tualmente estratégias para melhoria. Divulgacao e
analise dos resultados das avaliagdes do MEC [grifo
nosso] (ibid., p. 19).

Tendo em vista o uso de palavras pouco precisas,
nada indica que a divulgacdo “em parte” dos resultados
e a analise de “apenas parte” serd significativa, podendo
contribuir para rever as praticas pedagogicas, o que seria
satisfatorio. Uma situacdo ainda mais perplexa ocorre
com o indicador “relacdo com a comunidade/promocao
de atividades e utilizagdo da escola como espago
comunitario”, da area “comunicacdo com a sociedade”,
também integrante da dimensdo gestdo educacional.
Afinal o conceito 3 deve ser dado:

quando as escolas, raramente sao utilizadas pela
comunidade em atividades esportivas, culturais e/ou
para discussao de questdes de interesse da comunidade;
a comunidade ndo € estimulada a participar e ocupar
o espaco escolar para desenvolver atividades de
integragdo; a SME esporadicamente apodia [sic.]
ou estimula esta forma de integracdo [grifo nosso]
(ibid., p. 21).

O padrao acima descrito ndo se coaduna com o
adjetivo satisfatorio, pois revela um distanciamento
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entre escola e comunidade. Todavia, muitos Municipios
devem ter assinalado 3 porque os critérios definidos
correspondem a realidade local, mas tal padrdo nao
deveria ser chamado de satisfatorio, sobretudo, quando o
indicador foca a relagdo escola-comunidade.

A dimensdo “formacgdo de professores” também se
divide em cinco areas. A “existéncia e implementacao
de politicas de formagdo continuada de professores
que atuam na Educagdo Infantil” ¢ um dos indicadores
da area “formacdo de professores”. A este indicador ¢é
atribuido conceito 3 “quando existem politicas em fase
de implementagdo, voltadas para a formacao continuada
dos professores que atuam na Educacdo Infantil” (ibid.,
p. 26). Tal situagdo pode descrever a realidade de muitos
Municipios, mas qualificar de satisfatéria uma politica
em “fase de implementagdo” é, no minimo, temerario,
pois, ha muito, percebe-se que é recorrente um fosso entre
o anunciado e o efetivamente realizado no ambito das
politicas publicas.

“Avaliagdo da aprendizagem dos alunos” é uma das
duas areas que compdem a dimensao “praticas pedagogicas
e avaliacdo”, sendo que a “utilizagdo do tempo para
assisténcia individual/coletiva aos alunos que apresentam
dificuldade de aprendizagem” corresponde a um dos seus
indicadores. No PAR, deve constar o conceito 3 “quando
o tempo para assisténcia individual e/ou coletiva ndo ¢é
informado como um direito que o aluno tera, durante
todo o ano letivo, e acontece somente apds o término do
bimestre/periodo de avaliagdo final [grifo nosso]” (ibid.,
p. 33). Como considerar satisfatoria uma situagdo em que
o aluno sequer conhece o seu direito? Além disso, tera
assisténcia apenas em momentos pontuais. Ainda que a
Ldben n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) permita esse tipo
de assisténcia, a mesma lei sinaliza que a recuperagdo
deve ocorrer, preferencialmente, ao longo do periodo
letivo, o que, do ponto de vista pedagodgico, implica uma
assisténcia mais solida e, portanto, com maiores chances
de éxito.

“Instalagdes fisicas gerais” ¢ uma das trés areas
que integram a dimensdo “infraestrutura e recursos
pedagogicos”. Um de seus indicadores de andlise ¢ a
“existéncia e funcionalidade de laboratorios (Informatica
e de Ciéncias)” (BRASIL.MEC, 2008, p. 35). Deve-se
atribuir conceito 3 a este indicador “quando existem
laboratorios de ciéncias, informdatica e/ou artes, porém
pouco equipados e em quantidades insuficientes para
atender as necessidades dos professores e alunos.
Raramente alunos e professores utilizam os laboratorios
de informatica e ciéncias” (id.). Vale reconhecer que
os padrdes descritos nos indicadores que perpassam a
dimensao “infraestrutura” sdo, em geral, menos vagos que
os demais, embora trazendo a vista as dificuldades de se
conceitua-lo “satisfatorios”.
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Ou seja, os padrdes descritos para a pontuacio 3
dos indicadores do PAR podem ter contribuido para
inflacionar um carater supostamente promissor da
realidade educacional dos Municipios do Rio de Ja-
neiro. O Gréfico 1, indicado anteriormente, apresenta
nimeros otimistas, mas ao se analisar os critérios que
qualificam cada nivel de pontuagdo ¢ possivel perceber
incongruéncias entre a qualificacdo atribuida (satisfatoria)
e a situagdo dada. Ademais, cabe lembrar que o conceito
3 implica o reconhecimento formal de que o indicador
possui mais aspectos positivos do que negativos, podendo
até haver ajustes, mas ndo requer a¢des no PAR. Isto pode
gerar um certo imobilismo por parte das autoridades
municipais, pois o indicador encontra-se, em tese, de
forma satisfatoria. Em contrapartida, tal quadro permite
ao MEC ndo s ser parcimonioso em sua assisténcia
financeira aos Municipios, como pode também exibir
numeros mais confortaveis nas estatisticas oficiais, ainda
que distantes da concretude da realidade.

A imprecisdo contida em varios indicadores se mostra
de forma mais intensa na dimensdo “gestdo educacio-
nal”. Nas dimensoes “infraestrutura” e “formagdo de
professores” o carater subjetivo torna-se mais contido
pela propria natureza dos seus indicadores. A existéncia de
uma quadra de esportes ou de um laboratério € algo mais
facil de ser determinada, como também a qualificacdo
académica de um dado profissional. Portanto, a natureza
diferenciada dos padrdes que sustentam as dimensdes
do PAR pode contribuir para a compreensao dos dados
obtidos no Gréfico 2.

Grifico 2 — Fragilidades apontadas no PAR —2007-2010

Praticas
Pedagoégicas
e Avaliagao
Gestao 5%
Educacional
9%

Formagdo de =7

Professores e de
Profissionais
de Servigo e

Apoio Escolar
13%

Infraestrutura
Fisica e
Recursos
Pedagdgicos
73%

Fonte: SIMEC.8
Nota: Dados trabalhados pelos autores.

No PAR, a dimenséao “infraestrutura fisica e recursos
pedagdgicos” foi apontada por 73% dos Municipios do
Estado Rio de Janeiro como o setor mais fragil, seguido
pela “formagdo de professores e dos profissionais de
servico e apoio escolar” com 13%. Contudo, pelos motivos
expostos, ndo se deve concluir que as demais dimensdes
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(gestdo e praticas) estejam organizadas efetivamente de
forma satisfatoria, como sugere as pontuacdes atribuidas
aos respectivos indicadores que alicergam o diagnds-
tico presente no PAR. Se varios padrdes apresentam
incongruéncias, cabe ressaltar que 68 (76%) dos 90
Municipios que apresentaram o PAR recorreram ao “nao
avaliado” para alguns de seus indicadores. No conjunto
desses 68 Municipios, 63 (93%) apontaram indicadores
que integram a dimensao “gestao educacional”.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme visto, a partir de 2005, passou-se a registrar
uma diminui¢do crescente da oferta estadual das etapas
iniciais da Educacdo Basica, vindo a culminar, em 2008,
na municipalizagdo quase integral do atendimento da
Educacao Infantil, ao lado da estagnagao das matriculas
municipais referentes as séries iniciais do Ensino
Fundamental, com aumento da oferta da rede privada.
Tal quadro viria a evoluir, em 2011, para uma redugdo
das matriculas da Educag@o Basica publica como um
todo, concomitantemente a uma maior participacao
da rede particular, embora ndo expondo taxas que
indiquem absor¢do dos déficits gerados pela retragdo
da rede publica. Neste contexto, as politicas ditas
descentralizadoras consubstanciaram-se, na pratica, em
processos quer de desconcentracdo da administracdo
educacional estadual, tipicamente & margem da partilha de
poderes e da observancia do regime de colaboragdo, quer
de privatizacdo da Educacdo Basica, caracteristicamente
marcada, de um lado, por movimentos de cessdo ou
retracdo da oferta ptiblica de algumas de suas etapas, ¢ de
outro, pela formagao de nichos de demanda educacional
reprimida a serem atendidos, justamente, pela rede
particular de ensino.

Em que pese o fato de, segundo dados oficias, a
adesdo ao PAR ter sido registrada em escala nacional,
parece plausivel presumir que, em meio ao cenario
acima retracado, sua dissemina¢@o no Estado do Rio de
Janeiro tenha particularmente sido impulsionada pelos
desafios postos aos Municipios fluminenses de, a partir
de 2005, virem a responsabilizarem-se integralmente
pela cobertura da Educagdo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Com isto, os diagnosticos do
PAR elaborados localmente, em especial os que resultam
em avaliagdes conceituadas insatisfatorias, nas quais
prevalecem aspectos negativos em relacdo aos positivos,
podem néo estar exprimindo, de fato, as realidades locais,
e sim o tragar de um perfil que eventualmente favoreca a
concessao de determinadas transferéncias de recursos por
parte da Unido, acompanhada de assisténcia técnica, de
modo a subsidiar um provavel aumento da oferta local da
educacdo municipal.

Um segundo problema identificado remete ao fato de
que, apesar de pouco mais da metade desses diagnosticos
apontar contextos educacionais prosperos, o proprio
indice oficial que se presta a verificagdo do cumprimento
de metas fixadas no termo de adesdo do Municipio ao
Compromisso/PDE, o Ideb, classificava o Estado do
Rio de Janeiro, em 2011, na quinta pior posi¢ao do Pais,
conforme ja assinalado. Tal contradi¢do pode decorrer, quer
das inconsisténcias e incoeréncias internas relativas aos
indicadores e critérios empregados pelo PAR, analisadas
anteriormente; quer de uma simplificagdo da diagnose
efetuada pelo Municipio, pois atribuindo pontuagdes
mais elevadas estes se véem desobrigados da descrigdo
das acdes do PAR que deveriam ser adotadas em face
da identificacdo de eventuais fragilidades educacionais
locais; quer, agora, do escamotear estratégico dessas
proprias fragilidades com vistas a ndo torna-las publicas,
ou mesmo de forma a ndo implicar maior regulac¢do por
parte das politicas do governo feral (ja que no caso das
avalia¢Oes insatisfatorias o Municipio tem que fazer
frente as agdes previstas no plano). De qualquer modo,
essas duas ultimas hipoteses se configuram restritivas em
relagdo a uma eventual assisténcia técnica por parte do
governo federal e, sobretudo, transferéncia de recursos
financeiros que poderiam apoiar a solu¢ao dos problemas
identificados, mas que foram negados ou escamoteados.

Uma terceira e ultima questdo ¢ que dentre os
52 indicadores que até entdo serviam ao diagndstico
do PAR, poucos remetem diretamente as condigdes
de aprendizagem, o que implica afirmar, conforme
identificado por Souza e Monteiro (2010, p. 20), que nem
sempre resultados do Ideb “ou das pontuagdes atribuidas
aos indicadores se prestam a avaliagdes de mesmo
sentido [...]”. Em outras palavras, corre-se o risco, por
exemplo, de uma determinada rede municipal fluminense
vir a concentrar esfor¢os na ambiéncia pedagogica, justo
quando o foco das agdes deveria, em fun¢do da natureza
dos resultados da avaliagdo do PAR, estar originalmente
direcionado ao plano da gestdo educacional. Ao revés,
poderia negligenciar a possibilidade de elaboragdo de
politicas locais voltadas a superagdo de determinadas
dificuldades de ordem pedagogica no ambito do Sistema
Municipal de Ensino, isto pelo fato desta ndo estar
consubstanciada no conjunto de agdes do PAR.

A considera¢do dos resultados do PAR no Estado do
Rio de Janeiro, portanto, exige cautela, pois podem tanto
contribuir para o conhecimento e superagdo de algumas
das debilidades da educacdo fluminense, quanto, no limite
dessa possibilidade, induzir os Sistemas Municipais de
Ensino a uma espécie de uniformizagao de suas politicas
por meio da regulacdo federal, a margem das multiplas
realidades educacionais locais, em detrimento, portanto,
de demandas de maior autencidade. Nesta perspectiva,
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parece plausivel que esses diagnosticos estejam refor¢cando
a tese de Voss (2011, p. 63) em relacdo a politica maior
do PDE, pois, ao invés de estarem fornecendo dados
sobre as realidades locais, de modo a dota-las de maior
transparéncia, podem, justo ao contrario, estar tornando-
as “mais opacas, pois 0 que estd em jogo sdo imagens
fabricadas para dar visibilidade e legitimidade aos
resultados que devem ser alcangados”.

Diante do exposto, concluimos pela necessidade de
realizacdo de pesquisas mais abrangentes que possam
confrontar as informagdes do PAR em diferentes Estados
da federagdo, permitindo avaliar, em especial, até que
ponto alguns dos problemas identificados no Estado
do Rio de Janeiro, como as possiveis disfungdes locais
dos diagnosticos, consistem em um caso particular ou
exprimem uma tendéncia mais ampla relativa a sua difusdo
em outras regides. Importante destacar que, apesar das
fragilidades notadas nos diagndsticos do PAR fluminense,
ndo se deve perder de vista que a sua configuragdo &,
sobremaneira, dependente da ressignificagdo que lhe é
proporcionada no ambito das politicas publicas locais,
portanto, resultante da mediacdo dos diversos atores
sociais direta e indiretamente envolvidos com a sua
formulac@o, implanta¢do e acompanhamento.
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2007).
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