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RESUMO

No ano de 2008, a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEE/SP) iniciou o
processo de implantagdo do “Programa de Qualidade da Escola” e do projeto “Proposta
Curricular” em todas as escolas estaduais paulistas. De acordo com a SEE/SP, a finalidade do
Programa é avaliar cada escola por meio de metas anuais, pré-estabelecidas pela prdpria
SEE/SP, com base em dois critérios: o fluxo escolar e o desempenho dos alunos no Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP). A meta concretiza-
se em um Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de So Paulo (IDESP), para
cada nivel de ensino. Neste trabalho, discutimos o “Programa de Qualidade da Escola”, no
periodo de 2008 a 2012, tendo como parametros os objetivos proclamados pela SEE/SP,
tomando os dados da pesquisa empirica analisados sob o referencial teérico composto por
Claus Offe e Antonio Gramsci, em relacdo a melhoria da qualidade educacional. O recorte
empirico para a coleta de dados abrangeu oito dos nove polos que compunham a
Coordenadoria de Ensino do Interior da SEE/SP e o estudo de caso deu-se em trés escolas
pré-selecionadas, jurisdicionadas a Diretoria de Ensino Regido de Pirassununga. Verificamos
a énfase no produto sobrepondo-se ao processo educativo, tanto para a SEE/SP, por meio do
IDESP, como na organizagcdo das escolas pesquisadas. Fatores intra e extraescolares
compdem a qualidade educacional para os sujeitos pesquisados e a avaliacdo docente é
considerada um fator de qualidade para os pais. Percebemos como aspectos positivos do PQE
a tentativa da SEE/SP de melhorar a qualidade educacional nas escolas publicas e a
implantacdo, em toda a rede, de um curriculo dnico com habilidades e competéncias
essenciais para a aprendizagem do aluno. A Bonificacdo por Resultados (BR), instituida com
0 objetivo de motivar as equipes escolares a alcancar as metas do IDESP, é uma contradicéo.
Essa bonificacdo ndo motiva os professores; todavia, eles cedem lugares e tempos
pedagogicos para preparar os alunos para as provas. As escolas pesquisadas apresentaram
dificuldades para manter uma trajetdria de melhoria do IDESP. A qualidade educacional tem
um potencial transformador da realidade social e econémica, mas, para isso, temos que
viabilizar formas de financiamento publico suficientes, valorizar a escola publica e o seu
magistério, melhorar a formacdo inicial e continuada dos professores, viabilizar outros
espacos e tempos de aprendizagem.

Palavras-Chave: Educacéo; Politicas Publicas; Politica Educacional; Qualidade Educacional;
Escola Publica; Programa de Qualidade da Escola.




ABSTRACT

In 2008, the Education Department of S&o Paulo State (SEE/SP) started the implementation
process of the "School Quality Program” and the "Curricular Proposal Project” in all S&o
Paulo State public schools. According to SEE/SP, the purpose of the program is to evaluate
each school through annual aims, which are pre-established by SEE/SP and based on two
criterias: the school flow and the student’s performance in the Evaluation System of S&o
Paulo State (SARES). The aim ends up in an index of Education Development of S&o Paulo
State (IDESP), for each level of education. In this paper, we discuss the “School Quality
Program” from 2008 to 2012, having as parameters the objectives proclaimed by SEE/SP,
taking the empirical research data analysed under the theoretical framework composed by
Claus Offe and Antonio Gramsci, in relation to the educational improvement quality. The
empirical cutting to data collection included eight of the nine poles that made up the Teaching
Coordination of Sdo Paulo Contryside and the case study happened in three pre-selected
schools, under Pirassununga Teaching Board responsability. We notice the emphasis on the
product overlapping the educational process, both for the SEE/SP, through IDESP, and in the
surveyed schools organization. Intra and extra factors make up the educational quality for the
subject researched and the teacher’s evaluation is considered an important quality factor for
parents. We see as positive aspects of "School Quality Program", the SEE/SP trying to
improve educational quality at public schools and the network-wide deployment of a single
curriculum with essential skills and competences for student learning. The Bonus for Results
(BR) established with the objective of motivating school teams to achieve the aims of IDESP,
is a contradiction. It doesn’t motivate teachers, but, provide places and pedagogical time to
prepare students for the SATS. The schools surveyed had difficulties to maintain a track
record of IDESP improving. Educational quality has a potential converter of social and
economical reality, but for that, we have to provide enough public funding for education,
enhance the teaching profession and teachers, improve the initial and recurrent training,
enable other spaces and times of learning.

Keywords: Education, public policy, educational policy, Educational Quality, Educational
Assessment, public school, school quality program.



RESUME

A T’année 2008, la Secrétarie d’Etat de I’Enseignement de Séo Paulo (SEE/SP) a commenceé
le processus de mise-en-ceuvre du «Programme de Qualité de I'Ecole» et du Projet
«Proposition Curriculaire» dans toutes les écoles publiques a Sdo Paulo. Selon la SEE/SP, le
but du programme est d'évaluer chaque école par le biais des objectifs annuels préétablis par
la SEE/SP, basés sur deux critéres: le débit de I'école et le rendement des éleves dans le
Systéme d'Evaluation de la Performance Scolaire de I'Etat de Sdo Paulo (SARESP). L'objectif
est un Indice du Développement de I'Education de I'Etat de S&o Paulo (IDESP), pour chaque
niveau d'enseignement. Dans cet article, nous discutons le «Programme de Qualité de
I’Ecole» (PQE), dans la période 2008-2012, ayant comme paramétres les objectifs proclamés
par la SEE/SP, en prenant les données de recherches empiriques analysées sous le cadre
théorique composee par Claus Offe et Antonio Gramsci, en ce qui concerne I'amélioration de
la qualité de I'enseignement. Le découpage de collecte de données empiriques comprenait huit
des neuf pdles qui comprennent I'enseignement de la Coordenacdo do Interior de la SEE/SP et
I'étude de cas dans trois écoles, pré-sélectionnées, soumises a la Commission Scolaire- Région
de Pirassununga. Nous notons I'emphase sur le produit qui superpose le processus éducatif,
tant pour la SEE/SP par le biais de IDESP, comme dans I'Organisation des écoles étudiées.
Facteurs intra et extra scolaires composent les sujets étudié et I'évaluation des professeurs est
considerée comme un facteur de qualité pour les parents, ce que nous apercevons comme des
aspects positifs de la tentative du PQE de la SEE/SP pour améliorer la qualité de I'Education
dans les écoles publiques et I’implantation, dans l'ensemble du réseau, d'un programme
unique avec les qualifications et les competences-clés pour l'apprentissage des éleves. Le
Bonus pour les résultats (BR), créé dans le but de motiver des équipes pédagogiques pour
atteindre les objectifs de I’IDESP, est une contradiction. Ce remboursement ne motive pas les
enseignants; mais, il permet des espaces et des moments pédagogiques pour préparer les
étudiants pour les épreuves. Les écoles interrogés avaient des difficultés a maintenir une
expérience professionnelle pour d'améliorer IDESP. La qualité de I'éducation a un potentiel de
transformation de la réalité sociale et économique, mais pour avoir cela, nous avons besoin de
permettre des formes de financement public suffisantes, d’une évaluation des écoles publiques
et son enseignement, d’améliorer la formation initiale et continue des enseignants, afin de
permettre d'autres espaces et des moments d'apprentissage.

Mots-clés: Educa,tion ; Politiques publiques ; Politique de I’éducation ; Qualité de
I'enseignement ; Evaluation de I'éducation, Ecole publique, Programme de qualité de 1’école.
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INTRODUCAO
| - EXPOSICAO DE MOTIVOS

0ss0s estudos iniciais, desde a infancia até a conclusdo da nossa
habilitagdo para o Magistério, foram realizados em escolas publicas
estaduais do municipio de Pirassununga/SP, onde residimos.

Nossa carreira docente teve inicio no ano de 1992, quando ingressamos como
professora priméria da Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo (SEE/SP) - cargo
hoje denominado Professor Educagdo Basica I' (PEB 1) -, e atuamos nas séries iniciais
do ensino fundamental. Por sete anos lecionamos em escolas localizadas em bairros
distantes do centro da cidade e, durante trés anos, tivemos a oportunidade de trabalhar
na Gnica Escola Padrdo? da nossa regio.

Trabalhamos também como professora priméaria na rede municipal de ensino,
acumulando, assim, cargos publicos. Conhecemos a realidade de uma escola rural com
salas multisseriadas e o trabalho de uma instituicdo assistencial, que atendia criancas em
situacdo de extrema pobreza, em tempo integral. Essa instituicdo dispunha de
professores municipais para cuidar da educacdo dos alunos em um dos periodos em que
eles por la permaneciam. Como se pode perceber, a problematica que envolve a
qualidade da educacdo publica sempre fez parte da nossa vida, tanto como aluna quanto
como profissional da educacao.

A vontade de contribuir para a melhoria da educacdo nos impulsionou a estudar.
Em 2000, concluimos a licenciatura em Pedagogia em uma faculdade particular que
oferecia esse curso no periodo noturno — o0 Unico existente a época — nas proximidades
de Pirassununga/SP. Posteriormente, ingressamos, por meio de concurso publico
estadual, no cargo de diretor de escola, no qual atuamos, por pouco mais de um ano, em
uma escola de ensino fundamental e médio da cidade onde moramos. Nesse periodo
(2002-2003), além dos problemas sociais percebidos no ambiente escolar (drogas,

violéncias, vandalismos etc.), havia o descompromisso de alguns funcionarios. Diante

1 A Lei Complementar n° 836/1997 institui duas classes docentes na Secretaria de Estado da Educacdo: a
de Professor Educacdo Basica | (PEB 1), que atua nas séries inicias do ensino fundamental e a de
2 0 projeto Escola Padréo foi instituido pelo Decreto n° 34.035, de 22/10/1991, em 306 escolas da rede
publica estadual de S&o Paulo.
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da frustracdo sentida ao percebermos que muitas das situacOes adversas pelas quais
passdvamos, dentro da escola, eram geradas e mantidas pela estrutura humana,
financeira e burocratica que dispunhamos, pensamos em abandonar a profissdo. Nesse
interim, realizamos um novo concurso publico e ingressamos no cargo de supervisora
de ensino, no ano de 2003.

Como professora, diretora e supervisora, acompanhamos a implantagdo de varios
projetos e programas estaduais nas escolas publicas. No mestrado, pesquisamos 0
Projeto Escola de Tempo Integral (ETI)?, implantado no ano de 2006, em 500 escolas da
rede estadual paulista. No inicio desse projeto, nés e muitos outros profissionais
estdvamos entusiasmados, porém receosos da novidade. Acreditadvamos na possibilidade
desse projeto contribuir para a melhoria da qualidade educacional das nossas escolas.
Ao avancarmos nos estudos, porém, quanto mais compreendiamos o conceito de
educacao integral no Brasil - proposto inicialmente no ano de 1932, pelos signatarios do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova; posteriormente em 1950, por Anisio
Teixeira, idealizador do Centro Educacional Carneiro Ribeiro; e ainda em 1984, no
periodo de redemocratizacdo do pais, com a construcdo dos Centros Integrados de
Educacdo Publica por Darcy Ribeiro-, mais desapontada ficavamos com a ETI da
SEE/SP. Concluimos que a extensdo devida do tempo de trabalho discente nas escolas
requer uma infraestrutura impar, tanto fisica quanto humana.

Hoje, das quinze ETIs implantadas na nossa regido, existem apenas trés: uma em
Pirassununga, outra em Leme e uma em Araras. O projeto mantém algumas das
caracteristicas iniciais de sua implantacdo, mas a atencdo que lhe é dispensada pela
SEE/SP é minima. A prioridade € o Programa de Qualidade da Escola (PQE).

Este trabalho de pesquisa, cuja motivacéo foi a busca por uma educacao publica
de qualidade, impulsionada por politicas publicas educacionais exequiveis, é uma
extensdo da nossa atuacdo profissional nas escolas publicas estaduais. Assim, o texto
traz marcas da nossa vivéncia, do nosso ser social determinado, num esforco reflexivo
para compreender o PQE para além de como ele se apresenta no discurso oficial e no
cotidiano escolar: seus limites, contradicdes e possibilidades para a melhoria da

qualidade educacional.

8 CASTRO, 2009.



I1-O OBJETO

No dia 20 de agosto de 2007, o governador José Serra (gestdo 2007-2010), do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), e a secretaria de Estado da Educacao
de S&o Paulo, Maria Helena Guimarées de Castro, anunciaram um plano amplo para a
educacao paulista com dez metas a serem atingidas pelas escolas estaduais até o ano de
2010, a saber:

1 - todos os alunos de oito anos plenamente alfabetizados;

2 - reducdo de 50% nas taxas de reprovacao da 82 série;

3 - reducdo de 50% nas taxas de reprovacao do ensino médio;

4 - implantacdo de programas de recuperacao de aprendizagem nas séries finais
de todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série
do ensino médio);

5 - aumento de 10% nos indices de desempenho do ensino fundamental e médio
nas avaliacGes nacionais e estaduais;

6 - atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de ensino médio com
curriculo profissionalizante diversificado;

7 - implantacdo do ensino fundamental de nove anos, com prioridade a
municipalizacdo das séries iniciais;

8 — implantacdo de programas de formacdo continuada e capacitacdo da equipe
escolar;

9 - descentralizacdo e/ou municipalizagdo do programa de alimentacdo escolar
nos 30 municipios ainda centralizados; e

10 — investimentos em programas de obras e melhorias de infraestrutura das
escolas (SAO PAULO, 2007a).

Juntamente com essas metas, o0 governo paulista lancou o Programa de
Qualidade da Escola (PQE), com a finalidade de “instituir critérios objetivos para a
avaliacdo das escolas da rede estadual paulista e para o estabelecimento de metas que
promovam a melhoria da qualidade e da equidade do sistema” (SAO PAULO, 2007a,
p.5).

Para isso, foi criado o indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o

Paulo, o IDESP, que, a partir de calculos matematicos, baseados na taxa média de
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aprovacao dos alunos e no desempenho por eles alcangado no Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), aponta a meta atingida pela
escola nas 4% e 8% séries do ensino fundamental e 3* séries do ensino médio. O
SARESP foi instituido pela Resolugdo SE n° 27, de 29/03/1996, e consiste em um
conjunto de provas elaborado sob a responsabilidade da SEE/SP, aplicado uma vez ao
ano aos alunos das escolas estaduais paulistas, em determinados anos do ensino
fundamental e médio. Lingua portuguesa e matematica sdo as disciplinas que compdem
0 ndcleo regular do SARESP; as demais disciplinas que comp&em as areas das Ciéncias
Humanas e das Ciéncias da Natureza sdo avaliadas de forma intermitente.

H& a possibilidade das escolas municipais e particulares participarem desse
sistema anual de avaliacdo estadual desde que estabelecam convénio com a SEE/SP. As
“Matrizes de Referéncia para a Avaliacdio SARESP: documento basico” (SAO PAULO,
2009d) explicitam as competéncias e habilidades mais gerais requeridas nas avaliacoes
do SARESP para os alunos das 2%, 4%, 6% e 8* séries do ensino fundamental
(respectivamente, no ensino fundamental de nove anos: 3%, 5%, 7%, 9% anos) e 3* séries
do ensino médio.

Todas as escolas devem atingir até o ano de 2030, apurado o IDESP de 2007, as
seguintes metas: 7,0 e 6,0 nas 4% séries e 8% séries do ensino fundamental,

respectivamente, e 5,0 nas 3* séries do ensino médio:

Estas metas de longo prazo estabelecem que em 2030, 90% dos alunos
das séries iniciais do EF (12 a 4@ séries); 80% dos alunos das séries
finais do EF (5% a 8 séries) e 60% dos alunos do EM dominem
completamente todas as competéncias e habilidades requeridas para a
sua série, ou seja, sejam classificados nos niveis de proficiéncia
Adequado ou Avancado (SAO PAULO, 20084, p. 13).

O objetivo dessa projecdo, em longo prazo, é alcancar niveis parecidos com 0s
dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE), “que sao os mais bem colocados do mundo em termos de qualidade da
educagio” (SAO PAULO, 2008a, p. 14). O IDESP 2007 foi calculado com base no
desempenho aferido pelo SARESP e pelo fluxo escolar do mesmo ano, e apontou o
indice da escola para subsidiar o trabalho das equipes escolares no ano subsequente.

Assim, o IDESP estd pautado pelo resultado do ano anterior, mas é divulgado no ano
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seguinte. Por exemplo: o IDESP 2011 foi publicado no més de maio de 2012 e trouxe 0
indice obtido pela escola e a meta a ser atingida no IDESP seguinte.

O Estado de S&o Paulo contava, em 2010, com 21,6% do total da populagédo
brasileira, distribuidos por 645 municipios, em uma area total de 248.196,960 km?
(IBGE, 2010). Em relagdo ao total de matriculas efetuadas no ano de 2009, no estado, as
escolas estaduais paulistas foram responsaveis por 44,9% (BRASIL, INEP, CENSO
EDUCACIONAL 2009) no ensino fundamental (EF) e por 84,9% no ensino médio
(EM). Pelos numeros expressos, pode-se depreender a importancia que a discussdo
desse programa, como um desdobramento da politica educacional paulista, adquire no
contexto educacional.

Assim, tendo como objeto o PQE idealizado no ano de 2007 e implantado nas
escolas no més de maio de 2008, dentro de um enquadramento histérico-filosofico e
socioldgico, visto que ele faz parte de uma politica elaborada e financiada por uma dada
gestdo do Estado capitalista, iniciamos a discusséo acerca dos desafios e possibilidades
encontrados pelos diferentes atores escolares diretamente envolvidos em sua
implementacao.

Para realizar a pesquisa, houve a necessidade de um recorte empirico na
SEE/SP. O estudo foi realizado com alunos do ensino fundamental e seus pais”,
professores e diretores de trés escolas estaduais da Diretoria de Ensino Regido de
Pirassununga (DEP), jurisdicionada & Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI)°, na
tentativa de apreender o movimento dialético existente entre o universal - entendido
como o Programa de Qualidade da Escola - e o particular - no caso, a concretizagdo
desse programa nas trés unidades escolares. Realizamos entrevistas com os dirigentes
conselheiros dos polos da CEI com a intencdo de perceber melhor as similaridades na
implantacdo desse programa nas diferentes escolas da rede estadual paulista.

Trata-se de um estudo descritivo e analitico composto de seis se¢Oes. Na Se¢édo
1, tratamos do PQE como foi proposto pela SEE/SP. Para isso, descrevemos seus
objetivos e sua base instrumental: o IDESP. A Bonificagdo por Resultados (BR) e os

calculos do IDESP serdo aqui expostos para melhor compreendé-los. A proposta

* A palavra “pais” ser utilizada para nos referirmos aos responséaveis pelos alunos.

> O Decreto n® 57.141, de 18 de julho de 2011, reestruturou a SEE/SP, extinguindo a CEl e a
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo (COGSP). Dentro da atual
estrutura, as escolas sao jurisdicionadas as Diretorias de Ensino de sua regido e essas a SEE/SP.
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curricular da SEE/SP e as Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo do SARESP serédo
abordadas na subsecéo 1.2, com base nos documentos oficiais da SEE/SP. Uma analise
comparativa desses documentos focalizou os objetivos propostos para as disciplinas de
lingua portuguesa e de matematica nas 8?2 séries/9° anos, abordagem que teve a intencao
de conhecer melhor o material utilizado para compor a avaliagdo do SARESP e,
consequentemente, o IDESP. A relacdo entre a Proposta Curricular, as Matrizes de
Referéncia para a Avaliacdo do SARESP e o IDESP sdo muito estreitas. A opcéo por
determinadas disciplinas e séries/anos foi feita de acordo com o recorte empirico, que
sera detalhado na Secdo 2, assim como a pesquisa e 0s procedimentos metodoldgicos.
Na subsec¢do 2.1, com o subtitulo “As fonte de erro para Offe” defendemos a nossa
posicdo como pesquisadora e funciondria publica e, na subsecdo 2.2, explicitamos 0s
objetivos a serem alcancados por este estudo. O recorte espacial serd mostrado na se¢do
seguinte.

Como optamos por pesquisar escolas de municipios diferentes, subdividimos a
Secdo 3 para melhor expor o campo empirico. Com o titulo “Pirassununga e a escola
estadual Pintassilgo,” contextualizamos o0 municipio com alguns de seus dados e
apresentamos informacdes sobre essa escola, assim como o fizemos quando tratamos
das demais escolas situadas na outra cidade em questdo: “Araras ¢ as escolas Canario e
Jodo de Barro”.

A Secdo 4 aborda a tematica da qualidade educacional. As subsecdes 4.1 e 4.2
estdo estruturadas respectivamente, de forma a tratar desse assunto de acordo com 0s
dados empiricos e com os textos legais. Na subsecdo 4.1, apresentamos como 0S
diretores, alunos, professores e pais dos alunos apontam os fatores que compdem uma
educacdo de qualidade. A andlise dos dados foi feita com o auxilio de Silva (2009),
Abicalil (2002), Marcilio (2005), Heyneman (2005), Sousa (2007), Da Matta (1997),
Silva e Gentili (1996) e Teixeira (1954). Na subsecdo 4.2, consideramos pertinente
expor os estudos de Offe (1984), Offe e Ronge (1984), Lenhardt e Offe (1984) para
mostrar a funcdo do Estado capitalista e das politicas estatais, como a educacional, por
n&o existir uma unanimidade a esse respeito. Esses autores teorizaram acerca da atuagao
do Estado capitalista e das politicas estatais em um contexto econémico, histérico e
social diferente do nosso. Ha muitas diferencas entre a sociedade brasileira e a alemg,

mas o capitalismo, como semelhanca estrutural, permite a utilizacdo desse referencial
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para subsidiar a discussdo do PQE. Os autores e 0s pesquisadores que estudaram a
temaética envolvendo as politicas publicas brasileiras (Silva (2008), Lopes (1999), Lopes
e Malfitano (2007), Saviani (2004 e 2008), Shiroma (2002) e Arretche (2009)) tém o
objetivo de elucidar o vinculo existente entre a politica estatal educacional e o fundo
publico, que no caso de nosso pais, concretiza-se no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB). Empregamos Castells (2011) e Cunha (1995), o qual se refere a realidade
brasileira, como contraponto a uma das caracteristicas do Estado apontada por Offe e
Ronge (1984), isto €, sua legitimagdo democratica como forma institucional de poder
publico.

A Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional n°® 9394 de 1996 e o Plano de Desenvolvimento da Educacao serdo analisados
na subsecdo 4.2.1, de forma a discutir como a qualidade é apresentada no plano legal.
Com o amparo de Cabral e Di Giorgi (2012), Marshall (1967) e Souza (2005a), tratamos
da questdo que envolve educacdo e cidadania. O estudo, apoiado nas pesquisas de
Afonso (2009), Marcilio (2005), Castro (2000 e 2005), Pestana (2009), Heyneman
(2005), Souza (2005b), Zanardini (2008), Oliveira e Novaes (2012), Souza e Oliveira
(2003), Silva (2010), Saviani (2008), Andrade (2008) e Nosella (2010), reforca o nexo
existente entre a qualidade e a avaliacdo educacional e o traco subjetivo que ambas
possuem. A subsecdo 4.2.3 trata do FUNDEB, a partir de documentos oficiais e de
textos de alguns pesquisadores da area: Pinto (2007; 2013), Portela (2009), Garcia
(2000), Saviani (2004) e Veloso (2009). J& na subsecdo 4.2.3, é apresentada a Escola
Unitaria, de Antonio Gramsci, a fim de subsidiar a discussdo que envolve a qualidade
educacional e a formacdo de cidaddos para uma sociedade democratica, em uma
perspectiva humanista.

Na Secdo 5, analisamos a organizacdo das escolas pesquisadas para que
alcancem as metas do IDESP. A utilizacdo da Proposta Curricular pelos professores e a
sua relacdo com a qualidade educacional é vista a luz dos dados colhidos no campo
empirico, assim como de documentos oficiais e dos trabalhos de autores conceituados
que estudaram essa tematica da educacéo, tais como Marcilio (2005), Afonso (2009),
Silva (2010), Nosella (2010), Durham (2010), Patto (1993), Perez (1994), Dewey
(1954) e Gramsci (1982). Mesmo sabendo de anteméo que Marx (1982a; 1999) e Marx
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e Engels (1984) ndo analisaram a educacdo, mas, sim, o0 sistema econémico, fazemos
uso de alguns dos seus conceitos acerca do valor de uso e do valor de troca da
mercadoria para discutir duas facetas da educacdo que acreditamos ndo serem
excludentes: a formacdo do cidadéo e a do trabalhador. Langamos méo de Offe (1990) e
Lenhardt e Offe (1984) para aclarar a tematica que envolve os sistemas ocupacional e
educacional. Com Ferreira Jr. e Bittar (2006), foi possivel perceber como a massificacao
das matriculas nas escolas publicas acarretou a precarizacdo da formacdo dos
professores, com rebatimento na qualidade de ensino oferecida nas escolas.

Os resultados alcancados pelas escolas pesquisadas, no que concerne ao IDESP,
durante o periodo de 2008 a 2012, sdo discutidos na Secdo 6, na qual € realizada a
decomposicdo do IDESP em indicador de desempenho (ID) e em indicador de fluxo
(IF) para tentar compreender qual fator foi preponderante no célculo do IDESP aferido
em cada escola.

Concluindo este estudo, apresentamos os avancos, limites e contradi¢cbes do

PQE, de acordo com o seu objetivo de melhoria da qualidade educacional.
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SECAO 1 - O PROGRAMA DE QUALIDADE DA ESCOLA, A PROPOSTA
CURRICULAR E AS MATRIZES DE REFERENCIA PARA O SARESP

m maio de 2008, o Programa de Qualidade da Escola (PQE) foi

langado pelo governo do Estado de S&o Paulo com a finalidade

principal de “instituir critérios objetivos para a avaliacdo das escolas
da rede estadual paulista e para o estabelecimento de metas que promovam a melhoria
da qualidade e da equidade do sistema” (SAO PAULO, p. 5, 2007b). Na subsecdo 1.1, 0
PQE sera discutido com base nos documentos oficiais.

De acordo com o PQE, o referido governo langou o projeto Proposta Curricular,
apresentado aos diretores escolares pela SEE/SP, como um “divisor de aguas” para a
educacdo (SAO PAULO, 2008c, p.3), na medida em que esse projeto apoiaria 0
trabalho realizado nas escolas estaduais paulistas e contribuiria para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos por meio da implantacéo do curriculo oficial.

No ano de 2009, foi divulgado o documento “Matrizes de Referéncia para a
Avaliacao SARESP”, com a indicacdo das expectativas de aprendizagem a serem
alcangadas pelos alunos em cada ano e nas diferentes disciplinas escolares. Essas
matrizes explicitam as habilidades e competéncias esperadas dos alunos nas avaliagdes
do SARESP.

Considerando-se a relacdo existente entre a Proposta Curricular e as Matrizes de
Referéncia para a Avaliacdo SARESP para o PQE, cujo indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) é calculado também com base no
desempenho alcangado pelos alunos nas provas do SARESP, sera de fundamental

importancia a analise desses documentos, o0 que serd apresentado na subsecéo 1.2.

1.1 - O PROGRAMA DE QUALIDADE DA ESCOLA

O PQE foi apresentado a toda a equipe escolar por meio de um caderno, no qual
a secretaria da educacgéo colocava-se a disposi¢éo para “acatar sugestdes e novas ideias
para o aprimoramento do processo” (SAO PAULO, 2007b, p. 3,). Esse programa, assim
como o Indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de Sio Paulo (IDESP),
foram estabelecidos pela Resolugdo SE n° 74, de 6/11/2008, e tem como objetivos:
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garantir o direito fundamental de todos os alunos das escolas estaduais
paulistas poderem aprender com qualidade e a necessidade de
disponibilizar a unidade escolar diferentes indicadores de natureza
quantitativa e qualitativa que fornecam diagndsticos acerca da
qualidade do ensino oferecido e possibilitem a definicdo de metas
exequiveis.

Diferentes indicadores de natureza quantitativa e qualitativa serdo utilizados para
estabelecer a qualidade atual da escola e a almejada. Esses indicadores constituem um
parametro de qualidade que garantira, de acordo com o exposto acima, que todos os
alunos aprendam com qualidade, além de fornecerem subsidios qualitativos e
quantitativos para a equipe escolar. A secretaria afirmou ainda que o IDESP segue a
mesma linha do Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), proposto pelo
governo federal no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), tanto na forma
como ¢é calculado quanto seus objetivos.

No artigo 1° da Resolugdo SE n° 74, encontram-se descritas as trés finalidades
do PQE, de acordo com a SEE/SP, a saber:

I — avaliar a qualidade das escolas estaduais paulistas no ensino
fundamental e médio; Il — fixar metas especificas para a qualidade de
ensino de cada unidade escolar que orientem os gestores na tomada de
decisBGes de modo a direcionar as escolas para a melhoria dos servigos

educacionais que oferecem; Ill - subsidiar acBes para a promogdo da
melhoria da qualidade e da equidade do sistema de ensino na rede
estadual.

Essas finalidades podem ser sintetizadas em trés palavras: indices, metas e
acoes. Com base nisso, a SEE/SP orientou as equipes escolares a organizar o trabalho
visando ao alcance das metas.

O IDESP é a base instrumental do PQE que, desde o inicio de 2008, indica a
qualidade das escolas individualmente. Ele subsidia o “I - calculo de metas de qualidade
fixadas para cada unidade escolar; Il — o indicador coletivo especifico a ser utilizado na
atribuicdo da bonificacdo por desempenho ou mérito dos servidores” (artigo 3° da
Resolucdo SE n° 74).

A resolucdo estabelece, no seu artigo 2°, que o IDESP serd calculado

considerando-se



11

dois critérios complementares: | - o desempenho escolar, medido
pelos resultados alcancados no SARESP (Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo); Il — o fluxo escolar,
gual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela taxa
média de aprovacdo nas séries do ensino fundamental e do ensino
médio.

O SARESP avalia, portanto, algumas series do ciclo |1 e Il do ensino
fundamental e do ensino médio; ja o fluxo consiste na taxa média de aprovacédo de todas
as classes existentes no ciclo, ao término do ano letivo, sem distincdo de componente
curricular. Cabe lembrar que o fluxo é entendido como o tempo de aprendizagem que
corresponde ao periodo de um ano.

O desempenho do grupo discente é medido pelos resultados do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP)® e pelo fluxo
aferido “pela taxa média de aprovagdo nas séries iniciais (12 a 42 série) e finais do EF’
(5% a 8% série) e do EM® (12 a 32 série), coletada pelo Censo Escolar” (SAO PAULO,
2007b, p. 9). A partir desses dados, sdo estipuladas metas anuais® para cada escola em
todos os niveis de ensino, pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo
(SEE/SP).

Foram estabelecidas, entdo, metas intermediarias e de longo prazo para toda a
rede. Em 2030, o IDESP em todas as escolas devera ser de 7,0 para a 4? série do ensino
fundamental; 6,0 para a 8? série do ensino fundamental e 5,0 para a 3? série do ensino
médio. As metas intermediarias sdo especificas para cada escola, calculadas ano a ano a
partir do IDESP do ano anterior, para que cada instituicdo atinja as de longo prazo:
“atualmente, os IDESPs médios do Estado sdo de 3,23 (para as séries iniciais do EF);
2,54 (para as séries finais do EF) e 1,41 (para o EM)” (SAO PAULO, 2008a, p. 13).

No inicio de cada ano, a SEE/SP divulga as metas para os indicadores
especificos de cada unidade escolar. Assim, no dia 29 de mar¢o de 2012, a Resolucéo

® Foram avaliados 1.589.119 alunos, em 2008, na rede publica estadual, de acordo com dados da SEE/SP
(SAO PAULO, 2009b, p.14).

"0 ensino fundamental (EF), na rede ptblica estadual de S3o Paulo, esta dividido em dois ciclos: ciclo |
(12 a 42 séries) e ciclo 11 (5% a 82 séries). O aluno ndo pode ser retido nas séries que compdem esses ciclos;
apenas na Ultima série de cada um deles.

8 Ensino médio (EM).

% Essas metas sdo divulgadas no Boletim da Escola, onde constam as médias alcancadas pela escola em
cada nivel, no ano anterior, e as metas estipuladas para o ano subsequente. Ha indices, nesse boletim,
referentes a Diretoria de Ensino (DE), a rede estadual, entre outros, além da distribuicdo percentual dos
alunos nos diferentes niveis de proficiéncia de cada disciplina avaliada e nos niveis de desempenho
alcangados na redac&o.
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SE n° 36 estabeleceu as metas que cada escola deveria alcangar naquele ano, com a
ressalva de que as unidades que apresentassem IDESP 2011 com valor superior ao da
Meta Final, estabelecido para cada ciclo de ensino na Resolugdo SE n° 74, teriam, como
meta para 2012, esse valor apresentado.

De acordo com a Lei Complementar n° 1.078, de 17/12/2008, o Secretario da
Educacdo serd o responsavel por definir os indicadores especificos, as metas e 0s
critéerios de apuracdo utilizados para avaliar o desempenho das escolas. Ja 0s
indicadores globais, suas metas e critérios de apuracdo serdo definidos por uma
comisséo intersecretarial composta de quatro pastas: Casa Civil, Fazenda, Economia e
Planejamento e Gestdo Publica. Desse modo, foi publicada a Resolugdo Conjunta da
CC/SF/SEP/SGP-1, em 10 de marco de 2009, com a definicdo dos trés indicadores
globais da SEE/SP:

Artigo 1° - Ficam definidos os seguintes indicadores globais da
Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da Bonificacdo por
Resultados — BR, instituida pela Lei Complementar n° 1.078 de 17 de
dezembro de 2008: | — indice de desenvolvimento da educacdo do
Estado de S&o Paulo (IDESP) da 12 a 42 série do ensino fundamental
da rede estadual de ensino; Il — indice de desenvolvimento da
educacdo do Estado de Séo Paulo (IDESP) da 5% a 82 série do ensino
fundamental da rede estadual de ensino; e Il — indice de
desenvolvimento da educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) do
ensino médio da rede estadual de ensino; Paragrafo Unico — Os
indicadores a que se refere este artigo serdo apurados e avaliados
anualmente. Artigo 2° - Para fins desta resolucdo, entende-se como
nivel de ensino os seguintes ciclos: | — 1% a 42 série do ensino
fundamental; Il - 52 a 82 série do ensino fundamental; e Il — 1% a 3?
série do ensino médio.

Além de delimitar os trés indicadores globais (IDESP da 1% a 42 série do ensino
fundamental, IDESP da 5? a 82 série do ensino fundamental e IDESP do ensino médio),
ha um esclarecimento acerca do que se entende como nivel de ensino quando se trata do
PQE: nivel equivale a ciclo, sendo que o | e o 1l sdo do ensino fundamental e o IlI, do
ensino médio.

Os critérios de apuracdo e de avaliacdo do IDESP estdo descritos na Resolugéo
Conjunta da CC/SF/SEP/SGP-1/2009, os quais sdo apresentados retrospectivamente,
com inicio no calculo do IDESP de cada nivel de ensino que é a média simples do

IDESP obtido nas disciplinas de portugués e matematica no nivel correspondente, da
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seguinte forma: IDESPpjel = (IDESP port + IDESP maT)/2. Para que se compreenda
como esse resultado € alcangado, faz-se necessario prestar atengdo, visto que a formula
apresentada utilizou resultados de férmulas que serdo explicadas posteriormente.

A referida resolucdo explicita que o “IDESP de cada disciplina ¢ o produto do
indicador de desempenho escolar (ID) pelo indicador de fluxo escolar (IF), ambos do
nivel correspondente, multiplicado por 10 (dez), na seguinte forma: IDESP iscipiina = 1D
disciplina X IF X 10”. E explica que “o indice de desempenho escolar (ID) ¢ o resultado da
subtracdo da unidade pela razdo entre a defasagem (DEF) e o numero 3 (trés), na
seguinte forma: ID gisciplina = 1 - (DEF/3)”. Para o calculo da defasagem (DEF), os
alunos avaliados “foram classificados, de acordo com suas notas na disciplina e no nivel
correspondente em quatro niveis de proficiéncia: Abaixo do Basico (AB), Basico (B),
Proficiente (P) e Avangado (A)” (Resolu¢do Conjunta da CC/SF/SEP/SGP-1/2009).
Vale lembrar que, para cada nivel de proficiéncia, h& um respectivo valor:

Nivel de Proficiéncia Valor
Abaixo do Béasico — AB 3
Béasico — B 2
Proficiéncia — P 1
Avancado — A 0

Conforme a Resolucdo Conjunta da CC/SF/SEP/SGP-1/2009, a defasagem
(DEF) é calculada como a média ponderada dos valores atribuidos para todos os niveis
de proficiéncia pelo percentual de alunos em cada um, da seguinte forma: DEF = [(3 X
Pag) + (2 X Pg) + (1 X Pp) + (0 X Pa)], sendo que, Pag, Ps, Pp € Pa séo, respectivamente,
0 percentual de alunos classificados nos niveis de proficiéncia Abaixo do Basico,
Basico, Proficiente e Avancgado, de acordo com as notas do SARESP.

Para além de uma média simples, resultante do célculo de desempenho e fluxo,
temos aqui o que consideramos o cerne do IDESP. Com a distribui¢do dos alunos por
niveis de proficiéncia, é possivel verificar em que patamar de conhecimento eles
encontram-se em relacdo as materias avaliadas. A interpretacdo pedagdgica de cada
nivel de proficiéncia integra a referida resolugdo (Anexo 5), e isso possibilita a

utilizacdo dos dados de maneira mais adequada pelos professores que recebem, no
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Boletim da Escola o percentual de alunos existentes em cada nivel, além de material
para subsidiar essa andlise. Os niveis de proficiéncia “sdo definidos a partir das
expectativas de aprendizagem estabelecidas para cada série e para cada disciplina na
Proposta Pedagogica do Estado de Sdo Paulo” (SAO PAULO, 2008a, p. 3), sendo que o
nivel Adequado ou Proficiente representa o estado de aprendizagem ideal a ser atingido
pelos alunos no periodo de um ano. Quanto maior a porcentagem de alunos que
“demonstram dominio insuficiente dos conteudos, competéncias e habilidades
requeridos para a série escolar em que se encontram” (SAO PAULO, 2007b, p. 6),
maior serd o ID da escola, em uma escala de zero a trés.

Se o ID da escola for zero, isso significa que todos os alunos estdo no nivel
Avancado, demonstrando “conhecimentos ¢ dominio dos conteudos, competéncias e
habilidades além do requerido para a série escolar em que se encontram” (SAO
PAULO, 2007hb, p. 6). No entanto, se for igual a trés, esse ID representa que todos 0s
alunos estdo no nivel Abaixo do Basico, ou seja “demonstram dominio insuficiente dos
conteddos, competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que se
encontram™*® (SAO PAULO, 2007b, p. 6).

J& o indice de fluxo escolar (IF) é calculado de acordo com a seguinte formula:

1 com a publicacdo do IDESP 2010 e 2011, algumas escolas da SEE/SP foram consideradas

“prioritarias”, tornando-se 0 foco das atengdes das equipes da DE e da SEE/SP, no sentido de reverter
esse cenario. Um dos critérios para essa apreciacao € o alto percentual de alunos no nivel de proficiéncia
Abaixo do Bésico em matematica e/ou em lingua portuguesa. Assim, desde 2012, a equipe escolar dessas
escolas passa, obrigatoriamente, a receber orienta¢cBes do Grupo de Referéncia da DEP e a elaborar o
Plano de Agdo Participativo. No ano de 2011, por orientagdo da SEE/SP, houve a criagdo do “Grupo de
Referéncia” na DEP, formado por dois supervisores, dois diretores de escola e trés professores
coordenadores. A avaliacdo institucional, realizada por meio do Prémio Gestdo (organizado pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo - CONSED), foi instituida no calendario escolar das
escolas e, em fevereiro de 2012, o Plano de Agéo Participativo (PAP) foi proposto como um instrumento
de gestéo para as escolas, no &mbito do Programa Educa¢do — Compromisso de Séo Paulo, “cujo objetivo
é auxiliar as escolas prioritarias da rede publica estadual de ensino a diagnosticar problemas criticos
dentro da governabilidade da prépria escola e, a partir dai, construir um plano de acdo para superar ou
mitigar cada um desses problemas” (SAO PAULO, 2012, p. 5). Esse plano possui 40 questdes,
distribuidas em cinco dimensdes (gestdo pedagdgica, participativa, dos recursos humanos, dos recursos
fisicos e financeiros e de resultados educacionais), para serem discutidas pela equipe escolar e orientar a
elaboracdo de fichas com uma andlise minuciosa sobre cada uma delas, quanto a prioridade, diagndstico,
fatos, problemas, objetivos, resultados desejados, indicador e acdo. No diagndstico, a problematica
discutida tera que ser definida quanto a sua importancia e satisfacdo. Tanto o Grupo de Referéncia como
0 PAP e a avaliacdo do Prémio Gestdo tém como objetivo a melhoria da qualidade escolar por meio de
acOes estabelecidas em planos elaborados pela equipe escolar.
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O simbolo A; corresponde a taxa de aprovagdo na série “i” ¢ “n” é o nimero de
séries de cada nivel de ensino (SAO PAULO, 2010). Se a escola possui 0 ensino
fundamental do 1° ao 9° ano e o ensino médio, haverd trés calculos de indice de fluxo
(um para ciclo de ensino), o qual varia de zero a um, em que zero representa a menor
taxa de aprovacdo e um, a maior taxa de aprovacdo. Quanto mais elevada a taxa de

aprovacao das séries, maior serd o indice de fluxo. Segundo Brooke,

Ao mesmo tempo que o IDESP mantém a ideia bésica do IDEB, de
agregacdo dos indicadores de fluxo e desempenho, ele incorpora a
dimensdo de equidade no indicador de desempenho ao mudar a
maneira de calculo do primeiro fator, passando a utilizar um indicador
baseado nos percentuais de alunos nos diferentes niveis. O indicador
de desempenho wusado no IDESP é obtido calculando-se
primeiramente a defasagem média dos alunos da escola em rela¢éo ao
nivel Avangado. Para isso atribuem-se aos alunos classificados nos
niveis Abaixo do Bésico, Basico, Proficiente e Avangado
respectivamente trés, duas, uma e nenhuma defasagem. A defasagem
do sistema ou escola é definida como a média ponderada das
defasagens de cada nivel, tomando-se como peso a porcentagem de
alunos em cada nivel. Para tornar a defasagem, como definida acima,
similar ao indicador de desempenho usado no IDEB foi necessario
transforma-la em um indicador que assume valores entre 0 e 10, sendo
atribuido a pior escola o valor 0 e a melhor escola o valor 10. Isso é
obtido pela aplicagdo da seguinte formula: Indicador = (1-
(Defasagem/3))*10” (BROOKE, 2011, p. 172).

Duas formulas foram enfatizadas no calculo do IDESP, com a publicacdo da
Nota Tecnica do Programa de Qualidade da Escola, no site da SEE/SP, em 2010,

compondo o novo IC*, que é a soma do IC (como parcela cumprida da meta, segundo a

LA Lei Complementar n® 1.078/2008 explicita esse e outros termos usados pela SEE/SP, conforme
lemos no artigo 4° “considera-se: | - indicador: a) global: indice utilizado para definir e medir o
desempenho de toda a Secretaria da Educacdo; b) especifico: indice utilizado para definir e medir o
desempenho de uma ou mais unidades de ensino ou administrativas; 1l - meta: valor a ser alcancado em
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Lei Complementar n°® 1078/2008) e do Adicional por Qualidade (1Q), ou seja, IC = IC +
1Q. Vejamos um exemplo:

A Escola D parte de um IDESP 2008 de 3,94 para a 42 série do EF,
tendo uma meta de 4,05 para 2009. Ou seja, a meta da escola é
avancar 0,11 no valor do IDESP da 42 série, de 2008 para 2009 (4,05 —
3,94). No entanto, o valor efetivo obtido para essa série em 2009 foi
de 4,09, o que representa um avango de 0,15 (4,09 — 3,94). Dessa
forma, o avango obtido pela escola (0,15) foi maior do que o exigido
pela meta (0,11) resultando num cumprimento de meta de 136% (0,15
/0,11 = 136%). Como o0 maximo de IC permitido é 120%, o IC da 42
série EF da Escola D assume esse valor, 120% (SAO PAULO, 2010,
p. 10).

O calculo do 1Q reflete a posicdo da escola em relacdo as demais e tem como
parametro as metas de longo prazo:

ADICIONAL POR QUALIDADE = IDESP 2010 — IDESP AGREGADO 2010

META 2030 — IDESP AGREGADO 2010

Em que o IDESP agregado é o indice médio de desempenho das escolas, por
nivel de ensino.

O indice de Cumprimento de Metas (IC) é a razdo entre o valor efetivamente
obtido no IDESP (IDESP-EF) subtraido do valor do IDESP tomado como linha de base
(IDESP-BASE) e o valor da meta do IDESP (IDESP-META) subtraido do valor do
IDESP tomado como linha de base (IDESP-BASE), na seguinte forma:

IC= [(IDESP-EF — IDESP-BASE) / (IDESP-META - IDESP-BASE)]

cada um dos indicadores, globais ou especificos, em determinado periodo de tempo; Ill - indice de
cumprimento de metas: a relagdo percentual estabelecida entre o valor efetivamente alcancado no
processo de avaliacdo e a meta fixada; 1V - indice agregado de cumprimento de metas: a consolidacdo dos
indices de que trata o inciso Il deste artigo, conforme critérios a serem estabelecidos por comissao
intersecretarial, na forma do artigo 6° desta lei complementar, podendo ser adotados pesos diferentes para
as diversas metas”.
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O IC varia de 0 a 1,20. Quando as metas sdo cumpridas, ele € igual a 1, podendo
chegar até o limite de 1,20, em caso de superagdo das metas. Se o indice for negativo, o
IC serd 0.

Para exemplificar o calculo do IDESP, compilaremos os dados de uma escola
ficticia (SAO PAULO, 2007b), cuja distribuicdo dos alunos nos quatro niveis de
proficiéncia na 42 série do ensino fundamental, em lingua portuguesa e matemaética,

consta na tabela abaixo:

Niveis Lingua Portuguesa Matematica
Abaixo do Bésico 56,3% 68,6%
Basico 37,5% 31,4%
Proficiente 6,3% 0,0%
Avancado 0,0% 0,0%

O célculo do indice de Desempenho da Escola em lingua portuguesa sera:

(56,3.3+375.2+6,3.1+0.0) (3 - 2,50)*10
0 s —— = 2,50 [P — =1,7
100 3

E em matematica:

(68,6.3+31,4.2+0.1+0.0) (3-2,69)*10
] —— = 2,69 D) —— =1,0
100 3

Como foi atribuido um valor (de trés a zero) para cada nivel de proficiéncia, a
porcentagem de alunos em cada nivel é multiplicada pelo valor correspondente. De
posse das taxas de aprovacdo nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,

calculamos o indicador de fluxo:
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Niveis Taxa de aprovacao
12 série 67,0%
28 série 59,6%
32 série 63,6%
42 série 70,0%
(67,0 +59,6 + 63,6 + 70,0) /4
IF = e =0,65
100

O IDESP da escola, em cada componente curricular, varia em uma escala de
zero a dez, como o produto do ID e do IF. O IF de 0,65 sera utilizado para o calculo do

IDESP tanto de lingua portuguesa como para o de matematica:

IDESP (42 série) LP=1,7.0,65=1,11
IDESP (42 série) M=1,0. 0,65 = 0,65

Nesse exemplo, a diferenca entre os dois indices pode ser explicada pelo maior
namero de alunos no nivel de proficiéncia Abaixo do Basico em matematica. O IDESP

do nivel do ensino é a média dos dois anteriores:

1,11 + 0,65
IDESP (42 série) = —---m-mmemm- =0,88
2

Para a obtencdo do IDESP das seéries finais do ensino fundamental e do ensino
médio, utilizam-se 0s mesmos procedimentos.

A SEE/SP divulgou, no dia 11 de dezembro de 2008 (SAO PAULO, 2008h),
gue o cumprimento das metas do IDESP pela equipe escolar representaria um incentivo
financeiro de até 2,9 salarios mensais para todos os funcionarios envolvidos (desde o

agente de servicos escolares até o diretor da escola) e que a equipe que ndo atingisse a
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meta seria apoiada pela supervisdo e pelo professor coordenador'?. Como hé a
possibilidade do mesmo professor atuar em niveis distintos de ensino, sua bonificagdo
fica atrelada ao nivel em que possui maior carga horaria. O mesmo ocorre com 0S
professores coordenadores: “os demais servidores das unidades escolares cujas funcoes
ndo se restringem a niveis de ensino especificos recebem pelos indicadores agregados
das escolas em que atuam” (SAO PAULO, COMUNICADO SE, 03/04/2013).

Em 17/12/2008, o governador sancionou o projeto de lei, aprovado pela
Assembleia Legislativa, que criou a remuneracdo por desempenho para os 300 mil
servidores da pasta. A Lei Complementar n® 1.078 instituiu, assim, a Bonificagdo por
Resultados — BR, no &mbito da Secretaria da Educacdo. Essa lei prevé, no seu artigo 1°,
0 pagamento de bonus a cada servidor “em efetivo exercicio na Secretaria da Educacgao,
decorrente do cumprimento de metas previamente estabelecidas, visando a melhoria e

ao aprimoramento da qualidade do ensino publico™.

Artigo 2° - A Bonificagdo por Resultados — BR constitui, nos termos
desta lei complementar, prestacdo pecuniaria eventual, desvinculada
dos vencimentos ou do salario do servidor, que a percebera de acordo
com o cumprimento de metas fixadas pela Administracdo. 8 1° - A
Bonificagdo por Resultados — BR n&o integra nem se incorpora aos
vencimentos, salarios, proventos ou pensdes para nenhum efeito e ndo
serd considerada para calculo de qualquer vantagem pecuniaria ou
beneficio, ndo incidindo sobre a mesma os descontos previdenciarios e
de assisténcia médica.

A BR é desvinculada dos vencimentos ou salarios e somente sera paga se as
metas estipuladas para a unidade escolar em que o servidor atua forem alcancadas,
naquele periodo. O céalculo para o pagamento, feito no ano subsequente, ¢ “sobre até
20% (vinte por cento) do somatério da retribuicdo mensal do servidor relativo ao
periodo de avaliacdo, multiplicado pelo: I - indice agregado de cumprimento de metas
especificas obtido pela unidade de ensino ou administrativa; e Il — indice de dias de
efetivo exercicio” (art. 9° da Lei Complementar n° 1.078, de 17/12/2008).

Ao levar em conta os dias efetivamente trabalhados pelo funcionério,

descontando-se suas faltas - cujo limite ndo pode exceder 1/3 dos dias letivos -,“a

12 Desde 0 ano de 2007, ha nas escolas plblicas estaduais da SEE/SP (com 6 ou mais classes), professores
designados pelo diretor para atuar na fungdo de Professores Coordenadores no ensino fundamental ou no
ensino médio, com uma jornada de 40h/semanais (Resolugdo SE n° 88, de 19/12/2007, alterada pela
Resolucdo SE n° 42, de 10/04/2012).
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excecdo de férias, licenca-gestante, licenca-paternidade e licenga-adogdo” (SAO
PAULO, COMUNICADO SE de 03/04/2013), a BR torna-se uma bonificacdo
parcialmente individual.

Para a SEE/SP, no contexto do IDESP, a BR “surge com o objetivo de motivar
nossos profissionais a se manterem na trajetéria de melhoria na qualidade de ensino,
sempre buscando elevar o nivel de aprendizagem dos alunos ao longo dos anos” (SAO
PAULO, COMUNICADO SE de 03/04/2013). Cabe esclarecer que, desde o ano de
2001, os professores e diretores das escolas estaduais recebiam bénus
independentemente do resultado alcangado pelos alunos no SARESP. Além disso, é
importante elucidar que a escola que ndo atinge as metas, ou que o faz parcialmente,
ndo sofre nenhum tipo de sancdo administrativa, tampouco ha algum tipo de reducéo da
carga horaria dos professores.

Em 2008 e 2009, o pagamento da BR foi feito apenas para os profissionais que
trabalhavam em escolas que cumpriram integralmente a meta. A partir de 2010,
ocorreram mudancas: mesmo que a meta nao seja plenamente atingida, o pagamento é
realizado e calculado de acordo com a melhora apresentada pela escola em relacdo ao
indice do ano anterior, por meio do indice de Cumprimento de Metas (IC).

O 1Q, somado a parcela cumprida da meta para compor o IC, permite que a BR
seja paga de acordo com o crescimento que a escola apresentou no periodo, mesmo que
ela ndo atinja integralmente a meta estipulada. Algumas escolas ndo conseguem
melhorar seu IDESP; as vezes, apresentam um retrocesso no indice se comparado ao do
ano anterior. Elas possuem, no entanto, um 1Q razoavel em relagdo as médias obtidas
pelas diversas escolas estaduais naquele nivel de ensino avaliado e isso faz que seus
profissionais recebam a BR apenas pelo Adicional por Qualidade. Contudo, os
servidores das escolas que ndo apresentam nenhum avanco no periodo em pauta e cujo

Adicional por Qualidade é nulo, nada recebem.
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1.2 — APROPOSTA CURRICULAR E AS MATRIZES DE REFERENCIA
DA SEE/SP

1.2.1 - APROPOSTA CURRICULAR

O projeto Proposta Curricular teve como objetivo a implantacdo, em toda a rede
publica estadual, de um curriculo Unico para o ensino fundamental (ciclo I1) e ensino
médio. As escolas recebem, bimestralmente, desde o inicio do ano de 2008, Cadernos
do Aluno para servirem de sustentaculo ao trabalho das equipes escolares, o Caderno do
Gestor - Gestdo do Curriculo na Escola - e o Caderno do Professor. No Caderno do
Gestor o foco é o trabalho dos supervisores de ensino, dos assistentes técnico-
pedagégicos™®, dos diretores de escola e dos professores coordenadores, enquanto
lideres no processo de implantacdo da Proposta Curricular. JA o Caderno do Professor
foi elaborado para subsidiar o trabalho do professor em cada uma das séries em que
leciona. Assim, se o docente ministra aulas da disciplina de lingua portuguesa, da base
nacional comum, em todas as séries do ciclo Il do ensino fundamental, recebera quatro
cadernos por bimestre.

Segundo o documento de apresentacdo da Proposta, no Caderno do Professor,

estdo presentes:

situacBes de aprendizagem para orientar o trabalho do professor no
ensino dos contetdos disciplinares especificos. Esses contetdos,
habilidades e competéncias sdo organizados por série e acompanhados
de orientagcbes para a gestdo da sala de aula, para a avaliacdo e a
recuperacdo, bem como de sugestdes de métodos e estratégias de
trabalho nas aulas, experimentacdes, projetos coletivos, atividades
extraclasse e estudos interdisciplinares (SAO PAULO, 2008b, p.4).

No ano de 2009, todos os alunos receberam, no inicio do primeiro bimestre, o
Caderno do Aluno — apostila para uso individual em cada disciplina. A competéncia

leitora'* dos alunos é enfatizada na escola, vista como “espago de cultura e de

13 Com a Resolucdo SE n° 91/2007, o professor designado para a fungdo de assistente técnico-pedagégico
passou a denominar-se “professor coordenador na oficina pedagogica” (PCOP). A partir da publicagdo da
Resolucdo SE n° 42, de 10/04/2012, o PCOP é chamado de Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
(PCNP).

YSegundo Degasperi, “para definir competéncia leitora deve-se, entdo, tomar como pardmetros os
conhecimentos ja acumulados no cérebro do leitor e sua capacidade de acessa-los no momento
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articulagdo de competéncias e contetidos disciplinares” (SAO PAULO, 2008b, p.3). O
curriculo é proposto para “uma educagio a altura dos desafios contemporaneos” (SAO
PAULOQO, 2008b, p. 4), com seis principios centrais: “a escola que aprende, o curriculo
como espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da
competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo das competéncias para aprender e a
contextualizagdo no mundo do trabalho” (SAO PAULO, 2008b, p. 6).

Na Proposta Curricular, recebe especial aten¢do o desenvolvimento pessoal do
educando, isto é, sua autonomia para gerir a propria aprendizagem e as intervencoes
solidarias, em sintonia com os quatro pilares da educacdo para o século XXI do

Relatorio de Jacques Delors: aprender a ser, conviver, fazer e conhecer:

Construir identidade, agir com autonomia e em relagdo com o
outro, e incorporar a diversidade sdo as bases para a construgédo
de valores de pertencimento e responsabilidade, essenciais para
a insercdo nas dimensdes sociais e produtivas (SAO PAULO,
2008b, p. 6).

Trata-se, assim, de um curriculo voltado para a insercdo no mercado de trabalho
e para a insercao do aluno na vida social.

Segundo o documento oficial, cabe aos professores coordenadores “anunciar a
Proposta, esclarecer seus fundamentos e principios, conduzir a reflexdo da comunidade
escolar e organizar o planejamento da escola” com base nela (SAO PAULO, 2008c,
p.6). Nesse sentido, esses profissionais Sdo Vistos como os “protagonistas dessa
implantacdo em parceria com os diretores da sua escola” (SAO PAULO, 2008c, p.6).
No que tange a apresentacdo dessa proposta a comunidade escolar, um erro deve ser

evitado:

anuncid-la como um produto a ser consumido pode ser um erro
politico fatal para o trabalho a ser realizado, principalmente diante da
heterogeneidade dos agentes e de seus saberes, vontades e condi¢des
profissionais, muitas vezes adversos a adesdo politica (SAO PAULO,
2008c, p.7).

apropriado, integrando-os com os conhecimentos novos oferecidos pelo texto, criando, assim, novas
representagdes” (DEGASPERI, 2009, p. 49, grifo no original).
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No segundo volume do Caderno do Gestor, as avaliagbes externas estaduais e
nacionais sdo vistas como estratégias que procuram oferecer dados e informagdes para
que os gestores escolares maximizem os seus resultados, em prol da melhoria
educacional. Dentre essas avaliagcdes, 0 SARESP é enfatizado como um instrumento das
“acdes incluidas na Nova Agenda para a Educagdo Publica lancada em agosto de 2007”
(SAO PAULO, 2008c, p.28), que prevé “o estabelecimento de metas de melhoria da
qualidade do ensino por unidade escolar” (SAO PAULO, 2008c, p.28).

No inicio do ano de 2008, estabeleceu-se, nos calendarios das escolas estaduais
paulistas, o “Dia do SARESP”, com o “objetivo de incentivar as escolas a estudarem 0
dia a dia para melhoria da aprendizagem dos alunos, sempre com intuito de atingir as
metas estipuladas no comeco do ano” (SAO PAULO, 2008g). Ou seja, as equipes
escolares tém como objetivo a andlise de seus indices visando a melhoria do IDESP.

Ainda de acordo com a Secretaria,

0 SARESP, a partir de 2008 foi estruturado de tal forma a permitir que
0s seus resultados sejam comparaveis ano a ano e, também, com as
avaliagBes nacionais (Prova Brasil e SAEB). O ajuste mais relevante
do SARESP, a partir de 2008, é a sua total correspondéncia a nova
base curricular comum as escolas estaduais, possibilitando que a
analise dos seus resultados incida na melhoria da gestdo da
aprendizagem em sala de aula. Além disso, os resultados do SARESP
2008 servirdo como instrumento do plano de metas das escolas,
diretamente vinculados a gestdo escolar e a politica de incentivos da
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2009b, p.9).

Discordando da fala oficial, Laura Capriglione, ao entrevistar o pesquisador
Francisco Soares, denominado “pai do indice”, em reportagem publicada na Folha de

Sdo Paulo, no dia 19 de margo de 2009, alega que

ndo é possivel saber o quanto se aprendeu, porque o resultado obtido
pelos alunos nas provas de portugués e matematica nao foi divulgado.
O que veio a luz foi apenas o quociente de uma conta de dividir, em
que as notas nessas provas foram divididas por um indicador de “fluxo
escolar”, que mede evasdo e repeténcia [...]. Todo o denominador da
fracdo de célculo do IDESP depende Unica e exclusivamente de
critérios da propria escola. Assim, uma escola menos rigorosa na
contagem das faltas dos alunos, ou que permita que estudantes menos
preparados passem de ano, terd indicadores de fluxo melhores do que
outra, mais rigorosa nesses controles (CAPRIGLIONE, 2009).
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O fragmento acima aponta algumas falhas em relagdo ao IDESP, dentre as quais
enfatizamos a que trata do fluxo: as avaliagcbes utilizadas no SARESP tém como
denominador comum as provas de portugués e de matematica, mas, para o calculo do
fluxo, todas as disciplinas trabalhadas com o aluno dentro do periodo de tempo
estabelecido como adequado, ou seja, de um ano, sdo consideradas. Se o aluno foi
aprovado, subtende-se que ele teve um desempenho satisfatorio nas diferentes
disciplinas e esta apto a prosseguir seus estudos na série subsequente. Contudo, 0s
alunos que sdo aprovados sem serem atendidos em suas necessidades individuais de
aprendizagem também ‘“descongestionam” o fluxo da escola, repercutindo
positivamente no célculo do IDESP.

Em 2009, algumas noticias que relatavam problemas na aplicacdo da prova do
SARESP foram veiculadas. A reportagem da Revista Epoca, intitulada “O professor
passou cola: como as falhas na seguranca prejudicaram a avaliacdo que vale bénus para
aqueles que ensinam melhor” (ARANHA, 2009), denunciou a suspeita de fraudes
dentro de unidades escolares, e a noticia veiculada pela Rede Globo de televiséo, no dia
5 de abril de 2012, trouxe denuncias envolvendo uma professora de matematica de uma
escola do municipio de Sorocaba, que teria auxiliado os alunos na realizacdo do
SARESP em 2011. Essa escola obteve o melhor IDESP do Estado de S&o Paulo, com
100% de cumprimento da meta estipulada.

Pudemos perceber, no trabalho diario, que alguns docentes, assim como
Capriglione, observam com desconfianca o programa da SEE/SP. A maior critica dos
funcionarios recai sobre a bonificacdo salarial paga com base no desempenho escolar
consubstanciado no IDESP, pois eles consideram que esse indice simplifica a analise da
complexa realidade escolar. Outros profissionais da educagdo, com 0s quais tivemos
contato, apoiam o programa por acreditarem que ele veio para “alavancar” o processo
educacional: o incentivo financeiro € uma motivacdo para que eles tentem alcancar as
metas estipuladas.

Com a Resolugdo SE n° 42, de 14/07/2009, o Secretario da Educacg&o criou, no
ambito do seu Gabinete, o Comité Central de Informacdo, Monitoramento e Avaliacao,

com a justificativa de

imprimir agilidade ao processo de producdo e disseminacdo de
informacbes da Pasta; racionalizar a sistematizacdo e producdo de
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informacOes, estatisticas e indicadores da educacdo; assegurar
atendimento aos profissionais da educacdo quanto ao uso de
informacbes na gestdo pedagdgica; avaliar e monitorar politicas e
projetos educacionais; definir parametros para realizagdo de processos
de avaliacdo de desempenho da educacao basica; consolidar resultados
das avaliagbes educacionais aplicadas; incrementar e aprimorar
estudos e pesquisas educacionais no &mbito do Estado de Séo Paulo.

De acordo com os artigos 2° e 3° da Resolugéo, esse comité tem por finalidade
“implementar a politica de produ¢do, monitoramento e disseminagao de informagdes da
Pasta da Educacdo e definir pardmetros para a realizacdo de processos de avaliacdo de
desempenho da educagdo basica, no dmbito do Estado”. Para isso, contard com
“assisténcia técnica relacionada a: 1 - informagdo e indicadores educacionais, Il -
gerenciamento de dados, Il - monitoramento de resultados, IV - planejamento e
avaliacdo, V - estudos e pesquisas educacionais”. Ele sera composto por representantes
da Secretaria da Educacdo e da Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagéo
previamente escolhidos, tendo como presidente o secretario adjunto e como seu
suplente, o chefe de gabinete.

As atribuicOes desse comité estdo especificadas no artigo 4°, conforme segue:

| - organizar e gerenciar sistemas de informagdo na éarea educacional,
abrangendo estatisticas, avaliacbes e indicadores de gestdo; Il -
propor, elaborar, divulgar e orientar a implementagdo de normas e
procedimentos referentes aos sistemas informatizados da Secretaria;
Il - integrar e dar suporte aos sistemas informatizados e bancos de
dados da Secretaria; IV - definir e administrar os recursos de
informacdo, informatica e comunicacdo digital da Secretaria; V -
analisar resultados de avaliacOes e informagdes do sistema de ensino,
realizar diagnosticos e elaborar recomendagdes para subsidiar a
formulacdo das politicas, programas e projetos educacionais; VI -
promover a disseminacao das informacdes técnicas, de ordem legal e
outras referentes a educacédo basica; VII - articular-se com instituicdes
nacionais, estrangeiras e internacionais, em sua area de atuagao.

Jé as atribuigdes da Assisténcia Técnica encontram-se relacionadas abaixo:

Artigo 5° - As atribuicGes da Assisténcia Técnica sdo as seguintes: | -
as relacionadas a informacdo e indicadores educacionais: a) propor e
coordenar a politica de coleta e disseminacdo de informagdes do
sistema de ensino da Educacdo Béasica no Estado; b) coletar,
sistematizar e produzir informagOes, estatisticas e indicadores da
educacdo; ¢) implantar e gerir sistemas de informagdes, de estatisticas
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e de indicadores educacionais; d) organizar e coordenar 0s
levantamentos institucionais obrigatorios; €) formatar indicadores de
desempenho nas atividades educacionais e de gestdo de recursos; Il -
as relacionadas a gerenciamento de dados: [...]; Il - as relacionadas a
monitoramento de resultados: a) analisar os resultados de avaliagdes e
informacgGes do sistema de ensino; b) realizar diagnésticos e elaborar
recomendacdes para subsidiar a formulacdo das politicas, programas e
projetos educacionais; ¢) monitorar por meio de indicadores as
politicas de projetos educacionais da Secretaria; d) propor diretrizes e
acOes para aprimoramento dos sistemas de informacéo; e) prestar
atendimento aos profissionais da educacdo quanto ao uso das
informacGes da gestdo do ensino; IV - as relacionadas a planejamento
e avaliacdo: a) definir pardmetros e mecanismos para realizacdo de
processos de avaliagcdo de desempenho do ensino béasico; b) planejar e
programar as agdes de avaliacdo da educagdo basica, de sistemas
estaduais, nacionais e internacionais, no ambito do Estado; c) analisar
os resultados das avaliacBes e gerar relatérios para divulgacdo; d)
organizar e coordenar o processo de aplicacdo das avaliagdes; e€)
gerenciar sistemas e bancos de dados e resultados dos sistemas de
avaliacdo; f) consolidar os resultados das avaliagbes; V - as
relacionadas a estudos e pesquisas educacionais [...].

No artigo 8°, consta que 0 comité “tera o prazo de cento e oitenta dias, a partir da
publicacdo desta resolucédo, para cumprir as metas propostas e assegurar prosseguimento
de a¢des que, por sua natureza, sdo permanentes”. Com o0 Decreto n® 57.141, de 18 de
julho de 2011, o governador do Estado de Sdo Paulo reorganizou a Secretaria da
Educacdo. Assim, o Comité Central de Informacdo, Monitoramento e Avaliacdo foi
alcado a Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Awvaliacdo Educacional
(CIMA), compondo a estrutura basica da SEE/SP. O mesmo decreto regulamentou essa

nova coordenadoria:

Artigo 11 - Integram a Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento
e Avaliacdo Educacional: | - Assisténcia Técnica do Coordenador; Il -
Departamento de Informacdo e Monitoramento, com: a) Centro de
Informagdo e Indicadores Educacionais; b) Centro de Monitoramento
de Resultados; Il - Departamento de Avaliacdo Educacional, com: a)
Centro de Planejamento e Andlise de AvaliacGes; b) Centro de
Aplicagdo de Awvaliagbes; IV - Departamento de Tecnologia de
Sistemas e Inclusdo Digital, com: a) Centro de Planejamento e
Integracdo de Sistemas; b) Centro de Inclusdo Digital; ¢) Centro de
InstalacBes e Equipamentos; V - Central de Atendimento, com: a)
Centro de Programacdo do Atendimento; b) Centro de Operacdo do
Atendimento; VI - Nucleo de Apoio Administrativo.


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/10468169/art-11-do-decreto-57141-11-sao-paulo
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De acordo com o Comunicado SE de 03/04/2013, a CIMA, a Coordenadoria de
Gestdo da Educacédo Basica (CGEB) e a Geréncia de Avaliacdo do Rendimento Escolar
da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) coordenam o processo de
realizacdo do SARESP, feito por uma empresa contratada. Essa empresa emite 0s
resultados e os repassa ao “Departamento de Informag¢do e Monitoramento, 6rgdo da
SEE que processa as informacgdes do Sistema de Cadastros de Alunos, de onde se
extraem as informagdes de rendimento escolar (aprovagdo, reprovacao, abandono)”
(SAO PAULO, COMUNICADO SE de 03/04/2013). O foco da SEE/SP, segundo o que
lemos, esta na coleta, na disseminacdo das informacdes e no acompanhamento dos
resultados por meio das avaliagdes.

Também sob a responsabilidade da CIMA e da CGEB, desde o ano de 2011,
algumas séries do ensino fundamental e do ensino médio de todas as escolas publicas
estaduais sdo avaliadas por meio de provas aplicadas aos alunos duas vezes ao ano.
Essas avaliacOes, que recebem o nome de Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, séo
elaboradas pela SEE/SP e aplicadas e corrigidas pela equipe da propria escola com o
objetivo de acompanhar o desempenho dos alunos, sem incidir sobre o calculo do
IDESP ou da bonificacdo paga aos funcionarios segundo os resultados alcancados. No
ano de 2012, essas provas foram aplicadas nos meses de marco e de agosto, abrangendo
os alunos dos 6% e 7°° anos™ do ensino fundamental e das 1* e 2* séries do ensino
médio, nas disciplinas de lingua portuguesa e de matematica. Em 2013, essa avaliacdo

abrangeu do 6° ao 9° ano do ensino fundamental e todas as séries do ensino médio.

1.22 — AS MATRIZES DE REFERENCIA PARA A AVALIACAO
SARESP

Na apresentacdo do documento “Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo
SARESP” (SAO PAULO, 2009d), publicado no ano de 2009, a Coordenacgdo Geral do
documento expde o seguinte questionamento: “O que avaliar? Pergunta para a qual a
resposta mais significativa s6 pode ser: Aquilo que ele deveria ter aprendido” (SAO

PAULO, 2009d, p.8). Além disso, justifica:

5 Cumprindo a Lei n° 11.274/2006, o Estado de Sao Paulo iniciou a implantagdo do ensino fundamental
de 9 anos de maneira gradativa; a 1% série passou a denominar-se 2° ano e assim, sucessivamente.
Utilizamos a nomenclatura 82 série e 9° ano como sindnimas para o Gltimo ano do ensino fundamental.
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A rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo, em 2007, ndo tinha
um curriculo claramente definido para a educa¢do basica [...] em que
pesem boas experiéncias desenvolvidas em algumas escolas, ndo
havia parametros de equidade sistémica entre elas, desde que, na
pratica, cada qual praticava seu proprio curriculo. Houve entdo a
necessidade de se diagnosticar criticamente a existéncia dos muitos
curriculos, implicitos ou ndo, praticados nas escolas da rede estadual,
e de se tomar uma firme decisdo em favor do estabelecimento de um
curriculo minimo e comum a todas as escolas, de forma explicita, para
todo o sistema, em cujo contorno e definicdo deveriam estar
configuradas e indicadas as bases dos conhecimentos e das
competéncias e habilidades a serem efetivamente desenvolvidas pelos
alunos na escola e, com elas, a indicacdo das expectativas de
aprendizagem para cada série/ano e ciclo, possiveis de serem
avaliadas ao fim de cada um deles, com transparéncia e eficicia
(SAO PAULO, 2009d, p. 8, grifo nosso).

Enquanto no curriculo oficial sdo apresentadas as expectativas de aprendizagem
propostas para cada disciplina e série/ano, nas Matrizes de Referéncia ha “indicagdes do
que os alunos devem minimamente aprender em cada area do conhecimento, em cada
etapa da escolarizacdo” (SAO PAULO, 2009d, p. 9).

Para os alunos da 82 série, sdo destacadas, em lingua portuguesa, 40 habilidades,
(ou descritores das aprendizagens), distribuidas por trés grupos de competéncias
cognitivas de acordo com a complexidade requerida: grupo | — competéncias para
observar; grupo Il — competéncias para realizar; grupo Il — competéncias para
compreender. Competéncias cognitivas sdo entendidas, aqui, como “modalidades
estruturais da inteligéncia, ou melhor, o conjunto de acGes e operacdes mentais que 0
sujeito utiliza para estabelecer relagdes com e entre os objetos, situacfes, fendbmenos e
pessoas que deseja conhecer” (SAO PAULO, 2009d, p.14). Essas habilidades e
competéncias sdo promovidas por meio de seis temas (conteidos):

Tema 1 - Reconstrugédo das condicOes de producéo e recepgéo de textos;

Tema 2 — Reconstrugéo dos sentidos do texto;

Tema 3 — Reconstrucéo da textualidade®®;

1% por exemplo, no tema 3 “Reconstrugio da textualidade”, sete habilidades (H) sdo avaliadas: duas do
grupo 1, trés do grupo Il e duas do grupo Ill. Grupo | (competéncias para observar): H13 (localizar um
argumento utilizado pelo autor para defender sua tese, em um texto argumentativo), H14 (identificar o
sentido de operadores discursivos ou de processos persuasivos utilizados em um texto argumentativo);
grupo Il (competéncias para realizar): H15 (estabelecer relacdes entre segmentos de um texto,
identificando o antecedente de um pronome relativo ou o referente comum de uma cadeia de substituicdes
lexicais), H16 (estabelecer relacGes de causa/consequéncia entre informacBes subentendidas ou
pressupostas distribuidas ao longo de um texto), H17 (distinguir um fato da opinido pressuposta ou
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Tema 4 — Reconstrucédo da intertextualidade e relagdo entre textos;

Tema 5 — Reflexdo sobre os usos da lingua falada e escrita;

Tema 6 — Compreensao de textos literarios.

O curriculo de matematica enumera 0s seguintes conteldos: ndmeros reais;
algebra; funcgdes; proporcionalidade na geometria; corpos redondos e probabilidade
(Anexos 15 e 16), para os quais séo descritas 19 habilidades. Os verbos empregados
para descrever essas habilidades e o nimero de vezes que eles sdo usados s&o,
respectivamente: compreender (sete), conhecer (uma), incorporar (uma), saber
reconhecer (uma), saber identificar (uma), saber calcular (uma), saber resolver (duas),
saber expressar (duas), saber construir (uma), saber representar (uma), saber realizar
(uma).

Empregando a expressao da pesquisadora Leila Leane Lopes Leal, no que se
refere & Matrizes de Avaliacdo, abriu-se a “caixa preta” do SARESP a rede estadual®’.
O que sera cobrado do aluno em termos de avalia¢do, em cada disciplina e série/ano, foi

divulgado, e as habilidades minimas estdo postas nesse documento (Anexos 15 a 21).

1.2.3 - UMA APROXIMACAO: O CURRICULO E AS MATRIZES

Comparando o curriculo oficial e as matrizes de referéncia das disciplinas de
matematica e de lingua portuguesa para a 8% série/9° ano, verificamos que o0s
documentos coincidem tanto no conteddo a ser trabalhado quanto nas habilidades
requeridas. A diferenca mostra-se no tratamento dado a essas habilidades, que nas
matrizes é pormenorizado.

As matrizes de referéncia de matematica (Anexos 20 e 21) explicitam 45
habilidades que estdo distribuidas nos trés grupos de competéncias. O grupo
“competéncias para observar” possui 15 habilidades e os verbos usados, com o
respectivo numero de incidéncias, sdo: identificar (seis), reconhecer (trés), calcular

(trés), usar/utilizar (duas), representar (uma). No grupo “competéncias para realizar” ha

subentendida em relacdo a esse mesmo fato, em segmentos descontinuos de um texto) e grupo IlI: H18
(inferir a tese de um texto argumentativo, com base na argumentacdo construida pelo autor) e H19
(justificar o efeito de sentido produzido, em um texto, pelo uso intencional de notagBes e nomenclaturas
especificas de determinada &rea de conhecimento cientifico) (SAO PAULO, 2009d, p. 47).

7 Expressdo usada por Leila Leane Lopes Leal, no Exame de Qualificacdo deste trabalho, na sessdo do
dia 25 de marco de 2013, no PPGE/UFSCar.
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19 habilidades: resolver (seis), reconhecer (quatro), efetuar (duas), aplicar (uma),
associar (uma), utilizar (uma), realizar (uma), simplificar (uma), expressar (uma),
identificar (uma). O terceiro e Ultimo grupo, “competéncias para compreender”,
apresenta 11 habilidades, todas descritas com o mesmo verbo: “resolver”. Percebemos
que o nivel de complexidade da atividade é maior quando a habilidade por ela
demandada faz parte do grupo Ill, “competéncias para resolver”. Chama a atengdo que
todas as habilidades do curriculo encontram-se nas matrizes como em uma relacao
biunivoca. Antes desta analise, acreditdvamos que o curriculo fosse mais amplo do que
as matrizes de referéncia, contemplando mais conteidos e habilidades.

Em lingua portuguesa, ha “contetdos gerais” ¢ “contetidos de leitura, escrita ¢
oralidade” (Anexos 7 a 14). Deter-nos-emos em alguns pontos desses conteudos, a fim
de aclara-los sem a pretensao de esgota-los.

Os contetdos gerais abordam desde os tragos caracteristicos de textos
argumentativos e expositivos até as diferentes formas de representacdo de discursos
politicos, bem como os estudos linguisticos (pontuacdo, conjuncdo, figuras de
linguagem, regéncias verbal e nominal, etc.). Como conteddos de leitura, escrita e
oralidade estéo a leitura, a producdo e a escuta de textos argumentativos e expositivos
em diferentes situacdes de comunicacdo, bem como a interpretacdo de textos literarios e
ndo literérios, a leitura em voz alta, a inferéncia, a coeséo e a coeréncia.

No curriculo, constam as 36 habilidades propostas para a disciplina, cujos verbos
que as descrevem, assim como 0 numero de vezes que foram utilizados, sdo: analisar
(oito), construir (quatro), identificar (quatro), fruir (quatro), produzir (trés), ler e
interpretar (duas), debater (uma), saber (uma), selecionar (uma), compreender (uma),
criar (uma), realizar (uma), reconhecer (uma), resumir (uma), posicionar-se (uma),
reformular (uma), utilizar (uma).

Nas Matrizes de Referéncia, hd 40 habilidades dispostas nos trés grupos de
competéncias (Anexos 17 a 19). No grupo “competéncias para observar”, constam 16
habilidades, sendo que em 12 delas utiliza-se o verbo ‘identificar’ e, em quatro, o verbo
‘localizar’. No grupo de “competéncias para realizar”, uma habilidade inicia-se com o
verbo ‘diferenciar’; duas habilidades utilizam o verbo ‘organizar’; em trés habilidades,

estd presente o verbo ‘estabelecer’ e em duas, o ‘distinguir’. No grupo “competéncias
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para compreender” sdo trés os verbos que descrevem suas habilidades, com a seguinte
incidéncia: justificar (oito), inferir (seis) e aplicar (duas).

E importante destacar que existe uma relagdo muito estreita entre o Curriculo e
as Matrizes de Referéncia. O curriculo de lingua portuguesa traz diferentes situac6es de
leitura de géneros literarios e ndo literérios, alem de producdo de textos, a serem
trabalhadas em sala de aula pelo professor. Da leitura feita, podemos depreender que as
habilidades do primeiro documento sdo mais amplas, tornando mais complexa a tarefa
de avaliar o aluno. Nas Matrizes, as habilidades sdo observaveis em testes ou provas, o
que pode facilitar o processo avaliativo.

Se, como lemos na apresentacdo do documento “Matrizes de Referéncia” a
resposta a pergunta “o que avaliar?” restringe a resposta ao que o aluno “deveria ter
aprendido” - e, como vimos, essa avaliacao é elaborada tendo como base as habilidades
observaveis em provas e testes em larga escala -, achamos necessario discutir o
rebatimento do PQE na organizagdo escolar, pesquisa que sera detalhada mais adiante.

Diante do que foi exposto até aqui, surgem varios gquestionamentos que serao
tratados nas proximas secdes: se o IDESP é utilizado com indicador da qualidade
educacional, dentro do Programa de Qualidade da Escola, quais caracteristicas
comporiam uma escola de qualidade educacional segundo os alunos, seus pais e
professores? A qualidade educacional proposta por meio do IDESP possibilita a
emancipacao do aluno também em sua dimensdo cidada? Como as escolas organizam-se
para atingir as metas estipuladas pelo IDESP? Houve uma melhoria no desempenho dos
alunos no periodo de 2008 a 2012? As equipes escolares possuem autonomia suficiente,
em relacdo ao contexto socioeconémico e a estrutura da propria SEE/SP, para serem
responsabilizadas pelos seus resultados perante o IDESP? Em caso afirmativo, apenas a

autonomia bastaria?
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SECAO 2 — A PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

pos a discussdo das fontes de erro segundo Offe, com a qual

concordamos com ressalvas, apresentaremos, na segunda parte desta

secdo, 0s objetivos da pesquisa e algumas informacdes pertinentes
para a compreensdo dos recortes temporal e espacial do campo empirico.

2.1- AS FONTE DE ERRO PARA OFFE

Offe (1990) sustenta que, ao analisarmos as fungdes sociais do sistema
educacional, partindo “das intengdes declaradas e finalidades estabelecidas por
professores, especialistas em curriculos, funcionarios ligados ao sistema educacional”
(OFFE, 1990, p. 9), surgem trés fontes de erro. A primeira delas refere-se a esses
funcionarios que podem apresentar uma posicao arbitréria acerca do objeto investigado

com:

0 perigo de que o grande nimero de heterogéneas finalidades e a
diversidade de avaliacdo sobre a importancia dos elementos isolados
nelas presentes tornassem impossivel fazer qualquer coisa, além da
apresentacao arbitraria e de acordo com a propria posicdo normativa
do observador cientifico, de quais finalidades devem ser vistas como
dominantes (OFFE, 1990, p. 9).

Como segunda fonte de erro, o autor alerta que o sistema educacional ndo é
independente em relagdo ao contexto macrossocial e ndo dispde “de um amplo ‘poder’

ou capacidade autonoma de atuagdo para realizar os fins por ele mesmo determinados”

(OFFE, 1990, p. 9). Assim,

€ muito mais realista a suposicdo de que as condicOes e direcdo do
desenvolvimento do sistema educacional e suas fungbes sociais
globais ndo sdo realmente determinadas pelas finalidades declaradas e
pelo que ¢ indicado em programas orientados para determinados fins
(OFFE, 1990, p. 9).

A terceira fonte de erro ndo depende da manifestacdo das anteriores, visto que,

“ndo podemos [...] partir do principio de que cada uma das funcGes reais do sistema
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educacional decorra das intengdes explicitas de qualquer ator a ele ligado” (OFFE,
1990, p. 10).

A procura de uma total objetividade nas ciéncias sociais é falha. Como podemos
calcular, medir, mensurar valores, qualidades, sentimentos, nogdes, conceitos sem ser
em relacdo a algo ou alguém? Desse modo, a preocupacdao de Offe acerca da
arbitrariedade dos funcionarios do sistema educacional ligados as pesquisas nesse
campo procede, como em qualquer outro campo das ciéncias sociais, mas a busca de
uma neutralidade total, de uma imparcialidade pura, € vd. O conhecimento, como na
alegoria da caverna de Platdo, origina-se das relacOes estabelecidas em situacgoes
concretas de vida, ndo como uma qualidade imanente ao objeto ou externa a ele, mas
em sua ligacdo com o proprio objeto.

Podemos dizer o mesmo sobre o campo cientifico. Bourdieu esclarece que este é

um

sistema de relagbes objetivas entre posi¢cGes adquiridas (em lutas
anteriores), € o lugar, o espaco de jogo de uma luta concorrencial. O
gue estd em jogo especificamente nessa luta € o monopodlio da
autoridade cientifica definida, de maneira inseparavel, como
capacidade técnica e poder social; ou, se quisermos, 0 monopo6lio da
competéncia cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e
de agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com
autoridade), que é socialmente outorgada a um agente determinado
(BOURDIEU, 1983, p. 122-123, grifo no original).

Ou seja, para o autor, ndo existe neutralidade em nenhuma pesquisa, mas, sim,
uma disputa constante pelo monopolio do conhecimento entre dominantes e dominados
- os dominantes, em contraposi¢do aos dominados ou “novatos”, sdo aqueles que detém
0 poder no campo cientifico, defendendo a hierarquia estabelecida-, visto que “o
universo ‘puro’ da mais ‘pura’ ciéncia ¢ um campo social como outro qualquer, com
suas relacdes de forca e monopolios, suas lutas e estratégias, seus interesses e lucros,
mas onde todas essas invariantes revestem formas especificas” (BOURDIEU, 1983, p.
122, italico no original). Ele assevera que até mesmo a hierarquia dos objetos
pesquisados em um determinado campo obedece a critérios arbitrarios de legitimidade e
prestigio, estabelecidos segundo a taxionomia reinante, e funcionam como um

mecanismo ideologico, fazendo “que coisas também muito boas de se dizer ndo sejam
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ditas e com que temas ndo menos dignos de interesse nao interessem a ninguém”
(BOURDIEU, 2010, p. 35).

Ainda de acordo com Bourdieu, alguns pesquisadores tém interesse em realizar
pesquisas acerca de temas valorizados dentro do campo do qual fazem parte, utilizando,
para tanto, uma “estratégia de sucessdo”. Desse modo, suas pesquisas tém mais chance
de serem publicadas, financiadas e reconhecidas como pertinentes dentro do campo
pelos seus pares, dando continuidade a perpetuacdo da ordem cientifica estabelecida.
Contrapondo-se a essa estratégia, ha a “estratégia de subversdo”, utilizada por alguns
novatos, com custos individuais mais elevados de investimentos em longo prazo, “posto
que eles t€m contra si toda a 16gica do sistema” (BOURDIEU, 1983, p. 138).

No que concerne as escolhas, segundo o autor, as preferéncias de cada individuo,

0 gosto individual sdo determinados pelo habitus, definido como

sistema de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como principio que
gera e estrutura as praticas e as representacbes que podem ser
objetivamente ‘regulamentadas’ e ‘reguladas’ sem que por isso sejam
o0 produto de obediéncia de regras, objetivamente adaptadas a um fim,
sem que se tenha necessidade da projecdo consciente deste fim ou do
dominio das operacdes para atingi-lo, mas sendo, ao mesmo tempo,
coletivamente orquestradas sem serem o produto da a¢do organizadora
de um maestro (BOURDIEU, 1983, p.15).

Assim, para Bourdieu, “cada agente, quer saiba ou ndo, quer queira ou ndo, é
produtor e reprodutor de sentido objetivo porque suas a¢des e suas obras sdo produto de
um modus operandi do qual ele ndo é produtor e do qual ele ndo possui o dominio
consciente” (BOURDIEU, 1983, p. 15, grifo no original). O habitus tem um papel
preponderante em nossa vida cotidiana, influenciando nossas acgdes, opg¢des (como por
exemplo, a escolha do objeto de pesquisa), sem termos consciéncia dessa condicdo
estruturante.

Concluindo, a preocupacdo de Offe acerca dos erros procede. Acreditamos, no
entanto, que o materialismo histérico dialético como método de investigagdo cientifica
auxiliara na compreensdo da dindmica do objeto, minimizando o potencial de erro

apontado pelo referido autor.



35

2.2 - A PESQUISA PER SI

Nosso objetivo principal é discutir o Programa de Qualidade da Escola, tendo
como parametros os objetivos proclamados pela SEE/SP, nos documentos oficiais, a
experiéncia empirica e sua andlise a partir do arcabouco teérico, como um instrumento
de melhoria da qualidade educacional. Os objetivos especificos foram: 1) desvelar a
fundamentacao filosofica de qualidade educacional e de formacdo humana que perpassa
0 Programa de Qualidade da Escola no contexto de implantacdo das politicas
educacionais, nacional e estadual, pds-Constituicdo Federal de 1988 (CF de 1988); 2)
analisar quais as percepgdes que 0s sujeitos da pesquisa tém a respeito do que seja
educacdo de qualidade e como eles veem e participam do Programa de Qualidade da
Escola; 3) identificar como as equipes escolares organizam-se para cumprir 0
estabelecido para a escola a cada ano, como meta do IDESP, no contexto do Programa
de Qualidade da Escola; 4) verificar, comparativamente, se houve uma melhora no
IDESP de cada escola, em relagdo aos proprios indices dos anos anteriores no nivel*® de
ensino pesquisado, e tentar identificar sobre quais fatores se assenta essa melhoria; 5)
verificar quais os limites, contradi¢cbes e possibilidades do Programa Qualidade da
Escola, no que tange a uma educa¢do humanizadora e emancipatéria para os alunos.

A SEE/SP possufa, até o ano de 2011, 91 Diretorias de Ensino °(DEs)
distribuidas em duas coordenadorias: a Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI),
abrangendo 63 DEs agrupadas em nove polos e a Coordenadoria de Ensino da Regido
Metropolitana da Grande S&o Paulo (COGSP), com seis polos, totalizando 28 DEs. A
pesquisa empirica ocorreu nos polos da CEI, por meio de entrevistas, e o estudo de caso
foi realizado em trés escolas jurisdicionadas a Diretoria de Ensino da Regido de
Pirassununga (DEP).

Faz-se necessario destacar que, com a publicagdo do Decreto n® 57.141, de 18 de
julho de 2011, a SEE/SP foi reestruturada gradualmente, extinguindo-se a CEl, a
COGSP, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), o Departamento

de Recursos Humanos (DRHU) e o Departamento de Suprimento Escolar (DSE).

18 Adotaremos, neste trabalho as palavras “nivel” e “ctapa” como sindnimas das diferentes etapas da
educacdo basica, ou seja: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
19 A Diretoria de Ensino atua no nivel central da SEE/SP entre esta e as escolas, “como agente facilitador
e de comunicacdo entre o nivel local e o central nas entregas de produtos e servigos que as escolas
requerem para exercer seu papel de ensino-aprendizagem” (RAMA, 2011, p. 8).
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Mesmo com a extingdo da CEl e da COGSP, a distribui¢do das DEs pelos polos foi
mantida.

Com esse decreto, cinco coordenadorias foram criadas: a Coordenadoria de
Gestao da Educacédo Basica (CGEB); a Coordenadoria de Informacéo, Monitoramento e
Avaliagédo Educacional (CIMA); a Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares
(CISE); a Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos (CGRH) e a Coordenadoria
de Orcamento e Financas (COFI). Além dessas coordenadorias, compdem a estrutura
atual da SEE/SP: o Gabinete do Secretario; o Comité de Politicas Educacionais; a
Subsecretaria de Articulacdo Regional; a Escola de Formagédo e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato de Souza” ¢ as 91 Diretorias de
Ensino. Como 6rgdos vinculados a SEE/SP, ha o Conselho Estadual de Educacdo de

Séo Paulo (CEESP) e a Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE).

ILUSTRACAO 1 — Organograma da SEE/SP com o Decreto n® 57.141/2011

Gabinete do Secretario

Comité de Politicas Subsecretaria
Educacionais | | de Articulacao Regional |
CIMA | CGEB | EFAP | | [ CISE [ CGRH [ COFl
Coordenadoria Coordenadori Escola de Coordenadoria i Coodenadoria
Coordenad
de Informacgéo, de Gestao Formacao de Infraestrutura R de Or¢amentos
Monitoramento e da Educacao e Aperfeicoamen- e Servigos e BRst0 e Finan
o to de Professores 5 de Recursos i
Avallag?o Basica "Paulo Renato Escolares | Humanos
\ Educacional \ )\ Costa Souza" C

Diretorias de Ensino

f = B
Escolas ( Centros
de Ensino Especializados
Fundamental de Ensino
eMédio | |  delinguas |

Fonte: Rama, 2011.
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Antes da reestruturacdo, constituiam polos da CEI as seguintes diretorias de
ensino: Fernandopolis, Ribeirdo Preto, Assis, Sorocaba, Jundiai, Registro,
Pindamonhangaba, José Bonifacio e Lins.

Cada polo possui um dirigente?® conselheiro com a funcéo de orientar e repassar
as informacbes emanadas dos 6rgdos centrais aos dirigentes regionais das DEs que
compdem o respectivo polo sob sua responsabilidade. O polo que concentra 0 menor
numero de DEs € o de Registro com quatro, e 0 maior no mesmo quesito € o de Jundiai,
com 11. A DEP integra o polo de Ribeirdo Preto, com outras sete. Na Tabela 1, é
possivel verificar a composicdo de cada polo da CEI com as respectivas DEs a ele
jurisdicionadas e, na llustracéo 2, a localiza¢do de cada uma dessas DEs.

Apesar de constar no site da SEE/SP que o polo 6 encontra-se sob a jurisdicao
do dirigente de ensino de S&o Vicente, houve uma alteracdo que o colocou sob a
responsabilidade do dirigente de Registro. Na Tabela 1, fizemos a corre¢do dessa

informacao.

2 O dirigente regional de ensino tem suas atribuicdes conferidas pelo artigo 90 do Decreto n° 57.141, de
18 de julho de 2011. A selecdo dos candidatos pela SEE/SP é feita dentre os funcionarios certificados por
meio de prova de conhecimentos especificos, 0s quais sdo entrevistados por pessoas do Gabinete do
Secretario. A nomeacdo do funcionario da carreira do magistério para atuar como dirigente é feita pelo
Secretario de Estado da Educacéo.



TABELA 1: Polos da CEI (2011)

Polo 1 — Fernandopolis
Fernanddpolis
Andradina

Aracatuba

Birigui

Jales

Penépolis

Votuporanga

Polo 2 - Ribeir&o Preto
Ribeiréo Preto
Araraguara

Franca

Jaboticabal
Pirassununga

Séao Carlos

Sertdozinho

S&o Joaquim da Barra

Polo 3 — Assis
Assis

Adamantina

M. Paranapanema
Ourinhos
Presidente Prudente
Santo Inacio

Tupéa
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Polo 4 — Sorocaba Polo 5 — Jundiai Polo 6 — Registro
Sorocaba Jundiai Registro
Apiai Americana Miracatu
Itararé Braganca Paulista Santos
Itapeva Campinas Leste Sdo Vicente
Itapetininga Campinas Oeste
Itu Capivari
Sao Roque Limeira
Votorantim Mogi Mirim

Piracicaba

Sumaré

Sdo Jodo da Boa Vista
Polo 7 — Pindamonhangaba | Polo 8 — José Bonifacio Polo 9 — Lins
Pindamonhangaba José Bonifécio Lins
Caraguatatuba Barretos Bauru
Guaratingueta Catanduva Botucatu
Jacarei Séao José do Rio Preto Jau
Sdo José dos Campos Taquaritinga Marilia
Taubaté Piraju

Avare

Fonte; SAO PAULO, 2011a.
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A escolha da DEP para a realizagdo do presente estudo de caso deu-se porque ela
é representativa da média das outras DESs, em relacdo ao nimero de escolas, além de ser
0 nosso local de trabalho, o que facilitou o acesso as informacdes necessarias e 0
contato pessoal para a aplicacdo dos questionarios.

A DEP tinha, no ano de 2011, 49 escolas estaduais, das quais uma oferecia
apenas o0 ensino medio e outras cinco atendiam somente a alunos do ciclo | do ensino
fundamental. N&o havia, nesse ano, nenhuma escola estadual na DEP mencionada que
oferecesse o ensino fundamental completo (ciclos I e Il) e 0 ensino médio. As outras 43
escolas ofereciam o ciclo Il do ensino fundamental, dentre as quais 32 também
possuiam o ensino médio. Todas as escolas da DEP estavam distribuidas em oito
municipios: Analandia (uma), Santa Cruz das Palmeiras (quatro), Santa Rita do Passa
Quatro (duas), Araras (16), Leme (12), Pirassununga (10), Porto Ferreira (trés) e Santa
Cruz da Conceigéo (uma).

Como a grande maioria das escolas tinha a 82 série (43 do total de 49) recaiu
sobre esta série a atencdo. Primeiramente, selecionamos duas escolas de cada
municipio: uma que apresentou os melhores indices no IDESP de 2009 (fonte azul na
Tabela 2) e a outra com o indice mais baixo do municipio (fonte vermelha), no mesmo
ano. As escolas foram identificadas por siglas na Tabela 2. De posse desses dados,
coletamos o IDESP de 2010. Apenas uma escola estadual oferecia o ensino fundamental
aos alunos nos municipios de Santa Cruz da Conceicdo e Santa Rita do Passa Quatro.
Em Analandia, a Unica escola existente era de ensino médio e, por isso, 0 municipio ndo

integrou a Tabela 2:
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TABELA 2: Escolas selecionadas, jurisdicionadas & DEP, por municipio.

IDESP 2009 IDESP 2010
(8%s)

MUNICIPIO

PIRASSUNUNGA
PIRASSUNUNGA
PORTO FERREIRA

| PORTO FERREIRA

IARARAS
ARARAS
SANTA CRUZ DAS PALMEIRAS
SANTA CRUZ DAS PALMEIRAS
SANTA CRUZ DA CONCEICAO
SANTA RITA DO PASSA QUATRO

Fonte: SEE/SP

De posse dessas informagdes, foram selecionadas trés escolas com base nas
médias por elas alcancadas no IDESP de 2009 e 2010, na 8% série do ensino
fundamental. A escolha recaiu sobre as escolas PlI, OS e CA, a partir de agora
denominadas, respectivamente, de Pintassilgo, Jodo de Barro e Canério. Elas foram
escolhidas porque apresentaram, nos anos de 2009 e de 2010, algumas caracteristicas no
IDESP: a escola Pintassilgo obteve o indice mais baixo da DEP no ano de 2009 e,
mesmo com uma pequena melhora, essa situagdo ndo foi modificada, visto que se
encontrava entre as unidades com os indices mais baixos no IDESP de 2010; a escola
Jodo de Barro apresentou o melhor indice da DEP nos anos de 2009 e de 2010; e a
escola Canéario manteve um indice mais constante, nos anos pesquisados, em relacao as
outras escolas mencionadas na Tabela 2.

E imprescindivel esclarecer que, consoante 0s objetivos dessa pesquisa, néo
tivemos a pretensao de avaliar as escolas, mas discutir a implementacdo do Programa de
Qualidade da Escola. Por isso, ndo procuramos instituicbes que apresentaram uma

diferenca significativa nesses dois anos de avaliagdo; tentamos conhecer como essas
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escolas se organizaram, ou ndo, em relacdo ao PQE. Acreditamos que 0s critérios
utilizados para a escolha das escolas viabilizaram a execugdo da pesquisa de acordo
com seus objetivos, pois, como afirma Buffa (2001, p. 83), “temos procurado estudar o
particular, considerando suas vinculagdes com o universal”. Ndo tivemos, assim, a
intencdo de perseguir as particularidades e singularidades existentes no complexo
sistema estadual de educagdo, mas, sim, a de perceber o que os diferentes sujeitos
escolares pensam a respeito do PQE, quais sdo suas concep¢des acerca do que seria uma
educacdo de qualidade e de que maneira eles participaram, ou nao, da implementacéo
do PQE na escola.

Os dados coletados no segundo semestre de 2011, por meio dos questionarios
aplicados nas escolas selecionadas aos alunos das 8?2 séries, bem como a seus pais e
professores (Anexos 2, 3 e 4) e das entrevistas realizadas com os dirigentes conselheiros
dos polos de Fernandopolis, Ribeirdo Preto, Sorocaba, Jundiai, Registro,
Pindamonhangaba, José Bonificio e Lins, fundamentaram o aprofundamento das
questdes explicitadas, a luz do referencial tedrico. As entrevistas tiveram como base um
roteiro com perguntas formuladas para tentar identificar e compreender o processo de
implementacdo do Programa de Qualidade da Escola (Anexo 1). Para que isso
ocorresse, 0s temas tratados foram categorizados para posterior discusséo.

No decorrer da pesquisa, percebemos a necessidade de entrevistar os diretores®
das escolas selecionadas. No segundo semestre de 2012, realizamos entrevistas com 0s
diretores de escola do municipio de Araras, com base no roteiro anteriormente utilizado
com os dirigentes conselheiros de polos. Tivemos como objetivo conhecer a escola e 0
seu entorno, a opinido dos diretores sobre as possibilidades e desafios encontrados na
implementacdo do PQE e o que eles conceituam como educagdo de qualidade, entre
outras questdes. Durante esse trabalho, conhecemos a localizacdo geografica de cada
prédio escolar, suas instalacGes e alguns de seus recursos materiais.

Quanto a escola do municipio de Pirassununga, ndo foi possivel realizar a
entrevista com a diretora. A escola encontrava-se sob a responsabilidade de uma

professora de outra unidade escolar, designada para essa funcdo desde meados de 2012,

2! Na legislacdo, a SEE/SP utiliza o termo diretor de escola, mas nos documentos oficiais esse termo é
substituido por “gestor escolar”. A expressdo “trio gestor” ¢ comumente usada para referir-se ao
supervisor de ensino, diretor de escola e professor coordenador. Utilizaremos os termos diretor de escola
e gestor escolar como sinénimas.
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por causa da aposentadoria da diretora efetiva. Apds a aposentadoria dessa diretora, a
escola teve trés professores designados diretores no periodo de 2010 a 2012.

As entrevistas concedidas transcorreram como uma conversa informal registrada
por escrito. Ao término de cada uma delas, procedemos a leitura do texto e o diretor
pdde corrigi-lo ou adequé-lo para a nossa utilizagdo. Optamos por ndo revelar os nomes
dos entrevistados e das escolas, 0s quais sao utilizados como termos ficticios; os nomes
dos municipios de localizacdo das DEs, no entanto, serdo usados para diferenciar os
dirigentes entrevistados.

O recorte empirico teve a intencdo de fornecer elementos para a analise de como
essa politica € implementada em algumas escolas: quais as préaticas, opinides e
motivacdes dos atores educacionais no que concerne ao PQE.

Realizamos o levantamento e a analise de documentos e de textos oficiais com o
intuito de compreender as opcdes politicas na area educacional, no Brasil, depois da
Constituicdo Federal de 1988. A utilizacdo dos textos legais como fonte de consulta
justifica-se porque eles trazem, em um dado momento histérico, 0s objetivos
proclamados que, muitas vezes, sdo antagbnicos, se comparados aos que foram
realmente alcancados (SAVIANI, 1997), numa demonstracdo de embates em que
diferentes atores politicos e econémicos disputam o poder.

Estudos, pesquisas e referéncias do campo, documentos oficiais e dados da
pesquisa empirica subsidiaram a discussdo sobre o Programa de Qualidade das Escolas
do governo do estado de Sdo Paulo, com destaque para o arcabouco tedrico composto,
inicialmente, pela teoria acerca das fungdes da politica social oriunda de um Estado
capitalista, a partir de Offe (1984), Offe e Ronge (1984), Lenhardt e Offe (1984) e na
proposicéo da Escola Unitéria, de Gramsci (1982; 2004b e 2008).
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SECAO 3-0 CAMPO EMPIRICO

e acordo com o recorte espacial descrito na Secdo 2 deste trabalho,

entrevistamos os dirigentes conselheiros dos polos de Registro,

Sorocaba, José Bonifacio, Fernandopolis, Ribeirdo Preto, Lins,
Jundiai e Pindamonhangaba, no segundo semestre de 2011. Qito entrevistas®* foram
gravadas, transcritas e entregues aos entrevistados para conhecimento, alteracdes ou
correcdes. Apesar das inmeras tentativas, ndo conseguimos entrevistar o dirigente
conselheiro de Assis.

Necessitamos expor alguns dados quantitativos da avaliacdo do SARESP para a
compreensdo de abrangéncia das escolas nos anos de 2010 e de 2011, o que faremos a
sequir.

Na escola Pintassilgo houve 190 alunos participantes do SARESP/2010, dos
quais 54 eram do ensino fundamental (7° e 9° anos®®) e 136 do ensino médio (32 série).
Na escola Jodo de Barro, 248 alunos participaram da avaliacdo, sendo 105 do ciclo | (3°
e 5° anos) e 143 do ciclo 11 (7° e 9° anos) do ensino fundamental, ao passo que na escola
Canario, 314 alunos (185 do ciclo Il do ensino fundamental e 129 do ensino médio)
foram avaliados. As provas aplicadas foram de lingua portuguesa, matematica, ciéncias
e ciéncias da natureza e redacdo.

No ano de 2011, foram avaliados 188 alunos na escola Pintassilgo, sendo 25
alunos do 7° ano do ensino fundamental (EF), 43 alunos do 9° ano do EF e 96 da 3? série
do ensino médio (EM); na escola Jodo de Barro 57 alunos do 5° ano do EF, 71 do 7° ano
e 71 alunos do 9° ano do EF totalizaram 199 alunos avaliados; e na escola Canario, 329
alunos participaram do SARESP/2011, sendo 100 do 7° ano, 107 do 9° ano do EF e 122
da 3% série do EM. As provas aplicadas foram de lingua portuguesa, matematica,

ciéncias humanas e redacao.

22 Um roteiro auxiliou o trabalho de entrevista (Anexo 1).
% Com a Lei n° 11.274/20086, a 12 série passou a denominar-se 2° ano e assim sucessivamente.
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TABELA 3: Quantidade de alunos avaliados pelo SARESP, das 8%° séries/9%° anos nas
escolas pesquisadas, nos anos de 2010, 2011 e de 2012

82 série/9° ano EF

2011

Nome da Escola

JOAO DE BARRO

PINTASSILGO
CANARIO

Fonte: SEE/SP

As avaliagdes aplicadas em algumas séries e as disciplinas sdo determinadas pela
SEE/SP. Em 2011, as 8% séries das escolas estaduais foram organizadas de acordo com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional n® 9.394 de 1996 (LDBEN de 1996) e
com a Resolucdo SE n° 98 de 23/12/2008. As disciplinas da base nacional comum eram:
lingua portuguesa e matematica, com cinco aulas semanais cada; arte e educacéo fisica,
com duas aulas cada; histdria, geografia e ciéncias fisicas e bioldgicas com trés aulas
cada. O ensino religioso era composto de uma aula semanal, de oferecimento
obrigatério pela escola, mas de matricula facultativa ao aluno. Ja a parte diversificada
era constituida pelas disciplinas de inglés e leitura e producéo de texto (LPT), com duas
aulas semanais cada.

Entramos em contato com os diretores das escolas Pintassilgo, Canario e Jodo de
Barro, que se propuseram a aplicar 0s questionarios®®, o que ocorreu na primeira
quinzena do més de outubro de 2011. O objetivo foi coletar informacGes dos alunos,
professores e pais de alunos matriculados nas 82 séries de cada escola. Na Tabela 4, a
seguir, foram registradas as quantidades de alunos matriculados em cada escola e de
professores que lecionavam nas series envolvidas. Da escola Pintassilgo, recebemos
apenas trés questionarios dos professores; reenviamos 0s que ndo haviam sido
preenchidos e chegamos, até o inicio do ano de 2012, a oito questionarios respondidos
pelos professores dessa escola.

Para fins de organizacéo, inferimos que para cada aluno matriculado haveria um

pai ou responsavel que poderia responder ao questionario. A porcentagem constante

24 Os questionarios (Anexos 2, 3 e 4) foram previamente elaborados para esse fim, tendo em vista 0s
diferentes interlocutores.
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refere-se aos questionarios devolvidos e que foram utilizados nesta pesquisa, visto que
todos os alunos, pais dos alunos e professores das trés escolas os receberam. O Setor de
Planejamento da DEP informou a quantidade de alunos de cada unidade escolar no més
de outubro de 2011; j& o nimero de professores foi passado pelos diretores das escolas,

no mesmo periodo.

TABELA 4: Quantidade de pessoas envolvidas na pesquisa em cada unidade escolar e
namero de questionarios devolvidos com a devida porcentagem.

Nome da Escola alunos

JOAO DE BARRO

PINTASSILGO

CANARIO

3.1-O CONTEXTO

Para contextualizar as escolas selecionadas para a pesquisa, faremos uma breve
exposicao sobre os municipios de Pirassununga e Araras utilizando os dados disponiveis
no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Apds essa caracterizacéo,
apresentaremos as escolas tomando como base seus planos de gestao.

Como instrumento auxiliar para a execucdo do planejamento da equipe escolar,
0 plano de gestdo (quadrienal) é elaborado por essa equipe, em consonancia com a
caracterizacdo da comunidade local onde a escola esta inserida e 0s recursos humanos,
fisicos, financeiros que fazem parte da unidade. Assim, partindo das situagdes concretas
e das expectativas da comunidade no que se refere a educacdo a ser oferecida pela
escola, o plano de gestdo subsidia o trabalho conjunto dos diferentes atores para se
alcancar o resultado esperado.

As fotografias apresentadas nas subsectes 3.1.1 e 3.1.2 (respectivamente as
llustragcOes de 3 a 13 e de 14 a 31), tiradas no més de dezembro de 2012, remetem aos
diferentes ambientes de cada escola. Nessas imagens fotograficas, podemos verificar

que os prédios estdo bem conservados e mostram-se adequados para O Processo
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educativo; apenas a escola Jodo de Barro ndo conta com salas de leitura e de
informatica. Todas as escolas pesquisadas possuem cozinha, refeitorios, patio interno,

quadra poliesportiva coberta, banheiros e salas de aulas para uso dos alunos.

3.1.1 - PIRASSUNUNGA E A ESCOLA ESTADUAL PINTASSILGO

O municipio de Pirassununga localiza-se a leste do Estado de Sado Paulo. Sua
populacdo era de 70.081 habitantes (no ano de 2010) distribuidos por uma area de
727.118 km2. A densidade demogréfica era de 96,38 hab/Kmz2. O setor de servicos
correspondia a 60,91% do Produto Interno Bruto (PIB), seguido pela industria 28,30% e
agropecuéria 10,78%. O PIB per capita no ano de 2010 foi de R$ 23.582,41(IBGE,
2010).

De acordo com os dados do IBGE de 2009, havia 8.841 estudantes matriculados
no ensino fundamental, 1.942 na pré-escola e 2.814 no ensino médio, distribuidos por
38 estabelecimentos de ensino fundamental, 23 de educacdo infantil e 16 de ensino
médio. Dentre essas escolas, apenas 10 eram estaduais e ofereciam tanto o ensino
fundamental, do 6° ano ao 9° ano, como o médio. Em Pirassununga, a prefeitura
municipal atualmente responde pela educacdo infantil e pelo ensino fundamental do 1°
ano ao 5° ano.

A escola Pintassilgo estd localizada no centro da cidade de Pirassununga.
Segundo informacgdes constantes no plano de gestdo da unidade escolar para o
quadriénio 2007-2010, ela foi criada em 30 de dezembro de 1910, como uma escola
complementar, transformada em escola primaria e, depois, em escola normal, cuja
inauguracdo oficial ocorreu em 11 de julho de 1911. Seu prédio foi tombado pelo
Patriménio Cultural do Governo do Estado de Séo Paulo por meio do Conselho de
Defesa do Patrimdnio Historico, Arqueoldgico, Artistico e Turistico (CONDEPHAAT),
vinculado a Secretaria da Cultura do Estado de Sdo Paulo, em 1982. Essa escola foi
referéncia, por muitas décadas, na formagéo de professores para Pirassununga e para 0s
municipios vizinhos, cujos moradores vinham de trem até a cidade para nela estudar.

Lourenco Filho foi um de seus alunos.
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Em 1937, o curso secundario passou a ser constituido pelo curso ginasial, com
quatro anos de duracgdo, e pelo colegial, de trés anos, ramificado em curso classico e
cientifico.

Em 1953, a escola foi transformada em Instituto de Educacdo, passando a
ministrar cursos de aperfeicoamento e especializacdo em educacdo pré-primaria. Ao
prédio original foi anexado outro, em 1962, com 18 ambientes distribuidos por trés
pavimentos, além de um auditério com capacidade para 1200 pessoas. Com o advento
da Lei 4.024/1961, o cientifico, o classico o curso normal deixaram de existir - este
ultimo substituido pela habilitacdo para o magistério.

Em 1976, a escola passou a ter a denominacéo de “Primeiro ¢ Segundo Graus”
em seu nome e, em 1978, foi autorizado o funcionamento da habilitacdo profissional de
Técnico em Enfermagem, extinta no ano de 2004. Na década de 1980, a escola chegou a
atender cerca de 3000 alunos, por conta da migracdo da zona rural. O prédio anexo foi
cedido, no ano de 1984, para a instalacdo da entdo Delegacia de Ensino, e, em 1988, foi
implantado o Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) no prédio original. O CEFAM passou para um prédio préprio, mas continuou
vinculado & escola até o fim das suas atividades, no ano de 2005.

Essa escola integrou o projeto Escola Padrdo, de 1991 a 1995; de 1995 a 2004,
ela ofereceu apenas o ensino médio. Em 2004, foi implantado o ensino fundamental e
em 2006, a Escola de Tempo Integral (ETI), que perdurou até o ano de 2008. Por meio
de uma decisdo da diretora da escola, a época, aconselhada pela dirigente regional de
ensino, a unidade deixou de atender aos alunos em tempo integral. A dirigente, nas
reunides com 0s supervisores de ensino, justificava o desinteresse da SEE/SP pelo
projeto com a eleicdo do novo governo estadual paulista (gestdo 2007-2010). No plano
de gestdo da unidade, ndo encontramos nenhuma referéncia em relacéo a caracterizagao
da comunidade atendida pela escola - consta apenas sua historia.

Atualmente, a unidade oferece o ensino médio e o ciclo Il do ensino
fundamental, com um total de 253 e 560 alunos matriculados respectivamente nesses
niveis de ensino, em 2011 e, no ano de 2012, com 256 e 581%.

As llustracBes que seguem, de 3 a 13, retratam a escola Pintassilgo.

% Dados coletados no Setor de Planejamento da DEP, no dia 22 de marco de 2012.
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ILUSTRACAO 3 — Entrada principal
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ILUSTRACAO 4 — Corredor de acesso ao 2° andar
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ILUSTRACAO 5 — Sala da direcio

ILUSTRACAO 6 — Pétio interno coberto




51

ILUSTRACAO 7 — Corredor interno de acesso as salas de aula

ILUSTRACAO 8 — Quadra poliesportiva coberta
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ILUSTRACAO 9 — Sala de aula

ILUSTRACAO 10 — Sala de leitura
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ILUSTRACAO 11 - Sala de informatica

ILUSTRACAO 12 - Cozinha
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ILUSTRACAO 13 — Refeitorio
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3.1.2 - ARARAS E AS ESCOLAS CANARIO E JOAO DE BARRO

O municipio de Araras esta localizado a cerca de 40 km de Pirassununga e
possuia, em 2010, 118.843 habitantes em uma area de 644.831 Km2. Sua densidade
demografica era de 184,30 hab/Km? e, nesse mesmo ano, a participacdo do setor de
servicos no valor do PIB foi de 70,78%, seguido pela indudstria, com 26,39%, e pela
agropecuaria, com 2,81%. O PIB per capita desse periodo foi de R$ 21.816,46 (IBGE,
2010). Segundo dados obtidos no ano de 2012, no site oficial do municipio, a
distribuicdo econdmica era de 64% para o setor de servicos, 33% para a industria e 4%
para a agropecuéria.
Nesse mesmo ano, Araras possuia 54 estabelecimentos de ensino fundamental,
27 de educacdo infantil e 15 de ensino médio, com um numero de matriculas de,

respectivamente: 15.807, 2.937 e 4.834. O estado era responsavel por 16 escolas de
ensino fundamental do 1° ao 9° ano e de ensino médio.
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A escola Canério® localiza-se na periferia do municipio, no bairro Marab4, a
cerca de quatro km do centro da cidade. Seu prédio, reformado no ano de 2003, possui
boa estrutura fisica e a comunidade local atendida pela escola mostra-se heterogénea,
com alunos oriundos de familias de diferentes situacdes econdmicas e composicdes
sociais.

De acordo com o plano de gestéo,

A comunidade a qual é atendida pela escola tem um perfil bastante
interessante. Nela encontramos, ao mesmo tempo, alunos oriundos de
familias desestruturadas, vitimas da realidade socioeconémica do pais,
envolvidas com a marginalidade, e alunos cujas familias oportunizam
um cotidiano mais tranquilo a eles. Diante disso, muitos séo langados
no mercado de trabalho com pouca idade ou sdo envolvidos no mundo
do crime por representar um caminho de lucro répido e facil, enquanto
outros tantos percebem a escola como Unico meio de acesso a um bom
futuro profissional e a valorizam (SAO PAULO, PLANO de Gesto,
2003).

Ao contrario do que encontramos na escola Pintassilgo, no plano de gestdo da
escola Canario ndo ha nenhuma informacdo acerca de seu passado histérico, mas duas
paginas com informacBes sobre sua comunidade, cujos dados, segundo o documento,
foram colhidos por meio de pesquisas diagndsticas e da conduta dos responsaveis pelo
processo de ensino-aprendizagem. Esclarece, também que, embora pareca cruel, essa
caracterizacdo ndo esta distante da realidade (SAO PAULO, Plano de Gestdo, 2003).

Havia em 2011, 405 alunos matriculados no ciclo 1l do ensino fundamental e
457 no ensino médio e, respectivamente, 420 e 475 %' no ano de 2012. As llustracdes a

seguir (de 14 a 23) sdo da escola Canaério.

%6 0 plano de gest#o é elaborado pela equipe escolar para um quadriénio. Na escola em questéo, o plano
existente referia-se ao periodo de 2003 a 2006.
% Dados coletados no Setor de Planejamento da DEP, no dia 22 de marco de 2012.
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ILUSTRACAO 14 — Entrada principal
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ILUSTRACAO 15 — Secretaria




57

ILUSTRACAO 16 — Pétio interno

ILUSTRACAO 17 — Quadra poliesportiva coberta
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ILUSTRACAO 18 — Sala de aula
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ILUSTRACAO 19 — Banheiro para uso dos alunos
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ILUSTRACAO 20 — Sala de leitura
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ILUSTRACAO 21 — Sala de multimeios
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ILUSTRACAO 22 - Cozinha

ILUSTRACAO 23 — Refeitorio
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A escola Jodo de Barro possuia, em 2011, 497 alunos matriculados nos ciclos | e
Il do ensino fundamental e, em 2012,490 alunos®® matriculados nas mesmas séries. Essa
escola ndo oferecia o0 ensino médio. Como ndo encontramos o plano de gestdo dessa
unidade, na DEP, solicitamos ao diretor que nos enviasse o plano existente na escola,
mas ndo fomos atendidos.

Como afirmamos anteriormente, o plano de gestdo apresenta uma caracterizagéo
da comunidade, suas expectativas e potencialidades, a fim de que o trabalho escolar seja
executado de forma articulada com as familias. Contudo, a auséncia de um plano como
esse ou da caracterizagdo da comunidade onde a escola estd inserida, como vemos,
respectivamente, nas escolas Jodo de Barro e Pintassilgo, ou sua descricdo a partir de

termos preconceituosos, como o uso de “familias desestruturadas®®”

, na escola Canario,
mostra desrespeito para com essas comunidades. Isso revela que as duas primeiras
escolas desconhecem a pluralidade de seus discentes matriculados e que a Gltima cré na
existéncia de um desenho de familia ideal, padrdo no qual parte do seu alunado ndo se

encaixa. A escola Jodo de Barro esta retratada nas Ilustracfes de 24 a 31:

ILUSTRACAO 24 — Entrada principal

%8 Dados coletados no Setor de Planejamento da DEP, no dia 22 de marco de 2012.
2 Familia desestruturada é, por exemplo, a familia cujos pais biolégicos estdo separados e, por isso, ndo
vivem juntos com o filho.
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ILUSTRACAO 25 — Sala da Coordenacio Pedagdgica

ILUSTRACAO 26 — Pétio interno coberto
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ILUSTRACAO 27 — Corredor de acesso as salas de aulas
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ILUSTRACAO 28 — Quadra poliesportiva coberta
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ILUSTRACAO 29 — Sala de aula

ILUSTRACAO 30 — Area interna
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ILUSTRACAO 31 — Sala multimeios
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SECAO 4 - A QUALIDADE EDUCACIONAL

e acordo com o dicionério de lingua portuguesa, a qualidade é um

substantivo feminino e comporta diferentes significados: “1 -

Propriedade, atributo ou condicdo das coisas ou das pessoas que as
distingue das outras e lhes determina a natureza. 2 — Superioridade, exceléncia de
alguém ou de algo. 3 — Dote, virtude. 4 — Condicdo social, civil, juridica, etc (...)”
(FERREIRA, 2001, p. 608). Ja o dicionario de Filosofia de Japiassi e Marcondes
(1996) apresenta a “analise classica” de Locke, decompondo-a em duas categorias
distintas: as qualidades primérias, inerentes ao objeto que a possui - por exemplo o0s que
determinam a natureza do objeto ou das pessoas -, e as qualidades secundarias,
resultantes das primarias, como a superioridade e a condi¢do social. Além desses, outro
significado é explicitado: “em um sentido genérico, caracteristica ou propriedade de
algo” (JAPIASSU & MARCONDES, 1996, p. 226). Tanto nesse dicionario como no de

Abbagnano (2007), a referéncia a Aristoteles é feita no verbete ‘qualidade’:

QUALIDADE [..] Qualquer determinagdo de um objeto. Como
determinacdo qualquer, a Q. distingue-se da propriedade [...].
Podemos dizer que ela compreende uma familia de conceitos que tém
em comum a fungdo puramente formal de servir de resposta a
pergunta qual? Aristoteles distinguiu quatro membros dessa familia,
sendo esta ainda a melhor exposicdo ja feita sobre o conceito de
qualidade (ABBAGNANO, 2007, p. 957, grifo no original).

Os quatro membros, para Aristoteles, sdo: os habitos e as disposicOes; a
capacidade ou incapacidade natural; as afei¢cOes; as formas ou determinagdes

geométricas. Para Rios (2009),

a qualidade é um atributo essencial da realidade. Ha boa e ma
gualidade nos seres com que nos relacionamos, nas situacdes que
vivenciamos. Portanto, h&4 que estabelecer com clareza o que se
qualifica como bom. Definir pardmetros, referéncias para que se
avaliem as praticas e relacdes (RIOS, 2009, p. 113).

Se a qualidade tem um valor e para que esse valor seja atribuido € necessario que
se faca uma avaliacdo de acordo com paradmetros pre-definidos, ja temos aqui a relacéo

estreita entre qualidade e avaliagdo como uma questao de cunho filosofico e social.
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Avaliar, 0 que é?

Awvaliar ¢ apontar para o valor. E s6 se fala em valor no “departamento
humano”, que é o campo do simbdlico, da atribui¢do de significado,
de sentido. Falar em avaliar implica reportar-se a um olhar que
distingue, que rompe com a indiferenca, que estabelece pontos de
referéncia para apreciacio da realidade. E importante chamar atengo
para isto: conferir valor significa manifestar-se em relacéo a algo, néo
ficar indiferente. Se ndo ha indiferenca, a manifestacdo se da em
relacdo ndo a um valor qualquer, mas a um determinado valor.
Quando se afirma, por exemplo, que algo é bom, é preciso indagar o
gue se quer dizer com isto — bom por qué, para quem? (RIOS, 2009, p.
113, grifo no original).

Na educacdo, a avaliagdo é uma “pratica de investigacdo do processo
educacional” (SOUSA, 2007, p.5), necessdria e educativa, na medida em que
retroalimenta o processo educativo, formando alunos e profissionalizando os docentes.

Quando a qualidade é utilizada com o significado de superioridade ou de virtude,
é necessario que haja um dado objeto ou alguém com determinado atributo para fins de
comparagdo. O mesmo ocorre com a condicao civil: nem que seja uma condicéo ideal a
ser alcancada, esse parametro tem de existir quando tratamos de qualidade. Ela s6 pode
ser discutida, como uma qualidade secundaria, em relacdo a algo ou alguem.

Tanto no FUNDEB como na LDBEN, a Unido assume um papel normativo e de
assisténcia aos estados, municipios e Distrito Federal, com funcdo redistributiva e
supletiva, mas ndo como responsavel direto pelo oferecimento da educacdo basica a
populagédo. De acordo com esse papel, o artigo 8° da LDBEN de 1996 estabelece que a
Unido deve assegurar um processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar nos
ensinos fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, com
0 objetivo de definir as prioridades e a melhoria de sua qualidade.

A interface entre qualidade educacional e avaliagéo fica explicita. Tanto na CF
de 1988 como na LDBEN de 1996, afigura-se o “padrao de qualidade”, mas ndo de
modo nitido. Como vimos, esse padréo é considerado em relacdo a algo; ele tem de ser
referenciado para que seja possivel saber se esse padrdo de qualidade foi alcancado. O
mesmo problema surge com a avaliagéo: ela padece de objetividade imanente e, assim

como a qualidade, séo subjetivas, relacionais.
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Na subsecdo 4.1, discutiremos o que é qualidade educacional para os diferentes
sujeitos pesquisados: diretores, alunos, professores e pais dos alunos.

Na subsecdo 4.2, exporemos 0s estudos de Offe (1984), Offe e Ronge (1984) e
Lenhardt e Offe (1984) acerca da funcdo do Estado capitalista e das politicas sociais
para, em seguida, analisarmos o0s textos oficiais com o intuito de compreender o
conceito de qualidade e como ele est& ligado ao financiamento publico, ao conceito de
cidadania e a avaliacdo na politica educacional atual. Utilizamos, para isso, a
Constituicdo Federal de 1988 (CF de 1988) e a LDBEN de 1996, que instituem a
politica educacional brasileira, além do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)
que articula essa politica. Tanto na CF de 1988 como na LDBEN de 1996 priorizamos a
analise de alguns artigos que tratam da educacdo escolar, com foco no ensino
fundamental.

Na ultima parte, apresentaremos a Escola Unitaria como um pardmetro de

qualidade educacional, em uma perspectiva humanista.

41 — O QUE E QUALIDADE EDUCACIONAL PARA OS SUJEITOS
PESQUISADOS

4.1.1 - OS DIRETORES

O diretor da escola Canario € um professor da prépria unidade escolar, da area
de ciéncias bioldgicas, designado para o cargo. Possui experiéncia como professor
coordenador, vice-diretor de escola e atua, ha mais de cinco anos, como diretor da
referida unidade escolar. Para ele, a educacdo de qualidade é a que possui “foco na
aprendizagem do aluno, oferece tudo que ele precisa para aprender, para manté-lo na
escola com aprendizagem”. Quando questionado acerca de os professores da escola se

sentirem pressionados para atingir as metas do IDESP, ele afirmou que:

Os professores ndo se sentem pressionados. E lembrado nas HTPCs
que o0 compromisso durante o ano € o trabalho para atingir as metas. E
feita reunido com os pais e explicada a meta que precisa ser atingida.
E o empenho do aluno que é cobrado, a familia foi cobrada da
responsabilidade. O IDESP caiu, na atual conjuntura, em descrédito
pelos pais. A escola recebe alunos para o 6° ano de escolas que tinham
altos indices e que ndo correspondem a realidade. A direcdo montou
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projetos de professor auxiliar® de lingua portuguesa para esses alunos.
O que o aluno aprende, o que foi aprendido, ele ndo esquece. Chegam
alunos que ndo sabem tabuada, ndo sabe. Recebo a maioria das
escolas publicas estaduais da redondeza (DIRETOR DA ESCOLA
CANARIO).

Apesar de esse diretor apontar um problema de credibilidade do IDESP pelos
pais, com o exemplo de que o aluno “ndo sabe tabuada” para explicar que o que se
aprende ndo se esquece, questionando a validade do alto IDESP de algumas escolas, ele
afirma que o compromisso dos professores, pais e alunos durante o ano € o trabalho para
atingir as metas.

A diretora da escola Jodo de Barro também é uma professora designada para o
cargo, com formacdo inicial em Letras e que tem experiéncia de mais de 10 anos como
vice-diretora de outra unidade escolar. Em sua opinido, a educacdo de qualidade é

composta de trés fatores:

1°) a aula propriamente dita. Um professor que utiliza concepcdes de
ensino-aprendizagem conforme curriculo, de forma contextualizada;
2°) comprometimento dos pais; 3°) recursos materiais e espaco fisico
adequado. Uma sala de informéatica com nove computadores nao
atende bem as necessidades de salas de aulas com 30 alunos. Isso
impossibilita 0 uso. A sala de informatica ficou ociosa durante este
ano de 2012. Ser4 implantada uma sala de leitura® em 2013. A
professora de lingua portuguesa distribui livros que foram pré-
selecionados e recolhe os livros usando caixas em cada sala. Os alunos
ndo véo até a sala de leitura (DIRETORA DA ESCOLA JOAO DE
BARRO).

Os dois diretores creditam a aprendizagem dos alunos o fator da qualidade
educacional, com a corresponsabilidade das familias. A cooperacdo dos responsaveis é
importante na opinido dos diretores, mas a aprendizagem contextualizada para o aluno
“conforme curriculo” é citada apenas pela diretora da escola Jodo de Barro. A aula, 0
trabalho pedagogico intra e extraescolar com 0s recursos necessarios, professores

preparados, recursos materiais em quantidade suficientes e espacos fisicos adequados

%0 0O professor auxiliar atua com o professor da classe nas turmas de ensino fundamental, ciclos | (10 aulas
semanais no horario regular), ciclo Il e ensino médio (trés aulas semanais), com o objetivo de apoiar 0s
alunos no processo educacional (Resolucdo SE n° 2, de 12/01/2012).

31 A Resolugdo SE n° 15, de 18/02/2009 dispds sobre a criagdo das salas de leitura nas escolas ptblicas
estaduais, as quais possuem um docente responsavel com uma jornada de 40 horas/aulas de trabalho
semanais.
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para atender aos alunos, além do apoio das familias, comporia a qualidade educacional
para ela.

4.1.2 - 0OS ALUNOS

O questionario aplicado aos alunos apresentou onze perguntas fechadas de
maultipla escolha. No final desse questionario, o aluno dispunha de um espaco para
escrever algum comentario ou observacdo sobre sua escola, caso desejasse fazé-lo.

Nas ilustracdes 32 e 33, apresentamos o percentual referente as respostas dadas
pelos alunos as seguintes perguntas: “Ha quanto tempo vocé estuda em uma escola
estadual?” e “Vocé considera que esta escola proporciona uma educagdo de

qualidade?”’:

ILUSTRACAO 32 — Tempo de estudo dos alunos em escolas estaduais
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ILUSTRACAO 33 — Proporcao de alunos que atribuem qualidade & educacéo ofertada
na escola em que estudam
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Na escola Jodo de Barro, a quase totalidade dos alunos considera a educagédo
oferecida pela unidade como sendo de boa qualidade e todos os alunos responderam que
frequentam uma escola estadual h&d mais de quatro anos. Como essa escola oferece
também o ciclo | do ensino fundamental, podemos inferir que uma grande parte desse
alunado esta nessa unidade desde o inicio de sua vida escolar. Talvez essa proximidade
possa ter influenciado a resposta dada por eles. O fato é que, para os alunos, a escola
oferece uma educacéo de qualidade.

Constatamos que a escola Pintassilgo possui o maior percentual de alunos novos,
recém-matriculados, bem como o maior percentual de rejeicdo quanto a educacgdo
ofertada. Essa escola é central, alunos de diferentes bairros sdo ali matriculados para
cursar o ciclo Il do ensino fundamental. Com o fechamento de uma escola mais
periférica, na Vila Pinheiro, no ano de 2009, os alunos foram transferidos para essa
unidade, contra sua vontade.

Na escola Canério, diferentemente das duas anteriores, hd um percentual
significativo de alunos que frequentam uma escola estadual ha dois ou trés anos. Como
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essa escola ndo possui o ciclo | do ensino fundamental, esses alunos frequentaram essa
etapa da escolaridade em outra unidade. Eles afirmam, assim como os estudantes da
escola Jodo de Barro, que a educacéo oferecida € de boa qualidade.

Isso aponta para o fato de que o “pertencimento” dos alunos a unidade escolar ¢
importante, mas ndo é uma variavel preponderante do tipo causa-efeito para que eles
denominem a educacdo oferecida por sua escola como sendo de qualidade.

Na questdo n° 5 do questionario, enumeramos 21 fatores que poderiam compor
uma educacdo de qualidade, expostos aleatoriamente. Dentre esses fatores, 0s alunos
deveriam assinalar apenas cinco que eles consideram indispensaveis para uma boa
educacéo (llustracbes 34, 35 e 36).

E importante ressaltar que os fatores que comporiam essa questdo foram
retirados de nosso trabalho cotidiano, das conversas informais com diferentes pessoas;
ndo houve nenhuma pesquisa prévia para escolher os itens que poderiam ou ndo ser
colocados nessa questao.

O fator assinalado pelos alunos que apareceu em primeira colocacdo em duas
escolas refere-se a “professores competentes”. Esse item, assim como a existéncia de
biblioteca e de espacos adequados, foram os mais indicados pelos alunos das trés
escolas.

O item “excursdes” obteve uma alta incidéncia como fator de boa educagio nas
trés escolas. Anisio Teixeira (1954), ao explicar a pedagogia de John Dewey, afirma

que:

A educacdo é fendbmeno direto da vida, tdo inelutdvel como a prépria
vida. A continua reorganizacdo e reconstrucdo da experiéncia pela
reflexdo constitui o caracteristico mais particular da vida humana [...].
Essa continua reconstru¢do — em que consiste a educagdo — tem por
fim imediato melhorar pela inteligéncia a qualidade da experiéncia.
Analisando-a mentalmente, percebendo as relagfes que ela nos
desvenda, ganhamos o0s conhecimentos necessarios para dirigir, com
mais seguranca, nossas experiéncias futuras [...]. Enquanto vivo, eu
ndo me estou, agora, preparando para viver e daqui a pouco, vivendo.
Do mesmo modo eu ndo me estou em um momento preparando para
educar-me e, em outro, obtendo o resultado dessa educagdo. Eu me
educo através de minhas experiéncias vividas inteligentemente
(TEIXEIRA, 1954, p. 10).
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As excursdes possibilitam uma aprendizagem prazerosa por meio da experiéncia
dos alunos. A vinculagdo da escola com a sociedade, com a vida presente, fica mais
nitida. Para os alunos talvez essa seja uma maneira de perceber esse vinculo.

Os alunos identificaram como elementos menos importantes o tempo escolar e o
tamanho das escolas, além de outros. Chama a atencdo outros fatores comuns, listados
como de maior importancia para uma boa educacgdo: reforco, bons funcionérios e o
Caderno do Aluno, em detrimento da existéncia de fanfarra, poucos alunos, amigos e
atendimento médico. Em média, o item alimentacdo ficou com a nona colocacdo e o
fator Caderno do Aluno obteve a décima primeira posicao, nas trés escolas.

Isso indica que, para além do senso comum, que apregoa que os alunos séo
desinteressados, no seu conjunto, eles possuem uma opinido formada acerca do que
compde uma boa educacdo: professores competentes, bons funcionarios, reforco,
espacos adequados, biblioteca, excursdes. Outros espacgos de aprendizagem também sdo
tidos como fatores importantes para uma qualidade educacional. Veremos, na Segéo 5,

que, para os alunos, o material utilizado nas escolas tem uma finalidade futura.

ILUSTRACAO 34 — Fatores que compdem uma educacio de qualidade para os alunos
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ILUSTRACAO 35 — Fatores que compdem uma educacéo de qualidade para os alunos
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ILUSTRACAO 36 — Fatores que compdem uma educacéo de qualidade para os alunos
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No que tange a questdo do tempo de permanéncia discente na escola, houve uma
rejeicdo dos alunos a ampliacdo da carga horéria. Oportunamente, retomaremos essa

tematica ao tratarmos da Escola Unitaria, de Antonio Gramsci.

4.1.3 - OS PROFESSORES

A maioria dos docentes, nas trés escolas, possuia mais de 13 anos de experiéncia
no magistério e estava na mesma escola ha pelo menos cinco anos. Apenas na escola
Pintassilgo o tempo de servico na unidade escolar variou de dois a quatro anos para
75% dos docentes.

Solicitamos, em uma questdo aberta, que os professores enumerassem cinco
caracteristicas de uma escola de qualidade, escrevendo-as em ordem decrescente de
importancia. De maneira geral, as respostas foram bem variadas de escola para escola,
mas surgiram caracteristicas com tematicas comuns, como por exemplo, a do trabalho
docente. Essas caracteristicas foram tabuladas de acordo com a frequéncia com que

apareciam em determinada colocacéo, por escola. Os dados obtidos foram os seguintes:

Tabela 5 - Caracteristicas de uma escola de qualidade para os professores
JOAO DE BARRO PINTASSILGO CANARIO

valorizagdo docente direcdo presente ambiente propicio

interesse dos alunos bons professores espaco diferenciado

infraestrutura normas combinadas compromisso docente

familia presente participacdo das familias envolvimento da familia

trabalho em equipe gestdo organizada/dedicada | aprendizagem por parte dos

alunos

Chama a atencéo fatores comuns as trés escolas: familia e professor. A familia é
chamada a participar para que os professores consigam uma educacdo de qualidade.
Contudo, nas trés escolas, a tematica que envolve o professor suplanta em importancia a
participacdo das familias. Eles apontaram a valorizacdo, 0 compromisso e a

competéncia do docente como 0s principais fatores para uma educacdo de qualidade,
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atribuindo um grau de importancia semelhante a infraestrutura, ambientes propicios e
espacos diferenciados. H& consonancia entre as respostas dos professores e dos diretores
entrevistados ao enumerarem os docentes e as familias dos alunos como fatores que
compdem a qualidade educacional.

Ao analisar os fatores intervenientes da qualidade escolar brasileira, Silva (2009)
lista os fatores internos e externos a escola que refletem nessa qualidade. Vejamos 0s

fatores externos:

a) Fatores socioecondmicos, como condicdes de moradia; situacéo
de trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda
familiar; trabalho de criancas e de adolescentes; distancia dos locais
de moradia e de estudo. b) Fatores socioculturais, como escolaridade
da familia; tempo dedicado pela familia & formagdo cultural dos
filhos; habitos de leitura em casa; viagens, recursos tecnolégicos em
casa; espacos sociais frequentados pela familia; formas de lazer e de
aproveitamento do tempo livre; expectativas dos familiares em relacdo
aos estudos e ao futuro das criancas dos jovens. c¢) Financiamento
publico adequado, com recursos previstos e executados; decisdes
coletivas referentes aos recursos da escola; conduta ética no uso dos
recursos e transparéncia financeira e administrativa. d) Compromisso
dos gestores centrais com a boa formagdo dos docentes e funcionarios
da educacdo, propiciando o seu ingresso por concurso publico, a sua
formag&o continuada e a valorizacdo da carreira; ambiente e condi¢es
propicias ao bom trabalho pedagdgico; conhecimento e dominio de
processos de avaliacdo que reorientem as acGes (SILVA, 2009, p. 4).

Um dos dirigentes de ensino entrevistados enumera os fatores externos comuns
que as escolas prioritarias da sua diretoria possuem e que, em sua opinido, interferiram

no trabalho das equipes escolares, ocasionando um baixo desempenho no IDESP,

sendo interessante destacar algumas peculiaridades comuns as
mesmas, como: localizacdo em bairro de dificil acesso e distante do
centro urbano, alta vulnerabilidade social, a maioria dos alunos
oriundos de familias de baixa renda e de pouca instrugdo, grande
nimero de evasdo escolar, principalmente no periodo noturno,
ingresso prematuro dos alunos no mercado de trabalho, ndmero
expressivo de adolescentes gravidas, alunos envolvidos com drogas,
absenteismo dos professores, falta de docentes em algumas
disciplinas, resisténcia do corpo docente na implementacdo do
curriculo oficial, ma formacdo inicial dos professores e outros.
Acredito que esses fatores tenham corroborado para que as escolas
ndo conseguissem atingir as metas. A respeito da infraestrutura das
respectivas unidades escolares ha que se ressaltar que as condi¢Ges do
prédio eram boas, independentemente da inexisténcia de alguns
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espacos privilegiados para o desenvolvimento de a¢des pedagdgicas,
como por exemplo: sala de leitura e sala de informética; o que sob
minha ética, ndo foram determinantes para 0 ndo cumprimento da
meta [...] (PINDAMONHANGABA).

Ainda de acordo com Silva (2009), alguns fatores internos a escola sinalizam

uma qualidade social da educagéo:

Organizacdo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola; os projetos
escolares; as formas de interlocucdo da escola com as familias; o
ambiente saudavel; a politica de inclusdo efetiva; o respeito as
diferencas e o dialogo como premissa basica; o trabalho colaborativo e
as praticas efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou dos
conselhos escolares (SILVA, 2009, p. 5).

Assim, fatores internos e externos inter-relacionados, e ndo apenas sobrepostos,
constituem uma educacdo de melhor qualidade. Para os docentes, a escola detém um
grande potencial para oferecer essa educacao, visto que eles enumeraram muitos fatores
internos que compdem a educacdo de qualidade: a presenca e a dedicacdo da direcdo, a
competéncia e 0 compromisso do docente, as normas combinadas, o trabalho em
equipe, o interesse dos alunos e a sua aprendizagem. Como fatores externos, eles
apontaram: a valorizacdo do docente, os espacos diferenciados e ambientes propicios, a
infraestrutura, a presenca, a participacdo e o envolvimento das familias. Isso se mostrou
interessante, ja que a qualidade educacional ndo esta, para a grande maioria dos
docentes (76%), explicitamente relacionada com a aprendizagem dos alunos.

A aprendizagem do aluno foi indicada apenas uma unica vez e com um grau de
importancia menor que todos os outros fatores na escola Canario. Na escola Pintassilgo,
o0s alunos ndo compuseram explicitamente um fator de qualidade para os professores e,
na Jodo de Barro, o interesse dos alunos aparece como segundo fator de uma escola de

qualidade, apos a valorizagdo docente.
4.1.4 - 0OS PAIS
O questionario aplicado aos pais dos alunos era composto de nove questdes

fechadas, de madltipla escolha. A primeira pergunta serviu para caracterizar 0s

individuos respondentes de acordo com o nivel de escolaridade e apresentou seis
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possibilidades de resposta: ensino fundamental incompleto, ensino fundamental
completo, ensino médio incompleto, ensino médio completo, ensino superior
incompleto e ensino superior completo. Vejamos o percentual de respostas dadas, de

acordo com a llustragéo 37:

ILUSTRACAO 37 — Nivel de escolaridade dos pais
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Os pais dos alunos da escola Pintassilgo possuem, na sua grande maioria, 0
ensino fundamental incompleto ou completo, e, na escola Jodo de Barro, acontece uma
ampliacdo quantitativa do percentual de pais com um nivel de escolaridade superior, ou
seja, com ensino médio completo ou incompleto. Na escola Canario, muitos pais
possuem o ensino fundamental incompleto, mas ha um grande nimero com 0 ensino
fundamental completo, ensino médio incompleto e ensino médio completo.

Achamos importante estabelecer uma correlacdo entre o nivel de escolaridade
dos pais e 0 desempenho dos alunos. Para aléem da educacdo oferecida nas escolas, o
nivel de escolaridade dos pais é um fator que influencia o desempenho dos estudantes.
Abicalil (2002), ao analisar os dados do SAEB, afirma que,
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Cruzando os dados da prépria base de coleta do SAEB, ver-se-4 que a
variavel classe social do aluno aparece dividindo espacos com
aspectos como o uso do computador, o tipo de leitura, a infraestrutura
da escola, a questdo se os pais conhecerem ou ndo algum amigo dos
filhos na escola ou o fato de os banheiros estarem limpos! Tanto é
assim que estas varidveis comparecem igualmente nas escolas
privadas e publicas. Note-se também que a variavel “nivel de
escolaridade dos pais” tem sua parcela de explicagdo, juntamente com
todas as outras e inclusive com a classe social dos alunos, professores
e diretores (ABICALIL, 2002, p. 269).

Ainda sobre a importancia do capital cultural familiar nas avaliagdes escolares,
Silva e Gentili (1996) enfatizam que ndo podemos comparar 0s sistemas publico e
privado em termos qualitativos se ndo controlarmos as variaveis externas referentes as
condigdes familiares (socioeconémicas e culturais) dos alunos, que acessam um sistema
e outro. Como atribuir mérito aos fatores escolares internos, se ndo controlamos as
varidveis externas? Para os autores, o rendimento escolar mantém estreita relacdo com o
capital cultural das suas familias (Silva & Gentili, 1996).

O peso que as familias ddo a educacdo, como meio de ascensdo econémica e
social, pode estar relacionado com o nivel de escolaridade dos pais, mas ndo de forma

linear, conforme lemos na anéalise de Marcilio (2005):

Mais da metade dos integrantes da elite brasileira atual sdo
descendentes de trabalhadores bracais ou manuais. A elite brasileira
cresceu pela incorporacdo de pessoas de origem humilde
(MARCILIO, 2005, p. 341).

Os pais dos alunos podem atribuir a educagao importancia impar, como meio de
ascensdo social, independentemente de sua escolaridade anterior; contudo, o capital
cultural familiar interfere no rendimento dos alunos como um dos fatores externos
intervenientes. E oportuno salientar que recentes pesquisas apontam que, nos paises
pobres, o efeito da qualidade escolar suplanta o efeito do status socioecondmico
familiar no desempenho escolar (HEYNEMAN, 2005).

Solicitamos aos pais que respondessem se, na opinido deles, a escola oferecia
um ensino de qualidade. Vejamos os resultados, de acordo com o percentual de

respostas, na llustracao 38:
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ILUSTRACAO 38 — Posicionamento dos pais sobre o ensino da escola ser de
qualidade
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Tanto na resposta dos alunos como na dos pais, ha uma consonancia de opinides
acerca do ensino oferecido pelas escolas Jodo de Barro e Pintassilgo. Os pais dos alunos
da escola Canério mostram-se mais criticos que seus filhos, visto que ndo houve um
indice significativo de respostas negativas dadas pelos alunos dessa escola a esse
quesito, ao passo que quase 20% dos pais avaliaram-na negativamente.

No tocante a mudanca do(a) filho(a) de escola por parte dos pais, caso pudessem
fazé-lo, foi possivel antecipar, sem muita margem de erro, a configuracdo da llustracao

39, ante os dados colhidos:
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ILUSTRACAO 39 — Proporcao de pais que mudariam o filho de escola, se pudessem
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De acordo com o que vimos na llustracdo 39, na escola Jodo de Barro, a quase
totalidade dos pais (por volta de 80%) esta satisfeita com a educacdo oferecida e, por
essa razéo, ndo mudariam seus filhos de escola. Isso ndo acontece na escola Pintassilgo,
em que 40% dos pais afirmaram que mudariam seus filhos para outra unidade escolar e
26% responderam que talvez fariam o mesmo. Na escola Canario, 25% dos pais
responderam que realizariam essa mudanga, ao passo que 55% assinalaram a alternativa
“nao” e 20%,“talvez”.

Mesmo sabendo que a simples presenga dos pais as reunides ndo significa que
eles tenham uma participacdo efetiva nas decisGes escolares, perguntamos sobre o
namero de reunides as quais eles compareceram durante 0 ano na escola em que o filho
estava matriculado na 8% série. Dentre as opcles apresentadas, encontravam-se as
seguintes: nenhuma; uma ou duas; trés ou mais. As quantidades foram estabelecidas de
acordo com os calendarios escolares das escolas pesquisadas, 0s quais previam quatro
reunides de pais durante o ano. Os dados, em porcentagem, foram condensados na
llustracdo 40:
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ILUSTRACAO 40 — Quantidade de reunides em que os pais estiveram presentes
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Apesar da pequena diferenga entre as escolas nesse quesito, a escola Jodo de
Barro detém maior regularidade na frequéncia dos pais nessas reunides, seja por
iniciativa da direcdo ou dos docentes. J& as escolas Pintassilgo e Canario possuem um
percentual de abstinéncia dos pais nas reunides escolares, que na primeira escola chega
a quase 10%.

Como os questionarios foram aplicados na primeira quinzena do més de outubro,
durante o 4° bimestre letivo, acreditamos que os pais deveriam ter comparecido a, pelo
menos, trés reunides na escola para obter informacGes sobre o rendimento escolar de
seus filhos nos trés bimestres anteriores, além de outros assuntos que poderiam ser
tratados pela equipe escolar. A gestdo democréatica do ensino publico, prevista no inciso
VI do artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988, ndo alcanga plenamente 0 Seu
escopo. Dentre os fatores que podem impedir ou dificultar a presenca dos pais as
reunides, destacamos: o horario em que elas sdo realizadas - nem sempre adequado as
familias que trabalham -, e 0 desinteresse. Ater-nos-emos a uma possibilidade para esse
desinteresse: 0 cddigo moral existente na nossa sociedade, que se sobrepde ao
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individualismo das leis, cuja expressao consubstancia-se na frase “Vocé sabe com quem
esta falando?”

Ha reunibes nas quais 0s pais sdo “convidados” pela diregdo para participar
como membros da Associacdo de Pais e Mestres e do Conselho Escolar da unidade.
Nossa experiéncia sobre os trabalhos desses grupos revela que eles constituem “pro-
forma”, servindo apenas para cumprir preceitos legais. As decisdes, na maioria das
vezes, de cunho administrativo, sdo tomadas de antemao pelos diretores, e 0s membros
do grupo, que comparecem, relinem-se apenas para endossar 0 que fora anteriormente
decidido. Os profissionais da educagéo, nesse caso, desconsideram a participagdo dos
pais nas reunides por suporem que eles séo alheios a profissdo, ou seja, “ndo sabem com
quem estao falando”.

Da Matta (1997), ao estudar a conhecida frase “Sabe com quem esta falando?”,
em diferentes situacOes sociais no Brasil, concluiu que ela é “uma forma socialmente
estabelecida” (DA MATTA, 1997, p. 187), como um codigo moral, calcado nas

relaces pessoais, que se contrapde aos aspectos individualizantes e igualitarios das leis:

O “sabe com quem esta falando?”, entdo, por chamar a atengdo para o
dominio basico da pessoa (e das relagdes pessoais), em contraste com
0 dominio das relagdes impessoais dadas pelas leis e regulamentos
gerais, acaba por ser uma formula de uso pessoal, desvinculada de
camadas ou posi¢gdes economicamente demarcadas. Todos tém o
direito de se utilizar do “sabe com quem esta falando?”, e mais,
sempre havera alguém no sistema pronto a recebé-lo (porque é
inferior) e pronto a usa-lo (porque é superior). Alias, tudo indica que
uma das razdes sociais do ritual de separacdo em estudo é
precisamente o de permitir e legitimar a existéncia de um nivel de
relagbes sociais com foco na pessoa e nos eixos de dimensdes
deixados necessariamente de lado pela universalidade classificatoria
da economia, dos decretos e dos regulamentos (DA MATTA, 1997, p.
195).

Embora haja leis que promovam a participacdo de pais, alunos e professores na
gestdo democréatica na escola, os dois primeiros segmentos ndo costumam se envolver
(por diferentes motivos que ndo serdo tratados aqui por escaparem dos objetivos desta
pesquisa) e, nas ocasides em que comparecem a reunides, por exemplo, mesmo que haja
espaco para que eles deem suas sugestdes ou criticas, deixam de fazé-lo. Talvez o
“temor” por saber “com quem estdo falando” 0Ss impeca de atuar, com medo de

represalias. Essa é apenas uma suposicao possivel.
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Outra explicacdo foi obtida por meio da pesquisa de Carvalho (2013), realizada
em 1997, na regido metropolitana do Rio de Janeiro, na qual 57% dos entrevistados néo
souberam mencionar nenhum direito que compde a cidadania. O autor chegou a

seguinte concluséo:

A pesquisa mostrou que o fator mais importante no que se refere ao
conhecimento dos direitos ¢ a educacdo. O desconhecimento dos
direitos caia de 64% entre 0s entrevistados que tinham até a 42 série
para 30% entre 0s que tinham o terceiro grau, mesmo que incompleto.
Os dados revelam ainda que educacdo é o fator que mais bem explica
0 comportamento das pessoas no que se refere ao exercicio dos
direitos civis e politicos. Os mais bem educados se filiam mais a
sindicatos, a 6rgdos de classe, a partidos politicos (CARVALHO,
2013, p. 210).

Ao cruzarmos o nivel de escolaridade dos pais da escola Jodo de Barro com a
frequéncia deles as reunides escolares, a explicacdo de Carvalho encontra ressonancia.

Na quarta pergunta do questionario, os pais poderiam escolher, dentre os dezoito
fatores dispostos, 0os que comporiam uma boa educacdo. Nesse item, percebemos que o
fator “familia interessada na escola” deveria ter sido incluido, como o foi para os
alunos, para que pudéssemos verificar o grau de consciéncia que as familias possuem
acerca de sua interferéncia na vida escolar dos filhos. Vejamos a quantidade de

respostas dadas a cada item nas llustracfes 41, 42 e 43:

ILUSTRACAO 41 — Fatores que comp&em uma educacio de qualidade
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ILUSTRACAO 42 - Fatores que compdem uma educacéo de qualidade

PINTASSILGO

ILUSTRACAO 43 - Fatores que compdem uma educacio de qualidade
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E alta a incidéncia do fator tempo em duas das escolas pesquisadas (Canario e
Pintassilgo), demonstrando que os pais valorizam a ampliagdo do tempo de permanéncia
do aluno na escola. Na escola Jodo de Barro, o fator preponderante é a competéncia dos
professores, para além do tempo de permanéncia. Isso pode indicar que a qualidade do
trabalho é considerada mais importante que a extensdo do tempo de jornada discente, na
opinido dos pais. O fator Caderno do Aluno foi pouco assinalado perante os demais
fatores enumerados; em contrapartida, para os alunos, esse fator obteve uma boa
classificacdo, a excecdo da escola Pintassilgo.

Nas trés escolas, o item “avalia o trabalho dos professores” foi a opcéo escolhida
pela maior parte dos pais se comparado ao fator “avalia o aluno e o retém se ele ndo foi
bem”. Na escola Pintassilgo, a avaliacdo do trabalho do professor alcangou a primeira
colocacdo dentre todas as opcBes apresentadas e que poderiam compor uma educacéo de
qualidade. Na escola Canario, esse item ficou em segundo lugar e, na escola Jodo de
Barro, em quarto.

Como nas escolas Pintassilgo e Canario houve um percentual significativo de
pais que ndo atribuem qualidade a educacao oferecida pela escola (llustracdo 38) e que
mudariam seu filho de escola se pudessem (llustragéo 39), inferimos que o PQE, como
proposto pela SEE/SP, como uma avaliagéo institucional, goza de aceitacdo por parte da
comunidade extraescolar nas trés escolas. Ele pode responder a demanda da
comunidade no que concerne a avaliacdo do trabalho desenvolvido pelas equipes
escolares. A avaliacdo dos professores ndo foi mencionada pelos docentes nem pelos
diretores como fator de qualidade educacional, conforme vimos anteriormente.

Chama a atengdo que o item “avalia e retém o aluno” teve uma incidéncia maior
sobre o ‘“atender as diferencas individuais de aprendizagem” em duas escolas.
Deduzimos que a educagéo é entendida, por alguns pais, como via de m&o unica, isto &,
o professor ensina e 0 aluno aprende e, se ele ndo aprende, “reprove-0”. Uma das
hipdteses por nos levantadas seria a de que os pais atribuem a responsabilidade pela ndo
aprendizagem aos alunos, como uma falta de esforco do discente. Se assim o for, a
ideologia das mesmas oportunidades educacionais esta posta e “s6 ndo progride quem
ndo quer”. Na subsecdo 4.2.1, veremos que 0 acesso aos niveis superiores de ensino
depende da capacidade de cada um, de acordo com a LDBEN, mas a sociedade nédo

pode se esquecer de que se as oportunidades educacionais sdo diferentes. Se o capital
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cultural ndo é o mesmo, de familia para familia, a desigualdade ja esta4 posta desde o
inicio — trata-se de uma corrida de desiguais para conseguir uma vaga no mercado de
trabalho ou nas universidades. Outra hipdtese é amparada em Sousa (2007), que
destaca, em pesquisa realizada com base em estudos divulgados sobre a aprendizagem

dos alunos em escolas organizadas em ciclos, que

as familias tendem a ter dificuldade para compreender a organizacao
ndo-seriada de ensino e manifestam temor de que os filhos passem
pela escola sem aprender; consideram que o programa da nao-
reprovacao indica um descaso da escola com seus filhos, o que revela
uma incompreensdo da logica da avaliagdo da proposta” (SOUSA,
2007, p. 7).

De acordo com essa perspectiva, a escola ndo cumpre sua obrigagdo com o
processo educacional, deixando o aluno a revelia desse processo por ndo atendé-lo em

suas necessidades individuais.

4.2 — A EDUCACAO COMO POLITICA SOCIAL

Claus Offe e Volker Ronge afirmam que o Estado procura compatibilizar os
interesses de todos os membros dentro de uma sociedade capitalista, atuando com uma

autonomia relativa. Para os autores,

o Estado nem esta a servico nem é “instrumento” de uma classe contra
a outra. Sua estrutura e atividade consistem na imposic¢ao e na garantia
duradoura de regras que institucionalizam as relacGes de classe
especificas de uma sociedade capitalista. O Estado ndo defende os
interesses particulares de uma classe, mas sim os interesses comuns de
todos os membros de uma sociedade capitalista de classe (OFFE &
RONGE, 1984, p. 123, grifo no original).

O Estado, como “forma institucional do poder publico em sua relagdo com a
producdo material” (OFFE & RONGE, 1984, p. 123), caracteriza-se pela privatizacao
da producdo, dependéncia dos impostos, acumulacdo de capitais privados e legitimacgéo
democrética (OFFE & RONGE, 1984). Ele ndo atua diretamente como capitalista sobre
a producdo econdmica, mas mantém uma infraestrutura necessaria para auxiliar essa

producdo privativa: depende do sistema tributario que incide sobre o acumulo de
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riquezas gerado nas relacdes de troca, recolhendo impostos dos cidaddos, taxas e
tributos da producéo capitalista, para sustentar o seu funcionamento. Desse modo, o
dinheiro que compora o orcamento estatal como fundo publico esta diretamente ligado a
produco de capital e ao trabalho®.

O poder politico s6 se concretiza por meio do sistema tributéario e, por isso, a

conexao entre o Estado e o processo de acumulagao € muito estreita:

O interesse supremo e mais geral dos detentores do poder do Estado
consiste em manter as condi¢Oes de exteriorizagdo de seu poder
através da constituicdo de condigdes politicas que favorecam o
processo privado de acumulacdo. Histérica e empiricamente vemos
que essa conexao entre as condi¢fes do exercicio do poder estatal e a
acumulacéo privada se imp@e sob as formas mais variadas e distintas
na politica (OFFE & RONGE, 1984, p. 124).

O aparato estatal ndo € um mero executor dos mandos e desmandos de uma
classe economicamente dominante, até porque essa classe ndo é coesa - 0S segmentos
diferem quanto aos interesses pontuais e especificos, podendo ocorrer cisdes internas.
Nesse sentido, a atuacdo do Estado torna-se impar para mediar os conflitos e manter o
funcionamento do sistema.

Mesmo que houvesse a coeréncia interna da classe dominante, o que
empiricamente ndo se sustenta pela concorréncia existente entre as empresas ao
disputarem fatias de um mercado instavel, a propria estrutura estatal limitaria as
possibilidades da atuacdo dessa classe. Além disso, a legitimacdo democréatica, no
Estado capitalista democratico, so € alcancada nas elei¢cdes, com a participagdo de toda
a populacdo, independentemente de sua classe social. Os representantes eleitos
governam ‘“‘soberanamente” dentro de limites impostos para a manutenc¢ao do sistema
capitalista. Nisso reside o carater classista do Estado, e ndo por ser um instrumento de
uma ou outra classe, mas de todas elas, em relacGes de troca.

A estrutura estatal ndo é neutra e tem interesse em manter um “desenvolvimento
econémico favoravel”, protegendo o capital. Por isso, ela seleciona 0s eventos que
podem ser concretizados na sociedade em prol desse interesse maximo (seletividade

convergente positiva), reprime os contrdrios (seletividade convergente negativa) e

%2 Na subsecdo 4.2.2, exporemos a composicdo do atual fundo publico brasileiro destinado & educagdo
basica, o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB).



89

mascara, dissimula essa atuacdo seletiva com uma aparente neutralidade (seletividade
divergente), escondendo a estreita dependéncia em relacdo ao sistema capitalista
(OFFE, 1984). Dentre os mecanismos internos do Estado, que atuam na selecdo do
evento que poderd ou ndo se tornar realizavel dentro das instituicdes politicas, ha a
selecdo estrutural. O evento, mesmo realizdvel, ap6s passar pelo crivo da selecéo
estrutural, serd alvo de outros trés filtros: filtro ideoldgico, filtro processo e filtro
repressdo. A operacdo de cada um desses filtros pode ser exemplificada,
respectivamente, como a censura direta ou autocensura dos veiculos midiaticos, que
limita pela via legal (verticalmente pela acdo do Estado) ou pela via consensual entre 0s
proprietarios e profissionais (horizontalmente) o que poderd ser transmitido a
populacdo, assim como os aspectos e formas da noticia selecionada. Nas licitacOes
publicas, o filtro processo direciona as empresas privadas que poderdo participar da
concorréncia publica ao definir critérios para a participagdo que apenas uns poucos
conseguem atender. Por Gltimo, mas ndo menos importante, ha o filtro repressdo, que
atua diretamente sobre os aparelhos repressivos do Estado e, indiretamente, por meio de
ameacas (LOPES, 1999).

O Estado necessita da economia para manter o seu aparato legislativo, executivo
e judiciario, e a economia precisa da acdo do Estado para a preservacgdo do status quo.
Alguns membros da classe dominante podem ser investidos de poder politico por meio
das elei¢des. Isso ndo demonstra uma relacdo linear - a submissdo do Estado a economia
-, mas sim, a ligacdo bilateral existente entre os dois, na qual a assuncdo ao cargo
politico é um reflexo. Contudo, quando a assun¢do de um individuo da classe dominante
a um cargo publico se dé4 por indicagao de uma pessoa ou grupo, como nos “cargos de
confianga”, a relacdo de dependéncia do Estado a economia mostra-se latente, abalando
a legitimidade democréatica gozada pela instituicdo com a populacdo. Por isso, em
alguns paises, essa indicacdo é limitada a um percentual e a determinados cargos
estatais.

A legitimacdo democratica do Estado assume a forma de um governo
democrético-representativo com um conteldo dado pelo processo de acumulagdo -
nesse caso, a acumulacdo privada funciona como ponto de referéncia para a atuacao
estatal, uma caracteristica interna invariavel. Essa legitimidade, hoje, sofre uma crise

profunda, segundo Castells (2011). Presenciamos a crise da democracia em todo o
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mundo porque, com a sua institucionalizagdo, os partidos politicos criados elaboram
regras para a participacao politica que sdo favordveis aos seus interesses, restringindo a
representatividade de partidos minoritarios. Uma solucdo para a crise advem da
mobilizacdo e da conscientizacdo popular. Para o autor, 0 acesso a internet livre por
todos os cidaddos, como rede de relacionamento e fonte de informagdes, possibilitaria
isso. O individuo perceberia que sua insatisfacdo ¢ semelhante a de outras pessoas €, na
pratica coletiva - ndo por leis ou decretos-, debateria, experimentaria, decidiria, mudaria
e proporia uma nova democracia: a das pessoas, ndo de partidos. Castells (2011) atesta

que:

A democracia representativa é reduzida, a distdncia em relacdo aos
cidaddos aumenta, e a classe politica organiza-se como classe propria,
como trabalho profissional. Ja ndo importa qual ideologia o politico
segue, ou se ¢ corrupto ou ndo. Eles podem dizer: “a politica sou eu, a
politica € o partido e o partido sou eu”. Qualquer tipo de intervencao
politica tem que passar por essa instancia estrutural dos partidos. Em
consequéncia, quando ha corrupgdo, hd impunidade [...]. S6 quando
chegam as elei¢Bes os politicos pagam por seus erros. Mas o eleitor
deve escolher entre dois menus da mesma cozinha. Porque as leis
eleitorais foram construidas para que os partidos majoritarios
continuem sendo majoritarios (CASTELLS, 2011).

Cunha assevera que, no Brasil, a democracia “é uma atividade que remete mais
ao plano das esperangas do que ao das realizagdes” (CUNHA, 1995, p. 19). *

Assim, a politica do Estado capitalista pode ser definida “como o conjunto de
estratégias mediante as quais se produzem e reproduzem constantemente o acordo e a
compatibilidade entre essas quatro determinacgOes estruturais do Estado capitalista”
(OFFE & RONGE, 1984, p. 125). Como vimos anteriormente, essas estratégias
consistem na privatizacdo da producdo, no acumulo privado de riquezas, na legitimacgéo
democrética e na dependéncia dos impostos.

Seja por meio da coercdo, do consentimento ou da forca, a politica é a tentativa
de manter, modificar e reprimir ag0es perniciosas ao sistema capitalista, como uma
forma de intervencdo arbitraria engendrada pelo Estado - seu aspecto dindmico. A
politica estatal é utilizada pelo Estado capitalista para harmonizar os seus elementos

estruturais, ao operacionalizar sua estratégia geral de atuacdo, que é a de

%3 Esse tema sera oportunamente contextualizado.
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criar as condi¢bes segundo as quais cada cidaddo é incluido nas
relacBes de troca. Criadas essas condigdes, como se verifica, todos 0s
guatro elementos constitutivos do Estado capitalista sdo igualmente
considerados. Enquanto cada proprietario conseguir introduzir a sua
propriedade em relagdes de troca, ndo ha razdo para o Estado intervir
no processo privado de alocacdo. O Estado ndo tem escassez de
recursos materiais, que pudesse ser provocada, por exemplo, pelo ndo
aproveitamento de unidades de valor. N&o surge, portanto, o problema
da preservacdo permanente do processo de acumulacdo (que afinal é
apenas o0 resultado da troca de equivalentes entre proprietarios de
capital e proprietérios de forgca de trabalho). E, finalmente ndo ha
nenhum problema de legitimacéo ou consenso para as elites politicas,
que conseguem estabelecer essa universalizacdo da forma-mercadoria
(OFFE & RONGE, 1984, p. 125-126, grifo no original).

O engate existente entre a sociedade politica e a sociedade econdmica é
corporificado na forma-mercadoria “trabalho”. O problema surge na estrutura do Estado
capitalista quando “ndo se da a incorporacdo das unidades individuais de valor as
relacdes de troca” (OFFE & RONGE, 1984, p. 126). Os trabalhadores ndo conseguem
entrar em relagfes de troca com os capitalistas, permutando o seu trabalho por salérios e
produzem uma paralisacdo estrutural na sociedade. Nesse caso, hd mecanismos
corretivos particulares e gerais que entram em acdo para a estabilizacdo da estrutura.
Como mecanismos individuais, o trabalhador pode aceitar a reducdo do salario pago
pelo capitalista, o qual pode diminuir a jornada dos funcionarios quando a producédo
excede a demanda, etc. Esse tipo de mecanismo de correcdo automatica parece perder a
eficicia com o desenvolvimento capitalista (OFFE & RONGE, 1984). Como
mecanismo geral, ha a politica publica estatal, cujo objetivo maximo é colocar todos 0s
proprietarios em relacéo de troca.

A integracdo do individuo no mercado de trabalho é a principal funcdo da

politica que tem, como desdobramento, a politica social:

A politica social ¢ a forma pela qual o Estado tenta resolver o
problema da transformacéo duradoura de trabalho ndo assalariado em
trabalho assalariado. A tese decorre das seguintes reflexbes. O
processo de industrializacdo capitalista é acompanhado de processos
de desorganizagdo e mobilizacdo da forca de trabalho, fendmeno que
ndo se limita & fase inicial do capitalismo, mas que nela pode ser
observado com especial clareza. A ampliacdo das relagdes
concorrenciais aos mercados nacionais e finalmente mundiais, a
introducdo permanente de mudangas técnicas poupadoras da forca de
trabalho, a dissolugdo das formas agrérias de vida e de trabalho, a



92

influéncia de crises ciclicas, etc. ttm o efeito comum de destruir, em
maior ou menor medida, as condi¢Ges de utilizacdo da forca de
trabalho até entdo dominantes. Os individuos atingidos por tais
processos entram numa situagao na qual ndo conseguem mais fazer de
sua propria capacidade de trabalho a base de sua subsisténcia, ja que
ndo controlam, seja em termos individuais ou coletivos, as condicdes
de utilizacio dessa capacidade (LENHARDT & OFFE, 1984, p.15,
grifo no original).

O Estado tenta, por meio das politicas sociais, “regulamentar o processo de
proletarizagdo” (LENHARDT & OFFE, 1984, p.22) e atender a necessidade do

processo produtivo. Lenhardt e Offe defendem ainda que

a transformacdo em massa da forca de trabalho despossuida em
trabalho assalariado ndo teria sido nem é possivel sem uma politica
estatal, que ndo seria, no sentido restrito, “politica social”, mas que da
mesma forma que esta, contribui para integrar a forga de trabalho no
mercado de trabalho (LENHARDT & OFFE, 1984, p.17, grifo no
original).

A politica social deriva da politica econdmica, mas “se vinculada com a
distribuicdo da riqueza e da renda, fica anulada, pois os instrumentos a que pode
recorrer ndo sdo suficientes para atuar sobre tais dimensdes” (COHEN &
FRANCO,1993, p. 21) - ela subordina-se a econémica. Conforme afirma Saviani, “a
necessidade de formulacdo de uma politica social decorre do carater antissocial da
economia e, portanto, da politica econdomica nas sociedades capitalistas” (SAVIANI,
2004, p.118). Nesse sentido, as politicas sociais operam de trés maneiras distintas,

segundo

as exigéncias admitidas para a reproducdo do capital e as necessidades
humanas socialmente sancionadas. O investimento nas politicas
sociais pode ter um carater preventivo (que busque a minimizacéo de
problemas sociais graves), compensatorio (agindo para o0
amortecimento de problemas sociais) ou redistributivo (transferéncia
de renda para populacdo a margem do sistema) (LOPES &
MALFITANO, 2007, p. 233-234).

Seja com seu carater preventivo, regulatorio ou redistributivo, a politica social
possui varios desdobramentos para abarcar os diversos problemas da nossa sociedade.

Como um desses desdobramentos, em que politica é entendida como a “arte de
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administrar o bem comum”, hé a politica educacional brasileira (SAVIANI, 2004, p.1).
Mais abrangente que a legislacdo proposta para organizar a area, ela demanda
planejamento e financiamento de programas governamentais (SHIROMA, 2002).

Offe & Ronge (1984) afirmam ser um erro pensarmos a politica educacional

estatal como uma resposta a uma demanda especifica dos capitalistas:

Como se V&, essa estratégia mais geral do Estado capitalista ndo visa
em absoluto a uma protecdo especial a um certo interesse de classes,
mas sim ao interesse geral em todas as classes, na base das relagGes de
troca capitalista. Por isso seria equivocado — como fazem
ocasionalmente certas analises marxistas da economia da educagéo -
interpretar a politica educacional do Estado como tendo por objetivo
qualificar a forca de trabalho necesséria para certas inddstrias ou
formas de emprego. Pois ninguém (e muito menos a burocracia
estatal) pode saber que capitalista necessitard de que tipos de
qualificagBGes e em que quantidades. Parece mais fecundo interpretar a
politica educacional estatal sob o ponto de vista estratégico de
estabelecer um maximo de opcles de troca para o capital e para a
forca de trabalho, de modo a maximizar a probabilidade de que
membros de ambas as classes possam ingressar nas relagdes de
producdo capitalistas (OFFE & RONGE, 1984, p. 128, grifo no
original).

A énfase na aprendizagem por competéncias, no aprender a aprender — em que 0
trabalhador nédo se forma para determinada especializa¢do, mas adquire capacidades que
o0 habilitam para diversificadas ocupacgdes profissionais, incluindo-o no sistema
capitalista, vendendo sua forca de trabalho em um mundo em constante evolugéo - ,
advém da mudanca no modo de produgdo em que o modelo fordista foi suplantado pelo
toyotista. Saviani (2008) explica o0 que vem a ser esse novo modelo:

0 modelo toyotista apoia-se em tecnologia leve, de base
microeletronica flexivel, e opera com trabalhadores polivalentes
visando a producdo de objetos diversificados, em pequena escala, para
atender a demanda de nichos especificos do mercado, incorporando
métodos como o just in time que dispensam a formacgéo de estoques;
requer trabalhadores que, em lugar da estabilidade no emprego,
disputem diariamente cada posi¢do conquistada, vestindo a camisa da
empresa e elevando constantemente a produtividade (SAVIANI, 2008,
p. 429, grifo no original).

Sendo o planejamento condicionado ao financiamento na area, que é escasso,

algumas prioridades sdo escolhidas pelos governantes em detrimento de outras,
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formando a agenda governamental, que é uma das etapas da politica. Arretche (2009)

afirma que,

ao dispor de recursos publicos e ao implementar politicas publicas, o
governo estd gastando um dinheiro que ndo é seu; ao fazé-lo, o
governo esta gastando o dinheiro do contribuinte. Ora, a probidade,
competéncia e eficiéncia no uso de recursos publicamente apropriados
constituem, em regimes democraticos, uma das condi¢cdes para a
confianca publica (public confident) no Estado e nas institui¢cbes
democraticas (ARRETCHE, 2009, p. 35-36, grifo no original).

Diante do que foi exposto, podemos depreender que o estudo da politica
educacional torna-se necessario em um regime democratico. O dinheiro que o Estado
gasta é da sociedade e 0 montante arrecadado pelo governo deve ser usado de maneira
eficiente, com competéncia, otimizando sua aplicacdo em prol da populacéo envolvida.

O grau de tensdo existente na relacdo entre a economia e a sociedade civil é
maior ou menor, de acordo com a politica estabelecida. Nesse sentido, a importancia da
politica educacional € impar por ser portadora de um discurso com funcdo hegemonica.
Apesar disso, a politica pode ou ndo ser concretizada na sociedade civil, no contexto

educacional, por acdo ou omissdo dos diferentes atores publicos.

4.2.1 - OS DOCUMENTOS OFICIAIS

Cabral e Di Giorgi (2012) ao estudarem o direito a qualidade educacional no

Brasil, afirmaram que

a presenca da educacdo na Constituicdo Federal deve ser examinada
necessariamente com base nos objetivos expostos no artigo 3°, dos
guais ndo pode estar de nenhum modo afastada: Art. 3° Constituem
objetivos fundamentais da Repulblica Federativa do Brasil: |1 —
construir uma sociedade livre, justa e solidéria; Il — garantir o
desenvolvimento nacional; 1l — erradicar a pobreza e a
marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais; IV —
promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, racga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo (CABRAL &
DI GIORGI, 2012, p. 119).
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A qualidade educacional deve estar associada intrinsecamente a uma melhor
distribuicdo de renda, a uma sociedade em que os cidaddos se respeitem nas
desigualdades de sexo, cor e idade, a uma maior participacdo nas eleicdes como eleitor
ou candidato. A educacdo de qualidade reverbera em uma maior justica social e
financeira, em pessoas bem esclarecidas quanto aos seus direitos e deveres dentro da
nacdo. Nesse sentido, podemos assegurar que ela forma cidaddos plenos para a

construcdo de outra realidade social:

A “educagdo de qualidade” € aquela que contribui com a formacao dos
estudantes nos aspectos culturais, antropolégicos, econdmicos e
politicos, para o desempenho de seu papel de cidaddo no mundo,
tornando-se, assim, uma qualidade referenciada no social. Nesse
sentido, o ensino de qualidade estd intimamente ligado a
transformacéo da realidade (BRASIL, CONAE, 2013, p. 52).

O artigo 205 da Constituicdo Federal (CF) de 1988% estabelece a educagdo
como direito de todos, e é dever do Estado e da familia promové-la com o apoio da
sociedade. A educacgdo, aqui entendida de maneira ampla, para além dos muros
escolares, tem como fins: o pleno desenvolvimento da pessoa humana; o preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. E uma educacdo que nio
desconsidera o individuo e seu desenvolvimento, mas extrapola esse objetivo ao pleitear
integra-lo a sociedade produtiva. Para melhor compreensdo desse conceito, sera
utilizada a analise de Marshall (1967) sobre os trés elementos que constituem a

cidadania:

O elemento civil ¢ composto dos direitos necessarios a liberdade
individual - liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e
fé, o direito & propriedade e de concluir contratos validos e o direito &
justica. Este ultimo difere dos outros porque é o direito de defender e
afirmar todos os direitos em termos de igualdade com os outros e pelo
devido encaminhamento processual. Isto nos mostra que as
instituigbes mais intimamente associadas com os direitos civis sdo 0s
tribunais de justiga. Por elemento politico se deve entender o direito de
participar no exercicio do poder politico, como um membro de um
organismo investido da autoridade politica ou como um eleitor dos
membros de tal organismo. As instituicdes correspondentes sdo o

%A Constituigio Federal de 1988 ¢ denominada de “Constitui¢io Cidada”, devido ao momento historico
em que foi promulgada, ap6s quase trinta anos de ditadura militar.
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parlamento e conselhos do Governo local. O elemento social se refere
a tudo o que vai desde o direito a um minimo de bem estar econémico
e seguranca ao direito de participar, por completo, na heranca social e
levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrdes que
prevalecem na sociedade. As instituicbes mais intimamente ligadas
com ele sdo o sistema educacional e 0s servicos sociais
(MARSHALL, 1967, p. 63-64, grifo nosso).

O autor afirma que, inicialmente, esses trés elementos, ou direitos, “estavam
fundidos num s6” (MARSHALL, 1967, p. 64), mas com o passar dos tempos, eles se
distanciaram: “o divorcio entre eles era tdo completo que é possivel, sem distorcer os
fatos historicos, atribuir o periodo de formacgdo da vida de cada um a um século
diferente - os direitos civis ao século XVIII, os politicos ao XIX e 0s sociais ao XX”
(MARSHALL, 1967, p. 64), no caso inglés.

Carvalho (2013), ao analisar a construcdo da cidadania no Brasil desde a sua
independéncia, em 1822, afirma que, aqui, 0 processo de formacdo da cidadania foi
invertido: primeiro vieram os direitos sociais, depois os politicos e, por Gltimo, os civis
(ainda inacessiveis para a maioria da populacdo). Para o autor, esse caminho diferente
teve como consequéncia uma cidadania que valoriza excessivamente o Poder Executivo,
a “estadadania”, em detrimento da representatividade do Poder Legislativo e da

participacao politica:

O Estado é sempre visto como todo-poderoso, na pior hip6tese como
repressor e cobrador de impostos; na melhor, como um distribuidor
paternalista de empregos e favores. A acdo politica nessa visdo €é
sobretudo orientada para a negociacdo direta com o governo, sem
passar pela mediagdo da representacdo. [...] Ligada & preferéncia do
Executivo estd a busca por um messias politico, por um salvador da
patria (CARVALHO, 2013, p. 221).

Ele enfatiza que,

Se ha algo importante a fazer em termos de consolidacdo democratica,
é reforcar a organizagdo da sociedade para dar embasamento social ao
politico, isto é, para democratizar o poder. A organizacao da sociedade
ndo precisa e ndo deve ser feita contra o Estado em si. Ela deve ser
feita contra o Estado clientelista, corporativo, colonizado
(CARVALHO, 2013, p. 227).
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Quando nos reportamos & CF de 1988, vemos que os objetivos da educacdo
integram os trés elementos da cidadania como o ideal a ser alcangado. A formacao
integral do cidad@o é perseguida nessa lei, na qual cidadania é entendida como “um
status concedido aqueles que sdo membros integrais de uma comunidade. Todos aqueles
que possuem o status sdo iguais com respeito aos direitos e obrigagdes pertinentes ao
status” (MARSHALL, 1967, p. 76). Nesse sentido, Souza (2005a) afirma que

é preciso entender a centralidade da educacgdo bésica para assegurar o
usufruto das varias formas de cidadania na sociedade contemporanea.
O exercicio da cidadania, em suas multiplas facetas, ¢ o indicador
menos questionavel do bem-estar social de uma sociedade (SOUZA,
2005a, p. 99).

Cria-se um circulo virtuoso por meio da educacéo, ja que melhorias nessa area
geram ganhos sociais que repercutem na eficiéncia dos investimentos, possibilitando

servicos de boa qualidade:

Os ganhos da escolaridade no presente se refletem diretamente sobre a
educacédo de geragdes futuras e, indiretamente, atraveés dos ganhos de
cidadania, sobre a eficiéncia dos investimentos sociais [...]. A extrema
desigualdade de renda no pais é sintomatica das limitagGes existentes
a um exercicio mais amplo e mais intenso da cidadania, especialmente
em seus direitos sociais, como o direito ao trabalho e a vida digna
(SOUZA, 2005a, p. 100).

A CF de 1988 enumera 0s principios que norteardo o ensino:

Artigo 206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes

principios: | — igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na
escola; Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de idéias e de

concepgOes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais da
educacéo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos
das redes publicas; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53,
de 2006); VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VIl — garantia de padréo de qualidade.

A igualdade de acesso estd na lei: cumpra-se. Por existirem desigualdades

sociais, a lei tem que prever a igualdade de condicGes para 0 acesso e a permanéncia dos


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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alunos na escola. O mesmo ocorre com a valorizagdo dos profissionais do magistério:
estd escrito, temos que valorizd-los. Se ndo existisse a desvalorizacdo, ndo haveria a
motivacdo para elaborar leis para “sustentar” essa valorizacdo: planos de carreira e
ingresso por meio de provas e titulos. Cabe aqui uma observacao acerca do seu inciso

VI — gestdo democratica do ensino publico:

E interessante destacar que no contexto de redemocratizacio, de forma
inédita, uma Constituicdo brasileira lanca o0s principios da
democratizacdo da gestdo do ensino, consagrando que a gestdo,
especificamente do ensino publico deva ser por forca da lei, a
democrética. Todavia, ainda que se constituia um avango expressar a
preocupacdo quanto a gestdo educacional no texto constitucional é
porém restrito o principio da gestdo democrética, determinado
somente para a res-publica, ou seja, da coisa publica (SILVA, 2008,
p.66, grifo no original).

Ha necessidade de lembrarmos que existem estabelecimentos privados que sao
subvencionados, em maior ou menor parte, com dinheiro publico, como por exemplo, as
faculdades privadas, as Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) etc.,
0s quais gozam de autonomia administrativa. Na lei, ha a coexisténcia de instituicdes
privadas de ensino, para as pessoas que podem pagar, e de estabelecimentos publicos
gratuitos para todos 0s que quiserem ou ndo puderem pagar por um ensino diferenciado.
Isso acaba por cercear o cumprimento, na integra, do inciso Il.

Quanto a “garantia de padrdo de qualidade”, ela ndo ¢ explicitada nem detalhada,
deixando essa problematica em aberto. Como mensurar a qualidade educacional? O que
‘qualidade’ pode significar para um individuo, pode ndo sé-lo para outro, € 0 mesmo
ocorre com qualquer outra categoria de analise que tenha como base uma valoragdo. A
previsdo da garantia de padrao de qualidade na CF torna a sua “oferta irregular ou nao
oferecimento” como passiveis de uma demanda judicial (CABRAL & DI GIORGI,
2012, p. 121).

O Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQI) tornou-se referéncia ao “apresentar
com clareza os insumos necessarios a esse direito” (BRASIL, Parecer CNE/CEB n°
8/2010). Esses insumos contemplam desde o prédio até os equipamentos e recursos
humanos para atender as diferentes etapas da educacéo basica, prevendo a progressiva

extensdo do tempo diério de atividades para o aluno.
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Quanto a gratuidade do ensino, importa destacar que ela “pode ser vista nao
exatamente como uma prestacdo gratuita ao cidaddo, mas como uma contraprestacao ao
recolhimento dos tributos e impostos pagos” (CABRAL & DI GIORGI, 2012, p. 120),
que no Brasil formam o FUNDEB. Segundo o artigo 208 da CF, o dever do Estado para
com a Educacdo consiste em garantir: | — educagdo basica obrigatéria e gratuita dos
quatro aos dezessete anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009); Il — progressiva universalizacdo do ensino médio
gratuito (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996); Ill - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino; IV — educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até cinco
anos de idade (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006); V — acesso
aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a
capacidade de cada um; VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condicdes
do educando; VII — atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica,
por meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a salde (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de
2009).

No inciso V do referido artigo, claro esta que o acesso ao ensino superior dar-se-
a de acordo com as capacidades individuais de cada um, ou seja, de seu capital cultural,
que difere segundo os recursos sociais e financeiros disponiveis para cada familia,
favorecendo assim, os ja beneficiados. Ja o artigo 209 permite que atividades de ensino
possam ser desenvolvidas pela iniciativa privada, desde que seu funcionamento esteja
autorizado e que se sujeite as normas gerais da educacdo brasileira e a avaliagdo de
qualidade pelo poder publico.

A CF estabelece no seu artigo 214, a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacao:

a fim de se obter melhor articulacdo do ensino em seus diversos
niveis. Ao mesmo tempo, a Constituicdo determinava acdes do poder
publico no sentido de desenvolver algumas metas primordiais: a
erradicacdo do analfabetismo, a universalizagdo do atendimento
escolar de base, a melhoria da qualidade do ensino, a formacéo para o
trabalho, a promocdo humanistica, cientifica e tecnologica do pais. O
prazo estabelecido para a erradicacdo do analfabetismo acabaria em
1998. Ficou na lei (MARCILIO, 2005, p. 346).
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A obrigatoriedade da elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo esta instituida
com o0 objetivo claro de articular e desenvolver o ensino em seus diversos niveis,
integrando as acdes do poder puablico. Para atender aos artigos 210 e 214 da
Constituicdo, o Ministério da Educacdo e do Desporto estruturou um processo de
avaliacdo em escala nacional com o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Bésica, 0 SAEB, com inicio em 1990. Na opinido da presidenta do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), no periodo de 1995 a 2002, Maria Helena
Guimardes de Castro, 0s mecanismos de monitoramento e acompanhamento das
informagdes e politicas mostram-se necessérios para corrigir eventuais falhas no
percurso e para dar transparéncia ao que é feito numa democracia, citando como
exemplo das acbes desencadeadas pelo INEP o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), iniciado em
1998, ¢ o Exame Nacional de Cursos (ENC), mais conhecido como “Provao”,

implantado em 1996. Como objetivos do SAEB, Castro (2000) enumera:

- monitorar a qualidade, a equidade e a efetividade do sistema de
educacdo bésica; - oferecer as administrages publicas de educacéo
informacBes técnicas e gerenciais que lhes permitam formular e
avaliar programas de melhoria da qualidade de ensino; - proporcionar
aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara e concreta dos
resultados dos processos de ensino e das condigdes em que s&o
desenvolvidos e obtidos (CASTRO, 2000).

A autora afirma que

O SAEB procura aferir a proficiéncia do aluno, entendida como um
conjunto de competéncias e habilidades evidenciadas pelo rendimento
apresentado nas disciplinas avaliadas, abrangendo as trés séries
tradicionalmente associadas ao final de cada ciclo de escolaridade: a
4% e 82 séries do ensino fundamental e a 3 série do ensino médio.
Também sédo aplicados questionarios em uma amostra de professores e
diretores, obedecendo ao mesmo critério estatistico que assegura a
representatividade das redes de todos os estados e do Distrito Federal
(CASTRO, 2000).

Pestana (2009) explica 0 modelo que embasa essa avaliagédo de sistema:

O modelo CIPP (contexto, insumo, processo, produto) serviu, entdo,
de base para a estruturacdo de uma avaliacio de sistema educacional,
uma vez que, com as adequacBes necessarias, possui amplitude
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suficiente para prover informacdes sobre diferentes aspectos da
situacdo educacional: rendimento de alunos, atuacdo de professores,
supervisores e administradores, eficacia de programas, curriculos e
processos de ensino, infraestrutura e condicGes de funcionamento das
escolas etc. (PESTANA, 2009, p. 59).

O modelo CIPP é claramente um modelo industrial de linha de producéo: o
contexto é a escola; o insumo, o aluno; o processo, 0 processo educativo; e o produto é
o resultado nas avaliagbes externas. Nesse sentido, 0 contexto, 0 insSUMo € 0 Processo
sdo considerados apenas como fonte de informacgdes porque o resultado, o produto, tem
de ser alcangado, independentemente das reais condicdes das escolas.

Apoiados em outros pesquisadores da area, Oliveira e Novaes (2012) analisaram
os efeitos dos resultados da avaliagdo em larga escala sobre a gestdo das escolas
publicas. Eles assinalam que, nos Estados Unidos, varios estados adotaram a politica de
school accountability (SA). Andrade (2008) esclarece que essa politica possui alguns

aspectos gerais:

(i) estabelecimento de padrdes educacionais minimos para cada ano
escolar; (ii) realizacdo de testes de proficiéncia para averiguar os
conhecimentos adquiridos pelos alunos; (iii) divulgacdo dos resultados
dos testes por escola; e (iv) adocdo como objetivo explicito de politica
a melhoria no desempenho dos estudantes nestes testes (ANDRADE,
2008, p. 443).

Oliveira e Novaes (2012) afirmam que a SA foi implantada sob duas
perspectivas: “consequential states e report card states — onde a primeira refere-se aos
estados que adotam um sistema de bonificagcdo/penalidades e, a segunda, aos estados
que simplesmente divulgam os resultados das avaliagdes” (OLIVEIRA & NOVAES,
2012, p. 509). E concluem:

No Estado de S&0 Paulo podemos notar uma similaridade com a
politica norte-americana, o consequential states. Apoiado num sistema
de bonificacdo e ndo de penalidade, com o intuito de obter bons
resultados nas redes publicas de ensino (OLIVEIRA & NOVAES,
2012, p. 509).

Ao modelo CIPP acrescentou-se outro componente: contexto + insumo +

processo = resultado + bonificacdo. A sistematica € a mesma das grandes empresas e
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bancos: o individuo atinge a meta e recebe uma bonificacdo - no caso do PQE, recebe-se
a BR. Entretanto, ndo podemos esquecer que o insumo das escolas é constituido de
matéria viva, assim como o objetivo.

Acerca da avaliacdo da educacdo em larga escala, Heyneman (2005) conclui que
“o Brasil fez grandes saltos no campo da avalia¢do educacional. Organizou em dez anos
sistemas de avaliacdo que levaram 40 anos para serem estabelecidos nos Estados
Unidos” (HEYNEMAN, 2005, p. 50). Nosella (2010), sobre a “onda” de avaliagdes
externas em nosso pais, afirma que ela alastrou-se no ano de 2003, quando “o Brasil
participou pela primeira vez do Programa de Avaliacédo Internacional de Alunos (PISA)
sendo o Brasil ultimo colocado” (NOSELLA, 2010, p. 31). Vale lembrar que,
atualmente, a SA sofre criticas nos Estados Unidos. Em pesquisa divulgada em julho de
2011, ndo foi comprovada uma relacdo linear entre o recebimento do boénus pelo
professor e um melhor desempenho do aluno, acarretando a supressao, pela cidade de
Nova lorque, dessa politica (OLIVEIRA & NOVAES, 2012).

O SAEB contribuiu para a criacdo de uma cultura avaliativa no pais,
impulsionando estados e municipios a avaliarem suas escolas como ocorre, por
exemplo, nos estados de Minas Gerais, Ceard, Parana, Sdo Paulo (Pestana, 2009). Na
opinido de Castro, isso permitiu “superar a limitagdo do SAEB que apenas mede o
desempenho do estado como um todo e de algumas regides metropolitanas”. Além
disso, “os progressos em usar tais resultados de forma mais criativa ndo acompanharam
o0 esforgo de criar sistemas de avaliagdo que incluissem todas as escolas” (CASTRO,
2005, p. 253). No Estado de S&o Paulo, o SARESP ¢é aplicado em toda a rede publica
estadual e em escolas conveniadas (particulares, municipais).

Para Marcilio (2005),

a avaliacdo externa deve ser compreendida como um indispensavel
instrumento de reflexdo sobre as politicas, praticas e agdes
implementadas no ambito do sistema educacional; € um precioso
instrumento que produz informagdo sobre o que se ensina e 0 que se
aprende nas escolas. Os sistemas de avaliacdo oferecem subsidios para
que os gestores de politicas publicas, bem como diretores e
professores, efetuem as mudangas necessarias para melhorar a
qualidade da educacdo. Pois bem, as avaliac@es que se produziram ao
longo da década de 1990 mostraram uma realidade educacional
sombria, onde o Brasil se situa em posi¢es nada honrosas. Todos 0S
sistemas de avaliacdo aplicados no pais mostraram que o desempenho
médio do nosso aluno é extremamente deficiente, resultante do
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pronunciado atraso historico e do fracasso escolar na educagdo
brasileira (MARCILIO, 2005, p. 359).

Para essa mesma autora, as avaliacbes externas fornecem informacdes sobre o
que se ensina e 0 que se aprende, induzindo mudancas na educacdo. Saviani (2008)
alerta que essas avaliagOes refletem a mudanca do papel do Estado, que as utiliza para

regular as acOes das escolas:

Redefine-se, portanto, o papel tanto do Estado como das escolas. Em
lugar da uniformizagdo e do rigido controle do processo, como
preconizava o velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo,
flexibiliza-se o0 processo, como recomenda o toyotismo. Estamos,
pois, diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do
processo para os resultados. E pela avaliagdo dos resultados que se
buscara garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliacdo converte-
se no papel principal a ser exercido pelo Estado, seja mediatamente,
pela criacdo das agéncias reguladoras, seja diretamente, como vem
ocorrendo no caso da educacéo [...] e, a partir dos resultados obtidos,
condicionar a distribuicdo de verbas e a alocagdo dos recursos
conforme os critérios de eficiéncia e produtividade (SAVIANI, 2008,
p. 439, grifo nosso).

Na SEE/SP, essa énfase na coleta e na disseminacao dos resultados € visivel com
a criacdo do IDESP, demonstrando que o controle sobrepbe-se a formacdo, ao processo
educativo.

Souza e Oliveira (2003) ao analisarem as avaliagdes dos sistemas educacionais,
no Brasil, evidenciam que “a adogdo de uma ldgica competitiva como promotora de
qualidade, articulada a implantacdo de incentivos, tende a produzir resultados
socialmente injustos” (SOUZA & OLIVEIRA, 2003, p. 1). Os autores afirmam ainda

que:

Ao que parece, a questdo central nesta proposta ndo é a de buscar
subsidios para intervengdes mais precisas e consistentes do poder
publico, ou seja, uma andlise das informacdes coletadas para definicao
e implementacdo de politicas para a educacdo bdasica, mas sim
difundir, nos sistemas escolares, uma dada concepcdo de avaliacdo,
gue tem como finalidade a instalagcdo de mecanismos que estimulem a
competicdo entre as escolas, responsabilizando-as, em dltima
instancia, pelo sucesso ou fracasso escolar (SOUZA & OLIVEIRA,
2003, p. 5).
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Nessa mesma linha de raciocinio, Silva (2010) assevera que

Ao conceber a educacdo como condicdo de humanizacdo, nao
podemos aceitar de forma alguma politicas que querem instituir a
competicdo no nosso trabalho. Temos que ficar alertas para néo
sermos contaminados ideologicamente pelos discursos oficiais e
aceitar a competicdo como algo positivo. Quando nos deixamos
contaminar ideologicamente por estes discursos, somos controlados
sutilmente, sem que percebamos. A vacina contra esse perigo é a
discussdo, o dialogo, os estudos constantes. Se nos querem agindo
individualmente, competindo, nossa resposta deve ser a formacéo de
equipes, com um trabalho intencionalizado, articulado e relacionado a
objetivos educacionais emancipadores (SILVA, 2010, p. 56).

Para Nosella (2010), “em suma, a cultura do desempenho é a negacdo da
pedagogia como espaco profissional de humanizagdo por meio de atividades ético-
cientificas” (NOSELLA, 2010, p. 30).

A LDBEN de 1996 disciplina apenas a educacdo escolar, com as mesmas
finalidades dispostas na CF de 1988. A sutil diferenca entre o artigo 205 da CF e o
artigo 2° da LDBEN de 1996 estd na inversdo da figura do primeiro responsavel por
garantir o direito a educacdo: na LDBEN ¢é a familia, e em segundo plano, o Estado.
Destacamos, na LDBEN de 1996, o inciso 1X do artigo 3°, que estabelece como um dos
onze principios do ensino a garantia de padrdo de qualidade, sem entrar em detalhes,
sem que seja explicitada. Contudo, no artigo 4°, essa questdo € retomada quando os dez
deveres do Estado para com a educacdo escolar publica sdo enumerados. Vejamos 0s
incisos I, VIl e IX:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade obrigatoria; [...] VIII - atendimento ao
educando, no ensino fundamental publico, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacédo e
assisténcia a saude; IX - padrdes minimos de qualidade de ensino,
definidos como variedade e quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

O ensino fundamental é colocado acima das demais etapas da educagéo basica e
diferenciado como prioridade para a alocagédo de recursos publicos, de material escolar,

transporte, alimentacao e assisténcia a saude, o que causa desconforto. Em vez de se dar
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a devida importancia as diferentes etapas da educacdo basica e ao nivel de ensino
superior, prioriza-se apenas o ensino fundamental, como formacé&o bésica do cidad&o.

Nessa lei, 0 acesso a esse nivel de ensino é um direito publico subjetivo: “em
todas as esferas administrativas, o Poder Pablico assegurard em primeiro lugar 0 acesso
ao ensino obrigatorio (...), contemplando em seguida os demais niveis e modalidades de
ensino” (§2°, art. 5° e caput). Tanto os municipios como 0S estados e o0 Distrito Federal
deverdo, obrigatoriamente oferecer, garantir, prover de recursos o ensino fundamental,
deixando a educacao infantil, o ensino médio e o ensino superior a mercé desse
atendimento preferencial. Essa perspectiva contraria 0 que a propria lei considera, no
seu artigo 21, como educacdo basica: a educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, incumbindo-lhe da formacédo indispensavel para que o educando exercite sua
cidadania, progrida no trabalho e em estudos posteriores.

J& a qualidade de ensino é entendida como variedade e quantidades minimas de
insumos per capita, demonstrando claramente que ela esta associada a livros,
computadores, quantidade de alunos por classe, quantidade de horas etc., mas tudo em
relacdo minima suficiente, em quantidades minimas. A qualidade é consubstanciada
nessa lei como mercadorias que poderdo tornar o ensino mais eficaz, como uma
aplicacdo em que se gasta 0 minimo e obtém-se lucros retorndveis num prazo exiguo.

Na linha de pensamento de poucos gastos e resultados 6timos, surgem
programas pontuais, tais como o Programa Escola da Familia (no Estado de Sao Paulo),
implantado em inGmeras escolas estaduais em meados da década de 2000 e, atualmente,
em fase de inflexdo. Na Escola da Familia, a SEE/SP prevé a contratagdo de um
professor educador comunitario ou um vice-diretor, responsavel pela coordenacdo do
programa na escola, junto aos alunos universitarios. O professor recebe por 25 horas de
trabalho semanais, das quais 16 sdo desenvolvidas nos fins de semanas com atividades
voltadas a comunidade em que a escola esta inserida. Ja as outras quatro horas sdo para
estudo e reunides com o pessoal da Coordenacdo Central do Programa, na DEP. O
universitario recebe uma bolsa de estudos para custear seu curso, por meio de parcerias
firmadas entre a SEE/SP e algumas faculdades privadas. Parte de sua mensalidade é
custeada pela faculdade e outra parte, pela SEE/SP. Em contrapartida, ele atua na escola
em que foi alocado, nos fins de semana, auxiliando o professor educador comunitario.

As escolas que possuem esse programa contam com um segundo vice-diretor, com
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jornada de trabalho de 40 horas semanais, que cumpre 16 horas dessa carga horaria aos
sébados e domingos e 24 horas de segunda a sexta-feira, tendo livres dois dias da
semana.

Com a apresentacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), no ano
de 2007, o governo federal buscou executar o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
aprovado pela Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, articulando os diferentes niveis da
educacdo em uma visdo integrada, em que as oposi¢des qualidade/quantidade, educacgéo

basica/educacdo superior, entre outras, fossem superadas:

O PDE procura superar essas falsas oposi¢es por meio de uma visdo
sistémica da educacdo. Com isso, pretende-se destacar que a
educacdo, como processo de socializacdo e individualizagdo voltado
para a autonomia, ndo pode ser artificialmente segmentada, de acordo
com a conveniéncia administrativa ou fiscal. Ao contrério, tem que ser
tratada com unidade, da creche & poés-graduacdo, ampliando o
horizonte educacional de todos e de cada um, independentemente do
estagio em que se encontre no ciclo educacional. A visdo sistémica da
educacdo, dessa forma, aparece como coroldrio da autonomia do
individuo. Sé ela garante a todos e a cada um o direito a novos passos
e itinerarios formativos. Tal concepcdo implica, adicionalmente, nao
apenas compreender o ciclo educacional de modo integral, mas,
sobretudo, promover a articulagdo entre as politicas especificamente
orientadas a cada nivel, etapa ou modalidade e também a coordenacéao
entre os instrumentos de politica pablica disponiveis. Visdo sistémica
implica, portanto, reconhecer as conexdfes intrinsecas entre a
Educacdo Baésica, Educagdo Superior, Educacdo Tecnologica e
Alfabetizacdo e, a partir dessas conexdes, potencializar as politicas de
educacéo de forma a que se reforcem reciprocamente (BRASIL, s/d, p.
9-10).

Como objetivo principal do PDE, podemos mencionar a melhoria da qualidade
educacional, para a qual foi criado, no ano de 2007, o indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). Saviani explica que:

0 PDE atrelou a permanéncia na escola a qualidade do ensino e para
isso instituiu o IDEB. Ele é uma composi¢do do resultado dos alunos
em avaliacbes nacionais, como a Prova Brasil e o Sistema de
Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), com taxas de aprovacdo e
evasdo de cada escola (SAVIANI, s/d).

Ou seja, o IDEB “combina informagdes de desempenho em exames

padronizados (Prova Brasil ou SAEB) — obtido pelos estudantes ao final das etapas de
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ensino (4% e 8 séries do ensino fundamental e 3% série do ensino medio) — com
informagdes sobre rendimento escolar (aprovacgao)” (BRASIL, 2011)

Além do resultado dos alunos nas avaliagdes, o tempo de aprendizagem é um
fator importante para o calculo do IDEB. Sua utilizacdo é justificada da seguinte
maneira: um sistema educacional que reprova um grande numero de estudantes na
educacdo basica ndo é desejavel, tampouco um sistema escolar no qual os alunos
concluem o ano, mas obtém uma baixa proficiéncia em exames padronizados (BRASIL,
2011). Esse indice prevé metas de curto prazo, de dois em dois anos, e de médio prazo,
até o ano de 2022, a serem alcancadas pelas unidades escolares, equiparando o
desempenho das nossas escolas ao desempenho médio da educacéo béasica dos paises
que compdem a Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Nesse aspecto, Zanfelici (2009) esclarece que a atencdo dada a primeira
infancia pelos paises membros dessa organizacdo € tida como um fator positivo, que
contribui para melhores resultados em diferentes aspectos do desenvolvimento do aluno
(cognitivo, social, emocional) no decorrer da vida.

Outros fatores contribuem para essa qualidade educacional dos paises da OCDE,
dentre os quais destacamos a valorizacdo do professor e da educagdo como um todo, e
gastos condizentes com a qualidade almejada: 7065 dolares/aluno no ensino
fundamental no ano de 2008 contra 2155 reais no Brasil (PINTO, 2013).

Segundo Zanfelici (2009), no Brasil,

a educacdo infantil parece necessitar de fundamentos politicos menos
assistencialistas e mais emancipatorios que visem consolidar esta
modalidade educacional como um direito universal e ndo como uma
benesse concedida pelos governos aos cidaddos mais carentes
(ZANFELICI, 2009, p. 6).

As escolas com os menores indices®® contardo com o auxilio do PDE-Escola,
que prevé a realizacdo de uma auto-avaliacdo pela equipe escolar e a elaboracdo de um
plano de melhoria que aborde seus pontos fracos, para receber apoio financeiro do
MEC, objetivando a melhoria dos indices. O IDEB:

% Palestra “Em busca de uma educagio de qualidade em uma federagdo de desequilibrio” proferida por
Pinto, J. M. R. no dia 27 de junho de 2013, na Conferéncia Municipal de Educacdo, em Pirassununga/SP.
% Os indices variam de 1 a 10.
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Sintetiza dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: aprovacdo e média de desempenho dos estudantes em
lingua portuguesa e matematica. O indicador é calculado a partir dos
dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de
desempenho nas avaliacdes do Inep, o0 Saeb e a Prova Brasil. A série
historica de resultados do Ideb se inicia em 2005, a partir de onde
foram estabelecidas metas bienais de qualidade a serem atingidas ndo
apenas pelo Pais, mas também por escolas, municipios e unidades da
Federacdo. A ldogica é a de que cada instancia evolua de forma a
contribuir, em conjunto, para que o Brasil atinja o patamar
educacional da média dos paises da OCDE. Em termos numéricos,
isso significa progredir da média nacional 3,8, registrada em 2005 na
primeira fase do ensino fundamental, para um Ideb igual a 6,0 em
2022, ano do bicentenéario da Independéncia (INEP, 2009).

Segundo o documento oficial, o

PDE promove profunda alteracdo na avaliagdo da educacdo basica.
Estabelece, inclusive, inéditas conexBes entre avaliacao,
financiamento e gestdo, que invocam conceito até agora ausente do
nosso sistema educacional: a responsabilizagéo e, como decorréncia, a
mobilizagdo social (BRASIL, 2011, p. 19).

Saviani também destaca algumas questBes pertinentes acerca da avaliacdo
proposta por meio do IDEB:

Ha duas questBes conceituais. A primeira é que, inevitavelmente, o
indice se expressa de forma numeérica, o que traz certa confusdo na
interpretacdo e na divulgacdo. E preciso ter atencdo na hora de
compreendé-lo e introduzi-lo nas redes e escolas. Os gestores tém que
entender e saber demonstrar as ac0es que levaram a sua escola a ter
um aumento na nota do IDEB. O crescimento de 3,8 para 4,2, por
exemplo, reflete a melhora da qualidade da aprendizagem por que
motivo? O que foi feito? O projeto politico pedagdgico estava
consistente? A segunda questao esta nas provas usadas no calculo do
IDEB. Os exames nacionais desconsideram as especificidades da
aprendizagem em diferentes locais. Com isso, é possivel questionar
até que ponto eles de fato medem a qualidade. Ha ainda outra questao:
0 PDE tem tantas a¢Ges que elas se justapdem e o foco na qualidade se
perde pela dispersdo de atengdes e recursos. Nao ha como atender a
informatizacdo das escolas, ao transporte e & expansdo do Ensino
Superior e das escolas técnicas simultaneamente com 0 mesmo grau
de investimento e qualidade (SAVIANI, s/d).

Ante a centralidade que a avaliacdo de resultados adquire no cenario

educacional, como base para a elaboracdo de politicas educacionais, a partir da década
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de 1980, muitos autores adotam a expresséo ‘Estado Avaliador’ para defini-lo. Segundo
Afonso (2009),

esta expressdo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem
adoptando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir a
I6gica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos
dos sistemas educativos (AFONSO, 2009, p. 49, grifo no original).

Para Zanardini (2008), o Estado Avaliador apresenta-se ndo como um
financiador de politicas educacionais, mas como um controlador, regulador e
incentivador dessas politicas, em consonancia com o discurso ideoldgico do Banco
Mundial, no qual a educacdo é um incremento para a reducdo da pobreza de alguns
paises que contam com seu auxilio financeiro.

Pestana (2009) alega que,

no Brasil, até fins da década de 70, as politicas educacionais estavam
voltadas, principalmente, para a expansdo do atendimento,
demandando, para seu planejamento, uma bateria limitada de
informacbes sobre a localizacdo da populacdo ndo escolarizada e a
distribuicdo da oferta de vagas. As a¢OGes emergentes deste tipo de
politica consistiam, em sua maioria, na construcdo ou ampliacdo de
prédios escolares e na dotacdo dos insumos necessarios para seu
funcionamento, conforme um modelo que era reproduzido para as
demais escolas (PESTANA, 2009, p. 54).

Souza (2005b) esclarece que a mudanca de foco nas politicas brasileiras tem
como base a atuacdo e direcionamento do Banco Mundial que, desde os anos 1940,
financia projetos na area de infraestrutura, estendendo sua atuagéo, na década de 1970,

aos projetos sociais. O Banco Mundial (BM), criado em 1944, é, na verdade,

um conjunto de instituices lideradas pelo Banco Internacional de
Reconstrugédo e de Desenvolvimento (BIRD): a Associacdo Nacional
de Desenvolvimento (AID); Centro Internacional para Resolugdes de
Disputas sobre Investimentos (CIRDI); a Corporagdo Financeira
Internacional (IFC) e a Agéncia de Garantia de Investimentos
Multilaterais (MIGA) (SOUZA, 2005b p. 101).

Até 1979, o Banco adquire o perfil de financiador dos paises em
desenvolvimento; de 1980 a 1995, ele atua nesses paises por meio de programas de

ajuste estrutural e, no momento atual, “realiza a correcdo das politicas de ajuste
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estrutural, objetivando dar suporte politico ao novo padrdo de crescimento, pautado no
neoliberalismo” (SOUZA, 2005b, p. 101).

A importancia do BM como mentor da area aumenta juntamente com o
financiamento concedido, que passou de 1,6%, no periodo de 1976 a 1983, para 29%,
de 1991 a 1994, visto que a educacdo é tida como estratégia para o desenvolvimento dos
paises devedores em uma dupla dimensio: “reducdo da pobreza e requisito fundamental
para o aumento da produtividade” (SOUZA, 2005b, p.103), conferindo prioridade a
educagdo basica. Assim, “as concepgdes educacionais ancoradas nos principios de
equidade, produtividade e reducdo do estado de pobreza estdo subordinadas a logica da
racionalidade econdmica” (SOUZA, 2005b, p.107).

De acordo com Souza, “o Banco Mundial influenciou, de forma significativa, a
definicdo da politica educacional ndo s6 no Estado de S&o Paulo como no Pais, desde o
final da década de oitenta como fonte financiadora externa de recursos para a educagao
pUblica” (SOUZA, 2005b, p. 99). Nesse sentido, consideramos oportuna a analise de

Zanardini (2008), cujo excerto reproduzimos abaixo:

O modo de producdo capitalista, em seu atual estdgio de
desenvolvimento, exige e implementa processos e mecanismos de
avaliagdo tendo em vista avaliar e controlar o sucesso ou fracasso das
proposi¢des educacionais que implementa. Consoante a esse processo,
o0 Estado avaliador regula o investimento em educagdo, decorrendo dai
a importancia dos mecanismos de avaliagdo tomados em seus
resultados como parametro de investimento na area. Dessa forma, a
avaliagdo educacional, ademais de servir de mecanismo de controle
social, cumpre o objetivo de regular os investimentos em educag&o.
Como subjacente a toda visdao de mundo e a toda pratica social existe
uma ontologia que a embasa e a perpassa, com 0 processo de
avaliacdo nos moldes dos instrumentos avaliativos em larga escala ndo
é diferente. Seu aspecto é embasar a manutencdo de uma estrutura
social que se sustenta sobre a exploracdo do trabalho. Para a
manutencao desse status quo social, portanto, é imperiosa a realizagéo
de uma dupla tarefa: conter em niveis de seguranca a barbarie —
condicdo inexoravel desse modo de producdo — e acenar
ideologicamente com a “possibilidade” de desenvolvimento politico e
econdmico para 0s paises considerados ndo desenvolvidos. A
construcdo dessa possibilidade se apoia, dentre outros elementos nos
resultados dos instrumentos de avaliagdo escolar (ZANARDINI, 2008,
p. 22, grifo no original).

Afonso alerta para a outra faceta das avaliagdes, para além da aprendizagem dos

alunos: “as fungdes simbolicas, de controlo sic social e de legitimacdo politica, apesar



111

de menos referidas, sdo funcbes que tém um maior interesse analitico quando se

problematiza a avaliagdo para além dos limites mais restritos do espago pedagdgico”
(AFONSO, 2009, p. 19).

4.2.2- AFONTE FINANCIADORA - O FUNDEB

Com a publicacdo da Emenda Constitucional n® 53/2006 e da Lei n°
11.494/2007, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais do Magistério (FUNDEB) foi criado e regulamentado,
com vigéncia até o dia 31 de dezembro de 2020, substituindo o Fundo de Manutenc&o e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

A prioridade dada a educacdo fundamental pela CF de 1988, ao estabelecer que
a distribuicdo dos recursos publicos privilegie o ensino obrigatorio (8 3° do artigo 212
da CF de 1988) e, depois pelo FUNDEF, foi destacada por varios autores como uma das
rupturas no sistema educacional nacional. Esse fundo, criado pela Emenda
Constitucional n° 14/1996 e regulamentado pela Lei n® 9.424/1996, teve como um de
seus objetivos a implantacdo de mecanismos de transferéncia financeiras de recursos
para as escolas publicas de ensino fundamental, com cooperagdo entre 0s governos
estaduais, municipais e federal, por meio de fundos contabeis. O FUNDEF néo
instaurava, no entanto, a distribuicdo de recursos para as demais etapas da educacao
béasica (educacdo infantil e ensino médio).

Hoje, com o FUNDEB, cada estado e o Distrito Federal contam com um fundo
contabil proprio - 27 ao todo. Os recursos arrecadados sdo utilizados no &mbito do
proprio estado que os recolheu, e sua distribuicéo é feita entre o governo estadual e seus
municipios, tendo como base o nimero de alunos matriculados em cada rede, conforme
0 censo escolar, por meio do INEP/MEC. Vale destacar que, independentemente da
origem dos recursos, a sua aplicacdo destina-se aos estados, Distrito Federal e
municipios que oferecem a educacao basica.

O fundo é constituido por 20% dos impostos discriminados em lei: Imposto
sobre Circulagdo de Mercadorias e Prestacdo de Servicos (ICM); Imposto sobre a
Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA); Imposto sobre Transmissdo Causa

Mortis e Doacédo de Bens e Direitos (ITCMD); Imposto sobre Produtos Industrializados
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Proporcional as Exportac@es (IPlexp); Fundo de Participacéo dos Estados (FPE), Fundo
de Participacdo dos Municipios (FPM), recursos relativos a desoneracdo de exportacdes
(LC n° 87/1996); Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural (cota-parte dos
Municipios) (ITRm), além da complementacdo financeira da Unido, para que o valor
minimo anual estabelecido por aluno, em nivel nacional, seja alcangado. Vale lembrar
que até 10% dessa complementacdo pode ser feita por meio de programas direcionados
para a melhoria da qualidade da educacéo.

A diferenca entre os diferentes fundos estaduais é muito grande. O complemento
equipara os estados, nivelando-os quanto ao valor minimo. O FUNDEB de Séo Paulo
foi estimado em R$ 2.640,38/ano/aluno, no ensino fundamental, ao passo que outros
nove estados (BA, CE, MA, PA, PI, PE, AL, AM, RN) necessitariam da
complementacdo da Unido para alcancar o valor minimo de R$ 1.729,33. J4 0 FUNDEB
do estado de RR foi estimado em R$ 2.915,43 (1,7 vezes o valor minimo) (BRASIL,
Portaria Interministerial n°® 477, de 28 de abril de 2011 — Anexo I).

Esse valor minimo, baseado nos anos iniciais do ensino fundamental urbano,
sera a referéncia para o calculo ponderado (resultado da multiplicacdo do fator de
referéncia por 0,7 a 1,3) utilizado nas diferentes etapas, modalidades e tipos de
estabelecimento da educacdo béasica presencial, que abrangem desde a educacao infantil
até a educacdo profissional de nivel médio. Pinto (2007), ao analisar a politica de
financiamento da educacgdo no Brasil, assegura que o critério utilizado para ponderar o
custo-aluno no FUNDEB

esteve longe de ser o custo real dessas etapas e modalidades. Na
verdade o que houve foi uma decisdo politica que teve como
pardmetro a busca de um acordo minimo entre estados e municipios
[...] ndo ha justificativa, por exemplo, para que um aluno de EJA custe
menos que um aluno do ensino fundamental, a ndo ser que se tenha
como objetivo oferecer-lhe uma educacgéo de baixa qualidade (PINTO,
2007, 891-892).

O autor conclui que

Acreditamos que os fatores de ponderacdo devem estar, antes de mais
nada, associados de forma objetiva as condi¢fes em que a oferta se
dard, pautando-se por critérios como: duracao de jornada do professor
e do aluno, nivel de formacdo dos profissionais, razdo alunos/turma,
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presenca de laboratorios, bibliotecas, entre outros insumos (PINTO,
2007, p. 893).

O CAQI atende a esses critérios objetivos ao prever, de forma concreta, 0s
insumos necessarios a uma educacdo de qualidade. Quando ele é utilizado como
referéncia, percebemos que “a distancia entre os recursos do FUNDEB e uma educacao
com padroes minimos de qualidade” ¢ grande. Enquanto o FUNDEB estimou em R$
1.556,00 o valor minimo por aluno nos anos finais do ensino fundamental (2010), o
CAQi projetou o valor de R$ 2.681,00 para atender as mesmas especificidades. Ao
compararmos o valor do FUNDEB minimo de 2011 (R$ 146,00) para os anos finais do
ensino fundamental e o valor do CAQi (R$236,00), distribuidos por 12 meses, com o
das mensalidades dos colégios particulares, que vao de R$ 600,00 a R$ 1.500,00
(PINTO, 2013%"), constatamos que 0 FUNDEB minimo est4 muito aquém do CAQi e do
FUNDEB de SP, cujo valor é de R$ 242,00 e suplanta inclusive o do CAQI.

Do montante do fundo, minimamente 60% deve ser destinado para o pagamento
da remuneracdo dos profissionais do magistério da educacdo basica publica, em efetivo

exercicio. O artigo 40 da lei que instituiu 0 FUNDEB prevé que

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar
planos de carreira e remuneragdo dos profissionais da educacdo
bésica, de modo a assegurar: | — a remuneracdo condigna dos
profissionais na educagéo basica da rede publica; Il — integracéo entre
o trabalho individual e a proposta pedagdgica da escola; 11 — melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem.

E estabelece ainda, no seu artigo 41, que “o poder publico devera fixar, em lei
especifica até 31 de agosto de 2007, piso salarial profissional nacional para o0s
profissionais do magistério publico da educacdo basica”. Os demais 40% do fundo
podem ser utilizados em despesas de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
(MDE), na educacdo basica, de acordo com o artigo 70 da LDBEN de 1996, as quais
compreendem: remuneracao e aperfeicoamento do pessoal docente e dos profissionais
da educacdo; aquisicdo, manutencdo, construgdo e conservagdo de instalacOes e de

equipamentos necessarios ao ensino; uso e manutencao de bens vinculados ao sistema

% Palestra “Em busca de uma educagio de qualidade em uma federagdo de desequilibrio” proferida por
Pinto, J. M. R. no dia 27 de junho de 2013, na Conferéncia Municipal de Educagéo, em Pirassununga/SP.
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de ensino; levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao
aprimoramento da qualidade e & expansdo do ensino; realizagdo de atividades-meio
necessarias ao funcionamento do ensino; concessdo de bolsas de estudo a alunos de
escolas publicas e privadas; amortizacdo e custeio de operacdes de crédito visando
concretizar algumas das possibilidades estabelecidas no artigo 70 da LDBEN de 1996;
aquisicdo de material didatico e manutencéo de transporte escolar.

A maior diferenca entre 0 FUNDEF e o FUNDEB ¢ a abrangéncia. Enquanto o
primeiro priorizava o ensino fundamental, o segundo alcanca desde a educacéo infantil
até a educacdo de jovens e adultos, com ampliacdo do percentual de impostos
vinculados para 20%. Portela assinala alguns avangos e problemas do FUNDEF e do

FUNDEB, enfatizando a necessidade de aumentarmos o gasto com educagéo:

O FUNDEF foi uma contribuicdo importante para resolver dois
problemas crénicos. Colocou alguma racionalizacdo no debate sobre
gasto, uma vez que estabeleceu oficialmente pardmetro do gasto por
aluno [...]. A segunda contribuicéo foi tornar equitativo o gasto entre
estados e municipios no interior do mesmo estado [...]. O FUNDEB
corrige uma das principais deficiéncias do FUNDEF, a de concentrar
recursos e, portanto, garantir melhor financiamento apenas para o
ensino fundamental. Essa abrangéncia foi resultado de lutas de parte
da sociedade civil organizada, especialmente no que concerne a
educacdo infantil. O aspecto do FUNDEB claramente pior que o
FUNDEF é a complementacdo da Unido, pois no caso do FUNDEF a
previsdo era de que a complementacdo da Unido elevaria o per capita
de todos os estados com valores abaixo da média nacional. O
inconveniente, no caso do FUNDEF era que a Unido ndo cumpria com
essa responsabilidade. No caso do FUNDERB [...], a partir deste ano, a
complementacéo estara limitada a 10% do Fundo, conseguindo elevar
todos a média nacional ou ndo. Ambos ndo ddo conta de dois
problemas cruciais. O primeiro é combater a desigualdade
interestados. Isso leva ao absurdo de termos estados com per capita
médio quatro vezes maior do que o de outros [...]. A segunda e mais
importante limitagdo é que em nenhum dos dois se conseguiu aumento
decisivo do gasto em Educacdo Bésica no Pais (PORTELA, 2009, p.
13-14).

Ao analisar o gasto publico em educacéo, no ano de 2006, Veloso (2009) afirma

que ele:

é de cerca de 4,4% do PIB, o que é inferior ao gasto em educacdo de
alguns paises desenvolvidos, como Estados Unidos (5,3% do PIB),
Reino Unido (5,5%) e Franca (5,7%). Por outro lado, nosso gasto em
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educacdo é equivalente ao da Coréia do Sul e maior que o do Japéao
(3,5% do PIB) [...]. No entanto, como a popula¢do em idade escolar
no Brasil representa uma proporcdo mais elevada da populacéo total
que em outros paises, 0 gasto por aluno na educagdo como fracdo da
renda per capita € menor no Brasil que nos paises desenvolvidos
(VELQOSO, 2009, p. 11-12, grifo no original).

Diante do tamanho da populacdo em idade escolar e das despesas em matéria
educacional, podemos até nos perguntar se ndo seria necessario gastar 0 minimo com o
elevado nimero de estudantes. Isso nos remete, contudo a duas observacdes: o dinheiro
a ser gasto em educacdo é vinculado constitucionalmente a arrecadacdo de impostos
(artigo 212 da CF de 1988) e o gasto publico no ensino superior € maior que na
educacdo bésica, superando até mesmo o dos paises desenvolvidos nesse nivel
(VELOSO, 2009). Ou seja, os recursos financeiros sdo alocados de forma desigual entre
os diferentes niveis da educacdo, priorizando o nivel superior, acessado por pessoas que,
na sua maioria, tiveram a oportunidade de estudar em escolas privadas ou de realizar
cursinhos pré-vestibulares para concorrer as vagas nas universidades pablicas.

Com dados colhidos do Produto Interno Bruto (PIB) do ano de 2008, do indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) de 2006, e do Indice de Desenvolvimento
Educacional (IDE) de 2005, o Parecer CNE/CEB n° 8/2010 explicita as disparidades
existentes entre alguns paises (Noruega, Irlanda, Finlandia, Inglaterra, Espanha, Ird,
Brasil, India, Bangladesh), comparando-se seu PIB, o PIB per capita, o IDH e IDE, e

assinala:

O Brasil encontra-se na 92 posi¢do no ranking do PIB mundial, mas
guando traduzido no PIB per capita, a posi¢do ocupada cai para 45°
posicdo, que, por sua vez, é mais proxima de seu IDH (70%) e IDE
(76% no ranking mundial. Isto permite compreender melhor porque
nem sempre é correto afirmar que um pais investe 0 mesmo percentual
de seu PIB em educacdo do que outro e os resultados educacionais sdo
dispares. Na realidade o mais apropriado seria levar em consideracao
0 seu PIB per capita [...] melhores resultados educacionais se
correlacionam fortemente com o desenvolvimento humano e com a
riqueza per capita de um pais. Oferecer educacdo de qualidade deve
ser, portanto, uma estratégia importante para a constru¢do de um pais
mais justo e igualitario (BRASIL, 2010, p. 3).

Outra situacdo é dada quando utilizamos os indices da Espanha: PIB (11%), PIB
per capita (26%), IDH (16%), IDE (18%). Uma situacdo melhor ainda se apresenta para a
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Noruega (PI1B (41%), PIB per capita (2%), IDH (2%) e IDE (1%)) e para a Finléndia, que
ocupou a 53?2 posicdo no PIB, a 112 colocacdo no PIB per capita e no IDE e 122
colocacdo no IDH (BRASIL, 2010, p. 3). A desigualdade na distribuicdo de renda é
gritante no Brasil e repercute no desenvolvimento humano e educacional do pais. Silva
(2009) enfatiza que “a educacdo de qualidade social implica, pois, assegurar a
redistribuicdo da riqueza produzida e que o0s bens culturais sejam socialmente
distribuidos entre todos” (SILVA, 2009, p. 5). Desse modo, uma educagdo de melhor
qualidade pode, sim, reverter esse estado de coisas.

Garcia (2000), em estudo realizado no ano de 1998, sobre o financiamento em

educacdo, afirmou que:

ao contrario do que se diz, gastamos mal porque gastamos pouco e
nossos condutores de politica educativa continuam dependentes dos
decisores das areas econdmicas (GARCIA, 2000, p. 125).

O patamar brasileiro em investimento publico com educacdo ainda é muito
baixo, por volta de 5% do PIB, sendo que o gasto necessario seria de 7%, no minimo
(SAVIANI, 2004), para comegarmos a dar a atencdo merecida a educacdo. O atual
Projeto de Lei para o Plano Nacional de Educacdo (2011-2020) explicita que o
investimento nessa area seja progressivamente ampliado para o patamar de 10% do
produto interno bruto do pais. Ndo ha educacao de qualidade sem o devido e necessario
investimento, em curto, médio e longo prazos, que vise a estrutura fisica e aos recursos

humanos necessarios.

4.2.3- AESCOLA UNITARIA

Para atribuir qualidade a educacgéo, devemos possuir alguma experiéncia anterior
nessa area ou ter em mente um ideal de educacdo a ser alcancado, alem de termos que
ter clareza sobre a sua finalidade: “para que educar?”. Na lei, ela ndo esta definida, mas
estabelecida como uma garantia de padréo de qualidade. A questéo torna-se complexa e
faz-se necessario conceber, primeiramente, 0 que € essa qualidade para, depois,
decompd-la para medir, aferir, atribuir valor, a fim de saber se o padrdo foi ou nédo

alcancado de acordo com 0s parametros estipulados.
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O juizo valorativo, em si, ndo é neutro: ele é subjetivo, depende de quem o
exprime e do uso que dele se faz, em qual contexto se insere e quais 0S parametros que
utilizamos para aferi-lo. Para alguns, uma atividade pedagogica pode ser Otima, um
exemplo de “boas praticas”, mas para outros, a mesma atividade pode receber outros
adjetivos. Sabemos que a mudanga no plano legal é mais répida que no plano da
consciéncia dos seres humanos.

Para aprofundar a questdo envolvendo a qualidade educacional, mencionaremos
a Escola Unitaria, de Gramsci, o qual, ao analisar a situacdo da Italia no final do século
XIX e inicio do século XX, afirmou que, num contexto social marcado pela hegemonia
de relacOes fetichizadas e consciéncias reificadas, o trabalho industrial moderno é um
principio pedagdgico por exceléncia. Essa escola serda apresentada com o intuito de
repensarmos o conceito de qualidade educacional em uma sociedade mais humana.

Gramsci acompanhou a crise do sistema de ensino italiano e a proposta
reformista apresentada por Gentile, criticando-a por pretender profissionalizar
precocemente os alunos das classes dominadas ao passo que a escola classica, com
formacdo intelectual e humanista geral, era destinada as classes dominantes, num
sistema educacional dual. Com o objetivo de romper com esse sistema dual em que as
escolas de tipo profissional, isto é, preocupadas em satisfazer interesses praticos
imediatos, predominavam sobre a escola formativa, imediatamente desinteressada

(GRAMSCI, 2004b), ele elaborou uma solucéo para a crise:

A crise tera uma solucédo que, racionalmente, deveria seguir esta linha:
escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual. Desse tipo de escola Unica,
através de repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-
4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo
(GRAMSCI, 2004b, p. 33-34).

Essa escola Unica inicial de cultura geral substituiria o sistema dual anterior.
Todos os alunos, independentemente de suas posses, estudariam na mesma escola e
receberiam uma formacdo humanista, de cultura geral, como base. As escolas
especializadas ou o trabalho produtivo seriam etapas posteriores, apds a conclusdo dos

estudos na Escola Unitaria.
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Como cultura, Gramsci ndo se refere ao saber enciclopédico, desconectado da

realidade:

é preciso perder o hébito e deixar de conceber a cultura como saber
enciclopédico, no qual o homem é visto sob a forma de recipiente para
encher e amontoar com dados empiricos, com fatos ao acaso e
desconexos, que ele depois deverd arrumar no cérebro como nas
colunas de um dicionario para poder entdo, em qualquer altura,
responder aos varios estimulos do mundo externo. Esta forma de
cultura é deveras prejudicial, especialmente para o proletariado
(GRAMSCI, 2008, p.39).

O autor resgata o conceito de cultura defendido pelo filésofo alemdo Novalis
(1772-1801), que nos remete a famosa frase de Socrates “Conhece-te a ti mesmo”. A
cultura seria a organizacao interior do “eu”, a compreensdo do seu valor histdrico, de
seus direitos e deveres, visando transformar homens comuns em dirigentes. A educacéo
na “escola desinteressada” ndo estaria voltada para a profissionalizagdo precoce do
individuo, antes dos 16-18 anos, e, sim, para a formacdo integral do homem, na
coletividade, com uma educacdo de longo alcance, séria, profunda, classista. O método
historicista seria utilizado como forma de vivificar as ciéncias percorrendo as duvidas
dos homens, no passado, durante o processo de construgdo do conhecimento, como um
método “vivo”, contrapondo-se a cultura abstrata, desarticulada e enciclopédica da

classe burguesa:

uma educagdo essencialmente prética e historicista, que rompe com as
concepgOes metafisicas e abstratas, pois ndo existe um “ordenador”
fora das praticas humanas nem mesmo uma natureza independente da
relacdo com o homem; como também néo é concebivel o individuo
humano fora de sua classe social ou fora das lutas entre as classes
(NOSELLA, 1988, p.89).

O principio educativo dessa escola estaria baseado no trabalho industrial
moderno. Gramsci compreendeu que o industrialismo era bem mais que um instrumento
empirico, pois 0s operarios elaboravam concepgdes de vida, na labuta diéria, dentro das
fabricas. O autor colocava-se como defensor da producdo e do trabalho industrial - ndo
os do tipo americano, baseados na distribuicdo desigual de riquezas, exploracdo e
alienacdo humanas geradas pelo capitalismo-, mas de um novo industrialismo na

sociedade socialista. Acreditava que a fabrica iniciava o processo de formagao do novo
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homem socialista e de sua consciéncia de classe, e que o sindicato e o partido politico a
complementavam. O operario da escola da pratica produtiva “sentia”, mas nem sempre
“compreendia” as relagdes sociais e econdmicas.

Para Gramsci, o trabalho industrial moderno inspirava, também, a escola com
seu meétodo disciplinar (com vistas a adquirir a autodisciplina, autonomia e liberdade) e
de precisdo, além do espirito de solidariedade entre os operarios. Assim, idealizou a
“Escola Unitaria” para atender aos anseios do proletariado, com uma organizagdo em

dois graus: o primeiro de trés a quatro anos e o segundo com até seis anos de duracao.

A escola unitaria deveria corresponder ao periodo representado hoje
pelas escolas primérias e médias, reorganizadas ndo somente no que
diz respeito ao conteldo e ao método de ensino, como também no que
toca a disposi¢do dos varios graus da carreira escolar. O primeiro grau
elementar ndo deveria ultrapassar trés-quatro anos e, ao lado do ensino
das primeiras no¢des “instrumentais” da instrugdo (ler, escrever, fazer
contas, geografia, historia), deveria desenvolver notadamente a parte
relativa aos “direitos e deveres”, atualmente negligenciada, isto é, as
primeiras nogdes do Estado e da sociedade, como elementos
primordiais de uma nova concep¢do do mundo que entra em luta
contra as concepgdes determinadas pelos diversos ambientes sociais
tradicionais, ou seja, contra as concepcles que poderiamos chamar de
folcléricas. O problema didatico a resolver é o de temperar e fecundar
a orientacdo dogmatica que ndo pode deixar de existir nestes primeiros
anos. O resto do curso ndo deveria durar mais de seis anos, de modo
gue, aos quinze-dezesseis anos, dever-se-ia poder concluir todos 0s
graus da escola unitaria (GRAMSCI, 1982, p.122).

Além de nocgBes instrumentais, ja no primeiro grau, o aluno aprenderia no¢oes
acerca do Estado, seus direitos e deveres, objetivando a formagdo de uma nova
concepcao de mundo. Aqui estd a importancia da escola para Gramsci: um instrumento
que detém uma funcdo hegemdnica na sociedade, capaz de colaborar para a construcéo
de outra percepcdo de vida que se contraponha & concepc¢do burguesa vigente, na
“guerra de posicoes”.

Nessa perspectiva, 0 estudo é um trabalho e, como tal, necessita de uma
aprendizagem gradual acerca das privacoes, das limitacGes fisicas necessarias para que
ele ocorra com a devida concentracdo e aprendizagem por parte do aluno. Segundo
Gramsci (1982), “deve-se convencer a muita gente que o estudo é também um trabalho,
e muito fatigante, com um tirocinio particular proprio, ndo s6 muscular-nervoso mas

intelectual: € um processo de adaptagdo, € um habito adquirido com esforco,
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aborrecimento ¢ mesmo sofrimento” (GRAMSCI, 1982, p.138-139). A disciplina
intelectual e a autonomia moral do aluno seriam 0s objetivos da Ultima fase da escola
unitaria, na qual ele estaria apto a continuar aprendendo.

Quando Gramsci propde o ensino das primeiras no¢bes do Estado as criancas,
contrapondo-se as concepcdes folcldricas que existem como senso comum na
sociedade, ele imagina a necessidade de certa dose de dogmatismo na fase inicial de
aprendizagem do aluno, e isso é um problema a se resolver: como dosar esse
dogmatismo sem domesticar os alunos, posto que tanto nessa fase como na posterior o
que se quer formar s&o seres humanos com autonomia intelectual e moral?

O ser humano, com essa educagdo, seria dotado das mais altas habilidades
necessarias a forma produtiva e eficiente, como “Leonardo da Vinci”, que, para

Gramsci, é 0 simbolo da unidade entre tecnologia e cultura humanista.

Mas a tendéncia democrética, intrinsecamente, ndo pode consistir
apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em que
cada “cidaddao” possa se tornar “governante” e que a sociedade o
coloque, ainda que ‘“‘abstratamente”, nas condi¢des gerais de poder
fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados (no sentido de governo com o consentimento dos
governados), assegurando a cada governado a aprendizagem gratuita
das capacidades e da preparacdo técnica geral necessarias ao fim de
governar (GRAMSCI, 1982, p. 137).

A “Escola Unitaria”, desse modo, visa a liberdade humana concreta e universal
como fim ultimo. Além da finalidade, da organizacao curricular e do método, a questdo
do financiamento e da estrutura fisica e humana da escola, para Gramsci, € fundamental.
Sem isso, ela ndo pode ser concebida como uma escola publica, mantida pelo Estado,

que assume as despesas que estdo a cargo das familias:

A escola unitéria requer que o Estado possa assumir as despesas que
hoje estdo a cargo da familia, no que toca a manutencéo dos escolares,
isto é, que seja completamente transformado o orcamento da educacédo
nacional, ampliando-o de um modo imprevisto e tornando-0 mais
complexo: a inteira fungdo de educacdo e formacdo das novas
geracOes torna-se, ao invés de privada, publica, pois somente assim
pode ela envolver todas as geragdes, sem divisdes de grupos ou castas.
Mas esta transformacdo da atividade escolar requer uma ampliacdo
imprevista da organizacdo préatica da escola, isto €, dos prédios, do
material cientifico, do corpo docente etc. O corpo docente,
particularmente, deveria ser aumentado, pois a eficiéncia da escola é
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muito maior e intensa quando a relacdo entre professor e aluno é
menor, 0 que coloca outros problemas de solucdo dificil e demorada.
Também a questdo dos prédios ndo é simples, pois este tipo de escola
deveria ser uma escola-colégio, com dormitorios, refeitorios,
bibliotecas especializadas, salas aptas ao trabalho de seminério etc
(GRAMSCI, 1982, p.121-122).

Para o autor, tudo deve ser ampliado (organizacéo escolar, o tempo, os prédios, o
material, os professores, etc.), de uma forma nunca antes prevista, mas necessaria para a
educacao que se quer realizar. Uma escola-colégio funcionando em tempo integral, com
dormitdrios, refeitdrios, bibliotecas, areas adequadas para estudo coletivo, construida
para este fim: formar governantes e ndo trabalhadores em uma escola do emprego.

Manacorda aprova esse tipo de escola, afirmando que

Diante das exigéncias do mundo moderno, nés precisamos mirar 0
mais possivel na preparacdo do aluno ndo somente para ser ele
mesmo, mas também para entrar na sociedade, sendo com a
capacidade de ser um produtor de cultura em todos os campos, pelo
menos com a capacidade de desfrutar, de saber gozar de todas as
contribuigdes da civilizagdo humana, das artes, das técnicas, da
literatura. A cultura deve ser direcionada totalmente para todos,
facilitando as disposicBes intelectuais e a0 mesmo tempo for¢ando
todo mundo, com firme dogura, a aprender a participar de todos os
prazeres humanos. Esta, creio eu, é a sugestdo a se ter presente. Para
isto se precisa de uma escola que ministre 0 mais possivel
ensinamentos rigorosos — dificeis de serem determinados sobre o que
é necessario a0 homem para ser um homem moderno; mas que
possibilite, a0 mesmo tempo, um espago em que cada um livremente
se forme naquilo que é do seu gosto: pode ser a arte, a musica, a
matematica, o aeromodelismo, a radiotelegrafia, a especializagdo na
astronomia ou também no esporte, ou até mesmo nas técnicas
artesanais. E preciso que a escola, ao invés de ser um lugar aberto
cinco horas diarias, durante nove meses por ano e pelo resto do tempo
permanecer fechada e vazia, seja 0 espaco dos adolescentes, onde
estes recebam da sociedade adulta tudo o que € possivel receber e ao
mesmo tempo sejam estimulados em suas qualidades pessoais e
capacitados a gozar todos os prazeres humanos (MANACORDA,
2007, p. 23-24).

Uma escola aberta, viva, que ensine os seres humanos a viver, a produzir e a
fruir de suas conquistas e do seu trabalho: ndo ha aqui uma separacdo entre o
trabalhador, o cidaddo e o governante. O aluno que sera educado nessa escola € um
cidaddo dotado de todas as potencialidades para o trabalho e para a diregdo politica. Seu
trabalno é humanizador; ele detém todas as etapas de sua execucdo, desde o
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planejamento até a fruigdo dos bens disponiveis, independentemente de sua classe social
ou econdmica. Ele é autbnomo, livre, responsavel, criativo; aprendeu a viver em uma
sociedade democratica, goza a vida e 0s bens culturais existentes plenamente e aprecia o
belo. A aprendizagem da fruicdo ndo pode ser negligenciada numa educacdo que se
espera que seja emancipatoria e de melhor qualidade social. Atualmente apenas aos
“bem nascidos” ¢ dada essa aprendizagem.

De acordo com Gramsci, somente esse tipo de educacéo, oferecida a sociedade
pela Escola Unitaria, seria capaz de emancipar o ser humano das relacoes fetichizadas e
da alienacdo do processo de produgdo, tornando-o0 mais consciente das suas acOes e
opcodes, tornando-o mais pleno. Para o autor, o trabalho, também, “procura” a escola
para melhor identificar-se, explicar-se, reforcar-se e atuar como principio da liberdade
concreta e da autonomia universal do ser humano. Essa escola passa a ser escola-do-
trabalho, iluminada pelo trabalho e pertencendo ao mundo dele, mas ndo em nivel de
objetivos, visto que o objetivo da fabrica ndo é o mesmo da escola e vice-versa.

Os operarios sao seres humanos completos, dotados do direito de escolha quanto
as diversas possibilidades postas para realizar melhor suas individualidades de maneira
produtiva. Assim, a educacgdo das massas deve ser enraizada no senso comum e atingir
uma maior criticidade com a reflex&o sobre os fatos sociais e os meios de transforméa-los
em reconstrucdo social.

Na Escola Unitaria, o aluno, por adquirir a capacidade de trabalhar
intelectualmente e manualmente, de maneira harménica e integrada, superaria as
relagOes fetichizadas e a alienacéo (reificacdo) do processo de producdo em prol de uma
sociedade mais humana e justa, adquirindo, desse modo, um carater de educagéo
emancipadora. Colocar os trabalhadores em condigdes de serem futuros governantes
deve ser a preocupacdo da educacao que se quer mais democratica.

Do estudo depreendido nesta se¢do, podemos concluir que a educacdo proposta
por Gramsci extrapola a mera preparacdo para inserir 0 aluno no mercado de trabalho.
Na medida em que visa, para todos os seres humanos, a fruicdo dos bens culturais
disponiveis, nivelando as pessoas pelo alto. E uma educacdo publica de qualidade,
organizada e mantida pelo Estado, que possibilita a participacdo dos cidaddos nos

diferentes espacos sociais, emancipando-os.
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SECAO 5 - A ORGANIZACAO DAS ESCOLAS PESQUISADAS EM RELACAO
AO PROGRAMA DE QUALIDADE DA ESCOLA

nte a estreita relacdo estabelecida pela SEE/SP entre o Curriculo
Oficial e as avaliacdes do SARESP, as quais compdem o IDESP da
escola, buscamos saber se os professores cumprem a obrigatoriedade
que Ihes foi imposta pela SEE/SE de utilizarem o Caderno do Aluno nas aulas.
De posse das respostas dadas pelos alunos a questao “seus professores utilizam o

Caderno do Aluno nas aulas?”, elaboramos a llustragéo 44:

ILUSTRACAO 44 — Utilizacdo do Caderno pelos professores, segundo os alunos
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Em todas as escolas pesquisadas, a maioria dos alunos respondeu que 0s
professores utilizam o material (por volta de 90%, 50% e 60%). Constatamos que ndo
existe uma unanimidade de respostas em duas escolas, Pintassilgo e Canario, mas 40%
do alunado dessas unidades afirmaram que apenas alguns professores usam o Caderno
do Aluno nas aulas.
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Na escola Pintassilgo, quase 10% dos alunos afirmaram que os professores ndo

usam os cadernos. No que tange a essa questdo, um dirigente entrevistado afirma, em

|38

relacdo ao Curriculo Oficial®™, que os professores

sdo muito resistentes. Avalio os registros efetuados nas fichas de
acompanhamento das aulas onde o professor coordenador coloca, por
exemplo, se o professor usou ou ndo o material, o curriculo e nédo
posso dizer com certeza que eles aderiram ao curriculo, que eles
gostam. Fizemos muitos HTPCs explicando os principios do curriculo
aos professores coordenadores na Oficina Pedagdgica; apresentamos
as vantagens, e que ha situacdes que podem e devem ser feitas
adequacOes. Sempre ressalto: se tem alguma coisa errada, € preciso
corrigir, eles tém de avisar. Nesse grupo, ha professores excelentes,
mas muito tradicionais. Eles ttm bom dominio de classe, trabalham
em escolas particulares, mas s&o resistentes (LINS).

Essa resisténcia ao “novo” pode ter como possiveis causas a falta de preparo,
uma resisténcia partidaria, etc. O fato é que ndo ha uma adeséo total dos docentes ao
curriculo (cadernos), conforme vimos até aqui. Mesmo na escola Jodo de Barro, a
totalidade ndo se revela. Na subsecdo 1.2, observamos que a relagédo entre o curriculo e
as Matrizes de Referéncia do SARESP é muito estreita. Assim, os professores que
utilizam o curriculo com os seus alunos aumentam as chances de eles obterem melhores
resultados nas avaliacdes do SARESP, com um consequente aumento no IDESP da
escola.

O boletim publicado pela Apase, Apeoesp e CPP aponta o traco autoritario e
centralizador do governo estadual no processo de formulagdo e implantagdo do

curriculo, sem a participacdo dos professores, explicando que:

Questionar o que queremos ensinar, nas nossas escolas, ndo é
meramente concordar ou discordar do curriculo que foi implementado
pela SEE, é preciso tomar as rédeas dessa proposta. Para tanto
precisamos atuar como protagonistas e ndo meramente como
implementadores que devem respeitar cronograma, burocracia,
contetdos pré-estabelecidos, que muitas vezes ndo consideram as
especificidades do nosso alunado do Vale do Paraiba ao Pontal do
Paranapanema ou dos grandes centros metropolitanos (APASE;
APEOESP; CPP; 2008, p.5).

% Neste texto, utilizamos as palavras ‘curriculo’ e ‘cadernos’, e as expressdes ‘proposta curricular’ e
‘curriculo oficial” como sindnimas, respectivamente.
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Na perspectiva dos sindicatos, os profissionais do magistério sdo vistos como
meros executores de “um produto a ser consumido”. O protagonismo (do grego proto:
lutador e agoniste: principal) deixa de ser considerado como um processo com Comeco,
meio e fim, originado no individuo que reflete sobre diferentes alternativas para
modificar o seu ambiente, por meio de planejamento e execucdo. Ele é visto como um
fragmento, uma pequena parte desse processo restrito apenas a execucdo, ao consumo,
tirando a autonomia e tolhendo a criatividade dos envolvidos.

Como lemos no fragmento acima, a SEE/SP estava atenta a esse entendimento
enviesado de resisténcia dos sindicatos. Ha, assim, um forte indicio de que os
professores e demais profissionais da SEE/SP se oponham ao cumprimento do
Curriculo Oficial, talvez, por ndo terem participado da sua definicdo. Nas palavras dos
sindicatos: “ndo ¢ meramente concordar ou discordar do curriculo que foi implementado
pela SEE, é preciso tomar as rédeas dessa proposta. Para tanto precisamos atuar como
protagonistas ¢ nao meramente como implementadores” (APASE; APEOESP; CPP;
2008, p.5).

Sabendo-se de antemao que o desempenho dos alunos no IDESP é feito a partir
de calculos que levam em conta o resultado nas avaliacbes do SARESP e o fluxo
escolar e, que as avaliagdes do SARESP séo elaboradas com base no Caderno do Aluno,
ndo é de estranhar que a unidade que obteve os melhores indices apareca como a escola
em que a quase totalidade dos professores usa esse material. A relacdo causa-efeito, no
entanto, ndo pode simplificar a complexa realidade escolar, pois, como vimos até agora,
outros elementos também interferem nesse desempenho. Além disso, de acordo com as
respostas dadas pelos proprios docentes em relacdo aos fatores que compdem uma
educacdo de qualidade, cabe ressaltar que, nas trés escolas analisadas, eles avocaram
para si essa responsabilidade como um dos principais fatores. Na escola Jodo de Barro,
esse item estd posto em primeiro lugar, podendo demonstrar que a escola que assume
para si a responsabilidade sobre a educacédo de qualidade é capaz de conseguir melhores
resultados. N&o queremos afirmar que apenas isso basta para resolver todos os
problemas, mas o esfor¢o do professor para pensar em estratégias positivas, em prol da
aprendizagem dos alunos, pode frutificar.

A SEE/SE, nos anos de 2010, 2011, 2012 e 2013, contratou professores que nao

obtiveram a nota minima necessaria em processos de selecdo docente por ela realizados,
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devido a falta de profissionais. Nos anos de 2012 e 2013, foram admitidos docentes, em
carater emergencial, que ndo fizeram a prova do processo seletivo. Ao término do
contrato de trabalho — que € temporario, com duracdo de um ano -, ndo ha nenhum tipo
de assisténcia ao professor, que sO podera ser contratado novamente pela mesma
secretaria depois de transcorridos quarenta dias do término do contrato anterior. Esse
prazo foi estipulado pela Lei Complementar n° 1.163, publicada em 4 de janeiro de
2012, a qual diminui o prazo anterior de um ano estabelecido pela Lei Complementar n°
1.093 de 16 de julho de 2009.

Para Lenhardt & Offe (1984, p. 28), “o trabalho assalariado se torna mais
atraente para os trabalhadores, reforgando a sua disposic¢do para o trabalho, na medida
em que 0s riscos existenciais associados ao trabalho assalariado estejam cobertos por
formas institucionais do seguro social”. Para esses trabalhadores temporarios, ndo existe
estabilidade no emprego, Fundo de Garantia por Tempo de Servico (FGTS) e Seguro
Desemprego. Assim, ndo é de estranhar a auséncia de professores para serem
contratados pela SEE/SP, nesse interim. A falta de profissionais atinge outros setores

da escola, conforme lemos no relato abaixo:

Nos passamos um grande sufoco, em geral, com a falta de funcionario
de apoio escolar, professor é um caso a parte porque faltam docentes
em algumas disciplinas, como filosofia e sociologia, principalmente,
mas j& comega a aparecer nos grandes centros, em areas menos
complicadas, provavelmente por causa dos salérios. Hoje, os cursos de
formagdo de professores estdo desaparecendo das faculdades. Essa
preocupacdo da secretaria com os saléarios defasados com o Herman
[Secretéario de Estado da Educacdo], obteve-se um avanco que acho
que vai ser bom até para atrair o pessoal para ser professor novamente.
O que prejudicou as escolas foi a questdo dos funcionarios de apoio,
durante muito tempo ndo foi aberto nenhum concurso. H& dois anos,
guando um concurso foi realizado, houve o seguinte problema: com
um salério de 600 reais, o profissional fazia a escolha da vaga, ficava
dois, trés meses; depois encontrava outra ocupagdo, demitia-se e 0
cargo ficava vazio de novo. Ha dois anos, o estado criou uma forma
de contratacdo temporéria até para suprir essa falta. Contrata-se pelo
tempo maximo de um ano, por meio de processo seletivo mas, a cada
ano, aquele pessoal é substituido por outro (JOSE BONIFACIO).

Consideramos oportuna a explicacdo a seguir, dada por um dirigente, quando
questionado sobre as escolas prioritarias de sua DE, com os indices do IDESP mais

baixos:
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Quando vimos nosso indice de cumprimento de metas deste ano
comparado com os dos anos anteriores [...], caimos cinco pontos.
Mesmo com o acompanhamento da supervisdo e da oficina
pedagbgica, capacitacbes do diretor e do professor coordenador e
reelaboracdo da proposta, caimos. Ha falta de professores habilitados,
mas nao é soO isso; as vezes, ndo tem ninguém. Muitas aulas deixaram
de ser dadas: durante o ano passado, tivemos paralisacdo e a reposi¢do
ndo é uma coisa de qualidade, quando acontece. Entdo, tivemos
paralisacdo, mas muitas aulas que foram repostas ndo produziram o
aproveitamento total do aluno. Quando conseguimos um professor,
por exemplo, de Pedagogia, ele d& tudo [...] mas o principal ndo ha:
recursos humanos competentes. Nao temos (LINS).

Novamente se apresenta o problema de falta de professores habilitados para
determinadas disciplinas. Na regido de Pirassununga, varios cursos de licenciatura
foram fechados nos Gltimos anos e, dentre as hipdteses provaveis para isso, podemos
pensar nas questdes que estdo relacionadas com o individuo (por exemplo, o
desinteresse do candidato pela carreira, o custo das mensalidades) ou com a instituicdo
(preferéncia por ofertar cursos a distancia em detrimento dos presenciais), entre outras.

Percebemos, em nosso trabalho cotidiano, que a desvalorizagdo social docente é
agravada quando o resultado do IDESP ¢é divulgado. Isso é mais perceptivel quando a
escola possui dois niveis distintos de ensino (fundamental e médio, por exemplo), e
alguns docentes recebem o bénus mérito e outros ndo, causando constrangimento. Esse
processo de “culpabiliza¢do” ndo tem origem somente na midia e na SEE/SP, mas
também dentre os pares, nas proprias escolas.

Quanto as avaliacBes do SARESP, além de pontuais (uma Unica aplicacdo ao
ano), pode-se dizer que elas ndo contemplam todas as disciplinas do Curriculo Oficial.
Nisso reside a necessidade dos professores avocarem para si a responsabilidade de
avaliar e acompanhar o processo educacional de seus alunos.

A impossibilidade de nos despirmos de nossos conceitos, prenogoes, ideologias,
visto sermos seres historicamente situados, leva-nos a perceber a arbitrariedade
existente nos recortes curriculares postos a disposi¢do dos alunos, nas escolas publicas
estaduais. Acreditamos que é dada uma importancia exacerbada a constituicdo de
habilidades e competéncias dos alunos, dentre as quais se destaca a de “aprender a
aprender”, em detrimento de uma sistematizacdo mais densa dos conhecimentos

historicamente acumulados.
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Esclarecemos que ndo defendemos a pura memorizagdo ou a “educagado
bancaria”, mas a importancia de termos acesso a dados, fatos, personagens historicos, a
fim de construirmos conhecimento a partir do que ja foi realizado, dando “saltos”
cognitivos qualitativos e quantitativos sem termos que, a todo 0 momento, “descobrir a
roda”. Silva (2010), ao estudar a pedagogia das competéncias, esclarece que “esta
concepcdo pedagogica vem promovendo o esvaziamento dos conteddos escolares,
excluindo milhares de pessoas do direito de se apropriar dos saberes cientificos e
culturais produzidos ao longo da histéria humana” (SILVA, 2010, p. 54).

Tanto no Caderno do Professor como no Caderno do Aluno, as aulas j& estdo
preparadas, como uma apostila, facilitando o trabalho pedagdgico. Isso ndo significa
que é tirada a autonomia docente em um processo de desprofissionalizacdo e alienacéo.
O professor possui autonomia para trabalhar com o curriculo, aprofundando-o e
contextualizando-o de acordo com as necessidades do seu alunado. O que falta é um
profissional preparado para realizar isso.

A importancia dos contetdos ndo pode ser desprezada, nem a discussdo sobre a

finalidade da educacao. Nosella (2010) enfatiza:

Os gestores da cultura do desempenho defendem a neutralidade da
escolarizagdo minima e argumentam que um bom desempenho escolar
permitira aos futuros cidaddos posicionarem-se politicamente em
favor desta ou de outra sociedade. Com efeito, existem valores
humanos (e culturais) universais. Entretanto, a pedagogia do
desempenho, ao ndo considerar a possibilidade de outra sociedade,
universaliza o mercado e, com isso, exclui de saida o debate
filosofico-educacional sobre o sentido Gltimo da educacgéo,
considerando-o perda de tempo, desvio ideoldgico da essencial fungéo
da escola que, para eles, é inserir 0 aluno individualmente no mercado
(NOSELLA, 2010, p. 33, grifo no original).

Também pudemos perceber, em nosso trabalho diario, que alguns professores
ndo tém condicdes de discutir o conteudo da disciplina que lecionam. N&o serd isso um
indicio da desvalorizacdo social da carreira docente? Conforme j& foi dito, a SEE/SP,
por falta de profissionais interessados, contrata candidatos que ndo obtiveram a nota
minima necessaria em processos seletivos. Sem o devido reconhecimento social e

financeiro, é dificil encontrar professores com competéncias técnica e politica
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disponiveis. O estudo realizado por Durham (2010) sobre a qualidade educacional

enfatiza que apenas a melhoria salarial e uma carreira mais atraente ndo sdo suficientes:

Em S&o Paulo, em concurso realizado em 2010, a reprovacdo em
algumas disciplinas chegou a 80% e, na média, atingiu 50%. Os
concursos demonstram de forma cabal que os licenciados néo
dominam sequer os conteldos basicos das matérias e das estruturas
curriculares com as quais devem operar. Nao creio que este fracasso
possa ser atribuido a falta de interesse dos diferentes governos mas
resulta de ndo termos conseguido atingir a raiz do problema: a
formag&o inicial dos professores. A melhoria do salario e da carreira
sdo igualmente importantes, mas sem que haja professores
qualificados, nenhuma dessas medidas tera efeito na melhoria da
qualidade do ensino. Mesmo a formagdo continuada ndo consegue
superar deficiéncias da formacéo inicial (DURHAM, 2010).

O grande contingente de professores da SEE/SP foi formado na escola publica;
com a melhoria da educacdo bésica, teriamos melhores profissionais. Vale dizer, no
entanto, que ndo é apenas a formacgdo inicial nas licenciaturas que é precéria: a
escolaridade inicial do individuo repercute positiva ou negativamente em sua
profissionalizacao.

A complexidade da probleméatica que envolve o trabalho docente torna
pertinente recuperar a pesquisa de Patto, realizada em 1993, sobre as causas do fracasso
escolar nas escolas publicas de primeiro grau. A autora assevera que tanto a organizacao
escolar quanto os professores operam para que 0s alunos pobres ndo aprendam, e

afirma;

As explicagdes do fracasso escolar baseadas nas teorias do déficit e
da diferenca cultural precisam ser revistas a partir do conhecimento
dos mecanismos escolares produtores de dificuldades de
aprendizagem. Tudo indica que a tese segundo a qual o professor da
escola publica de primeiro grau, principalmente em suas duas
primeiras séries, ensina segundo modelos adequados a aprendizagem
de um aluno ideal, ndo encontra correspondéncia na realidade; da
mesma forma, a afirmacdo de que o ensino que se oferece a estas
criancas € inadequado porque parte da suposicao de que elas possuem
habilidades que na verdade ndo tém, também pede uma revisdo. A
inadequacdo da escola decorre muito mais de sua ma qualidade, da
suposicdo de que os alunos pobres ndo tém habilidades que na
realidade muitas vezes possuem, da expectativa de que a clientela néo
aprenda ou que o fagca em condi¢fes em varios sentidos adversas a
aprendizagem, tudo isso a partir de uma desvalorizagdo social dos
usuarios mais empobrecidos da escola publica elementar. E no
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minimo incoerente concluir, a partir de seu rendimento numa escola
cujo funcionamento pode estar dificultando, de varias maneiras, sua
aprendizagem escolar, que a chamada “crianca carente” traz
inevitavelmente para a escola dificuldades de aprendizagem. (PATTO,
1993, p. 340, grifo no original).

Assim, temos a desvalorizacdo do professor da escola pablica, o discurso que
deprecia a clientela que dela participa, a precariedade da formacdo do docente - aspectos
que se complementam e incidem diretamente na qualidade do ensino. O professor mal
formado, mal remunerado e desvalorizado pode ter menos confianga nas possibilidades
de aprendizagem da crianca pobre, envidando menos esfor¢os no processo pedagogico.

Em vez de o professor investir tempo, planejamento e trabalho no que tange ao
aluno com mais dificuldades para que este avance, ele pode abandona-lo em relacéo aos
demais, visto que esse aluno “nao tem condi¢des mesmo”. Isso gera 0 mau desempenho,
a evasao e, possivelmente, a reprovacdo do aluno que mais precisava da escola publica
para adquirir novos conhecimentos, formando-se, assim, um circulo vicioso.

A escola publica é muito importante para a populagdo que, por décadas, ficou a
margem do sistema educacional e, com a quase universalizacdo da educacdo basica em
Sdo Paulo, ela obteve o direito de acesso as escolas. A simples abertura das escolas
publicas para toda a populacdo, independentemente de situacéo financeira, social, credo,

etnia ja é, por si s6, uma qualidade. Um dirigente lembra que

sempre houve uma ansiedade de todos os educadores pela melhoria da
gualidade de ensino, desde quando a escola ficou abrangente, desde
guando comecou a democratizagdo. Entdo, a oferta de vagas foi muito
maior: houve uma diminuicdo da qualidade, porque é uma escola para
muitos e, nesse processo, os alunos vinham de diferentes escolas, com
experiéncias diversas. Foram abolidos os vestibulares para ingresso no
ensino médio e para a admissdo na 5?2 série; com isso, 0 aluno vinha
com diversas experiéncias de vida, oriundo de diferentes meios e
havia um despreparo da rede para receber toda essa diversidade.
Assim, eu penso que, a partir dai, nasceu esse anseio de melhorar a
qualidade, uma vez que o aluno é muito diferenciado. Foi uma
inversdo, ja que antes a escola tinha qualidade, mas em uma versao
diferente: era seletiva, valorizava a memorizacdo e ndo o
conhecimento. Esse foco foi mudado inteiramente (RIBEIRAO
PRETO).

A urbanizacdo e a industrializacdo incidiram diretamente sobre o aumento do

namero de alunos matriculados nas escolas publicas. No Estado de Sdo Paulo, a
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populagéo urbana saltou de 53% (1960) para 64% (1970) e, posteriormente, para 89%
(1991). Ao acompanharmos esses processos, observamos que houve uma intensa
expansdo da oferta de matriculas (de 1960 a 1975), seguida de uma desaceleragdo do
ritmo de crescimento (1975 a 1985) e uma retomada desse crescimento (a partir de
1985) (PEREZ, 1994, p. 9). A rede estadual consolidou-se como a maior rede de ensino
no Estado de Sdo Paulo, no que concerne a educacdo basica, da 12 série ao ensino
médio. A partir de 1980, houve um incremento das matriculas nas redes municipais de
5% a 8? séries (de 2% em 1960 para 10% em 1980), mantendo uma taxa constante no
atendimento de 12 a 42 séries - por volta de 11% no mesmo periodo (PEREZ, 1994).

Para acompanhar o crescimento de 43% no numero de matriculas em trés
décadas (1960-90), no ensino fundamental, houve um aligeiramento na formacéo
académica dos professores e arrocho salarial. Os sindicatos foram utilizados pelas
categorias profissionais das novas classes médias a fim de defenderem seus interesses
econdmicos, inclusive por meio de greves (FERREIRA JR & BITTAR, 2006). Apds
1970, diferentemente do que ocorria, a nova categoria docente formou-se com membros
remanescentes das altas classes médias (movimento social descendente) e,
principalmente, com membros das classes médias baixas (movimento social
ascendente), esses ultimos beneficiados pela massificacdo da educacdo universitaria
privada. Esses movimentos sociais ndo impediram o processo de proletarizacdo da
categoria, influenciando a qualidade de ensino oferecida nas escolas publicas
(FERREIRA JR & BITTAR, 2006). A formacdo aligeirada nas faculdades privadas
noturnas, o arrocho salarial e as greves sao caracteristicas do processo de proletarizagdo
do professorado, iniciado nesse periodo, acarretando a perda do status social, ao se
distanciar das profissdes liberais. Nessas condigfes, o professorado desenvolveu
consciéncia politica e incorporou a luta operaria. Na opinido de Ferreira Jr. e Bittar
(2006),

os professores tém sido sistematicamente acusados pelos ide6logos do
neoliberalismo de serem responsaveis pela péssima qualidade de
ensino da escola publica como se eles ndo fossem “produto” da
prépria logica capitalista imposta a sociedade brasileira (FERREIRA
JR & BITTAR, 2006, p. 13).



132

Com as llustracdes 45 e 46, pudemos comparar as opinides, respectivamente,
dos alunos e seus pais quando questionados se o ensino da escola melhorou com a

adocdo do Caderno do Aluno. Vejamos:

ILUSTRACAO 45 — Opinio dos alunos sobre o Caderno do Aluno enquanto um fator
de melhoria da educacéo
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ILUSTRACAO 46 — Porcentagem de respostas dadas pelos pais sobre se hé relacéo
entre a qualidade educacional das escolas e o Caderno do Aluno
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O Caderno do Aluno mostrou-se como um material significativo para a melhoria
educacional das escolas, na opinido dos alunos e de seus responsaveis. Em média, 25%
dos alunos e 15% dos pais responderam negativamente a questdo. Comparando-se as
llustracdes 45 e 46 com a llustracdo 44, inferimos que as respostas negativas podem
estar relacionadas com os indices de professores que nédo utilizam o Caderno do Aluno
nas aulas, com um rebatimento nos indices das escolas que sdo divulgados a sociedade.

Na escola Jodo de Barro, houve uma alta incidéncia de pais que ndo souberam
responder a questdo. Expusemos quatro frases afirmativas para que os alunos
escolhessem a que melhor respondesse a 112 pergunta do questionario que lhes foi
aplicado: “Por que vocé acha que esse material ¢ utilizado?” Se 0 aluno entendesse que
nenhuma das frases responderia a contento ao questionamento, ele poderia utilizar um
espaco ali existente para que ele escrevesse sua propria resposta. Assim, temos as
llustracdes 47, 48 e 49:
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ILUSTRACAO 47 — Utilidade do Caderno (curriculo oficial), para os alunos

JOAO DE BARRO

M para que eu aprenda
determinadas habilidades e
competéncias necessarias para
o mercado de trabalho

H para conseguir uma boa nota
no SARESP

I para que eu tenha uma
participa¢do mais ativa na
sociedade

M n3o sei responder

ILUSTRACAO 48 - Utilidade do Caderno (curriculo oficial), para os alunos

PINTASSILGO

M para que eu aprenda
determinadas habilidades e
competéncias necessarias para
o mercado de trabalho

M para conseguir uma boa nota
no SARESP

I para que eu tenha uma
participa¢ao mais ativa na
sociedade

H ndo sei responder
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ILUSTRACAO 49 - Utilidade do Caderno (curriculo oficial), para os alunos

CANARIO

M para que eu aprenda
determinadas habilidades e
competéncias necessarias para
o mercado de trabalho

H para conseguir uma boa nota
no SARESP

para que eu tenha uma
participagdo mais ativa na
sociedade

M n3o sei responder

A alternativa que recebeu 0 maior nimero de respostas nas trés escolas foi “para
que eu aprenda determinadas habilidades e competéncias necessarias para 0 mercado de
trabalho”. A afirmacdo “para conseguir uma boa nota no SARESP” ficou em segundo
lugar.

Na escola Pintassilgo, os quatro itens apresentados obtiveram quase a mesma
quantidade de respostas, e essa unidade escolar apresentou respostas mais dispersas
quando comparada com as outras duas. A frase “para que eu tenha uma participagdo
mais ativa na sociedade” foi menos referida do que as ja& mencionadas. Os alunos, na
sua maioria, percebem com mais nitidez o nexo existente entre a educagéo escolar e o
mercado de trabalho e, na opinido deles, a participacdo mais ativa na sociedade nao é o
objetivo principal desse material.

Lancamos médo de alguns conceitos de Marx, de Marx e Engels e de Offe
elaborados em momentos econdmicos, historicos, politicos e sociais distintos, com o
intuito de aprofundar a analise da funcdo da educacéo para a sociedade capitalista.

Utilizamos os conceitos de Marx sobre a mercadoria, seu valor de uso e seu

valor de troca, com o0 objetivo de refletir e expor os motivos pelos quais assumimos uma
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posicdo favordvel quanto aos autores contemporaneos que afirmam ser a educacdo hoje
tratada como uma mercadoria.

Para Marx, “a mercadoria ¢ de inicio um objeto externo, uma coisa que satisfaz
para seus proprietarios uma necessidade humana qualquer” (MARX,1982a, p.24). A
consciéncia, que se produz na mediagdo com o0 meio ambiente e na interagdo com outros
homens, em principio, é externa, partindo do meio mais préximo, mas sempre como um

produto social:

A consciéncia, portanto, ¢ desde o inicio um produto social, e
continuard sendo enquanto existirem homens. A consciéncia é,
naturalmente, antes de mais nada mera consciéncia do meio sensivel
mais proximo e consciéncia da conexdo limitada com outras pessoas e
coisas situadas fora do individuo que se torna consciente; € a0 mesmo
tempo consciéncia da natureza que, a principio, aparece aos homens
como um poder completamente estranho, onipotente, inexpugnavel,
com o qual os homens se relacionam de maneira puramente animal e
perante o qual se deixam impressionar como o gado; é, portanto, uma
consciéncia puramente animal da natureza (religido natural) (MARX
& ENGELS, 1984, p. 43-44, grifo no original).

N&o é apenas pela consciéncia ou pela linguagem que nos distinguimos dos

outros animais, mas também pela producdo dos meios de vida para a sobrevivéncia:

pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido ou por tudo que se queira. Mas eles proprios comegam a se
diferenciar dos animais tdo logo comegam a produzir seus meios de
vida passo este que é condicionado por sua organizacdo corporal.
Produzindo seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente,
sua propria vida material (MARX & ENGELS, 1984, p.27, grifo no
original).

Tanto a linguagem como a consciéncia e a cultura sdo consideradas processos
historicos condicionados pela ligacdo do homem com a natureza e com 0s outros
homens. A linguagem, a cultura e a historia ndo pairam sobre os homens, deslocadas do
processo de vida material, mas sdo produtos dessa relacdo imediata, da criacdo dos
meios de vida para a sobrevivéncia. A historia humana contém, em cada uma de suas

fases, o resultado de

uma soma de forcas de produgdo, uma relacdo historicamente criada
com a natureza e entre os individuos, que cada geragdo transmite a
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geracdo seguinte; uma massa de forgas produtivas, de capitais e de
condicdes que, embora sendo modificada pela nova geracdo, prescreve
a esta suas proprias condicbes de vida e Ihe imprime um determinado
desenvolvimento, um carater especial. Mostra que, portanto, as
circunstancias fazem os homens assim como os homens fazem as
circunstancias (MARX & ENGELS, 1984, p.56).

Isto €, forcas produtivas que sdo transmitidas as novas geracgoes, as quais podem
modifica-las partindo do que foi anteriormente passado como cultura, educacéo.

Como fruto da consciéncia humana, que é um produto social historicamente
situado, a cultura transmitida pela educacdo das novas geragdes atende a uma
necessidade humana. Assim, ela pode, entdo, ser considerada uma mercadoria, mesmo
que ndo seja, as vezes, materializada em um objeto concreto, como por exemplo, nos
relatos orais.

A mercadoria possui um valor de uso e um valor de troca:

Toda coisa util, tal como o ferro, o papel etc., deve ser considerada
sob um duplo aspecto: a qualidade e a quantidade. Cada uma é um
conjunto de qualidades numerosas e pode ser Gtil as mais diversas
finalidades. E a utilidade de uma coisa que lhe da um valor de uso.
Mas essa utilidade no surge no ar. E determinada pelas propriedades
fisicas das mercadorias e ndo existe sem isso. A mercadoria em si, tal
como o ferro, o trigo, o diamante etc., é, pois, um valor de uso, um
bem. O valor de troca aparece de inicio como a relagdo quantitativa
pela qual os valores de uso de uma espécie se trocam pelos valores de
uso de outra. Uma quantidade tal de mercadoria troca-se regularmente
por outra tal quantidade de outra mercadoria: é seu valor de troca —
relacdo que varia com tempo e lugar. O valor de troca parece pois ser
alguma coisa acidental e puramente relativo, isto é (como escrevia
Condillac), parece “residir unicamente na relagdo das mercadorias
com nossas necessidades”. Um valor de troca imanente, intrinseco, a
mercadoria parece ser entdo uma contradicdo (MARX, 1982a, p. 24,
grifo no original).

Para que a mercadoria seja Util, deve ser considerada em termos de quantidade e
qualidade; ndo ha como estabelecer uma qualidade no vazio sem a quantidade - por isso,
fala-se em um duplo aspecto da mercadoria. Dito de outra forma: para que exista
qualidade, € necessaria a quantidade, a fim de que ela satisfaca a uma finalidade
especifica, ou a mercadoria ndo sera util.

Em outra passagem, Marx elucida que “o valor de uso s6 tem valor para o uso, e

se efetiva apenas no processo de consumo. O mesmo valor de uso pode ser utilizado de
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modos diversos” (MARX, 1999, p. 57). A mercadoria como valor de uso serve, entao,
para uma finalidade especifica: o consumo humano.

Utilizando essa analogia, quanto ao seu valor de uso, a educacdo esta
intimamente ligada a finalidade que o préprio homem, como ser social, faz dela. Esse
valor de uso é percebido quando os homens entram em relacdo com outros homens ou
com o meio. Quando usufruimos de um bem cultural, da linguagem ou até mesmo dos
menores atos executados, dos mais simples pensamentos, dispomos de instrumentos que
nos foram transmitidos pelas geracbes passadas, por meio da educagdo. Ao tratar da
mercadoria, Marx enfatiza também que “ser valor de uso parece ser pressuposi¢ao
necessaria para a mercadoria, mas nao reciprocamente, pois ser mercadoria parece ser
determinagao indiferente para o valor de uso” (MARX, 1999, p. 58). Deduzimos de uma
dada mercadoria alguns valores de uso possiveis, de acordo com as suas propriedades.

Marx esclarece que “os valores de uso sdo imediatamente meios de subsisténcia.
Mas, inversamente, esses meios de subsisténcia sdo eles prdprios produtos da vida
social, resultado de forca vital humana gasta, trabalho objetivado” (MARX, 1999, p.58,
grifo no original). Na producdo de mercadorias, utilizamos forca humana, ou seja,
trabalho, que é a unidade com que se medem as mercadorias como valor de uso em uma
relacdo de valor de troca.

Ele explica que,

para medir os valores de troca das mercadorias pelo tempo de trabalho
contido nelas, os diversos trabalhos devem estar reduzidos a trabalho
sem diferencas, uniforme, simples; em breve, a trabalho que é
gualitativamente o mesmo, e, por isso, se diferencia apenas
quantitativamente (MARX, 1999, p. 60).

Quando colocadas em relagéo de troca, as mercadorias sdo calculadas com base
no trabalho humano desprendido para produzi-las, ndo importando se uma mercadoria é
mais trabalhosa na sua producdo do que a outra. A base dessa relagdo é o tempo de
trabalho geral objetivado e ndo o trabalho particular, “supde-Se que o tempo de trabalho
contido em uma mercadoria é o tempo de trabalho necessario para a sua produ¢ao”
(MARX, 1999, p. 61, grifo no original). A mercadoria que necessita de um trabalho
mais complexo na sua producdo tem o tempo de trabalho considerado como uma

quantia determinada de trabalho simples, abstrato.
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Enquanto o trabalho que pde valor de troca se efetiva na igualdade das
mercadorias como equivalentes gerais, o trabalho como atividade
produtiva dirigida a um fim se efetiva na infinita multiplicidade de
seus valores de uso. Enquanto o trabalho que pde valor de troca é um
trabalho abstratamente geral e igual, o trabalho que p&e valor de uso
é trabalho concreto e particular, que se subdivide em infinitos modos
de trabalhos diferentes, segundo a sua forma e sua matéria (MARX,
1999, p. 64, grifo no original).

Afonso defende que, “ao nivel da escola ¢ da sala de aula ndo se pode falar
propriamente de relagbes mercantis ou de producdo de mercadoria para venda no
mercado” (AFONSO, 2009, p. 25). Divergindo desse pensamento, assumimos a posi¢ao
de que os sistemas educacionais, na economia capitalista, tratam a educa¢do como uma
mercadoria com valor de uso e valor de troca, em que este Gltimo é estabelecido fora da
sala de aula, quando os homens tentam vender sua for¢a de trabalho no modo de
producdo capitalista.

Enquanto a educacéo vista como valor de uso instrumentaliza 0 homem para que
ele possa usufruir, gozar, consumir os bens culturais produzidos pela humanidade, como
valor de troca ela possibilita que ele estabeleca relagbes com o capitalista, vendendo sua
forca de trabalho - enquanto capital cultural, ou seja, como capacidades cognitivas,
motoras e fisicas adquiridas na educacdo formal — por salarios.

A educacdo tem seu valor de troca ao preparar 0s seres humanos para se
inserirem no mercado de trabalho. Ai esta a importancia que Marx atribui ao tempo e ao
lugar, visto gue as necessidades ndo sdo estaticas, e a mercadoria detentora de valor de
troca deve acompanhar essa demanda. O mesmo ocorre com a educagdo, como dois
lados de uma mesma moeda: “se, por um lado, a mercadoria s6 pode vir a ser valor de
uso efetivando-se como valor de troca, por outro lado, ela s6 pode efetivar-se como
valor de troca confirmando-se como valor de uso em sua alienagdo” (MARX, 1999,
p.70).

As politicas estatais ndo sdo direcionadas para uma ou outra industria especifica,
mas direcionadas para compatibilizar as quatro determinacgdes estruturais do Estado
capitalista: a privatizacdo da producdo, o acumulo privado de riquezas, a legitimacao
democratica e a dependéncia de impostos (OFFE & RONGE, 1984). Ha a necessidade
de aprofundarmos a consciéncia cotidiana vigente acerca das finalidades do sistema

educacional como resposta a uma demanda do campo econémico, de que “o objetivo da
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satisfacdo da demanda de qualificacdo da forca de trabalho é utilizado como chave para
esclarecer o desenvolvimento da politica educacional” (OFFE, 1990, p. 15).
Discordando dessa afirmativa, podemos indagar se essa necessidade de qualificacdo da
forca de trabalho existe realmente e, se existe, até que ponto o sistema educacional
consegue satisfazé-la Ou é o préprio sistema educacional que cria essa “necessidade” no
sistema ocupacional, em um circulo vicioso? Algumas das questdes aqui levantadas
possuem apenas a intencdo de servir de ponto de reflexdo, com base nos estudos de
Offe, para problematizar a relacdo linear do tipo causa-efeito entre o sistema
educacional e o sistema econémico.

Nos processos de industrializacdo atuais, com o0 avango tecnoldgico, ndo se
exige apenas uma maior qualificacdo da forca de trabalho, mas o deslocamento do
trabalhador para fungdes horizontais, de A para B, de mesmo nivel de conhecimento,
dentro das empresas (OFFE, 1990). O inverso, entdo, aparece: como 0 tempo de
escolaridade é uma das medidas da qualificagdo do trabalhador, quanto mais ele estuda,
subentende-se que mais preparado ele esteja para o mercado de trabalho. Assim, o
sistema econémico passa a selecionar, dentre os trabalhadores disponiveis, aqueles que
possuem uma melhor qualificacdo, mesmo que ela ndo seja condicdo sine qua non para
a ocupacdo do posto de trabalho. Tal selecdo torna-se vantajosa para o sistema
econdmico: o capitalista ndo gastard mais ao selecionar os trabalhadores melhor

qualificados. Marcilio, ao analisar a situacdo brasileira no ano de 2005, constatou que

Sem escolarizacdo, conseguir emprego fica cada vez mais dificil.
Hoje, metade dos postos de trabalho com carteira assinada ja é
preenchida por profissionais que tém no minimo o ensino médio. A
qualificacdo para as funcdes de alta geréncia e de diretoria requer 17
anos de estudo. A mudanga atingiu até as profissdes que até ha pouco
tempo eram menos exigentes. Nas montadoras de veiculos, 10% dos
operarios estdo cursando a universidade. Em algumas fabricas, o
indice chega a 15%. Entre balconistas de shoppings, ja existem 25%
de universitarios (MARCILIO, 2005, p. 342).

Além disso, temos o contetdo dessa qualificacdo, que ndo é inequivoco,

segundo Offe:

0 espectro do conteido da qualificacdo da forga de trabalho sofre uma
mudanca de forma: deve ser apreendida ndo uma capacitacao concreta
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de trabalho, mas a propria capacidade de apreensdo de sempre novos
conteudos relativos ao trabalho. O ponto central da demanda de
qualificacdo encontra-se na formacdo de capacidades cognitivas que
se distinguem por um alto nivel de generalidade e, consequentemente,
pela facil transferibilidade de uma tarefa para outra (OFFE, 1990, p.
20-21).

A metacapacitacdo, chamada também de educacéo continua, permanente, passa a
ser requerida pelo modo de producdo capitalista, causando uma ruptura, uma certa
autonomizacdo do sistema educacional no que concerne ao sistema ocupacional, por
falta de clareza quanto ao contetdo da formacdo requerida. Isto posto, coloca-se em

xegue a maxima do planejamento educacional:

[a de] que ele realiza a sincronizagdo da qualificacdo gerada pelo
sistema educacional com as condigdes antecipadas ou projetadas da
demanda do sistema ocupacional bem como, de certa forma, com o
“estoque nacional de capital (OFFE, 1990, p. 25).

Como a forca de trabalho é empregada para produzir objetos concretos e
também a mais-valia, que gera o lucro do empresario, “o trabalho assalariado capitalista
é, portanto, a0 mesmo tempo um processo de trabalho e de valorizacdo. A ele
corresponde a diferenciacdo entre o valor de uso e o valor de troca das mercadorias,
resultado do processo de produgao” (OFFE, 1990, p.20).

Na opinido dos alunos, o valor de troca, isto €, sua insercdo no mercado de
trabalho, é o objetivo buscado pela SEE/SP ao implantar o curriculo nas escolas. Assim,
0 sistema educacional responderia a qualificacdo para o mercado de trabalho.

Offe assevera que

seria realmente espantoso se o planejamento da educacgdo estatal
conseguisse aquilo que observadores crédulos lhe atribuem como
funcdo real ou consideram como capaz de realizar: especificamente
conduzir o sistema educacional e sua producdo qualitativa e
guantitativa de tal modo que as necessidades de forca de trabalho do
sistema ocupacional sejam atendidas de forma duradoura e adequada
(OFFE, 1990, p. 27-28).

A adaptagdo do homem “a um mundo em mudanga” ¢ a tarefa que se coloca para

0 sistema educacional, segundo Delors (2001):
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uma bagagem escolar cada vez mais pesada — j& ndo é possivel nem
mesmo adequada. N&o basta, de fato, que cada um acumule no
comego da vida uma determinada quantidade de conhecimentos de
que possa abastecer-se indefinidamente. E, antes, necessario estar a
altura de aproveitar e explorar, do comec¢o ao fim da vida, todas as
ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros
conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudanca (DELORS,
2001, p. 89).

De acordo com o autor, o sistema educacional tem de atuar sobre o sujeito para
além do aspecto cognitivo, do “aprender a conhecer”, ja que outras trés aprendizagens
tornam-se imprescindiveis: “aprender a ser”, “aprender a viver juntos” e “aprender a
fazer”, compondo os quatro pilares da educagdo para o século XXI. Apenas o ensino de
conteddos, pela escola, ndo mais satisfaz a demanda do sistema ocupacional e da vida
em sociedade. Novas aprendizagens sao necessarias, das quais se destacam as que
proporcionam o desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

Para Offe (1990), a politica educacional atua para produzir uma aparéncia de

igualdade de oportunidades:

a politica educacional é, entre todas as outras politicas setoriais, talvez
0 exemplo mais patente de como o Estado procura produzir uma
aparéncia de igualdade de oportunidades e com isso de uma
neutralidade em relacdo as classes no que concerne as suas proprias
funcGes, quando na verdade o status social e as oportunidades de vida
dos individuos estdo ligados ao movimento de uma economia regulada
pelo lucro (OFFE, 1990, p. 40-41 grifo no original).

Se por um lado a escola se esforca para atender as novas necessidades
ocupacionais que oscilam da noite para o dia, por meio da concepgdo de aprender por
toda a vida, de “aprender a aprender”, por outro, ela também diminui um pouco a
pressdo dos desempregados sobre o sistema capitalista. Isto €, além de acreditarem que
a culpa pela falta de oportunidade de colocacéo profissional no mercado de trabalho é
sua, essas pessoas consideram que néo se esforcaram para prosseguir nos estudos. Nessa
aparente igualdade de oportunidades, esses desempregados permanecem no sistema
educacional por um periodo de tempo maior, em busca de uma melhor qualificacdo, por
meio de certificados. A premissa da falta de esforco do individuo acaba por mascarar 0s
problemas estruturais do modo de producéo capitalista, que gera as desigualdades

sociais e econémicas, deslocando a discussao do ambito social para o individual.
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A possibilidade de mudar esse estado de coisas reside dentro da propria escola,

no trabalho pedagdgico, pois 0 processo educacional tem seu potencial dialético que

pode ser desenvolvido. Isso é percebido por um dirigente como uma possibilidade do

PQE:

Fazer que as escolas repensem seu trabalho, porque todo ano ela faz
planejamento, avalia, fazia, sempre faz. Mas em geral se pegava o
mesmo documento do ano passado e ndo conseguia avangar. Tendo
uma avaliacdo anual que permite comparar, eles comecaram a se
preocupar mais com isso. Os projetos da escola comecaram a adquirir
um papel mais importante, eles perceberam que tinham de se
movimentar. Geralmente, o desempenho dos alunos esta associado ao
grupo de professores, e eu ndo tenho davidas disso. Quando uma
escola é muito diferente, no seu rendimento, em portugués e
matematica esta ligado ao grupo da area que ndo foi bem, tem que
fazer trabalho de capacitacdo [..]. Outra coisa: ficou clara a
importancia do diretor isso ficou claro. Dificilmente uma escola boa
ndo tem um bom diretor e vice-versa (JOSE BONIFACIO).

Ao tabular as respostas dadas a pergunta “Vocé sabe o que é o IDESP?”, a

grande maioria dos alunos pesquisados, nas escolas Jodo de Barro e Canério, afirmaram

saber o que essa sigla significa, contra a quase totalidade dos alunos da escola

Pintassilgo, que disseram ndo conhecer o significado ou ndo saber responder a questao.

Observemos a llustragéo 50:
ILUSTRACAO 50 — Proporcéo de alunos que conhecem/desconhecem o IDESP
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Aqui temos claros indicios de que os alunos da escola Pintassilgo sdéo menos
informados no tocante as acGes desencadeadas na escola que os alunos das escolas
Canario e Jodo de Barro. Isso pode ser explicado pela falta de coeréncia das acdes dos
docentes no tocante a utilizacdo do Curriculo Oficial. Como vimos, pelas respostas dos
alunos desta escola, hé professores que ndo utilizam o Curriculo Oficial (cerca de 10%).
Além disso, a pequena participacdo dos responsaveis nas reunides da escola pode ser
um fator explicativo para o quase total desconhecimento sobre o IDESP.

Foi solicitado que os alunos lessem a frase “O SARESP serve como instrumento
para avaliar o trabalho que ¢ desenvolvido na escola e ndo para avaliar o aluno” e
assinalassem uma alternativa que melhor expressasse sua opinido. De acordo com as
llustracBes 51, 52 e 53, uma grande parte do alunado pesquisado da escola Jodo de
Barro entende que o SARESP avalia seu desempenho e, por essa razdo, esses alunos
sentem-se participantes ativos dos resultados dessa avaliacdo. Ja na escola Canario, a
grande maioria dos alunos entende que o SARESP avalia o trabalho desenvolvido pelos
professores com os alunos, o que também ocorre com o alunado da escola Pintassilgo.

Esse entendimento de que 0 SARESP esta associado ao proprio desempenho dos
alunos, na escola Jodo de Barro, pode ter sido um fator positivo para sua participagdo
nas provas, levando-os a responsabilizar-se pelo resultado. Teixeira (1954), referindo-se

a pedagogia de Dewey, afirma que

O aluno, ndo vendo nenhuma relagdo da “matéria” com sua vida
presente ou qualquer empreendimento em que esteja empenhado, ndo
pode ter motivo para se esforcar; ndo tendo motivo, ndo pode ter
desejo ou intencdo de aprender (salvo motivos artificiais ou falsos);
ndo tendo a intencdo de aprender, ndo pode assimilar ativamente a
matéria, integrando-a a sua propria vida (TEIXEIRA, 1954, p. 25).
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ILUSTRACAO 51 — Objetivo do SARESP, para os alunos, ante a afirmativa de que ele
avalia o trabalho desenvolvido na escola

JOAO DE BARRO

B n3o concordo com a frase,
porque apenas os alunos sao
avaliados

B concordo com a frase porque
pelo SARESP a Secretaria
Estadual colhe informagdes
sobre o trabalho realizado
pelos professores junto aos
alunos

M ndo sei responder

ILUSTRACAO 52 — Objetivo do SARESP, para os alunos, ante a afirmativa de que ele
avalia o trabalho desenvolvido na escola

PINTASSILGO

B ndo concordo com a frase,
porque apenas os alunos sao
avaliados

B concordo com a frase porque
pelo SARESP a Secretaria
Estadual colhe informagdes
sobre o trabalho realizado pelos
professores junto aos alunos

1 ndo sei responder
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ILUSTRACAO 53 — Objetivo do SARESP, para os alunos, ante a afirmativa de que ele
avalia o trabalho desenvolvido na escola

CANARIO

M ndo concordo com a frase,
porque apenas os alunos sao
avaliados

B concordo com a frase porque
pelo SARESP a Secretaria
Estadual colhe informacgdes
sobre o trabalho realizado
pelos professores junto aos
alunos

nao sei responder

As respostas dadas pelos alunos da escola Jodo de Barro, quando questionados
sobre a realizacdo de provas preparatérias para 0 SARESP, durante 0 ano, ndo causam
estranheza (llustracdo 54). O que chama a atencdo é o percentual de alunos que
responderam que fazem essas avaliacbes na escola Pintassilgo. Ao confrontarmos a
llustragdo 54 com a llustragdo 55, cujos dados referem-se a questdo “Com que
frequéncia, neste ano, vocé ouviu seus professores falarem do SARESP?”, percebemos
que os alunos da escola Pintassilgo afirmam que fazem provas preparatérias do SARESP,
mas eles ndo apontam uma constancia acentuada em relacdo a periodicidade do discurso
docente sobre essa avaliacdo, como na escola Jodo de Barro.

Apesar de a escola Canario apresentar uma menor constancia nesse discurso,
comparada com as demais, a média das escolas gira em torno de 80% nesse quesito,
apontando a existéncia de uma organizacdo por parte dos professores para preparar 0S
alunos para o0 SARESP. Isso também pode ser afirmado em relacdo a periodicidade do
discurso docente sobre as provas da referida avaliacdo, conforme vemos na llustragéo 55.

Poucos alunos afirmaram que seus professores ndo abordam o tema do SARESP ou que o
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fizeram uma ou duas vezes. O discurso docente sobre essa avaliacdo é ouvido com
regularidade pelos alunos, quase todo més ou semanalmente, nas escolas Jo&o de Barro e
Pintassilgo, a excecdo da escola Canario, onde a regularidade do discurso nédo é téo

acentuada quanto nas demais escolas. Um dirigente de polo confirma isso:

Eu senti que o diretor passou a se envolver mais com o pedagdgico,
acompanhar mais, a se interessar mais. Essa meta, essa intencdo
comum de dar certo circula entre o diretor e o vice, os coordenadores,
0s supervisores, a oficina. E é claro que os professores todos séo
envolvidos nisso, porque quem tem de semear esse desafio e essa
confianca na escola é a equipe gestora. Entdo, hoje, o diretor se
envolve muito mais com o pedagdgico. Ha anos atrds eu sentia que
havia muito mais a tendéncia do diretor no administrativo, e hoje ele
faz o equilibrio. Esse ¢ um ponto que destaco para falar para vocé
(RIBEIRAO PRETO).

ILUSTRACAO 54 — Posicionamento dos alunos quanto & existéncia de provas
preparatorias para 0 SARESP, nas escolas
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ILUSTRACAO 55 — Frequéncia com a qual os professores abordam o tema SARESP, de
acordo com os alunos
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A importancia dada pelos professores a prova do SARESP, na opinido de um

dirigente, pode ser explicada pelo trecho transcrito abaixo:

O SARESP ¢ importante, mas precisamos de outras avaliacbes. O
curriculo ndo pode girar em torno do SARESP, as aulas ndo podem
girar em torno do SARESP. N6s temos um curriculo, um plano de
ensino, os bimestres, os alunos, o dia a dia. A avaliacdo da
aprendizagem pelo SARESP é um instrumento importante, mas ele
ndo pode ser o Unico. A escola gira em torno desta avaliacdo porque
esta atrelada ao dinheiro, 0 que ndo pode acontecer. Se estudarmos
essa politica publica, perceberemos que ela ja foi implantada em
outros paises e pertence as politicas publicas neoliberais, pronto. Eles
trabalham com essa sistematica de premiag&o e punigdo (LINS).

Essa afirmativa do dirigente € recorrente nas escolas. A “sistematica de

premiacdo e puni¢do” nao atinge 0 objetivo de motivar as equipes escolares, pois o

SARESP acaba substituindo a propria finalidade das escolas, que seria a da formacéo

integral do aluno para uma sociedade democratica. Espacos importantes, como por

exemplo, os Grémios Escolares e os diferentes colegiados que iniciam os alunos na
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experiéncia democrética, ndo sdo ocupados nas escolas para que os estudantes alcancem
essa formacdo. Aulas de artes, educacao fisica, histdria, filosofia, sdo menosprezadas
em detrimento das de lingua portuguesa e matematica, e as matrizes de referéncia
acabam suplantando em importancia o plano de gestdo e a proposta politica das escolas.
Tudo gira em torno do SARESP - importa apenas o alcance das metas. O documento de
referéncia da Conferéncia Nacional de Educacdo do MEC (BRASIL, CONAE, 2013)

enfatiza:

€ preciso pensar em processos avaliativos mais amplos, vinculados a
projetos educativos democraticos e emancipatorios, contrapondo-se a
centralidade conferida a avaliacdo como medida de resultado e que se
traduz em instrumento de controle e competigdo institucional
(BRASIL, CONAE, 2013, p. 53).

A educacéo bésica precaria no inicio da escolaridade do professor, sua formacéo
inicial como docente, que também é insuficiente, e a desvaloriza¢do de sua profissao
sdo fatos que podem reverberar no aceite da pressdo da SEE/SP para que os alunos
alcancem as metas propostas pela SEE/SP, como forma de receber algum aumento pelo
trabalho executado. A avaliacdo de meio torna-se o fim, a finalidade do processo
educativo.

Os alunos das trés escolas apresentaram respostas muito parecidas quando
perguntados se eles sentem-se pressionados pelos professores por causa das provas do
SARESP:
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ILUSTRACAO 56 - Conhecimento da pressdo escolar motivada pelo SARESP, na
percepcao dos alunos
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Somando-se as alternativas sim” e “as vezes”, percebemos que a grande maioria
sente-se pressionada. O “ndo” obteve uma média de 35% das respostas.

Ao analisarmos as respostas emitidas pelos responsaveis para a pergunta “seu
filho se sente pressionado por causa das avaliagdes do SARESP?”, obtivemos a

llustracdo 57:
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ILUSTRACAO 57 — Conhecimento da pressdo escolar motivada pelo SARESP, na
percepcao dos pais
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H& uma estreita consonancia entre as respostas dos responsaveis e dos alunos da
escola Pintassilgo, quando afirmam que existe essa pressdo por conta da avaliagéo do
SARESP. A correlacdo do pagamento da BR para os funcionarios com o alcance das
metas do IDESP, por meio do SARESP e do fluxo, pode explicar a existéncia dessa
pressdo que, segundo 0s responsdveis, € menor na escola Jodo de Barro. Essa
comunidade atribui qualidade a escola - seria esse um fator capaz de diminuir a pressao
para que as metas do IDESP sejam cumpridas?

Essa pressdo também é sentida pelos docentes, contradizendo o diretor da escola
Canério (conforme vimos na subsecdo 4.1.1): 55% dos docentes dessa unidade, 62,5%
da escola Jodo de Barro e 62,5% dos docentes da escola Pintassilgo sentem-se
pressionados para alcangar as metas estipuladas para a escola.

O dirigente do polo identifica as formas que o governo utiliza para diminuir o
absenteismo do professor: prova mérito, BR - medidas paliativas que ndo resolvem o
problema real da falta de bons professores. Esses instrumentos, no entanto, sdo

aplicados em detrimento de um plano de carreira que valorize os profissionais da
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educacéo, atraindo bons candidatos para a contratagdo. Para o dirigente em quest&o, isso
é claro: o professor prefere o plano de carreira a BR, mas esse plano precisa ser revisto.

Hoje, hd o bbénus e o avanco por mérito que fara parte do plano de
carreira. Sao duas coisas diferentes. O bénus em si, decorrente do
resultado do IDESP, é bom, todo mundo gosta, desde que ganhe.
Dentro de uma definicdo de resultado geral da escola, criam-se
algumas injusticas. Ha, as vezes, excelentes professores na escola,
mas a unidade é muito ruim. Ele faz um trabalho bom, mas sozinho
ndo consegue melhorar o resultado da escola. Ele se sente injusticado,
h& uma revolta, um ressentimento. O b6nus ndo é algo que o ajude
muito, mas é evidente que todo mundo quer ganhar. Teoricamente,
todo mundo briga para que a escola avance, mas, na pratica isso nao
acontece. O plano de carreira € uma briga antiga, esta ultrapassado e
precisa ser melhorado. Isso, sim, pode trazer um avanco na questdo
salarial e uma maior tranquilidade para o professor de ndo depender de
tanta coisa: aula na escola estadual, aula na rede particular ou
municipal e ndo consegue dar conta. Com o plano de carreira ha a
prova de mérito; se o professor ndo foi competente para conseguir
avancar, na prova ele ndo foi bem. A maior reclamacdo do mérito
deve-se as faltas, que pesam muito, mas ndo é a quantidade de
auséncias. [...]. O professor que falta pouco, mas em meses diferentes,
ou que usa as abonadas em meses distintos perde um dos critérios para
participar da prova de mérito do ano seguinte. A solucdo é ou faltar
bastante num més sé ou ndo usar as abonadas. A lei ndo é justa nesse
sentido; é necessario encontrar uma forma diferente até porgue nosso
professor falta demais, talvez até porque ndo ganha muito e ndo se
preocupa [...]. Nao sei por que ele falta tanto. Essa prova de mérito e o
préprio bonus sdo formas de diminuir o absenteismo, que melhorou,
mas ainda é grande (JOSE BONIFACIO).

Acreditamos que esse assunto requer um maior detalhamento para a melhor
compreensdo do contexto paulista. Em outubro de 2011, o governo paulista anunciou o
Programa “Educacdao — Compromisso de Sao Paulo”, com a “finalidade de promover
amplamente a educacao de qualidade na rede publica estadual de ensino e a valorizagdo
dos seus profissionais” (artigo 1° do Decreto n® 57.571, de 2 de dezembro de 2011). No

artigo 2° do decreto, constam as cinco diretrizes desse programa:

| - valorizagdo da carreira do magistério e das demais carreiras dos
demais profissionais da educacdo, com foco na aprendizagem do
aluno, inclusive mediante o emprego de regimes especiais de trabalho,
na forma da lei; Il - melhoria da atratividade e da qualidade do ensino
médio, por meio da organizacdo de cursos ou Vvalendo-se de
instituicOes de ensino de referéncia, observada a legislacao vigente; 11l
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- atendimento prioritdrio as unidades escolares cujos alunos
apresentem resultados académicos insatisfatorios, demonstrados por
meio do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
S&o Paulo - SARESP, visando garantir-lhes igualdade de condiges de
acesso e permanéncia na escola; IV - emprego de tecnologias
educacionais nos processos de ensino-aprendizagem; V - mobilizacdo
permanente dos profissionais da educagdo, alunos, familias e
sociedade em torno da meta comum de melhoria do processo de
ensino-aprendizagem e valorizacdo dos profissionais da educacédo
escolar pablica estadual.

Em meados de 2011, a SEE/SP publicou a Lei Complementar n® 1.143, de 11 de
julho de 2011 (LC n° 1.143), que abrange as duas classes de integrantes do Quadro do
Magistério da SEE/SP: a classe docente e a de suporte pedagogico (diretores de escola,
supervisores de ensino e dirigentes regionais de ensino). Essa lei dispds sobre a
reclassificacdo de vencimentos e salarios dos integrantes do Quadro do Magistério com
a incorporacao gradativa de gratificaces aos salarios (cinco parcelas a serem pagas no
periodo de quatro anos), reenquadrando a remuneracdo desses funcionarios em oito
faixas e oito niveis, sendo que a primeira faixa e nivel correspondem ao salario inicial e
as demais sdo alcancadas por meio de promocdo e de evolucdo funcional. Essa mesma
lei alterou a Lei Complementar n°® 1.097 (LC n° 1.097), de 27 de outubro de 2009, que
instituiu o sistema de promocdo para os integrantes do magistério, derrubando o limite
maximo de 20% de funcionarios que poderiam ser beneficiados. Abriu-se a
possibilidade de todos os funcionarios do Quadro do Magistério receberem um aumento
no salario, desde que obtenham a pontuacdo minima estabelecida para a passagem de
uma faixa a outra. Promoc&o, segundo a LC n° 1.097, é a passagem do funcionério para
uma faixa salarial imediatamente superior a que ele estiver enquadrado, por meio de
prova, tempo e intersticio. Para isso, ha, anualmente, a abertura de inscricdo para 0s
candidatos que reunem as condigdes para participar desse processo: estar em exercicio
no dia 31 de marco do ano a que concorrer & promogao; cumprir o tempo minimo de
servico estipulado na unidade de classificagdo do cargo; ser assiduo; obter o
desempenho minimo na prova; ter cumprido o intersticio de quatro anos no cargo para
concorrer & primeira promogao e de trés anos entre as demais promocdes. Pela lei, o
funciondrio pode concorrer a sete promogdes, por meio da “prova mérito”, durante sua
vida profissional. Por exemplo: o docente ingressa, por meio de concurso publico, na

faixa inicial (um). Apos quatro anos de exercicio, ele pode inscrever-se para concorrer a
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promocao; se obtiver éxito, passard para a faixa dois. A passagem da faixa dois para a
subsequente podera ser pleiteada apds trés anos e, assim, sucessivamente, até o limite da
faixa oito.

Com as condicGes iniciais satisfeitas para a inscricdo, o funcionario, apds
realizar a prova, terd a sua frequéncia transformada em pontos por meio de uma tabela
propria- a soma da prova com a frequéncia sera a pontuacéo do candidato. Na primeira
passagem (da faixa 1 para a faixa 2), o desempenho minimo exigido é de seis pontos; na
passagem para as demais faixas, aumenta-se, sucessivamente, um ponto.

O funcionério do Quadro do Magistério pode valer-se da evolugdo funcional, por
via académica (diploma de nivel superior, seja de graduacdo ou de pds-graduacao
“stricto sensu”) e via ndo académica (mediante atualizacdo, aperfeicoamento
profissional e producdo de trabalhos na area de atuacdo e, também, por tempo de
servigo). Todos os fatores estipulados para a evolucdo por via ndo académica séo
convertidos em pontos, conforme uma complexa tabela, e analisados pela comissdo
constituida na DE a fim de verificar se o candidato cumpriu ou ndo os requisitos
necessarios e o intersticio entre as faixas. Na evolucdo funcional, o funcionario passa de
um nivel para outro (nivel | para o Il, por exemplo) dentro da mesma faixa, com um
aumento salarial menor do que o conseguido por meio da promogao.

Com o intuito de esclarecer o que expusemos, demonstraremos 0 impacto desses
aumentos (promocao e evolucdo funcional) para um docente no inicio de carreira com
jornada de 40 horas semanais. A partir do ingresso (LC n° 1.143, anexo Ill), ele é
enquadrado na faixa 1, nivel I, com um saldrio de R$ 1.803,92 (Anexo 22). Com a
promocao funcional, ele passa para a faixa 2 com o salario de R$ 1.993,33. Caso néo
consiga ser promovido, mas evolua por meios ndo académicos, o professor permanece
na faixa 1, agora no nivel 11, com o salério de R$ 1.894,12. H4 uma pontuagdo minima a
ser alcancada e intersticios entre os niveis, que variam de quatro a cinco anos para 0s
docentes, e de quatro a seis anos para os diretores e supervisores.

Além das possibilidades de aumento salarial postas acima, ha o Adicional por
Tempo de Servico (ATS) e a sexta parte, de acordo com o artigo 129 da Constituicéo
Estadual. A cada cinco anos de trabalho exercido, o funcionario recebe 5% de aumento.

Se ele trabalhou por 20 anos, receberad quatro ATS e, com esse tempo de servigo, tera
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direito a sexta parte, ou seja, receberd o valor equivalente a 1/6 do seu salario (base e
adicionais), que sera incorporado aos seus rendimentos.

O funcionario pode ndo ser promovido ou ndo evolua, condicionando 0 seu
aumento salarial ao recebimento do ATS a cada cinco anos, visto que, até o presente
momento, ndo h& reajuste anual de salérios para os funcionarios. Contudo, na LC n°
1.143, consta a expressa afirmacdo de que o governo do estado e as entidades
representativas do Quadro do Magistério (QM) e do Quadro de Apoio Escolar (QAE)
avaliardo, anualmente, o plano salarial estabelecido na lei.

Ao compararmos diferentes profissbes com o mesmo nivel de formacdo
universitaria, podemos verificar como o salario do professor ndo € atraente, nem para a
permanéncia dos professores empenhados, nem como opcao profissional dos jovens
oriundos de familias com melhores condi¢fes socioecondmicas e, consequentemente,
com melhor capital cultural. Sobre a valorizacdo dos profissionais da educacéo, o
Parecer CNE/CEB n° 8/2010 ressalta:

certamente, o maior desafio rumo a qualidade é promover a
valorizagdo dos profissionais da Educacdo, o que exige valorizar sua
remuneracéo, instituir planos de carreira, promover formacao inicial e
continuada, e propiciar adequadas condicfes de trabalho [...]. Existe
hoje no Brasil um déficit de 250 mil professores, particularmente
localizado nas disciplinas de quimica, fisica e matematica. Além
disso, os atuais professores estdo exercendo suas atividades ndo na
disciplina para a qual foram formados [...] em fisica apenas 25%
tiveram, de fato, formacéo inicial nesta disciplina, em quimica 38%
(BRASIL, 2010, p. 9-10).

A falta de professores formados para as disciplina a serem ministradas atinge até

mesmo as escolas particulares na nossa DEP. Quanto ao bonus, um dirigente afirma que

o feitico virou contra o feiticeiro. Foi péssimo atrelar o bénus ao
resultado porque eles quiseram responsabilizar a escola pelos
resultados obtidos. E claro que nds temos responsabilidade. A escola
tem uma porcentagem de responsabilidade, mas ndo é 100% [...]. Eu
quero mostrar para eles, das vérias fontes que estou estudando, 0s
fatores que interferem na aprendizagem e fazer um paralelo com o que
a CENP mandou para gente, no que tange aos fatores que interferem.
E a conclusdo € dbvia, ndo da realmente para atrelar a obtencdo de
resultados a dinheiro, porque isso vira contra, s6 causa desestimulo
[...] porque nés temos excelentes profissionais que ndo receberam e
professores horriveis que receberam (JUNDIAI).
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Nos questionérios dos professores havia a seguinte pergunta: “O bdnus funciona
como uma motivagdo para vocé exercer o seu trabalho?”. Nas trés escolas em meédia,
75% dos docentes responderam que n&o e 25%, que sim. E importante notar que dentre
0S que responderam aos questionarios, apenas dois professores nunca haviam recebido a
BR e assinalaram a resposta “ndo”. Tanto para o diretor da escola Canario como para a
diretora da escola Jodo de Barro, a dificuldade encontrada com o PQE tem a ver com a

motivacao da equipe:

Trabalho em grupo, motivacdo do grupo que é formado por
professores antigos. Equipe coesa, boa. No ano passado, 0 ensino
médio recebeu o bbnus e o ensino fundamental ndo. No ano de 2010,
foi o contrério. Se fosse um dinheiro para dividir para todos, seria
melhor. Professores bons, que trabalham somente no ensino
fundamental ou apenas no médio, ndo recebem (DIRETOR DA
ESCOLA CANARIO).

Manter a equipe motivada. A escola tinha bons indices. A manutencéo
do indice é dificil, eleva-lo também. Ha anos com salas diferentes e o
trabalho difere de um ano para outro por conta do alunado. Antes do
SARESP houve festival de danga e de teatro para motivar os alunos,
gue relacionam o b6nus ao desempenho deles. Alguns alunos atrelam
o significado do desempenho no SARESP ao pagamento do professor
e isso ndo condiz com a motivagdo da equipe escolar (DIRETORA
DA ESCOLA JOAO DE BARRO).

A BR é sentida como uma medida injusta e desestimulante. Para atrair bons
profissionais, ha a necessidade de implantacdo de um plano de carreira condigno, que
realmente valorize os professores em sua area de atuagdo. O aumento salarial ndo pode
ficar restrito a um dia de prova e a cada trés ou quatro anos. Os intersticios entre as
evolucGes e promocgbes coibem as iniciativas dos docentes pela sua formacgéao
continuada, o que também pode acarretar desestimulo.

Nas escolas Pintassilgo e Jodo de Barro, 75% dos docentes consideram que o
IDESP ndo é um bom instrumento de avaliagdo da qualidade educacional, e os outros
25% consideram-no um bom modo de avaliagdo. Na escola Canério, 22% assinalaram a
alternativa “ndo sei responder” e 77% responderam que o IDESP é um bom
instrumento. A dissonancia em relacdo ao IDESP pode ser explicada, na opinido de um

dirigente, pela sua correlacdo ao pagamento de bénus:
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Particularmente, preocupo-me com os critérios adotados para o
pagamento do bonus. As vezes, a conotacdo em relacdo ao prémio
deixa de ser vista como valorizacdo e passa a ser vista como
desestimulo por aqueles que nada recebem. Um dos exemplos que
posso citar sobre a desmotivacdo dos profissionais da educacdo em
relacdo ao bénus mérito diz respeito ao recebimento de prémio em
dinheiro mesmo por aqueles afastados na municipalizacdo. Embora
esses profissionais ndo participem em nenhum momento do cotidiano
da escola estadual, também recebem bonus pelo fato dessa instituicdo
ter atingido a meta estabelecida para o ano letivo. Por outro lado,
aqueles profissionais da ativa que, por ventura, estiverem em uma
escola que deixou de cumprir a meta, ainda que tenham envidado
esforcos para bons resultados, ndo recebem nenhum valor em dinheiro
[...]. Acredito que os critérios para o recebimento do bdnus devam ser
alterados, principalmente levando-se em conta outros fatores, como
por exemplo: vulnerabilidade social da comunidade onde a escola esta
inserida, modulo escolar deficitario, e ndo somente o desempenho e a
evasdo observados em cada unidade escolar. Enfim, o bénus mérito,
como vem sendo oferecido, em vez de ser traduzido aos profissionais
da educagdo como um estimulo, um desafio, passa a ser visto, em
alguns casos, como um desestimulo para os profissionais da rede
(PINDAMONHANGABA).

Ainda sobre a bonificacdo por resultados, outro dirigente explica:

A valorizagdo passa pelo plano de carreira. A bonificagdo acaba
diferenciando muito os profissionais dentro da prépria escola e eles
ndo concordam com isso. Para a escola que detém um bom indice,
avancar € mais dificil, ndo é assim? Para aquelas que estdo embaixo, 0
patamar € possivel, porque, as vezes, € uma questdo de mudanga no
enfogue, na metodologia. Para a que estd com um indice bom - nédo
digo ideal porque a gente sempre quer mais -, € muito dificil ficar
avangando, avancando e ela tem uma bonificagdo correspondente
aquele percentual alcancado, mesmo tendo feito um bom trabalho.
Isso gera uma desmotivacdo. Sempre colocando em Xxeque a
credibilidade das politicas publicas, é muito dificil a gente trabalhar
com a questdo da valorizagdo profissional se ndo houver uma politica
publica exequivel, vamos dizer (SOROCABA).

No gue concerne ao principal objetivo do PQE, os dois diretores entrevistados e
todos os docentes da escola Jodo de Barro acreditam que seu principal objetivo seja a
melhoria da qualidade educacional nas escolas publicas. A mesma resposta foi dada por
62,5% e 66% dos docentes das escolas Pintassilgo e Canario, respectivamente, mas 0s
demais professores dessas duas unidades indicaram que o principal objetivo do PQE é
responsabilizar a escola pelos resultados alcancgados, independentemente do contexto
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em que ela esta inserida. Vale destacar que nenhum docente registrou um objetivo
diferente dos dois que foram apresentados no questiondrio, mesmo havendo a
possibilidade de fazé-lo. Foi possivel perceber também que o objetivo principal
perseguido pela SEE/SP por meio do PQE é aceito pelos educadores. A énfase na
melhoria da qualidade educacional é explicada, na entrevista, como sendo uma “grita”

antiga:

Entdo, a partir dai comegou um investimento para essa qualidade para
todos. E um processo longo, que vem se aprimorando ao longo de
todos esses anos, com mudancas na legislagdo, na LDB até chegarmos
neste momento, em que existe formagdo para professores, cursos de
atualizagdo com oferta muito ampla, cursos presenciais, cursos online,
premiacao de incentivo para a escola; para a escola criar seu proprio
projeto, ha a possibilidade de a escola engajar projetos com apoio
financeiro da secretaria. Com uma autonomia relativa da escola, no
sentido pedagdgico, é grande a autonomia que a escola tem. Entdo eu
penso que, ha algum tempo vem ocorrendo essa busca. Antes, nés ndo
tinhamos também essa avaliagdo externa, eu acho que ela comegou a
ser aplicada em 1996. Ndo tinhamos instrumentos para comparar a
aprendizagem de um aluno de uma determinada escola com outra
escola, apesar das diferencas de realidades que existem, da
localizagdo, de lugares que sdo mais vulneraveis, regides que
apresentam situacGes de mais agressividade. Tudo isso interfere, mas
no6s ndo tinhamos instrumentos de avaliacdo; hoje nés temos diversos
instrumentos de avaliagdo, ndo s6 da aprendizagem (RIBEIRAO
PRETO).

O Curriculo Oficial é, para a quase totalidade dos docentes das escolas
Pintassilgo e Jodo de Barro e para a totalidade dos docentes da escola Canario, um
instrumento para que se alcance a qualidade educacional, mas que necessita de
adequacdes, contrariando o discurso dos sindicatos. Apenas um professor da primeira
escola ndo soube responder e, outro da segunda optou pela afirmativa “¢ um bom
instrumento para alcangarmos a qualidade educacional”. A op¢do “¢ um instrumento
que ndo contribui para a melhoria da qualidade educacional” ndo foi selecionada por
nenhum docente. Assim como para a questdo descrita acima, nenhum docente apontou
uma resposta diferente das dispostas para a pergunta “O que vocé acha do Curriculo
Oficial?”.

Diante dos fatos mencionados, percebemos que a resisténcia ao curriculo e ao

PQE reside mais no discurso dos sindicatos dos profissionais da educacdo que no dos



159

professores sujeitos da pesquisa. N& ha uma rejeicdo por parte deles ao Curriculo
Oficial; pelo contrério, ele € visto como um instrumento para a qualidade educacional.
Isso pode demonstrar uma forma de corporativismo dentro da educagdo, que
desconsidera possibilidades em prol da melhoria da educacdo por questdes politico-
partidarias.

Essa faceta do corporativismo foi questionada, no final do ano de 2012, quando
0 Ministro da Educacdo convidou Claudia Costin (Secretaria Municipal do Rio de
Janeiro) para assumir a Secretaria de Educacdo Basica do MEC. Houve embates
ideoldgicos entre os pedagogos e os seus sindicatos de um lado, e administradores,
socidlogos e economistas, de outro. O primeiro grupo repudiou o convite, acusando o
Ministro de “capitalizar” a educag¢do com uma “visdo curta e economista que culpabiliza
o professor pelo fracasso do aluno” (FRIGOTO, 2012). O segundo grupo defendeu um
curriculo com expectativas de aprendizagens: “sdo experiéncias que deram certo
principalmente em beneficio dos mais carentes” (SCHWARTZMAN, 2012). O IDEB
no municipio do Rio de janeiro passou de 3,6 para 4,4 nos anos finais do EF
(BALMANT, 2012). Segundo Mizne, da Fundagdo Lemann, “conseguir esse avango no
aprendizado em uma cidade grande como o Rio ndao é pouco” (MIZNE apud
BALMANT, 2012).

A bonificacdo dos professores, no Rio de Janeiro, atrelada ao alcance das metas
no IDEB e no IdeRio, é outro motivo da discordia entre os grupos. Oliveira (2012)
afirmou que “é preciso libertar o MEC da pressdo corporativista em que se meteu.
Passou da hora de romper com o dogmatismo ideoldgico das universidades e nucleos
que propagam ideias equivocadas e ineficientes ha décadas”. O autor destaca, ainda, que
“¢ preciso avaliar o resultado das décadas de cursos indcuos para capacitar professores
[...] dar espaco a quem tem resultados para mostrar e estimular iniciativas que possuem
evidéncia comprovada de sua eficacia”.

Concordamos com a cobranca de resultados, desde que pautados por qualidade
social e providos dos meios necessarios, levando-se em conta sua realidade.

A importancia do curriculo para uniformizar a educagdo escolar oferecida nas
escolas publicas estaduais € expressa pela opinido de um dirigente, no excerto transcrito

a sequir:
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eu acho que o curriculo veio para padronizar, para uniformizar, porque
ali o curriculo € minimo. Eu posso trabalhar a mais e eu acho que é
essa a figura do professor em sala de aula. Eu ja fui professora; hd um
curriculo a ser seguido, mas é possivel colocar muito mais coisas,
enriquecé-lo, para o conhecimento dos alunos. Ndo é preciso ficar
apenas com o que esta dentro do curriculo do estado [...]. Ai esta a
preparacdo da aula. Eu entendo dessa maneira. Eu vou preparar, ndo
sei 0 conteudo; ai esta a questdo da formagdo, em que hoje nds temos
uma dificuldade muito grande, a necessidade da formacédo continuada,
da participagdo do professor nas capacitacbes que a oficina oferece,
nas capacitaces dos cursos oferecidos pela secretaria. A participagdo
e a utilizagdo de tudo isso na sala de aula é o mais importante. O que
acontece? Ocorre que, as vezes, 0 professor vem e participa, mas nao
acontece na sala de aula e, ent&o, néo chega ao aluno (JUNDIAI).

Também no depoimento de outro entrevistado, o curriculo é considerado minimo

e demanda estudo do docente para que ele possa melhorar a qualidade educacional:

Muito embora o curriculo oficial traga uma metodologia que vise a
aprendizagem significativa do aluno e estabeleca padrdes minimos de
saberes essenciais aos educandos, a melhoria educacional, a meu ver,
sO ira acontecer se os profissionais da educacdo conseguirem traduzir
o curriculo formal em curriculo real. Um fator que se deve ressaltar é
gue ainda ha certa dificuldade de alguns docentes, por diferentes
razdes, na apropriagdo dessa metodologia que demanda tempo para 0s
estudos e preparo de situacdes de aprendizagem. Por fim, é necessario
considerar que a maioria dos profissionais da rede possui uma
formacdo docente com base nos principios que privilegiavam o ensino
em detrimento da aprendizagem, fazendo que a implementacdo do
curriculo oficial seja ainda incipiente, apesar de ja se ter aferido
melhora no aprendizado dos alunos (PINDAMONHANGABA).

Dewey (1954), ao defender uma pedagogia que leve em conta o

desenvolvimento dos alunos e seus interesses, explica:

O valor dos conhecimentos sistematizados num plano de estudos esta
na possibilidade, que d& ao educador, de determinar o ambiente, o
meio necessario a crianca, e, assim, dirigir indiretamente a sua
atividade mental. O principal mérito e valor do programa e das
matérias é para o professor e ndo para o aluno. Eles ai estdo para
mostrar a0 mestre quais sdo 0s caminhos abertos & crianca para o
verdadeiro, o belo e 0 bom [...]. O problema é o da crianga. Sao as
suas capacidades que tém que ser desenvolvidas, exercitadas e
realizadas. Mas, a ndo ser que o mestre conheca, e conhega perfeita e
acabadamente as experiéncias da humanidade que estdo
consubstanciadas naquilo a que chamamos programa, ele ndo sabera
nem quais sdo as capacidades, habilidades e atitudes da crianga. Nem
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como po6-las em fungdo e atividade para sua realizagdo (DEWEY,
1954, p. 45-46, grifo no original).

A maior potencialidade do PQE, nas escolas, reside no trabalho em equipe - uma
equipe que reflita sobre as dificuldades encontradas no processo educativo visando a
melhoria educacional. Essa possibilidade é percebida pala maioria dos sujeitos

entrevistados. A dificuldade de alguns docentes € sentida pelo diretor da escola Canario:

Ha uma professora de matematica que trabalha no ensino médio, mas
com metodologia ndo adequada. Ela ¢ “sargentdo”, tradicional, sem
empatia com os alunos. Eles ndo “batem de frente” e deixam a
matematica de lado sabendo que, no conselho final, serdo aprovados
se estiverem com vermelho apenas nesta disciplina. Isso é um dado

interessante (DIRETOR DA ESCOLA CANARIO).
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SECAO 6 — AS ESCOLAS E SEUS RESULTADOS NO IDESP DURANTE O
PERIODO DE 2008-2012

om o objetivo de verificar se houve uma melhoria no desempenho das

escolas Pintassilgo, Canéario e Jodo de Barro, durante a implantacdo do

PQE, conforme os critérios descritos na Secdo 2 deste trabalho,
analisamos os dados do Boletim da Escola divulgado pela SEE/SP nos anos de 2008,
2009, 2010, 2011 e 2012.

A publicacdo do primeiro Boletim da Escola ocorreu no ano de 2008, e as
demais publicagdes nos anos de 2009, 2010, 2011 e 2012. Ele traz o percentual de
alunos de cada escola distribuidos pelos diferentes niveis de proficiéncia estabelecidos
pela SEE/SP de acordo com o desempenho por eles alcancado nas avaliacdes do
SARESP e com a meta a ser alcangada pela escola ao término do ano letivo.

Esse boletim, de livre acesso ao publico, € divulgado no site da SEE/SP
geralmente até o0 més de maio do ano posterior a avaliacdo. O resultado é dado pela
SEE/SP em relacdo ao grupo discente, e a escola ndo recebe o desempenho individual
de cada aluno avaliado no SARESP. Como essa avaliagdo é aplicada no final do
segundo semestre de cada ano letivo, as equipes escolares séo orientadas pela DEP a
desencadearem agOes de melhoria antes mesmo da divulgacdo dos resultados oficiais,
visto que o conhecimento do nivel de proficiéncia alcancado pelo grupo sé é divulgado
pela SEE/SP no ano seguinte ao da aplicacdo, quando esses alunos cursardo a série
subsequente. Assim, as equipes podem trabalhar as dificuldades percebidas pelos
professores com todos os alunos da classe avaliados ou tentar detectar quais sdo 0s
estudantes que apresentaram mais dificuldades, trabalhando com eles de maneira
especifica, confrontando o desempenho do SARESP com as avaliagfes realizadas pela
escola no decorrer do ano. De acordo com o dirigente entrevistado, esse trabalho nem

sempre é facil:

Eu sou adepta do SARESP. Eu acho que € um sistema interessante,
mas deveria ser divulgado o resultado por aluno e por escola. De 2007
para ca, 0 SARESP tem outros objetivos. Anteriormente, ele avaliava
0 aluno e o resultado era por aluno; agora é por escola e por série. De
2007 para c4, é usada a TRI- Teoria de Resposta ao Item, metodologia
estatistica. Antes, era a teoria classica, por média de pontos: errou a
questdo 3, acertou a 4, errou a 5, etc. [...]; no final, divulgava-se
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guantos pontos o aluno havia feito. A TRI ndo avalia o desempenho
individual, mas sim, quantos alunos dominam aquela habilidade, que
porcentagem de alunos consegue desenvolver determinado item e por
ter conseguido desenvolver determinado item, desenvolveu também
uma certa habilidade, que pertence a determinado grupo (que sdo em
nimero de trés). Sao vérias as habilidades dentro de cada grupo. Por
exemplo, a escola X sabe que ela tem 36% de alunos AB, mas quem
sdo esses alunos? Isso é interessante e agora ndo temos como saber.
Engquanto coordenadora e diretora numa escola pequena, se eu
dominar isso, eles tém condicBes de cruzar 25% de alunos AB em
lingua portuguesa com os 100 que fizeram a prova na 62 série. Entéo,
vamos comparar com as avaliacdes dos professores, vamos ver se,
junto com os professores, eu descubro quem sdo esses 25 alunos e
posso fazer uma relagdo com eles, mas as vezes ndo bate. Corro risco.
Serd que realmente aqueles 25 sdo 0s que estdo AB? Penso que o
SARESP deveria ter duas finalidades: de avaliar o desempenho dos
meninos e o sistema. Por que de agora em diante eles estdo avaliando
0 sistema e ndo o desenvolvimento da aprendizagem individual
(LINS).

Ha, realmente, certa dificuldade para a identificacdo dos alunos em
determinados niveis de proficiéncia, mas a possibilidade de fazé-lo € real, mesmo em
escolas numerosas. Ela é dada pelo trabalho docente, ao confrontar o resultado do
SARESP com as avaliacGes internas aplicadas por ele, na escola, nas diferentes
situacOes de avaliacdo do desempenho discente.

Os dados divulgados pela SEE/SP, com base no grupo de alunos de cada escola,
condizem com o depoimento de um colega de trabalho da DEP: “o IDESP é uma
avaliacdo institucional; se a SEE/SP divulgar os resultados por aluno, ela sera

descaracterizada”. Um dirigente explica a importancia dessa avaliagéo:

A justificativa da secretaria - e n0s somos da secretaria e assumimos o
que ela decidiu -, é a de que a avaliacdo institucional e externa, através
de provas, é importante para que a escola sinta que ela tem de avaliar
0 aluno, mas ela também ¢ avaliada e que sua avaliacdo depende do
rendimento dos alunos. A secretaria achou fundamental que as escolas
assumissem um pouco essa responsabilidade sobre a aprendizagem
dos alunos e que é uma ideia um pouco solta. Todos sabem que esse é
0 objetivo da escola, mas, na realidade, ndo havia uma cobranca ou se
havia cobranca, ndo havia como premiar ou ndo o resultado da escola.
[...]. As escolas precisavam ser avaliadas até para sentirem o que
precisava ser modificado, acrescido, alterado [...]. Nés ndo tivemos,
em nivel estadual ou nacional, uma cobranca das escolas no sentido de
resultados. Aos poucos, acho que isso é consenso, as escolas vao se
acostumando a ser avaliadas, que precisam de um acompanhamento
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mais amplo. Ao mesmo tempo em que o IDESP avalia, ele cria,
também, algumas alternativas para que a escola possa se desenvolver.
Ndo é a questdo apenas do boénus; € papel da DE, junto com a
secretaria, criar formas de fazer que aquela escola com menor
rendimento possa avancar. O que é possivel ser feito, ndo é mesmo?
(JOSE BONIFACIO).

O Boletim da Escola 2008 possui duas paginas, e sua estrutura basica € a mesma
do Boletim da Escola 2009 e 2011, com algumas alteracdes. O boletim do ano de 2010
contém seis paginas e traz, em sua folha inicial, informacdes sobre o montante de alunos
avaliados pelo SARESP 2010 e uma tabela comparativa do resultado médio da escola e
as médias dos resultados dos demais participantes da mesma avaliagdo (rede estadual,
COGSP, CEI, DEP, escolas municipais), nas disciplinas de lingua portuguesa,
matematica e ciéncias/ciéncias da natureza. As quatro paginas seguintes comparam 0S
resultados dos alunos avaliados nas disciplinas de lingua portuguesa, matematica,
ciéncias/ciéncias da natureza e redacdo, classificando-os pelos trés niveis de
proficiéncia alcancados: insuficiente (Abaixo do Basico), suficiente (Béasico e
Adequado) e Avancado. Na ultima pagina, ha a escala de proficiéncia da Prova Brasil e
SAEB para demonstrar o resultado da escola, no SARESP, com base na métrica das
avaliacbes do governo federal. O Boletim da Escola 2010 ndo registrava o IDESP
alcangado pela unidade, sua meta para o ano ou os indicadores de fluxo e indicadores de
desempenho; a énfase foi dada a classificacdo dos resultados dos alunos pelos niveis de
proficiéncia.

No Boletim da Escola 2011, a pagina inicial esclarece que o indice de
Cumprimento de Metas (IC) passa a ser a denominacéo da soma de dois indicadores que
ja existiam para fins do pagamento de bénus - o IC e o 1Q, cujo calculo ndo sofreu
modificagcOes. Esse boletim é mais objetivo se comparado ao do ano de 2010 e apresenta
a distribuicdo dos alunos avaliados da escola, nas disciplinas de lingua portuguesa e de
matematica, pelos niveis de proficiéncia. Ha apenas uma tabela comparativa entre o
IDESP da escola e as medias da rede estadual e as demais tratam dos indicadores da
escola (indicadores de desempenho em lingua portuguesa e de matematica, indicador de
fluxo e o IDESP 2011); da evolugdo e cumprimento das metas de 2011, por ciclo
escolar (IDESP 2010, IDESP 2011, metas 2011 e parcela cumprida da meta); do indice

do cumprimento das metas 2011 por ciclo escolar (soma da parcela cumprida da meta -
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IC ao adicional de qualidade - 1Q) e do indice de Cumprimento de Metas (IC) de 2011
da escola, com dados da proporcéo de alunos avaliados e metas para o0 ano de 2012 por
ciclo escolar. O Boletim da Escola 2012 segue a mesma estrutura do boletim do ano
anterior, mas sua diferenca crucial consiste em ndo explicitar as metas da escola para o
ano de 2013. Em vez dessas metas, havia uma explicacdo de que elas ndo seriam
disponibilizadas em decorréncia de estudos em andamento para aperfeicoamento da
Bonificacao por Resultados.

Organizamos as Tabelas 6, 7, 8 e 9 a partir dos resultados das escolas
Pintassilgo, Jodo de Barro e Canério, tendo como base os dados do Boletim da Escola
dos anos de 2008 a 2012. Na Tabela 6, o IDESP estd decomposto em indicador de
desempenho (ID) e indicador de fluxo (IF), embora esses dados (ID e IF) ndo tenham
sido disponibilizados nos Boletins da Escola do ano de 2010. Ao decompor o IDESP em

ID e IF, torna-se mais claro como o fator fluxo interfere no seu calculo.

TABELA 6 — Indicadores de desempenho e de fluxo

2008 2009 2011 2012
ESCOLAS
ID IF ID IF ID IF ID IF

JOAO DE BARRO

PINTASSILGO

CANARIO

Fonte: SEE/SP

Na escola Jodo de Barro, temos um IF constante (de 0,97 a 0,99), no periodo
analisado na Tabela 6, que pouco interfere em seu ID no que diz respeito ao IDESP
apontado na Tabela 7.

Na Tabela 7, organizamos o IDESP de 2008 a 2012, do ciclo Il do ensino
fundamental de cada escola, bem como as metas estipuladas pela SEE/SP, para os

respectivos anos.
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TABELA 7 — Comparativo entre o IDESP alcangado pelas escolas e a respectiva meta,
projetada pela SEE/SP, nos anos de 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012

Fonte: SEE/SP

2008 2009 2010 2011 2012
ESCOLAS
IDESP | META Jf IDESP | META || IDESP | META J{ IDESP | META ||| IDESP | META

I JOAO DE BARRO

PINTASSILGO

CANARIO

REDE (SP)

O IF da escola Canario também manteve indices proximos (entre 0,80 e 0,85)
no periodo de 2008 a 2012. Nessa escola, podemos observar que quanto mais o IF se
aproxima do nimero absoluto um, menos ele interfere no valor do ID no que concerne
ao IDESP apurado. Por exemplo: no ano de 2008, o IF foi de 0,8050 e o ID 3,06. Como
quase 20% dos alunos ndo foram aprovados, isso fez que o IDESP do periodo tivesse
uma diferenca de 0,60 em relacdo ao ID acurado. No ano de 2011, essa diferenca foi de
0,37 (entre 0 ID de 2,49 e 0 IDESP de 2,12) porque o IF foi mais alto (0,8531).

A grande diferenga ocorreu com a escola Pintassilgo, cujo IF era de 0,9240 em
2008 e passou para 0, 6894 no ano seguinte. Esse indice foi responsavel pela queda do
IDESP em relacdo ao ID no periodo - uma diferenca de 0,24 em 2008. No ano de 2009,
0 ID era de 2,66 e o IDESP ficou em 1,83 (diferenca de 0,83). O mesmo ocorreu no ano
de 2011, cujo ID foi de 3,91, mas o IF de 0,7520 repercutiu no IDESP, cujo indice ficou
em 2,94. Mesmo assim, a escola superou a meta de 2,33 para 0 ano de 2011,
influenciando o calculo para o ano seguinte: 3,13. Essa meta, no entanto, ndo foi
atingida pela escola em 2012, e mesmo mantendo um IF proximo ao do ano anterior
(por volta de 0,75) observamos uma queda no ID (diferenca de 0,82 entre 2011 e 2012),
gerando o IDESP de 2,34 para 0 ano de 2012. Esse indice ficou muito aquém das
expectativas para o periodo.

A distribuicdo dos alunos pelos diferentes niveis de proficiéncia, obtidos nas
avaliacdes de lingua portuguesa e de matematica durante o periodo de 2008 a 2012, esta

exposta nas Tabelas 8 e 9.
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TABELA 8 — Distribuicdo dos alunos por niveis de proficiéncia (2008-2009)

ADE. AVAN.
2009 § 2008 | 2009 | 2008 | 2009

ESCOLAS

JOAO DE BARRO

PINTASSILGO

CANARIO

Fonte: SEE/SP ) )
Legenda: DISC: disciplinas; AB.BAS: Abaixo do Basico; BAS: Basico; ADE: Adequado; AVAN:
Avangado.

TABELA 9 — Distribuicéo dos alunos por niveis de proficiéncia (2010-2012)

JOAO BARRO

PINTASSILGO

CANARIO

Fonte: SEE/SP

Legenda: DISC: disciplinas; AB.BAS: Abaixo do Béasico; BAS:Basico; ADE: Adequado; AVAN:
Avangado

Houve uma queda de 1,02 no IDESP da escola Pintassilgo nos anos de 2008 e
2009 (Tabela 7), com um aumento do namero de alunos no nivel de proficiéncia Abaixo
do Basico nas duas disciplinas avaliadas (Tabela 8). Uma sutil melhora no nivel de
proficiéncia Adequado em matematica foi notada, contra uma piora de 0,15% em lingua

portuguesa, no mesmo nivel de proficiéncia. Nesta disciplina, no periodo analisado, 0s
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alunos migraram do nivel Adequado para o Basico (cerca de 10%) e ‘Abaixo do Bésico’
(cerca de 5%). Ja no ano de 2010, havia, nessa escola (Tabela 9), 37,9% dos alunos com
nivel de proficiéncia Abaixo do Basico na matematica. Com base nisso, podemos
perceber que houve uma queda no percentual Abaixo do Basico, passando de 37,9%
para 16,2% no ano seguinte. A diferenca negativa nesse percentual produziu uma
“onda” positiva nos demais niveis de proficiéncia: no nivel Bésico houve um
crescimento de 8,8%; no Adequado de 10,5% (nivel de maior crescimento) e no
Avancado, de 2,3%. O IDESP dessa escola saltou de 2,14 no ano de 2010 para 2,94 no
ano de 2011 (Tabela 7), superando a meta nesses dois anos.

Com a queda no IDESP do ano de 2012, na escola Pintassilgo (Tabela 7),
verificamos, segundo a Tabela 9, o significativo aumento de alunos no nivel de
proficiéncia Abaixo do Basico (de 16,2 no ano de 2011 para 23,4 no ano seguinte),
acarretado pela diminuicdo de alunos distribuidos pelos niveis de proficiéncia Adequado
e Avangado.

A avaliacdo do SARESP é aplicada em diferentes anos/séries, 0 que possibilita
um trabalho longitudinal da escola, que acompanha o grupo de alunos no processo
educativo. Nao podemos afirmar, no caso exposto da escola Pintassilgo, se a melhora no
ano de 2011 ocorreu devido a um trabalho pontual dos docentes com os alunos com
dificuldades ou se esse trabalho foi em relacdo ao grupo. O que observamos, no caso
dessa escola, é a dificuldade da equipe escolar para manter seus indices de desempenho
(o ID e 0 IDESP).

Utilizamos os resultados das demais escolas da DEP, que oferecem o ciclo 11 do
ensino fundamental (43 escolas ao todo), para obtermos uma classificacao referente aos
resultados nos anos de 2010 e 2011. A escola Jodo de Barro passou de 12 colocada para
a 3% ao passo que a escola Pintassilgo passou de 402 para a 232 colocagéo e a escola
Canario de 332 para a 362 posicao.

A anélise dos dados pode apontar uma melhora do trabalho escolar, no que
concerne ao desempenho no SARESP, que incide sobre determinadas séries/anos e
disciplinas. Nos trés ultimos anos, foram avaliados alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do EF e
do 3° ano do EM. Desse modo, a equipe tem possibilidade de acompanhar o

desempenho da turma que é avaliada mais de uma vez no decorrer do ciclo.
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Qual foi a grande descoberta? Que embora todo material esta |4 dentro
da escola, o professor ndo abre. Por exemplo, vocé ja viu 0 novo
curriculo, vocé ja pegou? Vamos trabalhar, vamos ver alguma coisal
Entéo eles pegaram a matriz de referéncia e eles foram trabalhando e
trabalhando também o caderno [...]. Isso aconteceu em todos o0s
componentes curriculares (JUNDIAI).

Podemos depreender dos depoimentos que uma das potencialidades do PQE é
proporcionar momentos de reflexdo para a equipe repensar a pratica pedagdgica. Sordi e

Ludke (2009) esclarecem, em relacdo a avaliacdo institucional:

Cremos e defendemos que projetos de avaliacdo institucional
participativos (AIP) potencializam a adesdo dos atores da escola a
projetos de qualificacdo do ensino, inserindo-os, inclusive, na
formulacdo das metas, regras e ou estratégias que orientam e
impulsionam o agir da escola rumo a superacao de seus limites. Logo,
instituir processos de avaliagdo mais abrangentes no territério escolar
pode ser compreendido como decisdo, no minimo, poupadora de
energias dos atores, racionalizando os esfor¢cos da comunidade na
perspectiva de gerar alguma eficacia social (SORDI & LUDKE, 2009,

p. 5).

Na opinido das autoras, o envolvimento dos diferentes atores escolares na
avaliacdo institucional faz parte da propria formulacdo do qué, como e porqué avaliar, e
ndo apenas do seu produto. Esse envolvimento dos atores escolares é confirmado por

uma diretora como uma potencialidade do PQE, conforme lemos abaixo:

Trabalho em equipe. O mérito da escola e ndo individual acaba unindo
esforcos. Mesmo que o professor seja novo, ele se incomoda com o
trabalho da equipe e acaba se encaixando nela, com o trabalho
profissional (DIRETORA DA ESCOLA JOAO DE BARRO).

Para o outro diretor, a possibilidade do PQE ¢ “o proprio desafio: elevar um
pouco a cada ano” (DIRETOR DA ESCOLA CANARIO).

Contrapondo-se aos resultados da escola Pintassilgo, a escola Jodo de Barro
alcancou as metas estipuladas pela SEE/SP apenas nos anos de 2009 e 2012 (Tabela 7)
e, a escola Canério, no ano de 2009. Nos anos de 2008, 2010, 2011 e 2012 esta ultima

escola obteve indices abaixo do esperado.
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Ambeas as escolas registraram um recuo médio de 0,40 no periodo de 2009-2011
(Tabela 7). Como vimos, esse recuo ndo foi devido ao IF, que apresentou uma
significativa melhora nas trés escolas nesse periodo (Tabela 6). Ao compararmos 0s
dados dos anos de 2011 e de 2012, a escola Jodo de Barro apresentou um incremento de
0,26 no seu IDESP e, a escola Canario, um recuo de 0,05, motivado pela diminui¢do do
IF.

Na Tabela 8 (anos de 2008-2009), verificamos que os indices de lingua
portuguesa e de matematica da escola Canario registraram queda no nimero de alunos
no nivel de proficiéncia Abaixo do Bésico, com melhora no nivel Basico. De 2010 a
2012 (Tabela 9), houve uma inversdo com aumento significativo no nimero de alunos
no nivel de proficiéncia Abaixo do Basico. Ja os niveis de proficiéncia Béasico e
Avancado demonstraram queda constante no periodo, com excecao no nivel Adequado,
cujos indices oscilaram no mesmo periodo, apresentando melhora no ano de 2012.

Na escola Jodo de Barro, houve uma pequena variagdo positiva na proporcao de
alunos dentro dos niveis de proficiéncia mais elevados da disciplina de matematica, nos
periodos 2008-2009 (Tabela 8) e 2010-2011 (Tabela 9), com uma queda de 0,9 entre
2011 e 2012.

Comparando-se os resultados alcangados pelas escolas em 2008 e 2012 (Tabela
7) com a meta proposta pela SEE/SP para o ano de 2030 (6,0), nesse nivel de ensino,
vemos 0 quanto estamos longe de alcan¢a-la. No ano de 2008, o IDESP apurado da rede
estadual para os anos finais do EF era de 2,54; apenas a escola Canéario estava um pouco
aquém desse indice. Atualmente, apenas a escola Jodo de Barro esta acima do préprio

indice de 2008; as demais apresentam indices menores que o inicial.
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CONCLUSAO

ara discutirmos o Programa de Qualidade da Escola (PQE), implantado
nas escolas publicas estaduais do Estado de Sdo Paulo no ano de 2008,
no que tange a melhoria da qualidade educacional, fomos a campo.

Cinco objetivos originaram e guiaram a presente pesquisa: desvelar a
fundamentacéo filosofica de qualidade educacional e de formacdo humana que perpassa
0 PQE no contexto de implantacdo das politicas educacionais, nacional e estadual, pos-
Constituicdo Federal de 1988; analisar quais as percepgdes que 0s sujeitos diretamente
envolvidos tém a respeito do que seja uma educacdo de qualidade e como eles veem e
participam do PQE; identificar como as equipes escolares se organizam a fim de
cumprir o estabelecido para a escola a cada ano, como meta do IDESP, no contexto do
PQE; verificar se houve uma melhora no IDESP de cada escola, em relacdo aos proprios
indices, e tentar identificar sobre quais fatores se assenta essa melhoria; discutir 0s
limites, as contradicdes e as possibilidades do PQE, no que concerne a uma educacdo
humanizadora e emancipatoria para 0s alunos.

Retomando esses questionamentos iniciais, pudemos perceber que tanto na CF
de 1988 como na LDBEN de 1996 determina-se a garantia de padrdo de qualidade
educacional, mas esse padrdo ndo é explicitado. No primeiro documento, a educacéao
como dever da familia e do Estado é entendida de forma ampla, tendo como fins o pleno
desenvolvimento da pessoa humana, o preparo para o exercicio da cidadania e a sua
qualificacdo para o trabalho. No segundo, estdo postas as mesmas finalidades da CF de
1988, porém, o padrdo de qualidade é definido como variedade e quantidades minimas
de insumos per capita.

Na década de 1990, para cumprir o preceito legal de garantia de um padrdo de
qualidade, o Ministério da Educacdo e do Desporto implantou o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Basica, o SAEB, tendo o modelo CIPP como base. Esse
modelo, adaptado para o sistema educacional, considera o contexto, 0 insumo e o
processo como fontes de informacdo; todavia, a énfase estd no produto, na proficiéncia
discente aferida por meio de provas padronizadas para conferir qualidade a educacéo. O
SAEB foi 0 marco inicial de um conjunto de ac¢des articuladas de avaliacdo em larga

escala que impulsionou a cultura avaliativa no pais. Com a apresentacdo do Plano de
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Desenvolvimento da Educagéo, em 2007, foi instituido o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica, o IDEB, como instrumento que combina informagdes sobre o
desempenho dos alunos em exames padronizados e dados sobre a aprovacdo escolar,
consubstanciando-os em indices. O IDEB prevé metas a serem alcancadas pela escola
de dois em dois anos, buscando a equiparacdo do desempenho brasileiro ao dos paises
que compdem a OCDE, até 2022.

Nesse contexto, o PQE foi inserido com o objetivo de avaliar a qualidade das
escolas estaduais paulistas, monitorando seus resultados. O Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica, o IDESP, é o seu instrumento principal, o qual utiliza dados do
desempenho discente aferidos em avaliacbes em larga escala e informacgdes sobre o
fluxo escolar, sintetizando esses dados em um indice. Ao modelo CIPP acrescentou-se
outro componente: contexto + insumo + processo = resultado + bonificacdo. O conceito
de qualidade educacional fica restrito apenas aos resultados mensuraveis, observaveis
por meio de provas ou testes. Nas escolas publicas, o curriculo oficial propde o trabalho
em torno de habilidades e competéncias que estdo estreitamente relacionadas com as
habilidades requeridas nas avaliagdes do SARESP.

Ao compararmos a educacao proposta por Gramsci com a que € oferecida nas
escolas publicas estaduais, os contrastes tornam-se nitidos quanto ao conceito de
qualidade educacional. Para Gramsci, a escola tem de estar voltada ao trabalho e vice-
versa, em uma relacdo dialética que sirva para emancipar os alunos individualmente e
socialmente, numa perspectiva humanista. Nisso reside a qualidade educacional: a
permanéncia do aluno com aprendizagens socialmente aceitas como relevantes para que
ele possa participar da construcdo de uma sociedade mais justa melhorando, também,
sua condicdo social e econdmica. O professor assumiria uma posi¢do impar nessa escola
- a de intelectual -, 0 qual auxiliaria o aluno a depurar 0 senso comum, atingindo o senso
critico. Essa escola possuiria recursos humanos qualificados, estrutura fisica adequada e
uma ampliacdo do tempo de permanéncia para os alunos (tempo integral). O
acompanhamento pedagogico seria feito de forma desinteressada, ou seja, para auxiliar
o aluno em seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e ético, dentro de um projeto
de emancipacdo humana.

Quanto a qualidade educacional, percebemos que os diretores que integraram

esta pesquisa a relacionam com a aprendizagem dos alunos, com a corresponsabilidade
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das familias. O trabalho pedagdgico escolar, 0 preparo dos professores, 0s recursos
materiais e 0s espacos adequados também sdo referenciados por uma das diretoras para
compor essa qualidade. J& para os alunos, a existéncia de professores competentes,
biblioteca e espacos adequados comporiam a qualidade educacional. O item
“excursoes” também foi destacado, as quais possibilitam a experiéncia para a
aprendizagem, na medida em que tornam mais nitida a vinculac&o da escola com a vida,
atraindo os alunos para o processo educativo. Os professores, por sua vez, atribuem
importancia a tematica que envolve sua profissdo: valorizacao da carreira, COmpromisso
e competéncia como fatores importantes, além do envolvimento/participacdo das
familias.

Tanto para os professores como para os diretores a participacdo da familia é
relevante. Os pais atribuem uma importancia maior a avaliacdo do trabalho docente que
a avaliagdo do aluno. O item “avaliagdo do professor” ndo foi citado pelos diretores nem
pelos professores como fator de qualidade educacional; contudo, os docentes
identificam no PQE o objetivo da melhoria dessa qualidade.

Inferimos que o PQE, como avaliacdo institucional, goza de aceitacdo pelos pais
dos alunos, respondendo a uma demanda que eles tém acerca do trabalho dos
professores. Acreditamos na necessidade de avaliagdo dos funcionarios publicos, dos
alunos, das estruturas fisica, burocratica e financeira, dos recursos materiais - em suma,
de toda a “caixa preta” institucional. No entanto, o modo de realizar essa avaliagdo tem
de ser revisto. Ajudar a coibir o desperdicio de dinheiro dos contribuintes, embasando
as decisdes dos governantes em relacdo a escolha, continuidade ou interrupcdo de
determinadas acdes pode ser um dos objetivos de uma avaliacdo institucional;
entretanto, o principal proposito a ser vislumbrado deve ser a formacdo integral dos
alunos, consoante o artigo 205 da CF de 1988, independentemente do custo para
alcanca-la.

Os professores e alunos sentem-se pressionados a alcancar as metas da SEE/SP,
0 que repercute na organizacdo do trabalho escolar. H& provas preparatérias para o
SARESP a fim de que os alunos tenham um desempenho melhor, ao passo que outros
tempos e espacos de formacdo para desenvolver integralmente o aluno séo

desconsiderados. A organizacdo escolar tem como finalidade dltima as provas do
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SARESP, em detrimento das finalidades da educacdo, postas na CF de 1988 e na
LDBEN de 1996.

As escolas pesquisadas apresentaram dificuldades em manter uma trajetoria de
melhoria do IDESP, comparando-se os resultados obtidos nos anos de 2008, 20009,
2010, 2011 e 2012. Utilizando os resultados do primeiro e do Gltimo ano, percebemos
que, nas escolas Jodo de Barro e Canario, houve um aumento do percentual de alunos na
proficiéncia Abaixo do Basico em lingua portuguesa e matematica. Ao somarmos 0S
indices dessas duas disciplinas nas trés escolas, em cada nivel de proficiéncia,
obtivemos, respectivamente, os seguintes percentuais: Abaixo do Bésico: 20% e 23%);
Bésico: 59% e 55%; Adequado: 20% e 19%; e Avancado: 1% e 3%. Apesar de o
percentual de alunos distribuidos pelos niveis de proficiéncia ndo apresentar grandes
alteracdes entre os anos de 2008 e 2012, pudemos observar que houve um aumento no
namero de alunos nos niveis de proficiéncia extremos: Abaixo do Béasico e Avangado,
reflexo da diminuicdo nos niveis de proficiéncia Basico e Adequado. Da andlise feita,
foi possivel verificar que ndo estamos conseguindo que todos os alunos migrem dos
niveis de proficiéncia Abaixo do Béasico e Basico para os niveis de proficiéncia
Adequado e Avancado. Os dados revelam que um baixo percentual de alunos
concentrados no nivel Béasico (4%) e Adequado (1%) estdo migrando para 0s niveis
Abaixo do Baésico e Avancado. Isso aponta a dificuldade das equipes escolares em
trabalhar com as diferencas individuais dos alunos no percurso escolar. No trabalho
pedagdgico, varios fatores internos e externos a escola interferem no processo ensino-
aprendizagem, dentre os quais destacamos: os fatores socioecondmicos e socioculturais
da comunidade intra e extraescolar, o financiamento publico, a formagdo docente e a
organizacdo do trabalho escolar. Ndo ha como atribuir qualidade a educacéo escolar
sem controlar devidamente todas as variaveis externas. Ha de se pensar em metas que
levem em conta a localizacdo da escola, sua infraestrutura, seus recursos humanos e
financeiros e a populagdo atendida em determinado nivel de ensino, uma vez que as
realidades escolares séo complexas e distintas entre si.

Quanto aos aspectos positivos do Programa de Qualidade da Escola, destacamos
a tentativa da SEE/SP de melhorar a qualidade educacional nas escolas publicas,
implantando a avaliacdo institucional e o IDESP, com metas a serem alcancadas em

cada nivel de ensino e em cada escola. Além disso, com o IDESP, a equipe escolar tem
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uma meta a ser atingida, anualmente, e outra em longo prazo, baseada no desempenho
dos alunos. As metas anuais pautadas pelo fluxo e pelo desempenho discente, de acordo
com as expectativas de aprendizagem nos diferentes niveis de proficiéncia, possibilitam
a reflexdo da equipe escolar e da comunidade (supervisores de ensino, diretores,
professores coordenadores, professores, pais, alunos) sobre a aprendizagem dos alunos.
Vale ressaltar também a implantacdo, em toda a rede, de um curriculo Unico com
habilidades e competéncias, tida como um fator de qualidade educacional para os
professores, alunos e pais. Chama a atencdo que os alunos creditem ao curriculo
somente o objetivo de inseri-los no mercado de trabalho.

A Bonificacdo por Resultados (BR) é uma contradicdo do PQE. Se, para a
SEE/SP, ela tem o objetivo de motivar os profissionais da educacdo para que realizem
seu trabalho, para esses profissionais ela ndo tem essa funcdo motivadora.

De posse dos dados coletados na pesquisa, podemos inferir que existe uma
contradicdo também no trabalho docente. Apesar de afirmarem que a BR ndo os motiva
para o trabalho escolar, os professores cederam lugares e tempos pedagdgicos para
preparar 0s alunos para 0 SARESP. Consideramos a BR uma medida injusta porque
bonifica o grupo docente de determinado nivel de ensino, sem levar em conta os fatores
extraescolares e a atuacdo individual de cada professor. Por exemplo, se uma
determinada série avaliada pelo SARESP ndo obtiver bons resultados em lingua
portuguesa e matematica, o IDESP do nivel correspondente podera ficar aquém do
esperado. Independentemente da atuacdo do professor dessas disciplinas, dos fatores
intra e extraescolares envolvidos ou das questdes burocréticas referentes a contratacao
de professores sem a devida qualificacdo, todo o grupo docente desse nivel de ensino da
escola ficara prejudicado quanto ao recebimento da BR. O contrario também ocorre:
como o trabalho dos professores das outras disciplinas ndo € considerado, ndo é
avaliado, isso pode repercutir negativamente na atuacao docente.

N&o h& como discutirmos a qualidade educacional, entendida como uma
educacdo ampla que forma os alunos nos aspectos historicos, culturais, econdémicos,
sociais e politicos, sem refletirmos sobre algumas questdes imprescindiveis: as formas
de financiamento publico para viabiliza-la, estreitando a relacdo entre a riqueza
produzida no Brasil (0 PIB) e a educacao; a necessidade de valorizacdo do professor; a

formacdo inicial e continuada de qualidade para 0 magistério; a viabilizagdo de espacos
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e de tempos de aprendizagem adequados que propiciem a formacdo integral do aluno,
desde a educacéo infantil.

Para além de resultados aferidos em testes ou provas, acreditamos que uma
educacdo de qualidade tem de ser pensada para a transformacdo da realidade, com
melhor redistribuicdo da riqueza produzida no Brasil, elevando o PIB per capita e 0
IDH, em que exista respeito ao pleno exercicio das liberdades civis, politicas e sociais
dos individuos. O trabalho do professor, como um intelectual, torna-se essencial, assim
como a escola publica, que é instrumento de coesao social, de preparo do futuro. Para
isso, ambos precisam estar preparados e ser valorizados por uma sociedade que

efetivamente lide com o que projeta.
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ANEXO 1- ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM DIRIGENTES
CONSELHEIROS

TERMO DE CONSENTIMENTO

Meu nome ¢é Adriana de Castro. Estou realizando estudos em nivel de Doutorado
na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar). Meu projeto de pesquisa € “O
Programa de Qualidade da Escola na Secretaria de Estado da Educacéo na Diretoria
de Ensino da Regido de Pirassununga (2008 a 2012)”.

O referido projeto tem como objetivo geral avaliar o processo de implantacdo e
desenvolvimento do “Programa de Qualidade da Escola” (PQE), tendo como
pardmetros 0s objetivos proclamados pela SEE/SP, nos documentos oficiais, a
experiéncia empirica e o arcabouco teorico, a fim de buscar compreender quais 0s
limites, contradicbes e possibilidades do PQE, em relacio a uma educagédo
humanizadora e emancipatoria para 0s alunos.

Acredito que os Dirigentes Conselheiros possam contribuir com esta pesquisa
por terem participado do processo de “implementagdo” do PQE junto as Diretorias de
Ensino que compdem o polo sob sua responsabilidade.

A entrevista sera gravada para agilizar seu desenvolvimento; depois, ela sera
fielmente transcrita e enviada para que vocé tome conhecimento e, se julgar necessario,
proceda a correcBes e/ou acréscimos.

\/océ autoriza a gravagéo e o uso das informagdes prestadas por VOcé?.................

Identificacéo

Agradeco sua disponibilidade em contribuir com esta pesquisa!

Polo:

Formacao:

Experiéncias Profissionais:

Experiéncias Profissionais na SEE-SP:

Cargo Atual: Desde: més/ano
Fungdo Atual: Desde: més/ano
Tempo de Experiéncia na funcéo:

Conversando sobre 0 Programa de Qualidade da Escola - POE

1. O processo de elaboracéo e a participacdo dos atores educacionais




191

1.1. De onde surge a proposta do PQE?
1.1.1. Que elementos s@o constituintes dessa proposicao?

1.2. De que modo a SEE/SP articulou a discussao da proposta do PQE?

1.2.1. Quem participou dessa articulacao?

1.2.2. Os Dirigentes e Conselheiros participaram do processo de elaboragdo do PQE?
Como?

2. A implantagdo do Programa de Qualidade da Escola (PQE)

2.1. Quais foram as razdes apontadas pela SEE/SP para a implantacdo do PQE?

2.2. Quais estratégias de implantagdo foram utilizadas pela SEE/SP e pelas DEs de sua
regiao?

2.3. Foi proposta/realizada alguma alteracdo na estrutura legal/burocratica/fisica da
SEE/SP, das DEs ou das escolas para a implantacdo/implementacdo do PQE?

3. Aimplementacéo do PQE

3.1 - Como as DEs se organizam para atender as metas estipuladas pelo PQE?

3.2. Quais foram os desafios encontrados no processo de ‘implementacdo’ do PQE nas
DEs?

3.3. Quais foram as potencialidades encontradas no processo de ‘implementagdo’ do
PQE nas DEs?

3.4. O que é uma educacao de qualidade?

3.4.1. De que modo a educacdo de qualidade é tratada no PQE?

3.4.2. Qual a sua avaliagcdo com relacéo a isso?

3.4.3 - O PQE e o Curriculo Oficial auxiliam o processo de melhoria da qualidade
educacional? De que forma?

3.5 - Com a transicdo de governo em SP, houve alteragdes em relagcdo as diretrizes e
acOes formuladas?

3.5.1 - Em relacé@o aos mecanismos de participagdo dos profissionais e da comunidade
utilizados pela SEE/SP desde 2008, estes foram modificados em algum momento?

3.6 - A quais necessidades o PQE busca atender, hoje? Para que serve esse Programa?
3.7 - Os profissionais da educacgéo se sentem valorizados com o PQE? Explique.

3.8 - Para vocé, o PQE é um instrumento adequado para medir a qualidade educacional
das escolas?

3.8.1 — Caso néao seja, como seria um instrumento adequado?

4. Finalizando...vocé gostaria de dizer algo?
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO DOS ALUNOS

1-Ha quanto tempo vocé estuda em escola estadual?
( ) comeceiesteano ( )fazde2a3anos ( ) faz maisde 4 anos

2-Vocé considera que esta escola proporciona uma educacao de qualidade?
()sim ()nédo ( ) ndo sei responder

3 - Assinale os cinco principais fatores que vocé acha que sdo indispensaveis para que exista uma
boa educacéo:

atender as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos
oferecer reforgo/ recuperacéo
avaliar o trabalho dos professores, diretor e funcionarios

( ) escola pequena ( ) poucos alunos por sala

( ) alimentacéo ( ) amigos

( ) bons funcionérios () ter mais de 6 aulas diarias

( ) espacos adequados (patios, quadra, salas de aula) ( ) familia interessada na escola
( ) ser inclusiva e democratica ( ) professores competentes

( ) possuir biblioteca, sala de informética ( ) fanfarra

( ) Cadernos do Aluno (apostila) () aulas interativas/inovadoras
( ) uniforme para os alunos ( ) ambiente de respeito

( ) atendimento médico, psicolégico e dentéario ( ) excursBes

()

()

()

4 —Voceé sabe o que é o IDESP?
( )sim () n&o () ndo sei responder

5 — Leia a frase “O SARESP serve como instrumento para se avaliar o trabalho que é
desenvolvido na escola e nao para se avaliar o aluno”. Agora escolha uma alternativa de acordo
com a sua opiniéo:

( ) ndo concordo com a frase, porque apenas o0s alunos sdo avaliados.

( ) concordo com a frase porque pelo SARESP a Secretaria Estadual colhe informag6es sobre o
trabalho realizado pelos professores junto aos alunos.

( ) ndo sei responder.

6 — Durante o ano, vocé faz provas preparatorias para a realizacdo do SARESP?
( )sim () ndo ( )ndo sei responder

7 — Com que frequéncia, neste ano, vocé ouviu seus professores falarem do SARESP?
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( )ndoougco () ouviumaou duas vezes ( ) quase todo més ( ) semanalmente

8 — Vocé se sente pressionado pelos professores por causa das provas do SARESP?
()sim ( )ndo ( )asvezes ( )nao seiresponder

9 — Seus professores utilizam o Caderno do Aluno nas aulas?
()sim ()néao ( )alguns () néo sei responder, porque ndo sei 0 que € isso

10 — Vocé acredita que o ensino desta escola melhorou com a utilizagéo dos Cadernos dos Alunos?
() sim ()ndo () ndo sei

11 - Por que vocé acha que esse material é utilizado?

( ) para que eu aprenda determinadas habilidades e competéncias necessarias para o0 mercado de
trabalho.

( ) para conseguir uma boa nota no SARESP.

( ) para que eu tenha uma participagdo mais ativa na sociedade.

( ) néo sei responder.

Se quiser, deixe aqui algum outro comentario ou observacdo sobre sua escola:

Agradeco a sua colaboracéo
outubro/2011
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Qual/quais disciplina(s) vocé leciona na 82 série desta eScola?...........ccccvveveiieeiveiesiieseanens

1-Ha quanto tempo vocé exerce a docéncia?
()7a9anos ()10al2anos ( ) maisde 13 anos

()hd3anos ( )4abanos

2 — H& quantos anos vocé leciona nesta escola?
() mais de 5 anos

()1lno ()2a4anos

3-Assinale com um X 0s anos em que Vocé recebeu o bdnus mérito, discriminando e

nivel/quais nivel e escola(s) vocé atuava:

( ) 2007

Escola.......ccccovevevieieiiennn, EF()EM()
Escola......ccooviiiiniiiin, EF()EM()
Escola.......ccccoveveiieiiiienn, EF()EM()
( ) 2009

Escola......ccoovviiiniiiin, EF()EM()
Escola.......ccccooeveviieiiiiennn, EF()EM()
Escola.......ccooviiiiiiiiin, EF()EM()

( ) 2008

Escola
Escola

() 2010

4 — O bbénus funciona como uma motivacao para vocé exercer seu trabalho?

()sim ( ) ndo

5 —Voce se sente pressionado por causa das metas que a escola tem que alcancar?

()sim ( ) ndo

6-VVocé tem um claro conhecimento de como o IDESP é calculado?

()sim ( ) ndo

( ) algum conhecimento

7 — O IDESP é um bom instrumento para se avaliar a qualidade educacional?

()sim ( ) ndo

( ) n&o sei responder

8- Quais as caracteristicas de uma escola de qualidade? Cite 5, por ordem decrescente de

importancia:

9 - Para vocg, qual o principal objetivo do Programa de Qualidade da Escola?
( ) melhorar a qualidade educacional das escolas publicas.
( ) responsabilizar a escola pelos resultados alcancados, independentemente do contexto.
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10 — O que vocé acha do Curriculo Oficial?

( ) € um bom instrumento para alcangarmos a qualidade educacional.

( ) € um instrumento para alcancarmos a qualidade educacional, mas necessita de adequacoes.
( ) € um instrumento que ndo contribui para a melhoria da qualidade educacional.

Agradeco sua colaboracéao!
outubro/2011
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ANEXO 4 — QUESTIONARIO DO RESPONSAVEL

TERMO DE APRESENTACAO

Meu nome é Adriana de Castro. Estou realizando estudos no nivel de Doutorado na
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar). Meu projeto de pesquisa € sobre o
PROGRAMA DE QUALIDADE DA ESCOLA, que tem como instrumento principal o IDESP.

O objetivo geral da pesquisa é avaliar o processo de elaboracdo e desenvolvimento
desse programa em algumas escolas pré-selecionadas e tentar identificar o que as diferentes
pessoas (diretores, professores, alunos e familiares) pensam a respeito dele.

Acredito que vocé poderéa contribuir com esta pesquisa respondendo a este questionario,
elaborado com questdes abertas e de multipla escolha.

Na&o é necessaria a sua identificacao.

Por favor, devolva o questionario respondido dentro do envelope, lacrando-o, para que
seu (sua) filho (a) possa devolvé-lo no dia seguinte.

AGRADECO SUA DISPONIBILIDADE EM CONTRIBUIR COM ESTA PESQUISA!
Outubro de 2011
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QUESTIONARIO DOS PAIS OU RESPONSAVEIS

1 - Nivel de escolaridade:

( ) Ensino fundamental incompleto ( ) Ensino Superior incompleto
( ) Ensino fundamental completo ( ) Ensino Superior completo

( ) Ensino médio incompleto

( ) Ensino médio completo

2 — Desde que série seu (sua) filho(a), que esta matriculado na 82 série, estuda em escola publica
estadual?......

3 —Vocé mudaria seu (sua) filho(a) da 82 série, de escola, se pudesse?
()sim ()ndo ( )talvez

4 — Quais as principais caracteristicas de uma educacéo de qualidade?

( ) escola pequena, com poucos alunos por sala ( ) professores competentes

( ) oferecer alimentacdo e uniforme para os alunos ( ) oferecer excursoes

( ) avalia o trabalho dos professores ( ) ter, no maximo, cinco aulas diarias
( ) bons funcionérios/ professores ( ) ter mais de seis aulas diarias

( ) Cadernos do Aluno (apostila) ( ) serinclusiva e democratica

( ) espacos adequados (patios, quadra, salas de aula) ( ) oferece aulas optativas para o aluno
( ) possui recursos materiais € humanos em nimero adequado

( ) possui médico, psicologo e dentista ( ) ambiente de respeito

( ) avalia o aluno e o retém no ano se ele nao foi bem ( ) tem sala de informatica, biblioteca

( ) atender as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos e possui aulas de recuperagédo

5 — Para vocé o ensino desta escola é de boa qualidade?
()sim ()nédo ( ) ndo sei responder

6 — Com a adogédo dos Cadernos do Aluno, vocé acha que houve uma melhoria na qualidade educacional?
()sim ()ndo () n&o sei responder

7 — Neste ano, vocé compareceu a quantas reunides da 82 série de (a) seu (sua) filho (a)?
( ) nenhuma ()lou2 ( ) 3 oumais

8 — Seu (sua ) filho (a) se sente pressionado por causa das avaliacdes do SARESP?
()sim ( ) ndo () ndo sei o que é SARESP

9 — Vocé tem ou teve mais filhos estudando nesta escola?
( ) nédo

( ) apenas este (a) da 8? série

( ) tenho ou tive outros filhos estudando nesta escola
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ANEXO 5 — Anexo integrante da Resolu¢do Conjunta CC/SF/SEP/SGP-1, de 10 de marco

de 2009

Nivel de
Proficién
cia

Interpretacéo
Pedagdgica

Intervalo de Notas

42 Série Ensino
fundamental

8? Série
fundamental

Ensino

3?2 Série Ensino médio

Portugués | Matematica

Portugués | Matematica

Portugués

Matematica

Abaixo
do
Bésico

O aluno do nivel
Abaixo do  Bésico
mostra desempenho
equivalente a pelo
menos um ano de atraso
com relacdo ao aluno
do nivel Proficiente e
seu conhecimento da
competéncia  medida
sdo rudimentares.

Menor
que 150

Menor que
175

Menor
que 200

Menor que
225

Menor
que 225

Menor que
275

Bésico

0 nivel Basico
congrega os alunos que
estdo defasados em até
seis meses em relagdo
ao nivel Proficiente e
gue demonstram um
dominio apenas parcial
e inicial da
competéncia.

Entre 150
e 200

Entre 175 e
225

Entre 200
e 275

Entre 225 e
300

Entre 225
e 300

Entre 275 e
350

Proficien
te

O aluno classificado no
nivel Proficiente €
aquele que demonstra
um sélido
conhecimento dos
conteddos e habilidades
esperados para alunos
de seu estagio escolar.

Entre 200
e 275

Entre 225 e
275

Entre 275
e 325

Entre 300 e
350

Entre 300
e 375

Entre 350 e
425

Avancado

O aluno classificado no
nivel Avancado
dominam a
competéncia de forma
especialmente

completa, sendo
capazes de executar
acbes complexas que
requerem a habilidade.

Acima de
276

Acima de
275

Acima de
350

Acima de
325

Acima de
375

Acima de
425
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ANEXO 6 — Estrutura do Decreto n° 57.141, de 18 de julho de 2011

Capitulo I — Disposicdo preliminar

Capitulo Il — Do Campo Funcional

Capitulo 111 — Dos Principios Organizacionais

Capitulo IV — Da Estrutura

Secdo | — Da Estrutura Basica

Secdo Il - Do Detalhamento da Estrutura Bésica

Capitulo V — Dos Niveis Hierarquicos

Capitulo VI — Do Orgéo do Sistema de Comunicacio do Governo do Estado de
Séo Paulo — SICOM

Capitulo V11 — Dos Orgéos dos Sistemas de Administracdo Geral

Secdo | — Dos Orgaos do Sistema de Administracio de Pessoal

Secdo Il - Dos Orgdos dos Sistemas de Administracdo Financeira e
Orcamentaria

Secdo 1l — Do Sistema de Administracao dos Transportes Internos Motorizados

Capitulo VIII — Da Articulacdo entre as Unidades

Capitulo 1X — Das AtribuicGes

Secdo | — Do Gabinete do Secretario

Subsecdo | — Da Chefia de Gabinete

Subsecdo Il — Da Assessoria Técnica e de Planejamento

Subsecdo 111 — Da Assessoria de Relagdes Institucionais

Subsecdo IV — Da Assessoria de Comunicacao

Subseco V — Da Unidade de Atendimento aos Orgéos de Controle Externo

Subsec¢do VI — Da Consultoria Juridica

Secdo Il — Das Unidades Subordinadas ao Chefe de Gabinete

Secdo 1l — Da Subsecretaria de Articulacdo Regional

Secdo IV — Da Escola de Formacgao e Aperfeicoamento dos Professores

Secdo V — Da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bésica

Secdo VI — Da Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Avaliacédo
Educacional

Secdo VII — Da Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares
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Secdo VIII — Da Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos

Secdo IX — Da Coordenadoria de Or¢camento e Financas

Secdo X — Das Diretorias de Ensino

Secdo XI — Das Assisténcias Técnicas e das Assisténcias Técnicas dos
Coordenadores

Sec¢do XI1 — Dos Ndcleos de Apoio Administrativo

Capitulo X — Das Competéncias

Secdo | — Do Secretario da Educacéo

Secdo Il — Do Secretario Adjunto

Secdo 111 — Do Chefe de Gabinete

Secdo IV — Do Responsavel pela Subsecretaria de Articulacdo Regional

Secdo V — Do Coordenador da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Professores e dos Coordenadores das Coordenadorias

Secdo VI — Do Responsavel pela Unidade de Atendimento aos Orgdos de
Controle Externo

Secdo VII — Dos Diretores dos Departamentos e dos Dirigentes de Unidades de
Nivel Equivalente

Secdo VIII- Dos Dirigentes Regionais de Ensino

Secdo IX - Dos Diretores dos Centros de Niveis de Divisdo Técnica e de
Divisdo, do Diretor da Secretaria Geral, do Departamento de Apoio Logistico, e dos
Diretores dos Nucleos

Secdo X — Dos Diretores de Escola

Secdo XI — Dos Dirigentes das Unidades e dos Orgdos dos Sistemas de
Administracdo Geral

Subsecdo | — Do Sistema de Administracdo de Pessoal

Subsecdo Il — Dos Sistemas de Administracdo Financeira e Or¢camentaria

Subsecdo Il — Do Sistema de Administracdo dos Transportes Internos
Motorizados

Secdo XII — Das Competéncias Comuns

Capitulo X1 — Dos Orgdos Colegiados

Secdo | — Do Conselho Estadual de Educacéo — CEE

Secdo Il — Do Conselho Estadual de Alimentacéo Escolar de Sdo Paulo — CEAE
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Secdo 111 — Do Conselho Estadual de Acompanhamento e Controle Social

Secdo IV — Do Comité de Politicas Educacionais

Secdo V — Do Grupo Setorial de Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo —
GSTIC

Secdo VI — Do Grupo Setorial de Planejamento, Orcamento e Finangas Publicas

Capitulo XII — Dos Fundos de Desenvolvimento da Educacéo

Capitulo XIIl — Das Unidades de Protecdo e Defesa do Usuéario do Servico
Publico

Capitulo X1V — Disposic¢des Finais

Capitulo XV — Disposic¢des Transitorias



ANEXO 7 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano

Lingua
Portuguesa Curriculo do Estado de Sao Paulo

série/92 ano do Ensino Fundamental ‘

Conteudos gerais

Tragos caracteristicos de textos argumentativos
Tracos caracteristicos de textos expositivos
Estudos de géneros da tipologia argumentativa
Estudos de géneros da tipologia expositiva
Argumentar e expor: semelhancas e diferencas
Estudos linguisticos

e Marcas déiticas (pronomes pessoais)

e Pontuacao

o Elementos coesivos (preposicao e conectivos)
¢ Concordancias nominal e verbal

° Questoes ortograficas

e Pronome relativo

* Adequacao vocabular

e Periodo simples

12 Bimestre

e (Crase

Variedades linguisticas
Conteudos de leitura, escrita e oralidade

Leitura, producéo e escuta de textos argumentativos e expositivos em diferentes situacoes de

comunicacao
Interpretacao de textos literario e nao literario
e Leitura em voz alta

e Inferéncia

e Coeréncia

e Paragrafacdo

e Etapas de elaboracéo e revisao da escrita
o Elaboracao de fichas

Apresentacao oral

Roda de conversa

202
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ANEXO 8 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 serie/9° ano (continuagéo)

Lingua
Curriculo do Estado de Sao Paulo Portuguesa

Habilidades

Espera-se que, tendo como referéncia principal as tipologias argumentativa e expositiva,
em situacoes de aprendizagem orientadas por projetos de leitura e escrita e centradas em
debate regrado, textos de opiniao, artigo de divulgacao cientifica e outros géneros dessas
tipologias, os estudantes desenvolvam as seguintes habilidades:

e Ler e interpretar textos argumentativos, inferindo seus tracos caracteristicos
e Analisar textos argumentativos e construir quadros-sintese
e Analisar a norma-padrac em funcionamento no texto

Debater oralmente sobre temas variados, selecionando argumentos coerentes para a
defesa de um dado ponto de vista

12 Bimestre
L ]

e |dentificar tipos de argumentos em textos de opinido
s Produzir resenhas utilizando os conhecimentos adquiridos sobre textos argumentativos

o Analisar temas diversos, selecionando argumentos que justifiquem pontos de vista
divergentes

e Fruir esteticamente objetos culturais

e Saber revisar textos, reconhecendo a importancia das questdes linguisticas para a
organizacao coerente de ideias e argumentos

5



ANEXO 9 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 serie/9° ano (continuacgéo)

Lingua
Portuguesa Curriculo do Estado de Sio Paulo

22 Bimestre

82 série/92 ano do Ensino Funda

Contel]dos

Contetdos gerais

Estudo de géneros textuais da tipologia argumentativa

Estudo de géneros textuais da tipologia expositiva

Geénero textual artigo de opinido

Género textual carta do leitor

Estudos linguisticos

Pontuacao

Figuras de linguagem

Colocacao pronominal

Regéncias verbal e nominal
Funcoes da linguagem

Periodo composto por coordenacao

Articuladores sintaticos argumentativos

Variedades linguisticas

Conteado de leitura, escrita e oralidade

Leitura, producdo e escuta de artigo de opinido, carta do leitor e outros géneros em diferen- |
tes situacoes de comunicacao [

Formulacao de hipdtese

Inferéncia

Interpretacao de textos literario e nao literario
Informatividade

Etapas de elaboracao e revisdo da escrita

Roda de conversa

204
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ANEXO 10 — Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano (continuacéo)

Lingu'a
Curriculo do Estado de Sao Paulo Portuduesa

o Habilidades :

22 Bimestre

Espera-se que, tendo como referéncia principal as tipologias argumentativa e expositiva,

em situagdes de aprendizagem orientadas por projetos de leitura e escrita e centradas em
debate regrado, textos de opinido, artigo de divulgacao cientifica e outros géneros dessas
tipologias, os estudantes desenvolvam as seguintes habilidades:

Ler e interpretar textos expositivos e argumentativos, inferindo seus tracos caracteristicos

Selecionar informagdes de acordo com os objetivos ou intencionalidades da situacao
comunicativa

Identificar, escolher e classificar argumentos que sejam a favor ou contréarios & defesa de
um ponto de vista

Analisar imagens do ponto de vista de seu carater politico

Analisar a norma-padrao em funcionamento no texto

Compreender, identificar e utilizar os mecanismos de coeréncia e coesdo no texto
Construir paragrafos argumentativos de acordo com o contexto da situacdo comunicativa
Criar hipotese de sentido a partir de informacoes encontradas no texto

Fruir esteticamente objetos culturais
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ANEXO 11 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano (continuacao)

Lingua
“Portuguesa Curriculo do Estado de Sao Paulo

: Conteudos

82 série/92 ano do Ensino Fundamental

32 Bimestre

Conteudos gerais

Discurso politico: diferentes formas de representacao

Estudo de tipologia e géneros argumentativos articulados por projetos
Construcao de projeto politico

Estudos linguisticos

e Regéncias verbal e nominal

e Periodo composto por subordinagao
¢ Conjungao

e Preposicao

e Anaforicos

e Pontuacao

e Periodo composto

Variedades linguisticas
Contetdo de leitura, escrita e oralidade

Leitura, escrita e escuta intertextual e interdiscursiva de géneros argumentativos e expositivos
articulados por projeto politico

e Interpretacao de textos literério e nao literario
e Inferéncia

e Fruicao

e Situacionalidade

e Leitura dramatica

e Leitura em voz alta

e Coeréncia

e Coesao

¢ Informatividade

e Leitura oral: ritmo, entonacao, respiracao, qualidade da voz, elocucao e pausa
e Etapas de elaboracao e revisao da escrita

e Paragrafacao
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ANEXO 12 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano (continuacao)

32 Bimestre

Habilidades

Lingua
Curriculo do Estado de S&o Paulo Portuguesa

Espera-se que, tendo como referéncia principal as tipologias argumentativa e expositiva,
em situacoes de aprendizagem orientadas por projetos de leitura e escrita e centradas em
debate regrado, textos de opinido, artigo de divulgacao cientifica e outros géneras dessas
tipologias, os estudantes desenvolvam as seguintes habilidades:

Identificar, escolher e classificar argumentos que sejam a favor ou contrarios a defesa de
um ponto de vista

Analisar a norma-padrao em funcionamento no texto

Identificar e reconhecer a producao de um texto como processo em etapas de
reelaboracao

Produzir verséo final de um texto com marcas de intervencao

Construir ponto de vista que represente o interesse do grupo majoritario
Construir conceito de "ato politico” a partir de situacao de comunicacao
Construir opiniao critica a partir de informagoes e analises apresentadas
Analisar imagens sob o ponto de vista de seu carater politico e social
Realizar apresentagdo oral adequada & situacdo de interlocucao

Fruir esteticamente objetos culturais



ANEXO 13 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano (continuacao)

Lingua
Portuguesa Curriculo do Estado de Sdo Paulo

82 série/92 ano do Ensino Fundamental j

42 Bimestre

Contetdos

Conteudos gerais

Discurso politico: diferentes formas de representacao

Estudo de tipologia e géneros argumentativos articulados por projetos
Construcao de projeto politico

Estudos linguisticos

¢ Pontuacao

s Periodo composto por subordinagéo
¢ Conjungao

e (Crase

s Regéncias verbal e nominal

s Concordancias verbal e nominal

Variedades linguisticas
Contetdo de leitura, escrita e oralidade

Leitura, escrita e escuta intertextual e interdiscursiva de géneros argumentativos e expositivos
articulados por projeto politico

o Interpretacao de textos literario e nao literario
e |nferéncia

e Fruicao

¢ Sjtuacionalidade

e Leitura dramdtica

e Leitura em voz alta

e (Coerénda

e (Coesao

e Informatividade

e Leitura oral: ritmo, entonacéo, respiracao, qualidade da voz, elocucdo e pausa
* FEtapas de elaboracéo e revisdo da escrita

e Paragrafacao

208
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ANEXO 14 - Curriculo de lingua portuguesa para a 82 série/9° ano (continuacao)

Lingua
Curriculo do Estado de Sao Paulo Portuguesa
Habilidades

| Espera-se que, tendo como referéncia principal as tipologias argumentativa e expositiva,
em situacoes de aprendizagem orientadas por projetos de leitura e escrita e centradas em
debate regrado, textos de opiniao, artigo de divulgacao cientifica e outros géneros dessas
tipologias, os estudantes desenvolvam as seguintes habilidades:

e Reconhecer e analisar texto de estrutura opinativa
e Resumir texto opinativo

* Posicionar-se como agente de acdes que contribuam para sua formacao como leitor,
escritor e ator em uma dada realidade

e Reformular ideias, apresentando novos argumentos e exemplos
e Analisar a norma-padrao em funcionamento no texto

e Utilizar conhecimento sobre a lingua (linguisticos, de género etc.) para elaborar projeto
coletivo

42 Bimestre

e Produzir uma versao final de um texto com marcas de intervencao
e Fruir esteticamente objetos culturais

Competéncias de producdo de textos (Saresp)

COMPETENCIA | - Tema — Desenvolver o texto de acordo com as determinacoes tematicas e
situacionais da proposta de producao de texto

COMPETENCIA Il - Tipologia — Mobilizar, no texto produzido, os conhecimentos relativos aos
elementos organizacionais da tipologia textual em questao

COMPETENCIA Ill - Coesdo/Coeréncia — Organizar o texto de forma logica, demonstrando
conhecimento dos mecanismos coesivos linguisticos e textuais necessarios para a construcao
coerente do texto

COMPETENCIA IV - Registro — Adequar as convencoes e normas do sistema da escrita a
situacao comunicativa

COMPETENCIA V - Proposicao — Elaborar proposta de intervencao para o problema aborda-
do, demonstrando um posicionamento critico e cidadédo a respeito do tema

.



ANEXO 15 - Curriculo de matematica para a 82 série/9° ano

Curriculo do Estado de Sao Paulo

12 Bimestre

22 Bimestre

Conteudos

Numeros

NUmeros reais

e Conjuntos numeéricos
e NUmeros irracionais
e Potenciacao e radiciacao em R

¢ Notacao cientifica

Numeros/Relagbes

Algebra

e Equagoes de 2¢ grau: resolucao e
problemas

Funcoes

o Nocoes basicas sobre funcao
e A ideia de variacao

e Construcao de tabelas e graficos para
representar funcoes de 12 e de 22 graus

82 série/92 ano do Ensino Fundamental

Compreender a necessidade das
sucessivas ampliagdes dos conjuntos
numeéricos, culminando com os numeros
irracionais

Saber representar os nimeros reais na
reta numerada

Incorporar a ideia basica de que os
numeros irracionais somente podem ser
utilizados em contextos praticos por meio
de suas aproximagoes racionais, sabendo
calcular a aproximacao racional de um
numero irracional

Saber realizar de modo significativo as
operacodes de radiciacdo e de potenciacao
com numeros reais

Compreender o significado e saber
utilizar a notacao cientifica na
representacao de nimeros muito
grandes ou muitos pequenos

Compreender a resolucao de equagoes
de 22 grau e saber utiliza-las em
contextos praticos

Compreender a nocao de funcado como
relacdo de interdependéncia entre
grandezas

Saber expressar e utilizar em contextos
préticos as relacoes de proporcionalidade
direta entre duas grandezas por meio de
funcdes de 12 grau

Saber expressar e utilizar em contextos
préticos as relacoes de proporcionalidade
direta entre uma grandeza e o quadrado de
outra por meio de uma funcéo de 22 grau

Saber construir graficos de fungoes de
12 e de 22 graus por meio de tabelas e
da comparacao com os graficos das

funcbesy =xey=x?
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ANEXO 16 - Curriculo de matematica para a 82 série/9° ano (continuacao)

Curriculo do Estado de Sao Paulo

82 série/92 ano do Ensino Fundamental

B e

g
i
o

N

o
=i

42 3ime_stre

Geometria/Relacoes

Proporcionalidade na Geometria

|+ O conceito de semelhanca
- » Semelhanca de triangulos

' ® Razoes trigonométricas

Geometria/Numeros

Corpos redondos

-« O numero 7 a circunferéncia, o circulo e

suas partes; area do circulo

e Volume e area do cilindro

Probabilidade

- ® Problemas de contagem e introducao

a probabilidade

Habilidades

e Saber reconhecer a semelhanca entre
figuras planas, a partir da igualdade
das medidas dos angulos e da
proporcionalidade entre as medidas
lineares correspondentes

Saber identificar triangulos semelhantes e
resolver situacoes-problema envolvendo
semelhanca de triangulos

Compreender e saber aplicar as relacoes
métricas dos triangulos retangulos,
particularmente o teorema de Pitagoras,
na resolucéo de problemas em diferentes
contextos

Compreender o significado das razoes
trigonométricas fundamentais (seno,
cosseno e tangente) e saber utiliza-las para
resolver problemas em diferentes contextos

Conhecer a circunferéncia,
seus principais elementos, suas
caracteristicas e suas partes

Compreender o significado do © como
uma razao e sua utilizacado no calculo do
perimetro e da area da circunferéncia

Saber calcular de modo compreensivo a
area e o volume de um cilindro

Saber resolver problemas envolvendo
processos de contagem — principio
multiplicativo

Saber resolver problemas que envolvam
ideias simples sobre probabilidade

211
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ANEXO 17 - Matriz de Referéncia para a Avaliagdo SARESP - lingua portuguesa - 82
série/9° ano

46

COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPO 1lI

GRUPO | GRUPO Il

Competéncias para observar Competéncias para reali Competéncias para compr
| - Situacdes de leitura de géneros ndo literdri das institucionai: 1 di fichas pessoais, f drios, verbetes de diciondrio ou de
enciclopédia, noficias, reportagens, cartazes inf folhetos de inf car p artigos de divulgacdo, artigos de opinido, relatérios, entrevistas,
resenhas, resumos, circul atas, requeris d publicos, publicos, diag tabelas, legendas, mapas, estatutos, graficos, del es, textos
e ivos de i tifan
OBJETOS DO I (dentificar a finalidade de um texto,
CONHECIMENTO  seu género e assunto principal
(CONTEUDOS)

m Identificar os possiveis elementos
constitutivos da organizagao interna dos gé-
neros escritos (ndo literarios): propagandas
instituci i Ce ntos,
fichas pessoais, formularios, verbetes de di-
cionario ou de enciclopédia, noticias, cartazes
informativos, folhetos de informacao, cartas-
resposta, artigos de divulgagao, artigos de
opinido, relatérios, entrevistas, resenhas,
resumos, circulares, atas, requerimentos,
documentos pablicos, contratos piblicos, dia-
gramas, tabelas, legendas, mapas, estatutos,
graficos, definicbes ou textos informativos de
interesse curricular.

Tema 1 — Reconstru-
cdo das condicoes de
produciio e recepcio
de textos

[m Identificar os interlocutores provaveis
de um texto, considerando o uso de formas
verbais flexionadas no modo imperativo ou de
determinado pronome de tratamento.

[m Identificar o sentido restrito a determi-
nada area de conhecimento {técnica, tecnol6-
gica ou cientifica) de vocdbulo ou expressao
utilizados em um segmento de texto, selecio-
nando aquele que pode substitui-lo por sino-
nimia no contexto em que se insere

Tema 2 — Reconstru-
cdo dos senfidos do
texto

ﬂm Localizar itens de informacao explicita,
relativos a descri¢do de caracteristicas de de-
terminado objeto, fendmeno, cendrio, época
ou pessoa.

m Localizar e relacionar itens de infor-
magao explicita, distribuidos ao longo de um
texto.

Localizar informagdes explicitas no
texto, com o objetivo de solucionar um pro-
blema proposto.

nm Diferenciar ideias centrais e secunda-
rias; ou tapicos e subtopicos de um texto

m Organizar em sequéncia logica itens de
informagao explicita, distribuidos ao longo de
um texto.

m Estabelecer relagbes entre imagens
(fotos, ilustrag@es), graficos, tabelas, infogra-
ficos e o carpo do texto, comparando informa-
¢oes pressupostas ou subentendidas.

mﬂ Inferir 0 tema ou o assunto principal,
com base na localizagdo de informagoes ex-
plicitas no texto

m Inferir opinides ou conceitos pressu-
postos ou subentendidos em um texto.
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ANEXO 18 - Matriz de Referéncia para a Avaliagdo SARESP - lingua portuguesa - 82
série/9° ano (continuacao)

~ COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPO I
Competéncias para observar

GRUPO I
Competéncias para realizar

GRUPO NI
C éncias para p d

OBJETOS DO
CONHECIMENTO
(CONTEUDOS)

Tema 3 — Reconstru-
cio da lidad

Localizar um argumento utilizado pelo
autor para defender sua tese, em um texto
argumentativo.

I Identificar o sentido de

EIH Estabelecer relaces entre segmentos
de um texto, identificando o antecedente de
um pronome relativo ou o referente comum de
uma cadeia de substituigoes lexicais.

ou de ivos uti-
lizados em um texto i

E relagoes de
entre i 0

EIE inferir a tese de um texto argumenta-
tivo, com base na argumentacdo construida
pelo autor.

mifursuﬁcar o efeito de sentido produzi-
do, em um texto, pelo uso intencional de nota-

ou pressupostas distribuidas ao longo de um
texto.

Distinguir um fato da opinido pres-
suposta ou subentendida em relagao a esse
mesmo fato, em segmentos descontinuos de
um texto.

chese i de determi-
nada drea de conhecimento cientifico.

Tema 4 — Reconstrucdo
da intertextualidade e
relagdo entre fextos

IEED) Justificar, com base nas caracteristi-
cas dos géneros, diferencas ou semelhancas
no tratamento dado a uma mesma informacao
veiculada em textos diferentes.

ms('vhcar 0 uso de recurso a formas
de apropriagéo textual como parafrases, ci-
tagdes, discurso direto, indireto ou indireto
livre, em um texto

Tema 5 — Reflexdio so-
bre os usos da lingua
falada e escrita

m Identificar o uso adequado da concor-
dancia nominal ou verbal, com base na corre-
lagao entre definicao/exemplo.

EFEY 1entificar o efeito de sentido produzi-
do em um texto pelo uso de determinadas ca-
tegorias gramaticais (género, namero, casos,
aspecto, modo, voz etc.)

B Justificar a presenga, em um texto,
de marcas de variagao linguistica, no que diz
respeito aos fatores geograficos, historicos,
socioldgicos ou técnicos, do ponto de vista
da fonética, do léxico, da morfologia ou da
sintaxe

m Justificar a presenca, em um texto, de
marcas de variagao linguistica que dizem res-
peito as diferencas entre os padrdes da lin-
guagem oral e os da escrita, do ponto de vista
do léxico, da morfologia ou da sintaxe.

mpllcar conhecimentos  relativos a
unidades linguisticas (periodos, sentencas,
sintagmas) como estratégia de solugao de
problemas de pontuacao, com base na corre-
lacao entre definicao/exemplo

Aplicar  conhecimentos relativos a

em de
derivacdo como estratégia para solucionar
problemas de ortografia, com base na corre-
lacao entre definicao/exemplo

47
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ANEXO 19 - Matriz de Referéncia para a Avaliagdo SARESP - lingua portuguesa — 82
série/9° ano (continuacao)

48

GRUPOI

Competéncias para observar

COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPDII
Competéncias para realizar

GRUPO Il
Competéncias para compreender

11 - Situncdes de leitura de géneros literdrios: contos, crénicas, novelas, romances, pegas de teatro, cartas literdrias, letros de misico, poemas.

OBJETOS DO
CONHECIMENTO
(CONTEUDOS)

Tema 6 — Compreen-
sfio de fextos literdrios

m Identificar o efeito de sentido produzi-
do em um texto literdrio pela exploragao de
recursas ortograficos ou morfossintaticos

m Identificar o efeito de sentido produzi-
do, em um texto literdrio, pelo uso intencional
de pontuacao expressiva (interrogacdo, excla-
magéo, reticéncias, aspas etc.)

m Identificar marcas do discurso indireto
ou indireta livre no enunciado de um texto li-
terario narrativo.

Em Identificar recursos semanticos ex-
pressivos (antitese, personificagao, metéfora,
metonimia) em segmentos de um poema, a
partir de uma dada definicao

m Identificar uma interpretacao adequa-
da para um determinado texto literrio.

m Distinguir o discurso direto da perso-
nagem do discurso do narrador, em uma nar-
rativa literdria.

m QOrganizar os episodios principais de
uma narrativa literdria em sequéncia logica.

m Inferir o conflito gerador de uma nar-
rativa literaria, analisando o enunciado na
perspectiva do papel assumido pelas perso-
nagens.

Inferir a perspectiva do narrador em
uma narrativa literdria, justificando conceitu-
almente essa perspectiva

zidos em um texto literdrio pelo uso de pala-
vras ou expressoes de sentido figurado.

cursos graficos, sonoras ou ritmicos em um
poerma.

Justificar o efeito de humor ou ironia
produzido no texto literdrio pelo uso intencio-
nal de palavras ou expressdes,

Autores recomendados para u leitura de textos literdrios ¢ géneros: letras de mosica popular brosilsira, Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Manuel Bondeira, Jodo Cabral de Melo Neto, Machado de
Assis, José de Alencar, Fernando Sabino, Manoel de Barros, Mario Quintana, Alcantara Machado, Corlos Drummond de Andrads, José Lins do Rego, Erico Verissimo, Lima Barreto, Alvares de Azevedo,
Ferreira Gullar, Jodo do Rio, José J. Veigo, Rubem Braga, Poulo Mendes Campos, Patafiva do Assoré, Luis Fernando Verissimo, Jorge Amado, Gradliano Ramos, Castro Alves, Gongalves Dias, Gilberto
Freyre, Manuel Anténio de Almeida, Clorice Lispecor, Fernanda Pessoa, Mario de Andrade, Igndcio de Loyola Brandio, Rachel de Queiroz, Adélia Prado, Olava Bilac, Aluisio de Azevedo, Martins Pena,
Moacyr Scliar, Gil Vicente, Ariano Suossuna.

Il = Situacdes de producio de textos

Produzir um arfigo de opinidio com base em proposia que estabelece tema, género, linguagem, finalidade e interlocutor do texto.




ANEXO 20 - Matriz de Referéncia para a Avaliagdo SARESP — matematica — 82

série/9° ano

78

GRUPO |

Competéncias para obhservar

COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPO Il
Competéncias para realizar

GRUPO 11l
Competéncias para compreender

OBJETOS DO
CONHECIMENTO
(CONTEUDOS)

Tema 1 — Numeros,
operagdes,  fungdes
{racionais / poten-
tiogao, ndmero reais,
expressdes olgébricas,
equagdes,  graficos
cartesianos, equagdes
do 7 grav, funcaes)

Reconhecer as diferentes representa-
¢oes de um ndmero racional

Identificar fragao como representacao
que pode estar associada a diferentes signi-
ficados

Reconhecer as representagies de-
cimais dos nimeros racionais como uma
extensao do sistema de numeragdo decimal,
identificando a existéncia de "ordens” como
décimos, centésimas e milésimos.

Representar os nimeros reais geome-
tricamente na reta numerada.

Identificar a expressac algébrica que
expressa uma reqularidade observada em se-
quéncias de nimeros ou figuras (padroes).

Identificar um sistema de equagdes do
1% grau que expressa um prablema

Identificar a relagao entre as represen-
tagoes algébrica e geomeétrica de um sistema
de equagdes do 1” grau.

Reconhecer a representacao geometri-
ca dos produtos notaveis

Utilizar a notacéo cientifica como for-
ma de representacdo adequada para ndmeros
muito grandes ou muitos pequenos.

Efetuar clculos que envolvam opera-
tes com nimeros racionais (adicdo, subtra-
tao, multiplicacao, divisao, potenciagdo — ex-
poentes inteiros e radiciagao).

Efetuar célculos simples com valores
aproximados de radicais

Realizar operagies simples com poli-
nomias.

Simplificar expresses algébricas que
envolvam produtos notaveis e fatoragao.

Expressar as relagoes de proporcionali-
dade direta entre uma grandeza e o quadrado
de outra por meio de uma fungaa do 2° grau.

Resolver problemas com nimeras ra-
cionais que envolvam as operacdes (adicda,
subtragdo, multiplicacdo, divisio, potencia-
¢aa e radiciagdo)

Resolver problemas que envolvam por-
centagem.

Resolver problemas que envolvam
equacdes com coeficientes racionais.

Resolver sistemas lineares (métodos
da adicdo e da substituigao).

Resolver problemas que envalvam
equacoes do 2° grau,

Resolver problemas envolvendo rela-
coes de proporcionalidade direta entre duas
grandezas por meio de funcdes do 1% grav.

Temo 2 — Espaco e
forma

Identificar a localizagdo/movimenta-
¢ao de objeto em mapas, croquis e outras
representages graficas

Identificar propriedades comuns e
diferencas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com as suas
planificacoes.

Usar o plano cartesiano para repre-
sentagiio de pares ordenados; coordenadas
cartesianas e equacdes lineares

Reconhecer a semelhanca entre figu-
ras planas, a partir da congruéncia das me-
didas angulares e da proporcionalidade entre
as medidas lineares correspondentes.

Identificar propriedades de triangulos
pela comparagdo de medidas de lados e an-
qulos

Reconhecer a conservagio ou modifi-
cacao de medidas dos lados, do perimetro, da
4rea em ampliacao e/ou redugao de figuras
poligonais usando malhas quadriculadas.

Reconhecer angulos como mudanga de
direcéo ou giros, identificando angulos retos
£ Nao retos.

Reconhecer  circulo/circunferéncia,
seus elementos e algumas de suas relagoes

Resolver problemas que utilizam pro-
priedades dos paligonos {soma de seus &ngu-
los internos, namero de diagonais, calculo da
medida de cada angulo interno nos poligonos
regulares)

Resolver problemas em diferentes
contextos, que envolvam tridngulos seme-
lhantes

215



ANEXO 21 - Matriz de Referéncia para a Avaliagdo SARESP — matematica — 82

série/9° ano (continuacao)

GRUPOI
Competéncias para observar

COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPOII
Competéncias para realizar

GRUPO I
Competéncias para compreender

OBJETOS DO
CONHECIMENTO
(CONTEUDOS)

Tema 3 — Grandezas
¢ medidos (Tales,
Pitdgoras / Areas,
volumes, proporciona-
lidade / Semelhanca /
Trigonometria, corpos
redondos)

Calcular areas de poligonos de dife-
rentes tipos, com destaque para os poligonos
regulares

Calcular o volume de prismas em dife-
rentes contextos.

Utilizar a razdo pi no calculo do peri-
metro e da area da circunferéncia.

Calcular a area e o volume de um
cilindro

Aplicar o Teorema de Tales como uma
forma de ocorréncia da ideia de proporciona-
lidade, em diferentes contextos.

Resolver problemas em diferentes
contextos, que envolvam as relagoes métri-
cas dos tridngulos retdngulos. (Teorema de
Pitagoras).

Resolver problemas em diferentes
contextos, a partir da aplicacdo das razoes
trigonométricas dos angulos agudos.

Resolver problemas que envolvam o
calculo de perimetro de figuras planas.

Resolver problemas que envolvam o
calculo de area de figuras planas.

Resolver problemas que envolvam no-
coes de volume

Resolver problemas que utilizam rela-
¢oes entre diferentes unidades de medida

Tema 4 - Tratamento
da informacdo / Pro-
babilidade / Estatistica

Associar informagbes apresentadas
em listas e/ou tabelas simples aos graficos
que as representam e vice-versa

Resolver problemas que envolvam
informacdes apresentadas em tabelas e/ou
gréficos

Resolver problemas que envolvam pro-
cessos de contagem; principio multiplicativo.

Resolver problemas que envolvam
ideias basicas de probabilidade.

79
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ANEXO 22 - Tabela I do Subanexo 1, integrante do Anexo Il da Lei Complementar n°
1.143, de 11 de julho de 2011 — Professor Educacéo Bésica | — 40 horas semanais

FAIXA/NIVEL I I i v V VI Vil Vil
1 1803,92 | 1894,12 | 1988,82 | 2088,26 | 2192,68 | 2302,31 | 2417,43 | 2538,30

1993,33 | 2093,00 | 2197,65 | 2307,53 | 2422,91 | 2544,05 | 2671,26 | 2804,82
2202,63 | 2312,76 | 2428,40 | 2549,82 | 2677,31 | 2811,18 | 2951,74 | 3099,33

243391 | 2555,61 | 2683,39 | 281755 | 2958,43 | 3106,35 | 3261,67 | 3424,76
2689,47 | 2823,94 | 2965,14 | 3113,40 | 3269,07 | 3432,52 | 3604,15 | 3784,35
2971,86 | 3120,46 | 3276,48 | 3440,30 | 3612,32 | 3792,94 | 3982,58 | 418171
3283,91 | 3448,11 | 3620,51 | 3801,54 | 3991,61 | 4191,19 | 4400,75 | 4620,79

I 3628,72 | 3810,16 | 4000,66 | 4200,70 | 4410,73 | 463127 | 4862,83 5105,97|
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