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RESUMO

As reformas do sistema educacional brasileiro a partir da década de 1990, culminaram,
entre varias mudancas e concepg¢des de educacdo, com o monitoramento do desempenho
escolar a partir de um sistema de avaliagdo em larga escala. De forma que, os resultados
das avaliacOes aferidos pelo IDEB, desde sua implementagcdo, tém demonstrando
relativo crescimento em todas as etapas do ensino, mas ainda conferindo baixo resultado
do desempenho escolar. A partir desta constatacao, este estudo teve por objetivo a busca
de explicacdes e compreensao mais fundamentada do insucesso da escola publica no
Brasil em relagdo a aprendizagem escolar dos alunos, tendo como referéncia dados e
informacdes a partir de um sistema de ensino municipal. O estudo baseou-se na anélise
de documentos oficiais referentes a politicas educacionais para a escola e em pesquisa
de campo em duas escolas municipais da cidade de Goiania, onde foram realizadas
observacdes do cotidiano dessas escolas e entrevistas com diretoras, coordenadores e
professoras. Os resultados apontam para a confirmacdo da hipétese de que uma das
explicacdes mais fortes do baixo desempenho dos alunos nas provas estandardizadas
estd precisamente no fato de as politicas educacionais assentadas em resultados, ao
responsabilizarem as escolas e os professores pelo desempenho insatisfatério dos
alunos, se desresponsabilizam pelos fatores internos que interferem em sua
aprendizagem. Confirma, também, a posicdo de alguns autores que, em direcao
contréria aquelas politicas, recomendam ndo se perder de vista, ao analisar as condi¢des
de sucesso ou insucesso escolar, as condi¢des organizacionais, o curriculo, as préticas
pedagdgicas, as metodologias de ensino etc., que sdo as condicdes reais e concretas em

que se efetivam a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Palavras chave: Politicas educacionais; Qualidade de ensino; Desempenho escolar;

Avaliacgao escolar.



ABSTRACT

The reforms in the Brazilian Educational System that started in 1990’s culminated in
various changes and educational concepts with the monitoring of school performances
through a large-scale evaluation system. In such a way that the evaluation results
measured by IDEB (Basic Education Development Index), since its implementation, has
been showing a relative growth in every stage of education, however it still shows low
results in school development. Since this has been observed, the aim of this study has
been to find explanations and a more grounded comprehension about the failure of the
public schools in Brazil, concerning the educational outcome of the pupil, having as
reference a database from a municipal system of teaching. This study was based on the
analysis of official documents related to education policies for the school and on field
research in two municipal schools in the city of Goidnia, where observations of the
routine of these schools took place as well as interviews with head teachers, deputy
head teachers and teachers. The results confirm the hypothesis that one of the strongest
explanations for the low pupil’s performance in the standard examinations is precisely
in the fact that the education policies as based on the results, hold the teachers
accountable for the unsatisfactory pupil’s performance, and release them from the
internal factors that interfere in the pupil’s learning. It also confirms some authors’
position that in opposition to those policies, recommend not to lose from sight the
organisational conditions, the curriculum, the pedagogical practices, teaching methods
and so on, when analysing the success or failure conditions, which are real and concrete

conditions that produce the learning and development of the pupils.

Keywords: Education policies, teaching quality, school performance, school evaluation.
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INTRODUCAO

Este estudo teve por objetivo a busca de explicagdes e compreensao mais
fundamentada do insucesso da escola publica no Brasil em relacdo a aprendizagem escolar
dos alunos, tendo como referéncia dados e informacdes a partir de um sistema de ensino
municipal. Constatados os baixos resultados de aprendizagem nas escolas, tratou-se de
analisar as politicas e diretrizes educacionais para o ensino fundamental, principalmente nos
ambitos federal e municipal, em sua relacdo com as condi¢des internas de funcionamento das
escolas, tendo em vista compreender melhor a ocorréncia daqueles baixos indices de

desempenho escolar dos alunos.

A despeito da democratizagdo do acesso aos anos iniciais de escolarizacdo e de
significativos investimentos publicos na educagdo — por exemplo, informacdes mais recentes
dao conta de que 85,4% (MEC/INEP, 2010) de criangas e jovens estdo matriculados na escola
— persistem, nas avaliacdes realizadas nos dltimos anos pelo SAEB e nas edi¢des do IDEB de
2005, 2007 e 2009,0s baixos resultados no desempenho escolar das escolas brasileiras. Sem
deixar de lado as explicacdes mais costumeiras sobre fatores associados ao declinio do
desempenho escolar, por exemplo, condi¢des dos alunos (situacdo socioeconOmica das
familias, defasagem idade-série escolar, motivacdo) e as condi¢cdes intraescolares
(infraestrutura, preparo do professor, préticas de gestdo, a metodologia de ensino, etc.), este
estudo focalizou mais diretamente as politicas educacionais e avaliacdes em escala do
desempenho escolar. Para isso, visando compreender a relagdo entre essas politicas e o
impacto das avaliagdes no sistema de ensino, especialmente nas escolas, foram analisados

documentos de referéncia em ambito internacional e nacional.

Os documentos como referéncia foram: Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos: satisfacdo das necessidades bdsicas de aprendizagem (Jomtien, Taildndia, 1990);
Educagdo Para Todos: o compromisso de Dakar. (texto adotado pelo Férum Mundial de
Educagdo, Dakar, Senegal abril de 2000); Relatério Global de Monitoramento dos
compromissos assumidos no Marco de Acdo de Educacdo para Todos (EPT), 2008; Plano e

Metas Compromisso Todos pela Educacao, instituido pelo Decreto Federal n. 6.094/2007; Lei
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de Diretrizes e Bases (9394/96); Plano Nacional de Educacido (PNE) para o decénio 2011-
2020; Plano de Desenvolvimento da Educagdao (PDE) 2007. Constatam-se nos documentos
originados dos organismos multilaterais, determinagcdes detalhadas sobre politicas
educacionais a serem implementadas por paises pobres ou emergentes, boa parte delas

adotadas nas politicas educacionais brasileiras nos dmbitos federal, estadual e municipal.

No ambito das politicas locais, especificamente as municipais que contemplam o
objeto deste estudo, foram analisados documentos oficiais da Secretaria Municipal de
Educacao de Goiania (GO) no periodo 2004-2010, a saber: Projeto Politico Pedagdgico para o
Ensino Fundamental da Infincia e Adolescéncia de 2004; Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental da Infancia e Adolescéncia de 2004 a 2008; Projeto Politico-Pedagdgico
para o Ensino Fundamental da Infancia e Adolescéncia de 2008; Relatérios das Avaliagdes de

Sistema realizadas pelo Nucleo de Avaliacdo e Pesquisa - NAP 2005/2010 da RME.

Virios trabalhos tém apontado a desconexagdo entre as politicas educacionais e a
realidade das escolas Arroyo (1992, 2010), Torres (2001), Freitas (2002, 2005, 2007), Paiva
(2003), Coraggio (2007), Libaneo (2010, 2011), Marcondes e Tura (2011), que acentuam a
distancia entre o que € formulado nas politicas educacionais e a realidade das escolas, ou seja,
as politicas instituidas as quais, embora determinem diretrizes para a escola, em muitos casos
parecem desconhecer os fatores internos que deveriam garantir os processos de aprendizagem
e desenvolvimento dos estudantes. Alguns autores, de forma mais especifica, recomendam
ndo se perder de vista, ao analisar as condicdes de sucesso ou insucesso escolar, as condi¢des
organizacionais, o curriculo, as praticas pedagdgicas, as metodologias de ensino etc., que sao
as condig¢des reais e concretas em que se efetivam a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos (LIBANEO 2010, 2011; PAIVA, 2005; FREITAS 2002, 2005, 2007). Outros autores
focam seu estudo nas orientacdes dos organismos internacionais na indu¢do de reformas
educativas, principalmente nos paises pobres e emergentes (ANDERSON, 1995; TORRES,
1995; GENTILI, 1995; PARO, 1999; TORRES, 2000; FRIGOTTO, 2000; SILVA, 2000;
BIANCHETTI, 2000; SHIROMA et al, 2000 e 2011; ROSAR, 2003; CASTANHO, 2003;
SAVIANI, 2006 e 2007, TOMMASI, 2007; FONSECA, 2007; LIBANEO, 2010 e 2011;
BALL, 2011; MAINARDES, 2011). Em vérios destes textos fica muito claro que as reformas
educativas sugerem estratégias e acdes visando enfrentar o problema do insucesso escolar,

principalmente de alunos de familia de baixa renda, no entanto, tais estratégias e solucdes
15



tendem a serem insuficientes ou inadequadas se ndo forem contempladas as condicdes
socio/cultural e pelos processos organizacionais em que viabilizem as func¢des pedagogicas.
Mesmo em orientagdes curriculares em ambito estadual ou municipal que nao declaram
explicitamente estarem seguindo orientagdes internacionais, na pratica, suas formulacoes e
estratégias acabam sendo tdo repisadas na legislacio e nos discursos que acabam se
transformando em senso comum dos dirigentes, que os passam aos professores como se

fossem “verdades”.

Outras contribuicdes relevantes para o desenvolvimento deste estudo foram os
estudos sobre as escolas de ciclo, sobretudo, buscando o entendimento de como este sistema
funciona e compreender as escolas municipais de Goiadnia (que adota este sistema) ldcus, ou
seja, campo deste trabalho. (MUNDIM 2009; OLIVEIRA E LOUREIRO 2009;
MAINARDES 2008, 2011a, 2011b).

Para mostrar o processo do fracasso no desempenho escolar em sua interligacio
com fatores intraescolares, mencionamos os estudos de Franco et al, (2007, p. 279) sobre
qualidade e equidade em educacdo, no qual os pesquisadores consideraram que “a escola faz
diferenga, em especial, por meio do clima académico da escola”, sobretudo, o “efeito de
politicas e praticas” que se associa ao processo da qualidade da educagdo, ou seja, o
desenvolvimento efetivo da aprendizagem dos alunos. Charlot (2000, p. 16) desenvolve a tese
de que “o fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos em situacdo de fracasso”. O
autor ainda considera que as estatisticas vém comprovar que as condi¢des econdmicas afetam
o desempenho escolar, mas o fracasso escolar vai além das condi¢des econdmicas familiares,
pois o fracasso ou o sucesso escolar sdo perpassados por varias mediacdes, sobretudo, pelas

condigdes politicas e pedagdgicas e o que acontece no interior das escolas.

Nesta mesma linha de estudos e de igual relevancia, conferimos o trabalho de
Casassus (2007), em que o eixo norteador de suas andlises se volta para as condi¢des de
funcionamento da escola, ou seja, como espaco para a condicdo de desigualdade e/ou
promocao social do sujeito. Da mesma forma, Spozati (2000, p.22) expressa que “quanto mais
exclusdo social, mais fracasso escolar e vice-versa”. Sobre as condi¢des sociais, propriamente,
as condi¢des de pobreza que, de certa forma, relacionam-se aos baixos indices de desempenho

escolar, Connell (1995) destaca que criancas vindas de familias pobres sdo, em geral, as que
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tétm menos €xitos nos estudos. Damiani (2006) em sua andlise sobre as pesquisas que
investigam o processo de fracasso ou sucesso escolar constatou que o fracasso escolar, nessas
pesquisas, tem dado importancia a influéncia de fatores como grupo étnico, renda familiar,
numero de irmaos, escolaridade dos pais, tipo de moradia entre outros. No entanto, em outra
pesquisa da mesma autora sobre escolas apresentadascomo pobres uma com sucesso € outra
tida como insucesso, ela conclui que as condi¢des do processo de ensino e aprendizagem sao
os pontos chaves do fracasso ou sucesso escolar, “os resultados indicam que as instituicdes de
ensino diferem entre si e apontam para a importancia de fatores intraescolares, em especial o

discurso pedagdgico das escolas”.

Damiani (2006) corroborando Connell (1995) explica que as condi¢des de
pobreza influenciam o processo de aprendizagem, mas ressalta como j4 sinalizado por Charlot
(2000), que fatores intraescolares sdo determinantes nesse processo. No mesmo sentido,
Forquin (1995) analisa as condi¢des do reflexo da cultura e curriculo como fator ocasionador
do processo de aprendizagem, onde ‘““é fato que os alunos de diferentes meios sociais chegam
a escola portando certas caracteristicas culturais que influenciam diretamente a maneira pela
qual eles respondem as solicitacdes e as exigéncias inerentes a situacdo de escolariza¢do” (p.

167).

As consideragdes sobre o contexto educacional brasileiro, principalmente os
estudos que abarcam sobre as condi¢des intraescolares, destacamos as contribui¢cdes de Mello
(1979)e Paiva (2005), onde as autoras corroboram entendimento de que fatores escolares
podem explicar desigualdades entre escolas e dentro das escolas. Frigotto (2000; 2005), ao
realizar um balango do século XX constata que foi um periodo que possibilitou que
concepgdes calcadas num economicismo e com efeito ideolégico deslocassem o problema da
desigualdade social para a desigualdade educacional onde a superacdo daquela desigualdade
se dd pela educagdo. No mesmo sentido, Enguita (1993) sinaliza que a origem social
possibilita ou ndo uma boa educacgdo tanto quanto um bom destino social, ou seja, grupos
privilegiados tém maiores chances de sucesso escolar e ainda, contribuem para reproduzir nao
somente a estrutura de classes da sociedade, mas também as caracteristicas das mesmas.
Freitas (2002, 2004, 2005, 2007, 2011) vem debatendo sobre processos avaliativos externos,
contradizendo essas acdes ao dizer que ‘“se pretendemos ter um sistema educacional de

qualidade, o primeiro passo ¢ um amplo debate sobre o que entendemos por esta qualidade e
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qual o projeto formativo que temos a oferecer a juventude — e isso ndo cabe nos testes”,
(FREITAS, 2011, p.6). Sobre o papel da escola, das academias e politicas educacionais a

respeito dos fatores intraescolaresLibaneo (2010, 2011) adverte:

A luta pela escola publica obrigatéria e gratuita para toda a populagdo tem sido bandeira

constante entre os educadores brasileiros, sobressaindo temas sobre as fungdes sociais e

pedagdgicas como a universalizacdo do acesso e da permanéncia, o ensino e a educacio

com qualidade, o atendimento as diferencas sociais e culturais, a formacdo para a

cidadania critica. Entretanto, tem-se observado nas ultimas décadas contradi¢des mal

resolvidas entre quantidade e qualidade em relacdo ao direito a escola, entre aspectos
pedagégicos e aspectos socioculturais, entre uma visdo de escola assentada no

conhecimento e outra nas suas missdes sociais (LIBANEO, 2010, p.2).

Tendo em conta as contribuicdes destas investigacdes, este estudo se propds
analisar a consumacdo das diretrizes dos organismos multilaterais na educacdo brasileira,
especialmente em relacdo ao desempenho escolar, verificando a ocorréncia dessas relagdes no
ensino fundamental de Goiania. Desse modo, nossa preocupacdo estd ligada a determinados
condicionantes sociais, econdmicos, politicos, organizacionais que afetam o desempenho
escolar, formulando-se a hipétese de que uma das explicagdes do baixo desempenho estaria
precisamente no fato de as politicas, por uma série de razdes, ndo levarem na devida conta a
realidade das escolas, especialmente, aos fatores internos que interferem no desempenho

efetivo da aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, a postura tedrica e metodologica que sustenta este trabalho procede

. . . e S | vy eqe - .
da epistemologia materialista-histérica-dialética por possibilitara compreensido e andlise do
fenomeno educativo de forma real e concreta. Estaconcep¢aoparte do pressuposto de que os
fendmenos sociais sdo regidos por leis “do tipo natural’possibilitando, por conseguinte,

observacdes neutras e objetivas e, enquantométodo, posiciona-seno plano da realidade e no

'Segundo Lukdcs (1970), a epistemologia materialista histérico dialética compreende os fendmenos em
processualidade e totalidade. Nesse sentido, hd um movimento do fendmeno entre singularidade, particularidade
e universalidade, ou seja, as conexdes existentes entre singular, particular e universal reside o fundamento que
sustenta uma auténtica e verdadeira aproximagdo e compreensdo da realidade. Em sua expressdo singular, o
fendmeno revela o que € em sua imediaticidade (o ponto de partida do conhecimento), em sua expressao
universal revela suas complexidades, suas conexdes internas, as leis de seu movimento e evolug¢do, a sua
totalidade histérico-social. O particular para Marx, de acordo com Lukécs, representa a expressdo logica da
categoria de mediacdo entre o especifico (singular) e o geral (universal) que ndao podem ser compreendidos de
modo isolado e por si mesmos. E apenas pela andlise dialética da relagio entre o singular e o universal que se
torna possivel a constru¢cdo do conhecimento concreto.
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plano historico a partir de relagdes contraditdrias, de leis de constru¢do, desenvolvimento e

transformacdo dos fatos (FRIGOTTO, 1997).

Nesse sentido, na busca emapreender nosso objeto em sua totalidade, o ponto de
partida teve como objetivo alcanca-lo num contexto real concreto e ndo daquilo que a priori
presumiamos ou daquilo que se presumem. O caminho, portanto, foi dar inicio em categorias
mais simples,do empirico para chegar a categoria sintese de multiplas determinagdes, o
concreto pensado’. Assim, é na exposicdo que o nosso objeto vem se desvelando
gradativamente, conforme suas particularidades, consequéncia das conexdes existentes entre
as politicas educacionais em consonancia com o processo de avaliacdo e desempenho
escolar.Nessa perspectiva,em nossa postura metodoldgica, compreendemos que a categoria

basica € a atividade prética social dos sujeitos histéricos concretos, ou seja, os sujeitos da

Escola Amarela e da Escola Branca.

De tal modo, as escolas locus de nossa pesquisa e representadas por seus agentes,
engendramo que elas produzem ou reproduzem no contexto social e histérico em que estdao
inseridas, principalmente, ao entendermos que uma escola é uma instituicdo que desenvolve
processos de emancipacdo do homem enquanto sujeito histérico e transformador.Por
conseguinte, algumas perguntas foram fundamentais ao pdr o problema com mais clareza.
Que explicagdes tém sido dadas ao insucesso das escolas publicas por 6rgdos oficiais,
pesquisadores e agentes do sistema de ensino? As politicas educacionais do municipio estdo,
de algum modo, articuladas com politicas nacionais e internacionais para a educagdo? Os
resultados das avaliacdes externas (as oficiais) suscitam nas escolas avaliadas tomadas de
decisodes, quais? Que orientagdes e agdes concretas foram tomadas pela SME apds resultados

das avaliacdes oficiais? E possivel associar o cotidiano escolar ao baixo desempenho escolar?
O problema de pesquisa

A escolha desta tematica surgiu, conforme se mencionou, da constatacdo

sistematica de baixos indices de desempenho escolar dos alunos e do interesse em buscar

? Para Marx, nas andlises econdmicas de O Capital, a categoria simples (empirica) foi a mercadoria, da qual foi
possivel, a partir de abstracdes, compreender a economia capitalista.
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explicagdes para essa ocorréncia em escolas de ensino fundamental. Por um lado, é de nosso

conhecimento que esse fato tem merecido especial atencdo dos Orgdos financeiros

internacionais, cujas orientacdes repercutem nas politicas educacionais dos paises pobres e

emergentes. Por outro, tem-se como pressuposto que as politicas educacionais oficiais

parecem estardando pouca atencdo aos fatores intraescolares do ensino fundamental,

especialmente os que incidem no desempenho efetivo das aprendizagens escolares. Desse

modo, procuramos saber:

a)

b)

c)

d)
€)

2

A intensidade com que as politicas internacionais € nacionais inspiram as
politicas municipais de educacao.

Em que grau as avaliacOes oficiais afetam as decisdes pedagdgicas e
curriculares internas nas escolas e nos agentes das escolas (diretores,
coordenadores e professores).

Se as escolas municipais de Goiania possuem infraestrutura que possibilitem,
além do acesso e permanéncia dos alunos, as condi¢des de ensino e
aprendizagem de qualidade.

As condicdes de trabalho dos docentes das escolas municipais de Goiania.

Se a SME prové recursos pedagdgicos suficientes para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem de qualidade.

Se a SME desenvolve algum tipo de avaliacdo propria (externa) no sentido de
verificar a qualidade do ensino nas escolas.

O que possibilita um bom desempenho escolar na visdo da direcdo,

coordenagdo administrativa e pedagdgica e professores.

Sao objetivos desta investigaciao:

a)

b)

Analisar os objetivos dos organismos multilaterais, especialmente o Banco
Mundial e como esses objetivos sdo contemplados nos documentos oficiais
orientadores das politicas educacionais brasileiras;

Analisar possiveis correspondéncias entre as politicas educacionais definidas
pelo Banco Mundial e o insucesso da escola no que se refere ao desempenho

escolar dos alunos.
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c) Buscar explicacdes para a ocorréncia de baixos indices de desempenho
escolar dos alunos das escolas municipais de Goidnia;

d) Verificar quais sdo os problemas (reais) geradores doinsucesso escolar visto
pelos seus agentes (professores, diretores e coordenadores da educagdo

fundamental em séries iniciais).

A pesquisa

A investigacdo ocorreu por meio de pesquisa documental e pesquisa de campo. A
pesquisa documental consistiu de: a) selecdo de documentos internacionais sobre politicas
educacionais, especialmente de conferéncias de educa¢ao promovidas pelo Banco Mundial; b)
selecao de documentos sobre politicas educacionais no ambito do Ministério da Educacao e
da Secretaria Municipal de educacdo de Goiania (GO); c) levantamentos bibliograficos que

trazem estudos e analises criticas.

A pesquisa de campo buscou analisar escolas publicas municipais para detectar
evidéncias de repercussdo dessas politicas no funcionamento interno das escolas verificando,
especialmente, se o proclamado convém ao realizado, isto €, ensino de qualidade com
possibilidades de desempenho efetivo das aprendizagens dos alunos. Para a coleta de dados
foi realizada observacdo em duas escolas municipais e realizadas entrevistas com diretores,

coordenadores e professores das duas escolas municipais de Goiania.

Para a escolha das escolas utilizamos os resultados das avaliagdes aferidas pelo
IDEB de 2009. Ressalve-se que o IDEB ndo foi objeto em si de andlise, embora seja
mencionado vdrias vezes no decorrer deste trabalho, tendo em vista ser um programa que
avalia o desempenho escolar brasileiro. No procedimento para a escolha das escolas
selecionamos vinte escolas para visitacdo, sendo dez escolas que obtiveram a meta estipulada
pelo IDEB e dez que ndo conseguiram atingir a meta. Dessa forma, procurou-se observar,
inicialmente, o critério de paridade entre os dois tipos de escolas em nimeros de salas e
alunos matriculados. No entanto, um fato foi decisivo para eleger as duas escolas e excluir o
critério de selecionar em nimero de alunos e salas equivalentes. O episédio foi o seguinte:
durante as visitas nas escolas, nos deparamos com uma em que seu aspecto de funcionamento

era muito precdrio, ou seja, carente tanto na estrutura fisica quanto em materiais pedagogicos
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€, no entanto, esta escola alcangou a meta estabelecida pelo IDEB. Igualmente, nos deparamos
com outra escola que, ao contrdrio da primeira, possuia excelente estrutura fisica e rico acervo
de materiais pedagdgicos, porém ndo obteve a meta estabelecida. Ao constatarmos esse

paradoxo, optamos por essas duas escolas para a realizaciao da pesquisa.
A observacao nas escolas

As observagdes de duas escolas municipais, identificadas aqui como Escola
Municipal Amarela e Escola Municipal Branca®, localizadas na cidade de Goiania (GO) foram
realizadas ao longo do segundo semestre do ano de 2011 no turno vespertino. O objetivo foi
buscar explicagdes e compreender as razdes do baixo e alto indice do desempenho escolar,
principalmente a repercussao das politicas instituidas no funcionamento interno das escolas,
ou seja, se o proclamado abrange o andamento das escolas em beneficio ou ndo do

desempenho efetivo das aprendizagens dos alunos.

As observagdes comecaram a serrealizadas a partir do dia 5 (cinco) do més de
setembro, encerrando o trabalho de campo no dia seis de dezembro. Foram realizadas 30
secoes de observacdes ao todo, incluindo observacdes nas salas de aula de professores
regentes (uma sala na Escola Amarela e uma sala na Escola Branca), o patio de recreio, a
quadra de esportes durante os intervalos de aula e atividades de educagdo fisica e atividades
em sala de aula. Em dias de observacao a permanéncia desta pesquisadora nas escolas teve a
duracdo de duas horas em cada escola. Esta pesquisadora participou de duas reunides na
Escola Amarela, uma pedagdgica e outra em que houve a participacdo da comunidade para
apresentacdo das propostas dos candidatos em eleicdo da nova diretoria. Na Escola Branca
esta pesquisadora participou somente de uma reunido pedagdgica realizada no dia quatro de
outubro onde a pauta discutida foi sobre as atividades para o dia da crianga; a presteza dos
professores em relagcdo as avaliagdes internas e as avaliacdes da Prova Brasil que aconteceria
no més de novembro. Foram consultados diversos materiais junto as secretarias das escolas,

dentre eles: Ficha de Avaliacdio do Rendimento Escolar, onde constavam os conceitos

3 . - . . . .
Nomes das escolas e nomes dos entrevistados sdo ficticios no sentido de preservd-los a qualquer

constrangimento.
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atribuidos ao desempenho dos alunos, por disciplina, e suas faltas e o Projeto Politico

Pedagdgico.

As entrevistas

As entrevistas foram realizadas com base em um roteiropré-estabelecido, gravadas
e transcritas. Procurou-se, nos didlogos iniciais, captar palavras chaves nos discursos dos
entrevistados que atenderiam a intencionalidade das questdes antecipadamente elaboradas. A
intencdo de captar palavras chaves foi um procedimento que possibilita dar liberdade de
expressao, isto €, pensamentos e entendimentos dos entrevistados a respeito das escolas. Tal
procedimento reporta-se aos pressupostos ja assinalados pelos autores Bogdan e Biklen, ou
seja, “‘o objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor compreender o comportamento
e experiéncia humanos. Tentam compreender o processo mediante o qual as pessoas

constroem significados e descrever em que consistem estes mesmos significados”. (BOGDAN
& BIKLEN, 1994, p. 70)

Nas andlises das entrevistas buscou-se interpretar as vozes dos sujeitos, na
suposicdo de que as falas desses sujeitos desvelam, de forma significativa, a realidade
concreta numa escola regular de ensino. Deve-se destacar que a investigacao realizada buscou
garantir e respeitar o pensamento e a liberdade de expressdo dos sujeitos da pesquisa e,
simultaneamente, compreender o significado desse pensamento no momento em que ele foi
apreendido. Além disso, a investigacao buscou estar atenta as contradi¢cdes que permeiam as

praticas cotidianas que se ddo na escola.

As entrevistas com os professores foram feitas apds ter dados suficientes do
cotidiano escolar. Comos gestores as entrevistas foram realizadas logo no inicio do periodo de
observacdes tendo, portanto, como objetivo, obter informagdes sobre a escola e pistas para as
observacdes. Os sujeitos da pesquisa foram: na Escola Municipal Amarela a diretora Ana e a
coordenadora Augusta que me concederam entrevista simultaneamente no mesmo dia e hora -
no dia dezenove do més de setembro - e duas professoras denominadas de Al e A2. No dia
vinte um do més de novembro, entrevistamos a professora Al e no dia vinte e seis de
novembro a professora A2. Os sujeitos da Escola municipal Branca foram, a diretora Beatriz,

o coordenador Baltazar e duas professoras B1 e B2. A entrevista com a diretora Beatriz foi
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realizada no dia vinte do més de setembro e com o coordenador Baltazar no dia vinte e nove
deste mesmo més. A entrevista com a professora B1 foi realizada no dia quatro de dezembro e

com a professora B2 no dia seis de dezembro.

Os sujeitos da escola e os sujeitos da pesquisa

A Escola Amarela atende o ciclo I, II e EJA, possui vinte e dois docentes
graduados em diversas dreas de conhecimento, quatorze com especializacdo e cinco com
mestrado. Desses, um exerce a direcdo e trés sao coordenadores, sendo um para cada turno. O
periodo vespertino em que realizamos as observacgdes, conta com quatro professores regentes
de sala e um professor de educagdo fisica. A Escola Municipal Branca atende os ciclos I, IT e
IIT e a EJA, possui quarenta e dois professores todos com graduagdo superior em diversas
areas de conhecimento, atuando nos trés turnos da escola. O turno vespertino conta com sete
docentes, sendo seis regentes de sala e um professor de educacdo fisica, uma diretora e um
coordenador de turno. Os sujeitos da pesquisa foram: na Escola Municipal Amarela a diretora
Ana, coordenadora Augusta e duas professoras denominadas de Al e A2. Na Escola
Municipal Branca entrevistamos a diretora Beatriz, o coordenador Baltazar e duas

professoras, B1 e B2.

Organizacao dos capitulos

Os resultados desta investigacdo estdo organizados em quatro capitulos. O
primeiro, cujo titulo “Politicas educacionais no Brasil: adesdao ou submissdo ao contexto
internacional?”, visa compreender o movimento do idedrio neoliberal de Educagdo Para
Todos e sua influéncia e consumacao nas politicas educacionais no Estado brasileiro desde a
década de 1990. O segundo capitulo intitulado “Desempenho escolar: ensino e qualidade de
ensino ou do que depende a qualidade do ensino” busca discutir critérios e defini¢des de
“qualidade de ensino” e as agdes decorridas do discurso neoliberal em prol do desempenho
escolar. O terceiro capitulo, de titulo “O ensino municipal de Goidnia: o desempenho escolar
em questdo”,buscou realizar a mesma incursdo dos capitulos anteriores em relacdo ao
desempenho escolar com o objetivo de detectar evidéncias das determinagdes dos organismos
multilaterais e a consumacao destas pela Secretaria Municipal de Educagdo. O quarto e dltimo

capitulo, “Desempenho escolar: o caso de duas escolas municipais de Goiania”, tem como
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alvo a Escola Municipal Amarela e Escola Municipal Branca. O capitulo contempla a
pesquisa empirica e teve como objetivo buscar explicagdes a respeito dos fatores que
interferem no desempenho efetivo ou ndo das aprendizagens dos alunos a partir de

observacdes e depoimentos dos sujeitos envolvidos.

25



CAPITULO 1

POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL: ADESAO OU SUBMISSAO AO
CONTEXTO INTERNACIONAL?

Na segunda metade do século XX, o mundo presenciou uma reviravolta do
capitalismo. Nessa brusca transformacao a legenda mais discutida foi globalizacdo e mercado
mundial tendo como protagonista principal o grande capital, trazendo de volta os principios
liberais com nova roupagem, o neoliberalismo. Nestecapitulo, propde-se descrever uma visao
macro dos movimentos politicos que fizeram e fazem a histéria da educagdo brasileira nas
ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI. Silva (2001) afirma que, para
compreender “as estratégias que o projeto neoliberal no Brasil tem reservado para a
educagdo”, deve-se compreender também que “esse processo € parte de um processo
internacional (...). Numa era de globalizacdo e internacionaliza¢io, os projetos nacionais nao

podem ser compreendidos fora de sua dinamica internacional” (Silva, 2001, p. 14).

No contexto amplo da reestruturagdo econdmica, politica e cultural da sociedade,
as politicas internacionais para a educacdo definem que o Estado, a sociedade e os individuos
devem reformular conceitos e valores assentados em pressupostos basicos de dimensao maior,
os do mercado. Nesse sentido, uma andlise da educagdo escolar brasileira ndo pode prescindir
da consideragdo de seus vinculos as politicas educacionais definidas por organismos
multilaterais, pontuando seus limites e possibilidades em relacdo a concepgdes e préticas
sobre a escola publica. Sendo assim, neste capitulo,apresenta-se primeiramente a investida
neoliberal para a educagdo e em seguida a consumacao nas propostas da politica educacional

brasileira.
1.1 A investida neoliberal

As transformacdes que vém caracterizando o mundo contemporaneo dizem
respeito aos fendmenos associados a globalizacdo econOmica e politica,aos avancos
cientificos e tecnoldgicos, as politicas neoliberais assentadas nos interesses do mercado, as
novas formas de produgio em boa parte ligadas as novas tecnologias. E sabido que essas
transformagdes afetam as formas de organizacdo do trabalho, o perfil de trabalhador e a

qualificagdo profissional, questdes essas diretamente ligadas a educagdo e, mais
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especificamente, aos objetivos e funcdes da escola. A abordagem desses temas — globalizagdo
e neoliberalismo — tem a ver, portanto, com a questao de saber como a internacionalizacao das
politicas educacionais interfere na definicao de objetivos e func¢des da escola, principalmente,
nos paises em processo de desenvolvimento. Em texto recente, Libaneo (2010:2) escreveu:
“Minha crenca € de que a definicdo dos objetivos para a escola deve anteceder todos os
demais itens de uma politica educacional, pois deles dependem as politicas de curriculo, de
formacdo de professores, de organizacdo da escola, de prdticas de avaliacdo, de
financiamento, etc.” Este topico acompanha essa posi¢do, apresentando a relacdo entre a

orientacdo econdmica neoliberal e as politicas educacionais.

O mundo do século XX € representado por uma modificagdo sist€mica do
capitalismo que redefine a sociedade e as decisdes sobre ela, ou seja, renasce a ideologia
liberal com a denominagdo de neoliberalismo, tal como analisam autores como Anderson
(1995), Frigotto (2000), Gentili(2000), Silva (2000), Bianchetti (2001) Azevedo (2001). Essa
ideologia comegou a ser desenvolvida durante o auge do Estado do Bem-Estar Social ou
WelfareState*. Nesse periodo, o capitalismo como modo de producdo apresentava-se em uma
de suas mais profundas crises, aliadas as altas taxas de inflacdo e baixas taxas de crescimento.
Para os defensores do neoliberalismo, a indicacdo dessa crise residia nos gastos do Estado
com as questdes sociais. Em razdo disso, a proposta primeira era de alcancar a liberdade

maxima para o capital, redefinindo assim o papel do Estado: o Estado minimo.

Nesse contexto, vale dizer que o capital vem operando o aprofundamento da
separagdo entre a produgdo voltada para o atendimento das necessidades humanas e a
producgdo voltada para as necessidades do préprio capital. Nas palavras de Frigotto, “no plano
ideoldgico, a investida neoliberal busca criar a crenga de que a crise do capitalismo €
passageira e conjuntural. Mas, profundamente, busca levar a conclusdo de que a Unica forma
de relagdes sociais historicamente possiveis sao as relagdes capitalistas” (FRIGOTTO, 2000,

p. 83).

* E conveniente ressaltar que no Brasil discute-se muito se realmente houve um Estado de Bem-Estar Social.
Segundo Bianchetti (2001:109), “O Estado de Bem-Estar Social foi uma reconstrucio europeia do pds-guerra e
se realizou com a presenga forte do Estado (de interesse capital). Diferentemente dos Estados latino-americanos
que nao respondiam, propriamente, o modelo de Estado de Bem-Estar dos paises de primeiro mundo, criticado
pelo neoliberalismo™.
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A corrente tedrica que efetiva a politica neoliberal surge a partir dos
conhecimentos de F. A. Hayek e Milton Friedman. Estes autores defendem um capitalismo
livre de qualquer tipo de regulagcdo e intervencdo do Estado, isto é, propdem o retorno ao
capitalismo competitivo do laissez-faire. Assim, os pressupostos da politica neoliberal
adquiriram posicdo hegemoOnica na maioria dos paises, em especial na Inglaterra, com
Margareth Tatcher, e nos Estados Unidos, com Ronald Reagan e assumidos por organizacdes
internacionais tais como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM), a
Organizacdo Mundial do Comercio (OMC) e a Organizacdo das Nagdes Unidas para a

Educacdo, Ciéncia e Cultura. (UNESCO).

A adocao dessa politica possibilitou, desde a década de 1980, a disseminagao de
seu idedrio revestido pelas palavras democracia, liberdade, equidade, qualidade, eficiéncia,
competitividade e sintetizando no slogan “mais mercado e menos Estado”. Muitos questionam
as acdes neoliberais no mundo e suas consequéncias sociais, isto €, o desmonte das economias
nacionais dos Estados dependentes, o agravamento da concentracdo de renda, o crescimento
da riqueza ja acumulada nas maos de poucos e o aumento considerdvel da miséria no mundo.
Segundo Anderson (1995:68), “economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo
conseguindo nenhuma revitalizacdo bdsica do capitalismo avancado. Socialmente, ao
contrario, o neoliberalismo conseguiu muito dos seus objetivos, criando sociedades

marcadamente mais desiguais”.

De forma que as mudancas que vdo ocorrendo nas fungdes do Estado sdo
previsiveis e visiveis e vém sendo discutidas por pesquisadores de vdérias dreas de
conhecimentos. Buscando entender o conceito e o papel do Estado, segundo as teorias
criticas,o conceito de Estado Nacional surgiu em determinado momento de desenvolvimento
da sociedade, quando esta passou a ficar envolta nas contradi¢des de classe. O tipo de Estado
que surgiu, entdo, foi criado pela burguesia para reproduzir, na sua estrutura e no seu
funcionamento, as caracteristicas das relagdes sociais e econdmicas do capitalismo. Gramsci
(1978), ao elaborar sua concepc¢ao ampliada de Estado, assinala que este estd constituido por
um todo complexo de atividades praticas e tedricas com o qual a classe dominante ndo
somente justifica e mantém seu dominio, como também busca o consentimento daqueles

sobre os quais exerce sua dominacdo (apud BIANCHETTI, 2001, p. 79).
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Discorrendo sobre a importancia do Estado nos seus vinculos com os problemas
educacionais, Torres (1995:110) escreve que “o discurso sobre a teoria do Estado tem
importancia fundamental para a educagdo”, ndo s6 porque dela dependem as definicdes dos
problemas educacionais e das solu¢des, mas, em grande parte, porque dessa teoria dependem
o diagndstico e a solu¢do apontados para tais problemas. No Brasil, isso pode ser verificado
no modo como o Estado, por meio de seus documentos oficiais e oficiosos, expressa as
mudancas operadas na logica de entendimento e implementagdo de suas acdes. O papel
exercido pelo Estado brasileiro, no contexto globalizado e neoliberal vigente, pode ser
verificado pelas constantes ementas introduzidas em seus documentos € por meio das
reformas realizadas com base em vdrios consensos. O mesmo autor, buscando entender o

Estado por meio de suas préprias acdes ressalta:

Em uma primeira aproximacdo da no¢do de Estado, este aparece como instrumento

heuristico, um conceito que difere radicalmente das nogdes cldssicas de regime politico,

de governo ou de poder publico. Enquanto instrumento heuristico, a nocao de Estado
reflete a imagem de condensacdo de poder e for¢ca na sociedade. O exercicio do poder do

Estado faz-se mediante o exercicio de atos de forca e coercdo sobre a sociedade civil

através de aparatos de forca especializados do Estado. Por sua vez, esta nogdo de

condensacdo de forgcas remete a outro aspecto central do Estado, a no¢@o de que o Estado
exerce poder, as vezes é um exercicio do poder que é independente dos grandes atores
sociais, as vezes € exercido em funcdo de interesses especificos representados na
sociedade. Assim, o poder do Estado pode refletir um projeto politico especifico, uma
alianca de classes e, portanto, interesses econdmicos, sociais, culturais até mesmo morais

e éticos especificos. O Estado aparece como uma ‘alianga’ ou ‘pacto’ de dominagdo

social (TORRES, 1995, p.110).

A posicao defendida por Torres (1995) mostra que a hegemonia pode criar
também a dependéncia de outros grupos sociais, nao se referindo apenas a submissao a forca,
mas também as ideias em uma rede articulada de institui¢cdes culturais, que Gramsci (1978)
denomina de aparelhos privados de hegemonia, ou seja, as escolas, a Igreja, os jornais e todo
tipo de aparelho que presta informacdes e/ou realiza formacodes, isto €, uma forma educativa,

repassando, desde entdo, a subordinagdo social, politica e cultural.

As posicdes do Estado brasileiro, nesse contexto, podem ser apreendidas por meio
de sua capacidade de: a) reduzir os programas que oneram os cofres publicos e ndo trazerem
retorno (vendas das empresas estatais, paraestatais ou de participacdo estatal); b) diminuir as
obrigagdes financeiras do Estado no fornecimento de servigos sociais, como educagdo, satde,

pensdo e aposentadoria, transporte e outros. Tudo isso se materializa nas constantes
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privatizacdes dos ultimos anos, bem como na descentralizagdo como mecanismo de
democratizagdo, delegando as empresas (publicas ou privadas), a comunidade, aos estados e
aos municipios a manuten¢ao de servicos sociais, dentre eles, a educacdo em seus diferentes

niveis (AZEVEDO, 2001).

Os neoliberaisconsideram a esfera do mercado como a esfera da liberdadee a
esfera do Estado como a esfera de coer¢do. De forma que, por conveniéncia, os neoliberais
adotam a premissa de que somente no ambito do capitalismo € possivel a liberdade (no campo
econdmico e nao no campo politico). Sobre as questdes educacionais neste contexto, segundo
Paro (1999), com uma compreensdo alargada de “educacdo [entende-a] como constitui¢do
cultural de sujeitos livres”. Ele afirma ser relevante indagar: como se relacionam educagdo e

liberalismo econdmico?

A respeito do significado que o componente “liberdade” assume naquele conceito e nessa
ideologia. E ai que, quando o liberalismo fala de liberdade de mercado, ele [estd se]
referindo a necessidade de se deixar que as relagdes sociais se deem de acordo com as
regras do mercado, sem que se interfira em seu natural desempenho. Liberdade, nessa
acepcio, é quase apenas o oposto de prisdo: estar livre é estar solto. E um sentido de
liberdade que, no senso comum, € sindnimo de espontaneismo, de permissao para se fazer
aquilo que deseja desde que se obedega a certas regras. SO que neste caso, trata-se das
regras do mercado, que independem da agdo dos homens organizados como sujeitos e
representados pelo Estado ou outra entidade que seja ser porta-voz enquanto vontade
coletiva. Trata-se, portanto, de liberdade natural (apesar do contra-senso da expressao): é
a liberdade do pdssaro para voar, mas é também a liberdade do ledo para devorar o

cordeiro (PARO, 1999, p.103-104; grifos meus).

A retdrica neoliberal de “liberdade”no campo da educacdo,como sintetiza o autor
acima citado, legitima a l6gica do mercado numa relacdo entre a oferta e a procura do servigo
educativo. O sujeito € livre para a escola publica enquanto igualdade de oportunidades pelo
fato de que a educagdo € o unico meio de reducdo da pobreza ou desigualdade social. Sob a
inspiracdo economicista assegura que a educagdo € responsabilidade de todos os setores da
sociedade, ou seja, delega asvdrias instancias da sociedade civil tais como a iniciativa privada
e empresarial a dividir com o Estado a responsabilidade educacional. Nesse
contexto,surgemas escolas cooperativas, os sistemas de fundacdes,escolas organizadas por

comunidades,a ideia de bonus educacional para os desprovidos economicamente.Parao setor
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privado,o incentivode abertura domercado educacional, assim, as familias teriam a

“liberdade” de escolher o tipo de educacdo que deseja para seus filhos’.
1.2 Politicas internacionais de referéncia para a educacao brasileira

A segunda metade do século XX, como ja sinalizado, foi marcada por um periodo
de grandes debates sobre a economia mundial, principalmente em relagdo a economia dos
paises em desenvolvimento. A educacdo aparece em documentos de organismos multilaterais,
como Banco Mundial® e pela Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), como tendo um papel efetivo para o desenvolvimento econdmico. A partir
dessa concepg¢do, uma das iniciativas mais expressivas, com grande repercussao mundial, foi a
realizagdo, em 1990, em Jomtien, na Tailandia,da Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, financiada pela Unesco, Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), Programa
das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e Banco Mundial (BM). Na introdugdo da

Declaracao Mundial decorrente dessa Conferéncia pode-se ler:

H4 mais de quarenta anos, as nacdes do mundo afirmaram na Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos que ‘toda pessoa tem direito a educacdo’. No entanto, apesar dos
esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito a educagdo para
todos, persistem as seguintes realidades:

- Mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo
tém acesso ao ensino primario;

- Mais de 960 milhdes de adultos - dois ter¢os dos quais mulheres sdo analfabetos, € o
analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os paises industrializados
ou em desenvolvimento;

5 iy . . . .

As ideias de Friedman (apud Azevedo, 2001) em incentivar a abertura do mercado educacional decorrem em
diminuir o corpo burocritico, a maquina administrativa e, consequentemente, os gastos ptblicos do Estado para
com a educagdo e outros setores sociais.

® Cf. SILVA, Maria A. (2003). O Banco Internacional para o Desenvolvimento e a Reconstrucio (BIRD),
também conhecido como Banco Mundial, criado em 1944, naConferéncia de Bretton Woods, estabelece relagdes
com o governo brasileiro desde 1946, quando financiou projeto para o ensino industrial da escola técnica de
Curitiba, Parand na gestdo de Eurico Gaspar Dutra. As relacdes multilaterais existentes entre a equipe de
diretores, técnicos e conselheiros do Banco Mundial e a equipe de técnicos do Ministério da Educa¢dao (MEC)
sdo de assisténcia técnica na drea econdmica e social, de cooperacdio e de “ajuda” aos paises em
desenvolvimento. Inicialmente, as suas acdes foram para a reconstrucdo dos paises devastados pela Segunda
Guerra Mundial (1939-1945), passando para as acdes de promog¢do do crescimento econdmico dos paises em
desenvolvimento da América Latina e da Africa, financiando projetos voltados para a infraestrutura econdmica,
energia e transporte. (p. 286)
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- Mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as
novas habilidades e tecnologias que [possibilitem] a qualidade de vida e ajuda-los a
perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e culturais;

- E mais de 100 milhdes de criangas e incontdveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo
basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e
habilidades essenciais (UNESCO, UNICEF, PNUD, BM, 1990).

Esse diagndstico pontua problemas reais para os quais s@o propostos, na sequéncia
de topicos da Declaragdo, um conjunto de estratégias e medidas pontuais, que tornaram a
Conferéncia de Jomtien um marco para a educa¢do. Em decorréncia, os nove paises
possuidores das maiores taxas de analfabetismo do mundo, conhecidos como E 97,
comprometeram-se a impulsionar politicas educativas articuladas com base no Foérum
Consultivo Internacional para a Educac¢do para Todos (Education For All -EFA), sob a
coordenagdo da Unesco. Assim, com as deliberacdes do Banco Mundial, passaram a elaborar
novas diretrizes politicas para as décadas futuras, renovando o objetivo da Unesco de eliminar
o analfabetismo até o final do século XX. Nessa mesma linha de inten¢des, renovaram-se os
programas da Agéncia Norte-Americana para Desenvolvimento Internacional (USAID) para o
desenvolvimento da educacdo de base e as questdes universais, como a prote¢cdo do meio
ambiente e o controle demografico. (GENTILI, 2000; FONSECA, 2000, 2007; TORRES,
2000; TOMMASI, 2007).

Posteriormente, nos anos de 1993 e 1996, a Unesco realizou a Conferéncia
Educagdo para o Século XXI, em Lisboa, Portugal,sob a coordenagdao do francés Jacques
Delors, na qual resultou o Relatério Delors. Esse relatério assinala trés grandes desafios para
o século XXI: 1) o ingresso de todos os paises no campo da ciéncia e da tecnologia; 2) a
adaptacdo das vérias culturas e modernizacdao das mentalidades a sociedade da informagdo; 3)
viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade. Os principios que regem esse
documento sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto.
O Brasil vem, de certa forma, assumindo esses principios na formulacdo das diretrizes
educacionais,sobretudo, tais principios constituem-se base da Politica de Educacdo Para

Todos.

7 Fazem parte do E 9, os seguintes paises: Bangladesh, Brasil, China, Egito, ndia, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistao.
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Ja no ano de 2000, em Dakar, Senegal, reuniram-se governos de 164 paises,
incluindo o Brasil, no sentido de avaliar os progressos realizados desde a Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos em Jomtien, no ano de 1990. Nesse encontro, os paises
reafirmaram o acordo de expandir significativamente as oportunidades educacionais para as
criangas, jovens e adultos até o ano de 2015. O compromisso foi expresso em seis objetivos

no chamado Marco de Ac¢ado de Educagdo para Todos (EPT), os quais abrangem:

A expansio da educagdo e o cuidado na primeira infancia, a universalizacao da educacdo

elementar gratuita e obrigatdria, a aprendizagem de jovens e adultos, a reducio das taxas

de analfabetismo, a igualdade entre homens e mulheres nas oportunidades educacionais e

a qualidade da educacdo em todos os seus aspectos (BRASIL, UNESCO, 2000).

O Brasil, a partir dos compromissos afirmados no Marco de Acdo de Educacio
para Todos (EPT), vem monitorando a educagdo brasileira de acordo com os objetivos
estipulados nessa Conferéncia. Nesse sentido, vem publicando anualmente o Relatério Global

de Monitoramento®. As questdes propostas para as avaliacdes, de acordo com as metas do

Marco de Dakar sdo:

Os governos nacionais tém prosseguido em seus compromissos com as metas de EPT? A

comunidade internacional vem provendo apoio adequado aos governos nacionais? O

mundo estd progredindo em direcdo as metas para 2015 e, se ndo, que metas t€m sido

negligenciadas e que paises e regides encontram-se em maior dificuldade? (BRASIL,

UNESCO, 2008, p. 9).

Levando em consideragdo as questdes acima citadas e destacando a primeira: “Os
governos nacionais tém prosseguido em seus compromissos com as metas de EPT?” Pode-se
resumidamente responder que sim, tendo em vista aimplementacdo de vdarios projetos e
programas para a educacgdo e, ainda, o Estado brasileiro para cumprir com 0os compromissos
assumidos na Conferéncia vem apresentando um tipo de gestdo que mescla centralizacido e

descentralizacdo no ambito federal, estadual e municipal. Nesse contexto, o Banco Mundial,

segundo Coraggio (2007):

% Esta publicagio foi baseada no Relatério de Monitoramento Global de EPT 2008, mas foi elaborada e editada
pela Representacdo da UNESCO no Brasil, de forma independente da equipe do Education for all Global
MonitoringReport (EFA, GMR, UNESCO, Paris). Neste ‘“Relatério Nacional examinam-se as desigualdades
educacionais, as quais evidenciam quem sdo e onde estdo os excluidos da educacdo brasileira. Fazem-se
consideracdes sobre as metas do Plano Nacional de Educacido (PNE), principal referéncia para a avaliacio e
monitoramento da educac@o brasileira, elaborado em sintonia com a Declaragdo Mundial de Educacdo para
Todos. Algumas politicas educacionais recentes sdo também examinadas a luz dos objetivos de EPT.

33



Estd determinado a induzir os sistemas de educacdo a descentralizacdo. Aparentemente,
espera-se da descentralizagdo que cada distrito ou estabelecimento sejam adotadas, com
melhor conhecimento das condi¢des locais, as combinag¢des de insumos educativos mais
eficientes; mas também se espera uma redugdo da capacidade dos interesses tradicionais
(sindicatos de professores e burocratas do governo central, associacdes de estudantes
universitdrios, as elites geralmente beneficiadas pelos subsidios indiscriminados) para
incidir na politica educativa. Alem disso, o banco j4 sabe qual € o objetivo que deve guiar
essas decisdes descentralizadas: desenvolver as capacidades bdsicas de aprendizagem no
ensino primdrio e (quando se justifique para o pais) no nivel secundério inferior, porque o
Banco também sabe que isso contribuird para satisfazer a demanda por ‘trabalhadores
flexiveis que possam facilmente adquirir novas habilidades” (CORAGGIO, 2007, p. 100).

Torres (2007), corroborando Coraggio (2007),acrescenta:

O BM nio apresenta ideias isoladas, mas uma proposta articulada — uma ideologia e um
pacote de medidas — para melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas
escolares, particularmente do ensino do primeiro grau, nos paises em desenvolvimento.
Embora se reconheca que cada pais e cada situagcdo concreta requerem especificidade,
trata-se de um ‘pacote’ de reforma proposto aos paises em desenvolvimento que abrange
um amplo conjunto de aspectos vinculados a educagdo, das macropoliticas até a sala de
aula (TORRES, 2007, p. 126).
Nesse contexto, as politicas educacionais vém sendo definidas por organismos
multilaterais, sobretudo, e vém convocando entidades publicas ndo governamentais, as
iniciativas privadas, a sociedade civil a assumir responsabilidades de toda ordem, igualmente

as educacionais, principalmente orientando-se as diretrizes emanadas pelo Banco Mundial.
1.3 A educacao brasileira a partir dos anos de 1980

E importante ressaltar que o periodo de redemocratizacio do pafs, na década de
1980, uma vez cessada a vigéncia da ditadura militar, foi fértil em contribui¢des da sociedade
civil e, em especial, do meio académico, em movimentos sociais, debates, publicacdes, etc.
visando a democratizacdo do pais. Em relacdo a educagdo, principalmente, surgiram
movimentos reivindicando mudangas no sistema educacional visando a erradicacdo do
analfabetismo, a universalizacdo da educacao, a luta pela escola ptblica de qualidade e direito

de todos com o dever do Estado. Segundo Saviani (2007):

Efetivamente, a luta dos educadores pela qualidade da educacdo publica comega na
década de 1920, com a fundacao da Associacio Brasileira de Educacao (ABE), em 1924,
adquire visibilidade com o lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,
em 1932, e com a Campanha em Defesa da Escola Publica, na virada da década de 1950
para os anos de 1960, na fase final da tramitacido do projeto de LDB; prossegue com as
Conferéncias Brasileiras de Educacdo da década de 1980 e com o Férum Nacional em
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Defesa da Escola Publica na Constituinte e na nova LDB; desemboca na elaboracio da

proposta alternativa de Plano Nacional de Educacdo nos Congressos Nacionais de

Educacdo de 1996 e 1997; e se mantém com grandes dificuldades neste inicio do século

XXI, na forma de resisténcia as politicas e reformas em curso e na reivindicacdo por

melhores condi¢des de ensino e de trabalho para os profissionais da educagdo (SAVIANI,

2007, p. 1243).

Em estudo sobre o processo de descentralizacao do sistema educacional pela via
da municipaliza¢do, Rosar (2003) aponta nesse periodo, as situagdes do ensino no nordeste
brasileiro, que de certa forma, retratam as outras regides no Brasil, mostrando taxas elevadas
de analfabetismo, de evasdo e de repeténcia. Quanto a situacdo econOmica, as estatisticas da
época apontavam que 60% dos brasileiros viviam abaixo da linha de pobreza. Nao s6 no
Brasil, mas em outras partes do mundo, comegava-se a buscar a reversao dessa situagao, tendo
em vista o entendimento de que o desenvolvimento econdmico e, consequentemente, O
desenvolvimento social sé seriam de fato efetivos, caso se levasse em conta o investimento na

educagdo. Assim, tendo como objetivo o desenvolvimento do pais, passaram a ser discutidas,

desde entdo, as alternativas para a educagio.

Dessa forma, o Brasil assumiu os compromissos estipulados na Conferéncia de
Educacdo para Todos e na Declaracio de Nova Delhi’ e seguiu as orientacdes dos paises
membros e Unesco, Unicef, Pnud e BM. Dessa forma, elaborou e comecou a dar execugdo a

varios programas, ndo s6 em relacdo a educacdo como a outras instancias sociais. A

implementacdo do programa Educag¢do Para Todos no Brasil teve inicio com a elaboracio

% Realizada em 1993, a Conferéncia de Nova Delhi deu continuidade ao debate sobre a proposta de educagio
para todos, desta vez congregando os nove paises mais populosos do mundo: Brasil, China, India, Paquisto,
Bangladesch, Egito, Nigéria, Indonésia. A Declaracao de Nova Delhi registra: “Nos, os lideres dos nove paises
em desenvolvimento de maior populacio do mundo, reiteramos (...) nosso compromisso de buscar com (...)
determinagdo as metas definidas pela Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos e pela Cipula Mundial
da Crianca, realizadas em 1990, de atender as necessidades bdsicas de aprendizagem de todos 0s nossos povos,
tornando universal a educagdo bdsica e ampliando as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e
adultos. Assim fazemos com consciéncia plena [de] que (...) nossos esforgos € crucial a obtengdo da meta global
de educacdo para todos” (Brasil/MEC,1994). Por outro lado, apesar dessas boas intengdes, a Conferéncia de
Dakar reforgou o papel do Banco Mundial na orientagdo das politicas educacionais internacionais, com uma
visdo instrumental, deixando em segundo plano a Unesco que, a0 menos em suas origens, tinha uma visdo
humanista da educacdo (AKKARI, 2011, p. 31).

35



doPlano Decenal de Educacdo para Todos (PNE; Brasil, MEC, 1993), assentado em bases

. . ‘. . Ao l0
politicas e ideoldgicas delineadas nessas conferéncias .

2

E conveniente ressaltar que o programa de Educacdo Para Todos, além de
influenciar o Plano Decenal, também foi oportuno a alguns anteprojetos para a elaboracao da
Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDB) aprovada em 1996, a qual, nas palavras de Saviani
(2000) € “uma lei com a qual a educagdo pode ficar aquém, além ou igual a situagdo atual”,
isto é, o Estado, de qualquer forma, estara longe,de fato, de realizar alteracdes na educagdo.
Segundo Shiroma (2000), a LDB e a “apropriacdo operada ndo [eram suficientes] aos

designios governamentais” (p. 52). Assim, foi necessdrio ressignifica-las:

Capacitagdo de professores foi traduzida como profissionalizagdo; participagdo da
sociedade civil como articulacio com empresdrios e ONGs; descentralizacio como
descontracdo da responsabilidade do Estado; autonomia como liberdade de recursos;
igualdade como equidade; cidadania critica como cidadania produtiva; formacdo do
cidadio como atendimento ao cliente; a melhoria da qualidade como adequagdo ao
mercado e, finalmente o aluno foi transformado em consumidor. (SHIROMA, 2000, p.
52)

Vale ressaltar, a despeito de criticas apontadas no Forum Nacional em Defesa da
Escola Piiblica"!, que os integrantes desse forum (representantes de diversos setores da

sociedade civil) trabalharam e lutaram durante oito anos consecutivos por uma LDB

democratica.Noentanto, segundo Saviani (1997):

O resultado foi uma op¢do por uma “LDB minimalista”, compativel com o “Estado
Minimo”, ideia reconhecidamente central na orientagdo politica atualmente dominante.
(...) levando-se em conta o significado corretamente atribuido ao conceito neoliberal, a

' Em 1994, foi realizado em Brasilia a Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos, onde resultou o ‘Acordo
Nacional de Educagao para Todos’ que previa um programa de emergéncia baseado em trés pontos: necessidades
basicas de aprendizagem, profissionalizacdo do magistério e regime de colaboracdo. (BRASIL, 1994).

""" O Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica atuou em diferentes momentos da politica educacional
brasileira, como na elaboracdo e tramita¢do do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de sua
autoria, a chamada LDB do Férum, no periodo entre 1988 a 1996. Em 1986, a criacdo do Férum Nacional pela
Constituinte - mais tarde, Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) - possibilitou intensas
mobilizagdes no processo de elaboragdo que culminou com a aprovacdo, na Constituicdo da Repiiblica
Federativa do Brasil, em 1988. O Férum de 1986 surgiu em funcio de articulagdes realizadas objetivando a
elaboracdo de uma Carta Magna para o Pafs. Oficialmente ele foi lancado em Brasilia a 9 de Abril de 1987 por
meio da Campanha Nacional pela Escola Publica e Gratuita, com uma denominagdo inicial de Férum da
Educag@o na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito. O lancamento desse Férum foi acompanhado
de um "Manifesto em Defesa da Escola Publica e Gratuita", seguindo uma tradi¢do dos educadores brasileiros
desde a década de 1930.
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saber: valorizacdo dos mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as
organizacdes nio-governamentais em detrimento do lugar e do papel do Estado e das
iniciativas do setor publico, com a consequente reducdo das ag¢des e dos investimentos
publicos... (SAVIANI, 1997, p. 200).

E importante ressaltar também, a LDB (9.394/96), reafirmava a necessidade da
existéncia de um plano nacional quando institui a década da educacdo (Artigo 87),
incumbindo a Unido de encaminhar no prazo de um ano, a partir da publicacdo dessa Lei, o
Plano Nacional de Educagﬁolz, com diretrizes e metas para os proximos dez anos, sintonizado
com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Assim, em seu Art. 9° e 87
determina que ‘“compete a Unido a elaboracdo do Plano Nacional de Educacio em
colaboracdo com Estados, o Distrito Federal e os Municipios de forma a instituir a Década da

Educagao”.

Alei do PNE, em consonancia com o que preceitua a Constituicao Federal e com a
LDB de 1996, recebeu influéncia dos compromissos internacionais pactuados pelo Brasil, por
exemplo: a declaracdo da Conferéncia de Dakar sobre a Educacdo para Todos (2000),
Declaracao de Cochabamba (Bolivia, 2001) dos Ministros da Educa¢do da América Latina e
Caribe sobre a Educagdo para Todos; Declaracio de Hamburgo (Alemanha, 1997) sobre a
Educacdo de Adultos; Declaragdo de Paris Franca de 1998, sobre a Educacdo Superior e
Declaracdao de Salamanca (Espanha, 1994), sobre a inclusdo de pessoas com necessidades

educativas especiais numa rede regular de ensino.

Posteriormente, o pais suscita a necessidade da constru¢cdo de um Plano Nacional
para a Educacdo — PNE. Nesse contexto, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e as
inimeras entidades ali presentes foram fundamentais na elaboracdo do PNE da Sociedade
Brasileira e, sobretudo, para pressionar do governo a conducdo para a implementacdo do

PNE, fato constatado durante a realizacdo dos 1° e 2° Congressos Nacionais de Educacao

'> A proposta de um PNE surge pela primeira vez nos anos 1930, mais especificamente em 1932, quando do
lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, “o qual afirmava a necessidade central de se
desenvolver ‘um plano unitirio e de bases cientificas’ para a educagdo brasileira”. Por influéncia dos
“pioneiros”, a Constitui¢do Federal (CF) de 1934 estabeleceu no seu artigo 150, alinea a, que compete a Unido
“fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucdo, em todo o territério do pais”. A CF de 1934 também
previu a criacdo de um Conselho Nacional de Educacio — artigo 152 —, cuja principal tarefa era a de elaborar e
fiscalizar a aplicacdo do plano nacional de educag@o. (SAVIANI, D. A nova lei da educacio: trajetdria, limites e
perspectivas. Campinas: Autores Associados, 1997).
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(CONEDS). E importante ressaltar que, durante esse processo, ocorreram duas propostas de
PNE: um projeto popular democratico, expresso na proposta da sociedade, e outro, com as
concepcoes e determinacdes propaladas pela politica do capital financeiro internacional —
Banco Mundial, pela Conferéncia Internacional de Jomtien em Tailandia (1990), ou seja, um
projeto cunhado pela ideologia das classes dominantes, devidamente refletido nas diretrizes e
metas do governo FHC, o fundamento da Lei n° 10.172/2001. De forma que o plano,
conhecido como PNE da Sociedade Brasileira, consubstanciou-se no Projeto de Lei n°

4.155/98, encabecado pelo deputado Ivan Valente. Saviani (2007, p. 1241) ressalta:

O PNE foi aprovado quando o segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso entrava
em sua metade final, tendo sido mutilado com nove vetos apostos pelo Presidente da
Reptblica, os quais incidiram sobre seus pontos mais nevralgicos, isto €, aqueles
referentes ao financiamento, o que levou Ivan Valente a afirmar que FHC vetou o que
faria do PNE um plano. De fato, sem se assegurar os recursos necessdrios, como atingir
as metas propostas no Plano Nacional de Educa¢ao? (SAVIANI, 2007, p. 1241).

Atualmente estd em tramitacdo o PNE para o decénio 2011-2020. Houve a
participacdo daConferéncia Nacional de Educacdo - CONAE em que discutiu e redigiu
questdes referentes a todos os niveis de educacdo, ou seja, desde a educacgdo infantil ao ensino
de poés-graduagdo. O tema desta Conferéncia foi “Construindo um Sistema Nacional
Articulado de Educagdo: Plano Nacional de Educacdo, suas Diretrizes e Estratégias de A¢ao”.
Dentre os objetivos da CONAE, destacam-se as reflexdes sobre as politicas publicas
necessdrias para que o direito a educag¢do de qualidade seja universal, tanto na educagdo
basica como no ensino superior, de forma a assegurar a formagao integral do cidadao e de

garantir o respeito a diversidade. (CONAE, 2009).

O novo PNE contempla dez diretrizes objetivas e 20 metas, seguidas das
estratégias especificas de concretizagdo. O projeto ainda confere a lei que estabelece as
aferi¢des do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica (IDEB) — criado em 2007, no
ambito do PDE. Hoje, a média brasileira estd em 4,6 nos anos iniciais do ensino fundamental
(primeiro ao quinto ano). A meta é chegar a seis (em uma escala até 10) em 2021. Outra
norma prevista no projeto € o confronto dos resultados do IDEB com a média dos resultados
em matemadtica, leitura e ciéncias obtidos nas provas do Programa Internacional de Avaliacdo
de Alunos (Pisa). Em 2009, a média aferida foi de 395 pontos e a expectativa é chegar a 473
em 2021 (BRASIL, MEC, 2010).
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Diante dos projetos e diretrizes emanadas nos documentos oficias como 0 novo
PNE (2010-2020) e entre varias questdes como acesso € qualidade de ensino, estabelecendo
desde entdo estratégias e metas futuras, destacamos o processo de avaliacdes externas, o qual
foi corajosamente criticado por participantes da Conferéncia Nacional de Educacdo -
CONAE. Nesta Conferéncia, o educador e pesquisador da educagdo Dr. Luiz Carlos Freitas
entre outros, pronunciou criticas relevantes a respeito das avaliacdes em larga escala como a
Prova Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio e o préprio Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB). Para Freitas'’acabam “apontando um canhdo para a escola”.
Segundo o autor, as avaliacdes ndo levam em conta o contexto social em que ela estd inserida
e a condicdo econdmica de seus alunos e da escola, fatores que influenciam diretamente no
desempenho escolar. O entrevistado ainda comenta que “o atual governo avangou pouco nas
politicas educacionais em relagdo ao anterior acrescentando que esse tipo de avaliagdo
realizada pelo governo federal ndo chegaaté as escolas” e acrescenta ao dizer que as
instituicdes de ensino sejam responsdveis por suas avaliacdes, discutindo internamente os seus
problemas: “A avaliacdo tem que valorizar e envolver os atores da escola. Assim, ela pode

discutir o que o poder publico deixou de fazer e o que ela [escola] deixou de fazer”.

Nesse contexto, considerando as avaliagdes externasno ambito internacional,
sobre os cumprimentos das metas de Dakar, a educacdo brasileira, segundo o Indice
Desenvolvimento Educacional - IDE, encontra-se entre os 53 paises que ocupam posi¢ao

intermedidria no alcance dos objetivos.

O Brasil esta perto de atingir o objetivo de universalizagdo da educacdo compulsoria,
quando se leva em conta apenas o acesso. No indicador de qualidade, a taxa de
sobrevivéncia na 5% série, estd em sua pior situagdo: entre os 129 pafses avaliados no
Relatério de Monitoramento Global, o Brasil ocupa a 93 posicdo. Além disso, encontra-
se em risco de ndo reduzir pela metade a taxa de analfabetismo e de ndo alcancar a
paridade de géneros nos ensinos fundamental e médio (BRASIL, UNESCO, 2008).

Esse relatério também chama a atencdo para a caréncia de professores

qualificados para atuarem na educagdo pré-escolar.

" Em entrevista concedida 2 jornalista Amanda Cieglinski, da Agéncia Brasil, publicada pelo Eco Debate,
30/03/2010, disponivel em: http://www.ecodebate.com.br/2010/03/30/especialistas-participantes-da-conae-
criticam-sistema-brasileiro-de-avaliacao-do-ensino/ acesso em dezembro de 2011.
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Dos docentes que atuam nas creches e pré-escolas cadastradas no Censo Escolar, mais de

14% (superando 50 mil) ndo estdo habilitados no curso normal de nivel médio ou superior

ou em licenciatura, conforme exige a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional Lei

n° 9.394 de 1996 - (LDB) (BRASIL, UNESCO, 2008).

Destacamos também, segundo o relatério, a questdo da permanéncia dos alunos
nas escolas, ou seja, de alunos que nao conseguem concluir o ensino fundamental. O Relatério

também aponta as estatisticas:

Em 2005 apenas 80,8% dos alunos atingiram a quinta série do ensino fundamental,
situacdo que mostra piora, comparada as de 2001 (quando era 84,5%). Desigualdades
regionais sdo evidentes; em 2005 a taxa do Sudeste era de 90,9%, e a do Nordeste de
69,9%. E também no Nordeste que essa propor¢io piorou no periodo; em 2001, atingia
75,8%. Esses dados evidenciam que a universaliza¢do da educacdo primdria estd longe de
ser atingida no Brasil se considerado que deveria implicar ndo apenas estar na escola na
idade adequada a essa etapa educacional, mas conclui-la e assim ter acesso a
conhecimentos e competéncias iniciais bdsicos. A situagcdo desfavordvel apresentada pelo

N

Brasil, onde o acesso a educag¢do primdria encontra-se quase universalizado, refletem
problemas de qualidade do ensino e de fluxo escolar, como as mais elevadas taxas de
repeténcia entre os paises aqui comparados (BRASIL, UNESCO, 2008).

Diante dessas realidades acima citadas e dos inimeros compromissos do governo
brasileiro com organismos internacionais, o Banco Mundial tem exercido papel preponderante
na defini¢cdo das politicas educacionais tanto pelo financiamento de projetos quanto pelo
assessoramento nas reformas. Para De Tommasi (2007:195) “o Banco Mundial considera a
educagdo como instrumento fundamental para promover o crescimento econOmico € a
reducdo da pobreza”. Nesse sentido, Coraggio (2007) pergunta: “(...) que autonomia resta a
cada governo no momento de negociar as novas politicas educativas a serem financiadas, e
qual a autonomia de cada diretor de escola para selecionar os ‘insumos educativos?” (p. 101)
que viabilizem a efetividade do processo educativo. Segundo o autor, 0 Banco Mundial sabe
que os recursos para a educacdo sao minimos, sabe que precisa desenvolver as capacidades
minimas de aprendizagem, sabe que € preciso reduzir a pobreza, sabe que é preciso avaliar as

instituicdes de ensino, ou seja, sabe muito! (CORAGGIO, 2007).

Nesse sentido, verifica-se a redefinicdlo do lugar do Estado nas politicas
educacionais, nao apenas designando-o como regulador e avaliador, mas deslocando certas
responsabilidades aos niveis intermedidrios e locais da gestdo educacional e as parcerias com
setores privados (AKKARI, 2011, p. 18). Os organismos internacionais, com a orientacao de

contencdo de gastos publicos em educagdo, acabam por incentivar a distribuicdo de
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responsabilidades com a educacio para entidades da sociedade civil, empresas e movimentos
sociais. Assim, constatam-se varios projetos e programas liderados pela iniciativa privada
como, por exemplo, a Fundacdo Bradesco, cujo objetivo € proporcionar educacido e
profissionalizacdo as criangas, jovens e adultos; a Fundagdo Victor Civita com o projeto
“Educar para Crescer”’; a Fundacao Roberto Marinho aliada ao Fundo das Nag¢des Unidas para
a Infancia (Unicef), com o projeto “Amigos da Escola” e, também, em parceria com a Unesco
o “Crianca Esperanca”; o Instituto Ayrton Senna que contempla trés grandes areas: educacdo

formal, educacdo complementar e educagdo e tecnologia. Sdo apenas alguns exemplos, entre

N

muitos, que atendem a orientacdo dos organismos internacionais de “descentralizacao” da

educacdo.

Um programa especialmente atuante ¢ o movimento ‘“Todos Pela Educacdo”,
criado em 2006. O programa possui como meio de mobilizacdo nacional o mote “Eu, Vocg,
Todos Pela Educag¢do” com o objetivo de mobilizar a sociedade civil “em prol da causa da

Educagdo Basica de qualidade para todas as nossas criangas e jovens’:

O Todos Pela Educacdo é um movimento financiado exclusivamente pela iniciativa
privada, que congrega sociedade civil organizada, educadores e gestores publicos que tem
como objetivo contribuir para que o Brasil garanta a todas as criangas e jovens o direito a
Educacdo Bésica de qualidade. Criado em setembro de 2006, em ato publico realizado
simbolicamente nas escadarias do Museu da Independéncia em Sao Paulo, o movimento
trabalha para que sejam garantidas as condi¢des de acesso, alfabetizacdo e sucesso
escolar, além de lutar pela ampliagdo e boa gestdo dos recursos publicos investidos na
Educacdo. Esses grandes objetivos foram traduzidos em cinco Metas, com prazo de
cumprimento até 2022, ano do Bicentendrio da Independéncia do Brasil. As cinco Metas
s@o claras, realizaveis e monitoradas a partir da coleta sistematica de dados e da andlise
de séries histéricas de indicadores educacionais oficiais. Elas servem como referéncia e
incentivo para que a sociedade acompanhe e cobre a oferta de Educacdo de qualidade
para todos. (...) O Todos Pela Educacio entende ser dever primordial do Estado
oferecer Educacao de qualidade a todas as criancas e jovens. No entanto, diante da
dimensao e importincia dessa tarefa e do quadro histérico da Educac¢io Basica no
Brasil, somente a acdo dos governos nio sera suficiente para alcanca-la. Para isso, é
muito importante que o debate sobre os rumos do setor seja o0 mais abrangente possivel.
Somente com a participacdo dos diversos segmentos da sociedade, reunidos em torno de
metas comuns e alinhadas com as diretrizes das politicas publicas educacionais, € que
poderemos encontrar as melhores solugdes e implementd-las com sucesso. O
envolvimento e compromisso de toda a sociedade é condi¢do fundamental para que
possamos promover o salto de qualidade que a Educagdo Bdsica brasileira necessita
(TODOS PELA EDUCACAO, 2006, grifos meus).

Verifica-se nessa declaracdo o reconhecimento do dever do Estado com a

educagdo e, no entanto,admitem-seos principios ideoldgicosneoliberaisque postula que a
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sociedade civildesempenhe tarefas sociais de forma a contribuir para diminuicdo dos gastos
do Estado com as politicas sociais. Frigotto (1995:83) nessa perspectiva descreve que “a
ideia-forca balizadora do idedrio neoliberal € a de que o setor publico (o Estado) é responsavel
pela crise, pela ineficiéncia e que o mercado e o privado sdo sinonimos de eficiéncia,
qualidade e equidade. Desta ideia chave advém a tese do Estado Minimo”. Nesse sentido, o
Estado se distancia do dever de garantir a populacdo o acesso a educacdo publica, gratuita e
de qualidade, ao empreender politicas educacionais ndo s6 patrocinadas pelos organismos
multilaterais, mas pela sociedade civil, iniciativa privada, por empresas, por institui¢des

filantropicas, por Organizagdes Nao- Governamentais entre outros.

2

E evidente que o governo brasileiro conta (e admite) com tais movimentos na
perspectiva de acesso e qualidade da educacdo da maioria. Também €& evidente o
comprometimento do Estado com os compromissos assumidos na Conferéncia de Educagdo

para Todos(Jomtien, 1990) ao implementaro Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE,

z

cujo objetivo € melhorar a educagdo bdsica num prazo de quinze anos. Segundo Saviani

(2007, p. 1232):

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), lancado pelo MEC em 24 de abril de
2007, teve recepgdo favoravel pela opinido publica e contou com ampla divulgacdo na
imprensa. O aspecto que teria sido o principal responsdvel pela repercussdo positiva
refere-se a questdo da qualidade do ensino: o PDE foi saudado como um plano que,
finalmente, estaria disposto a enfrentar esse problema, focando prioritariamente os niveis
de qualidade do ensino ministrado em todas as escolas de educagdo bdésica do pais. Mas o
‘Plano’ se mostra bem mais ambicioso, agregando 30 agdes que incidem sobre os mais
variados aspectos da educag¢do em seus diversos niveis e modalidades (SAVIANI, 2007,

p.1232).
Simultaneamenteao langamento do PDE, foi implementado o Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacdo instituida pelo Decreto Federal n. 6.094/2007

onde,conforma em sua abertura:

Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio,
pela Unido Federal, em regime de colaboragcdo com Municipios, Distrito Federal, Estados,
e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia
técnica e financeira, visando a mobiliza¢do social pela melhoria da qualidade da educacao
béasica (BRASIL, 2007).

Da mesma forma, temos a Constituicdo Federal (1988) em seu Art. 205 que

estabelece “a educacdo € direito de todos, dever do Estado e da familia, promovida com
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auxilio da sociedade” (Brasil, CF. 1988). Concomitantemente, as Diretrizes do Plano de
Metas, Compromisso pela Educacao/PDE, antecipam desde ja as contribui¢des das familias
no zelo e manutencdo das escolas, ou seja, convocando a sociedade civil a ocupagdo dos
servicos sociais. Nesse sentido, constata-se que a mobilizagdo social ndo mais surge pela
iniciativa da sociedade civil, mas determinada pelo Estado. Tais consideragdes podem ser
sintetizadas nas explicacdes proferidas por Torres (1995) “que o Estado exerce poder, as
vezes € um exercicio do poder que € independente dos grandes atores sociais, as vezes €
exercido em fungdo de interesses especificos representados na sociedade”. O autor ainda

acrescenta:

Nestes termos, hd um aspecto fundamental destas perspectivas de dominacdo onde o
Estado é também arena de confrontacdo de projetos politicos. Como arena de
confrontagdo, ndo somente expressa as vicissitudes das lutas sociais, as tensdes dos
acordos edesacordos de forcas sociais, mas também as contradi¢des e dificuldades de
estabelecer uma acfo unificada coerente e marcada pelos parimetros centrais de um
projeto politico especifico. Toda politica publica, ainda que parte de um projeto de
dominacao, reflete, como arena de luta e como caixa de ressonancia da sociedade civil,
tensdes, contradi¢cdes, acordos e desacordos politicos, as vezes de grande

magnitude(TORRES, 1995, p. 110).

Com efeito, levando as consideragdes anteriores, a diretriz XXV do PDE
estabelece: “fomentar e apoiar os conselhos escolares envolvendo as familias dos educandos,
com as atribuicdes, dentre outras, de zelar pela manutencio da escola e pelo monitoramento
das acdOes e consecu¢do das metas de compromisso” (BRASIL, Decreto Federal, n°
6.094/2007). As diretrizes mencionadas a seguir mostram o incentivo do Ministério da
Educagdo as parcerias dos setores privados e agentes voluntarios da sociedade civil, ou seja,

vem transferindo a responsabilidade que compete ao Estado para a sociedade civil:

XXVII — firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria da
infraestrutura da escola ou a promocao de projetos socioculturais e acdes educativas;

XXVIII-organizar um comité local do compromisso, com representantes das associa¢des
de empresdrios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e
dirigentes do sistema educacional publico, encarregado da mobilizagdo da sociedade e do
acompanhamento das metas de evolucio do IDEB. (DECRETO FEDERAL n°
6094/2007).

Como ressalta Saviani (2007), o Plano de Metas Compromisso Todos pela

Educagdo foi apresentado inicialmente como um plano executivo para o cumprimento de
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metas a ser desenvolvido de forma articulada com o Plano de Aceleracdo do Crescimento o

PAC, conforme definido pelo presidente Lula. Para Saviani (2007)14:

Na verdade, o denominado PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga
praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC. Ao que parece, na
circunstancia do langcamento do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) pelo
governo federal, cada ministério teria que indicar as acdes que se enquadrariam no
referido Programa. O MEC aproveitou, entio, o ensejo e lancou o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) e a ele atrelou as diversas agdes que ja se
encontravam na pauta do Ministério, ajustando e atualizando algumas delas. Trata-se,
com efeito, de a¢des que cobrem todas as areas de atuagdo do MEC, abrangendo os niveis
e modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infra-estrutura. (SAVIANI,
2007, p. 1233).

Assim, entre vdrias acdes do PDE desenvolvidas conjuntamente pela Unido,

estados e municipios, destacamos:

- Indice de qualidade: avaliard as condi¢des em que se encontra o ensino com o objetivo

de alcancar nota seis no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). O

planoCompromisso Todos Pela Educag@o propde as diretrizes e estabelece as metas para

as escolas das redes municipais e estaduais de ensino;

- Provinha Brasil: instrumento de afericdo do desempenho escolar dos alunos de seis a

oito anos; (BRASIL, PDE, 2007).

Entre as a¢des emanadas pelo PDE, ressaltamos o Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica — IDEB, ou seja, um dos processos de avali¢des externas das escolas. A
meta deste programa € a de que as escolas atinjam nota seis considerando o resultado obtido
pelos paises desenvolvidos que fazem parte da Organizacdo para a Cooperagcdo e o
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). As avaliagdes sdao aferidas a cada dois anos e
divulgadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep
\MEC). No processo de avaliacio do IDEB, os municipios com indices insuficientes as

escolas recebem apoio técnico ou financeiro do MEC, ou seja, o surgimento dos recursos vem

a partir da adesao ao Compromisso Todos pela Educagdo e da elaboracdo do Plano de Acoes

'* Neste artigo, Dermeval Saviani além de analisar os projetos e programas do Estado brasileiro a partir PNE,
busca o entendimento do termo “plano”. Para o autor: “Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de
Educagdo (PNE) com a do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), constata-se que o segundo ndo
constitui um plano, em sentido préprio. Ele se define, antes, como um conjunto de a¢des que, teoricamente, se
constituiriam em estratégias para a realiza¢do dos objetivos e metas previstos no PNE. Com efeito, o PDE da
como pressupostos o diagndstico e o enunciado das diretrizes, concentrando-se na proposta de mecanismos que
visam a realizacdo progressiva de metas educacionais”. (SAVIANI, 2007, p. 1239)
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Articuladas (PAR)". O IDEB foi regulamentado pelo Decreto Lei n° 11.494/2007 onde se

estabelece no artigo 3° do Capitulo II:

A qualidade da educacdo bdsica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB,

calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento

escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do

Sistema de Avalia¢do da Educagdo Bésica - SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da

Educacdo Basica - ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova

Brasil).Pardgrafo tnico. O IDEB serd o indicador objetivo para a verificacdio do

cumprimento de metas fixadas no Termo de Adesdao ao Compromisso (BRASIL, PLANO

E METAS PARA A EDUCACAO BASICA, 2007).

O processo avaliativo — IDEB,assim constituido,vem reforcar para os que a
idealizaram e para aqueles que a aprovam, a ideia de que a avaliacdo é mecanismo importante
no cendrio educacionaltornando-se, portanto,elemento do controle do Estado sobre a gestdo
escolar, sobre o curriculo e sobre os recursos aplicados na drea educacional.Nesse sentido, a
“qualidade do ensino’torna-se centralidade nos discursos politicos oficiais, ou seja, o
estabelecimento de um vinculo estreito entre a avaliacio e a qualidade do ensino publico. E
importante destacar, por conseguinte, que os documentos oficiais vém dando certa relevancia
ao processo de avaliacdo como possibilidade de melhorar a qualidade do ensino ao propiciar
diagnésticoda situagdo educacional por meio dos resultados obtidos. No entanto, torna-se
relevante saber quais sdo os critérios da qualidade de ensino definidos pelos documentos
oficiais e ainda: as avaliacdes em larga escala t€ém contribuido para a qualidade de ensino?
Comoisso se processa?O proximo capitulo buscardentender quais sio os critérios de qualidade

da educacdoem fun¢do de objetivos da escola nos documentos que referenciam as diretrizes

da politica brasileira para a educacao.

30 Plano de Ac¢do Articulada (PAR) compreende acdes de educacdo em que os municipios, os estados e o
Distrito Federal devem realizar um planejamento multidimensional em prol da qualidade de educagdo por um
periodo de quatro anos. Além de ser coordenado pelas secretarias municipais e estaduais de educagdo visa a
participagdo da comunidade escolar e local baseado nas 28 diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo, estabelecidas pelo Decreto 6.094/2007.
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CAPITULO 11

DESEMPENHO ESCOLAR: ENSINO E QUALIDADE DE ENSINO OU DO QUE
DEPENDE A QUALIDADE DO ENSINO

Procuramos mostrar no capitulo anterior que as politicas educacionais
internacionais incorporam em suas orientagdes e estratégias de acdo a redefinicdo do lugar do
Estado nas politicas publicas que, no caso da educagdo, € o de Estado regulador e controlador,
cabendo-lhe definir os objetivos e metas e um sistema de monitoramento e avaliacdo dos
resultados. Neste capitulo, apds discutir critérios de definicio de qualidade de ensino,
argumentamos que, ao centralizar o controle por meio da avaliacio do desempenho dos
alunos e descentralizar as responsabilidades pedagdgicas e curriculares, o Estado deixa as
escolas a responsabilidade de criar as condi¢des favorecedoras da aprendizagem dos alunos,
sem proporcionar recursos para isso. Desse modo, esse modelo de gerenciamento se
desresponsabiliza pelas condi¢cdes de funcionamento interno da escola, pondo em risco a
qualidade do ensino e, consequentemente, o desempenho efetivo dos alunos em suas

aprendizagens.

2.1 Ensino e qualidade de ensino

Consideremos, inicialmente, o tema da qualidade de ensino. Desde o periodo de
transi¢do democratica na década de 1980, apds a ditadura militar, constata-se o surgimento de
movimentos de educadores, pesquisadores e de outros segmentos da sociedade civil, em que
reaparecem nos debates e na pesquisa temas como a erradicacdo do analfabetismo, a
universalizacdo do ensino fundamental, a educagao pré-escolar, a luta pela escola publica de
qualidade como direito de todos e dever do Estado. Surge nesse contexto defini¢cdes de
“escola publica de qualidade”, “ensino de qualidade”, ‘“qualidade de ensino” variando
conforme concepg¢des de educacgdo, interesses de segmentos sociais, modalidades de formacado
(geral, profissional, etc.). Considerando a complexidade dessa discussdo, Dourado, Oliveira e
Santos (2007) analisaram o termo “qualidade em educac@o” nos documentos que referenciam

as diretrizes da politica brasileira para a educacdo e expdem seus estudos dizendo:
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Este estudo apresenta dupla finalidade. Em primeiro lugar, visa contribuir com a
identificacdo de condi¢des, dimensdes e fatores fundamentais do entendimento do que
seja Educacdo de Qualidade, considerando a dtica dos paises membros da Cupula das
Américas, bem como de organismos multilaterais, a exemplo da Unesco e do Banco
Mundial, que exercem influéncia considerdvel na formulagdo das politicas educacionais
da regido. Em segundo lugar, propde-se a contribuir com a producdo de uma matriz
tedrico conceitual que venha a subsidiar a discussdo de politicas voltadas a garantia da
qualidade da educacdo na regido considerando, sobretudo, os compromissos, marcos
politicos e as experiéncias implementadas pelos diferentes paises membro (DOURADO,
OLIVEIRA e SANTOS, 2007, p.7).

Para os autores, “estudos, avaliacdes e pesquisas mostram que a Qualidade da
Educagdo é um fendmeno complexo, abrangente e que envolve multiplas dimensdes, ndo
podendo ser apreendido apenas por um reconhecimento da variedade e das quantidades
minimas de insumos”. Os autores ainda se detém, também, em buscar conceitos e defini¢des
de qualidade da educacdo presentes em documentos das organizagdes multilaterais ja que, de

algum modo, estariam influenciando na elaboracdo e implementacdo das politicas

educacionais brasileiras. Assim, eles consideram:

A OCDE e a Unesco utilizam como paradigma, para aproximag¢do da Qualidade da
Educacgdo, a relacdo insumos - processos - resultados. Desse modo, a Qualidade da
Educagao é definida envolvendo a relagdo entre os recursos materiais € humanos, bem
como, a partir da relagdo que ocorre na escola e na sala de aula, ou seja, os processos
ensino aprendizagem, os curriculos, as expectativas de aprendizagem com relacdo a
aprendizagem das criangas etc. Destaca, ainda, que a qualidade pode ser definida a partir
dos resultados educativos, representados pelo desempenho do aluno. (...) [0os organismos
multilaterais] ressaltam, por um lado, a discuss@o de elementos objetivos no entendimento
do que vem a ser uma escola eficaz ou uma escola de qualidade, procurando compreender
os custos bdsicos de manuten¢do e desenvolvimento, assim como, por outro lado, as
condi¢des objetivas e subjetivas da organizag¢do escolar e da avaliacdo de Qualidade da
Educacgdo por meio do aproveitamento ou rendimento escolar dos alunos da regido. Tais
elementos podem, em parte, ser tratados como aspectos objetivos para a construcdo de
condi¢des de qualidade numa escola considerada eficaz ou que produz resultados
positivos (DOURADO etall, 2007, p.13).

O Banco Mundial (BM), especificamente, tem se posicionado quanto a
indicadores de qualidade da educacdo, posicdo essa que tem influenciado fortemente as
politicas educacionais dos paises pobres e emergentes. Assim, o campo ideoldgico que
configura a atuagdo do Banco e pelos critérios eminentes em seu discurso de produtividade,
eficiéncia e equidade e, ainda, pelas criticas do Banco dirigidas as escolas publicas, foram
eixos fundamentais para conduzir e definir as reformas educacionais. Para o BM, os atuais
sistemas de ensino sdo pouco apropriados para desenvolver a economia dos paises pobres, ou

seja, implementar o crescimento econdmico e combater a pobreza. Para tanto, justificam a
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intervenc¢do publica na educagdo como a possibilidade de reduzir as desigualdades ao abrir
oportunidades aos setores mais pobres e aos grupos em desvantagem e compensar assim as

deficiéncias do mercado.

Nesse sentido, o BM vem financiar a educagdo e, segundo Dourado, Oliveira e
Santos (2007) a partir destas intervencdoes do BM na educacgdo, “a concepc¢do de qualidade
presente nos documentos do Banco Mundial volta-se, em geral, para a mensuracdo da
eficiéncia e eficdcia dos sistemas educativos, por meio, sobretudo, da medi¢ao dos processos

de ensino e aprendizagem”.

O Banco indica que a melhoria da qualidade da educacdo efetivar-se-4 por meio da
criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem e pela garantia de insumos
crescentes nas escolas, tais como: livros textos, equipamentos, laboratdérios e formacgdo
pedagdgica. Nesse sentido, os empréstimos do Banco estdo cada vez mais vinculados ao
financiamento de projetos que tenham por objetivos melhorar a qualidade e a
administracdo da educacdo, aquisicdo de livros textos, capacitacdo de professores,
equipamento de laboratério, avaliacio de aprendizagem, sistemas de exame,
administracdo educacional, assisténcia técnica e investigacdo, visto como fundamentais
no desenvolvimento de uma educacdo de qualidade (DOURADO, OLIVEIRA e
SANTOS, 2007, p. 13).

Conforme Torres (2007), o Banco Mundial indica trés itens fundamentais para a

“qualidade de educagdo”:

Aumentar o tempo de instru¢do, através da prolongagdo do ano escolar, da flexibilizacao
e adequacdo de horarios, e da atribuicdo de tarefas de casa.a)Proporcionar livros
didéticos, vistos como a expressdo operativa do curriculo e contando com eles como
compensadores dos baixos niveis de formagdo docente. Recomenda aos paises que
deixem a producgdo e distribui¢do dos livros diddticos em maos do setor privado, que
capacitem os professores na sua utilizacdo, além de elaborar guias didéticos para estes
dltimos; e, b) Melhorar o conhecimento dos professores (privilegiando a capacitagdo em
servico sobre a formacgdo inicial e estimulando as modalidades a distancia) (TORRES,
2007, p. 135).

A autora ainda ressalta que as propostas do Banco Mundial sdo feitas basicamente
por economistas dentro da légica e da andlise econdmicas. A relagdo custo-beneficio e a taxa
de retorno constituem categorias centrais. Assim, esse procedimento reporta as categorias de
avaliacdes externas tanto no ambito nacional quanto internacional, fato que tem sido alvo de

muitas pesquisas, das quais hd os que apoiam tais processos € outros que 0s contestam.
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Sobre pesquisas em ambito nacional, destacamos a desenvolvida pela equipe dos
professores Creso Franco, Fatima Alves, Alicia Bonamino, com o titulo “Qualidade e
equidade em educagdo: reconsiderando o significado de fatores intraescolares” (2007). Os
autores constatam que nos ultimos quinze anos o Brasil melhorou sensivelmente seus
indicadores de acesso e de fluxo de criangas e jovens na escola. No entanto, concluem: “ainda
persistem problemas com o fluxo de alunos (...) e, em especial, com a qualidade da educagdo

ministrada nas escolas brasileiras” (p.279).

Os resultados da presente pesquisa enfatizam que a escola faz diferenca, em especial por
meio do clima académico da escola, captado na presente investigacio via varidveis que
enfatizavam a €nfase em passar e corrigir dever de casa, a organizagdo de um cantinho de
livros dentro da sala de aula e a manutencdo de um bom clima disciplinar, da lideranca do
diretor, que induzia a colaboracdo entre professores, e da disponibilidade de recursos na
escola, captada via varidveis que mensuravam tanto a disponibilidade e conservagdo de
equipamentos quanto a existéncia de pessoal e de recursos financeiros na escola. (...) Para
além do aspecto metodoldgico acerca de como avaliar esse tipo de efeito, os resultados da
presente investigacdo, que enfatizaram que varidveis associadas ao aumento de médias
escolares também se associaram ao aumento da desigualdade dentro da escola, sugerem
que as politicas de qualidade em educacgdo precisam ser acompanhadas por politicas de
equidade intraescolar, sem o pressuposto de que politicas de qualidade equacionem
automaticamente todas as dimensdes da equidade (FRANCO, et al, 2007, p. 293-294).

Outra pesquisa de relevancia foi desenvolvida por Juan Casassus (2007), que
resultou no livro “A escola e a desigualdade”. A pesquisa investigou o estado da educagao na
América Latina e Caribe, onde resultou na tese em que comprova que muito das
desigualdades que se observa ao longo da vida escolar e na saida dos alunos, € produzida nela
mesma. Ou seja, Casassus nao desconhece influxos externos para explicar a desigualdade,

mas nao exime a escola dessa responsabilidade.

Os governos elaboraram reformas e programas que vao desde medidas de gestdo,
mudancas nas modalidades de financiamento, reformas curriculares, formacdo docente,
descentralizagdo e centralizag¢do, desenvolvimento de livros didaticos. Nao ha duvida que
assistimos a uma grande ativacdo do meio educacional. Também existe a percep¢do de
que essas iniciativas ndo conseguem ser implantadas nas escolas e nas salas de aula
(CASASSUS, 2007, p. 27).
E frequente, também, no tema “qualidade da educagiio” a mengdo ao termo
equidade ao invés de igualdade, em documentos oficiais. O termo equidade é definido no
prefacio do relatorio emitido pelo Banco Mundial sobre o desenvolvimento mundial (2006),

cujo titulo € “Equidade e Desenvolvimento™.
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A equidade € definida em termos de dois principios bésicos: o primeiro € o principio de
oportunidades iguais, as conquistas na vida de uma pessoa devem ser determinadas
principalmente por seus talentos e esforgos, e ndo por circunstancias pré-determinadas
como etnia, género, histéria social ou familiar ou ainda de nascimento. O segundo
principio € a prevengdo de privagdo de resultados, especialmente em satide, educacdo e
niveis de consumo(BANCO MUNDIAL, Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial
2006, grifos nossos).

Considerando a “qualidade da educacdo” e no mesmo sentido a equidade para e
na educacdo, ou seja, o proprio principio de “oportunidades iguais” e para todos, evidenciado,
portanto, no texto do BM, vislumbra a preocupacdo com a condicdo bdsica para o
desenvolvimento econdmico sustentdvel dos paises, sobretudo, na elimina¢do da desigualdade

social via educacdo. Saviani (2009) esclarece:

O termo igualdade, nesse caso ja acenando para o seu oposto, isto é, a desigualdade. Nao
¢ dificil, pois, entender que também a resposta a pergunta “Que escola queremos?”’,
quando afirma que queremos uma escola igualitdria, gera igualmente expectativas
contraditérias trazendo a tona o problema do tratamento igual conferido aos desiguais e
do tratamento desigual aos iguais. Afirma-se, entdo, que a verdadeira escola igualitdria
ndo é aquela que trata a todos igualmente, mas aquela que seja capaz de tratar
diferentemente os desiguais. E para escapar dessa dificuldade langou-se mdo do conceito
de equidade como substituto da igualdade. (...) Por que em lugar de igualdade se passa a
falar em equidade e em lugar de uma educacdo igualitdria se passa a falar em educacio
equalizadora? (...) [e a tese] é exatamente o recurso ao conceito de equidade que vem
justificar as desigualdades ao permitir a introdugdo de regras utilitirias de conduta que
correspondem a desregulamentacdo do Direito, possibilitando tratamentos diferenciados e
ampliando em escala sem precedentes a margem de arbitrio dos que detém o poder de
decisdo. E isso pode ser demonstrado tanto em termos légicos como histéricos. E
enquanto o conceito de igualdade estd ancorado na raiz ético-ontoldgica da dignidade
humana, o conceito de equidade parece fundar-se em razdes utilitdrias préprias do
neopragmatismo que vem sendo erigido como a filosofia dominante nestes tempos
neoliberais (SAVIANI, 2009, p.18-19)".

2

E conveniente ainda ressaltar no relatério do BM termos circunscritos como
“talentos”, “‘esforcos” que € o mesmo que capacidades, reforcando, portanto, a incumbéncia
do individuo ao seu sucesso ou insucesso, ou seja, enfatizando o individualismo. Pode-se

dizer que tais conceitos ndo sdo novos, sdo concepgdes oriundas do liberalismo cléssico'” que,

'® Ver, SAVIANI, Dermeval. O paradoxo da educacio escolar: andlise critica das expectativas contraditdrias
depositadas na escola. Texto da Conferéncia de encerramento do evento “Pedagogia em debate” proferida na
Universidade Tuiuti do Parand, em Curitiba, no dia 11 de setembro de 2009. (mimeografado)

"Para o pensamento liberal cldssico, todos os homens dotados, individualmente e naturalmente de talentos e
vocagdes, sua posi¢do na sociedade serd determinada pela sua condicdo individual e natural independentemente
da classe social, credo religioso e etnia a que pertencem. Assim, todo individuo deveria ter liberdade para lutar e
conseguir a posi¢do social maxima através de seu esforco e de suas aptiddes individuais. Nesse sentido, na légica
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de certa forma, justificam as desigualdades sociais. Lembrando que no movimento de
consolidacdo da hegemonia burguesa, a escola surgiu como pretexto tanto para satisfazer as
necessidades das classes subalternas'® quanto para consolidar os interesses burgueses. Nesse

sentido, observa Freitas (2007):

Boa parte dos problemas que estamos enfrentando com a educagdo bésica nacional advém
do préprio formato ideoldgico do projeto liberal hegemonico, agora ‘sob nova direcio’:
ele reduz qualidade a acesso — supostamente como uma primeira etapa da
universalizacdo. Mas, antes de ser uma etapa em dire¢do a qualidade plena da escola
publica, € um limite ideoldgico, (...). Os liberais admitem a igualdade de acesso, mas
como tém uma ideologia baseada na meritocracia, no empreendedorismo pessoal, ndo
podem conviver com a igualdade de resultados sem competicdo. Falam de igualdade de
oportunidades, ndo de resultados. Para eles, os resultados dependem de esforco pessoal,
uma varidvel interveniente que se distribui de forma ‘naturalmente’ desigual na
populagdo, e que deve ser uma retribuicdo ao acesso permitido. Eles ndao podem aceitar
que uma espécie de ‘acumulagcdo primitiva’ (Marx) ou um ethos (Bourdieu) cultural
sequer interfira com a obten¢do dos resultados do aluno. Se aceitassem, teriam de admitir
as desigualdades sociais que eles mesmos (os liberais) produzem na sociedade e que
entram pela porta da escola. Isso faz com que a tdo propalada equidade liberal fique,
apesar dos discursos, limitada ao acesso ou ao combate dos indices de reprovacdo. Como
a progressdo continuada ja demonstrou, auséncia de reprovacdo nio € sindénimo de
aprendizagem e qualidade (FREITAS, 2007, p.968).

Ao indicar as consequéncias negativas da desigualdade, o Relatério sobre o
Desenvolvimento Mundial (2006) desvia o caminho de compreensdo, ou seja, entra em

contradicdo ao dar énfase ao termo ‘“equidade” justificando que equidade ndo significa

dos liberais, os individuos se tornariam iguais por convengdo e direito legal, apesar de serem diferentes uns dos
outros pela prépria lei natural, quer dizer, pelas diferencas fisicas e bioldgicas, possuindo, por consequéncia,
atributos diversos.

'8 A jdeia de que as classes subalternas sdo constituidas pela classe operaria, pelos camponeses e também pelos
povos coloniais tem (...) uma amplitude excessiva. Formulada desse modo, explica pouco, mas sugere uma via
de entendimento das relacdes sociais fora do reducionismo implicito na concepcdo de classe social. Isto fica
claro [caso se entenda] que cada uma das classes subalternas, de coletividades tdo amplas como 0s povos
coloniais, tem contradi¢des, conflitos e confrontos distintos com o eixo de relagdes que dd sentido a sua
participagdo no mundo do capitalismo. E complicando [mais] o quadro, tem conflitos de interesses e conflitos
politicos entre si (...) No entanto, a categoria de subalterno € certamente mais intensa e mais expressiva que a
simples categoria de trabalhador. O legado da tradi¢do gramsciana, que nos vem por meio dessa nog¢do, prefigura
a diversidade das situacdes de subalternidade, a sua riqueza histdrica, cultural e politica... Nessa perspectiva, a
subalternidade ganha dimensdes mais amplas. Nao expressa apenas a exploracdo, mas também a dominagdo e
exclusdo econdmica e politica... Desde seus tempos iniciais, a histéria do capitalismo tem sido uma histdria de
exclusdo e marginaliza¢do de populagdes, mas uma exclusdo integrativa, que cria reservas de mao-de-obra, cria
mercados tempordrios ou (...) parciais (...) O subalterno ndo é uma condicdo, figura que o desenvolvimento
capitalista supostamente extinguiria com o correr do tempo. Estamos diante de um processo que se atualiza e
subalterniza grupos crescentes nos paises pobres, nas regides pobres dos paises ricos, mas também nos espagos
ricos dos paises pobres”. (Martins, apud Nepomuceno, 2003, p. 141-2)
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igualdade de renda, pelo contrério, € a busca de uma situagdo em que as oportunidades sejam
iguais, ou seja, em que o esfor¢o pessoal, as preferéncias e a iniciativa — e ndo as origens
familiares, casta, raca ou género — sejam responsaveis pelas diferengas entre realizacdes
econOmicas das pessoas. Assim diz o texto: “A equidade, definida fundamentalmente como
igualdade de oportunidades entre as pessoas, deveria ser parte integral de uma estratégia bem-
sucedida de reduc¢do da pobreza em qualquer parte do mundo em desenvolvimento” (BANCO

MUNDIAL, 2006).

Ao mesmo tempo em que o relatério apregoa equidade como condi¢des de

resolver problemas sociais, o Estado brasileiro vem contribuir com a implementa¢do do

5 19 2055

programa “bolsa escola” ", “bolsa familia

Riscal (2011):

entre outros no combate da pobreza. Segundo

A ampliacdo do acesso a educacdo para a maioria da populagdo, nas dltimas décadas,
apresentou resultados dispares no que se refere ao desempenho escolar dos diferentes
grupos sociais. Isto permitiu que se concluisse que a igualdade social ndo poderia ser
alcangada por meio da garantia meramente legal de chances iguais de acesso aos recursos
publicos. Articulada a concepg¢do de justica social, a concepgdo de equidade passou a ser
concebida como resposta racional para esse dilema, porque permitiria a compensagio das
desigualdades por meio da alocacdo pontual de recursos. Sob essa Otica, a igualdade
social poderia ser alcancada por meio da correcdo de cardter compensatdrio, que
garantiria ndo a igualdade na distribuicao dos recursos publicos a toda a populacdo, mas a
redistribuicdo de forma a garantir os mesmos resultados a todos. De acordo com essa
concepg¢do, a igualdade ndo se d&, portanto, na entrada, mas na saida do sistema. Na
verdade, este sistema pode ser concebido ndo como uma reforma educacional, mas como
uma reforma gerencial, porque atinge basicamente o sistema de financiamento da
educacdo. A politica educacional passa a assumir o aspecto gerencial e volta-se para a

Y«Bolsa Escola”, foi idealizado pelo Ministério da Educacdo para que, na condicdo de politica piiblica universal,
possa realmente sedimentar o direito mais essencial para a inclusdo social - a educacdo. (...) A Lei n° 10.219 —
que cria o Programa Nacional de Renda Minima vinculada a Educacdo — “Bolsa-Escola”, destaca que “o
pagamento da bolsa serd feito 2 mae das criancas que servirem de base para o cdlculo do beneficio, ou, na sua
auséncia ou impedimento, ao respectivo responsdvel legal”. O Relatério do Banco Mundial -
“AnAssessmentofthe Bolsa Escola Programs”, de maio de 2000, também pontuou algumas razdes para as maes
serem responsdveis pelo recebimento da bolsa: a) “uma transferéncia para a mulher, ao invés de para o homem,
resultard em uso mais apropriado dos fundos”. b) “assegurar a participagdo da mulher na educag¢do e no
desenvolvimento da crianca resulta em um uso mais apropriado dos recursos”. ¢) repassar 0s recursos para as
mulheres, principalmente para a mae, ¢ uma forma de promover a “equidade de género”. (BRASIL, Ministério
da Educacdo, Secretaria do Programa Nacional de Bolsa Escola).

0 Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em
situacdo de pobreza e de extrema pobreza em todo o Pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil Sem Miséria
(BSM), que tem como foco de atuagdo os 16 milhdes de brasileiros com renda familiar per capita inferior a R$
70 mensais e estd baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servigos publicos.
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reducdo das desigualdades regionais e locais e para a equalizac@o dos resultados. Todo o
sistema educacional é redesenhado visando uma maior eficiéncia. Como a meta € atingir
as parcelas da populacdo mais carentes, o gerenciamento incide apenas no setor piblico e
prioritariamente nas escolas e setores da populagdo que apresentam os piores resultados
na comparag¢do nacional de desempenho [escolar] (RISCAL, 2011, P. 249-250).

As consideragdes acima sintetizam a afirmagdo de Abdeljalil (2011, p. 51): “Em
tempos de crise, a educacdo continua a ser a Unica esperanca dos grupos sociais para ter uma
chance de ascensdo social”’. O contexto socioecondmico, portanto, em que a educacdo
acontece propaga o peso social conferido a educagdo, sobretudo, em relacdo ao sucesso e
insucesso escolar, ou seja, muito mais do que com a capacidade de aprendizagem. Nesse
sentido, € pertinente considerar que o discurso que propala a ascensdo social nos documentos
do “Todos Pela Educagﬁoﬂ” Shiromaetall (2011) verificou que a perspectiva de ascensao

social foi abandonada e indicando de imediato a perspectiva de inclusao social.

Se até aqui a educacdo foi um fator de ascensio social, permitindo as pessoas maiores
chances de subirem na vida, daqui para frente a educacdo serd cada vez mais um fator
social. Isso significa que as pessoas que ndo tiverem pelo menos 8 a 10 anos de educagdo
escolar de boa qualidade ndo terdo condi¢des sequer de participar do cotidiano da vida
social, ou seja, serdo excluidos (SHIROMA, etall 2011, p.237).

Freitas, em artigo de 2002, j4 sinalizava problemas muito reais na questdo da
educagdo de qualidade, mencionando um momento da histéria da educacao brasileira em que

o empresariado nacional passou a se preocupar com a qualidade da escola.

N

Para nés, a questdo do acesso sempre esteve associada a questdo da qualidade. H4
décadas que os educadores lutam, simultaneamente, por acesso a uma educagdo de
qualidade. De fato, a questdo do acesso perde sentido sem a questdo da qualidade. Nao
sdo dois momentos, mas sim um tnico e mesmo movimento. Sua divisdo em duas etapas
obedece as mesmas razdes pelas quais, no passado, pediram-nos que esperdssemos pelo
crescimento do “bolo” antes de reparti-lo. Somente [a partir da e] na década de 1990,
quando a auséncia de uma ‘determinada qualidade’ comecou a incomodar as perspectivas
de crescimento das taxas de acumulacio de riquezas — ndo somente como preparagdo para
o trabalho, mas como forma de reduzir custos sociais e como forma de ampliacdo do
controle politico-ideoldgico (ainda que pela simples guarda das criangas nos aparatos
escolares, j4 que a escola ndo ensina apenas pelo seu contetido escolar) —, a questdo da
‘qualidade’ foi pautada pelos empresarios e, consequentemente, pelos governos. (...) As
dificuldades para a melhoria da qualidade na escola advém da prépria concepgdo de
escola que se tem e de como se concebe a possibilidade de aumentar essa qualidade

! Como j4 sinalizado no capitulo anterior o programa “Todos Pela Educagdo” foi criado no ano de 2007. O
programa possui como mobilizacdo nacional “Eu, Vocé, Todos Pela Educacdo” com o objetivo de mobilizar a

sociedade civil “em prol da causa da Educag@o Basica de qualidade para todas as nossas criangas e jovens”.
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atualmente: por adicdo de controle sobre a escola (especialistas supervisionando
professores, controle do curriculo, avaliagdo interna e externa) e por adi¢do de tecnologia
(treinamento, equipamentos, infra-estrutura etc.). Esta é a forma mais ‘avancada’ pela
qual o capitalismo consegue imaginar a ‘escola de qualidade’. Ela € herdeira de como ele
vé a melhoria nas outras institui¢des sociais, em especial nas empresas — troca da base
tecnoldgica e da forma de gestdo da forga de trabalho (FREITAS, 2002, p.301-302).

As consideragdes feitas até aqui, com o apoio de varios pesquisadores, nos levam
a concluir que hé distintos entendimentos de qualidade da educacao e/ou qualidade de ensino.
No entanto, a posicao que tem prevalecido é de que a melhoria da qualidade da educacgdo se
dard por meio da criagdo de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem e pela garantia
de insumos crescentes nas escolas, tais como livros didaticos, equipamentos e agdes de
formacdo de professores em servico. Por sua vez, o posicionamento de Freitas (2002)
confirma essas orientacoes do Banco Mundial, acrescentando algumas questdes cruciais: a)
somente faz sentido politicas de acesso a escola que sejam caracterizadas como “acesso a uma
educagdo de qualidade”; b) No entanto, setores empresariais se apropriaram da bandeira da
qualidade quando, ao longo da década de 1990, aumenta sua participacdo na discussdo do
tema ‘“qualidade da educa¢do”, obviamente com o sentido que interessava a esse segmento
social; ¢) a proposta empresarial para a escola de qualidade estd assentada em dois pontos:
aumento de formas de controle dos professores e do curriculo mediante procedimentos
internos e externos de avaliagdo e introducdo da tecnologia (treinamento de professores,

provimento de equipamentos € melhoria da infra-estrutrutura etc.).

Abordaremos a seguir trés aspectos desse conjunto de questdes: a) a qualidade de
ensino e as politicas educacionais internacionais para a escola; b) A associa¢do entre essas
politicas e as politicas de descentralizacdo administrativa; c) consequéncias dessas politicas

em relacdo ao desempenho escolar.

a) A qualidade de ensino e as politicas educacionais internacionais para a
escola

No primeiro capitulo, buscamos encontrar em documentos elaborados pelos
organismos multilaterais a definicdo de politicas para a escola que, de certa forma,
resignificam aquelas fungdes mais convencionais definidas com base na pedagogia
tradicional. E frequente a mencio de que parte do insucesso da escola piblica em varios

paises se deve ao fato de ser “tradicional”, ou seja, baseada na transmissao de conteidos, nas
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relagdes autoritarias, na reprovacao etc., praticas essas que levariam muitos alunos ao fracasso
escolar ou ao abandono da escola. E precisamente contra essa escola tradicional é que sdao
propostos novos objetivos, novos modelos de funcionamento do curriculo, novas formas de

organizacao escolar.

A andlise dos mencionados documentos — especialmente a Declaracio Mundial da
Conferéncia Educacdo para Todos — leva-nos a identificar duas concepg¢des de curriculo
escolar. O curriculo instrumental, ou seja, um curriculo baseado numa politica de resultados e
o curriculo “experiencial”, valorizando na escola formas de organizagdo das relacdes humanas
voltadas para o convivio social. Libaneo (2011) caracterizou o curriculo instrumental como
aquele com um viés acentuadamente economicista, ligado a necessidades imediatas dos
alunos para o trabalho e emprego. A escola deve oferecer conteidos minimos definidos a
partir de objetivos baseados em competéncias mensurdveis. A assimilagdo desses contetidos
deve ser avaliada por testes, cujos resultados servirdo para premiacao das melhores escolas e
melhores professores. O Ministério da Educacdo ou as Secretarias de Educagdo proveem
insumos como livros didaticos, capacitacdo de professores com custo baixo como a educagdo
a distancia, inovagdo em técnicas de gestdo, descentralizacdo do sistema visando autonomia
das escolas e responsabilizacdo dos professores pelos resultados, avaliacdo externa por testes
estandardizados, parcerias com empresas privadas, prémios e bonus as escolas e professores
bem sucedidos. J4 o curriculo “experiencial” ou integrado é organizado em torno de temas
geradores ou projetos obtidos, geralmente, a partir dos interesses e da experiéncia comum dos

alunos, opondo-se ao curriculo por disciplinas. Segundo Libaneo (2004):

Estes dois modelos de curriculo fazem parte da onda neoliberal de internacionalizacio
das politicas de educagdo, especialmente para paises "emergentes", tendo em vista a
adequacdo pragmadtica entre os objetivos econdmicos e objetivos educacionais, muitas
vezes com o argumento a favor da reduc@o dos problemas sociais e de inclus@o social.
Assim, as politicas curriculares oficiais no Brasil t€ém possibilitado esses dois curriculos,
escolhidos conforme as preferéncias ideoldgicas e politicas dos dirigentes da educacio. O
primeiro tem sido adotado em vérios Estados brasileiros, ndo sem resisténcia dos
professores, enquanto que o segundo caracteriza as orientagdes do governo federal. Ha
indicios em sistemas estaduais de aplicacdo dos dois modelos concomitantemente, ja que
nas orientacdes curriculares dos organismos multilaterais ndo sdo considerados
incompativeis (LIBANEO, 2004, p.70).

O que se pretende mostrar neste tépico € que a proposta de escola das politicas

internacionais alterna dois critérios de qualidade: um tipo de escola que visa atender
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necessidades imediatas dos alunos para o trabalho e emprego, outro, que visa proporcionar um
espaco de convivéncia e de acolhimento social. Em ambos os tipos, sacrificam-se os objetivos
da escola ligados ao conhecimento e a aprendizagem como também, por consequéncia, os
aspectos pedagdgico-didaticos. A declaracio de Miranda (2005) ajuda a reforcar essa

hipétese:

Pode-se afirmar que a organizag@o escolar em ciclos propde uma alteracdo de fundo no
modo de conceber a escola: deixa de orientar-se por uma légica vinculada aos processos
de aquisi¢do do conhecimento (principio do conhecimento) para orientar-se por uma outra
16gica que, na falta de um nome melhor, estd sendo chamada neste artigo de principio da
socialidade, o qual propde que a escola deva ser uma instincia cuja finalidade precipua
seja promover a socialidade dos alunos, ou seja, efetiva-se como um espago/tempo ao
qual devam pertencer, constituir um lugar no mundo, deixando como secunddria a tarefa
de instrui-los para o mundo. O termo “socialidade” demarca, assim, um espago/tempo de
convivéncia representado pela escola. (...) De imediato, essa politica tem o efeito de
produzir um alivio nas taxas oficiais de fluxo escolar. H4, ainda, de se aguardar os efeitos
de um complicador que vird a seguir sob a forma de avaliag¢@o institucional: as mesmas
agéncias que exigem correcdo do fluxo a qualquer preco instauram procedimentos de
avaliacdo que irdo “corrigir as distor¢des do sistema”, propondo mecanismos ainda mais
sofisticados e eficientes de discriminacdo e exclusdo dos que escaparam do principio do
conhecimento (e de seu viés excludente) 1a na escola, mas terdo de se defrontar com ele
quando for a hora de se instalar no tempo e no espaco em sua vida adulta pessoal e
profissional (MIRANDA, 2005, p. 648-649).

O principio da socialidade, em detrimento do principio do conhecimento proferido
pela autora acima citada, vem justificar a existéncia de dois projetos diferentes de escola, um
para a populacdo desprovida economicamente e outro para a classe rica. Tais consideragdes
remetem-nos ao principio da liberdade individual de uma educacdo “Para Todos” existentes
no idedrio Liberal Cldssico e no contexto atual do idedrio Neoliberal. Em tempos que a
burguesia ia se consolidando como classe, o discurso politico/social despontava como defesa
de uma escola livre, leiga, gratuita, para todos, ou seja, convertia-se em defesa de uma escola
adequada aos excluidos socialmente, sobretudo, para a classe trabalhadora. No mesmo
sentido, sobre os pressupostos que abarcam o neoliberalismo, Libaneo (2010), corroborando

com Miranda (2005), sintetiza:

Estas duas tltimas posi¢des explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o dualismo
da escola brasileira, em que, num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento, na
aprendizagem e nas tecnologias, para os filhos dos ricos e, em outro, a escola do
acolhimento social, da integracdo social, para os pobres, voltada primordialmente para
missdes sociais de assisténcia e apoio as criancas. (...), a escola para o acolhimento social
tem sua origem na Declaracdo Mundial de Educacio para Todos, de 1990, e em outros
documentos produzidos sob o patrocinio do Banco Mundial, em que € recorrente o
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diagndstico de que a escola tradicional estd restrita a espacos e tempos precisos, incapaz
de adaptar-se a novos contextos e a diferentes tempos, ndo oferecendo um conhecimento
para toda a vida, operacional e pratico. Além disso, o insucesso da escola tradicional
decorreria de seu modo de funcionar, pois estd organizada em cima de conteddos
livrescos, nos exames e nas provas, na reprovacdo, em relacdes autoritdrias. Trata-se,
entdo, de conceber outro tipo de escola, abrindo outros espagos e tempos que venham
atender as necessidades bdsicas de aprendizagem, tomadas como eixo do
desenvolvimento humano (LIBANEOQ, 2010).

Considera-se, portanto, que a escola publica destinada ao acolhimento da maioria,
ou propriamente, a inclusdo social, contrasta com um sistema educativo cada vez mais
diferenciado. Segundo Fonseca, a educacdo € tratada pelo Banco “como medida
compensatdria para proteger ou aliviar os pobres” nas possiveis tensdes que poderia suceder
no setor social. Além disso, ela € tida como uma medida importante para a contengdo
“demogréfica e para o aumento da produtividade das populagdes mais carentes” em que
segundo a autora “enquanto medida compensatéria” a €nfase se dd na educagdo primaria
(FONSECA, 2007, p 232). A partir dessas consideragdes conclui-se que o idedrio neoliberal
vem, perante a sociedade civil, garantir a gratuidade e a obrigatoriedade da educacdo
primdria, isto €, a garantia e o alargamento dos direitos civis e politicos, sobretudo, para os

excluidos socialmente.

b) Politicas educacionais para escola e politicas de descentralizacio

administrativa

A tese a ser defendida neste topico € a de que ha uma associagdo direta entre as
politicas educacionais para a escola, especialmente as politicas de resultados, e a
descentralizacdo administrativa. Como se sabe, a politica de resultados comeg¢a com a
defini¢cdo de metas e objetivos por competéncias, cujos resultados sdo medidos por meio de
testes. Desse modo, o Estado assume o papel regulador, ou seja, através de formas de controle
e monitoramento do desempenho da escola, dos professores e dos alunos, ele “dirige” o
sistema a distancia, dispensando formas de gerenciamento convencional. Simultaneamente, a
descentralizacdo visa a responsabilizacdo da escola e dos professores pelos resultados dos

alunos. Tem-se, assim, a centralizac@o do controle e descentraliza¢do das responsabilidades.

O efeito perverso dessas politicas € que o Estado se desresponsabiliza dos fatores
intraescolares, deixando-os nas maos da escola e dos professores que nio tém autonomia para

assegura-los enquanto condi¢do para o desempenho positivo dos alunos no processo de
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aprendizagem. Pode estar ai uma das explicacdes dos baixos indices de desempenho dos

alunos. Libaneo (2010)22 esclarece este ponto:

Muitas das medidas adotadas pelas politicas oficiais para a educac¢do e ensino tém o
aspecto de solugdes evasivas para os problemas educacionais. Tais solugdes estariam se
baseando na ideia de que para melhorar a educacio bastaria prover insumos que, atuando
em conjunto, incidiriam positivamente na aprendizagem dos alunos, deixando de
considerar fatores intraescolares que mais diretamente estariam afetando a qualidade da
aprendizagem escolar, como, por exemplo, os ciclos de escolarizagdo, a escola de tempo
integral, a progressdo continuada, o afrouxamento da avaliacdo da aprendizagem. Em
face desses problemas (a lista cobre apenas uma parcela deles), tem surgido uma
variedade de propostas sobre as fungdes da escola, vdrias delas frequentemente
antagbénicas. Em alguns estados, escolas e professores pedem o retorno da escola
‘tradicional’. Enquanto isso, setores do empresariado do ensino criaram e vendem para
estados e prefeituras os “sistemas de ensino” (ensino em pacotes didaticos). Persiste entre
muitos ‘gestores’ da educacdo a ideia de uma escola centrada na gestdo com foco ou na
eficiéncia ou na democratizacdo das relagdes internas (como solucdo para melhorar a
aprendizagem dos alunos). E, nas politicas oficiais, surge a escola do acolhimento social,
cuja fungdo é propiciar a convivéncia e a sociabilidade, em contraponto a escola
destinada, preponderantemente, a formacao cultural e cientifica, isto €, ao conhecimento e
ao ensino, posi¢do em que se inclui o autor deste texto (LIBANEO, 2010).

Assim como os principios de descentralizacdo, autonomia e modernizagao, a
avaliacdo ¢ meio de verificar as probabilidades dos empreendimentos econdmicos
empregados a educagdo por meio do rendimento do aluno. Constata-se que ha transferéncia
da 16gica empresarial para a educacao onde o produto sdo os resultados do rendimento escolar
tomados como evidéncias da eficiéncia, eficidcia e qualidade do sistema educacional. Tal
procedimento se revela estimulador da competi¢do entre as escolas, responsabilizando-as pela
qualidade de ensino e, a0 mesmo tempo, desobrigando o poder ptblico de seus compromissos
para com a educagdo. Ao avaliar o rendimento do aluno, indiretamente, avalia-se o
desempenho do professor e ao avaliar a escola, avalia-se o desempenho do diretor, portanto, a
realidade escolar foge do seu objetivo, onde pode ser que Libaneo (2011) tenharazdo ao

€scCrever:

O que confere, efetivamente, qualidade ou ndo ao sistema de ensino sdo as praticas
escolares, as praticas de ensino, os aspectos pedagdgico-didaticos, ou seja, a qualidade
interna das aprendizagens escolares: o que os alunos aprendem, como aprendem e o que

*Texto elaborado para apresentacdo no X Encontro de Pesquisa em Educagdo da Anped-Centro Oeste, julho,
2010. A temdtica abordada é parte de pesquisa do autor, em andamento, intitulada: “O declinio da escola piblica
brasileira: quando e porque desandou”, realizada no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo, da Pontificia
Universidade Catélica de Goids.
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fazem com o que aprendem, em face de contextos socioculturais e institucionais
concretos (LIBANEO, 2011, p.173).

A politica de descentralizacdo administrativa trouxe, portanto, as escolas, maior
flexibilidade e autonomia e, juntamente com esse processo, mais responsabilidade as
demandas intraescolares, sobretudo, quanto ao desempenho efetivo das aprendizagens dos
alunos. Pode-se, portanto, concluir que a realidade educacional brasileira ainda possui um
bom caminho rumo a qualidade de ensino, tendo em vista dados dos sistemas avaliativos
externos que aferem o rendimento escolar dos alunos. Nesse sentido, pode-se perguntar: o que

o Estado tem feito com esses dados?

¢) Consequéncias das politicas educacionais internacionais em relacdo ao

desempenho escolar

Neste topico, pretendemos argumentar que as politicas internacionais para a
escola, refletidas nas politicas de educacdo nacionais, ao se desviarem dos objetivos
prioritdrios da escola voltados para o conhecimento e a aprendizagem dos conteudos, se
omitem em relagdo ao provimento do desempenho efetivo dos alunos. O Estado deixa a
atuacdo do desempenho escolar as limitadas possibilidades de atuacdo da escola e dos

professores.

Em artigo publicado em 2009, Libaneo estabelecia uma relagdo entre objetivos da
escola e praticas de organizacdo e gestdo. Primeiramente definia a escola como lugar de
formacdo cultural e cientifica para promover o desenvolvimento mental e a formagao da
personalidade dos alunos e, em seguida, afirmava que, para alcancar seus objetivos,
necessitava de meios organizacionais. E concluia: “uma escola bem organizada e gerida é
aquela que cria e assegura condi¢cdes organizacionais, operacionais e pedagdgico-didaticas
para o bom desempenho de professores e alunos em sala de aula, de modo a se obter sucesso

nas aprendizagens” (LIBANEO, 2009, p. 12).

Detalhando mais essas condi¢des, o autor mencionava pesquisas mostrando que o
modo de funcionamento da escola fazia diferenca em relagdo aos resultados escolares dos
alunos, incluindo nesses modos de funcionamento: a formagdo profissional dos professores,
um sistema de organizacdo e gestdo eficaz, capacidade de lideranca dos dirigentes, o ambiente

e o clima escolar, formacdo em servico dos professores, prédios adequados, equipamentos e
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materiais diddticos, adequada selecd@o e organizacdo dos conteudos, adequados procedimentos
de avaliacdo da aprendizagem. O posicionamento deste autor mostra com clareza a relacdo
entre critérios de qualidade de ensino e fatores intraescolares, ou seja, se os critérios de
qualidade se afastam das fung¢des primordiais da escola, que sd@o o ensino e a educagdo, e a
uma politica educacional de resultados ndo interessa dar atencdo aos fatores intraescolares,

compromete, com isso, o desempenho dos alunos nos testes.

Em relacfo a isso, a prépria UNESCO? atesta o papel dos fatores intraescolares
no éxito escolar dos alunos. Em pesquisa recente baseada nas coletas de dados das Provas
Brasil de 2005, 2007 e 2009, buscou saber a dimensdo da exclusdo intraescolar na
aprendizagem de alunos de escolas publicas. As andlises apontam os seguintes resultados

sobre as probabilidades de exclusao do aprendizado escolar:

A probabilidade de exclusdo escolar €, em grande medida, explicada por caracteristicas
tais como a defasagem idade/série, o ambiente cultural familiar e a composi¢do social nas
escolas, medida com base na média do nivel socioecondmico dos alunos e na propor¢ao
de estudantes com atraso escolar em cada escola. (...) mais, observamos que estudantes
tétm menor probabilidade de exclusdo educacional quando estudam em escolas com
melhores indicadores de qualidade: mais equipamentos; melhores instala¢des, bibliotecas
e condi¢des de funcionamento; equipes de gestores e de professores mais coesas € menos
violéncia escolar. Destaca-se que cada um dos indicadores de qualidade das escolas e dos
professores estd associado a um efeito bastante pequeno para a probabilidade de exclusao
escolar, quando comparado aos efeitos das varidveis indicadoras do contexto familiar. (...)
H4 margem para a melhoria da qualidade de escolas e professores, sobretudo para os
estudantes menos favorecidos. Os dados mostram que os estudantes excluidos do direito
de aprender sdo aqueles expostos a professores menos qualificados e mais
sobrecarregados e os que t€m acesso as piores escolas (BRASIL, UNESCO, 2012).

Por sua vez, medidas adotadas pelos sistemas de ensino visando atuar nos fatores
intraescolares podem perder sua eficdcia se os objetivos que se definem para eles se desviam
daquelas fungdes classicas da escola. Consideremos por exemplo, a ado¢do dos ciclos de
escolarizacdo em escolas brasileiras. Barreto e outros (1999, p. 29) esclarecem o que sdo os

ciclos de escolarizacao:

Os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais,
organizados em blocos que variam de dois a cinco anos de duracido. Colocam em cheque
a organizacdo da escolaridade em graus e representam uma tentativa de superar a

BCf. UNESCO, Exclusdo intraescolar nas escolas publicas brasileiras: um estudo com dados da prova Brasil
2005, 2007 e 2009. SERIE Debates ED N° 04 — abril de 2012.
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excessiva fragmentacdo e desarticulagdio do curriculo durante o processo de
escolarizacdo. A ordenagdo do conhecimento se faz em unidades de tempo maiores e
mais flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de diferentes procedéncias
e estilos ou ritmos de aprendizagem, procurando assegurar que o professor e a escola ndo
percam de vista as exigéncias de aprendizagem postas para o periodo. A opgdo por essa
forma de ordenagdo vem acompanhada, em geral, de outras proposi¢des relativas a
aspectos de organizac¢do dos sistemas e dos curriculos escolares com os quais se apresenta
fortemente articulada: concep¢do de educagdo escolar obrigatéria, forma de organizacdo
curricular, teoria de aprendizagem que fundamenta o ciclo, processo de avaliagdo, refor¢o
e recuperacdo, composicdo de turmas, regulamentacdo dos tempos e espacos escolares.
Esses talvez sejam os principais fatores a considerar quando se quer obter melhor
compreensio do que ocorre com a proposta de ciclos escolares, que tem ganho crescentes
adeptos por parte dos responsdveis pela circulagcdo do ideédrio pedagégico (BARRETO et
all , 1999, p. 29).

E sabido que a adocdo dos ciclos tem como principal objetivo assegurar a
permanéncia e a aprendizagem dos alunos, ou seja, assegurar-lhes as condi¢cdes de sucesso
escolar. No entanto, deparamos com variedade de formas de organizacdao da escola como
promocao automdtica, progressdo continuada, avaliacio continuada, classes de
aceleracdo/correcdo de fluxo, conselhos participativos, sistemas de dependéncia, recuperagdo
nas férias, que acabam traindo aquele objetivo. Ou seja, a inten¢do € promover 0 acesso e a
permanéncia como forma de ‘“educacdo para todos”, no sentido de inclusdo social. No
entanto, conforme o que se deseja como objetivos e funcgdes da escola, as formas de se
promover essa inten¢do podem resultar ndo em inclusdo escolar, mas em exclusdo. Segundo

Freitas:

[Todo esse processo de inclusdo social, na verdade], sdo novas formas de exclusdo que
atuam agora por dentro da escola fundamental. Adiam a eliminagdo do aluno e
internalizam o processo de exclusdo. Do ponto de vista da avaliagcdo, essas novas formas
de exclusdo levam a uma reducdo da €nfase na avaliagdo formal e pontual do aluno em
sala de aula (introduzem novas formas de organizagdo escolar: progressao continuada,
progressdo automatica, ciclos etc., € novas formas de avaliacdo informais), liberando o
fluxo de alunos no interior da escola e conduzindo ao fortalecimento do monitoramento
por avaliacdo externa, avaliacdo de sistema centralizada (Prova Brasil, SAEB, SARESP,
SIMAVE etc.). Nesses sistemas de avaliacdo o desempenho individual é subsumido nas
estatisticas que lidam, preferencialmente, com tendéncias globais dos sistemas de ensino
ao longo do tempo, a partir da proficiéncia média dos alunos (FREITAS, 2007, p. 973).

Enfim, o quadro atual do ensino Brasil, evidenciado pelos proprios processos
avaliativos oficiais mostra que os alunos ainda ndo conseguem concluir o ensino fundamental.
Os que o concluem (quando o concluem) ndo possuem conhecimentos suficientes para a vida
social e profissional. Parece claro que falham os processos pedagdgico-didaticos, ou seja,

dirigentes educacionais, técnicos de educacgdo, politicos, pesquisadores precisariam atentar
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melhor para a pertinéncia dos objetivos e funcdes definidos para a escola, pois os resultados
do processo ensino-aprendizagem sdo insatisfatorios, especialmente em relacdo aos alunos

mais pobres. Tem razao Enguita (1989) quando escreve:

(...) a norma é extraida daquilo que constitui a subcultura, a linguagem, os valores, as
pautas de comportamento, a atitude perante a escola e o horizonte educacional dos grupos
sociais privilegiados, o resultado consiste em grande medida em "eleger os eleitos"
contribuindo assim para reproduzir, ndo apenas a estrutura de classes da sociedade, mas
também a pertinéncia individual a mesma (ENGUITA, 1989, p. 211).

Essas consideracdes mostram o quanto se faz necessario refletir sobre a relacao
entre qualidade de ensino e desempenho escolar. H4 muito a esclarecer sobre os processos de
inclus@o e exclusdo, tdo presentes nos discursos acerca das politicas educacionais e da
qualidade de ensino. Nesse sentido, em relacdo as consideragdes até o momento descritas,
permite buscar a educacdo municipal de Goidnia em relagdo ao desempenho escolar, cuja
andlise pode trazer elementos esclarecedores desse quadro complexo que € a realidade

educacional brasileira.
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CAPITULO 111

O ENSINO MUNICIPAL DE GOIANIA: O DESEMPENHO ESCOLAR EM
QUESTAO

No primeiro capitulo, procuramos destacar tépicos das politicas educacionais
internacionais que revelam seu posicionamento em relacdo aos objetivos da escola e do perfil
de aluno a formar. No segundo capitulo, procuramos sinalizar a qualidade da educacdo
decorridas do discurso neoliberal. Neste capitulo, faremos a mesma incursdo, porém em

relacdo as politicas educacionais da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania (GO).

3.1 Breve identificacdo da cidade de Goiania-Goias

A cidade de Goiania foi fundada em 1933, desenvolveu-se a partir de um plano
urbanistico, tendo como objetivo ser o centro politico e administrativo do estado de Goids.
Goiania, hoje com 78 anos, j& com caracteristicas de metropole e embora com problemas
urbanos tipicos de outras cidades grandes no saneamento bésico, moradia, educacao, saude,
transporte coletivo, sistema de transito, recebeu o titulo de Melhor cidade com Qualidade de
Vida, dentre as cidades brasileiras, segundo avaliacdo da Organizacdo Mundial de Estados,
Municipios e Provincias (OMEMP, 2009). Paradoxalmente, é considerada a cidade com
maior disparidade econdmica do pais. A desigualdade econdmica do povo goianiense foi
constatada a partir do relatério apresentado na abertura do V Férum Urbano Mundial da
Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU). Esse relatério descreve que Goidnia ocupa a 10*
posic@o entre as outras capitais como Belo Horizonte (13%), Fortaleza (13%), Brasilia (16%) e
Curitiba (17%) que apresentaram as maiores diferencas de renda entre ricos e pobres no Pais (O

Popular - 20/03/2010).

Goiania é, também, considerada a cidade com maior concentragao de renda na
América Latina e no Caribe, entre 19 cidades de grande e médio porte citadas no relatério
Estado Mundial das Cidades 2008/2009. O estudo foi divulgado pelo Programa das Nacdes
Unidas para os Assentamentos Humanos (ONU-Habitat) e revelou as disparidades sociais nas

cidades latino-americanas e caribenhas a partir do critério da renda. A anélise da distribui¢ao

63



da renda foi feita a partir do Indice de Gini, um coeficiente muito utilizado pelos economistas
para mensurar as diferencas entre ricos e pobres. Conforme os critérios da ONU, coeficientes
acima de 0,4 superam a chamada linha internacional de perigo, Goidnia tem um indice de
0,65. No Brasil, os técnicos da ONU-Habitat analisaram sete grandes cidades: Sao Paulo, Rio
de Janeiro, Belo Horizonte, Fortaleza, Curitiba, Brasilia e Goidnia. Mesmo sendo um dos
menores centros urbanos do universo pesquisado, a capital goiana se revelou concentradora de

renda, seguida de perto por Brasilia(O Popular - 20/03/2010).

Segundo o IBGE de 2010, Goiania ¢ uma cidade com populacdo estimada em
1.302.001, sendo que a populacdo em idade escolar é de um pouco mais 290.000. O nimero
de matriculas realizado durante o ano de 2011 foi de 287.114 nas redes federal, estadual,
municipal e particular. O ndmero de alunos matriculados e efetivamente frequentando o
ensino fundamental, na rede municipal de ensino, é de 74.543 alunos(MEC/INEP, Secretaria

de Estado da Educacdo — SEE, 2012).
3.2 O sistema de ensino no municipio de Goiania-Goias

Como ja mencionado, durante as ultimas décadas do século XX, periodo de
redemocratizagdo do pais, a educac@o publica passou por inimeras transformacdes. As
politicas de acesso, permanéncia e qualidade de ensino, de alguma forma, ja implementadas
ao longo do regime militar, tornaram-se, desde entdo, o foco principal na elaboragcdo e
implementacdo de vdrios projetos e programas da politica educacional. Nesse contexto,
seguindo as determinacdes da Constituicdo Federal de 1988 e juntamente com a
implementagdo da Lei de Diretrizes e Bases Nacional — LDB (9.394) aprovada em 1996 e, em
meio a politicas de ado¢do de orientacdes de organismos multilaterais como gestdo baseada
em resultados e descentralizacio, foram determinadas competéncias e atribui¢des dos entes

federativos>* Unido, estados e municipios, em relacdo aos préprios sistemas de ensino.

** Tratar do federalismo é falar de um tipo especifico de Estado. Alguns conceitos fundamentais, sem pretensio
de esgotamento, podem nos servir de auxilio nessa andlise exploratéria. Federacdo provém do latim foedus-eris
que significa contrato, alianca, unido, ato de unir-se por alianca e também se fiar, confiar-se, acreditar. Uma
federacdo € a unido de membros federados que formam uma sé entidade soberana: o Estado Nacional. No regime
federal, s6 hd um Estado Soberano cujas unidades federadas subnacionais (estados) gozam de autonomia dentro
dos limites jurisdicionais atribuidos e especificados. Daf que tais subunidades ndo sao nem nac¢des independentes
e nem unidades somente administrativas. Trata-se, pois, de um regime em que os poderes de governo sio
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Historicamente, pode-se situar que a educacdo fundamental na cidade de Goiania

esteve, em principio, vinculada a Rede Estadual de Educacdo. Segundo Silva (etall, 2009):

Até entdo, essa era uma responsabilidade da Secretaria de Estado da Educagao de Goiés.
Com o fim da Ditadura Vargas, Goiania recuperou o direito de eleger seus dirigentes.
Apresentava, porém, a peculiaridade de, mesmo tendo seu prefeito e vereadores eleitos, a
administracdo municipal ter continuado, até 1961, vinculada ao governo estadual. A partir
de entdo, deu-se a separacdo entre as duas instancias e, nesse processo, foi organizada e
estabelecida a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, que sucedeu o antigo
Departamento de Educacao e Cultura (SILVA etall, 2009, p. 126-127).

O processo de descentralizacdo, dando autonomia e determinando competéncias e
atribuicdes aos entes federativos com relagdo a educacdo, com a transicdo para oS

municipios™, pode ser mais bem sintetizado na exposicdo de Sarmento (2005) ao descrever:

repartidos entre instancias governamentais por meio de campos de competéncias legalmente definidas. A
reparticdo de competéncias sempre foi um assunto bdsico para a elucidacdo da forma federativa de Estado.
Podem-se distinguir trés tipos gerais de federalismo. O federalismo centripeto se inclina ao fortalecimento do
poder da Unido em que, na relacdo concentragdo — difusdo do poder, predominam relacdes de subordinagdo
dentro do Estado Federal. Pode-se dar como exemplo o préprio Brasil entre os anos 1930-1934, 1937-1945 e
1964- 1988. O federalismo centrifugo remete ao fortalecimento do poder do Estado membro sobre o da Unido
em que, na relacdo concentracdo — difusdo do poder prevalecem relacdes de larga autonomia dos Estados-
membros. Pode-se assinalar como tal a Velha Reptiblica, especialmente o poder hegemdnico das oligarquias
paulistas e mineiras, entre 1898 — 1930. O federalismo de cooperacdo busca um equilibrio de poderes entre a
Unido e os Estados-membros, estabelecendo lagos de colaboragdo na distribui¢do das muiltiplas competéncias
por meio de atividades planejadas e articuladas entre si, objetivando fins comuns. Esse federalismo politico e
cooperativo foi posto em 1934, em 1946 e € o registro juridico forte de nossa atual Constitui¢do. Sdo exemplos
formalizados de federalismo politico, ainda que diferenciados entre si nas suas especificidades e efetivacdo: o
Brasil, os Estados Unidos, a Alemanha, o México, a Argentina, a Venezuela, a Rissia e a Bélgica (CURY, 2010,
p. 152).

* Embora os municipios possuam autonomia para a elaboracio do Plano educacional, existe apoio e orientacdes
por meio do Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacdo (Pradime). Consta na introdugdo do
programa o seguinte: “O Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacdo que é uma iniciativa do
Ministério da Educagdo (MEC), em parceria com a Unido dos Dirigentes Municipais de Educac¢do” (Undime).
Teve como objetivo de fortalecer a atuacdo dos dirigentes ante a gestdo dos sistemas de ensino e das politicas
educacionais, bem como com de contribuir para o avango do Pais em relacdo as metas do Plano Nacional de
Educag¢do (PNE). A parceria realizada entre MEC, Undime, Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef),
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organiza¢do das Nacdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Organizacdo dos Estados Ibero-americanos (OEI) e Banco Mundial
(Bird) possibilitou a realizacdo desse Programa. Alinhado com o compromisso de promover os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, bem como com as metas estabelecidas no Marco de Acdo de Dacar (2000) e no
PNE, o Pradime enfatiza a dimens@o educacional do desenvolvimento humano e sustentdvel e chama a atencao
do dirigente para o papel da educacdo no processo de desenvolvimento local. Com nova denominacio e novos
contetddos, o Pradime retoma a experiéncia do Programa de Apoio aos Secretdrios Municipais de Educacio
(Prasem), realizado pelo MEC em 1997, 1999 e 2001. A nova denominacdo ressalta a figura do dirigente
municipal de educagdo, em conformidade com a Undime. Os novos conteidos afinam-se com o contexto dos
atuais desafios da politica educacional do Pais, destacando o papel estratégico do dirigente municipal nesse
cendrio. Além disso, abrangem um conjunto de unidades temadticas, no formato de palestras e oficinas,

65



O movimento pela autonomia municipal em educagdo teve expressdo clara nos anos de
1980 com a criagdo, em 1986, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio
(UNDIME). Logo apés a aprovagao da nova LDB, a entidade realizou o seu 6° Férum
Nacional, sendo destacadas a questdo da autonomia municipal e a possibilidade aberta
para os municipios organizarem sistemas proprios. Pode-se perceber um aumento da ac¢io
dos municipios para garantir recursos e espagos de participacdo na defesa dos interesses
locais, sendo possivel entender o reconhecimento do municipio como ente juridico
auténomo na Constituicdo de 1988 como uma conquista. Foram definidas competéncias,
responsabilidades, recursos financeiros e direitos, colocando o municipio como ente
federativo a atuar em regime de colaboragdo com o estado e a Unido (SARMENTO,
2005, p 1372).
Nesse contexto, os estados e municipios com autonomia em dirigirem a educacao
e ao elaborarem independentemente seus Planos de Educagdo, com a sancao da Lei no 10.172
de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), foram empenhados a elaborarem
seus planos em consonancia com as diretrizes, objetivos e metas do PNE e dos Planos
Estaduais de Educacdo (PEE) devendo, portanto, ser um Plano Decenal. Goids estabeleceria,

1%, Esta

assim,suas propostas concomitantemente ao PNE em obediéncia a Lei n° 10.172/0
Lei, por conseguinte, ao convocar os estados, Distrito Federal e os municipios a elaborarem
seus respectivos planos, sinalizava enfatizandoo objetivo da erradicacdo do analfabetismo, a
universalizacdo do atendimento escolar, a melhoria da qualidade de ensino, a formagdo para o

trabalho e a promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais (Brasil, 2001).

Dessa forma, o Plano Estadual de Educacao de Goids (PEE), em sua versao de 11
de marco de 2003 propde seguir as orientacdes do PNE, tendo como objetivos: elevagdao
global da escolaridade da populacdo; melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;
reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e permanéncia com
sucesso na educacdo publica e democratizac@o da gestdo do ensino publico. As prioridades até
entdo estabelecidas sdo: garantia do ensino fundamental obrigatério de oito anos a todas as
criancas de 7 a 14 anos, assegurando-se sua conclusdo; garantia de ensino fundamental a
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria ou nao concluiram, ai incluida a

erradicacdo do analfabetismo; ampliagdo do atendimento nos demais niveis; valoriza¢do dos

enfatizando aspectos praticos e teéricos de conhecimentos tuteis a gestdo dos sistemas de ensino e da politica
educacional no &mbito municipal (MEC, PRADIME, 2007).

A Lei n° 10.172 de 2001 aprova o Plano Nacional de Educacdo e dé outras providéncias (Brasil, 2001).
Estabeleceobjetivos e metas para a educagdo. Sinteticamente, essas metas tratam do desenvolvimento de
programas educacionais em todos os municipios.
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profissionais da educa¢do e desenvolvimento de sistema de informacdo e avaliacdo em todos

os niveis de ensino e modalidade de educagio (GOIAS, PEE, 2003).

E importante destacar que durante todo o movimento de reformulacio da
educagdo no pais, o municipio de Goiania, acatando a Lei Federal n° 10.172 de janeiro de
2001 que aprova o Plano Nacional de Educacdo e d4 outras providéncias em concomitincia
com a Constituicio Federal (1988) e Constituicdo Estadual (1994), reescreve sua Lei
Organica de 1990%". Estabelece em seu capitulo III, “Da Educacdo, Da Cultura e Desporto™,
Art. 235 que “A educacdo, direito de todos, é dever do Municipio e serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, baseada nos principios da democracia, da
liberdade de expressdo, da solidariedade e do respeito aos direitos humanos, visando
constituir-se em instrumento de desenvolvimento da capacidade de elaboracdo e de reflexao

critica da realidade” (GOIANIA, LO, 2011).

DO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO, Art. 238 - Fica criado o Sistema Municipal
de Ensino de Goiania, integrado as diretrizes da Educacdo Nacional e Estadual, e
inspirado nos seguintes principios:
I. A educacdo ¢ dever do Poder Publico e direito do cidaddo, sendo asseguradas a
todos iguais oportunidades de recebé-la;
II. O ensino mantido pelo Municipio serd gratuito e de qualidade;
III. A participacdo do cidaddo na defini¢do das diretrizes, na implantacdo e no
controle do ensino municipal serd garantida; Pardgrafo dnico - Integrardo o
Sistema Municipal de Ensino as escolas publicas e privadas, localizadas no

municipio.

Art. 239 - S@o objetivos do Sistema Municipal de Ensino:

L Garantir o desenvolvimento pleno da personalidade humana; promover o acesso
ao conhecimento cientifico, tecnoldgico e artistico; contribuir para a formacao
de uma consciéncia critica e para a convivéncia em uma sociedade democrética;

II.  Preservar e expandir o patrimonio cultural do Municipio;

III.  Instituir plano Plurianual de Educagio;

21CE. Texto revisado e atualizado até a Emenda 2 Lei Organica n.° 048, de 18 de novembro de 2010 (DOM N°
4.996 de 06-12-2010) 5* edicdo consolidada e atualizada www.camaragyn.go.gov.br Goidnia —Goids, Fevereiro
2011.
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IV. Assegurar a realizacdo do censo escolar do Municipio, em conjunto com o
Estado;

V.  Estabelecer a¢do conjunta com o Estado na ampliacio e expansdo da rede
publica de ensino para evitar a concentracdo ou a auséncia de escolas em
determinadas areas.

VI. Estabelecer e implantar a politica de educagao para a seguranga do transito;

VIL. Incluir a educacdo ambiental nos programas de ensino das unidades escolares
do Municipio;

VIII. Incluir o estudo dos Principios, Direitos e Garantias Constitucionais nos
programas de ensino das unidades escolares do Municipio.

E preciso, neste momento, retomar um registro importante, j4 mencionado no
capitulo I, de que em 1990 foi realizada a Conferéncia Mundial Educagdo para Todos de
Jomtien, a qual foi espelho para a elaboracdo do Plano Decenal de Educagdo (1993-2003).
Este Plano, por sua vez, fornece os elementos para a elaboracdo do Plano Nacional de
Educagdo, assinado pelo presidente Fernando Henrique Cardoso em 2001. Conforme os
artigos da Lei que aprova esse Plano, os Estados e Municipios deveriam elaborar seus planos

de educacdo. Esta cadeia de documentos normativos mostra, por si s, os vinculos entre as

politicas educacionais internacionais e as nacionais, rebatendo no municipio de Goiania.

Portanto, seguindo as determinagdes emanadas do poder estadual e federal, a rede
municipal de Goiania estabelece seu Plano Municipal de Educacdo (Lei n® 8262, 2004). Na

introducdo do Plano, podemos ler:

O grande desafio do Plano Municipal de Educagdo é proporcionar mudangas na forma de
gerir a educaciao no municipio, de modo a garantir a inclusdo das populagdes excluidas e
a melhoria da qualidade da educagdo ofertada a todos os habitantes da cidade. Para atingir
estes objetivos € preciso nio s6 que o poder publico desenvolva politica que garanta as
pessoas condi¢gdes materiais e subjetivas, para sobrevivéncia e o exercicio da cidadania,
mas também que o processo educativo tenha como eixo norteador o desenvolvimento
humano de todos os sujeitos no municipio, de forma equitativa, e que oriente suas acdes
para proporcionar-lhe o efetivo desenvolvimento social (PME, introdugio, 2004).

Lembrando que a partir da década de 1990, com os constantes debates sobre a
educagdo no plano nacional, a situacdo de Goids nao foi diferente. Nesse contexto, a RME
participa em construgdes e reconstrucdes de suas propostas curriculares, defendendo como
principio um ensino que realizasse “‘efetivamente, sua condi¢do de ensino publico, em defesa

dos setores populares” (GOIANIA, 1984).
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3.3 O desempenho escolar e o ensino municipal de Goiania

As escolas municipais de Goiania sdao regidas pelo sistema de ciclo, embora
escola de ciclo ndo seja objeto deste trabalho, torna-se relevante, neste primeiro momento,
uma pequena aproximacao histérica sobre esse modelo de escola que vigora no municipio de
Goiania. Com a retomada da democracia no Brasil, intensificou-se no seio dos educadores a
discussdo e o debate sobre o redirecionamento da escola publica. O quadro em que se
apresentava o ensino brasileiro e nao diferente no municipio de Goiania, era de nimeros

significativos de evasdo e repeténcia escolar.

Buscando reverter este quadro, refor¢cou-se em nivel nacional o discurso de
combate a fragmentagao dos contetidos e a defasagem da aprendizagem dos alunos, ou seja, o
enfrentamento do fracasso escolar nas escolas publicas com vistas a redemocratizacdo do
ensino e implementacdo de uma escola democratica com possibilidade de garantir acesso e
permanéncia a todas as criangas em idade escolar. Para tanto, em Goiania foi implementado o
Bloco Unico de Alfabetizacdo, com o objetivo de “Propiciar um ensino fundamental com
qualidade, ampliando o tempo de escolarizacdo da série de alfabetizacdo para dois anos,

reduzindo a evasio e a repeténcia” (GOIANIA/SME, 1985).

Dando continuidade aos objetivos de educacdo democritica e de qualidade,
sobretudo, buscando ainda reverter os problemas de defasagem idade/série, evasdo e
repeténcia, dos quais, considerados como consequéncia do sistema seriado, a rede Municipal
de educagao de Goiania reestrutura o ensino fundamental com o projeto “Projeto Escola para
o Século XXI” com diretrizes curriculares para o ciclo I e II implantados em 40 escolas sendo
que para o ciclo I em funcio do Bloco Unico de Alfalbetizagﬁo28 o projeto foi implantado em

todas as escolas. Segundo Mundim (2009):

2% A partir da década de 1990, ao participar dos debates educacionais em nivel nacional, o municipio de Goiénia,
buscando propor uma educagio democritica, implementa a proposta do “Bloco Unico de Alfabetizacdo” e, ao
mesmo tempo, a organizacdo de equipes para reformulacdo do curriculo que estava em vigor. A partir destas
acdes, a primeira reforma curricular se concretizou em 1992, com a sistematizacio e producio dos Programas
Curriculares de 1% a 4* séries e de 5* a 8* séries. Também foram elaborados nesse periodo, cadernos didético-
pedagdgicos para subsidiar o trabalho dos professores. Constata-se, nesse percurso, uma segunda reformulacio
que se inicia em 1997, tendo em vista elaborar um projeto para alunos em defasagem idade/série, implantando as
classes de aceleracdo. No entanto, as salas de aceleracdo deveriam incluir mais alunos do que o previsto em
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Sob a direcdo do PSDB teve inicio em 1997 uma gestdo cuja pretensdo maior era a
‘modernizagdo’ do sistema municipal de educaciao de Goiania. Desse modo, caracterizar a
implantacdo dos ciclos implica primeiramente compreender o seu significado a partir do
contexto inovador pretendido. Tomando-se por base o titulo dado a proposta — Escola
para o Século XXI —, uma vez mais na histéria da Secretaria Municipal o intento era
avancar rumo a um futuro cujas promessas de modernizacio pareciam mais proximas que
as de outrora. Afinal, a chegada do novo século, o advento da informdtica e o acesso as
multimidias provocaram uma virada na maneira de conceber a escola. O projeto Escola
para o Século XXI teve sua aprovacdo e regulamentacdo no Conselho Estadual de
Educacio pela Resolugdo n°® 266, de 29 de maio de 1998. Esta revogou, a partir do ano
letivo de 1998, a Resolucdo n° 123, de 11 de setembro de 1992 (que havia aprovado a
Experiéncia Pedagégica do Bloco Unico de Alfabetizagdo) e autorizou a implantagdo de
nova estrutura do ensino fundamental, com a organiza¢do em ciclos, para as unidades
escolares da rede municipal de ensino de Goidnia (MUNDIM, 2009, p. 90-91).

Nesse contexto, com as novas propostas a serem desenvolvidas, os curriculos
foram programados em quatro projetos: Projeto tematico; projeto de acao pedagdgica; projeto
de apoio didatico e projeto de avaliagdo. Em fun¢do da integracdo curricular a proposta
pedagdégica organizou os contetidos programadticos em torno de um tema geral “Cidade e
cidadania” que subdividia em subtemas onde foram incluidos os conteudos disciplinares.
Quanto a avaliacdo, um dos itens mais discutido naquele processo, houve vérios encontros
para discutir como deveria ser uma proposta de avaliacao prépria da RME. Nesse sentido, foi
tomada como referéncia a experiéncia da Escola Plural de Belo Horizonte29, considerada em
muitos aspectos um programa a ser seguido. Tais procedimentos possibilitaram a realizacdo

de uma proposta caracterizada como mediadora, formativa e somativa, que possibilitaria que

decorréncia da existéncia de alunos com problemas de defasagem idade/série, evasdo e repeténcia, dos quais,
considerados como consequéncia do sistema seriado.

»A proposta da Escola Plural de Belo Horizonte (1994) estava centrada em quatrograndes nicleos. O primeiro
nucleo referia-se aos eixos norteadores. Esseseixos foram os principios orientadores de todas as demais acdes da
Escola Plural.S3o eles: uma interveng@o coletiva mais radical;a sensibilidade em relacdo a totalidade da
formacdo humana;a escola como tempo de vivéncia cultural; a escola como espaco de produgdo cultural;as
virtualidades educativas da materialidade da escola; a vivéncia de cada idade de formacdo sem interrupcdo; a
socializacdo adequada a cada idade — ciclo de formacdo;uma nova identidade da escola, uma nova identidade do
seu profissional. O segundo nicleo envolveu a reorganizagdo dos tempos escolares. O programa propds a
ampliacdo do tempo escolar do aluno no Ensino Fundamental de oito para nove anos, buscando a continuidade
do processo de escolarizacdo, eliminando a seriacdo e favorecendo a constru¢do da identidade do aluno. Nessa
nova légica, a aprendizagem passou a ser o centro do processo educativo, cujo objetivo € a formacao e a vivéncia
sociocultural préprias de cada idade. A escola passou a organizar-se em trés ciclos: 1° Ciclo (Infancia)
compreendendo alunos de seis a nove anos de idade; 2° Ciclo (Pré-Adolescéncia) compreendendo alunos de
nove a doze anos de idade; 3° Ciclo (Adolescéncia) compreendendo alunos de doze a quatorze anos de idade. O
segundo nucleo envolveu a reorganizagdo dos tempos escolares. A organizag¢do em ciclos significou uma nova
l6gica de organizagdo dos tempos escolares. Os conteidos curriculares deixaram de orientar a organizacdo das
séries e os educandos passaram a ser seus eixos orientadores. (MIRANDA, 2007)
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os educandos fossem avaliados a partir de sua experiéncia escolar sem interrup¢des ou

reprovacdes (MUNDIM, 2009).

Pode-se resumir que todos esses movimentos em torno da educacgado, tendo como
foco o debate sobre procedimentos de repeténcia ou nao do aluno, foi o ponto chave das
constantes reformulagdes curriculares posteriores. Entre esse e outros fatos existentes no
processo de ensino no municipio culminou na realizacdo do semindrio ‘“Perspectivas
Pedagdgicas para um Novo Ensino Fundamental na Rede Municipal” e, nesse contexto, em
funcdo j4 da expansdo e implementacdo do ciclo III, novamente tiveram que rever as
propostas curriculares para o ensino fundamental de Goidnia. Durante os anos 1999 e 2000
elaboraram o documento ‘“Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino — 2001-2004 que serviria de referencial para todas as escolas da RME,
(GOIANIA, 2000). O PME considera o Projeto Politico-Pedagégico dos ciclos de formagcio

reconhecendo sua implementa¢do e condugdo desde 1998.

E importante destacar que no periodo de 2004 a 2008 houve vérias contestacdes
quanto ao desenvolvimento do ensino municipal. Constamnos proprios documentos da SME
que: “apds quatro anos da implementacdo da Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo
da Infancia e Adolescéncia (2004), as Diretrizes curriculares foram revisadas”. O item mais
debatido nesse periodo foi a continuidade ou nao das escolas de sistema de ciclo e o processo

de avaliagdo, principalmente, sobre a permanéncia ou ndo do aluno no mesmo ciclo.

Nesse contexto, em consenso com as diretrizes nacionais e, principalmente as
internacionais, para a educago brasileira, as modificagdes para a escola de ciclo, descritas no
documento de titulo “Reorganizacdo dos ciclos de formacdo e desenvolvimento humano na
rede municipal de educagdo de Goiania”, aprovado pela Resolucdo do Conselho Municipal de
Educagdo n° 195, de 19 de dezembro de 2005 (GOIANIA. CME, 2005), que institui as
seguintes diretrizes: processo de enturmagdo, mobilidade, frequéncia, avaliagdo e
redimensionamento do curriculo. A enturmacdo considera alunos em idades aproximadas, o
desenvolvimento sécio-histérico, cultural, afetivo e cognitivo do educando, bem como seu
ritmo de desenvolvimento; a mobilidade como agrupamentos temporarios, progressiao, avango

e permanéncia; a avaliagdo interna que considera a permanéncia do educando por mais tempo
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no mesmo ciclo caso o aluno ndo apresentar condi¢des para o proximo ciclo. Nesse sentido, o

aluno podera permanecer por trés anos em cada ciclo.

Todas as agdes relatadas e o debate sobre o processo de avaliagdo, as
reformulacdes das diretrizes curriculares no municipio, pode-se considerar que foram
realizados em virtude de vérios descontentamentos, sobretudo, quanto aos procedimentos de
retencdo ou nao de alunos e ao ndo aprendizado. Dessa forma a RME se viu perante criticas
de pais de alunos e a sociedade em geral criticando o sistema de ciclo em Goiania, (Mundim,
2009). Assim sendo, em documento, as justificativas que nortearam as alteracdes
consideraram que alunos apresentam ritmos, histdrias, interesses e acompanhamentos
diferentes, fatos estes que refletemno desempenho escolar dos alunos.Outro aspecto que
fundamenta as alteracOes perpassa pelo processo de enturmacgdo, ou seja, a partir do
desempenho escolar, o aluno poderd ser reenturmado apds diagndstico que mostrard
possibilidades e necessidades de cada aluno. Essa proposta visa uma organizagdo flexivel que
permitiria a0 educando interagir com diferentes grupos, metodologias e profissionais. No
processo de reagrupamento a proposta era a realizacio de avaliagdes diagndsticas observando
idade, escolaridade, tempo de ciclo do aluno, tendo em vista, portanto, se 0o aluno podera
permanecer no mesmo ciclo ou ndo. A proposta entdo € de que o aluno podera permanecer no
mesmo ciclo pelo menos trés anos consecutivos. Pode-se relacionar que todas as alteragdes
sao oriundas das diversas criticas e, principalmente, em saber se dava ou nao a continuidade

do sistema de ciclo. Segundo Mundim (2009),

O inicio da gestdo peemedebista foi marcado pela incerteza em relacdo a possivel
continuidade ou ruptura com a politica de ciclos em desenvolvimento na rede municipal.
Conforme relata a secretéria, ao tomar posse, foi convocada pelo Ministério Publico para
discutir sobre a aprendizagem na rede municipal de educacdo, posto que virias agdes
haviam sido protocoladas no 6rgdo questionando a qualidade do ensino ministrado na
rede. Sob a alegacdo de que havia alunos no ciclo III, correspondente a 8 série, que nio
sabiam ler e nem escrever, o Ministério Publico orientou que o processo de avaliagdo
fosse imediatamente retomado com a instituicdo de provas no sistema. (...) Dessa forma,
foram instituidas no primeiro ano desta gestdo uma série de mudangas na proposta de
ciclos em desenvolvimento, como esclareceu a secretaria em entrevista concedida ao
jornalista Euler Belém: Hd escolas que implantaram os ciclos no Rio Grande do Sul, em
Brasilia, em Minas Gerais, em Sdo Paulo. Em nenhuma delas o ciclo funcionou,
infelizmente. Muitas pessoas da rede acham que o ciclo ndo vai dar certo, mas eu preciso
de tempo para provar se ele vai ou ndo dar certo. Porque existem muitos educadores que
confiam nos ciclos. Jd estamos com a equipe fazendo modificacées no ciclo. E
precisamos de um ano para tomar uma decisdo. Eu seria inconsequente, jd nesse ano
letivo, se acabasse com os ciclos e voltasse com a seriacdo. Mexeria em tudo, inclusive
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na carga hordria dos professores, no saldrio deles. Seria uma inconsequéncia da minha
parte. Quem planejou o inicio do ano letivo de 2005 foi a gestdo anterior. Ndo posso
mudar nada bruscamente neste ano. Por isso, ndo estamos acabando com os ciclos,
estamos fazendo modificacoes significativas, o que era uma proposta do candidato Iris
Rezende. O objetivo delas é favorecer a aprendizagem. Ao longo desse ano, vamos
continuar com esse diagndstico e queremos a participacdo de toda a comunidade
escolar, inclusive do Sintego (MUNDIM, 2009, p. 109-110).
Na elaboracdao das Diretrizes Curriculares de 2008, consta como referéncia a
Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo da Infancia e Adolescéncia (Res. CME n.
214/2004) e as Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Goiania (Res. CME n.
021/2000). Para a revisdo do processo de ensino/aprendizagem nas escolas, tendo em vista as
Diretrizes Curriculares, a SME instituiu uma comissido formada por representantes do Centro
de Formacgdo dos Profissionais da educacdo, Divisdo de Educacao Fundamental da Infancia e
Adolescéncia e Unidades Regionais de Educacdo. Essa comissdo passa a se constituir como
Grupo de Trabalho e Estudo — GTE. Para as discussdes, foi instituido um coletivo de

professores por drea de modulagdo e organizados encontros por drea de conhecimento em

razdo de vislumbrar os objetivos das areas afins.

Assim, foram realizadas discussdes sobre problemas da estrutura organizacional
dos ciclos de formagdo como: manutencdo do nimero de professores por ciclo; eleicdo do
coordenador pedagdgico — pedagogo ou professor de drea — pelo coletivo da escola;
atendimento individualizado ao aluno; manutencdo do hordrio de estudo; planejamento
coletivo semanal; limitacdo de 25 alunos por turma; discussdo do Projeto-Politico-Pedagdgico
com a comunidade escolar; modulagdo de profissionais capacitados para atuar nos
laboratdrios de informdtica e nas salas de leitura; formacdo continuada dentro e fora do
hordrio de trabalho; garantia permanente da organizagdo dos professores em grupos de

trabalho e estudo; producdo de cadernos pedagdgicos nos GTE.

Segundo consta, nesse periodo foi realizada a 1* avaliag¢do institucional na RME.
Tal processo teve como objetivo, em principio, implantar na RME um processo avaliativo do
sistema que viesse subsidiar a gestdio a melhoria da qualidade da educacdo e,
consequentemente, um melhor desempenho institucional. Para tanto, as escolas e as UREs
colaborariam na defini¢@o e elaboracdo dos instrumentos bem como no processo de corre¢ao.

Os objetivos para esse processo foram:
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Objetivos da avaliacdo do Sistema:

* Implantar na RME um processo de avaliagdo de sistema, construido coletivamente,
que subsidie de modo pleno a gestdo rumo a potencializagdo do desempenho institucional
e melhoria da qualidade da educacdo.

Objetivos especificos:

* Diagnosticar a aprendizagem dos educandos, tomando como referéncia os objetivos
propostos, ao final de cada ciclo;

* Converter a avaliacio em um instrumento de superacdo individual e coletiva de
limitagdes estimulando a pratica de auto-avaliac@o das unidades educacionais;

* Subsidiar a elaboracdo do planejamento das acdes e intervengdes pedagdgicas nas
unidades regionais. (NAP, relatério, introducao, 2005-2007)

Pode-se resumidamente relacionar que a implementagao do processo avaliativo da
SME vem de certa forma, corroborar com as determinacdes emitidas pelos organismos
multilaterais, isto €, a “obrigacdo de resultados positivos do desempenho escolar”. A 16gica
em que vigora, desde entdo, exprime uma pressao social forte em favor de um sistema
educativo de qualidade e a obrigacdo de resultados os quais sdo delegados ao sistema, aos
docentes e a cada estabelecimento escolar. A qualidade do ensino, propriamente o
desempenho efetivo da aprendizagem enfatizada, tanto por organismos internacionais quanto
pelos governos nacionais e locais, demanda mecanismos de acdes da melhoria dos resultados

dos alunos e, assim, indagamos: quais sdo as acoes?

3.4 Avaliacao interna & avaliacao externa: o desempenho escolar em questao

Diante dos aspectos sinalizados e entre avancos e retrocessos do ensino municipal,
pergunta-se: o ensino municipal de Goidnia é de qualidade? Que critérios de qualidade sdao
utilizados nos procedimentos avaliativos? Saber ler e escrever bem e ter no¢des bésicas em
matemadtica ja sinaliza educac¢do de qualidade? E os outros aspectos como formacdo de
cidaddo pleno, criativo, critico e transformador da realidade? Sdo esses os argumentos
propalados nos documentos oficiais e oficiosos que conduzem a educacdo brasileira? As

respostas talvez possam ser encontradas nas entrelinhas sobre que indicadores os processos
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avaliativos querem detectar, sejam das avaliacOes realizadas pela propria SME, sejam aquelas

realizadas pelo MEC a dos organismos multilateraise entre outros. Freitas (2011) esclarece:

Portanto, se pretendemos ter um sistema educacional de qualidade, o primeiro passo é um
amplo debate sobre o que entendemos por esta qualidade e qual o projeto formativo que
temos a oferecer 2 juventude — e isso ndo cabe nos testes. E prudente, portanto, recusar a
“objetividade” dos reformadores empresariais e formatar um projeto educacional que
oriente o pais para além do dominio de portugués e matematica. (...) Os reformadores
empresariais argumentam que portugués e matematica € o bdsico para se formar para a
cidadania. Entretanto, ndo definem o que entendem por cidadania, o que termina
resumindo-se em atender aos interesses das corporagdes empresariais. O problema em
limitar-se ao bdsico é que o bésico, por definicio, exclui aquilo que se considera que ndo
¢ basico. E isso € uma decisdo ideologicamente orientada. As artes, o corpo, 0s
sentimentos, a afetividade, a criatividade devem ser desenvolvidas simultaneamente e nao
apods o basico. As criangas das camadas populares sé t€m a escola para desenvolver tais
habilidades. Nao passam duas vezes pela escola: primeiro para aprender o bdsico, e
depois para expandir o basico. E um engodo, portanto, falarmos que o basico vem
primeiro. Portanto, o que esconde esta decis@o € que ela aceita, na verdade, que a escola
forma cidaddos de segunda categoria para quem o bésico € suficiente e cidaddos de
primeira categoria, para quem o ciclo educacional se expande para além do bdsico. Aos
primeiros, uma escola assistencialista, que guarda a crianca na escola e se contenta com
ensinar o bésico. Para os segundos, uma escola que realmente forma. Estd em curso a
“guetorizacdo” do sistema escolar (FREITAS, 2011, p. 6-7).

Como ja sinalizado anteriormente, a qualidade de ensino considerada na visao dos
organismos multilaterais, aproximam-se a relagdo insumos-processos-resultados e que se
define a partir dos resultados avaliativos em larga escala representado a partir da verificagao
do desempenho do aluno. Sobre o desempenho escolar a verificacdo acontece em dois
processos, no interior da sala de aula entre professor e aluno e a do lado de fora, ou seja, as
avaliacdes exteriores, as institucionais ou a de Sistema, avaliando o desempenho escolar por
um todo. Qualquer seja a forma em que as avaliacdes acontecem, o que estd em jogo € a
qualidade de ensino verificada por meio do desempenho escolar dos alunos. Considerando tais
processos avaliativos em que confere a qualidade de ensino, Libaneo (2004) esclarece as duas

formas desse processo:

Atualmente, com a acentuagdo das andlises mais globalizantes das relacdes entre
educacdo e desenvolvimento econdmico, ganha grande peso a avaliagdo dos sistemas
educacionais e do conjunto das escolas. Com a globalizacdo da economia e a acelerada
revolucdo tecnoldgica, as organizagdes financeiras internacionais voltam-se para o
planejamento das politicas educacionais dos paises a fim de ajusti-las as exigéncias da
producdo, do consumo, dos mercados, da competitividade. Por isso, faz-se cada vez mais
necessdria a distincdo entre a avaliacdo do aproveitamento escolar dos alunos e a
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avaliacdo institucional, ou seja, entre a avaliacdo feita pelos professores e a avaliagdo da
eficiéncia dos sistemas de ensino e do conjunto de escolas (LIBANEQ, 2004, p. 238).

Se de um lado temos as avaliacdes dos sistemas em nivel nacional®, por outro
lado temos a avaliagdo local dirigida e organizada pela RME por meio do Nucleo de
Avaliacdo e Pesquisa — NAP. O NAP se constitui de uma equipe sob a responsabilidade do
Departamento Pedag6gico/Centro de Formacao dos Profissionais da Educacao. O trabalho do
NAP iniciou-se em 2005 apés ter criado o Grupo de Trabalho de avaliacdo (GT-avaliagdo)
com o objetivo de subsidiar a politica educacional da RME. A equipe que a compde € assim
definida: um coordenador, cinco membros permanentes, cinco membros representantes das
URE e dois funcionérios administrativos. De acordo com o projeto do GT-avaliagcdo as acdes
desenvolvidas pelo NAP deverdo ser planejadas de acordo com as demandas das divisdes do
DEPE e as necessidades apontadas pelos resultados das avaliagdes e pesquisas desenvolvidas
pelo proprio nucleo. As propostas para o periodo de 2005/2007 foram: avaliacdo anual do
sistema — ciclo de formac¢do e desenvolvimento humano; Investigacdo das seguintes
dimensdes do contexto educacional: gestdo escolar, nivel sécio/econdmico dos educandos,

perfil dos professores.

As avaliacdes, segundo o Nicleo de Avaliacao e Pesquisa - NAP (2005-2007),
envolveram 3.344 educandos do ciclo I e 1.395 do ciclo II. O processo contou com as
seguintes categorias: “Lingua Portuguesa — verificar se os resultados possibilitaram a
reformulacio do processo de enturmagdo, mobilidade, frequéncia, avaliacdo e a reformulacdo,
desde entdo, das Diretrizes curriculares”. As avalia¢des que foram realizadas nos ciclos I, IT e
IIT foram compostas em duas partes: a primeira formada por um texto base, a partir do qual os
conteddos foram abordados de forma interdisciplinar em questdes dissertativo-objetivas. A
segunda parte consistia em producdo de um texto abordando a mesma tematica trabalhada na

primeira prova.

As avaliacdes dos sistemas escolares realizadas no Brasil tém sido utilizadas em diferentes niveis
administrativos como instrumento para, segundo os Orgdos que a realizam, levantar informacdes quanto a
qualidade de ensino. Dessa forma tais procedimentos se consolidaram como politica de a¢do governamental de
avaliacdo, especialmente a partir da criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Béasica (SAEB) e no mais
presente, o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) que é um indicador de desenvolvimento
educacional, que combina tanto informacdes de desempenho em exames padronizados como informacdes sobre
fluxo escolar. Nesse processo, as avaliagdes em larga escala se destacam como estratégias privilegiadas para a
obtencdo de informagdes significativas sobre a qualidade de ensino e a realidade educacional do pais, segundo os
6rgdos competentes e pesquisadores que apoiam essa iniciativa.
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Para producdo de textos do ciclo I os critérios de correcdo foram: hipotese de
escrita, fidelidade ao tema, coeréncia, coesdo, paragrafacdo, pontuacdo, concordancia verbal,
letras maitdsculas e mindsculas, aglutinacao/segmentagdo, hipercorrecao, omissao de letras,
trocas de letras, marcas de oralidade indevidas ao texto, informalidade e escrita conforme
padrdo oficial. No ciclo II e III alguns aspectos foram diferenciados em relacdo ao grau de

conhecimento que compete a estes ciclos.

Os resultados destas avaliagdes, segundo os documentos do NAP (2005/2007)
“foi preocupante, sobretudo, no processo de leitura e escrita dos alunos”. Nesse sentido, a
equipe analista, levantou a seguinte hipétese de que ao “levar em conta a realidade do aluno
estaria dificultando a intervengdo pedagdgica”. O proprio NAP reconhece que € preciso

reforcar o ensino da lingua e adverte:

O uso das letras maiusculas e mintsculas precisa ser conhecido e usado como regra num
sistema de escrita alfabético-ortografico. A troca de letras € outro aspecto que precisa de
acompanhamento e intervenc¢des pedagdgicas de modo que [o aluno] seja capaz de ler e
realizar corre¢cdes no proprio texto, o baixo indice de informatividade revela a
necessidade de que sejam trabalhadas a leitura e a escrita de textos de diferentes géneros
nestes ciclos (NAP, 2005/2007).

Entre o relatério do NAP de 2005/2007 para o de 2008 e o de 2010 algumas a¢des
foram acrescentadas. Segundo o relatério 2009, a avaliagao teve como objetivo aferir “o nivel
de aprendizagem dos educandos e oferecer aos professores, diretores e coordenadores um
instrumento de avaliagdo, pautado nas Diretrizes Curriculares da RME similar a da Prova
Brasil”, ou seja, o intento foi (considerando as entrelinhas) preparar as escolas para a Prova
Brasil. As provinhas foram para “apenas alunos das turmas E - ciclo II e turmas I — ciclo
II*"". No entanto, o relatério ressalva que a metodologia e instrumentos fossem “possivel
quantificar o percentual dos acertos por aluno, por turma, por escola” enfatizando, porém, que
a metodologia de atribuicdo de notas difere a utilizada pelo Inep na Prova Brasil. As provas
do agrupamento E foram organizadas com 40 questdes e do agrupamento I 46 questdes
incluindo as questdes de lingua portuguesa com o foco em leitura, também deram maior

atencdo as questdes de matematica. Os alunos deveriam responder corretamente pelo menos

3! A organizagdo das turmas ou classes nas escolas da RME de Goidnia possui a seguinte estruturacio: ciclo I
(agrupamentos A, B, C) ciclo II (agrupamentos D, E, F) e ciclo III (agrupamentos G, H, I).
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50% ou mais das questdes e, os resultados, segundo o relatdrio, foram de que “grande parte
dos educandos avaliados ndo atingiram o objetivo”, ou seja, 75% dos alunos ndo conseguiram
responder corretamente as questdes. Os resultados das avali¢cdes de 2007 e 2009 verificaram,
segundo o relatério, que as maiores dificuldades dos alunos foram em matemdtica. Assim,
comparando a avaliacdo anterior a de 2005 onde foi constatado baixo desempenho em lingua

portuguesa, nesta avaliagdo do ano de 2009, o baixo desempenho foi em matematica.

Podemos inferir que nos resultados das Avaliacdes de Sistema realizadas pelo
NAP,o desempenho escolar das escolas municipais possuem um bom caminho a percorrer em
busca da qualidade de ensino e do desempenho efetivo das aprendizagens de seus educandos.
A avaliagdo realizada pelo NAP e pela Prova Brasil legitima-se por estar inserida em uma
politica de governo de “competéncia” na légica da gestdo por resultados, ou seja, significa
modos de regulacdo das politicas publicas educacionais que vem conduzindo
responsabilidades as instituicdes escolares, diretores e professores. Cassasus (2009) alerta tais

processos ao considerar:

A politica educativa é uma arte dificil, porque a educacdo ndo é uma ciéncia exacta
[quantitativa]. Apenas se podem fazer aproximacdes, com precaugdo e senso comum, mas
também se tem que estar disposto a introduzir mudangas. Chegou o momento de mudar.
Chegou o momento de usar o senso comum € enunciar algumas questdes, tais como: A
finalidade da educacdo (o que eu entendo que seja a qualidade de educacdo) é que as
pessoas sejam melhores e, com isso, que a sociedade seja melhor. Esta posicdo implica
fazer uma reflexdo aprofundada acerca das finalidades da educacio no século XXI e qual
o tipo de pessoa e sociedade que se quer construir, 0 que obriga a que se acabe com o
pensamento simplista acerca da educagdo, que evita o debate de fundo e se fica pelo
manejo de ferramentas. Colocar a educacgdo ao servico das criancas e ndo ao servigo das
autoridades (...). Trabalhar com os docentes e nio contra eles (...). Considerar que sdo os
processos que modulam as formas de convivéncia que as pessoas desenvolvem consigo
proprias e com os outros. Por isso € realmente importante trabalhar ao nivel dos processos
que ocorrem na escola (interagdes e ambientes) e ndo pensar que o trabalho educativo
consiste em medir resultados. (CASSASUS, 2009, p. 73).

Pelas consideracdes do autor e pela forma como sdo utilizados os processos de
Avaliagdes de Sistema, procuramos saber quais sdo as orientagdes da SME para as avaliacdes
do desempenho escolar em sala de aula, sobretudo, por considerarmos a priori que o bom
desempenho em sala de aula repercutird nas avalicdes realizadas externamente, ou melhor, em
qualquer outro tipo de avaliacdo. Segundo a SME, nos Ciclos de Formacido e

Desenvolvimento Humano, a organizagdo da escola a partir dos tempos de vida, nega a forma
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tradicional de avalicdo (quantitativa) e adota um tipo qualitativo de detectar o desempenho

escolar do aluno da seguinte forma:

a) diagnéstico — pois deve ter por objetivo a identificacdo, no processo de ensino-
aprendizagem, dos avangos, potencialidades e dificuldades, buscando subsidios para
reflexdo sobre as préticas educativas e apontar caminhos para superacdo dos limites;

b) investigativo — visa levantar e mapear dados para a compreensdo do processo de
aprendizagem do educando e oferecer subsidios para os profissionais da educacdo
refletirem sobre a prética pedagdgica que realizam. O didlogo com o educando sobre seus
erros e acertos € importante para descobrir seu raciocinio, seu processo de aprendizagem;

c¢) processual — por entender-se que os acontecimentos na escola, assim como em toda
vida humana, sdo histdricos e, portanto, desenrolam-se através do tempo;

d) dindmico — utilizando diversos e diferentes instrumentos e buscando a participacdo de
todos os sujeitos da comunidade escolar no seu processo;

e) qualitativo — buscando identificar as aprendizagens significativas para o contexto
social, cultural e politico em que se inserem os educandos;

f) continuo — realizada durante todo o tempo e ndo apenas no periodo que habitualmente &
chamado de periodo de avaliac@o ou no final do bimestre;

g) descritivo — por ser uma forma de garantir dados qualitativos da avaliagdo que os
nimeros ndo dao conta e por possibilitar também a apresentacio de detalhes
significativos da formacdo do educando, permitindo ao coletivo condi¢des de
implementar agdes alternativas, tendo em vista a situacdo de dificuldade ou limites a
serem superados. Essa concepc¢do ¢ referencial para uma educacdo tratada como pratica
social e humanizadora.

A SME, levando em conta os pressupostos descritos acima, define que as
avaliacdes serdo feitas a partir de “Ficha de Registro das Aprendizagens dos Educandos™ onde
incluiu, além do registro descritivo, o registro quantitativo das aprendizagens. A Ficha de
Registro das Aprendizagens do Educando na forma quantitativa serd apresentada, segundo
consta em seu PPP, num “quadro percentual grifico como expressdo quantitativa dos
objetivos alcancados no trimestre. O registro quantitativo, para coadunar com a concepg¢ao de
um processo formativo, precisa ser coerente e articulado com o registro descritivo
[qualitativo] do desenvolvimento do educando”’(SME, PPP, p.26). Tendo, portanto, os
procedimentos para a avaliacdo do desempenho escolar do aluno, como se processa a questao
de promoc¢do ou retencdo do aluno, o mesmo que aprovacdo ou reprovac¢do? Conforme a

proposta da SME:
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Ap6s realizar todo o processo avaliativo do educando, considerando-se sua trajetdria
escolar (escolaridade e tempo de ciclo), vivéncias, tempo de vida, na conjungdo com 0s
aspectos pedagdgicos, este poderd permanecer um tempo a mais no mesmo agrupamento
ao final de cada ciclo. E necessério que o coletivo de professores elabore um plano de
acdo que deverd ser definido e assumido por todos, no sentido de viabilizar ao educando
maiores e concretas possibilidades de efetivas aprendizagens para que este se junte aos
seus pares. Outro fator que pode levar o educando a permanecer [no modelo tradicional
ser reprovado] continuar um tempo a mais no Ciclo € ndo ter o minimo de setenta e cinco
por cento (75%) de frequéncia no ano letivo em que estiver cursando, de acordo com o
inciso VI do artigo 24 da LDB: "o controle da frequéncia fica a cargo da escola, conforme
o disposto no seu regimento € nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a
frequéncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacio"”
(SME, PPP, Para a Educacido Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, p. 30)3 2,

E importante destacar que ao mesmo tempo em que o PPP da SME preza pelo tipo
de avaliacdo qualitativa, considera o procedimento quantitativo. Esta ocorréncia pode ser

vislumbrada a partir do seguinte pardgrafo do PPP:

A dinamicidade do processo se da na utilizagdo dos variados instrumentos. As provas e

testes, orais e escritos, sdo importantes para o processo avaliativo e, quanto mais se

destinarem ao levantamento de dados qualitativos sobre as aprendizagens dos educandos,
mais se inserem como instrumentos que contribuem para a natureza da avaliagdo

formativa (SME, PPP, p. 27).

Tais procedimentos cabem, portanto, refletir, ndo hd um contrassenso existente
nas propostas avaliativas internas? O processo avaliativo interno, ou seja, o realizado em sala
de aula,demonstra ou ndo a realidade do processo de aprendizagem dos alunos? Nao estariam
os professores considerando mais a presenga em sala dos alunosdo que conteddos, tendo em
vista o problema de evasdo escolar (por muitos motivos)? Um dos critérios estabelecidos
oficialmente é a ndo retencdo dos alunos e possibilitar a permanéncia destes no ambiente

escolar. Podemos entender que professores e a propria comunidade escolar se perdem nesse

contexto, ou seja, Libaneo (2004) esclarece:

Como se pode ver, os problemas envolvidos na avaliagdo educacional s@o muitos. A
dependéncia econdmica do Banco Mundial forca a submissdo dos sistemas de ensino e
das escolas as suas orientacdes técnicas. Os educadores progressistas, por sua vez,
principalmente os interessados no bom funcionamento da escola (uma escola
democrdtica, emancipadora, etc.), tendem a ficar perdidos com os programas introduzidos

32Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infincia e da Adolescéncia, aprovada pelo
Conselho Municipal de Educagdo de Goidnia, por meio da Resolucdo n. 240, de 17 de dezembro de 2008.
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pelos estados hoje praticamente atrelados aquelas orientagdes do Banco Mundial

(LIBANEO, 2004, p. 251).

Considerando a avaliagdo quantitativa em relacdo a avaliacdo qualitativa,
Cassasus (2007) lembra que na década de 1980 a percep¢do de melhor educacdo pautava-se
na referéncia quantitativa. As taxas de matriculas e a permanéncia até a conclusdo era ponto
fundamental para qualificar uma instituicdo de qualidade. Como ndo era mais possivel
comparar a qualidade em termos quantitativos, buscou-se a visdo qualitativa, recorrendo-se a
instrumentos que medissem a qualidade. Atualmente, o foco das avaliagdes concentra-se na
observacdo e medi¢do do desempenho ou o sucesso académico. Sendo assim, mensurar e

nomear a qualidade sdo pontos centrais no processo de avaliacio(CASASSUS, 2007, p. 43).

Sob as orientacdes do Banco Mundial para a educacdo, segundo Torres (2007) a

posicdo do Banco para a educacdo publica em anos iniciais de escolarizagao:

Em outras palavras, tudo o que a crianca é, aprende e sabe antes de entrar na
escola aparece como educacdo pré-escolar [anos iniciais], como uma educacio
cujo objetivo € preparar a crianca (particularmente a crianca proveniente de
setores pobres) para ir a escola e melhor se adaptar a ela. A qualidade e a eficicia
da educacdo pré-escolar medem-se, entdo, em funcdo do desempenho e do
rendimento posteriores das criangas na escola (TORRES, 2007, p. 175).

Se o desempenho e/o rendimento escolar serdo vistos apds a estada na escola, isto

é, na vida social adulta, Miranda (2005) ao analisar as escolas de ciclo, sobretudo,

considerando as politicas educacionais instituidas:

De imediato, essa politica tem o efeito de produzir um alivio nas taxas oficiais de fluxo
escolar. H4, ainda, de se aguardar os efeitos de um complicador que vird a seguir sob a
forma de avaliacd@o institucional: as mesmas agéncias que exigem corre¢do do fluxo a
qualquer prego instauram procedimentos de avaliacdo que irdo “corrigir as distor¢des do
sistema”, propondo mecanismos ainda mais sofisticados e eficientes de discriminagdo e
exclusdao dos que escaparam do principio do conhecimento (e de seu viés excludente) 14
na escola, mas terdo de se defrontar com ele quando for a hora de se instalar no tempo e
no espaco em sua vida adulta pessoal e profissional (MIRANDA, 2005, p. 649).

Entre as politicas publicas para a educacdo e a sociedade civil, hd o consenso
sobre a necessidade de todas as criangas irem a escola. No entanto, ao se tratar do que elas
tém que aprender, como aprender e para que aprender, predominam visdes e expectativas
diferentes entre o que € proposto, a prética nas escolas e a realidade social. A dicotomia
existente pode gerar os inimeros problemas da educac@o? A escola que temos pode resolver
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os inimeros problemas sociais? A ideia subjacente € a de que as escolas para os excluidos
sdo escolas pobres no que tange aos equipamentos didéticos, infra-estrutura fisica e qualidade
dos recursos humanos que ali trabalham. Por sua vez, os professores tendem a ter baixas
expectativas com relacdo as capacidades de aprendizagem dos alunos provenientes dessa
camada. No entanto, como considera Libaneo (2004, p. 248), “ndo se trata de nos opormos a
avaliacdo institucional externa ou interna. O problema estd na reducdo do processo avaliativo
ao produto final sem considerar os aspectos internos do processo de ensino”, ou seja, aquilo
que de fato proporcione ensino de qualidade e consequentemente desempenho efetivo das

aprendizagens.
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CAPITULO IV

DESEMPENHO ESCOLAR: O CASO DE DUAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE
GOIANIA

Analisamos até aqui as politicas educacionais internacionais e nacionais nos
aspectos de politica para a escola e como elas repercutem em politicas educacionais locais,
como € o caso da SME de Goiania. Procuramos nesse percurso sublinhar que as politicas
instituidas buscam versar em suas propostas a qualidade de educacdo, sendo que a qualidade
expressada € verificada por meio dos programas oficiais de avaliacdes externas. Dessa forma,
o caminho percorrido nos trés capitulos anteriores culmina com a descri¢ao e andlise de dados
obtidos no cotidiano de duas escolas municipais € com a apreensdo da visao que agentes do
sistema escolar tétm em relacdo a eficdcia das politicas educacionais no atendimento dos
objetivos e fungdes da escola, em relacio aos procedimentos avaliativos oficiais e o

desempenho escolar.

Nosso entendimento, ao ir a campo, é de que a escola ¢ uma realidade concreta,
subjetiva e objetiva, singular e complexa, que se constrdi coletivamente e se materializa na
atividade de todos os seus agentes (diretores, professores, coordenadores, pais e alunos).
Assim, é por meio da observacdo in loco e das explicagdes desses agentes que colocamos em
destaque a realidade dessas escolas, diante das perguntas formuladas neste estudo, visando

esclarecer o que estd acontecendo com elas em relacdo a propalada qualidade de ensino.

4.1 Selecionando as escolas

A escolha das escolas se deu pela consulta aos resultados das avaliacdes aferidas
pelo IDEB de 2009. No Estado de Goids, o nimero de escolas de 1* a 4* série do ensino
fundamental que passaram pela avaliacdo do IDEB foram 330, juntando as estaduais e
municipais, das quais 131 municipais. Para a pesquisa empirica optamos pelas escolas
municipais e dentre as 131 escolas, selecionamos dez escolas que atingiram a meta
estabelecida pelo IDEB e dez consideradas com menor desempenho, ou seja, as que nao

atingiram a determinada meta. Essas escolas foram visitadas durante o més de agosto de 2011,
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coletando de cada uma o nimero de alunos matriculados e o nimero de salas de aula. Entre as
vinte escolas visitadas, decidimos por quatro, e entre estas optamos por duas®: a Escola
Municipal Amarela, que atingiu a meta estabelecida pelo IDEB, e Escola Municipal Branca
que nao conseguiu o proposto conforme os parametros do IDEBque para o ano de 2009 a

meta era atingir nota 4,3.

E importante ressaltar que, durante as visitas, nos deparamos com situacdes
tipicas da realidade escolar brasileira. Por exemplo: escolas com melhor estrutura fisica estao
localizadas em regides mais desenvolvidas nos aspectos de infraestrutura, ao contrario, em
regides menos ou com pouco desenvolvimento, as escolas tém estrutura fisica extremamente
precaria, prédios escolares mal conservados e carentes de recursos pedagdgicos.
Consideramos, assim, que tais precariedades podem afetar o desempenho escolar. Durante as
visitacdes deparamos com escolas com janelas e vidragas quebradas, pinturas envelhecidas,
banheiros lastimdveis, cozinhas com pouco produto para a merenda dos alunos etc. O que
chamou nossa aten¢do, para este fato, foi a Escola Amarela situada num setor carente de
infraestrutura, seu aspecto de funcionamento era desalentador. A escola carecia de toda a
atencdo, tanto na estrutura fisica quanto em materiais pedagdgicos e, por acaso, esta escola

obteve na avalia¢do da Prova Brasil (2009) a meta estipulada do IDEB.

O impacto sobre a Escola Municipal Amarela comecou logo no primeiro dia em
que a visitamos, ou seja, presenciamos um fato que nos trouxe certa indignacdo e que merece
ser relatado. Para preparar o lanche dos alunos, a merendeira estava buscando dgua numa
residéncia vizinha, pois o motor de bombear a 4gua da cisterna estava estragado hd alguns
dias (ndo ha neste setor urbano dgua tratada). Segundo relato da propria merendeira, a diretora
estava pedindo incessantemente a secretaria de educacdo para resolver o problema e, até
aquele momento, nada havia sido feito. A merendeira ainda ressalta, por ser 4gua de cisterna e
ter uma fossa séptica, ela tinha didvidas quanto a qualidade da dgua de que se serviam na
escola. Outros problemas cronicos existentes nesta escola estardo descritos no decorrer deste

capitulo. Ressaltamos que, com toda dificuldade que esta escola apresentava, ela alcancou a

3 Ap6s as defini¢des esta pesquisadora buscou autorizagdo para a pesquisa na SME (Secretaria Municipal de
Ensino).

84



meta do IDEB quando se compara com a maioria das escolas que passaram pelo mesmo

processo avaliativo e com boas condicdes fisicas e recursos pedagdgicos.

Outro fato que nos causou impacto foi durante a visita a Escola Municipal Branca,
uma das escolas que ndo atingiu a meta do IDEB. Por essa razdo, a ideia que tinhamos era de
uma escola desgastada em vdrios sentidos e qual nao foi nossa surpresa, ao depararmos com
um belo edificio. Ao adentrar nesta escola e observa-la no seu aspecto fisico, encontramos o
que todos os educadores almejam para uma escola: salas amplas com boa ventilagdo,
biblioteca com bom acervo de obras didaticas e literarias, sala de informadatica com
computadores novos, notebooks, espacos cobertos para recreacdo dos alunos, cozinha bem

equipada, refeitério amplo com TV a cabo etc.

Entre a Escola Municipal Branca e a Escola Municipal Amarela, nos defrontamos
com uma pergunta intrigante: o que leva uma escola a obter melhor ou pior indice de
avaliacdo? Esta, entre outras questdes, remete-nos ao que ja ha algum tempo propala Libaneo
(2010): “E no interior da escola, na sala de aula, ou seja, na ponta do sistema, € que sabemos o

que os alunos aprendem, como aprendem e o que fazem com o que aprendem”.

4.2 O trabalho de campo

Conforme comunicado na introducao, o trabalho de campo foi realizado durante o
segundo semestre do ano de 2011 e, ao decidir quais escolas a serem investigadas, buscou-se
autorizacdo na SME ondeesta pesquisadora foi prontamente atendida. Assim, elaboramos um
cronograma de atividades a ser desenvolvido. De acordo com o cronograma, as observagdes
foram realizadas de segunda até a quinta feira no periodo vespertino. A sexta feira foi o dia
destinado a realizar a revisdo das anotacdes das observacdes. As observacdes foram realizadas
em dias alternados da seguinte forma: na segunda e quarta feira as observacdes foram
realizadas na Escola Amarela; terca e quinta feira na Escola Branca. No entanto, em dias
definidos em que esta pesquisadora ndo pode comparecer ao campo, este dia foi reposto na

sexta feira.

As observagdes comecaram a ser realizadas a partir do dia 5 (cinco) do més de

setembro, encerrando o trabalho de campo no dia seis de dezembro com 30 secdes de
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observacdo ao todo. Os sujeitos da pesquisa foram: na Escola Municipal Amarela a diretora
Ana e a coordenadora Augusta que me concederam entrevista simultaneamente no mesmo dia
e hora (19 de setembro a partir das 14:00 horas) e, duas professoras denominadas de Al e
A2.No dia 21 do més de novembro entrevistamos a professora Al e no dia 26 de novembro a
professora A2. Os sujeitos da Escola municipal Branca foram, a diretora Beatriz, o
coordenador Baltazar e duas professoras B1 e B2. A entrevista com a diretora Beatriz foi
realizada no dia 20 de setembro e com o coordenador Baltazar no dia 29 de setembro. A
entrevista com a professora B1 foi realizada no dia quatro de dezembro e com a professora B2

no dia seis de dezembro.
4.3 Contextualizando e conhecendo as duas escolas

Nossa visdo devaneadora das escolas pesquisadas foi bastante influenciada pela

perspectiva descrita por Freitas (2004):

A “forma escola” atual é a longa concretizacdo de uma visdo de mundo e de educacio
predominantes. E uma forma historicamente produzida segundo certas “intengdes”. Vista
com ingenuidade, é um conjunto de salas de aula e espacos agregados (refeitdrio,
cozinha, sala dos professores, do diretor, pétios, etc.) destinados a acolher as novas
geracdes. A arquitetura parecera neutra, a primeira vista. Entretanto, tais espagos
instituem relacdes entre aqueles que os habitam. Sdo campos de poder assimetricamente
constituidos no interior de uma sociedade de desiguais. A finalidade geral é poder alterar
as relacdes de seus habitantes (em especial os estudantes) com as coisas € com as pessoas
(Shulgin, 1924). Esta dimensdo espacial € vivida em acontecimentos que se desenrolam
em seus tempos e ritmos (tempo para estudar, tempo para aprender matematica, tempo
para brincar, tempo para planejar, tempo para gerir). Nada € tdo demarcado na forma
escola atual como seus tempos. Institui-los implicou em decisdes igualmente orientadas
por uma visdo de mundo e por concepcdes de educagdo. Tais decisdes foram
implementadas h4 tanto tempo na histéria da escola que j& ndo nos damos mais ao
trabalho de examind-las e, em geral, damos isso por suposto e naturalizado (FREITAS,
2004, p.1).

A Escola Municipal Amarela

A Escola Municipal Amarela a que alcangou a meta determinada pelo IDEB com
estrutura fisica precdria situa-se na regido norte. Esta regido, predominantemente de
residéncias populares e de classe trabalhadora € um exemplo tipico do crescimento

desordenado da cidade, apesar de esta ter sido, originariamente, uma cidade planejada. Nesta
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regido € possivel constatar ocupagdes irregulares, dreas de risco, sobretudo as dreas que
margeiam o Rio Meia Ponte. A infraestrutura desta regido € precdria, pois sao poucos 0s
bairros desta regido que possuem saneamento basico como dgua tratada e esgoto. Boa parte
das residéncias possuem cisternas e/ou poco artesiano, as pessoas se servem de fossas sépticas
e poucas ruas sao asfaltadas. Constatamos, também, que é uma regido com pouco atendimento

médico, odontoldgico e hospitalar, ou seja, ndo hé registro de hospital nesta regido.

A Escola Municipal Amarela possui 314 alunos matriculados no ensino
fundamental, assim distribuidos: periodo matutino - 117 alunos no Ciclo II e III; periodo
vespertino - 115 alunos no Ciclo I e II; periodo noturno - 82 alunos na modalidade EJA. A
escola possui dois pisos, sendo que no piso inferior encontram-se trés salas de aula e uma que
funciona nao s6 como sala de aula, mas também como biblioteca. Na biblioteca encontra-se
um razodvel acervo de livros didaticos e literdrios. Verificamos que este espaco € separado
improvisadamente por uma parede de madeira. A escola possui também uma sala
administrativa onde funciona a diretoria e a0 mesmo tempo a secretaria. Possui uma cozinha
com dispensa, um banheiro para funciondrio e um para alunos separados por género. Ha,

ainda, uma pequena area coberta que serve de refeitorio para os alunos.

No piso superior sdo quatro salas de aula, sendo que uma sala é considerada como
sala de informética. Esta sala possui um sé computador funcionando e outro que estd
estragado (a escola possui somente dois computadores para alunos e professores). Quanto ao
computador estragado e a aquisicdo de novos ou mais computadores, a coordenadora relata
que ja fez pedido a secretaria da educagdo para a substitui¢do ou o concerto da maquina,

assim ela diz:

Mandamos um oficio e eles responderam que estdo aguardando a chegada de novas
madaquinas, mas ndo sei se elas vao chegar até aqui na escola, pois acredito que esta escola
encontra-se esquecida dos 6rgdos governamentais. H4 muito que reivindicamos melhorias
e as verbas que chegam para nés sdo equivalentes ao nimero de alunos, ou seja, sdo
poucas as verbas e entdo temos que contar com a boa vontade da comunidade. (Augusta,
12/09/2011)

Ainda no piso superior, existe um corredor (sacada) aberto, adaptado para ser um
espaco para os professores e para a coordenacgdo, ou seja, nao ha salas suficientes como requer
uma instituicdo de ensino. O espaco destinado como “sala de professor”, isto é, a sacada do

edificio, € estreito e protegido das chuvas e do sol por um toldo. Este espagco possui duas
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mesas e trés cadeiras, um armdrio tipo escaninho. E neste espagco que os professores elaboram
suas atividades didrias e os coordenadores exercem suas atividades. O prédio tem pintura de
cor bege desbotado, as paredes com algumas rachaduras, um pequeno quadro com algumas

informacdes no corredor da entrada da escola.

O terreno da escola é enorme e pouco aproveitado, algumas drvores (mangueiras),
poucos brinquedos, pouco gramado, sendo a maior parte deste espaco de chao batido. Possui
o que se chama de quadra de esporte ao ar livre com gramado. Na frente do edificio da escola
ha uma cal¢ada de mais ou menos dois metros de largura que se estende por toda a frente da
escola. Segundo relatos tanto da diretora quanto da coordenadora, a cal¢ada foi construida
pelos préprios pais de alunos que pediram doacdes de materiais de construc¢io e, num final de
semana, construiram a calgada. Mencionaram que com a falta de calgamento os alunos
sujavam os sapatos de barro e, consequentemente, a sala de aula no periodo chuvoso. Nao ha
um espago coberto para abrigar os alunos durante o recreio, neste caso, os alunos em tempo

chuvoso ou ficam na sala de aula ou vao para um pequeno espago considerado refeitdrio.

S@o poucos os recursos pedagédgicos da escola ou, como consta num de seus
relatérios e também no PPP: dois computadores, um retroprojetor, duas televisdes de 297,
dois aparelho de DVD e dois videos VHS, um karaoké e projetor multimidia, dois mapas
geograficos e de corpo humano, um mimedgrafo a dlcool, uma impressora a jato e matricial,
uma Impressora xerocopiadora, um micro sistema com CD, alguns jogos e brinquedos

pedagdégicos que ao verifica-los, constatamos que ndo estavam em bom estado de uso.

A Escola Municipal Amarela conta com recursos financeiros do PDDE e do
PAFIE. Os recursos, segundo o seu PPP, sdo utilizados na compra de material de consumo,
material permanente e prestacdes de servigo. A escola, segundo relato da diretora, procura
realizar eventos com fins lucrativos para beneficios ndo sé da escola como dos préprios
alunos. “As verbas que recebem para a escola sdo insuficientes para resolver os problemas

existentes e imediatos” relata a diretora.
A Escola Municipal Branca

A Escola Municipal Branca, com IDEB abaixo da meta estabelecida e 6tima

estrutura fisica, situa-se na regido sudeste de Goiania. Se levarmos em consideracdo a
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disparidade econdmica da cidade de Goiadnia, pode-se dizer que esta regido assinala
consideravelmente a diversidade econdmica goianiense quando se comparam as moradias,
isto €, de um lado a existéncia de condominios luxuosos e de outro lado bairros populares
com construc¢des simples e alguns conjuntos habitacionais. O bairro onde se encontra a Escola
Municipal Branca € um bairro planejado, um conjunto habitacional que teve designio de
abrigar moradores que se encontravam em drea de risco nesta cidade. As construgdes sdao
simples, hd em todo o bairro uma infraestrutura consideravelmente boa: suas ruas sao

asfaltadas, possui rede de 4gua tratada e esgoto, uma rede de comércio estimdvel, pracas

arborizadas, posto de satide e um hospital de referencia as doencas tropicais.

Consideramos a Escola Municipal Branca uma das mais bem equipadas, seu
edificio apresenta uma estrutura conservada, pintura de cor gelo (recentemente pintada), uma
area de 7500 m2, limpa e arborizada, o terreno € todo murado. A escola € edificada em dois
blocos, sendo que no espagco que une estes blocos existe um jardim com bancos de concreto e
uma area ampla coberta que funciona como mini-plendrio onde acontecem os eventos
culturais. A escola possui 12 salas de aulas de mais ou menos 50 m? cada. As salas s@o
limpas, todas possuem ventiladores de coluna, quadro negro, mesa e cadeira para professor,

armadrio e carteiras dispostas em filas.

Entre as 12 salas desta escola, uma € adaptada para utilizacdo de multimeios, outra
funciona como laboratério de informatica com ar-condicionado e 20 (vinte) computadores
novos e em perfeito funcionamento. A escola possui uma biblioteca com bom acervo de livros
didaticos e literarios com oito (8) mesas e cada mesa possui quatro (4) cadeiras. A secretaria e
a diretoria funcionam na mesma sala dividida por uma estante e armarios onde constam
documentos dos alunos e escola. A cozinha desta escola € ampla e bem equipada e integra o
refeitério. A escola possui uma sala para a coordenagdo e uma para professores com um
computador, armério e poltronas. A escola também possui um depdsito onde sdo guardados

materiais de limpeza.

A Escola Municipal Branca possui uma quadra coberta poliesportiva iluminada
com refletores, que, segundo relato da diretora, foi construido recentemente. A escola possui
dois banheiros (masculino e feminino) e um banheiro adaptado para alunos com necessidades

educativas especiais.
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Os recursos pedagdgicos existentes nesta escola sdo inimeros e muitos foram
enviados pelo “Programa Mais Educacido” do governo federal como: uma mesa de pingpong,
uma mesa de pimbolim, um Kit para fanfarra, um Kit para Radio Escola, um kit para Judd
contendo 15 placas emborrachado (TATAME) e quimonos, um Kit para Horta Escola
contendo: carrinho de mao, enxadas, pds, enxaddes, sachos com cabo, colher de muda,
plantador bandeja, regadores, tesouras cercas vivas. A escola ainda possui kits para
laboratério de ciéncias e varios materiais esportivos, duas TV de plasma de 327, dois

notebooks etc.

Além do que ja consta em materiais como moveis, eletros, pedagégicos e outros, a
escola conta com dois Recursos Anuais, sendo um do Tesouro Municipal e outro liberado
pelo FNDE-PDDE, destinados ao consumo e aquisicdo de bens permanentes, e conta ainda

com verbas referentes ao “Projeto Escola Aberta” e ao “Programa Mais Educacao”.

4.4 Os sujeitos da pesquisa

Na Escola Municipal Amarela entrevistamos a diretora (Ana), a coordenadora
pedagdgica (Augusta) e duas professoras. A diretora Ana é formada em Pedagogia com
especializacdo em Psicopedagogia. Atua na docéncia por dez anos e € a primeira vez que
exerce uma direcdo escolar. A coordenadora Augusta também ¢é pedagoga e possui
especializacdo em Métodos e Técnicas de Ensino, € participante do GTE de Coordenadores
Pedagogicos promovido pelo CEFPE/SME. A professora Al € pedagoga, possui
especializa¢do em Psicopedagogia, é jovem, trabalha como docente ha oito anos. A professora
A2 também jovem € pedagoga fez pds-graduacao em educacio inclusiva e atua por cinco anos

como docente.

Beatriz, diretora da Escola Municipal Branca € licenciada em Pedagogia e Pds
Graduacgdo em Planejamento Educacional, atua como docente hd quinze anos com experiéncia
na educacdo fundamental em séries iniciais. O coordenador Baltazar € pedagogo, com Pds
Graduacgao em Planejamento Educacional e exerce a docéncia hd dez anos. A professora B1 €
pedagoga, com especializagao em educacdo infantil, é jovem e exerce a docéncia ha seis anos.
A professora B2 possui formagcdo em Letras, com habilitacdo em lingua portuguesa e

mestrado em Educacdo Brasileira pela UFG, trabalha como docente ha dez anos e no ensino
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fundamental em anos iniciais por seis anos. Alémda escola Branca a professora B2 trabalha

numa institui¢ao particular com a disciplina lingua portuguesa.
4.5 Desempenho escolar: tecendo relacoes entre o proposto e o realizado

Ao caracterizar a Escola Municipal Amarela e a Escola Municipal Branca, como
ja foi relatado anteriormente, destacamo-las como ambiente natural de estudo. A escolha
destas escolas partiu das discrepancias existentes entre elas, tanto no aspecto fisico e
equipamentos quando no aspecto pedagdgico. Assim, buscou-se verificar como vem
ocorrendo a dindmica do cotidiano dessas escolas por meio de observacoes e, especialmente,

por meio de depoimentos dos sujeitos que atuam nestas escolas.

Advertimos que apresentaremos as escolas e depoimentos sobre elas
separadamente. A intencdo de destacar cada wuma, em principio,foi a de
contrariamentecondescender as politicas instituidas, que por meio das avaliagdesexternas,
buscam homogeneizar a educacdo, a0 mesmo tempo em que as fragmentam a partir de seus
resultados. Acrescentamos ainda, que as desigualdades sociais, culturais e econdOmicas
existentes e as diferencas inevitdveis entre as escolas e seus atores sdo desconsideradas
quando as diretrizes educacionais propdem a padronizacao da qualidade, desconsiderando por
meio de ingeréncia externa, as especificidades existentes em cada unidade de ensino,
sobretudo, numa tentativa de padronizacdo do que sabidamente € diverso (ENGUITA, 1993).
Entende-se, que a escola remete a um conjunto de fatores organizacionais e processos sociais
especificos enquanto expressdes dos valores, hdbitos, comportamentos transmitidos em seu

cotidiano. Como especifica Forquin (1993) ao tratar da cultura no contexto escolar:

E necessario reconhecer, com efeito, que esta ordem humana da cultura nio existe em
lugar nenhum como um tecido uniforme e imutdvel, mas que se especifica, ao contrdrio,
numa diversidade de aparéncias e de formas segundo os avatares da histdria e as divisdes
da geografia, que ela varia de uma sociedade a outra e de um grupo a outro no interior de
uma mesma sociedade, que ela ndo se impde jamais de forma certa, incontestivel e
idéntica para todos os individuos, que ela estd submetida aos acasos das ‘relacdes de
forcas simbdlicas’ e a eternos conflitos de interpretacdo, que ela é imperfeita, lacunar,
ambigua nas suas mensagens, inconstante nas suas prescricdes normativas, irregular nas
suas formas, vulnerdvel nos seus modos de transmissdo e perpetuacdo. Isso significa dizer
que a educagdo ndo transmite jamais a cultura, considerada como patrimdnio simbdlico
unitdrio e imperiosamente coerente (FORQUIN, 1993, notas introdutdria, p. 15-16).
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Assim, o procedimento metodolégico utilizado nesta pesquisa assenta-se na
compreensdo de que € nas préticas cotidianas desenvolvidas nas escolas, que encontramos de
forma dindmica, o pressuposto de que os homens sdo sempre seres pertencentes a uma
realidade concreta e, como tais, constroem material e espiritualmente a sua histéria. De forma
que € no cotidiano da escola, no dia a dia do processo de ensino-aprendizagem dos sujeitos
(professores/alunos e todos da comunidade escolar) envolvidos nessa prética, pelasatitudes e
acOesque revelard, portanto, a realidade imediata de cada escola e salas de aulas. Na opinido

de Libaneo (1996) a escola, ou cada escola pode ser assim expressada:

O mundo da escola é, pois, o mundo do saber: saber ciéncia, saber cultura, saber

experiéncia, saber modos de agir, saber estratégias cognitivas, saber sentir. Mas é o

mundo do conhecimento. A sala de aula, mesmo considerando as praticas de gestdo, as

inovagdes, as relagdes humanas, as diferencas, o cotidiano, é lugar em que alunos
organizam-se externa e internamente para se apropriarem de conhecimentos e modos de

acdo (LIBANEO, 1996, p.51).

Podemos visualizar nas escolas um cotidiano convencional e bem caracteristico:
as criangas, ao ingressarem no ambiente escolar, chegam risonhas, tagarelas, brincalhonas,
correm de um lado a outro e algumas se reservam em pequenos grupos. Alguns professores
geralmente possuem um semblante sério e alguns “poucos” se confundem com alunos pelo
fato de serem jovens e se misturarem ao alvorogo dos alunos. E possivel sentir um grande
siléncio quando estas criangas entram em sala de aula. O corredor das escolas torna-se espaco
para a funciondria da limpeza, as merendeiras comegam a tomar posse da cozinha, a
coordenadora busca seu espaco de trabalho tanto como a secretdria e a diretora. E neste
ambiente que procuro algo ndo escrito em documentos oficiais € em rarissimos casos em
pesquisas em educacdo. Assim, a movimentagdo rotineira da escola, as falas dos sujeitos da

escola, sao procedimentos considerados relevantes para a elucidacdo da questdo objeto desta

investigacao.
Escola Municipal Amarela

Nos primeiros dias de observacdes houve um bom acolhimento da pesquisadora
por todos os integrantes da escola. A diretora Ana, juntamente com a coordenadora de turno
Augusta, levou-nos a conhecer os recintos da escola e, a0 mesmo tempo em que apresentava a

escola, também justificava o seu estado fisico. A diretora expressou-se nos seguintes termos:
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Nossa escola tem passado por muitas dificuldades, tenho buscado apoio da comunidade
local para resolver alguns problemas, os pais dos alunos estdo sempre presentes no que
for necessario. Vocé notard no decorrer de suas observagdes nossas dificuldades, mas
posso adiantar que aqui € um lugar bom de trabalhar, nossos professores sdo assiduos e
procuram fazer o melhor de si para que o ensino seja efetivo (diretora Ana, entrevista
realizada 05/09 2011).
A partir desse depoimento da diretora Ana e procurando obter mais informagdes
sobre a escola, agendamos com ela outra entrevista, realizada no dia 19 de setembro 2011.
Desta vez com a presenca da coordenadora pedagédgica Augusta. Apds ter informado a
pesquisadora que os pais estavam sempre presentes nas reivindicagdes da escola, a diretora

esclareceu em que situagdes as presencas aconteciam:

Em qualquer uma: nas reunides de pais, nos eventos que realizamos como comemoragdes
festivas, quermesse, festas juninas, dia dos pais, dia das maes, dia das criancas. Veja so:
esta calcada foi os pais que fizeram, eles se organizaram em mutirdo e num final de
semana fizeram tudo isso que vocé estd vendo [apontando para a calgada]. A gente pode
pensar que aqui neste setor nao existe muito lazer, entdo a escola ¢ um lugar que os pais
vém para bater papo ap6s o término de seus trabalhos, eles sao trabalhadores das chécaras
deste setor. Eles gostam das festas da escola e entdo providenciamos um lanche e tudo
vira festa. Muitos pais frequentam o EJA que € oferecido no noturno, entdo eles interajam
muito com a escola, eles saem do trabalho e logo estdo aqui e isso é o que consideramos

que € um lado positivo ndo é? (diretora Ana, entrevista realizada em 19/09).

Nesse depoimento, a diretora esclarece que “a calcada foi feita pelos pais dos
alunos”. Este fato condiz com as determinagdes estipuladas pelas Diretrizes do Plano de
Metas Compromisso pela Educa¢dao/PDE, em que se direcionam responsabilidades as familias
no zelo e manutengdo das escolas, tal como determina a Diretriz XXV — “fomentar e apoiar os
conselhos escolares envolvendo as familias dos educandos, com as atribui¢des, dentre outras,
de zelar pela manuten¢do da escola e pelo monitoramento das a¢des e consecu¢do das metas
de compromisso” (Decreto Federal, n® 6.094/2007). Se existem verbas para manuten¢do e/ou
melhoramento das escolas, por que os pais da Escola Amarela tiveram que realizar esta
tarefa? As verbas destinadas a Escola Amarela sdo insuficientes ndo s6 para melhorar seu
aspecto fisico, mas também adquirir materiais pedagdgicos que 14 sao escassos? Sabemos que

o FUNDEB™, entre outras competéncias, desempenha outras acdes:

*[E o] Fundeb, que promove a distribuicio dos recursos com base no nimero de alunos da educacdo bdsica
informado no censo escolar do ano anterior, sendo computados os estudantes matriculados nos respectivos
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Sdo acdes voltadas a consecucdo dos objetivos das institui¢des educacionais de todos os
niveis. Inserem-se no rol destas acdes, despesas relacionadas a aquisi¢do, manutengdo e
funcionamento das instalacdes e equipamentos necessirios ao ensino, uso € manutenciao
de bens e servicos, remuneracdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacio,
aquisi¢do de material diddtico, transporte escolar, entre outros. Ao estabelecer quais
despesas podem ser consideradas como de manutengdo e desenvolvimento do ensino, a
Lei 9.394/96 - LDB pressupde que o sistema coloque o foco da educacdo na escola e no
aluno. Daf a necessidade de vinculagdo necessdria dos recursos aos objetivos bésicos da
instituicdo educacional. Em relagdo aos recursos do Fundeb, todas estas despesas devem
ser relacionadas ou vinculadas a educacdo bésica. O art. 70 da LDB enumera as acoes
consideradas como de manutencio e desenvolvimento do ensino.

e Aquisi¢do, manutencdo, constru¢do e conservacdo de instalacdes e equipamentos
necessdrios ao ensino:

* Agquisi¢do de imdveis ji construidos ou de terrenos para constru¢do de prédios,
destinados a escolas ou 6rgaos do sistema de ensino;

* Ampliagdo, conclusido e construcio de prédios, pocos, muros e quadras de esportes nas
escolas e outras instalacdes fisicas de uso exclusivo do sistema de ensino;

* Aquisi¢do de mobilidrio e equipamentos voltados para o atendimento exclusivo das
necessidades do sistema da educacdo bdsica publica (carteiras e cadeiras, mesas,
armdrios, mimedgrafos, retroprojetores, computadores, televisores, antenas, etc.).
(BRASIL, MEC, FUNDEB)™®

A pergunta sobre como sao as criangas da escola, respondeu a diretora:

As criangas s@o na maioria filhos de trabalhadores localizados proximos a Escola. Dentre
esses alunos alguns apresentam déficits significativos da aprendizagem. As rotinas destas
criangas sdo a de ficarem em suas casas, assistem TV, brincam ou fazem as atividades da
escola e muitas vezes desempenham as mesmas atividades dos pais no trabalho. Alguns
alunos retornam a escola num outro periodo numa jornada ampliada, aqueles que tém
dificuldades e, outros, como s@o coleguinhas, também vém para fazer o dever de casa e
quando ndo sabem perguntam a um de nds. Eles gostam também de brincar aqui. As
fontes de informagdes para estas criancas sao limitadas, pois a grande maioria apenas tem
acesso a televisdo e radio e tem como lazer, basicamente, brincadeiras, passeios a casa de
familiares ou ir a igreja. Outra caracteristica dos alunos é que alguns moram, a cada época
do ano, com uma pessoa da familia, ndo tendo, portanto, uma moradia fixa e/ou vinculo
familiar, isto porque sdo filhos de trabalhadores geralmente temporarios neste setor.

ambitos de atuacdo prioritdria (art. 211 da Constituicdo Federal). Ou seja, os municipios recebem os recursos do
Fundeb com base no niimero de alunos da educacdo infantil e do ensino fundamental e os estados com base nos
alunos do ensino fundamental e médio. (BRASIL, MEC 2007)

#Cf. BRASIL, MEC, FUNDEB. — Perguntas frequentes, p 17 disponivel em: www.fnde.gov.br. (Acessado em
novembro de 2011)
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Quando realizamos as matriculas procuramos saber muito dos alunos até aplicamos um
questiondrio para saber de suas vidas. Se vocé€ quiser posso te dar uma cdpia do
questiondrio. (diretora Ana entrevista realizada em 19/09 e PPP)

Continuando o didlogo com Ana, procurando saber como foi o processo avaliativo

do IDEB e como ela considera a nota da avaliac@o obtida pela escola, ela disse:

Sei que ndo € s6 nossa escola, mas a maioria obteve uma nota regular. O ensino precisa
muito de melhorar, talvez a nossa avaliacdo seja boa em relacdo a muitas escolas. Aqui
nds procuramos reforcar o aprendizado do aluno, vendo e revendo o principal que € saber
ler e escrever, saber as nocdes basicas da matematica. Nosso critério € se for preciso, nao
concluir o curriculo, mas concluir o que € necessdrio, o basico. N6Os estamos sempre
revendo as necessidades dos alunos. No planejamento de cada ano construimos projetos e
buscamos realizd-los. Também damos refor¢cos para alunos com dificuldades. Os
professores, talvez pela situacido dos alunos, buscam alternativas para que o aprendizado
aconteca. Se vocé pergunta sobre o IDEB eu particularmente nio acredito neste tipo de
avalia¢@o, o melhor disso € que as escolas recebem alguns incentivos financeiros, prémios
pelo desempenho e com isso [comunidade escolar] esforcam para terem notas boas.
(Diretora Ana, entrevista realizada em 19/09)

Nesta mesma linha de raciocinio, a coordenadora pedagdgica Augusta acredita
que essa nova modalidade de avaliagdo ndo € suficiente para saber se o aluno aprendeu o

proposto. E pergunta: “qual o propédsito da educagao? Os testes?”. Ela mesma responde:

As provas do IDEB dao énfase aos conhecimentos de portugués e matemdtica. E os
outros conteiidos que também s@o importantes? Como o conhecimento de ciéncias, meio
ambiente, relagdes humanas sociedade em que os PCNs direcionam para a formagao do
aluno como cidaddo. Serd que eles se esqueceram do tal PCNS que quando foi
implantado fez com que nos professores pensassem a educacao? Nao é importante que a
escola possa focar na formagdo humana tao necessaria atualmente? Serd que educagdo
poderd mudar se todos derem énfases somente o que o IDEB quer, que é saber ler, fazer
contas? Ainda ndo sei qual serd o resultado do IDEB para a educagdo do pais
(coordenadora Augusta, entrevista realizada em 19/09).

Em entrevista com as professoras realizadas, a professora A2, corroborando com

as declaracdes da diretora Ana e da coordenadora pedagdgica Augusta,disse:

Em minha opinido a avaliacdo vindo de fora é muito superficial, porém muito critico,
principalmente na hora da divulgacdo dos resultados. Este fato por si s6 ndo vai
acrescentar nada na qualidade de ensino, o ensino e a avaliacdo compete aqui dentro da
escola (professora A2, entrevista: 21/11).

Se diretora Ana e coordenadora Augusta e a professora A2 tecem criticas a este

sistema de avaliacdo, a professora Aldiz o contrério:
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Eu considero este tipo de avaliacdo importante, pois assim podemos conhecer mais a
nossa escola, perceber nossas dificuldades e nossas vitérias. E importante por ser
condutor de politica piiblica em prol da qualidade da educagdo. E a ferramenta para
acompanhamento das metas de qualidade do PDE para a educacio bésica. Entao, acho
que o caminho é esse mesmo. O resultado das avaliagdes é importante, pois podemos
conhecer mais a situacdo da nossa escola se precisamos melhorar. O indice permite um
mapeamento detalhado da educacgdo brasileira, com dados por escolas, municipios e
estados, além de identificar quem sdo os que mais precisam de investimentos e cobrar
resultados. E uma excelente ferramenta para orientar a escolha de qual escola matricular
os nossos filhos e também estimula a cobrar dos governantes e dos diretores das
instituicdes melhorias. O Ideb ainda ajuda prefeitos e governadores a radiografar quais
sdo as escolas problemdticas e promissoras de nossa rede (professora Al, entrevista
realizada em 21/11).

Verifica-se que diretora Ana, a coordenadora Augusta e a professora A2, nio
acreditam neste tipo de avalia¢do, enquanto que a professora Al incorpora o discurso oficial.

O que essa professora nao percebe € que as avaliagdes externas ndo tém cumprido apenas sua

7z

funcdo de alimentar diagndsticos, o que € aceitdvel, mas elas estabelecem o destino das
criangas em termos avaliativos e a prépria responsabilizacdo das escolas. Freitas (2007) ja
alertava sobre o processo avaliativo dos programas do Governo e ressaltava que as avaliagdes
externas ndao sdo suficientes para saber se alunos aprenderam os contetidos e outros

ensinamentos.

E importante saber se a aprendizagem em uma escola de periferia é baixa ou alta. Mas
fazer do resultado o ponto de partida para um processo de responsabilizacido da escola via
prefeituras leva-nos a explicar a diferenca baseados na 6tica meritocrética liberal: mérito
do diretor que é bem organizado; mérito das criancas que sdo esforcadas; mérito dos
professores que sdo aplicados; mérito do prefeito que deve ser reeleito etc. Mas e as
condic¢des de vida dos alunos e professores? E as politicas governamentais inadequadas?
E o que restou de um servico publico do qual as elites, para se elegerem, fizeram de
cabide de emprego generalizado, enquanto puderam, sem regras para contratagdo ou
demissdo? O que dizer da permanente remocao de professores e especialistas a qualquer
tempo, pulando de escola em escola? O que dizer dos professores horistas que se dividem
entre varias escolas? O que dizer dos alunos que habitam as crescentes favelas sem
condi¢des minimas de sobrevivéncia e muito menos para criar um ambiente propicio ao
estudo? Sem falar do niimero de alunos em sala de aula. Diante deste quadro, escolher
apenas uma varidvel, desempenho do aluno, para analisar a educagdo bdsica brasileira,
como o IDEB faz, € certamente temerdrio em face deste complexo de varidveis
(FREITAS, 2007, p. 971).

As avaliacdes externas no ambito das politicas neoliberais para Gentili (1996) sdo
sistemas de avaliacdo em larga escala que indicam a incorporagdo da légica mercadoldgica.

Ele escreve:
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As instituicOes escolares sdo pensadas e avaliadas (...) como se fossem empresas
produtivas. Produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (o conhecimento, o aluno
escolarizado, o curriculo) e, consequentemente, suas praticas devem estar submetidas aos
mesmos critérios de avaliagdo que se aplicam em toda empresa dindmica, eficiente e
flexivel (GENTILI, 1996, p.16).

Na mesma linha de raciocinio de Gentili, Saviani (2007) acrescenta que o
processo avaliativo do governo condiz com a ldgica de “qualidade total” existente, sobretudo,

com a:

Proposta do Compromisso Todos pela Educac¢do [que] pode ser traduzida por uma
espécie de ‘pedagogia de resultados’: o governo se equipa com instrumentos de avaliacio
dos produtos, forcando, com isso, que o processo se ajuste as exigéncias postas pela
demanda das empresas (SAVIANI, 2007, p. 1253).

Pode-se, portanto, deduzir que o processo avaliativo que a Escola Amarela é
induzida a utilizar, mas contestada pelos dirigentes, condize com as consideracoes feitas por
Freitas (2007), Gentili (2006) e Saviani (2007). Trata-se de um processo que, de certa forma,
ndo condiz com o papel fundamental do processo educativo, tendo em vista o que Libaneo

(2001) expressa sobre a educacao.

Podemos dizer, entdo, que a toda educagdo corresponde uma pedagogia. Mas o que
entendemos sobre esse termo que denominamos educacdo ou prdtica educativa?
Educacdo compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e agdes que
intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o
meio natural e social, num determinado contexto de relagdes entre grupos e classes
sociais, visando a formacdo do ser humano. A educacdo é, assim, uma pritica humana,
uma préatica social, que modifica os seres humanos nos seus estados fisicos, mentais,
espirituais, culturais, que d4 uma configuracdo a nossa existéncia humana individual e
grupal (LIBANEO, 2001, p. 7).

Nesse sentido, procurando conhecer mais de perto os problemas pedagdgicos da

Escola Amarela, a diretora Ana expressou sua visao:

A maioria dos alunos possui dificuldades na escrita, interpretacdo de texto € mesmo na
matematica. Com essa realidade nds elaboramos alguns projetos interdisciplinares que
estdo sendo desenvolvidos neste ano. [num dos projetos] Por exemplo, teve como foco
principal discutir com os alunos a violéncia em todos os sentidos. Cada professor
organizou seu plano, por exemplo, a professora de lingua portuguesa utilizou jornais: os
alunos buscavam como forma de pesquisa as noticias e com isso as aulas iam muito longe
com a fala deles [alunos], também os alunos faziam o seu jornal e com isso aprendiam
ndo sé a interpretar como também ver a realidade local. E assim que procuramos levar em
conta o cotidiano deles e, as vezes, o projeto vai além do tempo programado porque a
professora sente que o resultado esperado estd sendo bom. E claro que alguns alunos
ainda ndo conseguem ir além do esperado, mas existe o reforco que tenta recuperar o
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aluno. Se o aluno durante o reforgo consegue pelo menos escrever, ler e desenvolver
algumas operagdes matematicas ele serd promovido, isto dependera do conselho que dara
a decisdo final. Outra coisa que levamos em consideracdo é a de que ndao podemos deixar
o aluno no mesmo ciclo letivo por muito tempo, ji teve aluno que por dois anos
permaneceu no mesmo ciclo isto ndo € conveniente (diretora Ana, entrevista realizada em
12/09).

Nesse depoimento aparecem duas questdes fundamentais, a permanéncia e a
promocao, que sao diretrizes das politicas dos ciclos de escolariza¢do. Existe uma variedade
de termos usados nas escolas de ciclo como promog¢do automadtica, progressdo continuada,
avaliacdo continuada, classes de aceleragdo/correcdo de fluxo, conselhos participativos e
sistemas de dependéncia, que descrevem o desenvolvimento ou nao do aprendizado dos
alunos. Estudos referentes a esses processos conjugam ao questionamento dos indices
considerdveis de repeténcia/reprovacdo e evasdo escolar, ou seja, considerando que a escola
de ciclo € meio de reverter tais problemas. Evidentemente que a permanéncia, promog¢ao e/ou
retencdo de alunos condiz com o que se propde para o aprendizado, isto €, o curriculo. Nesse
sentido, perguntamos para a diretora Ana: E o curriculo? Vocé falou que as vezes nao conclui

o curriculo, como € isso?

Veja bem, a SME possui Diretrizes Curriculares e nos oferece uma proposta curricular e,
assim, nds organizamos e realizamos nossa proposta de acordo com a secretaria. Se nos
nossos documentos como o PPP, falamos que devemos levar em conta a realidade dos
alunos e promover uma relagdo entre o conhecimento e essa realidade, é pela realidade
que as vezes ndo dé para concluir o que é de conteddo proposto, mas o que é importante
para que o aluno possa ser promovido para o outro ciclo (diretora Ana, entrevista
realizada em 12/09).

A pesquisadora pediu esclarecimento sobre a fala “as vezes essa realidade nao da
para concluir o curriculo”, e perguntou sobre essa relacdo entre o conhecimento formal e a

realidade do aluno.

A realidade que estou falando € a de que o aluno, por exemplo, o aluno do ciclo I que nao
consegue entender um conceito cientifico, mas pode ser promovido por saber ler e
escrever. Ler e escrever, ou seja, alfabetizado ja d4 para ele ir pro ciclo II. Nesse caso, se
o aluno nio consegue aprender, realizamos um atendimento individual no contra-turno e,
se necessdrio, reagrupamos ele para rever ou mesmo minimizar suas dificuldades. Essa
decisdo ¢ realizada pelo conselho de ciclo e de classe que propde encaminhamentos para
os problemas ndo s6 dos alunos, mas também da escola e ainda, as medidas para melhorar
o rendimento do aluno. Isto acontece trimestralmente antes dos professores preencherem
as fichas descritivas (Diretora Ana, entrevista realizada em 12/09).
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Pelo depoimento da diretora Ana, o importante ndo € concluir o proposto de um
curriculo e, nesse caso, o basico € saber ler e escrever. Estaria a diretora assumindo as
orientagdes de organismos internacionais para prover aos alunos “habilidades minimas”? Sera
que € suficiente ter esse bdsico? Saber ler e escrever € o fundamental da educacdo
escolarizada? Pelo que a coordenadora Augusta argumenta a educagdo é além do bdsico, é
necessdria a formacgdo integral do aluno, ou seja, até que ponto a formagcdo humana consta

num determinado curriculo?

Tanto a professora Al quanto a professora A2, relataram que também ndo

conseguem concluir o curriculo, conforme as professoras:

As vezes os alunos apresentam dificuldades em um determinado assunto ou matéria e é
preciso passar um tempo maior discutindo e realizando atividades sobre o0 mesmo, assim
acaba ndo sendo possivel terminar o ano letivo tendo seguido totalmente o curriculo
escolar, o que faco também € uma interdisciplinaridade podendo abranger outros
contetidos do curriculo, (professora Al, entrevista realizada em 21/11).

O tempo € muito pouco para tudo que tem no curriculo escolar acrescenta a professora A2
(entrevista realizada em 26/11).

Sobre o aprendizado, ou seja, as noc¢des elementares do portugués em ler e
escrever, e ainda as nog¢des bdsicas da matemadtica relatadas pela diretora Ana, parece estar
compativel com um dos critérios de “qualidade de ensino” expresso naqueles documentos
internos. Freitas (2011) comenta essa questdo, ou o termo “bésico” como critério para detectar

“qualidade de ensino”, segundo o autor:

Os reformadores empresariais entendem que a escola é boa quando os alunos tém notas
altas em portugués e matemdtica — no maximo incluindo ciéncias. Esta concep¢do de
educacgido centra a a¢@o da escola no desenvolvimento de um aspecto do ser humano — a
habilidade cognitiva. Na esteira desta decisdo, associam — como critica Diane Ravitch —
notas altas nestas disciplinas com boa educacdo. Boa parte dos paises desenvolvidos estd
nesta corrida para verificar quem € melhor em portugués, matemdtica e ciéncias —
comandada pela OCDE, e impdem este critério aos menos desenvolvidos. Tais
habilidades cognitivas nio sdo despreziveis, mas sdo amplamente insuficientes. Primeiro,
porque mesmo no plano cognitivo, ndo existem somente estas disciplinas na escola.
Segundo porque o ser humano tem outras esferas de desenvolvimento igualmente
importantes. Considerariamos uma escola que desenvolve a criatividade, desenvolve a
capacidade emocional e afetiva das criangas, cuida muito bem do desenvolvimento do
corpo, desenvolve sua capacidade artistica, mas ndo € tdo boa em portugués e
matemadtica, uma m4 escola? (FREITAS, 2011, p.5).
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Os depoimentos registrados trazem a tona a questdo do curriculo, o que deve
conter, quais sao suas fungdes. O termo curriculo advém da palavra latina scurrere, que quer
dizer correr, caminhar seguindo a um curso definido e, portanto, sdo propostas intencionais. O
curriculo, portanto, pode ser considerado como um conjunto daquilo que se ensina e daquilo
que se aprende num determinado contexto sécio/cultural ou, propriamente, um modelo ideal

de sujeito a ser formado e almejado por uma determinada sociedade.

Especificamente, podemos entender, que em todo processo educacional
encontramos um sentido, um significado, uma inten¢cdo como: formacao de pessoas a partir de
uma escala de valores humanos e praticos, formacdo de habilidades tanto para um
relacionamento social e habilidades praticas nao sé para atua¢do no mercado de trabalho, mas
para a vida. Nessa intenc¢ao, ou nessa a¢ao intencional em que se d4 o processo educacional
escolarizado, seja a de oferecer conhecimentos formados historicamente, de promover
habilidades em qualquer campo de conhecimento, seja a preparacdo para algum tipo de
trabalho, se possibilita tecer um campo de agdo, uma diretriz que podemos chamar de

curriculo. Segundo as considera¢des de Libaneo:

Da minha parte, entendo que o curriculo define-se como projecdo do projeto pedagdgico,
ou seja, o curriculo é um desdobramento necessdrio do projeto pedagdgico,
materializando intengdes e propdsitos em objetivos e conteidos. Nesse sentido, a
proposta curricular € a orientagdo pratica da a¢do de acordo com um plano mais amplo, é
um nivel do planejamento entre o projeto pedagdgico e a acdo pratica. Enquanto projecao
do projeto pedagdgico, o curriculo explicita o que ensinar, o para qué ensinar € 0 como
ensinar, com base em decisdes pedagdgicas e diddticas. (...) Em sintese, o curriculo
reflete intengdes (objetivos) e acdes (conhecimentos, procedimentos, valores, formas de
gestdo, de avaliacdo etc.), tornadas realidade pelo trabalho dos professores e sob
determinadas condicdes providas pela organizagdo escolar, tendo em vista a melhor

qualidade do processo de ensino e aprendizagem (LIBANEO, 2000, p.35).

Levando em consideracdo o que esse autor discorre sobre curriculo, sobretudo
quando esclarece que curriculo “define-se como proje¢do do projeto pedagdgico”, o Projeto
Politico Pedagdgico da Escola Amarela seria um dos meios de conhecé-la e entendé-la como
espaco de ensino e aprendizado. De forma que, além de examinar o PPP da escola Amarela,
procurou-se saber quem participou de sua elaboragdo, se fizeram reunides para discutir o que
seria fundamental para o desenvolvimento integral do aluno. Buscou-se também saber se a
equipe, na elaboracdo do PPP, utilizou de instrumentos orientadores e, se utilizaram, quais

seriam esses instrumentos. Procurou-se saber, ainda, se os sujeitos deste processo continuam
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se reunindo para discutir o andamento do projeto e se este projeto vem sendo modificado

como consequéncia dessas reunides.

Segundo Veiga (2003), a principal possibilidade de constru¢do do PPP passa pela
relativa autonomia da escola e, de certa forma, pela capacidade de a escola delinear sua
propria identidade. Portanto, o PPP deve recuperar a escola como espago publico,
compreender o didlogo coletivo e seus anseios, suas dificuldades, suas realizacdes e

finalmente o seu fazer e ser pedagdgicos. Assim, a autora acrescenta:

O pedagédgico exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola, assim como a

explicacdo de seu papel social e a clara definicio de caminhos, formas operacionais e

acoes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o processo educativo. Seu

processo de construg@o aglutinard crencas, convicgdes, conhecimentos da comunidade

escolar, do contexto social e cientifico, constituindo-se em compromisso politico e

pedagégico coletivo. Ele precisa ser concebido com base nas diferencas existentes entre

seus autores, sejam eles professores, equipe técnico-administrativa, pais, alunos e

representantes da comunidade local. E, portanto, fruto de reflexdo e investigacdo

(VEIGA, 2003, p. 9).

No PPP da Escola Amarela nao consta a data e nem como ocorreu o processo de
sua elaboracdo. Entre vdérios itens existentes como um breve memorial da escola,
contextualizando sua fundagdo, os projetos a serem desenvolvidos durante o ano letivo, o
corpo docente e suas graduacdes, forma de avaliagdes, competéncias do corpo gestor etc.
Apesar de ter itens relevantes aos fatores intraescolares como forma de avaliacdo, curriculo,
concepcdo de educando, concepc¢des de ensino e aprendizagem, projetos, formacdo
continuada do corpo docente entre outros, o texto se constitui basicamente de citagdes de
autores, fato que ndo se percebe uma elaboracdo original, ou seja, as ideias dos préprios

atuantes da escola.

Sobre sua elaboracdo original, afirmou uma das professoras entrevistadas: “A
escola tem um projeto politico-pedagdgico desde quando eu entrei para trabalhar aqui, nos s6
acrescentamos € ou excluimos alguns itens”. Segundo essa mesma professora, o projeto atual
foi elaborado apenas pela equipe técnico-pedagdgica e pelos professores da escola, conforme

demonstra um trecho de seu depoimento:

Quem participou da elaboragcdo do Projeto Pedagégico da Escola fomos nés mesmas da
escola. Alguns pais participam da reunido, mas creio que eles pouco entendem o que
tratamos. NOs explicamos que eles devem dizer o que é bom e o que ndo é bom para seu
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forma:

filho, mas eles geralmente colaboram com sua presenca. Geralmente construimos o nosso
projeto no comeco do ano letivo, reunimos e discutimos o que vamos realizar, mas € claro
que temos um esboco de projeto que € fornecido pela SME e muito raramente reunimos
para discutir o andamento do projeto, isto s6 acontece mesmo quando se inicia 0 ano
letivo (Professora A2, entrevista realizada em 21/11).

A diretora Ana considera as participagdes na elaboracdo do PPP da seguinte

Alguns professores procuram trazer suas experiéncias que no caso sao importantes, mas
quanto a participagdo dos pais, eles ndo devem interferir no papel do professor como a
metodologia, as avaliacdes e outros no andamento de cariter pedagégico, pois eles nao
s@o habilitados, ndo estudaram para isto. [ela complementa] como os pais vao falar sobre
avaliagao? Como os pais vdo falar de aprendizagem? S6 os professores que estudaram
para isso podem dizer e, olhem 14, que alguns professores ndo entendem muito sobre
aprendizagem sé sabem passar conteddos e por as criancas para copiar do quadro e
pronto. Por outro lado, eu considero a presenca dos pais em decisdes simples como a
melhoria do aspecto fisico da escola, nas reunides com eles, quando convocamos para
resolver alguma coisa sobre seu filho, quando entregamos as avaliacOes, nas
comemoragdes culturais da escola em que as vezes colocamos os pais para participarem
como, no caso do seu Pedro®® que toca violdo e canta muito. Na festa junina, as maes
fizeram pamonhas, nés compramos o milho e elas, junto com as nossas merendeiras
fizeram mais de cinquenta pamonhas para vender. Convidamos a comunidade local para a
nossa festa e com a renda, compramos umas bolas de futebol, reciclamos alguns toners da
impressora e outras coisas (Diretora Ana, entrevista realizada em 19/09).

O projeto politico-pedagdégico da Escola Amarela, comparando com as outras

escolas, segue um determinado modelo, evidentemente com algumas pequenas modificacoes,

como a descricao fisica da escola, o quadro gestor e docente, nimero de alunos matriculados e

projetos a serem desenvolvidos. No entanto, na introducdo do PPP h4 sinaliza¢des que, de

certa forma, corroboram com os pressupostos de Veiga (1998) quando ela expressa que, para

a realizacdo de um projeto politico pedagdgico, faz-se “necessario uma profunda reflexao

sobre as finalidades da escola, sobre o papel que a escola deve desempenhar na sociedade, e,

uma clara defini¢do de caminhos, por todos os envolvidos com o processo educativo” (p. 9).

Este projeto € fruto de um esfor¢o conjunto de profissionais docentes, administrativos e
da Comunidade Escolar. Esta Unidade Escolar estd organizada em Ciclos de Formagdo e
Desenvolvimento Humano, nos turnos matutino, vespertino e em Educacdo de
Adolescentes Jovens e Adultos (EAJA) no turno noturno. Sua elaborag@o constituiu-se a
partir de um processo permanente de reflexdes e discussdes com o coletivo da
comunidade escolar, através de planejamento e estudo, das propostas pedagdgicas da

® Nome Pedro ¢ ficticio.
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RME. (...). A proposta deste, [é a de] garantir a todos os educandos, que vivem nessa
regido o acesso a uma educagdo basica de qualidade em todos os niveis e modalidades. A
prética educativa serd voltada para a formagdo integral do ser humano e sua inclusdo
social. Para tanto, sdo fundamentais que os educadores sintam-se apoiados e encorajados
nessa desafiadora tarefa de promover as transformagdes necessdrias nas praticas e
politicas educacionais (PPP, Escola Amarela).

Sobre todas as atividades desenvolvidas e procurando saber como a professora Al

e professora A2 realizam as avaliagdes de seus alunos:

No dia a dia, percebendo o desenvolvimento do aluno. Procuro fazer um portfélio das

atividades que permite também saber como era antes e posterior. J4 aqueles que ndo

conseguem aprender geralmente procuro dar mais aten¢do, procuro dar um refor¢o, mas

as vezes, quando o aluno ndo consegue, no final do ano letivo € necessdrio que ele

permaneca (professora Al, entrevista realizada em 21/11) .

Para a professora A2, de forma mais resumida responde: “Eu Procuro dar crédito
aos alunos participativos, interessados em aprender e dispostos a realizar as atividades

propostas principalmente aquelas em grupos”. (professora A2, entrevista realizada em 26/11)

Procurando saber como e quais sd@o os critérios da escola ou mesmo os das
entrevistadas sobre a continuidade do aluno no mesmo ciclo. A professora Al respondeu o
seguinte: “quando percebemos que o aluno ndo consegue desenvolver o aprendizado”. J4 a
professora A2 comenta que “as diretrizes da escola e da SME € a de que os alunos que ndo
conseguem um bom desempenho e que ndo possui capacidade para o préximo ciclo devera
permanecer no mesmo ciclo”. Nesse sentido, buscou-se verificar no PPP da escola como se

decide sobre a permanéncia do aluno. Assim diz no texto:

[De acordo com] a resolugdo 195/05 para viabilidade pratica quando o educando ndo
conseguir caminhar com seus pares em tempo igual diz: ‘O educando que ndo apresentou
desenvolvimento nos aspectos citados no inciso anterior, ...considerando o seu
desenvolvimento socio-historico, cultural, afetivo e cognitivo, poderd permanecer por
mais um tempo no mesmo ciclo’. A permanéncia do educando no mesmo Ciclo devera ser
precedida de avaliacdo diagnéstica aprovada pelo Conselho de Ciclo, na dltima etapa de
cada Ciclo, e registrada em ata (grifos do préprio texto).

Sabe-se que o fundamental para o desenvolvimento do aprendizado do aluno sao
as mediacdes realizadas pelo professor, sua didética, a metodologia utilizada e, sobretudo, o

conhecimento especifico de sua disciplina. Para tanto, segundo Libaneo (2006):

O papel do professor, portanto, ¢ o de planejar, selecionar e organizar os contetdos,
programar tarefas, criar condi¢des de estudo dentro da classe, incentivar os alunos, ou
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seja, o professor dirige as atividades de aprendizagem dos alunos a fim de que estes se
tornem sujeitos ativos da prépria aprendizagem. Nao ha ensino verdadeiro se os alunos
nio desenvolvem suas capacidades e habilidades mentais, se ndo assimilam pessoal e
ativamente os conhecimentos ou se ndo ddao conta de aplicd-los, seja nos exercicios e
verificacdes feitos em classe, seja na pratica da vida (LIBANEO 2006, p.2).

A partir dos pressupostos desse autor, procurou-se saber como a professora Al e
A2, organizam ou preparam suas aulas e como sabem que o aluno deu um “salto”, ou seja,

conseguiu apreender um determinado conteudo.

Sei que meus alunos possuem muitas dificuldades, pois sdo criancas carentes de muitas
coisas. Seus pais s@o pessoas humildes e muitos sdo analfabetos e ndo tem condigdes de
ver tarefas ou ajuda-los em casa. Entdo, quando o aluno consegue o minimo de
compreensdo ja fico muito feliz. Procuro trabalhar com reciclagem e outros meios como
revistas que trago para a sala, procuro videos interessantes em que o contetido esteja de
acordo com o planejamento, procuro ver quais sdo as dificuldades do aluno e também
procuro incentivar eles para o aprendizado. Chamo a aten¢do quando necessdrio e
também elogios quando eles conseguem dar o “salto” como vocé perguntou (professora
Al, entrevista realizada em 21/11).

A professora A2, comenta que trabalha com a mesma turma desde o periodo

escolar anterior e diz que conhece bem seus alunos devido ao tempo com eles e acrescenta:

Como estou com a mesma turma desde o ano passado, considero uma turma tranquila, a
maioria sdo interessados em aprender, em algumas vezes eles sdo indisciplinados, mas de
uma maneira que € possivel de controlar com facilidade pelo tempo de convivéncia.
Tenho dois alunos em processo de alfabetizacdo e um que esta bem no inicio e ndo
iniciou o ano letivo com a turma. Quanto ao “salto” no aprendizado isto é visivel, tendo
em vista ao tempo que estou com eles. Assim, posso dizer que eles tem tido um bom
aprendizado, ou seja, compativel com suas idades e tempo em ciclo (professora A2,
entrevista realizada em 26/11).

Procurando saber sobre o processo de aprendizagem dos alunos, sobretudo, a
concepcdo que se tem de ‘“sujeito” nesse processo, dialogamos com as professoras sobre esta
questdo, dizendo que o “sujeito” é um ser histdrico/social/cultural e que se encontra inserido
numa realidade concreta, complexa, ou seja, cheia de contradi¢des. Entende-se que a mudancga
individual, a educagdo propriamente dita, tem sua raiz nas condi¢des sociais de vida, isto €, o
sujeito, tanto professor quanto aluno, constréi sua existéncia, sua concep¢ao de vida a partir

de acdes sobre a realidade. A professora Al explana sobre isso:

Quando estava fazendo o curso de Pedagogia estudei varias teorias como o behaviorismo,
construtivismo de Piaget e também do Vigotski. A primeira vez que estive numa sala de
aula foi quando ainda estava estudando, entdo fui ser professora substituta numa escola
municipal e, pra falar a verdade, ndo sabia muito de pratica. Entdo aconteceu o seguinte: a
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turma era de criangas de oito, nove anos mais ou menos, entdo... Logo que entrei na sala a
turma toda estava brincando, gritando, isto €, baguncando e, entdo eu falava pra ficar
quietos e eles nem escutavam a minha voz e nem estavam ai para a minha presenca. Tive
que sair e pedir a coordenadora para ajudar. Eu pensava naquele momento nas teorias que
estudava, pensava 14 no Skinner, no Piaget e no Vigotski procurando saber o que eles
fariam se estivessem no meu lugar. O mau do ensino na graduagdo € ndo dar énfase a
préatica de ensino, a gente estuda muita teoria e depois ndo sabemos como utilizd-las em
sala de aula e nem sabemos entender o aluno. Naquele momento pensei em desistir de ser
professora, pois meu sonho desde crianca era ser professora. Entdo, hoje ja vejo diferente
eu acho que criancas sdo assim mesmo, precisam de controle, vejo pelos meus filhos
pequenos um de seis anos e outro de quatro que fazem o maior aué dentro de casa. Hoje
procuro fazer uma sintese de toda a teoria que estudei, mas posso dizer que Vigotski é o
meu preferido, sua teoria leva em consideragdo o social e entdo estes meus alunos
socialmente possuem dificuldades, sdo criangas pobres € ndo possuem incentivos nas suas
casas, pois os pais também nao tém nocao de que eles precisam de ajuda em casa. Vou te
dar um exemplo: veja o caderno deste aluno, [mostrando o caderno a esta pesquisadora no
momento da entrevista na sala dos professores onde ela corrigia algumas tarefas] estd sujo
e amassado, talvez ele vai fazer seus deveres num lugar que também estd sujo ndo é? Eu
chamo atencdo disso, mas as coisas continuam (professora Al, entrevista realizada em
21/11).

E importante ressaltar que o didlogo possibilitou que tanto a professora A1 quanto

a professora A2 recordassem suas trajetérias académicas. Assim respondeu a professora A2.

Sou pedagoga (com orgulho) formada pela Universidade Federal de Goids e foi na minha
graduacio que adquiri conhecimentos sobre Vigotski, sobre o processo de aprendizagem
e desenvolvimento do aluno, o sujeito que mediado pelo seu contexto e por outros adquire
conhecimentos. Lembro como se fosse agora minha professora de psicologia da educacdo
falando sobre o “sujeito”. Todo esse conhecimento foi ainda ampliado quando fiz pds-
graduacdo em literatura infantil e Educacdo inclusiva com énfase no atendimento
educacional especializado. Entdo com todo o conhecimento adquirido, posso dizer que o
aprendizado s6 acontece quando hd excelentes mediacdes (professora A2, entrevista
realizada em 26/11).

Procuramos fazer com que a professora Al estendesse sua fala, perguntando como
ela faz a sintese dos tedricos como o behaviorismo de Skinner, Piaget e Vigotski, eis sua

resposta:

Da seguinte forma: do behaviorismo utilizo o estimulo com prémio, fago uns carimbos no
caderno de figurinhas como Muito bem! Parabéns! Vocé € lindo! Os alunos adoram isso.
Também coloco no muralzinho uns avidezinhos de quem chega primeiro. No Piaget nio
ha muita coisa, mas no Vigotski se o aluno nfo sabe alguma coisa entdo procuro levar em
consideragdo o que ele ja sabe, principalmente através da sua prépria cultura, do seu meio
e, entdo, procuro estender para o conhecimento de fato (professora Al, entrevista
realizada em 21/11).

Ao longo dos depoimentos da professora Al, constata-se que ela traz para si um

universo de concepgdes tedricas. No momento em que ela esteve pela primeira vez numa sala
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de aula (como professora substituta) ela buscava apoio nos pressupostos tedricos em que
estudava no curso de pedagogia. No momento atual, sua pratica volta-se para as consideracdes
tedricas, ou seja, ora se considera uma behaviorista, ora socio-interacionista. As atitudes desta
professora poderiam levar a muitas outras consideragdes, desde a formagao profissional para a
educacgdo infantil e séries iniciais, ou seja, os cursos de pedagogia e licenciaturas, curriculos
das licenciaturas, a prética pedagdgica, as licenciaturas aligeiradas, as licenciaturas a

distancia, como também a formacdo continuada do professor etc.

Tendo em vista as consideragdes tedricas sinalizadas pelas professoras, a pergunta
volta-se para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Perguntamos a elas o que leva
um aluno a obter um bom aprendizado? Quais os fatores que possibilite um bom desempenho

do aluno?

Acredito que s@o muitos fatores desde a situagdo econdmica do aluno, sua relacio
familiar, ou seja, aqueles pais que incentivam seus filhos, a escola, o professor e sua
didatica e assim, acho que podemos levantar muitas coisas que influenciam um bom
aprendizado do aluno. E claro que também depende do aluno, pois alguns ndo querem
mesmo saber de nada (professora Al, entrevista realizada em 21/11).

Para a professora A2:

Tudo isso depende de vdrios fatores, como a vontade do aluno de aprender, materiais
apropriados, professores preparados e formados e estando sempre na formagdo
continuada, local apropriado para que isso aconteca ¢ o bem estar, etc. posso dizer que
também depende do contexto familiar que eu acredito que “pesa” muito nesse processo de
aprendizagem. Posso acrescentar também, resumindo, a jun¢do da comunidade com a
escola que é também importante no sucesso desse processo (professora A2, entrevista
realizada em 26/11).

A mesma pergunta foi direcionada a diretora Ana e a coordenadora de turno

Augusta. Ana nos diz o seguinte:

Os fatores que possibilitam um bom desempenho no aprendizado dos alunos em primeiro
lugar acredito que esta na didatica do professor. Se o professor nao leva a sério o seu
trabalho o aprendizado ndo vai acontecer. Depois acredito que seja a familia deste aluno,
se a familia ndo levar a serio o professor sozinho ndo dard conta. A escola também
possibilita um bom desenvolvimento do aluno, se a escola ndo € um lugar onde o aluno
ndo sente bem ele ndo terd motivacdo para o estudo. Podemos relacionar muitas coisas
para que o aprendizado aconteca. A educacdo é complexa e ndo temos um determinado
ponto que possa ser empregado, mas muitos pontos que devemos levar em consideracio
(diretora Ana, entrevista realizada em 19/09).
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A coordenadora de turno professora Augusta, de certa forma, complementa tanto

as consideracdes da diretora Ana quanto a da professora Al ao dizer:

O aprendizado dos alunos vai muito do professor. O professor que busca entender as
dificuldades dos alunos, que busca alternativas, as que nao sejam formais, certamente vai
propiciar que o aluno aprenda. Considero muito o fator econdmico dos alunos, se uma
casa onde ndo tem estimulo nenhum, ndo tem condi¢des de oferecer nada mais do que o
minimo do bdsico para o aluno, este aluno ou vai para a escola para alimentar, ou vai
porque o governo dd bolsa escola. Entdo tem que ir, ou esse aluno vai porque na casa
dele, os pais estdo ausentes....sdo muitos fatores. Hoje existe o contra turno na escola e os
nossos alunos vém nao sé para aprender, mas para brincar. Aqui neste setor nao tem nada
de bom para as criancas (coordenadora Augusta, entrevista realizada em 19/09).

Outra pergunta que buscamos saber € a de que: com tantos programas e projetos
expedidos da politica educacional, quais destes as entrevistadas consideram importante para o
desempenho efetivo das aprendizagens dos alunos. A professora A2 disse que ndo conhece
nenhum programa e sabe que a escola que trabalha recebe verbas do governo, mas que nao da
para nada. No entanto, acrescentou que: “os governantes deveriam pensar a educa¢io de uma
forma concreta de acontecer, que valorize mais os professores e também os alunos e, dentre
tantas outras coisas, esse € um ponto muito importante para iniciar e propiciar um ensino de
qualidade” (professora A2). A professora Al estendeu suas consideragdes ao comparar seu

tempo de estudante.

Olha! Hoje eu acho que a escola estd da mesma forma que antes, ou as vezes pior. Tiro
essa conclusdo quando penso na minha trajetéria de estudo. Estudei numa escola de
Campinas e minha familia tinha muitas dificuldades, voc€ lembra da escola Nhanha do
Couto? Pois bem, estudei 14. Ainda lembro-me da minha professora Zilda, ela era
carinhosa. Naquela época ela ja utilizava um portfélio, uma pastinha que até pouco tempo
estava guardada na casa de minha mie. E claro que o regime era seriado, nio como hoje
que trabalhamos com ciclo. O aluno tinha que estudar mesmo se ndo ele ndo passaria de
ano. Hoje levamos muito em consideragdo vdrios fatores para manter o aluno na sala, na
escola. S6 que tem um detalhe: antes o aluno que permanecia na escola estudava mesmo,
esforcava muito e o professor apertava para que ele aprendesse. Entdo!?.hoje, acho que
hoje, como vocé disse hd muitos projetos do governo, o ‘Mais Educagcdo’ é muito
interessante, porque oferece atividades esportivas nos finais de semana, nossa escola nao
participa, mas sei de muitas escolas que aderiram ao programa. Os programas do governo
deveriam olhar mais pelo nosso saldrio que na verdade é aquela coisa! e a escola ainda
tem muito que melhorar (professora Al, entrevista realizada em 21/11).

Como a professora Al comparou, em seu depoimento, o regime seriado com o
regime de ciclo, aproveitamos para saber sua opinido sobre essas modalidades de organizacao

escolar tanto para ela quanto para a professora A2.

107



Para falar a verdade, prefiro o regime seriado. Meus filhos os pequenos e a mais velha a
de dez anos eu matriculei eles numa escola particular. As escolas particulares ndo tém
isso de ciclo. Ciclo para mim deixa o aluno muito a vontade e vocé sabe: crianca a gente
tem que direcionar, encaminhar, ter referéncias mostrar para as criangas que t€m que
estudar. No ciclo o aluno sabe que ndo serd reprovado, ndo existe a “bomba”, ele
permanece de alguma forma (professora Al).

Ainda estou em fase de adaptacdo com o sistema de ciclo. H4 muita coisa que ndo
concordo, a teoria € linda, mas na prética infelizmente ndo da! S6 quem estd em sala de
aula que sabe o que estou dizendo, eu particularmente tenho poucos alunos em sala, mas
ha salas de aula em algumas escolas que hd mais de quarenta alunos em sala, mais
aqueles com necessidades especiais que estdo dentro do seu direito do qual eu concordo.
E invidvel trabalhar da maneira que dita o ciclo em uma turma com quarenta alunos e um
professor (Professora A2, entrevista realizada em 26/11).

Sobre os programas importantes da politica educacional para o desempenho
efetivo da aprendizagem, tanto a diretora Ana como a coordenadora Augusta corroboram de

certa forma com as consideragdes das professoras entrevistadas.

N3ao sei se podemos culpar as mazelas da educagdo ao governo, hoje nés sabemos dos
esforcos da sociedade e dos educadores que se tem dispensado as escolas. O problema ou
os problemas estdo na ma distribuicdo dos recursos, na md execucdo dos projetos, na
burocracia. Os recursos que chega a escola sdo pouco para resolver problemas
fundamentais como equipamentos pedagégicos e as reformas que temos que realizar. A
direc@o tem que dobrar e redobrar para conseguir alguma coisa para a escola. As coisas ja
estdo determinadas ndo depende nem da diretoria ou do professor ou da prépria escola e
nem da secretaria de educacéo, € 14 de cima, do MEC. Assim, a escola de pobre é pobre

¢é o que eu digo (diretora Ana, entrevista 19/09. grifos meus).

A diretora mencionou que “a escola de pobre € pobre”, entdo pedimos que

esclarecesse essa expressao. Ela respondeu:

Todo mundo sabe que as escolas publicas sdo para o ‘povao’, para pessoas que nao t€m
condic¢des de buscar uma escola particular. Quem tem condi¢gdes econdmicas nao coloca
seu filho numa escola ptblica. V& se os nossos deputados, senadores, governadores
possuem filhos numa escola publica, 0 mesmo digo para quem é empresario comerciante
e outros e, posso ainda dizer e perguntar aos professores da casa: quais deles possuem
filhos na escola publica? A resposta € evidente: poucos. Se nés educadores ndo temos
coragem de deixar nossos filhos numa escola publica é porque nio acreditamos nela. Se
os politicos que nos representam nio acreditam na escola publica, como devemos
acreditar? A gente luta, busca melhoras e ai quem sabe num futuro alguma coisa vai
mudar. Se eu digo que a escola de pobre é pobre € porque se a escola nio tem uma
calcada, os pais e ndao os governantes, vao em busca de materiais e fazem a calgada. O
rico, ou o prefeito como exemplo deixaria seu filho ou neto tomar dgua de cisterna? Ir
num banheiro sujo porque ndo tem dgua para lavar? Entdo isso € escola pobre para pobre,
ndo é? (diretora Ana, entrevista realizada em 19/09).

108



A coordenadora Augusta também direciona suas consideracdes aos aspectos
econOmicos. Lembrando que durante a entrevista a diretora da escola e a coordenadora
pedagdgica estavam juntas, o que pode explicar que uma tenha acompanhado raciocinio da

outra em relagdo a €nfase nos aspectos econdomicos.

Posso dizer que o aprendizado do aluno tem muito aver com as questdes politicas. Nos
participamos do Grupo de Trabalho e Estudo de Coordenadores Pedagdgicos nossos
professores participam de acdes formativas promovidas pelo Centro de Formacdo dos
Profissionais de Educacdo. Temos escola de gestores, também temos formacao
continuada, temos ainda atividades no contraturno onde atendemos alunos com
dificuldades, verbas escassas e ainda salario baixo. Ndo temos aulas de como administrar
0s poucos recursos que chega para nés. Vou dar um exemplo, a gente que € mae, dona de
casa e o marido ganha pouco temos que se virar para ndo faltar nada em casa. Na escola
acontece 0 mesmo temos que nos virar para dar conta do recado que é na verdade o
aprendizado do aluno. Se na nossa casa preocupamos com a alimentagdo, por exemplo, é
questdo de saide da familia. Na escola, é o aprendizado, e ainda dizem que temos
autonomia... como? Se 0s poucos recursos... as coisas ndo d4d mesmo? No6s fazemos a
nossa parte (coordenadora Augusta, entrevista realizada em 19/09).

Diante do debate em que diretora e coordenadora pronunciavam e que
vislumbravam certo descontentamento, perguntamos: o que € entdo importante para a escola

melhorar, ou seja, obter um bom indice de aprendizado dos alunos?

Como ja te disse que escola pobre € para pobre e para que a escola deixasse de ser pobre,
para que tenha um bom indice de aprendizagem dos alunos € preciso muito investimento
do Estado. Nao basta vir aqui fazer uma Prova Brasil, um IDEB é preciso ver o que
acontece nas escolas. Primeiro acredito que deveriam melhorar as estruturas fisicas e
materiais pedagdgicos, melhorar os nossos saldrios, dar condicdes aos professores de
realizar um bom trabalho e, por fim, acreditar nas escolas (diretora Ana, entrevista
realizada em 19/09).

Nido basta direcionar projetos, temos muito! Se a educa¢do ndo fosse tdo ruim pra que
tantos programas nao €? Ainda acredito que o bom desenvolvimento do aprendizado dos
alunos vem de casa, da familia que hoje em dia estd ausente, estd faltando valores, estd
faltando normas na educacgdo dos filhos (coordenadora Augusta, entrevista realizada em
19/09).

Para as professoras entrevistadas, o que falta para que o ensino publico seja de

qualidade e que proporcione um bom desempenho das aprendizagens dos alunos sao:

A escola ideal € uma utopia, vocé estd vendo a situagcdo de nossa escola, as dificuldades
que enfrentamos. O governo deveria olhar de perto as situagdes que as escolas enfrentam.
Acredito que existem projetos bons, mas hd muito que temos de melhorar. Uma das
coisas que deveria mudar, como j4 falei, € a escola de ciclo, deveria voltar para o regime
seriado. Outra coisa é melhorar o nosso saldrio, o professor hoje ndo é valorizado ou
nunca foi valorizado, ganhamos pouco diante das nossas responsabilidades. A culpa
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sempre cai em cima do professor. Se o aluno ou a escola vai mal, se o aluno nao aprende,
se o aluno € indisciplinado, se ha violéncia etc. Entdo, tudo cai em cima do professor e
por conta do descaso daqueles que deveriam apoiar — o governo e a sociedade, eles dao
exemplo para os alunos e os alunos respondem nos violentando. Entdo nés professores
apanhamos de forma subjetiva do governo e de fato dos alunos. Existem muitos casos de
professores que sdo violentados por alunos e ainda ninguém vé que somos violentados
pelo governo (professora A1, entrevista realizada em 21/11).

2

E preciso mais investimento para a educacdo, melhorar nossos saldrios, que os
professores tenham acesso aos recursos pedagdgicos de qualidade, que nds professores
tenhamos estimulo para exercer nosso papel, que a sociedade também se empenhe na
educacgdo dos jovens e que esses jovens tenham bons exemplos a seguir (professora A2,
entrevista realizada em 26/11).

Escola Municipal Branca

Como j4 foi relatado no decorrer deste capitulo, a escolha das escolas em
principio decorreu dos resultados do processo avaliativo do IDEB. Neste procedimento foram
selecionadas as escolas que alcangaram as metas estabelecidas pelo IDEB e as que ndo
alcancaram essas metas. Assim, a escola Branca estava no rol das que ndo conseguiram
atingir a meta estabelecida. Houve um bom acolhimento desta pesquisadora por “quase”
todos os integrantes da escola, em contrapartida, pdde-se perceber que alguns professores,
pelo semblante sério e pouca conversa, demonstraram o contrario. Talvez essas atitudes
possam ser justificadas pelo fato da escola ndo ter obtido um bom desempenho no processo
avaliativo do IDEB. De qualquer forma, as coletas de dados e as observacdes e entrevistas

foram realizadas.

O inicio desta investigacao deu-se da mesma forma da Escola Amarela, ou seja,
conhecer a escola e obter da diretoria informacdes a respeito de seu funcionamento.
Inevitavelmente, as primeiras declaracdes da diretora Beatriz foram a respeito dos resultados
aferidos pelo IDEB. Nesse sentido, as atitudes da diretora em expor os resultados da escola e
o proprio clima de inquietacdo existente, seria 0 mesmo para qualquer pessoa que quisesse

saber da escola.

Logo no inicio da entrevista com a diretora Beatriz, dando a ela a oportunidade de
fala, o assunto foi mesmo sobre o processo avaliativo do IDEB. A diretora justifica os maus

resultados da avaliacdo pela forma como ela foi realizada, mas prossegue Beatriz, “por outro
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lado, nesse periodo a escola recebeu intimeros beneficios de fora, do governo, ou seja, a

escola foi beneficiada com muitos materiais pedagdgicos”.

Em relagdo ao processo de avaliacdo realizado pelo IDEB na escola, Beatriz
comenta que os aplicadores foram incompetentes, pois saiam da sala o tempo todo e
conversavam entre eles pelos corredores. Nesse aspecto a diretora diz, “creio que nao houve
orientagdo devida aos alunos nesse momento, eles ficaram sozinhos na sala e, de certo, sem
saber o que fazer”. Outro depoimento, o de um coordenador de turno, acrescenta que muitas
escolas pedem aos alunos mais fracos (no aprendizado) para faltarem no dia da avaliagio para
que esses alunos nao prejudiquem a média ou a nota final do processo. A diretora conclui que
o nao desempenho satisfatério da escola pode ser atribuido a tudo o que foi relatado e que nos
ultimos tempos a escola tem buscado se estruturar dando maior atencao ao processo de ensino

. - - L. R 37
e aprendizado e que os resultados serdo verificados nas proximas avaliagdes do governo™ .

Quanto ao processo avaliativo do IDEB realizado no més de novembro de 2011,
esta pesquisadora, durante a permanéncia na escola, percebeu entre o corpo docente e gestor
da escola um clima de apreensdo, todos aparentavam certa inquietacdo o que possivelmente
estaria sendo passado aos alunos. Este fato pode ser assim descrito: durante todo o processo
de observacdes, esta pesquisadora procurava acomodar-se no patio da escola durante o
recreio, a intengdo era de obter visdo ampla da escola e verificar os movimentos dos alunos.
Em decorréncia da permanéncia no pdétio, era inevitdvel que algum aluno procurasse
conversar, saber sobre o porqué da presenca desta pessoa alheia na escola. Entre conversas,
alguns alunos disseram ‘““vocé€ sabe que o governo vai vir aqui e vao fazer um teste com a
gente?”, “entdo tia, este serd o pior dia de todo o ano”. Ao perguntar para o grupo de alunos
por que seria o pior dia, eles responderam que: “a diretora e também a professora querem que
a gente faca a prova do governo e temos que fazer tudo direitinho e entdo ndo sabemos o que
eles [governo] querem saber de nés”. Os alunos ainda perguntam: “vocé sabe o que eles [para

os alunos o governo] querem o que a gente faca”?

3 o o~ . o R

TA proxima avaliacdo, Prova Brasil, aconteceu no inicio do més de novembro (2011). Na escola Branca pode-se
perceber o clima de apreensdo nos dias que antecederam as avaliacdes como nos dias mesmo desta avaliag@o.
Alguns alunos, sabendo da presencga desta pesquisadora disseram: “vai ser o pior dia da escola”.
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Pelo clima existente na Escola Branca e, consequentemente, pelo fato de “sofrer”
um processo avaliativo e ser julgado pelos seus resultados, leva-nos as consideracdes
realizadas do professor Luiz Carlos Freitas38, ja citado anteriormente, onde o autor emite o

seguinte sobre as avaliacdes e seus resultados: € como um “canhao apontado para a escola”, a

~ 0

expressdo ‘“canhiao” apontando para a escola e seu estrago possibilitou o sentimento de

apreensdo, de excluidos e de marginalizados no contexto social e educacional por todos da
escola e, nesse processo (0o de novembro de 2011), pode-se considerar que todos da escola

estavam se sentido ameagados por este “‘canhao”.

Aproveitando a oportunidade de estar com a diretora Beatriz, perguntei: Hoje o
governo brasileiro tem implementado muitos programas e projetos em prol de uma educacgao
de qualidade e para todos. Quais destes programas vocé considera que serd viavel para que as

escolas obtenham um bom desempenho dos alunos?

Como vocé disse o governo brasileiro tem investido na educagado brasileira com muitos
programas. De fato, nesse sentido, acho que estd sendo bom. Depois que nossa escola
sofreu esse ‘baque’, ou seja, de ser uma das escolas que nio teve um bom rendimento no
IDEB, a unidade regional de ensino que nos atende, como também a prépria secretaria de
educacgado tem dado maior atencdo a escola. A nossa escola ndo tinha razao de obter indice
abaixo da média estabelecida, ela possui boa estrutura, bons professores. De forma que
acredito que todos os programas do governo, os que nds participamos sdo importantes
para a educagdo. Agora, sai de mim! Essa coisa de prova Brasil, provinha Brasil, IDEB
entre outros tipos de avaliac@o que eles realizam. Isso ndo vai melhorar o ensino, isso ndo
d4 para ver a realidade da escola, nds aqui no dia a dia é que sabemos como as coisas vao
(diretora Beatriz, entrevista 20/09).

A Escola Branca participa de varios programas governamentais como: ‘“Programa

Escola Aberta, Educacdo, Cultura, Esporte e Trabalho para a Juventude™”

. O Programa
Escola Aberta é um programa destinado as escolas de educacdo bésica que estdao predispostas

a varios problemas sociais e assim, abrem suas portas nos finais de semana com vérias

N

*Em entrevista concedida 2 jornalista Amanda Cieglinski, da Agéncia Brasil, publicada pelo EcoDebate,
30/03/2010, acesso em dezembro de 2011. http://www.ecodebate.com.br/2010/03/30/especialistas-participantes-
da-conae-criticam-sistema-brasileiro-de-avaliacao-do-ensino/

%A ProgramaEscola Aberta, criado pela RESOLUCAO/CD/FNDE/N° 052, DE 25 DE OUTUBRO DE 2004. E
coordenado pela Secretaria de Educagdo Bésica (SEB/MEC) e conta com a cooperacio técnica da Organizagdo
das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO. Sua operacionalizagdo € feita por meio
do Programa Dinheiro Direto na Escola para o Funcionamento das Escolas nos Finais de Semana (PDDE/FEFS),
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).
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atividades tanto para seus alunos quanto a comunidade local. Segundo consta na Proposta

Pedagodgica da Escola Aberta:

Sua presenca [se faz] em areas urbanas com um alto indice de risco e vulnerabilidade
social, ultrapassa a intencdo de buscar a simples solugdo de retirar os jovens das ruas,
ocupando-lhes o tempo. Trata-se de movimentar atores politicos, técnicos, publicos e
privados, de ambitos federal, estadual e municipal a fim de solidificar as experiéncias
vividas, de forma a que sejam incorporadas a vida das escolas e promovam
transformacdes culturais profundas no cotidiano das populagdes envolvidas.(...) visa
fortalecer a convivéncia comunitdria, evidenciar a cultura popular, as expressdes juvenis e
o protagonismo da comunidade, além de contribuir para valorizar o territério e os
sentimentos de identidade e pertencimento. A troca de saberes pode redimensionar os
conteddos pedagdgicos, tornando a escola mais inclusiva e competente na sua acio
educativa, favorecendo novas praticas de aprendizagem e proporcionando oportunidades
de promocio e exercicio da cidadania (BRASIL, MEC, 2007).

A escola também participa do “Programa Mais Educacdo””. Consta no objetivo

deste Programa:

Fomentar atividades para melhorar o ambiente escolar, tendo como base estudos
desenvolvidos pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os
resultados da Prova Brasil de 2005. Nesses estudos destacou-se o uso do “Indice de Efeito
Escola — IEE”, indicador do impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do
estudante, cruzando-se informagdes socioecondmicas do municipio no qual a escola estd
localizada. (...) Por esse motivo a drea de atuacdo do programa foi demarcada
inicialmente para atender, em cariter prioritario, as escolas que apresentam baixo Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (IDEB), situadas em capitais e regides
metropolitanas (BRASIL, MEC, 2008).

Outro programa sécio/educativo existente na escola € Projeto de Erradicacao das
Drogas - PROERD, um projeto promovido pela Policia Militar do Estado de Goids que dispde

de um profissional para trabalhar nos agrupamentos de 10 a 11 anos na prevencao as drogas.

0O Programa Mais Educacio foi instituido pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 e integra as a¢des do Plano
de Desenvolvimento da Educacido (PDE), como uma estratégia do Governo Federal para induzir a amplia¢do da
jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da Educacdo Integral. Trata-se da constru¢cdo de uma
acdo intersetorial entre as politicas publicas educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a
diminui¢do das desigualdades educacionais, quanto para a valoriza¢do da diversidade cultural brasileira. Por isso
coloca em didlogo as acdes empreendidas pelos Ministérios da Educacdo — MEC, da Cultura — MINC, do
Esporte — ME, do Meio Ambiente — MMA, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome — MDS, da Ciéncia e
da Tecnologia — MCT e, também da Secretaria Nacional de Juventude e da Assessoria Especial da Presidéncia
da Republica, essa ultima por meio do Programa Escolas-Irmas, passando a contar com o apoio do Ministério da
Defesa, na possibilidade de expansao dos fundamentos de educacio publica.
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Tais programas, nos quais a Escola Branca participa, como o “Programa Mais
Educagdo” e “Escola Aberta”, justificariam e até poderiam ampliar as consideracOes de

Miranda (2005) ao considerar o sistema de ciclo de forma¢ao humana?

O importante é que os alunos permanecam na escola, disponham de tempo e de espagco

para que possam desfrutar o que ela possa lhes oferecer, inclusive a oportunidade de

adquirir conhecimentos, mas nio apenas isso ou ndo fundamentalmente isso: que eles
possam viver ali e agora uma experiéncia de cidadania, de convivéncia, de formacdo de

valores sociais(MIRANDA, 2005, p. 642-3).

Com as determinagdes da politica de educagdo instituida, uma politica que se diz
inclusivista e uma escola como sinaliza Miranda (2005) que do “principio do conhecimento
estaria dando lugar a uma escola orientada pelo principio da socialidade”. Tal 16gica dos
programas ‘“Mais Educagao” e “Escola Aberta” se justificam ao envolver a sociedade civil e
entidades ndo governamentais a incumbéncia da educacdo, sobretudo, em ser espaco de
solidariedade que, de certa forma, vem ressaltar que a responsabilidade ndo € sé do Estado,

mas de todos os cidadaos.

Procurando saber mais sobre a escola, a entrevista se estendeu nio sé com a
diretora Beatriz, mas também com o coordenador de turno, o Sr. Baltazar. As entrevistas tanto
da diretora Beatriz quanto do coordenador foram realizadas na escola em momentos distintos.
As questdes foram as mesmas da escola Amarela: “o que leva o aluno a obter um bom
desempenho escolar? Quais os fatores que possibilite um bom desenvolvimento do aluno?”
Quais programas do governo viabiliza um desempenho efetivo das aprendizagens dos
alunos”; No entanto, devido a situacdo da escola em relacdo aos resultados do IDEB
acrescentamos o seguinte: “o que leva uma escola a ndo conseguir a meta estipulada pelo

IDEB, ou seja, ndo obter desempenho satisfatério do aprendizado do aluno?”.
Diretora Beatriz:

Como jé havia te dito anteriormente, nossa escola ndo estava nada bem em vérios fatores
como também, acredito, em outras escolas. Mas acredito que para uma escola obter um
bom rendimento nestas avaliagdes vem da gestdo da escola, do empenho dos professores,
do dia a dia em que o processo de conhecimento esté sendo realizado. E preciso levar em
consideragdo muitos fatores para o desenvolvimento do aluno, o aprendizado comega em
casa e depois na escola e se isso ndo comunga fica dificil por ambas as partes (diretora
Beatriz, entrevista realizada em 20/09).
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Sr. Baltazar:

Eu ainda fico pensando o que levou nossa escola a ter uma avaliagdo desta, temos bons
professores com cursos superiores, nossa escola é organizada, nossos alunos sio criangas
frequentes. Temos atividades de jornada ampliada, damos reforcos aos alunos com
dificuldades de aprendizagem, realizamos competi¢des esportivas com os alunos para
incentiva-los, raramente temos que chamar atengdo de alunos, nossos professores nao
reclamam de nada, os meninos tem boa merenda e posso dizer muito mais que isso. Pra
dizer, ndo sei como isso se deu. Acredito que tem escolas que manipulam alguma coisa
nos dias das avaliagdes como dispensar maus alunos neste dia, isso € um fato que deveria
ser pesquisado. Agora com essa avaliagdo no més de novembro € que vamos ver de fato o
resultado, este que foi ndo € nossa realidade. Entdo professora, [dirigindo a essa
pesquisadora] posso dizer que os nossos alunos possuem o indice de aprendizado igual ou
similar aos das outras escolas do municipio. Nao existe escola pior, ou melhor, em
Goiania ou mesmo no Brasil, todas estdo na mesma situacdo, o ensino publico éruim
(coordenador Baltazar, entrevista29/09).

Em relacdo aos resultados do IDEB, procurou-se saber como o resultado chegou a
escola e quais foram as reacOes pela comunidade escolar: professores, gestores,
administrativos, alunos. Para a diretora Beatriz, a comunicag¢do chegou através da unidade

regional que atende a escola.

Eles telefonaram e comunicaram via telefone o resultado, posteriormente reuni com o0s
professores para discutir e reavaliar o resultado. Os professores evidentemente nao
aceitaram o resultado e questionaram muito sobre todo esse processo e resultado. O que
os professores mais questionaram foi de que o resultado poderia prejudica-los em sua
carreira, em seus curriculos. Para os professores e para mim também, a nota ndo é a do
aluno e sim de quem estd a frente deste resultado a docéncia. E preciso questionar o
processo do IDEB, ndo € fécil para a escola ser julgada por rankings entre escolas. Fiquei
sabendo que o pessoal da secretaria quer ou ird seguir o mesmo que o secretario estadual,
colocar as notas das escolas estaduais estampado na frente das escolas para todo mundo
saber como € a escola, isto € justo? Isso para mim € discriminagdo € colocar ainda mais as
escolas para baixo. Eles ndo estdo vendo o culpado da educagdo, é claro que a culpa
sempre € do outro, ndo reconhecem que o descaso vem de 14 e ndo daqui de dentro. Eles
estdo de foram entdo podem dizer o que eles querem dizer e ndo o que queremos que
vejam, a nossa realidade (diretora Beatriz, entrevista realizada em 20/09).

Quanto a esse depoimento, pode-se perguntar: os processos de avaliagdes externas
ndo estariam colocando a escola, professores e alunos numa situacdo de exclusao?
Marginalizacao? Percebe-se que a Escola Municipal Branca se sente nesta situacao, isto é, de
excluida. FREITAS (2002) numa andlise das escolas de ciclo sinaliza duas formas de
avaliacdo a formal e a subjetiva levantando, assim, trés teses: onde a primeira trata da

conversao da exclusdo objetiva em exclusio subjetiva;
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TESE 1: Quanto mais se falou em inclusdo mais se legitimou a exclusdo social prévia a
escolarizacdo, por um mecanismo dissimulatério de inclusdo formal na escola que
transmutou a exclusio escolar objetiva (repeténcia, evasido) em exclusdo escolar subjetiva
(auto-exclusdo entre ciclos, ‘opgdes’ por trilhas de progressdo menos privilegiadas,
transito formal sem dominio real), a partir dos horizontes e das possibilidades de classe
previamente interiorizados pelas condi¢des objetivas de cada classe na sociedade (idem,
p. 315).

Na segunda tese o autor ressalta os mecanismos de avaliacdo “informal” e, no

mesmo sentido, podemos acrescentar: o sentido “formal” existentes nas escolas:

TESE 2: Quanto mais se falou em progressdo continuada e em ndo reprovar formalmente

pela nota, mais se reforcaram os processos de avaliacdo e reprovacio informais, que no

ambito da forma escolar determinam os processos de avaliagdo e reprovagdo formais, por
um artificio de reconversdo da reprovagdo formal (nota) em reprovagdo informal com

regulacdo da auto-estima (p. 315).

Na terceira tese o autor aponta a falta de responsabilidade da escola no processo
de ensino-aprendizagem para com alunos das camadas populares e também a falta de
responsabilidade do préprio Estado em relacdo, entre varios fatores, os custos econdmicos
efetivos nesse espacgo. “TESE 3: Quanto mais se falou em responsabilizar a escola pelo ensino

para todos, mais se desresponsabilizou a acdo da escola pela aprendizagem das camadas

populares” (FREITAS, 2002, p.317).

Pode-se acrescentar as andlises e consideragdes de FREITAS (2002) aos
depoimentos da diretora Beatriz da Escola Branca. Quanto mais se fala em inclusdo mais
reforga a exclusdo tendo em vista o resultado negativo do processo avaliativo em que a escola
se submeteu. Nesse caso, tais processos avaliativos, de certa forma, ndo estariam
proporcionando um processo de exclusao? Ainda pode-se acrescentar: os insumos € custos
destinados a escola possibilitam o desempenho efetivo das aprendizagens dos alunos? A onde

estd entdo o problema?

Em entrevista com as professoras B1 e B2, sobre como elas receberam o resultado
do IDEB, a professora A1l disse que antes da escola comunicar j& sabia pela internet onde nas
horas vagas costuma frequentar o site do MEC e outros que tratam da educagdo. A professora

B2 ficou sabendo 14 na escola e se diz extremamente contrariada com esse resultado:

Foi uma grande decepg¢do este resultado, fico indignada como as coisas t€ém caminhado
neste pais, por outro lado, penso se tais resultados vem favorecer o ensino: eu estarei aqui
para ver, pois até agora, como sempre, as escolas publicas ndo tem sido uma boa escola.
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Nossa escola nao foi a Gnica que ndo conseguiu um bom resultado, foi o pais inteiro. Faz
me rir! E me faz chorar! Quando aparece aquelas escolas 14 no fim do mundo onde a
professorinha linda e risonha num casebre tido como escola, dando aula para alunos
palidos e esqueléticos. Este € um dos retratos da nossa escola do nosso Brasil. Se vocé
estd vendo esta escola cheia de recursos, isto foi consequéncia do mau resultado, mas nao
s6 do mau resultado que as vezes eu duvido. Acredito que foi pelas influéncias politicas
de “alguns”. Mas é isso mesmo, vamos ver o que se dard no futuro (professora B2,
entrevista 06/12).

N

Pela indignacdo da professora B2 remete-nos a seguinte reflexdo: quantas
professoras sentiram o0 mesmo que a professora B2? Os resultados dos processos avaliativos
influenciam na prética docente? Qual comportamento de um professor que indiretamente foi
avaliado via avalia¢do de seus alunos? A forma como esse processo chega e repercute na
sociedade possibilitaria desestimular ainda mais os professores? Libaneo (2011) alerta que
“As consequéncias disso sdo funestas para os principais interessados, os alunos, e também os
professores, pois remete a responsabilidade do sucesso ou do fracasso primeiro ao aluno como

individuo, em seguida, aos professores”. (LIBANEO, 2011)

No entanto, a visdo que se tem da educagdo brasileira, principalmente, emitida
pela concepcao empresarial € a de que ‘““se aprende pouco nas escolas brasileiras”, assim, o
critério de reversdo deste quadro € a adocdo dos critérios meritocraticos. O principio € dar
aumento aos professores e, para os alunos,um bonus aos que conseguirem maior desempenho
nas aprendizagens. E o mesmo na pritica de empresas em que elegem o funcionario do ano, o
funciondrio nota dez. Dessa forma, como nas empresas, a adocao de bonus salariais para
educadores que se destacam no trabalho e superam metas torna-se pratica na politica

educacional brasileira. A esse respeito, Libaneo (2011b) alerta:

Nao vejo neste ponto nenhum ponto positivo: programa de reconhecimento de professor
que tem impacto direto na aprendizagem do aluno: bdnus de incentivo a regéncia,
programa de incentivo as escolas (Prémio financeiro), programa de incentivo aos
melhores alunos de cada escola (prémio de poupanga), Oscar da educacdo. (...) Desse
modo, os prémios e bdnus sdo mecanismos de seducdo do professor, o qual acaba
exercendo a profissdo ndo porque gosta dela, mas para receber recompensas reforcadoras.
Além disso, a atribuicdo de bonus e prémios estimula a competicdo entre escolas e
professores, sendo que o desempenho profissional do professor seja avaliado unicamente
pela nota do aluno numa prova (LIBANEO, 2011).

A ideia da meritocracia, extremamente individualista e centrada no sujeito ressalta
as concepgoes de capacidade e incapacidade do sujeito e, ainda, transmutam ou invertem os

problemas educacionais para os professores e alunos. Nesse sentido, por meio das
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consideragdes dos entrevistados, pode-se inferir que tal procedimento,0 que compete somente
aos professores arcarem sozinhos 0 sucesso ou insucesso escolar € o mesmo que fugir das
responsabilidades que competem ao Estado. Assim, “A escola sozinha ndo dad conta do
recado, a familia é importante e, ainda, mais empenho das politicas publicas, mas nao na
forma como tem sido conduzida, ou seja, a partir dos resultados de avaliacdes” (diretora
Beatriz). Pode-se dizer que a fala do coordenador Baltazar contempla e acrescenta as
consideragdes da diretora Beatriz ao dizer que os projetos como o “Escola Aberta” tém sido
um dos meios dos alunos terem mais incentivo para o estudo e permanecerem na escola. O
coordenador considera que para a educacdo ser de qualidade e que alunos tenham
desempenhos efetivos nas aprendizagens € a propria comunidade educacional que devera

rever seus problemas e reivindica-los, principalmente, segundo o coordenador:

Precisamos de uma reviravolta total do sistema educacional, pensar o que estd
acontecendo com a educacdo em geral. [seria preciso que a educacdo fosse] discutida em
cada escola e depois em cada regido e depois um grande resultado geral, isto é, sair de
dentro para fora e ndo de fora para dentro, as leis deveriam vir do povo, o povo sabe o
que quer e o que precisa mudar, portanto, as escolas sabem o que devem mudar
(coordenador Baltazar, 29/09).

Uma “grande mudanga” € a consideracio do coordenador Baltazar. Pelas
professoras B1 e B2, as consideragdes sdo mais praticas, dentro da sala de aula que, de certa

forma,vem corroborar com as consideracdes do coordenador Baltazar.

Olha, para o aluno obter um bom aprendizado depende de nés professores, ndo basta
saber muito sobre o conteddo a ensinar, temos que ter uma boa metodologia, uma didatica
especial para o aluno que tem dificuldades. E preciso fazer um bom plano de aula em que
leve em consideracdo as diversidades da sala, ou seja, nem todos sdo iguais, uns t€ém mais
dificuldades e outros menos. Uma sala nunca € homogénea h4 diferencas, apesar de que
quando fazemos o agrupamento dos alunos damos &nfases as avaliagdes [diagndsticos]
existentes do ano anterior e procuramos enturmar as idades e o conhecimento que eles
possuem mais ou menos iguais. Mesmo assim, posso dizer que existem diferencas e, para
que o ensino seja significativo temos que ter um plano em que leve em conta as
diferencas. Em relacdo ao IDEB aqui na escola, ndo posso dizer muito, pois quando a
escola foi avaliada eu estava em outra institui¢do, entdo prefiro nao opinar. Mas acredito
que nods professores somos os mais prejudicados, pois a culpa de um baixo resultado cai
em nossas atividades, se a escola vai mal consequentemente a ideia é de que existem
maus professores (professora B1, entrevista realizada em 04/12).

Prefiro dizer que o sistema de ensino de formagdo e desenvolvimento humano é muito
fraco da mesma forma em que o ensino seriado. Acho que tudo acontece dentro da sala de
aula. Devemos impor mais ao aprendizado e ndo passar as maos na cabeca do aluno.
Tudo no Brasil funciona com puni¢do, como exemplo o caso de usar o cinto de
segurancga, se nao usar vocé € punido. No caso do ensino a reprovacdo: se vocé nao
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estudar e aprender ndo vai ser promovido. Entdo eu ndo sei o que € melhor, promover ou
nao o aluno que ndo aprendeu, isso precisa ser discutido e revisto, eu particularmente nao
concordo e até acho que isso tem sido a causa dos maus resultados das avaliacdes do
IDEB (professora B2, entrevista realizada em 06/12).

Se as professoras B1 e B2, remetem suas consideragdes ao interior da escola, isto

€, a sala de aula, perguntamos como elas realizam as avaliacdes de seus alunos?

Procuro ver o interesse em primeiro lugar. E claro que dou atencio nas atividades de
leitura e escrita do texto, pois meus alunos sdo do ciclo II e praticamente sio
alfabetizados, ou seja, eles possuem nogdes de leitura e escrita. As avaliagdes formais
acontecem a cada trimestre onde devo levar ao conselho de ciclo. Alunos que ndo
conseguem desenvolver bem o proposto, ele é encaminhado ao contra turno onde nds
professores geralmente atendemos um grupo de pelo menos quatro aluno. O dia a dia das
atividades também ¢ muito importante, faco um relatério descritivo de cada aluno como
1€ e como ele interage com a sala e com os conteidos (professora B1, entrevista realizada
em 04/12).

Se a professora B1 procura ver o interesse dos alunos, a professora B2 disse que

procura ser mais enérgica quanto ao processo de avaliacdo interna de seus alunos,

especificamente, a professora contesta a forma desse processo na modalidade de ciclo.

Procuro incentiva-los aos estudos e verificar o desempenho dos alunos em suas
producdes, nos argumentos orais e na escrita. Os alunos possuem muita dificuldade na
lingua portuguesa.Entdo, tenho que ser um pouco “dura” sendo o aprendizado ndo
acontece. Gosto de guardar os textos deles durante o ano e, no final, ver se aconteceu o
aprendizado. Dessa forma, com a experiéncia que tenho tido, procuro rever minha préatica
e € pela minha experiéncia que decidi ser mais dura, sendo! colega [dirigindo a essa
pesquisadora] o aprendizado ndo acontece. Sei que pela filosofia da escola temos [no
processo de avaliacdo] que considerar fatores muito subjetivos, mas a realidade € outra, a
familia e a sociedade cobram muito de nds, entdo, acredito que temos que rever O
processo de avaliacdo, discutir mais sobre esta questdo e ver qual caminho tomar, eu ja

decidi por mim (professora B2, entrevista realizada em 06/12).

Pode-se inferir nas consideracdes da professora B2, onde ela destaca que a
avaliagdo proposta émuito “subjetiva” em relacdo a uma realidade extremamente “objetiva”,
ou seja, a realidade conectada com um sistema que preza resultados. O que vem evidenciar,
portanto, uma considerdvel sociedade de classes: os dos competentes versos os dos
incompetentes; ao dos de sucesso e a dos fracassados, os incluidos e os excluidos, explorados

e exploradores, isto €, a verdadeira representacio da contradi¢cao da sociedade capitalista.

Procurando saber mais sobre o processo de avaliagio da Escola Branca

encontramos o seguinte em seu PPP:
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O processo avaliativo serd desenvolvido de acordo com as orientagdes da RME para o
trabalho com os ciclos. As atividades cotidianas, as interagdes sécio-afetivas, as
avaliagdes mensais, bimestrais e finalmente trimestrais compordo o diagndstico geral
encerrado nos conselhos de ciclos com periodicidade trimestral. O documento oficial de
registro continua sendo a ficha descritiva individual, onde também se contempla o
aspecto quantitativo através de um quadro percentual de aproveitamento do aluno, a qual
é preenchida pelos professores e supervisionada e orientada pelos coordenadores
pedagdgicos (PPP, Escola Branca).

Sobre a realizacdo do PPP da escola, a pergunta foi a de saber quando, como,
quem participou da elaboracdo deste projeto. Tanto a diretora como a professora Ble B2

responderam:

Nés reunimos no comeco do ano para refletirmos o ano passado e o que teriamos que
fazer neste ano. Os professores e coordenadores e alguns pais de alunos vem para a
reunido de planejamento, assim, depois de discutir sobre nossas atividades, procuramos
elaborar alguns projetos a serem desenvolvidos na escola. Durante o planejamento do

PPP hd um bom entrosamento de todos € um momento que estamos juntos, todos
reunidos (diretora Beatriz, entrevista realizada em 20/09).

Para a professora B1

Neste periodo nds professores procuramos fazer um planejamento onde discutimos a
integracdo de todas as dreas, ou seja, procuramos trabalhar de forma interdisciplinar, pois
quando um professor aborda um assunto o outro complementa. Veja bem, quando
estamos trabalhando corpo humano, satide e desenvolvimento o professor de educacdo
fisica complementa o contetido. Acho que todos nds da escola estamos preocupados com
o aprendizado do aluno. Sei que tem escola que elabora o seu PPP, mas pro-forma, ou
seja, algo necessdrio porque estd determinado. Aqui na escola estamos levando a sério
(professora B1, entrevista realizada em 04/12).

Professora B2

Sou considerada muito polémica em nossas reunides. Nas reunides para a elaboracido do
PPP e em outras, cobro muito de meus colegas. Ndo basta fazer tudo lindo e tudo tedrico,
¢é preciso descrever e realizar coisas mais préticas, atitudes que vao contribuir para o
aprendizado dos alunos. Meus alunos sdo, alguns deles, indisciplinados, soltos e ndo
levam a sério o ensino. Entdo € preciso rever o papel da escola e do ensino. Tenho
colegas que ja choraram com a falta de educac@o de alunos em desacatar eles em sala e
fora da sala. E isso af o que estamos vivendo. Na escola particular é diferente, onde eu
trabalho uma institui¢do catdlica, os alunos sdo mais comportados e as tarefas sdo mais
prontamente realizadas, € diferente. Olha! eu acredito que ndo € por ser escola de rico ou
de pobre, o que acontece é a forma de direcionar o ensino, o ensino publico é muito
largado e posso dizer mais, hd professores largados também e o pior: sdo funciondrios
publicos e sabem que ndo vao ser mandado embora (professora B2, entrevista realizada
em 06/12).
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Sobre o processo de aprendizagem dos alunos, procurou-se saber como a
professora B1 sabe que o aluno deu um “salto”, além dos resultados da “prova”. Ela responde
que é “quando ele sabe argumentar e relacionar sobre o contetido tratado. Quando vejo que
ele ndo apreendeu, procuro refazer todas as atividades, isto é, que ele faga de novo os
exercicios”. J4 a professora B2, respondeu que: “verifico isso no final do ano quando olho as

producdes dos alunos que foram realizadas durante o ano”.

O “salto”, considerado nas questdes das entrevistas,relaciona-se na posi¢ao desta
pesquisadora ao processo de desempenho dos alunos nas aprendizagens, isto acontece quando
o aluno consegue apreender o conteddo. Segundo a concepg¢do tedrica que envolve o termo, o
desenvolvimento considerado processo, parte ndo s6 da maturacdo do organismo, mas do
contato com a cultura produzida pela humanidade e as relagdes sociais que permitem este
aprendizado. Entre o desenvolvimento e as possibilidades de aprendizagem hd uma estreita
relacdo que pode ser avaliada por meio de provas padronizadas ou ndo, mas pode ser
verificada a partir daquilo que a crianga € capaz de realizar com a ajuda de um adulto, num

contexto de relagdes de trocas efetivas,e aquilo que a crianga realizard sozinha mais tarde.

Entre o processo de aprendizagem e entre o que consideramos como formagao do
sujeito, hd uma relacdo complexa, tendo em vistade qual sujeito se quer formar. Nesse
sentidodependera de qual lugar e tempo em que consideramos o sujeito, isto é, dependerd de
qual sociedade estaremos tratando. No entanto, Saviani (2007) alarga esse entendimento ao

dizer que em qualquer tempo ou espago:

A educacdo visa o homem; na verdade, que sentido terd a educagdo se ela ndo estiver
voltada para a promogdo do homem? Uma visdo histérica da educagdo mostra como esta
esteve sempre preocupada em formar determinado tipo de homem. Os tipos variam de
acordo com as diferentes exigéncias das diferentes épocas. Mas a preocupagdo com o
homem, esta € uma constante (SAVIANI, 2007, p. 43).

Entre o que consideramos: uma educacdo como processo de humanizacdo,a
realidade que presenciamos e o que delaproclamam prescreve uma longa distancia e, ainda,
prescreve mecanismos de selecdo e eliminagdo da maioria. Tal reconhecimento pode ser
constatado pela forma em que as avaliacdes em larga escala provocaram na Escola Municipal
Branca. E importante ressaltar que apesar das diferencas entre as duas escolas pesquisadas,

tanto em recursos € quanto ao resultado obtido nas avaliagcdes em larga escala,0o ensino
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publico visto por meio dos depoimentos dos entrevistados, ainda ndo € considerado “ensino
de qualidade”, sobretudo, propdem rever seu papel, ouvir seus agentes como descreve o
coordenador Sr. Baltazar “Precisamos de uma reviravolta total do sistema educacional, pensar

o que estd acontecendo com a educacdo em geral”.

As escolas em sistema de ciclo de desenvolvimento foram questionadas pelos
entrevistados e, segundo uma das entrevistadas, “o ensino € solto, largado”. Tal depoimento
evidencia que a fun¢do social das escolas vem se transformando, surgindo, assim, escolas de
acolhimento ou abrigo dos excluidos socialmente. Esta hipétese tem sido levantada por
Libaneo (2011), Miranda (2005), Paiva (2005), Freitas (2005, 2007) entre outros. Libaneo
(2011b) ressalta que “Minha hipdtese basica € de que estes 20 anos de politicas educacionais
iniciadas com a Declara¢ao de Jomtien selaram o destino da escola publica brasileira e seu
declinio”, ou seja, uma escola para ricos e outra, a publica, para pobres. O autor ainda
acrescenta: “Essa associacdo entre a escola dualista e as politicas educacionais do Banco
Mundial para os paises em desenvolvimento parece ser uma das explicagdes do incessante

declinio da escola publica brasileira”. Para Freitas (2007)

Todas estas agbes [emanadas das politicas publicas] encobrem o pano de fundo
mencionado antes: nossa sociedade produz tamanha desigualdade social que as
instituicdes que nela funcionam, se nenhuma acdo contrdria for adotada, acabam por
traduzir tais desigualdades como principio e meio de seu funcionamento. (...) Todos
concordamos em que isso ndo é desejdvel, mas meras politicas de equidade apenas
tendem a ocultar o problema central: a desigualdade socioecondmica. Nao é sem razio
que os melhores desempenhos escolares estio nas camadas com melhor nivel
socioecondmico (FREITAS, 2007, p. 696).
A realidade da Escola Amarela, vista por esta pesquisadora e descrita pela diretora
Ana e demais entrevistados vém demonstrar em tempo real, as exposicoes dos autores acima
citados. Ana descreve as dificuldades da Escola Amarela e entende que “escola de pobre €
pobre”, que seus alunos sdo criancas com muitas necessidades, que na escola realizam alguns
eventos para angariar fundos nio s6 para completar materiais necessitados para a escola, mas

para suprir as necessidades de alguns de seus alunos.

z

Nesse sentido, é com razdo que os profissionais das escolas apontam que o
processo de avaliagdes externas, até o momento, ndo voltou em agdes que possibilitem um
bom desempenho nas aprendizagens escolares e que, de certa forma, as agdes até entdo

realizadas nao viabilizam qualquer tentativa eficaz para a aprendizagem da maioria da
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populacdo. Mesmo que haja estratégias para a efetividade das aprendizagens nas escolas,
ainda carregam consigo toda a forca das desigualdades sociais oriundas desta sociedade, uma

sociedade dividida em classes sociais, a classe pobre e a classe das elites.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente, indagdvamos sobre a intensidade da repercussdo das prescricoes
politicas educacionais internacionais na organiza¢do das reformas educacionais brasileiras.
Verificamos que oEstado brasileiro, ao assumir compromissos com o0s Organismos
multilaterais, vem implementandovdrios projetos e programas, sobretudo, desenvolvendo um
sistema de avaliagdo em escalas por meio de testes estandardizados. Nesse contexto,
procuramos averiguar o que essas politicas desconheciam, isto é, as condi¢des intraescolares
num sistema de ensino municipal a partir de observacdes e depoimentos dos agentes
escolares. Podemos, resumidamente, ao observar a rotina das escolas pesquisadas e, por meio
dos depoimentos dos entrevistados,que o baixo desempenho dos alunos nas provas
estandardizadas, associa-se ao fato, de que as politicas educacionais assentadas em resultados,
ao responsabilizarem as escolas e os professores pelos resultados dos alunos, se
desresponsabilizam pelos fatores internos que interferem no desempenho efetivo da

aprendizagem dos alunos.

As observacdes e depoimentos dos entrevistados vém confirmar o posicionamento
de alguns autores em relagdo as politicas educacionais, os quais, em dire¢do contrdria aquelas
politicas, recomendam ndo se perder de vista, ao analisar as condi¢des de sucesso ou
insucesso escolar, as condi¢des organizacionais, o curriculo, as praticas pedagdgicas, as
metodologias de ensino etc., que sdo as condi¢gdes reais e concretas em que se efetivam a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.Nesse contexto, buscando entender, nos
documentos oficiais, quais atribuicdes confere “qualidade de educagdo” que possibilitem o
desempenho efetivo das aprendizagens, conferimos que o termo ndo possui um conceito
definido, mas apresenta centralidade no processo de mensurar o aprendizado dos alunos, mais

precisamente, aproximao conceito dequalidade de ensino a insumos - processos — resultados.

Sabemos que definir o conceito “qualidade (de ou da) educacdo” seja um termo
complexo, pois dependerd de onde se conceitua: qual sociedade, qual cultura, ou seja, o
contexto sécio/econdmicos concretos e o tipo de racionalidade pratica operante nesse
contexto. Nesse sentido, levando em consideracdo a racionalidade pratica existente no modelo
vigente,0 desempenho escolar correlacionado com a qualidade de ensino é condizente com

conceitos administrativos empresariais ao associar a insumos/processo e resultados dando,
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portanto, significado e materialidade no processo de “produtividade” no ambiente escolar ao
alcancar metas estabelecidas, sobretudo, a partir de“eficiéncias” de professores e
gestores.Entendemos, portanto, que qualidade de ensino e desempenho escolar no sentido
strictosignifica tornar o homem capaz de conhecer sua realidade e superar o que lhe € posto,
conhecer as contexturas sociais e intervir nelas transformando-as em prol de uma sociedade

humanamente para todos.

A educagdo escolarizada, considerada um espaco de libertacdo, emancipacio e
transformac¢do urge da importincia de um ensino amplo que possibilite visdo ampla das
condi¢des humanas. E nesse aspecto que entendemos o ser humano como ser histérico,
criador e reprodutor de conhecimentos, um ser social ativo que reflete sobre o que lhe € posto

e sobre as questdes que lhe sdo determinadas. Tal como escreve Frigotto:

Trata-se da célebre tese de Marx de que ‘os homens fazem a histéria, mas ndo em
condic¢des escolhidas por eles’. As condi¢des ndo escolhidas se referem a um conjunto de
determinacdes que produziram uma determinada estrutura e superestrutura social que nos
condiciona. N@o se trata, porém, de uma estrutura e superestrutura produzidas por uma
causalidade relacionada as forcas da natureza, mas de um processo teleoldgico tecido nas
relacdes de forca ou de poder entre os préprios seres humanos. Trata-se, pois, de
estruturas e determinagdes socialmente produzidas e, portanto, socialmente passiveis de
serem alteradas pela a¢do consciente dos sujeitos humanos (FRIGOTTO, 2004:63).
Assim, as pesquisas de campo realizadas em duas escolas municipais de Goiania
além de revelaram as disparidades entre infraestrutura e recursos pedagdgicos e resultados
aferidos pelas avaliacdes oficiais, possibilitam tecer um embate as concepc¢des que sinalizam
que resultados positivos em desempenho escolar e qualidade de ensino relacionam-se aos
aspectos materiais, ou seja: escolas bem equipadas alunos primorosos nas aprendizagens. Tal
constatacdo a priori remete-nos a seguinte indagagdo: condi¢des materiais podem ou nao
influir no desempenho escolar? Para a Escola Amarela, em relagdo ao desempenho escolar e
suas condi¢des materiais, ndo foi ponto de interferéncia nos resultados do IDEB, pois ela
conseguiu a meta estipulada por essa avaliacdo, apesar de suas precdrias condi¢des materiais.
Da mesma forma, a Escola Branca, embora com toda qualidade material e recursos
pedagogicos, estesndo foram suficientes para o bom desempenho escolar de seus alunos, pois
ela ndo conseguiu alcancar a meta estipulada por essa avaliacdo externa. Os insumos

destinados as escolas tém possibilitado desempenho efetivo nas aprendizagens dos alunos?E

entdo: onde estd o problema?
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As observagdes realizadas nas duas escolas e as entrevistas vém transmitir o
quadro educacional do pais que, apesar dos avangos verificados no campo quantitativo do
acesso, mantém um quadro desolador no plano qualitativo, com a expressao de novas formas
de exclusdo educacional. Assim, por trds do discurso da equidade, da inclusao e do respeito a
diferenca e a individualidade do aluno, o mecanismo de avaliacdo interna e externa escolar
ndo estaria instaurando uma nova forma de exclusdo? Ou propriamente, camuflando esta
exclusdo? Tais questdes reportam as ideias defendidas pelos renovadores do ensino que
povoam o universo politico-ideolégico da educagdo escolar e acatadas pela SME,as quais
emitem a flexibilizacdo do curriculo, redefine o papel do professor, torna a escola um espago
de acolhimento social, isto é, dos excluidos socialmente. Nesse sentido, podemos esperar que
um Estado que controla e determina responsabilidades e que funciona segundo os interesses
do mercado, dominado por grandes corporacdes internacionais, tenha interesse em manter
uma escola popular, democrética, de qualidade e para todos? Nao é dificil obter a resposta,
basta olhar as condi¢desda Escola Amarela, pois ela revela as muitas escolas amarelas

existentes em nosso pais.

Por meio das observacOes realizadas na Escola Amarela e também pelo
depoimento da diretora Ana, as solicitacdes feitas a SME demoram muito, sdo morosas e
algumas passam despercebidas. Tal constatacdo remete-nos a forma como a gestdo publica de
descentralizacdo administrativa, em conformidade com o Estado minimo, vem gerindo setores
publicos, principalmente os educacionais. Assim, insere a participacdo da comunidade na
manuten¢do da escola publica, mediante os parcos recursos, restando as escolas a busca de
complementa-los. Desse modo, ela o faz captando junto a comunidade e empresas privadas
novos apoios, como ressalta a diretora Ana: “os pais se reuniram num final de semana e
fizeram a calcada”; “nés emitimos oficio a SME para resolver o problema da dgua”, “nds
emitimos um oficio a SME requerendo conserto do computador” ou ‘“aquisicdo de
computadores” etc. Entre o descaso com a Escola Amarela e as condicdes favordveis da
Escola Branca, podemos indagar: tais recursos da Escola Branca sdo provenientes do mau
desempenho nas avaliacdes oficias? Isso ndo foi dito, mas relacionam-se as propostas do
programa “Escola Aberta” e “Mais educacao” em que os recursos sdo oriundos, em boa parte,

dos economistas: empresas privadas e Banco Mundial.
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As consideracdes finais desta pesquisa ndo terminam aqui neste texto, no entanto
abre caminhos para inimeras interrogacdes, que podem ser sintetizadas pelas conjecturas
propaladas por Libaneo (2011), sobre o declinio das escolas publicas em que, numa dessas
conjecturas, o autor descreve: “A consequéncia da desateng¢do aos aspectos pedagdgico-
didéticos da problemadtica escolar é a distancia cada vez maior entre as politicas publicas e
diretrizes gerais da educagdo nacional e a realidade imediata das escolas e salas de aula” (p.
164). Posso entdo acrescentar que nesta breve incursdo na Escola Amarela e na Escola
Branca, ficou evidenciado o grau de incidéncia das politicas instituidas e a realidade das

condig¢des das escolas, ou seja, minimas ou insuficientes.

A realiza¢do deste trabalho possibilitou o entendimento de que qualquer direito
social s6 serd reconhecido e respeitado a medida que se puderem pdr em julgamento os
principios proclamados pelas politicas publicas instituidas e a realidade concreta vivenciada
em todo o meio social, sobretudo, a educacional. Tal reconhecimento pode ser compreendido
por meio do depoimento de uma entrevistada ao comparar as avalicdes do desempenho
escolar em sala de aula e as avaliacOes externas - as oficiais. Para a entrevistada, as avalia¢des
internas “sdao muito subjetivas em relacdo a avaliagdo extremamente objetiva da realidade

social”.

Diante deste entendimento, pode-se dizer que em meio a subjetividade e
objetividade das politicas educacionais instituidas encontra-se certa distdncia ou um vazio
entre o que acontece no interior das escolas e o discurso de tais politicas. A ideia de educagdo
democratica, de qualidade e para todos como promotora e intensificadora da igualdade social
ainda nao se concretizou ou: algum dia se concretizard? Quais sdo os caminhos para que o

proclamado se torne realizado?

Diante entdo das constatacdes e consideragdes ao longo desta pesquisa, faco
minhas as palavras de Libaneo (2011a, p. 163-4), palavras que de certa forma vém confirmar
a nossa hipétese: “As politicas para a escola dos anos iniciais da década de 1990, embora
perdurem até hoje, foram logo perdendo eficdcia pelo seu forte viés economicista. Parece,
pois, ter se mantido uma regra geral do distanciamento entre as politicas e diretrizes de cima a

realidade das escolas e do trabalho dos professores”. O autor ainda acrescenta:
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A aprendizagem escolar é requisito de cidadania. H4, também, uma forte razao politica; a
existéncia de forcas sociais, econdmicas e politicas, movidas por interesse da elite social e
econdmica, que, a despeito de um discurso formal e politico favoravel a educagdo, na
pratica mantém um quadro inteiramente desfavordvel ao funcionamento da escola publica
(por exemplo, o financiamento da educagdo, o saldrio dos professores, as condigdes
fisicas das escolas, a formacgao profissional dos professores) (idem, p.178).

Desempenho escolar, portanto, remete-nos as considera¢des do papel da escola e,
na escola, ao desempenho escolar. Nesse sentido, a educag@o escolarizada é o processo de
apropriacdo da cultura e da aprendizagem dos saberes historicamente produzidos. Assim, a
qualidade de ensino relaciona-se aos aspectos intraescolares, tais como:“o que os alunos
aprendem como aprendem e o que fazem com o que aprendem, em face de contextos

socioculturais e institucionais concretos” (LIBANEO, idem, p. 173).

Entende-se que a educagdo seja capaz de formar homens completos, necessarios
para desenvolver e aprimorar a sociedade e, portanto, deve ser de qualidade e estar acessivel a
todos. Assim,a pesquisa de campo,corroborando com varios estudiosos da educacdo, além de
revelar problemas educacionais nas escolas observadas, sinalizaoutros que ndo apareceram
neste trabalhoe possibilita considerar e refletir sobre as condi¢des das escolas publicas
brasileiras. Entendemos, portanto, que a luta por uma educag¢dode qualidade e para todos
ainda continua, compreendemos que o desempenho efetivo das aprendizagens, além de
abranger conhecimentos historicamente construidos,seja capaz de formar homens completos e
uma sociedade mais humana. Nesse aspecto, concordo com as sinaliza¢des de Gramsci em
seus escritos ao predizer que a educagdo se concretizaria a partir de uma “reforma intelectual
e moral” desenvolvida a partir de uma “luta ideoldgica” entre diferentes concepgdes de
mundo no campo da cultura. De forma que, para Gramsci, o principio unitdrio seria o
“principio de igualdade”, propriamente, “o ponto de chegada e ndo de partida”
dodesenvolvimento histérico cultural das massas populares. Para tanto, hd de estabelecer uma

nova pedagogia, uma nova organiza¢io mais formativa, mais humanizada®'.

1A proposta de Gramsci surge ao analisar as fungdes sociais, politicas e ideoldgicas da educagdo na sua época
estabelecendo o confronto entre a escola tradicional de base humanista; a escola Nova; a escola tnica do trabalho
(Politécnica); as escolas profissionalizantes.
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