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RESUMO

Esta tese visa investigar o processo de implementacao do programa de governo denominado
Pacto pela Educacdo na rede de ensino estadual do Estado de Goias, formulado no governo
Marconi Perillo (2011-2014), buscando apreender as repercussoes nas formas de gestao da
escola e no processo de ensino-aprendizagem. Para isso, foram objetos de estudo e analise: as
interligagdes entre politicas educacionais nacionais e estaduais e os organismos internacionais
multilaterais; os procedimentos administrativos e agdes de implantacdo das politicas e sua
apropriacdo por diretores, coordenadores pedagdgicos e professores; a repercussdo desses
modos de apropriacao nas formas de organizacao e gestao da escola e na atuagao do professor
na sala de aula. A proposta de investigacdo decorreu de indagacdes sobre: a) as relagdes
existentes entre as orientagdes formuladas pelos organismos internacionais multilaterais para
educagdo e as politicas educacionais nacionais; b) os principios e estratégias dessas
orientagdes presentes na politica educacional do Governo Estadual de Goias no periodo 2011-
2014; c¢) como escolas de Educacao Basica vinculadas a Secretaria de Estado da Educagao
de Goias (Seduc/GO) e seus agentes, percebem, se apropriam e atuam em relagdo a
implementagdo das politicas educacionais e diretrizes adotadas pelos 6rgdos centrais; d) quais
os desdobramentos dessas politicas nas condigdes de efetivagdo na gestdo dessas escolas € no
processo de ensino e aprendizagem. Estas questdes nortearam o desenvolvimento da pesquisa
amparada nas reflexdes do pensador italiano Antonio Gramsci e em diversos autores
brasileiros que pesquisam sobre politicas educacionais e gestao da escola fundamentados no
materialismo historico e dialético, tais como Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto, José
Carlos Libaneo, Lucia Maria Wanderley Neves, Luiz Carlos de Freitas, Olinda Evangelista,
entre outros. O documento de referéncia para a investigagdo foi o Pacto pela Educagdo,
formulado no governo Marconi Perillo (2011-2014) para orientar a reforma educativa na rede
de ensino do Estado de Goias. Foi utilizado como campo de pesquisa trés escolas publicas de
Educacdo Basica vinculadas a Secretaria Estadual de Educagdo. A coleta de dados foi
realizada no periodo de setembro de 2012 a abril de 2013, por meio de observacdes de
situacdes formais (reunides, aulas, conselho de classe) e informais (didlogo na sala dos
professores, nos corredores, eventos da escola e outras), entrevistas semi-estruturadas com
diretores, vice-diretores, gestores, coordenadores pedagogicos, secretarios, professores, alunos
e pais, e pesquisa documental. As analises do material obtido revelaram forte influéncia de
organismos internacionais na politica educacional do Estado e significativa presenga de
organizagdes nao governamentais na implementagdo de estratégias reformistas, que
expressam os interesses das elites regionais e nacionais; utilizagdo por parte da rede de ensino
e das escolas de estratégias nem sempre €ticas e profissionais para melhorar seu desempenho
nas avaliagdes externas; o programa de reconhecimento e remuneracao por mérito ¢ percebido
pelos professores como um mecanismo de controle e punig¢do de suas acdes; esvaziamento do
protagonismo dos professores nas atividades de ensino-aprendizagem; as politicas de
resultado vém promovendo o estreitamento do curriculo escolar e a regulacdo das decisdes
pedagogicas da escola; a padronizagdo do processo de ensino-aprendizagem e sua
subordinagdo as metas definidas em competéncias e habilidades, condicionando-o a uma
reflexividade mimética, & memorizagdo de conteudos para responder testes, empobrecendo a
formacao cultural e cientifica e o desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Gestdo escolar. Aprendizagem.



ABSTRACT

This study analyzes the implementation of the educational policy, Pacto pela Educa¢do (The
Education Pact) in the Goias State public education network during Marconi Perillo’s 2011-
2014 government. It seeks to understand its repercussions on school management and the
teaching-learning process. To do so, the following items were objects of study and analysis:
the interlinkages between national and state educational policies and multilateral international
organizations; administrative procedures and actions for implementing the policy and its
appropriation by directors, coordinators and teachers; the impact of these types of
appropriation on ways of organizing and managing schools and on teacher performance in the
classroom. The research proposal derived from the following issues: a) existing relationships
between the guidelines for Education drawn up by multilateral international organizations and
national educational policy; b) the principles and strategies of these guidelines present in State
Government Educational Policy in Goids in the 2011-2014 period; ¢) how schools at Basic
Education level, run by the Goias Education Secretariat and its agents perceive, appropriate,
and act in relation to the implementation of the educational guidelines and policies adopted by
government agencies; and, d) the repercussions of these policies in terms of effectiveness on
the management of these schools and the teaching-learning process. Such questions gave
direction to the research, which used as a background, reflections from the Italian thinker,
Antonio Gramsci, and many Brazilian authors (such as, Dermeval Saviani, Gaudencio
Frigotto, José Carlos Libaneo, Maria Lucia Wanderley Neves, Luiz Carlos de Freitas, Olinda
Evangelista, among others) who research educational policies and school management based
on dialectical and historical materialism. The referential for the analysis was the Pacto pela
Educagdo, drawn up during Marconi Perillo’s 2011-2014 government to provide guidelines
for education reform in the Goids State teaching network. As its research field, three Basic
Education public schools, run by the Goias Educational Secretariat, were used. Data
collection was conducted from September 2012 to April 2013 through observations of formal
situations (meetings, classes, school councils) and informal situations (chats in the staff room,
in the hallways, and other school events), semi-structured interviews with principals, vice-
principals, managers, educational counselors, secretaries, teachers, students and parents, and
documentary research. Analysis of the material obtained showed: a strong influence of
international organizations on the State’s educational policy and the significant presence of
non-governmental organizations in the implementation of reform strategies which express the
interests of regional and national elites; the use of strategies not always ethical or professional
on the part of the teaching system and schools to improve their performance in external
evaluation; the program of recognition and remuneration based on merit is seen by teachers as
a mechanism for control and punishment; the undermining of the teacher’s role in teaching-
learning activities; student achievement policies lead to a narrowing of the school curriculum
and regulation of the school’s pedagogical decisions; standardization of the teaching-learning
process and its subordination to targets based on competence and ability subject it to mimic
reflexivity, rote learning for tests, and thereby impoverish cultural and scientific formation
and the development of student psychic processes.

Keywords: Educational policies. School management. Learning.
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INTRODUCAO

O presente estudo objetiva investigar o processo de implementagcdo do programa de
governo denominado Pacto pela Educacdo na rede de ensino estadual do Estado de
Goids, formulado no governo Marconi Perillo (2011-2014), buscando apreender as
repercussdes nas formas de gestdo da escola e no processo de ensino-aprendizagem. Para isso,
foram objetos de estudo e analise: as interligagdes entre politicas educacionais nacionais e
estaduais e os organismos internacionais multilaterais; os procedimentos administrativos e
acoes de implantacdo das politicas e sua apropriagdo por diretores, coordenadores
pedagbgicos e professores; a repercussdo desses modos de apropriacdo nas formas de
organizagdo e gestdo da escola e na atuacdo do professor na sala de aula. Esta pesquisa
vincula-se ao projeto de investigacdo A desigualdade educativa e aprendizagem escolar
aprovado pela CAPES/PROSUP Cursos Novos em dezembro de 2010, do Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica de Goias, e a linha de pesquisa
“Teoria da Educagdo e Processos Pedagogicos” e foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da PUC Goiés, de acordo com o Parecer n. 362.673/2013.

As mudancgas desencadeadas pela reorganizacao do sistema capitalista no contexto da
globaliza¢ao da economia, na transnacionalizacdo da estrutura de poder e na reestruturagao
produtiva, t€ém influenciado na economia ¢ na politica mundiais, levando a intervengdes de
organismos internacionais especialmente em paises emergentes. Para criar um consenso
global, vém sendo difundidas nog¢des ideoldgicas neoliberais com a fun¢do de afirmar um
pensamento Unico e solucdo Unica para os problemas econdmicos, além de justificar a
implantag¢ao de programas e agdes de governo no ambito econdmico e social. Em decorréncia
disso, o Estado cria formas sofisticadas e estratégicas de obter o consenso entre grupos e
classes sociais para a introdug@o de politicas publicas, entre elas as educacionais, que servem
aos interesses do capital nacional e internacional. Desse modo, estudar as politicas
educacionais e as formas como sao implementadas numa determinada rede de ensino implica
inseri-las no contexto global da economia e da politica. No caso desta pesquisa, busca-se
compreender os mecanismos pelos quais vém sendo implantadas estratégias reformistas' no

Brasil e, em particular, no Estado de Goias.

! Buscou-se nos estudos de Popkewitz (1997) as mediagdes que ajudassem a compreender as estratégias
reformistas analisadas neste estudo, em especial no que se refere a retorica da qualidade da educacdo e
valorizag@o do professores do Pacto pela Educacdo. Para este autor, as reformas constituem uma nova forma de
regulacdo social, cuja compreensao requer uma melhor conceituagao dos termos reforma e mudanga, no sentido



O desafio de pesquisar essa tematica ja se esbocava nos estudos e trabalhos desta
pesquisadora realizados nos tltimos anos em temas da gestdo da educacdo, tanto nos aspectos
organizacionais quanto nos pedagogicos. Neste percurso, trabalhei como assessora
pedagdgica nas areas de gestdo e avaliacdao escolar na Secretaria de Educacao do Estado de
Goias, desenvolvendo projetos e estudos que me possibilitaram a participacdo em atividades
cientificas ¢ de formagdo profissional continuada de professores e técnicos administrativos.
Pude constatar, assim, como as politicas educacionais, elaboradas de forma centralizada pelos
orgaos centrais da Secretaria de Educagdo, afetavam ndo apenas a organizacdo e gestdo no
ambito das escolas, como também o processo de ensino-aprendizagem na sala de aula. Mesmo
contando com uma ampla e complexa estrutura organizacional, a rede de ensino estadual
mostrava dificuldades em convergir seus esforgos para a melhoria das condigdes concretas de
efetivac@o do trabalho dos professores na sala de aula e, consequentemente, de viabilizagao da
aprendizagem dos alunos.

No trabalho com gestores das Secretarias, em cursos de formacdo continuada,
percebi avangos importantes nos processos de planejamento, acompanhamento e avaliagao
nas Subsecretarias Regionais de Educagdo e unidades escolares jurisdicionadasz. Entretanto,
apesar dos esfor¢os, muitos problemas foram observados: a crescente intervengdo das
organizagdes empresariais na elaboracdo das politicas, projetos e programas da Seduc/GO;
varias escolas que foram avaliadas como excelentes nas avaliagdes externas apresentavam
sérios problemas no processo de ensino-aprendizagem dos alunos; falta de articulagdo dos
projetos desenvolvidos com os resultados concretos de aprendizagem; a descontinuidade no
apoio, orientagdo, coordenacao e acompanhamento das unidades escolares; a atuacao empirica
na gestdo das regionais e das unidades escolares jurisdicionadas; entre outras.

Dessa maneira, as discussdes travadas em torno das praticas de gestdo escolar, as
contradi¢des apontadas pelos proprios gestores na organizacdo das atividades administrativas

e pedagodgicas, as duvidas, dificuldades, éxitos e fracassos colocados por eles na realizagao

de superar o senso comum e reducionista que vincula tais reformas a ideia de progresso ou de procedimentos
administrativos.Trata-se de apreender como a reforma estabelece diferentes formas e niveis de relagdes sociais
no funcionamento das instituicdes e articulam-se as percepgoes e experiéncias que orientam os modos de agir do
sujeitos. O autor evidencia que sdo atribuidas a escola a fun¢do de inserir socialmente os sujeitos, no sentido de
prepara-los para a vida produtiva e desenvolvimento econdmico do pais e, a0 mesmo tempo, bem como de
formacgdo de modos de agir ¢ condutas individuais que assegurem a estabilidade das relagdes em sociedade.
Assim, o conhecimento escolar sistematizado como ciéncia ou profissdo gera uma expectativa de redengéo social
para a escola, atrelada aos interesses politicos e econdmicos (POPKEWITZ, 1997).
> Além da Estrutura Organizacional Centralizada a Seduc/GO conta com 40 Subsecretarias Regionais de
Educacao e 1.095 Unidades Escolares de Educagdo Basica (UEBs).
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dos projetos nas unidades escolares, motivaram-me a aprofundar meus estudos sobre o
processo de implementacao das politicas e diretrizes educacionais nas escolas.

O estudo das politicas educacionais e seus desdobramentos na gestdo da escola e no
processo de ensino-aprendizagem envolvem relagdes bastante complexas. Por um lado, sdao
atribuidas demandas sociais para a escola decorrentes de transformagdes na economia, no
mundo do trabalho, nas relagdes sociais, nos meios de comunicagao e informacao, afetando os
objetivos escolares, os curriculos, as formas de aprender dos alunos. Por outro, sdo colocadas
as escolas diferentes sentidos para suas fungdes sociais consolidados em determinados modos
de pensar e planejar a educagdo escolar, provocando dissensos sobre essas funcdes entre
pesquisadores, técnicos da educagdo, gestores publicos, sindicalistas, professores. No campo
académico, por exemplo, alguns pesquisadores tém apontado a tendéncia de atribuir as
escolas um actimulo de objetivos, levando-as a assumir atribui¢des que sdao de
responsabilidade de outras instancias sociais. (SACRISTAN, 2000; LIBANEO, 2011a, 2014;
NOVOA, 2009). Como explica Noévoa, a escola moderna se desenvolveu pelo
“transbordamento” de missdes e conteudos, com um forte apelo a cidadania e a
responsabilizacdo das redes de ensino (2009, p. 20). Com isso, os objetivos assistenciais se
sobrepdem aos objetivos de aprendizagem, conforme alerta o autor:

Um dos grandes perigos dos tempos actuais ¢ uma “escola a duas velocidades”: por um
lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento social, para
os pobres, com uma forte retorica da cidadania e da participagdo; por outro lado, uma
escola claramente centrada na aprendizagem, ¢ nas tecnologias, destinada a formar os
filhos dos ricos (Ibidem, p. 26).

E possivel identificar tais tendéncias nas orientagdes dos organismos internacionais
para os paises da periferia do capitalismo, principalmente do Banco Mundial, cuja concepgao
de educacdo limita a escola ao seu papel socializador para assegurar a reparacdo dos
problemas sociais a partir do acolhimento dos alunos, das familias e dos grupos menos
favorecidos, como condic¢do para o desenvolvimento econdmico capitalista. Tal como aparece
nos documentos do Banco, a educagdo basica tem como prioridade “satisfazer as necessidades
minimas de aprendizagem das massas de modo que todos os individuos possam participar
eficazmente no processo de desenvolvimento” e, ao mesmo tempo, “pode ser util para
incrementar a produtividade e, também, melhorar as oportunidades dos grupos menos
desfavorecidos” (BANCO MUNDIAL, 1974, p. 60). A educacdo fundamental ¢ apontada
como um servico basico essencial e prioritario para protecao dos pobres uma vez que vincula

o aumento do nivel de escolaridade, com a diminuicao da taxa de fecundidade ¢ melhoria da
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saude das mulheres e seus filhos, saneamento e educacdo civica, tal como aparecem
reiteradamente nos documentos do BM, conforme sera detalhado mais adiante.

Deste modo, o projeto neoliberal acolhido pelos governos, organiza¢des multilaterais,
partidos, sindicatos, em todo mundo, especialmente em paises considerados
subdesenvolvidos, como o unico projeto possivel, propagou a ideologia que se volta para a
estabilidade dos sistemas econdomicos globais, em detrimento da resolucdo dos graves
problemas sociais enfrentados pela populagdo, estes agravados pela crise do capitalismo. Ao
mesmo tempo, os Estados voluntariamente cedem as organizagdes internacionais “espagos”
importantes nas atividades estatais, por exemplo, nas redes publicas de educagdo, que passam
a ser direcionados a partir de interesses de uma oligarquia financeira globalizada.

Embora o Banco Mundial declare que sua proposta educativa, formulada com base na
analise econOmica, ¢ apenas o comego € que os governos locais tém autonomia para
estabelecer suas prioridades, por varios fatores, tais propostas acabam sendo assumidas sem
critica por muitos governos regionais € nacionais, o que transformam os agentes envolvidos
na implementagdo (governo, técnicos, intelectuais, etc.) em co-responsaveis pelas
consequéncias dessas politicas.

Coraggio (1996, p. 97) adverte que desde os anos de 1970 ja estavam elaboradas todas
as “receitas” que o Banco apresenta nos dias atuais® como resposta a crise do sistema
educacional, o que evidencia o predominio teérico rigido sobre uma realidade dinamica e
diferenciada. Percebe-se que a fundamentacdo tedrico-metodoldgica adotada estabelece uma
correlagdo entre a educagdo escolar e sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais €
consumidores, entre relagdes pedagogicas e relagdes de insumo-produto, entre aprendizagem
e produto, esquecendo aspectos importantes proprias da realidade educativa (Ibidem, p. 102),
tais fundamentacdes estdo coerentes com a logica do mercado capitalista.

Nota-se que, para o Banco Mundial, é a escola que deve enquadrar-se ao seu modelo
educacional economicista, deixando para o mercado a regulagdo dos servigos educacionais,
bem como a definicdo de seus contetidos, metodologias, estruturas, etc. Conforme alerta
Coraggio, a aceitagdo de tais propostas pelos governos nacionais e pelas autoridades politicas,
intelectuais e técnicos, sem discuti-las ou sem considerar os contextos escolares especificos,
podem provocar erros catastroficos e irreparaveis (Ibidem).

Entretanto, embora os projetos educativos financiados pelo proprio BM tenha uma

forte tendéncia a homogeneizacao, similaridade e a inten¢do de criar um dialogo global entre

3 O autor se refere ao ano de 1996, mas é possivel perceber na analise de documentos atuais do BM (World Bank
Group Education Strategy 2020) que os principios fundantes das propostas educacionais do Banco ndo alteraram.
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os programas de governo, sua efetivacdo pode apresentar diferencas importantes de um pais
para outro, especialmente porque alguns paises e governos tém a capacidade de contrapor a
esses modelos ou criar suas proprias alternativas. Do mesmo modo, cabe registrar alguns
importantes avancos decorrentes da cooperagao internacional como a mobilizagdo mundial e a
conscientizacdo coletiva em torno da area educacional, o acesso a educagdo primaria,
sobretudo para as populagdes mais pobres, a énfase na educacdo da menina ¢ da mulher
impulsionou alguns paises a elaborar politicas e iniciativas concretas para resolver o
problema, o enfoque em dados estatisticos resultou em melhorias nos sistemas de informagoes
no setor educacional, entre outros.

A relacdo entre formas de gestdo e o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem ¢ algo bastante conhecido entre os pedagogos. Por exemplo, a posicdo de
Libaneo esclarece essa relacdo quando escreve: “uma escola bem organizada e gerida ¢ aquela
que cria e assegura condigdes organizacionais, operacionais e pedagdgico-didaticas que
permitam o bom desempenho dos professores em sala de aula, de modo que todos os seus
alunos sejam bem sucedidos em suas aprendizagens” (LIBANEO, 2012, p. 421). Parece-nos
relevante, portanto, verificar como alteragdes provocadas pela implantagdo nas escolas de
politicas educacionais afetam as formas de organizacdo e gestdo e, por consequéncia, o
processo ensino-aprendizagem. Observa-se que a centralizagdo de decisdes na elaboracao dos
projetos e programas desenvolvidos nas redes de ensino impede que sejam compartilhadas
com a comunidade escolar e, em razdo disso, a participagdo dos diretores, coordenadores
pedagodgicos e professores fica restrita a execu¢do dos projetos. Ou, quando ha participagao
em algum tipo de decisdo, ela tem se limitado aos pontuais “instrumentos” de participagao
(formas de escolha do diretor da escola e do grupo gestor; quem da comunidade tem direito a
voto; quem pode participar do conselho escolar e quais os poderes de decisdao), sem que o
pessoal da escola tenha voz na discussdo das politicas e diretrizes da rede de ensino, nas
questdes que lhe dizem respeito como a estrutura e a organizacdo das escolas em fungdo do
processo de ensino-aprendizagem.

Algumas pesquisas (HANUM, 2010; ARROYO, 2008) nos ddo indicativos de que a
bandeira da gestdo democratica na escola publica desviou-se dos seus propdsitos originais,
sendo aprisionada no discurso da participagdo e no formalismo de documentos
normatizadores. A pesquisa de Hanum (2010, p. 88) na rede estadual de ensino de Goias,
revelou a falta de correspondéncia entre as inten¢des declaradas no Programa de Aceleragao

da Aprendizagem e os resultados efetivamente alcancados na aprendizagem dos alunos. Na
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verdade, as escolas publicas estaduais ndo tém condi¢des minimas para a implementacdo do
Programa: estrutura fisica precdaria; salas repletas de alunos; falta de material de apoio;
resisténcia e praticas de discriminagdo por parte dos professores, coordenadores e dos
proprios alunos do ensino regular; formas tradicionais de organizacdo do trabalho escolar;
intervengdes dos Orgdos centrais que desconsideram o contexto social e cultural da escola,
entre outras.

No campo progressista da educacdo difundiu-se, também, um ideario de gestdo
baseado na gestdo democratica, colocando demasiadas esperangas nas formas de gestdo como
formas de mudanga na escola, as vezes desfocando o objetivo proprio da escola, o ensino. Os
ideais defendidos pelos professores nos anos 1990 estavam comprometidos com um modelo
de escola que se propunha a mudar os valores e as formas de gestdo da escola publica, em
contraposi¢do ao modelo privatista e patrimonialista que controlava as estruturas de poder do
Estado e da sociedade. Acreditava-se que seria possivel, por meio da gestdo democratica das
institui¢des escolares, modificar o projeto de escola, de docéncia e as estruturas de poder
vigentes na sociedade. Este ideario, em certa medida, contribuiu também para ampliar as
funcdes da escola publica — “transbordamento de objetivos” - ao defender que as praticas de
gestdo democratica seriam suficientes para “educar” os alunos, pais, professores e gestores a
serem cidaddos participativos, voltados para a cooperagdo e para o convivio social, pondo-se
pouca ateng¢do aos aspectos pedagdgico-didaticos.

Numa outra perspectiva de andlise, Arroyo (2008, p. 45) afirma que os termos
“participacdo democratica” ou simplesmente “participacdo” foram despolitizados e colocados
no campo da cultura pedagdgica das boas condutas, da moralidade, da cooperacdo, do
didlogo, da unido e da comunidade fraterna, implicitos nas diretrizes € normas (acrescente-se
nas politicas publicas) educacionais. Tais regulamentagdes nao sdao neutras, contém uma
concepcao moralizante e pedagogica, distante da visdo do poder e de cidadania que inspirou a
luta dos educadores na defesa da gestdo democratica na escola. Para esse autor, a luta pela
gestdo democratica escolar perdeu a radicalidade politica que prometia devido ao excessivo
controle e normatizacdo exercidos por grupos externos e internos das redes de ensino,
especializados em pdr ordem na gestdo participativa das escolas, dos colegiados, nas
atribui¢des dos gestores e nos processos de escolha de diretores. O esvaziamento desse
movimento revela, ainda, velhas tensdes entre o grupo técnico-gestor que se julga dotado de

saberes, concepgdes de educacdo e racionalidade administrativa, com poder de decidir e
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regular a rede de ensino e os profissionais da educacdo que atuam na escola basica publica,
vistos como incapazes de gerir um projeto educacional.

Arroyo chama a atencdo para a necessidade de investigagdes e reflexdes tedricas que
mostrem qual ¢ a margem de decisdo dos gestores, conselhos escolares e colegiado nos rumos
da escola, como o discurso da gestdo democratica encoberta o controle sob a escola e seus
profissionais por poderes e interesses externos, avangar na analise de como os refinados
mecanismos de avaliacdo externa incide na autonomia das escolas e das redes de ensino,
influenciando seu projeto educativo, sua concep¢do de educagdo e a gestdo das atividades
pedagdgicas, sua decisdo sobre que conhecimento, cultura, valores, identidades formar e
privilegiar em um projeto de escola e de sociedade. Para ele, o fato do movimento de defesa
da gestdo democratica da escola venha ocorrendo paralelamente ao movimento de
implantacao da gestdo de resultado e da cultura de avaliacdo externa nas redes de ensino ¢ um
indicativo de que a gestdo democratica na escola e nas redes de ensino ndo se salvou das
formas conservadoras de regulacao (Ibidem, p. 47).

Esse conjunto de questdes mostra como propostas desvinculadas de um projeto
organico de educacdo podem resultar em prejuizos para as atividades de ensino-
aprendizagem, pois comprometem os objetivos da escola e das redes de ensino em propiciar
aos estudantes o acesso a cultura, a ciéncia e a arte, a apropriagdo de capacidades intelectuais
e, em consequéncia, o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos. Deste modo, as
politicas educacionais precisam assegurar praticas de organizacdo e gestdo das escolas
publicas que atuem eficazmente na qualidade dos processos de ensino- aprendizagem, com
vistas a formagdo e ao desenvolvimento integral dos alunos. Portanto, escola e as redes de
ensino estabelecem relagdes dialéticas, ou seja, uma inter-relagdo entre a sociedade, a rede de
ensino, a escola e os sujeitos, de maneira que as decisdes tomadas pelos Orgaos centrais
afetam o funcionamento da escola e os comportamentos, valores, crencas e modos de agir,
pensar e sentir dos sujeitos.

A questdo da repercussdo na atuacdo dos professores e no desempenho dos alunos do
processo de implantagdo de politicas educacionais ainda ¢ pouco contemplada nas pesquisas.
Torres dedicou varios estudos para esta questdo, mostrando como as propostas do Banco
Mundial tendem a ignorar os aspectos propriamente pedagdgicos (1996; 2001). Novoa
abordou com muita propriedade o tema da escola e da cidadania, descortinando questdes nao
resolvidas pelos organismos internacionais em relagdo ao funcionamento interno da escola.

Segundo esse autor, “o pior que podemos fazer as criangas, sobretudo as dos meios mais
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pobres, ¢ deixa-las sair da escola sem uma verdadeira aprendizagem”. E acrescenta que, “ao
olhar para muitos paises, percebe-se o crescimento de uma escola a “duas velocidades”, isto €,
de uma escola centrada na aprendizagem para os ricos € no acolhimento social para os
pobres” (NOVOA, 2009, p. 61).

Reiterando essa ideia, estudo realizado por Libaneo mostra que boa parte das atuais
politicas educacionais, no Brasil, sustenta uma concepg¢ao de escola que reduz suas tarefas a
propositos de acolhimento e integracdo social. Para atender as necessidades minimas de
aprendizagem visando o acolhimento social dos pobres, o professor precisa saber apenas
“aplicar os conhecimentos produzidos por outros” ou colocar em pratica as instrugdes
materializadas nos livros didaticos e um “kit” de sobrevivéncia docente (2011a, p. 55-56).
Tal concepcdo de escola esta implicita nas orientacdes emanadas da Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, realizada no ano de 1990 em Jomtien, Tailandia, que, por sua
vez, tem direcionado aquelas politicas educacionais nos ultimos vinte anos. Libaneo nao
ignora que numa sociedade marcada pela pobreza e violéncia ¢ quase impossivel nao
concordar que a escola possui, também, certas fungdes assistenciais. No entanto, as fungdes
repassadas a ela tendem a por em segundo plano o acesso ao conhecimento sistematico e a
formacgao de capacidades intelectuais cuja auséncia mantém a populagdo pobre em condigdes
de desigualdade social. Ao concentrar seus esfor¢cos nas causas sociais, a escola define como
prioridade os projetos de socializagdo, em detrimento dos processos de ensino e
aprendizagem. Essa dimensdo social se traduz em inimeros projetos e programas em defesa
do meio ambiente, da cultura da paz, de convivéncia juvenil, do empreendedorismo e tantos
outros que, a despeito de sua importancia, sdo insuficientes para promover a formag¢ao cultural
e cientifica, especialmente, da populacao pobre.

Cumpre acrescentar a essas consideragdes a constatacao de que, nas escolas, atribui¢ao
da selegdo e organizagdo dos conteudos vem sendo cada vez mais retirada dos professores. A
disseminagdo nas redes estaduais e municipais de ensino do curriculo de resultados baseados
em metas de competéncias e avaliacdo em escala da consecugdo dessas competéncias pelos
alunos torna o professor um executor de tarefas. Desse modo, os conteudos sao moldados e
decididos fora do ambito escolar, sem considerar as reais situagdes que dao sentido as
atividades de ensino. Nesta perspectiva, as situagdes de aprendizagem sdo pensadas e
prescritas de forma artificial e exterior a realidade em que elas se efetivam, subjugando a

responsabilidade e atuagdo do professor, que passa a ser um repassador de métodos e receitas,
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por isso mesmo precisa apenas dominar as rotinas de interveng¢do técnica que derivam dos
conhecimentos elaborados e selecionados por especialistas (SACRISTAN, 2000).

Nesse sentido, ¢ oportuno recorrer a discussao de Contreras (2002) sobre problematica
do profissionalismo no ensino e seus significados, tendo em vista as mudangas contraditorias
e ambiguas que os professores vivenciaram ao longo da historia, especialmente a perda de
qualidade e de sentido do seu proprio trabalho, por meio de atividades cada vez mais
individualizadas e rotineiras. Esse processo incide na desqualificagdo intelectual do professor,
reduzindo suas habilidades e competéncias em tarefas e etapas a serem cumpridas, numa
logica racionalizadora e produtivista que separa o planejamento da execucdo. Assim, a
retorica da autonomia acaba ocultando o perverso processo de isolamento, individualizacao e
auséncia de estruturas sociais intermedidrias com atuacdo politica implicitos nos programas de
governo, no qual a escola desenvolve seu projeto educativo e curricular no limite das
condi¢des e recursos disponibilizados pelo Estado, regulados por mecanismos de controle
centrados em mecanismos produtivistas. Enquanto a disseminacdo do discurso da autonomia
pode assegurar uma maior dedicacdo dos professores as propostas reformistas, a
intensificagdo do trabalho acaba transformando em uma armadilha na qual os docentes ficam
presos na redefini¢do técnica das tarefas e ndo tem tempo para discutir e criticar os reais
problemas em rela¢do a autonomia, contetidos curriculares, formas de avaliagao, etc. (Ibidem,
p. 45-50).

A compreensdo de conjunto deste complexo e dinamico processo de implementacao
das politicas educacionais no contexto das escolas da rede estadual de ensino de Goiés, teve
como base o quadro tedrico-metodolégico desenvolvido por Marx e fertilizado pelas
contribuicdes de Gramsci. Cabe nesse momento destacar que essa abordagem nos permite
compreender que somente ¢ possivel captar o significado das politicas educacionais com a
apreensdo de sua esséncia, suas determinacdes e contradi¢des, nas relacdes de singularidade,
particularidade e universalidade, chegando ao concreto-pensado, que € a sintese das multiplas
determinagdes existentes na realidade. Com essa compreensdo, tais politicas expressam um
complexo dindmico, articulado e conflituoso, que resulta da dindmica das relagdes sociais que
caracterizam um determinado contexto historico e social. Por isso mesmo elas precisam ser
analisadas no conjunto das manifesta¢des sociais e em um dado periodo historico, na busca de
apreender sua origem, movimento e contradicao.

Complementar a isso, conceito de bloco histérico desenvolvido por Antonio Gramsci

foi essencial para compreender as relagdes e conexodes internas do processo de implementagao
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das politicas e diretrizes educacionais. Esse autor analisa a sociedade capitalista por meio da
relacdo entre infraestrutura econdmica e superestrutura, sendo que nesta estdo a sociedade
politica e a sociedade civil. A sociedade politica seria formada pelo conjunto de mecanismos
por meio dos quais a classe social dominante detém os instrumentos de repressdo e coercao
(GRAMSCI, 1978, p. 224). Nas palavras de Gramsci,
E aparelho de coergdo estatal que assegura “legalmente” a disciplina dos grupos que nio
‘consentem’, nem ativa nem passivamente, mas que € constituido para toda a sociedade,
na previsao dos momentos de crise no comando e na dire¢do, quando fracassa o consenso
espontaneo (Ibidem, 225, grifos do autor).

Enquanto que a sociedade civil se refere a uma rede complexa de organizagdes, que
fazem a elaboragdo e difusdo da ideologia e da cultura com carater “educativo”, como por
exemplo, na rede escolar, os sindicatos, os meios de comunicagdo, os partidos politicos, os
organismos internacionais, as Igrejas, etc. Sobre esses dois niveis da superestrutura, Gramsci
escreve:

[...] na superestrutura, o que pode ser designado como “sociedade civil”, isto é, o
conjunto de organismos, habitualmente chamados “internos e privados”, e o da
“sociedade politica ou Estado”, correspondendo respectivamente a funcdo de
“hegemonia” que o grupo dirigente exerce sobre o conjunto do corpo social e a da
“dominacdo direta” ou comando, que se expressa através do Estado e do poder “juridico”
(Ibidem, 226, grifos do autor).

Como pode se observado, Gramsci deixa claro que tanto a sociedade politica, quanto a
sociedade civil, tem uma fungdo comum de reproduzir as relagdes e estruturas de poder na
sociedade de classes, conservando certa base econdmica. Entretanto, de acordo com Coutinho
(2012, p. 127-128), existem diferencas no modo de encaminhar essa promog¢ao € conservagao
nas duas esferas. Enquanto na sociedade politica a dominacao ¢ exercida pela for¢a e coercao,
efetivada pelos aparelhos repressivos de Estado (burocracias executivas controladoras,
policia, leis, etc.). Na sociedade civil as classes buscam conquistar aliados para as suas
posigdes politicas (ou hegemonica) pelo consenso, materializado nos aparelhos privados de
hegemonia. Sdo organismos sociais, coletivos, voluntarios e relativamente autdbnomos, que
atuam na sociedade politica buscando o consentimento pelo dominio da ideologia e da
cultura, mesmo que provisoriamente.

De acordo com Portelli (1977, p. 21), o campo da sociedade civil € muito extenso e
sua vocacdo para dirigir todo o bloco histérico requer uma adaptacdo de seu conteudo,
segundo as categorias sociais que a envolve, e pode ser considerada sob trés aspectos

complementares: a) como ideologia da classe dominante — refere-se a todos os ramos da
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ideologia, da arte a ciéncia, economia, direito, etc.; b) como concepcdo de mundo — ideias
difundidas em todas as camadas sociais para vincula-las a classe dirigente, adapta a todos os
grupos e apresente diferentes graus qualitativos (filosofia, religido, senso comum, folclore);
como dire¢do ideologica da sociedade — apresenta no nivel da ideologia propriamente dita, a
estrutura ideoldgica (as organizacdes que a criam e difundem) e o material ideologico (os
instrumentos técnicos de difusdo da ideologia, como por exemplo, o rede escolar, bibliotecas,
etc.).

Mas o poder de forga material da classe dirigente precisa ser dissimulado,
transparecendo como interesse coletivo da sociedade, ao mesmo tempo em que nega a divisao
e o conflito de classes. Nessa logica, o Estado ¢ concebido como um organismo proprio de um
determinado grupo social, designado a criar as condi¢des favoraveis a expansdo maxima desse
grupo, sob a égide da livre regulamentagdo do mercado. Assim, o desenvolvimento e a
expansdo sdo gerados e apresentados como a causa de uma expansdo universal, como
propulsora de todo o desenvolvimento. O Estado direciona seus esfor¢os para manter uma
continua formagdo e superacdo de equilibrios instaveis, entre os interesses do grupo
fundamental e os interesses dos grupos subordinados, prevalecendo, até certo ponto, os
interesses do grupo dominante (GRAMSCI, 1978, p. 228).

Nessa dire¢ao, o Estado assume a fun¢ao de ‘educar’ ou de formar certos modos de
pensar e agir nas massas populares, ou seja, criar um consenso coletivo a favor das ideias e
ideais da sociedade burguesa. No dizer de Gramsci:

Todo Estado tem um contetdo ético, na medida em que uma de suas fungdes mais
importantes ¢ a de educar a grande massa da populacdo a certo nivel cultural e moral,
nivel (ou tipo) que corresponde as necessidades de desenvolvimento das forcas produtivas
e, por conseguinte, aos interesses das classes dominantes. A escola, em sua fun¢do
educativa positiva, e os tribunais, como fun¢do educativa repressiva e negativa, sao as
mais importantes atividades do Estado neste sentido; mas na realidade tendem para este
fim uma multiplicidade de outras iniciativas e de outras atividades ditas privadas que
formam o aparelho da hegemonia politica e cultural das classes dominantes (Ibidem, p.
231).

As classes dominantes exercem o seu poder ndo somente por mecanismos de coergao,
mas também pela sua visdo de mundo, seus costumes, sua filosofia de vida, certos valores,
impondo um senso comum que favorece o reconhecimento de sua dominagdo pelas classes
dominadas. Nesse exercicio de poder, a classe dominante além de expressar as relagdes
econdmicas vigentes naquele momento historico, também dissemina uma hegemonia que

afeta todas as dimensdes da vida e, em decorréncia, os modos de pensar, agir e sentir dos
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dominados. E assim que, “o estado tem e pede consenso, mas também ‘educa’ este consenso
com as associagdes politicas e sindicais que, todavia, sdo organismos privados, deixados a
‘iniciativa privada da classe dirigente’” (GRAMSCI, apud STACCONE, 1995, p. 77).

Vale ressaltar que as relagdes sociais na sociedade civil sdo permeadas por ideologias.
E nessa “trama privada” que ocorrem as disputas pelo poder (econdmico, politico e
ideologico) entre e dentro das classes. Embora a classe dirigente se disponha de melhores
condi¢des para concorrer ¢ permanecer no poder, a classe dirigida também luta por seus
interesses e busca impor sua ideologia. Nota-se que a sociedade civil é entendida como uma
esfera mediadora necessdria entre a estrutura e a superestrutura. Mais que isso, existe uma
relagdo de dependéncia entre estrutura e superestrutura no interior do bloco histérico. Como
escreve Gramsci, “a dialética da relagdo entre infraestrutura-superestrutura articula-se, sobre a
relacdo entre acdo e consciéncia das classes dominadas” (GRAMSCI, 1978, p. 228).

Deste modo, o movimento de expansdo do capitalismo produzird (produziu)
modificagdes importantes tanto na economia ¢ na sociedade quanto na esfera do Estado,
passando a ceder sempre mais espagco aos movimentos da sociedade civil, no sentido de
manter o poder das classes dirigentes, com supremacia a industria e aos métodos industriais,
de acelerar com meios coercitivos, a disciplina e a ordem na producdo, impondo aos
trabalhadores a adequacao as necessidades do trabalho (Ibidem, p. 329).

Segundo Gramsci, a transicdo para esta nova ordem mundial ndo s6 modificou a
organizagdo do trabalho e do capital, mas também exigiu novos pactos e consensos entre a
classe dirigente e classe operdria, no sentido de “educar” as massas populares de modo a
garantir a hegemonia ideoldgica em suas consciéncias, de forma a se oporem ndo sé a seus
proprios interesses de classe, mas também ao seu proprio trabalho. Com o apoio da agdo do
Estado, do aparelho juridico, da educacao escolar ideologica, da religido e da cultura, as
classes dominantes ocultam as contradig¢des entre for¢a produtiva e relacdo de producdo, entre
infra e superestrutura, buscando a hegemonia politica e a coesdo das forcas sociais nao
homogéneas (Ibidem).

Nessa estrutura ideologica estd a rede escolar, ao lado de outras instituigdes como a
Igreja, os partidos, os jornais, etc. A escola foi considerada por Gramsci um aparelho de
hegemonia politica e cultural das classes burguesas. Isso porque no contexto da sociedade
capitalista, historicamente a escola esteve vinculada a projetos pedagodgicos contrarios aos
interesses dos trabalhadores e comprometidos com interesses de grupos econdmicos. Com

base em Gramsci, Neves (2005, p. 29) afirma que sendo o Estado capitalista um Estado de
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classes, tende a organizar a escola conforme a concep¢do de mundo da classe dominante e
dirigente, embora seja possivel encontrar na mesma escola projetos politico pedagogicos
contra-hegemonicos. Segundo a autora, a escola no periodo de capitalismo monopolista, sob a
hegemonia burguesa, especialmente apds a Segunda Guerra Mundial, se estruturou no sentido
de formar “um intelectual urbano de novo tipo” com capacitagdo técnica necessaria a
reproducdo ampliada das relagdes capitalistas de produgdo e uma nova competéncia dirigente
voltada para a humanizagdo” das relagdes de exploracdo e dominacdo burguesa, tornando-se
importante instrumento de difusdo da ideologia capitalista e, a0 mesmo tempo, um veiculo
que emperra a constru¢ado ¢ a veiculagdo de um movimento contra-hegemonico.

Trazendo seu raciocinio para a atualidade, Neves escreve que o neoliberalismo vem se
consolidando por meio de um variado e complementar movimento de repolitizacdo da
politica. A primeira caracteristica desse movimento ¢ a manutencdo de grande parte da
populacdo ao nivel mais primitivo das relagdes de forca, aqueles ligados a estrutura objetiva
de produgdo, no qual os grupos sociais nao t€ém maior consciéncia de seus pape€is economicos
e politico-social. Esse primeiro movimento propde estimular um tipo de participagdo
caracterizado por solugdes individuais e convencer a populacdo quanto a necessidade de
tomarem parte em associagdes e processos politicos, constituindo-se em espacos de obtencao
de consenso acerca dos temas mais caros em busca de hegemonia (Ibidem).

O segundo movimento diz respeito a reorganizacdo dos aparelhos privados de
hegemonia da classe trabalhadora por meio da precarizacdo das relagcdes de trabalho e a
desregulamentagdo dos direitos trabalhistas, o que vem se constituindo como um importante
mecanismo de desmobilizagdo dos sujeitos politicos coletivos, atuando ainda no sentido de
estimular a pequena politica em detrimento de movimentos sociais mais amplos, propiciando
as condigdes de realizagdo da politica de conservagao das relagdes de poder (Ibidem, p. 35).

O terceiro movimento, surgido apos a Segunda Guerra Mundial, consiste no estimulo
estatal a expansdo dos grupos de interesses ndo diretamente ligados as relagdes de trabalho,
ligados aos numerosos grupos de defesa dos interesses das minorias (mulheres, homossexuais,
criangas, jovens, ragas e etnias, valorizagdo da paz e da ecologia, entre outras). Embora o
capitalismo seja indiferente as identidades sociais, ¢ capaz de aproveitar em beneficio proprio
os legados culturais e mascarar a tendéncia intrinseca de criar subclasses, uma vez que reune
pequenos grupos para tratar de questdes especificas desvinculadas dos problemas sociais

gerais (Ibidem, p. 36).
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Outro aspecto importante levantado por Neves (Ibidem) esta relacionado a agdo
organica de organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial (BM) e o Fundo
Monetério Internacional (FMI), com varios paises, dentre eles o Brasil, os quais, a partir da
década de 1970, vém se estruturando como polos econdmicos e politicos-sociais regionais.
Segundo a autora, essa expansao vem se processando por intermédio da privatizagcdo e
fragmentacdo das politicas sociais, materializadas no chamado setor publico ndo estatal,
denominado pela ideologia capitalista de “terceiro setor”. Tal expansdo promove uma
redefinicdo de funcgdes dos sujeitos politicos coletivos (empresarios, escolas, igrejas, midia,
etc.) na sociedade civil, no sentido de atuarem mais diretamente na assisténcia social, nos
chamados programas de responsabilidade social, em busca de obter o consenso passivo da
populagdo em torno do projeto neoliberal de sociedade e conformar o trabalhador as ideias e
praticas de exploracdo e dominacdo burguesa.

Neves adverte que a ades3o crescente de setores de esquerda mundial ao projeto
neoliberal, atualizado pelas ideias da Terceira Via, diminuem as possibilidades de difusdo de
um projeto contra-hegemonico voltado para uma democracia socialista. Mais ainda, para a
autora, a “americanizacdo” do processo de ocidentalizagdo vem se constituindo como
estratégia mundial do capital nos paises periféricos, em especial na América Latina, onde as
condi¢des de vida e de trabalho impdem niveis baixos de sobrevivéncia e de consciéncia
politica. Para minimizar as consequéncias perversas da superexploragdo de boa parcela da
classe trabalhadora, apela-se para a responsabilidade social de cada individuo e comunidade,
fundamentado na visdo de sociedade civil enquanto espago de ajuda mutua e independente do
Estado, no qual a participagdo popular se reduz aos limites de um pacto social, visando a
humanizagdo das relagdes sociais vigentes de exploracdo, expropriacdo ¢ de dominagdo
(Ibidem, p. 38).

Com base nessa logica, sdo analisadas as interligagdes entre as politicas educacionais
nacionais € 0s organismos internacionais multilaterais. Para tanto, recorreu-se a estudos
realizados por Coraggio (1996; 1999), Torres (1996; 2001), Frigotto (1997; 2003), Gentili
(1996), Leher (1998), Frigoto e Ciavata (2003), Melo (2003), Neves (2005), Coutinho (2008;
2012), Libaneo (2013), entre outros. Para a compreensao dos procedimentos administrativos e
das a¢des de implantagdo das politicas educacionais e as repercussoes desse processo nas
formas de gestdo da escola e na atuagdo do professor na sala de aula, os trabalhos
desenvolvidos por De Tommasi (1996), Libaneo (2008; 2011a; 2011b; 2013), Shiroma
(2011), Freitas (2011; 2013), Evangelista (2013) e Neves (2013) foram fundamentais.
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Recorreu-se, ainda, as pesquisas sobre as reformas na legislagdo brasileira desenvolvidas por
Cury (1998), Vieira (2000), Silva Junior (2002), Didonnet (2006), Severino (2008), Saviani
(2009), Canini (2009), Brzezinski (2010), Marchand (2012). Sobre as questdes de padrdes de
rendimento, avaliacdo da aprendizagem em escala, responsabilizagdo e reforma curricular
buscou nas pesquisas de Sacristan e Pérez Gomez (1998), Franco e Bonamino (1999), Afonso
(2009), Akkari (2011), Camba (2011), Morais (2012), Freitas (2013), os referenciais de
analise.

Foi realizado, ainda, levantamento de pesquisas nas areas de politica educacional e
gestdo escolar, principalmente de teses e dissertagdes, de artigos publicados em eventos como
Anped e da Anpae e de trabalhos publicados nos principais peridodicos educacionais, realizada
exclusivamente em meio eletronico (internet), cobrindo o periodo entre os anos de 2002 a
2012. Para as finalidades deste estudo, buscou-se selecionar aqueles trabalhos que
relacionavam, de alguma forma, a andlise das politicas educacionais com o contexto da
escola. O resultado dessa busca revelou um numero significativo de pesquisas sobre politicas
educacionais e gestao da escola, mas apenas 14 (quatorze) ocupando-se diretamente das
repercussoes da politica educacional nos aspectos pedagogico-didaticos no interior da escola.

O documento oficial de referéncia dessas politicas, denominado Pacto Pela Educagio
e divulgado na imprensa em 5.9.2011, foi sistematizado em cinco eixos estratégicos: a
valorizacdo e fortalecimento do profissional da educacdo; adotar praticas de ensino de alto
impacto no aprendizado; reduzir significativamente a desigualdade educacional; estruturar
reconhecimento e remuneragdo por mérito; realizar profunda reforma na gestdo e
infraestrutura. O inicio da implantacdo do referido programa de governo na rede estadual de
ensino de Goids iniciou em setembro de 2011. Ao longo desse ano e nos anos seguintes foram
empregados uma diversidade de procedimentos administrativos e pedagdgicos, entre eles:
capacitacdo de gestores, sistema de supervisdo, tutorias pedagogicas, sistema de avaliagdo e
premiagdo, reorientacdo curricular, cursos e treinamentos de professores, contratagdo de
institutos e empresas prestadoras de servigos educacionais, entre outros.

A pesquisa foi iniciada pelo mencionado levantamento bibliografico para reunir
estudos sobre o tema, bem como de levantamento de documentos (conforme Apéndice D).
Em setembro de 2012 iniciou-se a pesquisa de campo nas escolas. Utilizou-se dos seguintes
procedimentos: a) analise documental; b) observagdes (do tipo direta ndo participante) do

cotidiano de escolas; ¢) entrevistas semiestruturadas.
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Foram pesquisadas trés escolas da rede estadual de ensino, duas localizadas na cidade
de Goiania e uma em Trindade. Os critérios de selecdo dessas escolas foram: a) escolas que
mantinham ensino fundamental, pois foi a esse nivel que se restringiu a pesquisa; b)
localizagdo geografica: escolheu-se duas escolas na capital (acreditou-se que por estarem
localizadas no mesmo municipio onde esta sediada a Secretaria de Estado da Educacao de
Goias, poderia facilitar a apropriagdo e implementacdo das politicas educacionais adotadas
nesta rede de ensino) e uma na regido metropolitana de Goiania (a intencdo foi avaliar se o
contexto sociocultural de funcionamento da escola na regido do entorno da capital goiana
influenciaria na forma como as politicas educacionais sdo apropriadas e implementadas); c)
diretores com um minimo de dois anos na fungdo, pois o tempo ¢ um fator importante no
exercicio da fung¢ao de diretor e na apropriagdo e implementacao das politicas educacionais;
d) contexto sociocultural: escolas com contextos socioculturais diferentes (uma escola
centralizada e duas na periferia), isso porque os fatores extraescolares influenciam na forma
como as politicas e diretrizes sdo percebidas e apropriadas pelos diferentes sujeitos no
contexto escolar; e) estruturas de coordenagao pedagogica e administrativa semelhantes; f) ter
o mesmo porte (niimero de alunos e sala de aula); g) funcionar nos mesmos turnos.

A pesquisa foi autorizada pela Subsecretaria Metropolitana de Goidnia e Subsecretaria
de Trindade, as quais as escolas selecionadas estavam jurisdicionadas. Com base nos critérios
de inclusdo, foi possivel selecionar quatro escolas que, apds serem visitadas, optou-se por
trés: Colégio Estadual Cecilia Meireles4, localizado em um setor de classe média de Goiania;
Colégio Estadual Armanda Alvaro Alberto, estabelecido em uma regido da periferia de
Goiania; Colégio Estadual Noemy M. Silveira, localizado na cidade de Trindade. A
participagcdo das escolas na pesquisa foi oficializada por meio do termo de coparticipacao,
assinada pelos diretores. A coleta de dados ocorreu no periodo de setembro de 2012 a abril de
2013.

As observagdes ocorreram em varios espacos, incluindo as situagdes de sala de aula
(focalizando as falas e atividades desenvolvidas), reunides, conselho de classe, conversas
informais na sala dos professores, corredores, eventos e outros espagos no contexto das
escolas selecionadas. Em um caderno de campo foram registradas as notas descritivas (relato
escrito do que a pesquisadora observou: cenarios, atividades dos sujeitos, didlogos e outros) e
as notas reflexivas (registro do que a pesquisadora experienciou e refletiu no decurso da

coleta, assim como suas reflexoes).

4 . . . . . ~ r .
Para preservar a identidade dos sujeitos de pesquisa os nomes das escolas sdo ficticios.
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As visitas as escolas selecionadas ocorreram de forma alternada nos turnos matutino,
vespertino e noturno. Quanto as aulas, foram observadas as disciplinas de portugués,
matematica e ciéncias, que sdo destacadas nas avaliagdes externas e consideradas prioritarias
no Pacto pela Educagdo, especialmente as turmas de sexto e nono anos do ensino
fundamental, em horarios alternados. Os roteiros > de entrevista e observacdo foram
elaborados com base na fundamentacao tedrica e objetivos de pesquisa, sendo modificados e
aperfeicoados no decorrer da pesquisa. Desse modo, foram feitas opgdes por perguntas
abertas, procurando proporcionar maior liberdade aos sujeitos em expressarem suas
apropriacdes pessoais. Foram realizadas ainda uma etapa de validagdo das perguntas
orientadoras, entrevistando um professor de musica e outro de educacao fisica. Apos alguns
ajustes necessarios, validamos o instrumento e comegamos a agendar as entrevista com 0s
diretores, vice-diretores, secretarios, coordenadores, professores, alunos e pais. Embora
tenham sido adotados horarios flexiveis que se ajustassem a rotina dos sujeitos de pesquisa,
devido a carga excessiva de trabalho dos docentes, em muitos casos tivemos que remarcar a
entrevista.

Todos os sujeitos receberam esclarecimentos sobre a pesquisa e aceitaram livremente
participar, formalizando essa inten¢do com a assinatura do termo de consentimento, no caso
de alunos considerados pela legislagdo como menores de idade, solicitamos a autorizagdo dos
pais. A identidade das pessoas entrevistadas e observadas foi preservada, sendo designados
por nomes ficticios para as escolas®. As entrevistas foram gravadas e posteriormente
transcritas.

Optou-se pela realizacdo de entrevistas com sujeitos que atuam diretamente na
implementagdo do Pacto pela Educagdo nas escolas selecionadas, tais como o diretor, vice-
diretor, secretario, coordenador pedagogico e professores (concursados com carga horaria de
no minimo 40 horas semanais na escola pesquisada; preferencialmente nas disciplinas de
portugués, matematica e ciéncias), além de alunos dos professores entrevistados, com pelos
menos trés anos na escola e seus respectivos pais. Deste modo, a amostragem qualitativa
compos-se de 27 sujeitos professores (3 diretoras; 1 vice-diretor — um vice-diretor tinha

desistido do cargo e outro nao quis participar da pesquisa; 2 secretdrias — uma secretaria

> Conforme Apéndices.

® Os nomes das escolas sio ficticios, escolhidos em homenagem as trés mulheres de participaram do Manifesto
dos Pioneiros em 1932: Cecilia Meireles, poetisa conhecida, responsavel pela coluna Pdgina de Educacdo,
do Didrio de Noticias do Rio de Janeiro; Armanda Alvaro Alberto, proprietaria da Escola Regional de Meriti,
concebida como uma das principais iniciativas particulares no ambito da Escola Nova no Brasil; Noemy M.
Silveira, Diretora do Servigo de Psicologia Aplicada do Departamento de Educacéo do Estado de Sao Paulo.
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estava de licenca; 9 coordenadores; 12 professores), 6 sujeitos alunos e 6 pais (quatro
entrevistas foram realizadas nas residéncias dos pais e uma no local de trabalho).

Cabe ressaltar, ainda que a escolha dos entrevistados tenha ocorrido a partir de
critérios previamente estabelecidos, a participagdo destes sujeitos ocorreu de forma voluntaria
e, por isso mesmo, esta selecdo deve ser relativizada em fungao da disponibilidade e aceitagao
das pessoas em participar da pesquisa. Embora quase todos os sujeitos selecionados tenham
acolhido a pequisa, apenas a vice-diretora do Colégio Estadual Cecilia Meireles ndo quis ser
entrevistada. Do mesmo modo, o professor de matematica do Colégio Estadual Armanda A.
Alberto, mesmo ndo sendo concursado, optou por entrevista-lo, porque a disciplina por ele
ministrada ¢ considerada fundamental nas politicas educacionais vigentes na Seduc/GO. No
decurso do trabalho de campo, foi coletado um material bastante vasto referente a
implementagdo do Pacto pela Educacdo na rede estadual de ensino de Goids. Dada a
complexidade e o carater subjetivo de certos dados, seria impossivel transcrever todas as
situagdoes descritas no Caderno de Campo e, também, todos os elementos colhidos nas
entrevistas. Por isso, foram feitos recortes das situacoes e falas, consideradas as mais
expressivas para revelar o que nos propomos neste trabalho.

A exposic¢do do trabalho estd organizada em quatro capitulos que se complementam. O
primeiro capitulo, sob o titulo A4 problemdtica das politicas educacionais e seus
desdobramentos no funcionamento da rede de ensino, da escola e da sala de aula, busca
compreender as repercussdes, nas politicas educacionais brasileiras, das orientagdes
formuladas para o planejamento da educagdo de paises emergentes pelos organismos
internacionais multilaterais, a partir da década de 1990. Deste modo, neste capitulo apresenta-
se inicialmente o macrocontexto e a formulacdo das politicas educacionais brasileiras e, em
seguida, como tais politicas educacionais atuam na configuragdo das praticas de gestdo
escolar e praticas docentes e, por fim, revisita alguns conceitos de analise das politicas
educacionais.

O segundo capitulo, denominado A influéncia dos organismos internacionais
multilaterais na politica educacional brasileira, aprofunda a analise das repercussodes das
orientagdes ¢ estratégias dos organismos internacionais multilaterais nas politicas
educacionais brasileiras e na gestdo da rede de ensino publica, no sentido de captar as
complexas relagdes estabelecidas entre Estado e sociedade civil na implementagcdo destas

politicas, principalmente nas escolas publicas.
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No terceiro capitulo, intitulado As politicas educacionais da Secretaria de Estado da
Educacdo de Goids: estratégias reformistas na educac¢do articuladas com orientacoes dos
organismos internacionais, analisou-se o Pacto pela Educacdo implantado no Estado de
Goias, buscando demostrar os vinculos de tal programa com as orientacdes internacionais e,
em especial, analisar possiveis implicagdes das diretrizes desse documento no
comprometimento da qualidade do ensino publico.

No quarto capitulo, 4 apreensdo da repercussdo do Pacto pela Educagdo nas formas
de gestdo e no processo ensino-aprendizagem em trés escolas estaduais, sdo demonstradas,
por meio da pesquisa empirica, as repercussoes deste programa de governo, implantado no
governo Marconi Perillo (2011-2014), nas escolas estaduais. Neste capitulo, resultante da
analise realizada, destacou-se as seguintes categorias: a) Acgdes e procedimentos
administrativos de implanta¢do do Pacto pela Educagdo nas escolas: repercussdes nas formas
de organizacdo e gestdo da escola; b) Apreensao e apropriagdo das diretrizes e agdes por parte
de diretores, coordenadores pedagogicos e professores; ¢) Os desdobramentos da apreensao e
da apropriagado por parte dos professores na sala de aula e na aprendizagem dos alunos.

Nas consideracdes finais buscou-se situar a complexidade do processo de
implementagdo do Pacto pela Educacdo na rede estadual de ensino de Goids, suas relagdes
com as politicas nacionais e internacionais, condicionamento o funcionamento da escola e as
praticas pedagogico-didaticas a logica produtivista centrada no testes, empobrecendo a

formacgao cultural e cientifica e o desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos.
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CAPITULO I

A PROBLEMATICA DAS POLITICAS EDUCACIONALIS E SEUS
DESDOBRAMENTOS NO FUNCIONAMENTO DA REDE DE ENSINO, DA
ESCOLA E DA SALA DE AULA

Neste capitulo busca-se compreender as repercussdes, nas politicas educacionais
brasileiras, das orientagcdes formuladas para o planejamento da educacdo de paises emergentes
pelos organismos internacionais multilaterais, a partir da década de 1990. Trata-se de analisar,
principalmente, os desdobramentos pedagogico-didaticos dessas orientagdes nas concepgdes e
formas de funcionamento das escolas. O capitulo apresenta inicialmente o macrocontexto da
formulacao das politicas educacionais brasileiras e, em seguida, como tais politicas
educacionais atuam na configuragdo das praticas de gestdo escolar e praticas docentes. Para

tanto, sdo revisitados alguns conceitos de analise das politicas educacionais.

1.1 O MACROCONTEXTO ECONOMICO, SOCIOPOLITICO E CULTURAL E A
FORMULACAO DAS POLITICAS PUBLICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS

A andlise das relagcdes entre organismos internacionais multilaterais e os paises
signatarios de convénios e acordos vem sendo efetuada por varios autores, em varios paises
(DE TOMMASI; WARDE; HADDAD, 1996; GENTILI, 1996; LEHER 1998; CORAGGIO,
1999; TORRES, 2001; FRIGOTTO; CIAVATA, 2003; MELO, 2003; NEVES, 2005, 2013;
BALL; MAINARDES, 2011; FREITAS, 2011, 2013; SHIROMA, 2011; EVANGELISTA,
2013; LIBANEO, 2013; entre outros). No Brasil, a influéncia dos organismos internacionais
no setor educacional, especialmente por meio de cooperacdo técnica e financeira, se da de
forma mais explicita a partir do Acordo MEC/USAID, em 1966’. No entanto, diretrizes e
normas emanadas de 6rgdos como Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial e

Organizacao das Nagdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a adesdo a

7 Segundo Alves (1968), o primeiro Acordo MEC/USAID foi celebrado em 23 de junho de 1965, mas as
primeiras informagdes oficiais s6 vieram a publico em novembro de 1966, assim mesmo de forma fragmentada e
imprecisa.
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elas por paises da periferia do capitalismo datam, ao menos, de 1950%. Com a acentuagdo da
difusdo das politicas neoliberais desde os anos 1980, a influéncia desses organismos tem sido
explicita, atuando ndo s6 em nivel macro de formulagdo das politicas educacionais, mas
também em niveis meso € micro de sua implementacao. Esse estreito vinculo, além de ser um
mecanismo normatizador das acdes estatais dos paises signatarios de acordos e convénios no
que se refere a projetos e programas educacionais, repercutem na atuacdo dos gestores,
professores e demais agentes no interior da escola e acabam por influenciar no seu
funcionamento. E relevante, assim, analisar o modo de constitui¢do das politicas ptblicas ¢ as
politicas educacionais considerando o macrocontexto, como faremos a seguir.

O termo “politica” pode assumir varios significados, modificando-se a partir da
incorporacdo das especificidades culturais, politicas e econdmicas presentes no contexto
historico no qual se desenvolve. Em sua interpretacao cléssica, a palavra “politica” deriva do
adjetivo grego politikos e remete a todos dos procedimentos relativos a polis (cidade-estado),
ou seja, que esta relacionado ao espaco publico urbano, que ¢ pertencente ao social e de
interesse dos cidadaos. Na Grécia antiga, foi Aristételes o primeiro fildsofo a tratar da politica
como uma pratica social intrinseca aos homens, no seu livro 4 Politica. A palavra “publica”
tem origem no latim e significa o que pertence ao povo ou a coletividade. Portanto, “politica
publica” refere-se ao conjunto de agdes desencadeadas pelo Estado, com vistas ao
atendimento das necessidades da populagao.

O termo “politica publica” associa-se, na modernidade, ao conceito de poder de Estado
(ou sociedade politica”), a partir do conjunto de atividades que sdo assumidas pelo Estado na
sociedade capitalista. Em Ideologia Alemd, Marx e Engels evidenciam o poder do Estado
como “a forma através da qual os individuos de uma classe dominante fazem valer os seus
interesses comuns e na qual se resume toda a sociedade civil de uma época, conclui-se que
todas as instituigdes publicas tém o Estado como mediador e adquirem através dele uma
forma politica” (MARX; ENGELS, 1991, p. 36). Nessa perspectiva, Shiroma, Morais ¢

Evangelista (2011) escrevem que o Estado institui-se como expressdo das contradigdes

¥ Foi a partir da década de 1950, com a emergéncia da Guerra Fria, que o Banco Mundial passou a conceder
financiamento aos paises em desenvolvimento (SOARES, 1996).
® Em Gramsci sociedade politica é o conjunto de mecanismos por meio dos quais a classe social dominante
detém os instrumentos de repressdo e coersdo: o “aparelho de coercdo estatal que assegura ‘legalmente’ a
disciplina dos grupos que ndo ‘consentem’, nem ativa nem passivamente, mas que ¢ constituido para toda a
sociedade, na previsdo dos momentos de crise no comando e na dire¢do, quando fracassa o consenso
espontianeo” (GRAMSCI, 1975 apud COUTINHO, 2012, p.130).
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presentes nas relacdes de produgdo que se instalam na sociedade civil'® (conjunto de relagdes
econdmicas). Assim, o Estado ¢ parte e tem sua origem nas formas contraditorias de
producdo, e sdo elas que delimitam e determinam as a¢des estatais. Quando impossibilitado de
superar os conflitos, administra-os no plano formal e real, colocando-se como um poder que ¢é
procedente da sociedade, mas que estd acima dela e estranhando-se em relacao a ela.

As politicas ' publicas sdo, desse modo, estrategicamente utilizadas como um
mecanismo de resolugdo “pacifica” dos conflitos pelo Estado, que busca direcionar seus
esfor¢os para manter uma continua formacio e superagio de equilibrios instaveis™®, entre os
interesses de determinado grupo dominante e os interesses dos grupos subordinados,
cumprindo assim sua func¢do de reproduzir as relagdes e estruturas de poder na sociedade de
classes. Para manter um equilibrio entre as classes sociais, o Estado busca atender algumas
demandas da populacdao mais pobre, por meio de politicas sociais de largo alcance na area de
educacdo, saude, seguranga, habitacdo, entre outras.

As politicas publicas de carater social, segundo Shiroma, Morais e Evangelista (2011)
sao mediatizadas pelas lutas, pressoes e conflitos. Portanto, ndo sdo abstratas e estaticas, mas
sdo empregadas de forma estratégica no decurso dos conflitos sociais e expressam a
capacidade administrativa e gerencial do governo para implementar as decisdes. Para estas
autoras, uma analise de tais politicas publicas se obrigaria a considerar ndo apenas o
movimento do capital, seus meandros e articulagdes, mas a transcender sua esfera especifica e
compreender o significado do projeto social do Estado como uma totalidade e as contradi¢cdes
gerais do momento historico em questao.

Essas consideracdes ja indicam certo carater de compromisso das politicas publicas
com interesses de grupos e classes sociais. Nao ¢ casual que tenha sido no periodo da Guerra
Fria (1945-1991) que a politica publica foi tomada como ferramenta nas decisdoes de governo
dos EUA, tendo como mentor Robert S. McNamara, Secretario de Defesa dos Presidentes
Kennedy e Johnson (1961-1968) e presidente do Banco Mundial (1968-1981). Com efeito, na
tradi¢ao dos estudos sobre ciéncia politica nesse pais a politica publica refere-se a agdes dos

governos, adquirindo importante papel nas estratégias de dominio politico. Para Souza (2006),

0 conceito de sociedade civil em Gramsci se refere a uma rede complexa de organizagdes, que fazem a
elaboracdo e difusdo da ideologia e da cultura (com carater “educativo’), como por exemplo, o sistema escolar,
os sindicatos, os meios de comunicagdo, os partidos politicos, os organismos internacionais, as igrejas, etc.

" Em Gramsci (1978), a politica, as leis, a burocracia executiva, etc., fazem parte dos aparelhos repressivos de
Estado que sdo utilizados para exercer a dominagdo pela forga e coersao.

"2 Esse termo empregado por Gramsci, refere-se a forma provisoria e conflitiva entre os interesses do grupo
social dominante e os interesses dos demais grupos sociais, prevalecendo, até certo ponto, os interesses do grupo
dominante (GRAMSCI, 1978).

37



os pressupostos analiticos que fundam os estudos americanos sobre politica publica ¢ o de que
em democracias estaveis, o que o governo faz ou deixa de fazer, pode ser formulado
cientificamente e analisados por pesquisadores independentes. O caminho trilhado por estas
pesquisas busca entender como e por que os governos optam por determinadas agoes,
rompendo com a tradi¢do dos estudos europeus que se concentrava mais na analise sobre o
Estado e suas institui¢des do que nas atividades dos governos. Essa mesma autora destaca a
posicdo de um importante pesquisador norte-americano, H. Laswell, autor da expressao policy
analysis (analise de politica publica), para o qual decisdes e andlises sobre politica publica
implicam responder as seguintes perguntas: quem ganha o qué, por que e que diferenca faz.
Por sua vez, Souza define politica publica como “o campo do conhecimento que busca, ao
mesmo tempo, colocar o governo em agdo e/ou analisar essa acdo (varidavel independente) e,
quando necessario, propor mudang¢as no rumo ou curso dessas acdes (variavel dependente)”
(Ibidem, p. 24-26).

Um aspecto importante dos estudos de Souza refere-se ao fato de que a politica
publica ¢ um campo holistico. Tal caracteristica torna a area um territério de varias
disciplinas, teorias e modelos analiticos, podendo ser objeto de estudo de outras areas do
conhecimento. Além disso, as politicas publicas sdo desenhadas, formuladas e desdobradas
em planos, programas, projetos, sistemas de informagdes, pesquisa e, quando implementadas,
ficam submetidas a sistemas de acompanhamento e avaliagao (Ibidem).

Entre as politicas publicas estdo as politicas educacionais. A expressao Politica
Educacional (com letras maiusculas) refere-se ao setor da Ciéncia Politica que estuda as agdes
do Poder Publico em educagdo. As politicas educacionais (com letras mintsculas e no plural)
diz respeito a um setor das politicas sociais, a educa¢ao, em simetria com outros setores como
a saude, a cultura, a previdéncia social, a habitagdao (VIEIRA, 2009). Referem-se, portanto, as
formulagdes e acdes no dmbito das politicas publicas sociais do Estado, consubstanciadas em
leis, diretrizes, projetos, programas, etc., provindas da area federal, estadual e municipal,
voltados especificamente para a educacdo. As politicas educacionais visam atender a
dispositivos legais dos paises em relacdo ao direito social a educacdo e se expressam em leis,
normas, diretrizes, etc., que direcionam as acdes dos governos em suas diferentes instancias e
espacos (ministérios, secretarias, escolas, etc.), aos quais cabe viabilizar as condigdes
necessarias para realizagdo das finalidades da educacdo, em especial, a escolar. Visam
assegurar a adequacgdo entre as necessidades sociais de educagdo e os servicos educacionais

prestados pelas redes de ensino e pode apresentar os seguintes componentes: legislacao (leis,
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diretrizes, regulamentacdo escolar, etc.); financiamento (recursos e or¢amentos); controle da
execucdo (administragdo e gestdo das instituigdes de ensino); relagdes com a economia e a
sociedade civil (coordenagdo e articulacdo) (AKKARI, 2011). Para Haddad (1995 apud
AKKARI 2011, p.11), a politica educacional diz respeito “a uma decisdo Unica ou um
conjunto de decisdes explicitas ou implicitas que podem incluir orientagdes para guiar as
decisdes futuras, projetar ou atrasar agdes ou orientar a execucdo de decisdes anteriores”. Tais
decisdes em sua origem costumam expressar respostas do Poder Publico as demandas de
grupos sociais diversos, mas com uma tendéncia historica de privilegiar os interesses dos
grupos dirigentes, impondo-os como interesse geral da sociedade. Assim, as politicas
educacionais estdo vinculadas ao sistema de governo e se encontram frequentemente no
centro dos embates eleitorais, utilizadas muitas vezes pelos agentes politicos como argumento
das campanhas eleitorais, nas propagandas e materiais de divulgacdo e nos discursos de
politicos.

Entretanto, o poder publico ndo ¢ o Unico orientador da politica educacional. Existem
outros agentes sociais e politicos interessados na elaboragdo e implementacgao de tais politicas,
situacdo essa fortemente acentuada com a globalizacdo dos mercados sob a é¢gide dos modelos
econdmicos neoliberais ocorridos por volta dos anos 1980. Assim, elas podem ser
desenvolvidas em parcerias com organismos multilaterais como o Banco Mundial, FMI,
UNESCO, CEPAL, entre outros, com organizagdes ndo governamentais € a iniciativa privada
como mostram varias pesquisas (CORAGGIO, 1996, 1999; LEHER, 1998; TORRES, 2001;
FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003; NEVES, 2005; SHIROMA; MORAIS; EVANGELISTA,
2011; LIBANEO, 2013; entre outras). Verifica-se, assim, que as politicas educacionais se
inserem de forma estratégica no Estado capitalista, como politicas publicas de carater social.
Segundo Coraggio (1996), as politicas sociais, incluindo aqui a politica educacional, sdo
elaboradas para instrumentalizar a politica econdmica, com o objetivo principal de
reestruturar o governo, descentralizando-o ao mesmo tempo em que o reduz, deixando na mao
da sociedade civil competitiva a alocacdo de recursos, sem mediagdo estatal, ou seja, busca-se
introjetar nas funcdes publicas os valores e critérios do mercado (eficiéncia como critério
basico, pagamento pelos servigos publicos recebidos, os orgaos descentralizados devem
concorrer pelos recursos publicos com base na eficiéncia da prestagdo de servigos com base
em indicadores uniformes, etc.). Soma-se a isso o fato de que elas estdo orientadas para
compensar conjunturalmente as consequéncias da revolucdo tecnoldgica e econdomica que

caracterizam a globalizacdo, no sentido de garantir a continuidade de politicas de ajuste
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estrutural e, concomitantemente, acabar com a cultura de direitos universais a bens ¢ servicos
basicos garantidos pelo Estado.

As politicas educacionais atuais, embora apresentadas como mecanismo de
desenvolvimento social, expressam os antagonismos e as contradigdes do contexto social,
histérico, politico e econdmico no qual se desenvolvem. Portanto, elas ndo expressam apenas
a vontade da classe dirigente, como também podem constituir proposi¢des alternativas e

transformadoras, principalmente para as camadas mais pobres da populacao.

1.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DO NEOLIBERALISMO E
GLOBALIZACAO DOS MERCADOS

As consideracdes que vimos desenvolvendo mostram que as politicas educacionais
que tém direcionado as redes de ensino brasileiras, as atividades de gestdo e de praticas
educativas nas escolas de nosso pais nas ultimas duas décadas, precisam ser compreendidas
no contexto do neoliberalismo e seus desdobramentos nas relagdes econdmicas, sociais,
politicas e culturais, que caracterizam as formas de produgdo e reprodugdo das relacdes e
estruturas de poder na sociedade capitalista. Para produzir as condi¢des necessarias de
manuten¢do do capitalismo, os organismos multilaterais vinculados as grandes poténcias
econdmicas mundiais e aos agentes financeiros internacionais, passam a elaborar
recomendacdes sobre politicas publicas, principalmente para os setores da educacao e saude
dos paises periféricos, difundindo-as por meio de conferéncias, documentos, relatorios e
pesquisas, como estratégia de produc¢dao de consensos em torno de suas orientacdes. Por essa
via, 0s organismos internacionais multilaterais vém atuando no sentido de uma integracdo
globalizada13 e, a0 mesmo tempo, excludente, dos mercados, da produ¢do de mercadorias, do
acesso a criagdo e producao da ciéncia e tecnologia desses paises periféricos.

Segundo Coraggio (1999), o periodo de politicas de desenvolvimento e modernizagao
teve alguns resultados negativos que colocaram em crise as economias dos paises da América
Latina, dos quais se destacam: a) estrutura econdmica rigida, com pouca competitividade e

autonomia; b) sociedades estruturalmente heterogéneas e injustas; c) capital privado

" Leher (1998, p. 228) explica que o modelo de integragdo internacional e estabilizagio adotado na Argentina,
Brasil, Chile, Colombia e México tiveram as seguintes orientagdes: o combate a inflagdo por meio do uso da taxa
de cambio; a drastica reducdo das barreiras tarifarias e ndo-tarifarias como meio de abertura do mercado para as
importacdes; a abertura financeira externa, com a ado¢do de medidas de estimulo a entrada de capitais
estrageiros de curto prazo; medidas de desindexagdo da economia; politicas de ajuste fiscal e austeridade
monetaria, e a privatizagao das empresas publicas.
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direcionado aos lucros especulativos, do que ao desenvolvimento produtivo; d) um Estado nao
necessariamente ineficiente; e) o aprofundamento da divida externa. Em decorréncia disso, foi
necessario implantar politicas de ajuste estrutural, impostas como remédio aos paises da
América Latina no final dos anos de 1980, atreladas a programas de créditos do Fundo
Monetario Internacional (FMI) e do Banco Mundial (BM), mas sem que os organismos
internacionais e os governos dos paises industrializados assumissem sua parcela de
responsabilidade da referida crise. Entretanto, as marcas dessa crise ficaram evidenciadas na
vida cotidiana da classe trabalhadora com o aumento do desemprego e do subemprego, a
redu¢do de salarios em termos reais, o retrocesso nas redes de seguranca social, a
concentragdo de renda, empobrecimento da populagdo, entre outras (Ibidem, p. 31).

Para disseminar as reais causas da crise e evitar possiveis revoltas por parte daqueles
segmentos excluidos do projeto de globalizacdo mundial, situagdo que poderia colocar em
risco a estabilidade politica e o ajuste estrutural, sdo elaboradas politicas sociais
compensatorias voltadas para o “alivio da pobreza” e a reducdo da exclusdo social. As
politicas compensatorias desencadearam a constru¢do de obras publicas para diminuir o
desemprego, a criagdo de um fundo para a alimentagdo de mulheres gravidas e criancas,
redirecionamento do gasto social para a satide e subsidios de alimentos. No entanto, o foco de
atuacdo do BM voltou-se para as politicas educacionais (Ibidem). Tais politicas foram
atreladas a ideia de que seria necessario nao sé o investimento financeiro, mas também a
adocdo do modelo educacional proposto pelos organismos internacionais — geralmente
inspirados nas experiéncias de sucesso dos paises centrais — que poderia dar aos paises em
desenvolvimento as condi¢des necessarias para competir no mercado globalizado. Como o
proprio BM difundiu em um informe nos anos de 1990, citado por Coraggio:

[...] um progresso rapido e politicamente sustentavel com respeito a pobreza pode ser
alcangado mediante uma estratégia que engloba dois elementos igualmente importantes.
O primeiro ¢ promover o uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres: o trabalho.
Isto requer politicas que canalizem os incentivos de mercado, as instituigdes sociais e
politicas, a infra-estrutura e a tecnologia para tal finalidade. O segundo é prover servigos
sociais basicos aos pobres. Atencdo basica da satde, planejamento familiar, nutricdo e
educacdo primaria sdo especialmente importantes (Ibidem, p. 34).

Estdo claramente evidenciadas as prioridades do BM para os paises da periferia do
capitalismo, no sentido de promover as condi¢des necessarias para produzir mao-de-obra
requerida pela nova economia. Nessa visao, o investimento no setor educacional ¢
considerado a melhor forma de tornar produtivos os recursos dos pobres. Assim, a rede

educativa teria a fun¢do de produzir um trabalhador com determinadas habilidades,
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competéncias e atitudes, com base em um conjunto de conhecimentos basicos (leitura,
matematica, ciéncias e tecnologia), para atender os padrdes do mercado de trabalho. Estas
orientacdes ja haviam sido objeto de discussdo da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, realizada em Jomtien (Taildndia) em 1990, da qual resultou a Declaragcdo de Jomtien,
cujo projeto educacional internacional, amplamente difundido, tinha como foco a satisfagao
das necessidades bésicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos (ver capitulo II).

A internacionalizacdo das politicas educacionais ¢ um processo concebido no contexto
da globalizagdo dos mercados envolvendo interesses econdmicos e financeiros dos paises
ricos, corporagdes internacionais e bancos. Nesse processo, os organismos de controle
monetario, crediticio e comercial em escala mundial, vinculados aos paises ricos e articulados
com a governanga publica, estabelecem um conjunto de principios, propostas e regras para as
redes de ensino e instituicdes educacionais. A implantagdo dessas medidas estd associada aos
empréstimos tomados pelos paises pobres, as formas de monitoramento e controle de
programas de financiamento, interferindo na formulacdo e execucdo das politicas
educacionais publicas, no sentido de modelar as redes de ensino conforme as diretivas dos
organismos internacionais, os quais se multiplicam em documentos de politicas educacionais
nacionais, resultando em programas, projetos, diretrizes, etc. (BEECH, 2009; AKKARI, 2011;
LIBANEO, 2013). Como atestam varias pesquisas, tais politicas vém sendo concebidas como
estratégia de reducao da pobreza, melhoria da saude e seguranga, tendo como base a ideia de
que os trabalhadores, ao adquirirem conhecimentos e habilidades basicos, se qualificam para
o mercado de trabalho e aprendem, também, sobre higiene, prevencdo de doencas,
planejamento familiar, valores, entre outros (UNESCO, 1990). Vérios estudos t€ém abordado o
processo de internacionalizacdo das politicas educacionais no Brasil e demais paises da
América Latina (DE TOMMASI; WARDE; HADDAD, 1996; LEHER, 1998; NEVES, 2005;
SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011;
BALL; MAINARDES, 2011; LIBANEO, 2011a, 2013; FREITAS, 2013; entre outros).

Conforme analisou Roberto Leher (1998), este direcionamento nas politicas
internacionais ocorreu a partir da crise estrutural do capitalismo na década de 1970, periodo
em que os paises da América Latina entraram em recessao e desemprego, produziu um
deslocamento da ideologia do desenvolvimento para a ideologia da globalizagdo, com
desdobramentos radicais para o planejamento da educagdo dos paises periféricos. Na mesma
proporgao, ocorreu uma mudanga no eixo ideologico das politicas para a educagdo para o

tema da inclusao social, visando agdes no ambito da educagdo destinadas a aliviar a pobreza e
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evitar a explosdo social dos paises e regides periféricas. Desde estas mudancas no foco das
politicas educacionais propostas pelos organismos internacionais, o0 Banco Mundial passou a
responder pelos assuntos educacionais, ocupando o espaco tradicionalmente conferido a
UNESCO, uma instituicdo criada no periodo desenvolvimentista que havia incorporado
alguns anseios legitimos de paises da periferia do capitalismo. Segundo Leher, com o
esvaziamento das fun¢des da UNESCO e a saida dos EUA desse organismo em 1984, o
debate educacional foi transformado, mais ainda, em assunto de homens de negdcios,
banqueiros e estrategistas politicos.

Ainda para esse autor, 0 BM ndo s6 ¢ o principal arquiteto e artifice do projeto de
globalizagdo mundial, como também se transformou no ministério da educagdo dos paises
periféricos, combinando medidas de ajuste estrutural a a¢cdo ideologica, redesenhando as suas
instituicdes e redefinindo o conteudo educacional das mesmas, em consonancia com o0s
interesses econdmicos mundiais. Desse modo, o Banco tem a atribuicio de um grande
intelectual organico (mundial) dos interesses representados pelo G-7'*, com a fungio
mediadora de organizar e difundir as politicas nos paises periféricos (Ibidem).

Para operacionalizar tal projeto o Banco Mundial, com o apoio dos governos locais,
encaminhou orienta¢des reformistas abrangendo os paises da América Latina, Africa e parte
da Asia a partir da década de 1990. Este movimento reformista foi denominado por Leher
(1998, p.13) de apartheid educacional devido a diferenciagdo dada as politicas educacionais
dos paises centrais e periféricos. A orientacdo do Banco para estes ultimos é de que o Estado
deve restringir sua acdo ao ensino fundamental em detrimento dos demais niveis, alegando
que este nivel de ensino possui a maior taxa de retorno e pode contribuir para o “alivio” da
pobreza. Além disso, defende-se a tese de que o investimento em educagdo bésica produz
maiores vantagens sociais do que os demais niveis de ensino. Para defender essa ideia,
utilizam-se estudos e prognosticos que demonstram que o investimento na educacdo de
pessoas com baixa escolaridade produz um aumento de renda proporcionalmente maior do
que os mesmos recursos empregados em profissionais com graduacao e pos-graduacao.

Sobre essa discussdo, Coraggio (1996) adverte que certamente a educag¢do pode
aumentar a produtividade do trabalhador, mas os fatores que interferem efetivamente no

mercado de trabalho sdo outros. O autor argumenta que para tornar a educacao uma vantagem

O grupo dos sete, como é conhecido, reine os sete paises mais industrializados e desenvolvidos
economicamente do mundo (Estados Unidos, Japao, Alemanha, Reino Unido, Franga, Itdlia ¢ o Canada). Nos
dias atuais, com a entrada da Russia o grupo ¢ denominado de G 8.
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social € necessario um desenvolvimento que garanta um crescimento dos postos de trabalho,
politicas redistributivas de renda, o que exigird investir em outros niveis de ensino e também
em outros setores (sociais, politico, econdmico, etc.) e instituicdes. Nesta mesma dire¢ao
Leher afirma:

O agravamento da polarizagdo e o citado deslocamento do eixo de preocupacao do Banco
fazem com que a politica educacional desta instituicdo seja necessariamente excludente
[...]: O debilitamento do ensino cientifico universal ¢ empreendido por reformas
curriculares carregadas de culturalismo. Tais reformulagdes partem do pressuposto de que
as diversidades culturais sdo fixas, eternas, transhistoricas. A cultura “local” é reduzida a
religido e ao folclore e é considerada, conforme quer a Cepal (1995), para que o Estado
possa compreender os “codigos” das populagdes excluidas com o objetivo de antever e
assim evitar disturbios e contestagdes a ordem [...]. Embora o Banco nao se refira
usualmente as reformas educacionais dos paises industrializados, documentos
subsidiarios (WB Discussion Papers) permitem identificar alta prioridade a expansao do
ensino superior e da pesquisa, tendo em vista que “os desafios tecnologicos demandam
ser programados a longo prazo, requerendo qualificacdo pertinente” (LEHER, 1998, p.13-
14).

A despeito desses projetos diferenciados para paises centrais e paises periféricos do

sistema capitalista, do ponto de vista da abordagem da pobreza, desponta nas recomendagdes
do BM uma evidente segmentacdo da populacdo em dois setores: os pobres, que contam
exclusivamente com os servigos bdsicos gratuitos ou subsidiados, de menor qualidade; e
aqueles que obtém servigos mais amplos integralmente por meio do mercado, incluindo
servigos basicos de melhor qualidade. Para os primeiros, os pobres, essa diferenciacdo se
esconde no aparente discurso humanitario, a “educagdo para todos”, difundido globalmente
para designar politicas educacionais “inclusivas” (CORAGGIO, 1996, p. 90).

Tal dualidade existente no modelo educacional proposto pelo Banco Mundial foi
analisada também por Libaneo (2011a). Segundo este autor, os objetivos de tais proposigdes
subordinam a educacdo e o ensino as politicas e estratégias baseadas na andlise economica,
em que a funcdo da educacgdo ¢ contribuir para a reducao da pobreza e alivio das tensdes
sociais. Ou seja, os pobres (ou “cidaddo de segunda™) precisam apenas receber uma educagao
para atender as necessidades basicas de aprendizagem voltadas ao acolhimento social, onde se
incluem conhecimentos elementares no limite das diferengas sociais ¢ economicas e formas
de organizacdo da escola baseadas no acolhimento a diversidade e integragdo social, em
atendimento das demandas da mundializacao do sistema de producao capitalista.

No Brasil, tal como aponta Evangelista (2013), foram implantadas estratégias

reformistas do Estado brasileiro apos 1990, organicamente articuladas com um projeto

44



historico de classe e vinculada aos organismos multilaterais'’. Estas estratégias estavam
(estdo) em sintonia com as orientacdes das agéncias internacionais. Buscava-se difundir um
consenso em torno da sua necessidade e de seu contetido, por meio de intervengdes em quase
todos os setores da educagdo: a gestdo das redes de ensino, os curriculos, os livros didaticos, a
avaliacdo em larga escala, a formacdo docente, a legislacdo educacional. Iniciadas sob o
amparo da Declaragdo Mundial de Jomtien (1990) desde o Governo Itamar Franco, tais
estratégias de influéncia dos organismos multilaterais nas politicas educacionais ¢ na rede de
ensino ganharam for¢a no Governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), em que se
destacou o Banco Mundial como um de seus principais interlocutores, juntamente como o
Fundo Monetério Internacional (FMI), a Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Elas foram, em certa medida,
continuadas nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e permanece na gestdo de
Dilma Roussef (2011- atual), assunto que sera tratado no capitulo II.

A par da notoria presenca de orientagdes politicas e pedagdgicas em documentos
oficiais do Ministério da Educacdo do Brasil, hé farta producdo académica de andlise politica
dessas orientagdes, denunciando sua influéncia negativa na concepg¢do e funcionamento nos
sistemas de ensino. Para Torres (1996), a forma como o modelo educativo do BM ¢
apresentado e vem sendo desenvolvido, ao invés de contribuir para a melhoria da qualidade e
eficiéncia da educagdo e, com isso, os aprendizados dos alunos nas escolas publicas, reforgcam
ainda mais a ideologia e tendéncias na rede escolar, produzindo e reproduzindo as condigdes
objetivas e subjetivas que contribuem para a ineficiéncia, ma qualidade e desigualdade na
rede escolar. Isso ocorre ndo apenas devido a natureza e contetido das propostas em si, mas
também devido aos diferentes contextos e condi¢cdes de recepgao, negociacdo e aplicagdo de
tais politicas educacionais concretamente nos paises, considerando ainda que tanto os
problemas como as solugdes e o modelo de desenvolvimento educativo, foram elaborados a
partir dos enfoques e modelos dos paises desenvolvidos. Ademais, segundo a autora, as

politicas e recomendagdes do BM tem sérias fragilidades na sua base conceitual e empirica.

" De fato as agdes empreendidas pelo Ministério da Educagdo e a organizagio curricular adotada no Brasil desde
a década de 1990, sdo expressdes da influéncia dos organismos internacionais nas politicas educacionais
brasileiras: Parametros Curriculares Nacionais (PCNs); Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD); Fundo de
Manutengdo ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef); TV Escola;
Programa Nacional de Informatica na Educagdo (Proinfo); Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB);
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); Exame Nacional de Cursos (Provao); Programa de Expansdo da
Educacdo Profissional (PROEP); Aceleracdo da Aprendizagem; Bolsa Escola; Censo Escolar; escola
fundamental de nove anos; escola de tempo integral; os ciclos de escolarizagdo; exames de habilitacdo para
professores; inclusdo de pessoas portadoras de deficiéncias; entre outras.
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As propostas para a educagdo sdo elaboradas por economistas dentro da l6gica e da andlise
econdmica a partir das quais sdo definidas as tarefas para o setor educacional, as prioridades
de investimento, os rendimentos e a qualidade desejada. O modelo educativo proposto ¢
escolar, configurado em torno de variaveis observaveis e quantificaveis, mas sobretudo, um
modelo com duas grandes lacunas: a falta do professor e da pedagogia, de recursos e
condigoes de trabalho (Ibidem).

Nessa mesma dire¢do, Beech (2009) afirma que as agéncias multilaterais apresentam
seu modelo universal abstrato de educacdo como um modelo ideal que, além de ser
recomendado como solugdo genérica para os problemas e desafios educacionais, passam a
promover uma agenda de politica educativa baseada nos seguintes aspectos:
descentralizag:ﬁole; autonomia escolar; educagdo permanente; um curriculo centralizado com o
foco em competéncias basicas gerais (comunicagdo, criatividade, flexibilidade, aprender a
aprender, trabalho em equipe ¢ a resolugdo de problemas); sistemas centralizados de
avaliacdo'’; a profissionaliza¢io docente. Os conteudos ddo prioridade ao ensino da Lingua
Portuguesa (foco na leitura), em Matematica (foco no resolugdo de problemas) e ensino de
Ciéncias.

Embora existam diferengas como cada pais tem apropriado e implementado tais
orientagdes, existe uma tendéncia crescente de homogeneizagdo das politicas educacionais em
nivel mundial. Conforme analisou Beech (1996), a partir das reformas realizadas na década de
1990, ocorreu um alinhamento curricular nos paises da América Latina. Por exemplo, a
Argentina, o Brasil e o Chile seguiram principios semelhantes aos propostos pelas agéncias
multilaterais nas mudancas curriculares, dando prioridade ao desenvolvimento de
competéncias basicas, também comum entre os trés paises, em detrimento da transmissdo de

conteudos, pois o modelo educativo pensado pelos organismos multilaterais para “aliviar a

' Mattos (2004) faz uma analise exaustiva dos termos descentralizagio e desconcentragdo, a partir de duas
perspectivas: institucional ¢ administrativa. Descentralizacdo — na perspectiva institucional, caracteriza-se por
sua dimensao politica, referindo-se ao espago politico como requisisto para governar. Essa dimenséo politica se
desdobra em trés abordagens: distribui¢do espacial do poder dentro do Estado, que organiza-se tendo como base
um sistema de redistribuicdo do poder democratico; a descentralizagdo, regime politico ¢ democracia,
caracterizada pela independéncia na tomada de decisdes, que devem ser legitimadas pela soberania popular;
descentralizacdo e¢ formas de Estado, relaciona-se exclusivamente a estrutura da administragdo publica.
Desconcentragdo — esté relacionada a redistribuicdo de competéncias da esfera central para as regionais e locais,
caracteriza-se por medidas que visam transferir atribuicdes da esfera federal para os governos municipais e
estaduais. Refere-se a transferéncia de competéncia a um 6rgdo da administragdo do Estado situado em outras
localidades regionais.
7 Beech (2009) ressalta que em um periodo de oito anos varios paises latino-americanos estabeleceram sistemas
centralizados de avaliagdo: Costa Rica (1986 — Programa de Provas Nacionais do Ministério de Educacdo
Publica da Costa Rica); Chile (1988 — Sistema de Medigdo da Qualidade da Educacdo; Brasil (1990 — Sistema
Nacional de Avaliagdo Basica); Colombia (1990 — Sistema de Avaliacdo Nacional da Colombia); Argentina
(1993 — Sistema Nacional de Avaliagdo da Qualidade); entre outros.

46



pobreza” requer uma formacdo geral e flexivel. No Brasil, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) foram elaborados como a primeira tentativa de organizar um curriculo
nacional comum para todos os estudantes brasileiros, transferindo para o Governo Federal a
responsabilidade de planejar as orientagdes curriculares para a Educagio Basica'®, antes
definidas no nivel estadual e municipal. Ao mesmo tempo, foi criado um sistema de avaliagao
em larga escala (cf. capitulo II), financiado com recursos do Banco Mundial, com o objetivo
de obter informagdes sobre as redes de ensino que subsidiasse o processo de formulagao e
monitoramento das politicas publicas.

Os estudos de Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 429) apontam essa mesma
tendéncia de homogeneizagao global das politicas educacionais, evidenciada nas semelhancas
das reformas implementadas por diferentes paises. As autoras chamam a atencdo para a
linguagem utilizada nos documentos do Banco Mundial, facilmente publicizados pelos meios
de comunicagdo, com o intuito de popularizar as informacdes e justificar as reformas, ou seja,
a linguagem passa a ser uma estratégia eficaz no sentido de “colonizar” o discurso e o
pensamento educacional, e dissemina-los no ambito da rede de ensino e da escola como
demandas emergentes da modernidade, da economia global, da sociedade do conhecimento,
etc.

A semelhanca e a simultaneidade dos principios que orientam o conjunto das
estratégias reformistas implementadas nos paises da América-Latina em relagdo a questdes
educativas, encontram sua explicacdo na adesdo as orientacdes dos organismos internacionais
como o BM, a UNESCO e a Organizagdo para a Cooperacdo e¢ o Desenvolvimento
Economico (OCDE). Segundo Beech (2009), eles se autodeclaram como as ‘“‘autoridades
cientificas” que podem nao s6 elaborar predigdes sobre o futuro (tomadas como fatos), mas
também apresentam um modelo universal e idealizado de educacdo, valido para os diferentes
contextos educativos. Pactuam ainda da visdo que os estudantes devem preparar-se para o
mercado de trabalho, dominar as tecnologias, demonstrar criatividade, inovacao e
adaptabilidade, adquirindo assim habilidades fundamentais que permitam aprender ao longo
da vida. A despeito das dificuldades de se implementar estes modelos educativos
transplantados de outras realidades, sdo apresentadas como solugdes inovadoras, aplicaveis a

todas as realidades, sem considerar as condigdes concretas e especificas (financeiras,

'8 No Brasil, como se sabe, Educagdo Basica corresponde a todo o conjunto de oferta educacional obrigatéria da
Educagao Infantil ao Ensino Médio. No entanto, para o Banco Mundial a educagéo basica refere-se aos primeiros
anos da educagdo, no caso do Brasil, o ensino fundamental, quanto aos conteudos priorizados (leitura e escrita,
matematica, ciéncias).
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politicas, sociais, culturais, institucionais, etc.) de cada pais ou regido. Com efeito, as
dificuldades e fracassos de determinado modelo, geralmente sdo atribuidos a incompeténcia e
despreparo de professores e gestores, em vez de reconhecer as fragilidades e as contradigdes
desse modelo educativo centrado na logica econdmica.

Na verdade, o modelo universal de educacdo defendido nas reformas, conforme
analisou Barroso (1996), sdao tentativas de resolver problemas histéricos que o Estado
moderno enfrenta, face ao processo de expansao do sistema capitalista. Com efeito, criam-se
expectativas de mudangas e de solugdes nem sempre correspondidas, pois as propaladas
reformas ndo modificam as verdadeiras causas da crise no setor educacional, que decorre, em
grande parte, da propria estrutura do sistema capitalista. Além disso, os programas e projetos
reformistas sdo formulados, quase sempre, no ambito do macrocontexto e distantes das reais
necessidades das escolas e dos sujeitos que efetivamente implementam as politicas
educacionais. Verifica-se assim, que as estratégias de reforma consubstanciadas em politicas,
modelos, pactos, projetos, programas, de organismos multilaterais, ao ndo levarem em conta
caracteristicas organizacionais dos estabelecimentos que irdo aplica-los, nao s6 podem
desperdicar um instrumento essencial para a dinamiza¢do da mudanca, como também, criam
um campo fértil ao aparecimento de resultados contraditérios com os proprios objetivos da
reforma. E isto porque o estabelecimento de ensino dispde de uma identidade propria que, via
de regra, ndo ¢ conhecida ou aproveitada pelo implementadores (Ibidem).

Nessa mesma direcdo, Melo (2003, p. 118) afirma que o projeto neoliberal para a
educacdo se realiza no sentido da uniformizag¢do da integragdo da economia mundial, da
instituicdo de novas condi¢cdes para empréstimos e doacdes para o setor educacional, no
processo de mundializagdo do capital. Mas esta integracao ocorre de forma excludente, como
alerta a autora:

[...] em muitos casos (a integrag¢ao) provoca o desmonte dos sistemas educativos publicos
ja existentes; estimula a privatizacdo competitiva em diversos niveis; restringe e secciona
os varios niveis de ensino, bem como o acesso a conhecimento, a criagdo e producdo
cientifica e tecnologica e a formacdo profissional, impedindo que a educacdo seja
realizada para todos, em todos os niveis, se tornando uma educacdo cada vez mais
seletiva (Ibidem, p. 119).

Dessa forma, as intervencgdes dos organismos multilaterais atuam no sentido de uma

integragdo globalizada dos mercados nos paises em desenvolvimento mas, ao mesmo tempo,
excluem tais paises da produgdo de mercadorias, do acesso ao conhecimento cientifico e
tecnologico, da ascensdo a niveis mais elevados de ensino e de tantas outras condi¢des, o que

leva a aprofundar, ainda mais, a exclusdo social.

48



Ainda que o discurso do BM tenha como eixo principal a preocupagdo com a
redistribuicdo do gasto social e com a populacdo mais pobre, de fato ndo se pretende atacar as
reais causas da pobreza uma vez que esta deve ser resolvida pelo livre mercado. Com efeito,
contraditoriamente, a pobreza resulta do proprio sistema capitalista e da busca pelo lucro, que
¢ obtido a custa da exploracao das populagdes mais pobres em escala global, viabilizada pelos
acordos internacionais, pela reforma das economias nacionais dos paises periféricos e pela
redefinicdlo de seus papéis na nova ordem econdmica mundial (DALE, 2001;
EVANGELISTA; SHIROMA, 2006). Ademais, apesar dos organismos multilaterais se
esforcarem para homogeneizar as politicas educacionais nos paises periféricos, existem
diferencas importantes no modo como cada pais tem apropriado e implementado estas
orientacdes, dependendo das condi¢des especificas do contexto de implementacdo. Nesse
sentido, Beech (2009) afirma que “o local reformula o global”, na medida em que as formas
institucionais do governo correspondentes a cada rede de ensino podem modificar as
orientagdes globais, podendo ocorrer adaptagdes das politicas locais ao modelo global, uma
superposi¢ao entre as politicas globais e locais ou ainda a incorporagao aos tragos politicos
tradicionais dos contextos de recepg¢ao.

Deste modo, todas essas questdes evidenciam a necessidade de compreender as
particularidades de cada contexto e as relagdes entre o global e o local em sua complexidade,
buscando apreender como as politicas educacionais influenciam nas praticas de gestdo e

praticas docentes.

1.3 POLITICAS EDUCACIONAIS E FORMAS DE REPERCUSSAO E RECEPCAO
PELOS SUJEITOS NA REDE DE ENSINO: ORGAOS INTERMEDIARIOS DE
GESTAO E ESCOLAS

Vimos no topico anterior como Estados e governos, pela subordinagdo ou por decisdes
autonomas ™, passam a integrar um sistema de relagdes transnacionais e supranacionais
consolidadas por meio de acordos de cooperacao, o qual trazem um conjunto de politicas para
a educacdo em que estdo delineadas concepgdes de educagdo, de escola, de ensino e
aprendizagem, formas de organizacdo e gestdo, procedimentos de avaliacdo, etc., que passam

a direcionar a politica educacional e o sistema educacional de paises que assinam aqueles

1 Coraggio (1996), ressalta que sem o empenho e a co-responsabilidade dos governos locais ndo se poderia
explicar algumas diferenciagdes existentes na implementagao das reformas nos paises latino-americanos. O autor
apresenta varios exemplos que demostram tais diferenciacdes.
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acordos. Além de ser um elemento normatizador das agdes estatais, as politicas educacionais
sdo mediacgdes culturais que modificam o funcionamento em todas as esferas (macro, meso e
micro) da rede de ensino e influenciam na formag¢do dos modos de pensar e agir dos sujeitos
no interior dessa rede.

Essas politicas, de modo implicito ou explicito, figuram em documentos oficiais,
repercutindo nas agdes da rede de ensino brasileira e desdobrando-se em programas, projetos,
diretrizes, planos, que se constituem em normas para referenciar e, frequentemente, dirigir
politicas das secretarias de educagdo, 6rgdos intermedidrios e subsecretarias, até chegar as
escolas, professores, pais. Para isso, a rede de ensino se serve de circulares, oficios,
memorandos, cursos de formag#o, orientagdes, etc. E desse modo que os sujeitos se apropriam
do contetido e da forma dessas politicas, as internalizam acriticamente ou as reinterpretam
criticamente, colocando-as em pratica ou ndo. Tais politicas tém, portanto, o poder de intervir
na formacao das subjetividades do diretor, dos coordenadores, dos professores, dos alunos e
dos pais, bem como as relagdes entre esses sujeitos, alterando ainda as praticas pedagogicas, o
curriculo e a gestao da escola (BEECH, 2009; AMARAL, 2010; LIBANEO, 2013).

Por outro lado, cumpre realgar que esses sujeitos podem modificar essas politicas
educacionais em suas praticas no cotidiano da escola, a partir de seus contextos social,
cultural, politico, institucional e pessoal, assim como pode ndo atuar dentro das expectativas
dos gestores do sistema. Embora fique evidenciada uma agenda comum de politicas
educacionais para os paises latino-americanos, definida pelos organismos internacionais,
existem diferencgas significativas no modo como estas politicas desdobram-se em praticas no
interior da escola, isso devido as circunstancias sociais, institucionais e pessoais que afetam o
modo como as politicas sdo entendidas, apropriadas e colocadas em pratica. Nesse sentido, os
professores nao sdo apenas implementadores passivos. Ao entrar em contato com o0s
contetdos e orientagdes operacionais das politicas, os docentes estabelecem um processo
complexo e dindmico de interacdo, apropriagdo e reelaboracdo (ou rejeicdo), necessariamente
mediado por sua cultura, valores e conhecimentos (cotidianos e cientificos), o que leva a
entender que condicdes objetivas e subjetivas definem possibilidades e limites de sua
implementagdo. No caso das politicas educacionais formuladas pelo BM para serem
implementadas nos paises periféricos, ficou evidenciado, pelo que foi discutido anteriormente,
que sua elaboracdo e seu conteudo sdo distanciados da realidade concreta da escola e dos

professores, sem considerar as condi¢cdes (objetivas e subjetivas) de cada contexto,
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produzindo também resultados diferenciados (AMARAL, 2010; BEECH, 20009; LIBANEO,
2013).

E necessario admitir, portanto, como sustenta Libaneo (2003, p. 297), que “a escola ¢
instancia integrante do todo social, sendo afetada pela estrutura economica e social, pelas
decisoes politicas e pelas relagdes de poder em vigor na sociedade”. Segundo ele, existe uma
relacdo de influéncia entre a sociedade, a rede, a escola e os sujeitos, ou seja, a relacdo entre
as decisdes na rede de ensino e seus desdobramentos no contexto da escola mostra o carater
coercitivo das politicas educacionais, constituindo atitudes, ideias e modos de agir de
professores, alunos, pais. Com efeito, a escola e seus integrantes t€ém pouco poder de decisao.
Suas atividades e praticas, em grande parte, estdo submetidas aos interesses € a controles
externos de grupos econdmicos e de acordos internacionais, bem como ao jogo de interesses
da proprio rede educacional. Freitas (2011) afirma que ocorre uma convergéncia entre 0s
objetivos dos politicos interessados em mostrar resultados aos seus eleitores, com os objetivos
das corporagdes empresariais empenhadas no controle ideologico da educagdo (acrescente-se
que estes também estao interessados em vender produtos e servigos para o Estado), somados
aos objetivos da industria educacional (editoras, empresas prestadoras de servigos
educacionais junto ao Governo Federal, Estadual e Municipal, entre outras) que extrai
proveito do aparato de implementagdo destas estratégias. Por isso mesmo, esse autor
considera necessario que professores, diretores e demais integrantes da escola (acrescento os
pais ¢ a comunidade) tomem conhecimento, por meio de andlises e discussdes, das
determinagdes sociais e politicas (nacionais e internacionais), das relacdes de poder existentes
nas decisdes administrativas e pedagogicas tomadas nas varias esferas da rede de ensino, bem
como compreender como elas afetam o funcionamento da escola, as atividades de ensino e a
aprendizagem dos alunos.

De todo modo, no entanto, verifica-se um descompasso entre a elaboracdo e
implementagdo das politicas educacionais e a realidade das escolas. Isso ocorre assim porque
grande parte das politicas e decisdes colocadas em pratica no interior da escola sdo elaboradas
pelos o6rgdos centrais das secretarias de educacao — por sua vez influenciadas por politicas dos
organismos multilaterais, fundac¢des e organizagdes ndo governamentais ligadas as grandes
empresas — resultando em projetos, programas e diretrizes. Sabe-se, por exemplo, que o MEC
¢ signatario do documento Compromisso Todos pela Educagao, elaborado e mantido por um
grupo de grandes empresas. H4 notdrias consequéncias desta situacdo. No caso dos

professores, ficam subjugados ao jogo de poder do setor educacional. Na organizagdo da rede
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de ensino oficial estdo, de um lado, os gestores e técnicos das secretarias de educacao,
supostamente conhecedores da realidade e das necessidades da escola, dotados de saberes e
racionalidade técnica que os habilitam a ocupar as instdncias de decisdo e normatizacdo das
atividades escolares; de outro, os profissionais da escola vistos frequentemente como
despreparados, incapazes de autogerir a escola e assumir suas proprias decisoes. Ocorre,
portanto, nesse processo, a separagao das atividades de elaboragdo e implementagao, cabendo
aos professores e gestores apenas a execu¢do de tais projetos no ambito da escola. Em
decorréncia disso, eles ndo se identificam com tais propostas ou se comprometem pouco com
sua implementacao.

Nao se trata de algo que faz parte da natureza do funcionamento do servigo publico,
mas da aplicacdo do modelo econdmico neoliberal que se caracteriza, entre outros tracos, pelo
culto a livre iniciativa, livre mercado, com a minima participacdo do Estado na economia,
privatizagdo, prote¢do as corporagdes multinacionais. No campo da educacdo, a
desvalorizagao do papel do Estado e a gestdo pelos mesmos mecanismos de controle do
mercado se manifestam em orientagdes especificas dos organismos multilaterais em relagao
aos objetivos e formas de funcionamento da escola e do trabalho dos professores, por meio de
diretrizes, normas, regulamentos, avaliagdes externas, induzindo a uma gestdo de resultados
imediatos e de responsabilizagdo. Tais instrumentos de controle sdo regidos por poderes e
interesses externos a escola e até a rede educacional, muitas vezes encobertos sob os discursos
do “direito a educagdo basica de qualidade”, “gestdo democratica”, “autonomia”, “inclusdo”,
entre outros.

Com efeito, analises de documentos de organismos multilaterais, especialmente do
BM e da UNESCO (deste ultimo, principalmente a Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos), apontam os varios aspectos da educagdo escolar em que o conteudo desses
documentos incidem, tais como os objetivos da escola e da aprendizagem, as formas de
funcionamento da escola, a avaliagdo, a formacdo de professores (FREITAS, 2011, 2012,
2013; EVANGELISTA, 2013; LIBANEO, 2013, 2014).

O primeiro aspecto que figura como norteador das politicas para a escola € o objetivo
registrado na Declaracdo Mundial sobre Educagao para Todos, a “satisfacdo de necessidades
basicas de aprendizagem”, mote que acaba sendo o ponto de partida para todos os demais
aspectos. De acordo com Torres:

A Educagao para Todos define as “necessidades basicas de aprendizagem” (NEBAs) num
sentido muito amplo, incluindo nesse conceito conhecimentos, destrezas e valores
indispensaveis para sobreviver, participar e exercer plenamente a cidadania, desenvolver
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as proprias capacidades, estar informado e capacitado para tomar decisdes fundamentadas
e continuar aprendendo dentro de um marco de educacao e aprendizagem permanentes.
No entanto, como ja se alertava nos debates prévios a Conferéncia de Jomtien, o basico
tende a ser interpretado como minimo, como teto e nao como piso (TORRES, 2001, p.
40).

A logica ¢ de que, para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem para todos

os pobres, basta oferecer contetidos também bdasicos aos alunos. Torres identifica esses
conteudos “basicos” a “um pacote restrito e elementar de destrezas tuteis para a sobrevivéncia
e para as necessidades imediatas e mais elementares das pessoas” (Ibidem). Da mesma forma,
espera-se que o professor tenha habilidades suficientes para transmitir os conteudos
previamente selecionados nos livros didaticos. Em relacdo aos livros didaticos, Torres (1996)
aponta que, na visdo do Banco, o livro didatico € o proprio curriculo efetivo, ja que nele estao
condensados determinados tipos de contetidos, geralmente programados, fechados e com
orientacdes minuciosas e sequenciais das praticas educativas, com todas as repostas tanto para
o professor quanto para o aluno. Nas palavras de Torres:

Esse tipo de texto, embora pensado para o professor de escassa formagao e experiéncia (e
bem-vindo por ele) homogeneiza os docentes e perpetua a classica (e crescente)
dependéncia do professor com relagdo ao livro didatico, reservando-lhe um papel de
simples manipulador de textos e manuais, limitando de fato sua formacdo e crescimento
(Ibidem, p.156).

O problema de delimitar o curriculo aos contetudos basicos, segundo Freitas (2011),

ndo esta naquilo que ele contém, mas ao contrario, no que ele exclui exatamente por ser
basico. A reducdo curricular inicia-se com a escolha de algumas disciplinas (as mesmas
contempladas nas avaliacdes internacionais: portugués, matematica e ciéncias) que serao
priorizadas e avaliadas nos testes de larga escala. Isso implica que as demais disciplinas
passam a serem acessorias e sao deixadas para segundo plano.

Estes instrumentos de avaliagcdo estdo coerentes com as orientagdes dos organismos
internacionais de que as escolas e as comunidades educativas ndo deveriam ter completa
liberdade de acdo, sendo recomendado que a descentralizacdo educativa (descentralizagdao da
execucdo) deve ser complementada com uma administragdo central forte (centralizacdo das
decisoes) de regularizagdo e normatizacao geral, para orientar todos os agentes escolares na
dire¢do de determinados objetivos e metas. Para tanto, os governos devem definir indicadores
de desempenho e sistemas de avaliacdo, estabelecendo assim um sistema de prestagdo de
contas, por meio do qual as escolas responderiam aos pais e a comunidade sobre seus
resultados (WORLD BANK, 1995 apud BEECH, 2009). Como aparece nos documentos da
OCDE:
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[...] a organizagdo e administragdo do setor educacional estd sofrendo modifica¢des
substanciais em certo numero de paises. O fato das instituicdes educacionais se dirigirem
para maior autonomia operacional, ¢ das autoridades locais serem mais envolvidas,
significa que os departamentos de ensino central estdo se tornando menos envolvidos no
fornecimento direto da educagdo, e mais orientados para o planejamento estratégico e a
avaliag@o dos resultados (OCDE, 2003, p. 8).

Nesta logica, a descentralizagdo refere-se a autonomia (relativa) dos docentes, da

escola e dos governos locais para executar as politicas, enquanto a centraliza¢ao diz respeito a
tomada de decisdes, elaboragdo e a avaliacdo dos resultados das politicas pelo Governo
Federal e Estadual. Trata-se de instrumentos conservadores, que acabam por regular e
neutralizar os mecanismos de participacao (elei¢do de diretores, conselho escolar, a presenga
da comunidade, etc.) no cotidiano escolar, deixando intacta a estrutura de poder da sociedade,
do Estado, da rede de ensino e da propria escola.

E dessa forma que corporagdes, organizagdes financeiras internacionais, Orgdos
técnicos dessas organizacdes e do setor publico, atuam na elaboragdo de orientagdes para as
redes de de ensino e criam mecanismos de obtengdo do consenso dos professores, gestores,
alunos e pais, sobre o seu projeto de educagdo. Para tanto, mobiliza a estrutura estatal, as
organizagdes ndo governamentais, partidos politicos, sindicatos, etc., na busca de manter a
estabilidade interna do setor educacional. Na verdade, conforme escreve Freitas (2011), a
escola e os professores sdo pressionados e responsabilizados pelo equilibrio do setor
educacional (e indiretamente do proprio sistema capitalista) por meio da equalizagao social —
expressao que na logica neoliberal significa a oportunidade dada a todos, especialmente aos
mais pobres, mas que sao aproveitadas de acordo com o esforco individual dos sujeitos.

Para Freitas, os pilares da educacdo contemporanea se apresentam na forma de teoria
da “responsabilizagdo” e/ou da “meritocracia”, controle dos métodos a partir do apostilamento
das redes, privatizacdo via Organizagdes Sociais, no gerenciamento do trabalho realizado na
escola por meio de padrao de aprendizagem medido em testes, controle pelo processo de
bonus e punicdes, a cultura de auditoria e tutoria, entre outras agdes, pautadas na
racionalidade técnica, cuja logica ¢ organizar a educagdo como 0s negdcios empresariais sao
organizados, ou seja, “o que ¢ bom para o mercado e bom para a educacdao” (Ibidem, p. 2).
Segundo Freitas:

A meritocracia é o ingrediente basico deste processo, pelo qual se pretende legitimar
perante a opinido publica as agdes de controle dos profissionais da educagdo, a forma de
gestdo, e a propria privatizagdo das escolas. Este processo legitima varios interesses sob o
manto da objetividade cientificas das avaliagdes. Como ja vimos, aqui se juntam os
objetivos dos politicos interessados em apresentar resultados aos seus eleitores, com 0s
objetivos das corporagdes empresariais interessadas em garantir o controle ideoldgico da
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educacdo, e com os interesses da indistria educacional que fatura com a implementacdo
destas estratégias (Ibidem, p. 12).
A expressdao mais recente da politica de responsabilizacdo educacional, que afeta

diretamente as escolas e os professores, ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(IDEB), formulado com base no modelo de avaliacdo do Ministério da Educag@o dos Estados
Unidos. Segundo Freitas (2011), a lei de responsabilizacio educacional americana
denominada “No Child Left Behind” ou “Nenhuma crianca deixada para trds” implantada no
governo de George W. Buch (2001-2009) virou estudo de caso devido as fraudes nas
estatisticas de evasdo de alunos e, também, pelo resultado negativo no progresso dos alunos
mais pobres. Essa proposta foi apoiada por uma rede interligada de associagdes empresariais,
fundacdes empresariais, associagdes de governadores e instituicdes de ensino, com a
finalidade de controlar a politica educacional por meio de vérios instrumentos, entre eles os
testes em larga escala (com padrdes nacionais e regionais), educacdo baseada em resultados,
expectativas elevadas para todas as criancas, recompensas e¢ sancdes individuais, decisdo
baseada nos resultados especificos de cada escola e desenvolvimento do quadro de pessoal de
acordo com estes itens de acdo. No Brasil, o Movimento Todos pela Educagdo, em conexao
com ONGs, Institutos e outras organizagdes, sdo os articuladores e defensores dessa proposta
e agem para convencer liderangas politicas e educacionais a seguirem estas teses. Trata-se de
uma rede articulada, com o objetivo de criar as condigdes politicas e ideoldgicas necessarias
de implementacdo de projetos e programas nas escolas publicas, articulados com os interesses
de empresarios e do mercado educacional, conforme veremos em detalhe no capitulo II.
Assim, a cultura da avaliagdo, da tutoria, da meritocracia, da logistica de aplicagdo de
testes, entre outros dispositivos reguladores convergem com interesses corporativos
empresariais, com politicas publicas assentadas em resultados e com interesses de politicos
dos poderes executivo, municipal e estadual, os quais implementam pacotes educacionais com
disponibilizagdo de recursos financeiros, uso da estrutura da rede de ensino, emprego da forca
de trabalho de professores e gestores, visando resultados educacionais rapidos em seus
mandatos e, com isso, obtendo vantagens eleitorais. Tais pacotes sdo executados, por meio de
fundos publicos, por ONGs, fundagdes e institutos vinculados a bancos e empresas. Com
efeito, como apontou Freitas, criou-se uma distingao entre “ptblico” e “publico ndo estatal”,
ambos diferenciados da nocdo de privado, o que proporcionou aos politicos (governadores,
prefeitos, deputados, vereadores, etc.) uma esfera politica e ideoldgica confortavel ao acolher

propostas privatistas disfar¢adas de publicas ndo estatais (Ibidem).
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Freitas (2011) ressalta que os testes padronizados ndo medem apenas o conhecimento
dos alunos, eles medem junto o nivel socieconémico e funcionam como um instrumento de
redirecionamento da mao de obra, pois os pontos de corte nos testes sdo usados como travas a
determinados niveis socioecondmicos, no interior da rede educacional, j& que a nota esta
correlacionada com o nivel sociecondmico do aluno. Por exemplo, uma universidade publica
estabelecera um ponto de corte que selecione alunos com um determinado nivel cultural que
garanta as melhores notas nos testes nacionais. Nas escolas publicas de educagdo basica a
realidade ndao ¢ diferente. Alguns perfis de alunos s3o considerados problematicos e
indesejaveis, tendo em vista a necessidade de melhorar os resultados nas provas nacionais e
regionais, tais como os alunos da Educagdo de Jovens e Adultos que apresentam alto indice de
evasao e notas mais baixas, em relacao aos demais alunos.

Certamente, os instrumentos de avaliacdo sdo importantes e fornecem informagdes que
podem ajudar diretores e professores na gestdo da escola e da sala de aula. Entretanto,
segundo Freitas (2011. p.7), o grave problema ¢ que os testes hoje aplicados nas escolas
publicas foram adotados pelo mercado e pelo mundo dos negdcios, sem considerar suas
limitacdes. Some-se a isso a associagdo que ¢ feita dos resultados das avaliagdes com o
controle ideologico dos objetivos da educagdo, com o intuito de controlar os sujeitos
envolvidos no processo educativo, ou seja, a responsabilizacdo e meritocracia dependem dos
testes e indicadores de desempenho.

Como se pode constatar, os testes padronizados e os resultados educacionais sdo
centrais nas orientagdes do Banco Mundial, o monitoramento dos resultados educacionais ¢ a
chave do sucesso de suas propostas (OCDE, 2010 apud FREITAS, 2011, p. 8). Nao ¢ por
acaso que o Programa Internacional de Avaliagdao de Estudantes (PISA), destinado a produzir
indicadores sobre a efetividade das redes de ensino no mundo todo com base em testes de
desempenho nas areas de linguagem, matematica e ciéncias, realizados por aluno na faixa de
15 anos, estd sob a responsabilidade da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econoémico (OCDE). A partir de padroes proprios definidos nas avaliagdes, a OCDE realiza
um alinhamento global dos ministérios da educacao, por meio da vinculagdo de indicadores e
testes nacionais ao PISA (FREITAS, 2011), o que corrobora com a afirmag¢ao de Leher
(1998), ja citada neste trabalho, que o Banco Mundial, em articulagdo com outros organismos
multilaterais, tais como FMI, OCDE, UNESCO, etc., transformou-se no Ministério da

Educacao dos paises periféricos.
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Este modelo educacional pautado nas relagdes econdmicas, também influencia as
relacdes entre a comunidade e a escola. Os pais, por exemplo, assumem fung¢des colaborativas
e voluntarias que ajudam na gestdo da escola; empresas privadas e organiza¢des nao
governamentais assumem funcdes que antes eram dos gestores e professores; a comunidade
passa a fiscalizar as atividades da escola e seus resultados. A gestdo democratica ¢ entendida
como o engajamento da comunidade escolar no sentido de produzir as condi¢des necessarias
que garantam a atividade de ensino e a aprendizagem do aluno, reduzida a uma consensual e
pacifica mobilizagdo social.

Muitos educadores, conscientes ou nao dos verdadeiros propdsitos desse modelo
educacional, defendem estas propostas que, na maioria das vezes, vao contra nao s6 aos
interesses de classe trabalhadora, mas também as praticas educativas adequadas aos objetivos
escolares de tornar acessivel a todos a apropriacao dos saberes cientificos e culturais. Mais do
que isso, o poder exercido pelas organizagdes internacionais sobre as redes de ensino,
especialmente o publico, além de expressar as relacdes econdmicas capitalistas vigentes,
também dissemina uma hegemonia que afeta ndo s6 a educagdo, mas a visao de mundo, os
valores, aos modos de pensar, agir e sentir dos sujeitos que fazem parte desta rede de ensino,
impondo-lhes um senso comum que favorece o reconhecimento/adesdo as recomendacdes e
aos modelos a serem seguidos, estes € claro, representam os interesses das classes dominantes
no ambito global e local.

Essas breves reflexdes mostram que as politicas educacionais e seus desdobramentos
em diretrizes, regras, projetos, programas, etc. no interior da escola, ndo sdo neutros, trazem
implicitas concepgdes de poder, de sociedade, de educagdo que frequentemente sao
contraditorias ao projeto de escola publica orientada por uma perspectiva transformadora.
Assim, assume-se com Libaneo (2009, p. 10), que a funcao da escola “¢ garantir a todos os
alunos uma base cultural e cientifica comum e uma base comum de formagdo moral e de
praticas de cidadania, baseadas em critérios de solidariedade e justica, na alteridade, na
descoberta e respeito pelo outro, no aprender a viver junto”. Nesse entendimento, a forca
transformadora da escola estd, portanto, nas suas praticas educativas e institucionais, na
medida em que, por meio delas, os alunos aprendem os conteudos historicamente acumulados,
e apropriam-se da cultura, dos conhecimentos, das habilidades e dos modos de pensar, agir e
sentir desenvolvidos pela humanidade. Esse conhecimento serve como elemento estratégico
de emancipagdo social e politica, na luta pela desarticulagdo do poder dos grupos dominantes

e pela organizac¢ao de uma nova ordem social.
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1.4 SITUANDO A PESQUISA: INVESTIGANDO AS CONEXOES ENTRE
ORIENTACOES DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS E SUA REPERCUSSAO NO FUNCIONAMENTO DAS ESCOLAS

A investigagdo ora empreendida situa-se entre aquelas que buscam captar processos de
apropriagdo pelos quais individuos vao interiorizando crencgas, representacdes, formas de
acdo, habitos, etc., a partir das quais passam a atuar no seu trabalho, na escola e na sala de
aula. Trata-se, assim, de um movimento de duas dire¢des: as formas de apropriacdo que vao
constituindo a consciéncia dos sujeitos escolares e as consequéncias dessas crengas €
representacdes na atuacgdo profissional e nas condi¢des de efetivagdo do processo de ensino-
aprendizagem.

Alguns estudos tém se ocupado desse tema com base em diferentes critérios de analise
bem como por meio de diferentes procedimentos investigativos. Observe-se, no entanto, que a
ligagcdo entre as duas varidveis mencionadas, na forma em que estdo formulados aqui, nem
sempre estdo presentes nos outros estudos, prevalecendo mais aqueles que se ocupam
especificamente dos processos de constituicdo de subjetividades. Desse modo, ainda que
analises politicas educacionais, nacionais e internacionais tenham se multiplicado e produzido
contribui¢des importantes no campo educacional, ainda existem limitacdes em relagdo as
teorias e conceitos empregados para analisar as reformas, leis, documentos e textos, bem
como em compreender como elas sdo implementadas, especialmente no que se refere a seus
desdobramentos no contexto peculiar da escola, ou seja, nas praticas educativas e nas
relacdes que ocorrem no interior da escola. Segundo Rus Perez (2009), a literatura tem
apontado o quanto as pesquisas académicas estdo distantes da realidade da escola,
restringindo as avaliagdes das politicas educacionais a etapa de diagnostico e elaboracdo de
propostas, raramente abordando a fase de implementacdo, além de ficarem limitadas aos
niveis mais altos de decisdo, com pouca €nfase aos demais niveis da hierarquia administrativa
€ em agdes que procuram inovar o ensino.

Estudos (FRIGOTTO, 1997; RUS PEREZ, 2009; MAINARDES, 2011) destacam que
os fundamentos tedrico-metodologicos das pesquisas sobre politicas educacionais tém sido
empregados de forma diversificada pelos pesquisadores ¢ com graus de complexidade
analitica e metodologica distintas. Alguns pesquisadores fundamentam-se em conceitos

especificos tais como gestdo democratica, qualidade social da educagdo, regulagdo, justica
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social, direito a educacdo, etc. Outros se preocupam com a avaliacdo da eficacia e eficiéncia
funcional da politica. H4, ainda, aqueles que ndo explicitam os referenciais teoricos e 0s
posicionamentos epistemologicos que fundamentam suas pesquisas.

Em relagdo aos critérios e procedimentos de analise, segundo Bell e Stevenson (2005
apud BALL; MAINARDES, 2011), os estudos sobre redes de ensino t€ém priorizado modelos
analiticos mais amplos por meio dos quais busca-se compreender ¢ interpretar as politicas;
modelos que analisam determinados aspectos da politica (formulagdo, implementagdo,
avaliacdo, etc.) ou ainda a analise critica de politicas especificas.

Para os propositos desta pesquisa, destacamos duas orientacdes tedricas, a abordagem
pos-estruturalista e a abordagem materialista dialética. Na primeira, destacam-se os estudos de
Stephen J. Ball (1994; 2005; 2006), Ball e Mainardes (2011) que propde a andlise das
politicas educacionais como texto e como discurso. Como texto, as politicas sdo como
produto de multiplas influéncias e agendas, sendo que sua formula¢do implica em intengdes e
negociagdes na esfera do Estado e no proprio processo de formulacdo da politica. Como
discurso, estabelece limites sobre o que € permitido pensar e quais vozes serdo ouvidas como
legitimas e investidas de autoridade (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011). Ball
desenvolveu também a “abordagem do ciclo de politicas”, no qual o processo de formulacao ¢
visto como um ciclo continuo, constantemente recriado e que apresenta os contextos de
influéncia, contexto de producao de texto e o contexto da pratica (MAINARDES, 2006).

Na abordagem teérica do materialismo histérico e dialético, particularmente no que se
refere as interligacdes entre as politicas educacionais nacionais e 0s organismos internacionais
multilaterais, destacam-se os estudos de Frigotto (1995; 1997), De Tommasi (1996), Gentili
(1996), Coraggio (1996; 1999), Torres (1996; 2001), Leher (1998), Frigoto e Ciavata (2003),
Melo (2003), Neves (2005, 2013), Coutinho (2008; 2012), Libaneo (2008; 2011a; 2013),
Freitas (2011; 2012; 2013), Shiroma (2011), Evangelista (2013), Silva e Cunha (2014).

Para os propositos deste estudo em relagdo ao problema formulado e aos objetivos de
pesquisa, considerou-se necessario recorrer a uma abordagem teodrica e metodologica de
analise das politicas educacionais que permitisse lidar ndo s6 com o processo politico e
institucional da rede de ensino, mas também com as repercussdes desses processos na
dindmica interna das escolas e salas de aula. A nds interessava vivamente captar as
ressonancias das politicas na dindmica interna da escola e na complexidade do processo
educativo no interior da escola, de modo a valorizar as praticas dos gestores e professores

considerando-se que sdo eles os agentes ativos na construcao e determinacao da realidade na
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qual estdo inseridos. Nessa perspectiva, optou-se por uma abordagem fundamentada no
materialismo histdrico e dialético, pois suas caracteristicas mostram-se mais adequadas para
esta investigacdo, no sentido de fornecer subsidios para compreender na sua totalidade os
fluxos e nexos do processo de implementagdao das politicas educacionais e as repercussoes
produzidas na gestao da escola e no processo de ensino-aprendizagem.

Sobre a questdo das reformas na legislacdo brasileira recorreu-se aos trabalhos de Cury
(1998), Vieira (2000), Silva Junior (2002), Didonnet (2006), Severino (2008), Saviani (2009),
Canini (2009), Brzezinski (2010), Marchand (2012), entre outros. Em rela¢dao a problematica
da obrigagdo por resultados, padrdes de rendimento, avaliacdo da aprendizagem em escala e
reforma curricular buscou nas pesquisas de Sacristan e Pérez Gomez (1998), Franco e
Bonamino (1999), Afonso (2009), Akkari (2011), Camba (2011), Morais (2012), Freitas
(2013), os referenciais de analise.

Beneficiamo-nos, ainda, do levantamento das pesquisas na area de politica
educacional e gestdo escolar, disponiveis no banco de teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Apds a catalogagao de 41 (quarenta
e um) trabalhos que estabeleciam relagdes entre as politicas educacionais € o contexto da
escola, chegou-se a apenas 14 (quatorze) cujo conteido contemplava, de alguma forma, as
repercussoes da politica educacional nos aspectos pedagogico-didaticos no interior da escola.

Em face de nossa opcdo metodologica, ¢ oportuno revisitar alguns conceitos,
tomando-os como base na constru¢do de um quadro referencial de andlise das politicas
educacionais, dentro do quadro tedrico-metodologico desenvolvido por Marx e ampliado
pelas contribuicdes de Gramsci, € com base nos estudos de Leher (1998), Frigotto (1997;

2001); Neves (2005), Coutinho (2008), Evangelista (2013), Libaneo (2013).

1.4.1 A Dialética Marxista: Alguns Conceitos para Andlise das Politicas

Inicialmente cabe ressaltar que o enfoque materialista historico estd relacionado a uma
concepeao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto, que antecede o proprio método.
Como assinala Frigotto (1997), antes de sabermos como se produz a realidade social, ¢
necessario termos uma resposta sobre a concep¢do que temos da realidade social. Nas
palavras de Gramsci, citado por Frigotto (1997, p. 77), “uma filosofia da praxis s6 pode
apresentar-se, inicialmente, em uma atitude polémica e critica, como superacdo da maneira de

pensar precedente ¢ do pensamento concreto existente. E, portanto, antes de tudo, como
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critica do ‘senso comum’”. Tal atitude critica perde o sentido se a teoria materialista historica
dialética for tomada de forma rigida e definitiva. Trata-se de reconhecer que tal teoria e suas
categorias de andlise ndo podem servir para explicar de forma antecipada a propria pesquisa,
sem questionamentos, mas devem funcionar como uma possibilidade proviséria de
compreensao da realidade. Por isso mesmo, o conhecimento sera sempre relativo, na medida
em que sdo aproximacgdes sucessivas e crescentes do objeto em determinado contexto
historico e social. Esse cardter provisorio da teoria marxista demanda, segundo Frigotto
(1997), que as categorias de andlise sejam revisitadas e reconstituidas no processo de
investigacdo, buscando apreender o carater historico do objeto do conhecimento,
considerando que a totalidade, as contradi¢des ¢ as mediagdes ndo sdo sempre as mesmas.

Nessa condic¢do, entende-se que a teoria ¢ uma expectativa de explica¢do da realidade
existente fora do sujeito (mas também dentro dele), tendo sempre em vista a totalidade da
realidade, mas sabendo-se que essa realidade ndo pode ser apanhada em todas as suas
dimensdes. Assim, a teoria ¢ percebida como uma sucessao de hipoteses num movimento
aberto, podendo ser confirmadas ou rejeitadas, mas nunca tomadas como uma “doutrina” e de
forma imutavel (EVANGELISTA, 2009, p. 11). Ainda segundo essa autora,

[...] a teoria € uma sucessao de hipdteses que se desconfirmam ou se confirmam, num
movimento continuamente aberto, ndo pode ser tomada como premonitéria. Nao existe
“uma verdade” como lugar abstrato e universal. As categorias de pensamento sao
mobilizadas para a compreensdo do tema de estudo e ndo para seu encarceramento
empirista ou idealista. Desse modo, se ndo existe um “quadro” tedrico, imutavel, possivel
de ser “usado” em qualquer situag¢do, ndo existe uma empiria que nele se encaixe apesar
dele. A teoria deve estar aberta para favorecer o pensar e repensar a empiria, as fontes, os
documentos, ¢ para repor-se a si propria como instrumento de intelec¢do (Ibidem, p. 11).

Entretanto, para compreender a sociedade capitalista contemporanea e sua complexa
estrutura, bem como as formas de consciéncias social e politicas ligadas a ela, ndo basta
apenas uma compreensdo das categorias de analise. Sdo necessarios, segundo Coutinho
(2008), estudos empiricos que tragam a superficie fatos importantes para uma adequada
compreensdo das novas determinagdes da totalidade social. Com efeito, Marx na obra
Contribui¢do a critica da economia politica (1983), escreve que o ponto de partida para a
observagdao de um fendmeno sdo os fatos empiricos, que sdo representacdoes imediatas do
objeto percebidas pela consciéncia humana. Entretanto, entre o ponto de partida e o de
chegada existe a mediacdo do processo de abstracdo, representagdes mentais das relacdes
originadas na realidade, apreendidas pelos sujeitos por meio da percep¢do e intuicdo,

sistematizadas pelo homem por meio da elabora¢do de conceitos e idéias. Por isso, € preciso
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superar a apreensdo imediata destes fatos empiricos e ascender as suas leis fundamentais.
Nesse processo de abstracdo, ¢ possivel revelar a esséncia por detrds da aparéncia, desvelando
verdadeiramente o real, suas determinagdes e contradi¢cdes, chegando ao concreto-pensado
(ponto de chegada) que ¢ a sintese/resultado das multiplas determinagdes existentes na
realidade.

E nesse sentido que Evangelista (2009, p. 5) afirma que os dados empiricos sdo
manifestagdes da consciéncia humana historica e, portanto, conhecé-los ¢ conhecer a propria
consciéncia do homem, que expressa sua vida, seus conflitos e interesses, seus projetos
politicos. Para a autora, o pesquisador deve buscar: retirar da empiria elementos para sua
inteleccdo e agdo; problematizar suas inferéncias e pergunta-se se suas inquiricdes fazem
sentido; compreender por que se escolhe uma fonte e ndo outra; analisar se a fonte se presta
para o tipo de investigacdo que se pretende; perguntar se os materiais estdo adequados aos
objetivos da pesquisa; verificar se as perguntas de pesquisa estdo adequadas ao material.
Assim,

[...] deste lugar privilegiado o pesquisador deriva sua abordagem e da empiria retira
elementos para sua inteleccdo e acdo. Problematiza suas inferéncias e pergunta-se se suas
inquirigdes fazem sentido. Tal procedimento nido deve ser aleatério, conquanto seja
sempre incompleto. Trata-se do papel posto para os intelectuais: encontrar o sentido dos
documentos e com eles construir conhecimentos que permitam ndo apenas o
entendimento da fonte, mas dos projetos historicos ali presentes e das perspectivas que —
ndo raro obliteradas no texto — estdo em litigio ¢ em disputa pelo conceito, pelo que
define o mundo, pelo que constitui a historia (Ibidem, p. 7).

O trabalho com essa abordagem nos permite compreender que somente ¢ possivel
captar o significado das politicas educacionais com a apreensdo da totalidade de um
determinado sistema de producdo. Assim, método e conteudo sdo indissociaveis, na medida
em que o conteudo ajuda a entender os aspectos historicos, sociais, politicos, econdomicos e
culturais das politicas educacionais.

Portanto, ¢ preciso superar a apreensdo imediata das politicas educacionais, na busca
de desvelar sua esséncia, suas determinagdes e contradi¢gdes, chegando ao concreto-pensado,
que ¢ a sintese das multiplas determinagdes existentes na realidade. Nesse sentido, as politicas
educacionais sdao, também, expressdes das lutas, dos conflitos de interesses, da classe que
detém a hegemonia politica e cultural, cujo projeto busca organizar as redes de ensino e a
escola aos objetivos do capitalismo. Tais politicas sdo apropriadas subjetivamente por

diferentes sujeitos, de modo que passam por uma apreensdo subjetiva (sempre parcial), no

plano mental, das realidades e leis dos processos que se passam no mundo exterior (objetivo),
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os quais existem independentemente do pensamento desses sujeitos. Desse modo, a
perspectiva tedrica do pesquisador pode diferenciar-se daquela que orienta as politicas
educacionais em estudo, posto que ambas s3o influenciadas pelo contexto histdrico e social e
sofrem objetivagdes especificas. A objetividade do pesquisador, que ¢ fruto do processo
histérico, ndo pode ser perdida de vista no processo de investigagcdo, pois langara mao dessas
experiéncias para transitar de um dado a outro, mas sempre exercitando a capacidade de
andlise, distanciamento e vigilancia metodologica (EVANGELISTA, 2013).

As politicas educacionais sdo, também, dados empiricos, que podem oferecer pistas,
sinais e vestigios para compreender os significados historicos, que ndo sdo ordenados
racionalmente a priori, mas sdo construidos como conhecimento a partir das evidéncias
empiricas, permitindo ndo apenas o entendimento da fonte, mas do projeto historico ali
implicito e das perspectivas que estdo em conflito e em disputa (Ibidem).

O processo de elaboracdo das politicas educacionais, consubstanciadas em leis,
documentos oficiais € ndo oficiais, relatorios, regulamentos, documentos escolares, dados
estatisticos e outros correlatos, e disseminados por meio de material advindo do aparelho do
Estado, de organizac¢des multilaterais, de agéncias e de intelectuais (com ou sem vinculos com
essas organizacgdes, tais como técnicos do aparelho do Estado, de organizagdes multilaterais,
intelectuais académicos ou organicos, etc.), além de expressar as diretrizes para a educagao,
articulam também interesses, projetam politicas e produzem intervencdes sociais (Ibidem).
Cabe ressaltar que, como vimos argumentando, as politicas educacionais podem expressar
conceitos e formas, modos de pensar e agir sobre as coisas. Mas, a0 mesmo tempo em que 0s
sujeitos, ao se apropriarem e reelaborarem tais politicas, podem modifica-las.

As politicas educacionais ndo sdo neutras, elas expressam intencionalidades, valores,
discursos, tém vinculos com o contexto histdrico, com as circunstancias temporais, com as
condigdes materiais concretas nas quais foram gestadas. E nesse sentido que Neves (2004)
afirma que o estudo das politicas educacionais brasileiras contemporaneas precisa considerar,
necessariamente, o conjunto de reformas na educacao escolar iniciadas nos anos de 1990, que
buscam adaptar a escola aos objetivos econdmicos e politico-ideoldgicos do projeto da
burguesia mundial para a periferia do capitalismo nesta nova fase do capitalismo monopolista.

Evangelista faz um importante esclarecimento: no estudo das politicas educacionais ¢
preciso ter clareza que os documentos, consubstanciados em projetos, programas, leis,
reformas, etc., ndo expdem as “verdadeiras” intengdes de seus sujeitos e nem a “realidade”

(2013, p. 9). Para captar a esséncia da politica educacional ¢ preciso realizar uma interrogagao
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metddica, buscando apreender suas incoeréncias, seus paradoxos, seus argumentos cinicos ou
pouco razoaveis, “trata-se de desconstrui-los para captar aspectos da politica educacional da
qual sdo, simultaneamente, expressdo e proposi¢do”. Tudo isso implica em reconhecer a
importancia de investigar as origens das politicas educacionais, as concepgoes e tendéncias
que expressam a rede de poder e influéncia que as produziram, as apropriacdes e
reelaboragdes das politicas pelos sujeitos em suas praticas profissionais e pessoais, as
repercussdes e desdobramentos na rede de ensino e na escola.

Assim, nesta investigagdo parte-se do principio que os organismos internacionais, em
especial Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional, trabalham de forma articulada
com os governos ¢ empresarios, buscando disseminar valores, diretrizes, recomendagdes, por
meio de conferéncias internacionais e regionais, documentos produzidos nestes eventos,
relatorios de pesquisa que, em maior ou menor grau, incidem nas formulacdes e
implementagdes das politicas educacionais brasileiras.

Como sustenta Leher (1998), a critica as formulagdes educacionais do Banco Mundial
que orientam as reformas do setor nos paises periféricos do sistema capitalista ¢, na verdade, a
critica a ideologia da globalizagdo. Segundo este autor, sem a critica a ideologia da
globalizacdo o estudo das politicas educacionais fica reduzido, incompleto e superficial,
incapaz de estabelecer conexdes entre a base econdmica e a superestrutura ideologica. Para
ele, um estudo sobre politicas que pretenda criar conhecimento novo precisa elaborar a analise
no terreno das ideologias. Do contrério, corre-se o risco de produzir ciéncia oficial, ndo se
diferenciando do campo ideoldgico dominante.

Na escola, tais ideologias estdo implicitas nas estratégias reformistas elaboradas pelos
orgaos centrais do poder, nos discursos das autoridades politicas, nos cursos de formagao, nos
materiais pedagogicos, nos projetos e programas pedagdgicos das secretarias e das
organizagdes ndo governamentais, nas avaliagdes externas (que influenciam as avaliagdes
internas), nos concursos ¢ premiagdes de alunos, dentre outras formas. Supostamente, todo
esse aparato ¢ apropriado, interpretado e colocado em praticas pelos agentes da rede
educacional e da escola.

Verifica-se assim que a dialética marxista ¢ adequada para compreender a sociedade
em sua estrutura ontoldgica, pois toma como base para captar os fenomenos as categorias de
analise constituidas e reconstituidas historicamente.

Em sintese pode-se apontar algumas referéncias para a condugdo da andlise das

politicas educacionais baseada no materialismo historico:
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a)

b)

d)

2)

h)

Apreende o significado da politica educacional no conjunto das relagdes sociais
(educacionais, culturais, ideoldgicas, econdmicas, etc.), que os sujeitos estabelecem na
produgdo e reproducdo de suas condi¢des de vida.

Busca compreender nas fases das politicas educacionais (elaboracdo, apropriacao,
implementagdo e avaliacdo) as relagdes e interacdes entre parte e totalidade.
Considera, como apontou Kosik (1976 apud FRIGOTTO, 1997), as relagdes e
interacdes que as partes estabelecem entre si e com a totalidade, bem como que o todo
modifica a si mesmo na intera¢do das partes. O todo predomina universalmente sobre
as partes e constitui a fonte de seus significados. Por isso a analise de tais politicas é
sempre um recorte, ou uma parte de um conjunto amplo de relagdes e particularidades.
Entende que método e contetido sdo indissocidveis, na medida em que as categorias
teoricas revisitadas e reelaboradas no processo de investigagdo ajudam a entender os
aspectos historicos, sociais, politicos, econdmicos e culturais das politicas
educacionais.

Sustenta que € preciso superar a apreensao imediata das politicas educacionais por
meio do desvelamento da sua esséncia, suas determinagdes e contradi¢des, chegando
ao concreto-pensado, que ¢ a sintese das multiplas determinagdes existentes na
realidade. Para tanto, precisa considera-las como expressdao da relagdo de poder e
disputas presentes na sociedade de classes, que repercutem no processo de formulagao,
apropriacao, implementagao e avaliagdo de tais politicas.

Compreende as contradicdes e relacdes de singularidade, particularidade e
universalidade das politicas educacionais, considerando suas articulagdes e relacdes
nos niveis macro, meso € micro na estrutura economica da sociedade e,
especificamente, nos sistemas de ensino.

Entende que as politicas educacionais ndo sdo neutras, mas expressdes de intencdes,
valores, discursos, vinculados ao contexto historico e social.

Compreende que as politicas educacionais estdo em movimento, num processo ativo
(mas sempre provisorio) de reelaboracdo, resultando ndo s6 em continuidades, mas
também rupturas.

Entende que os sujeitos (professor, diretor, coordenador, alunos, pais, etc.) que
estabelecem relacdo dindmica com as politicas educacionais, a0 mesmo tempo que
apropriam e reelaboram o conteidos e a forma destas politicas, internalizam também

os modos de agir e pensar sobre elas, ¢ 0 comportamento implicitos nelas.
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1) Considera que andlise das politicas educacionais brasileiras contemporaneas deve
apreender o conjunto de reformas na educacdo escolar iniciadas nos anos de 1990, que
vém submetendo a escola e os sistemas de ensino aos objetivos econdomicos e politico-

ideoldgicos do projeto do neoliberal para a periferia do capitalismo (NEVES, 2004).
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CAPITULO 11

A INFLUENCIA DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS MULTILATERAIS NA
POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

O objetivo deste capitulo ¢ apontar indicios da presenca de orientagdes e estratégias
dos organismos internacionais multilaterais nas politicas educacionais brasileiras, bem como
captar as complexas relacdes estabelecidas entre Estado e sociedade civil na implementagao
dessas politicas nas formas de gestdo da rede de ensino e no funcionamento das escolas
publicas. Desse modo, o caminho percorrido no capitulo anterior culmina com as seguintes
discussdes: o contexto do capitalismo contemporaneo e desdobramentos para a politica
educacional brasileira; os organismos multilaterais e as reformas educacionais; a Terceira Via
e a redefinicdo de estratégias para educacdo; programas e acdes oficiais na legislacdo e

intervengao nas redes de ensino publicas.

2.1 O CONTEXTO DO CAPITALISMO CONTEMPORANEO: DESDOBRAMENTOS
PARA A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

A politica educacional brasileira, no pés-Segunda Guerra Mundial, foi marcada por
acordos bilaterais firmados com os EUA, com o objetivo de difundir e implementar a
hegemonia econdmica e politica americana, como a Alianga para o Progresso’’, e assinatura
de convénios de cooperacdo técnica entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a
United States Agency for International Development (USAID). Tais acordos possibilitaram,
além de empréstimos e financiamentos, intercambios entre professores e alunos dos dois
paises, e o estabelecimento de uma equipe de especialistas brasileiros e norte-americanos que
contribuiu para a implementacao de reformas no setor educacional.

Outras modalidades de acdes foram também importantes como a criagdo de
organismos internacionais derivados do sistema das Nacdes Unidas, como os surgidos em
Bretton Woods (FMI e Banco Mundial), PNUD, UNESCO, etc. As estratégias desses
organismos internacionais expressas em documentos por sua vez divulgados em eventos

internacionais envolvem o consentimento e a participagdo dos governos locais, com

% Conforme esclarece Leher (1998, p. 55), a Alianga para o Progresso foi um programa de ajuda aos paises da
América Latina, desenvolvido no Governo Kennedy, amparado num tratado firmado entre os EUA e mais
dezenove paises latino-americanos.
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desdobramentos ndo so para as politicas educacionais e estruturas de organizagdo e operagao
da rede de ensino, como para o funcionamento das escolas, para o que se faz necessario
formar um consenso entre dirigentes e professores. Em fungdo de seus desdobramentos
diretos na politica educacional brasileira, um marco importante desse processo foi a realizagao
da Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, em Jomtien, Tailandia, no periodo de 5
a 9 de margo de 1990, financiada por organismos internacionais, como veremos mais adiante,
que serviu para delinear as politicas educacionais em nivel mundial®', para a década que se
iniciava, especialmente “a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO,
1990, p. 2).

Nesse periodo, no Brasil iniciava o Governo de Fernando Collor de Mello (1990-
1992), que depois de ser denunciado e cassado pelo Congresso Nacional, foi sucedido pelo
Governo Itamar Franco (1992-1995). As diretrizes lancadas pela Conferéncia de Jomtien
serviram de base para os projetos educacionais desses governos ¢ dos seguintes, tais como o
Plano Decenal da Educacao para Todos (1993-2003), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (1996), o Plano Nacional de Educagdo (2001-2011), o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (2007), Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo (2007), entre outros.

O governo de Fernando Henrique Cardoso, como analisam Frigotto e Ciavatta (2003),
constitui-se como um governo de centro direita implementando, com base nas orientacdes dos
organismos internacionais € no Consenso de Washington, relevantes reformas na estrutura do
Estado brasileiro, tornando-o seguro para as novas investidas do capital. Segundo estes
autores, talvez a consequéncia mais grave desse governo situa-se na ado¢do do pensamento
pedagogico empresarial e das diretrizes dos organismos e agéncias internacionais e regionais,
utilizando-se do aparato do Ministério da Educagdo — e toda a estrutura da rede de ensino
publico (federal, estadual e municipal) — para implementa-los como diretriz € concepgao
educacional do Estado, cujo objetivo central era o de formar trabalhadores adaptados e

adaptaveis ao mercado de trabalho.

2! Para Gramsci (2007), a transicao para esta nova ordem mundial ndo sé6 modificou a organizacao do trabalho
e do capital, mas também exigiu novos pactos ¢ consensos entre a classe dirigente e classe operaria, no sentido
de “educar” as massas populares de modo a garantir a hegemonia ideoldgica em suas consciéncias, de forma a
se oporem ndo s6 a seus proprios interesses de classe, mas também ao seu proprio trabalho. Com o apoio da
acdo do Estado, do aparelho juridico, da educagdo escolar ideoldgica, da religido e da cultura, as classes
dominantes ocultam as contradi¢des entre forga produtiva e relagdo de produgdo, entre infra e superestrutura,
buscando a hegemonia politica e a coes@o das forgas sociais ndo homogéneas (GRAMSCI, 2007).
68



As reformas educativas na gestdo FHC foram definidas pelos 6rgaos centrais do MEC
e seguindo as orientagdes dos organismos internacionais, elaboradas por especialistas? e
técnicos. Nao foi por acaso que o Governo FHC recusou a proposta da LDB construida a
partir de bases populares vinculadas as organizacdes cientificas, politicas e sindicais do
campo da educagdo, nem tampouco foram casuais as estratégias para postergar a aprovacao da
nova LDB no Congresso Nacional, enquanto o proprio governo ia implantando a reforma
educacional via decretos e medidas provisorias. Somam-se a isso, 0s vetos presidenciais que
rejeitaram as contribui¢cdes de varios segmentos sociais (entidades, movimentos, féruns,
associacoes, sindicatos, entre outros) na elaboracdo do Plano Nacional de Educagao (2001-
2010), sobretudo o aumento do investimento publico na educagdo que passaria o PIB (Produto
Interno Bruto) de 4% para 10% ao final de 10 anos. O que resultou, na andlise de Frigotto e
Ciavatta (2003), em um projeto governamental orientado por pardmetros privatistas e
centralizadores na formulacdo e gestdo da politica educacional. Gradativamente o Estado vai
abandonando as tarefas de manutengdo e desenvolvimento do ensino por meio de mecanismos
de envolvimento dos pais e das comunidades, das empresas e organizacdes nao
governamentais.

Embora o Governo FHC tenha ventilado que daria prioridade ao ensino fundamental,
na pratica ndo houve aumento de recursos para esse nivel de ensino, pelo contrario, os
encargos de manutencdo foram transferidos para os municipios, sem garantir as condig¢des
efetivas de manter um atendimento qualitativo. Com a institui¢do do Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) criou-
se uma falsa ideia de ampliacdo dos gastos por aluno no ensino fundamental, promovendo,
por um lado, a transferéncia de alunos das escolas estaduais para a rede municipal e, por
outro, a centralizacdo de outros recursos redistribuidos para as redes de ensino que nao
atingiram o minimo por aluno, a quantia infima de R$400,00 (quatrocentos reais).

Da mesma maneira, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) s3o expressdes das politicas
centralizadoras do Governo FHC, produzidos por consultores e técnicos distanciados da
realidade da escola e da sala de aula. Além de constituirem-se em instrumentos coercitivos,
com pouco efeito no plano pedagdgico, como mostram Frigotto e Ciavatta (2003, p. 117), o

Ministério da Educacdo elaborou os PCNs a margem dos processos e das complexas

** Entre os especialistas que participaram da elaboracio do projeto educacional de FHC, citados por Frigotto e
Ciavatta (2003), estdo: Jodo Batista de Araujo, Claudio de Moura Castro, Guiomar Namo de Melo ¢ Maria
Helena Guimaraes Castro.
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mediacdes que constituem as realidades socioculturais onde se efetivam as redes de ensino,
sem considerar os inimeros estudos da area e as Diretrizes Curriculares Nacionais produzidas
pelo Conselho Nacional de Educagdo. Em relacdo ao SAEB, embora tenha como propdsito
fornecer subsidios para a formulagdo ¢ monitoramento das politicas educacionais, na analise
destes autores:

Trata-se de uma avaliagdo que ndo avalia as condi¢gdes de producdo dos processos de
ensino e que ndo envolve diretamente o corpo docente, portanto nao ¢ avaliagdo e sim
uma mensuragao simples. A forma de divulgagdo e o uso desta “medida” como avaliacdo
punitiva pelo Ministério da Educac@o ou a sua utilizagdo seletiva como critério de acesso
ao nivel superior e a0 emprego ampliam as suas deformagdes (Ibidem).

Grande parte das politicas educacionais do Governo FHC foram mantidas pelo
Governo Lula (2003-2010) e também pelo Governo Dilma (2011- atual). Algumas sofreram
reformulacdes, mas mantiveram o alinhamento com diretrizes dos organismos internacionais,
que trazem em sua esséncia as politicas compensatorias no sentido da diminui¢ao da pobreza.
Tais politicas, baseadas na logica econdmica, restringem a educagdo das populagdes mais
pobres a habilidades e competéncias minimas para a sobrevivéncia. Segundo Libaneo (2011a,
p. 55), as agdes organizacionais e curriculares no Brasil, divulgados nos programas federais
desde o inicio dos anos de 1990, sao expressdes das politicas educacionais originadas da
Declaragao de Jomtien.

Como se pode constatar, o carater empresarial e a logica de mercado que norteiam as
orientacdes do Banco Mundial para os paises em desenvolvimento coloca a escola na
categoria de empresa prestadora de servigos educacionais. As relacdes entre escola e
comunidade sdo modificadas, os estudantes e pais se transformam em consumidores,
enquanto os fatores educativos sdo percebidos como insumos de um processo produtivo.
Nessa logica, as atividades didatico-pedagogicas sdo avaliadas pela eficiéncia e pelo custo-
beneficio, objetivamente mensurados pelos indicadores de desempenho, ¢ n3o como
elementos que interferem na qualidade do ensino e da escola.

Estudos recentes sobre o papel dos organismos internacionais multilaterais no
planejamento da educacdo dos paises situados em sua esfera de influéncia concordam em que
planos, programas, pactos, normas, advindos de acordos e decisdes em escala global intervém
no processo de formulagdo de reformas educativas e politicas educacionais desses paises
(LEHER, 1998; BALL, 2011; SHIROMA, 2011; SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011; FRIGOTO; CIAVATA, 2003; FREITAS, 2013; entre outros.). Os modos de

interven¢do podem ser captados em documentos dos organismos internacionais € nos planos e
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programas elaborados pelas redes de ensino, nos quais aparecem diretrizes e pautas
operacionais.

Por mecanismos administrativos conhecidos, esses Os documentos, planos e
programas sao disseminados pelos mecanismos administrativos conhecidos, pelos quais o
Ministério da Educagdo e Secretarias de Educacdo repassam aos orgdos intermediarios da
rede de ensino e, em seguida, as escolas e professores, assim como por via direta entre o
governo federal e escolas. Desse modo, diferentes instdncias da rede se apropriam do
conteudo e das normas inscritas nesses documentos e, de alguma forma, os interpretam,
reelaboram e as colocam em pratica (BALL; MAINARDES, 2011).

Assim, as reformas educativas geradas a partir de agendas da economia global e
veiculadas por organismos multilaterais, nos diferentes paises, fazem parte de uma estrutura
social complexa que envolve relagdes econdOmicas, culturais, ideoldgicas, educativas,
marcadas por contradicdes e resisténcias, no contexto das influéncias do capitalismo

globalizado.

2.1.1 O Contexto do Capitalismo Contemporaneo Mundial: Breve Contextualizagdo

As tultimas quatro décadas foram marcadas por profundas mudancas e crises no
sistema capitalista mundial. Com o fim da idade de ouro® na qual ocorreu uma expansdo e
ganhos reais para uma parcela da classe trabalhadora nos paises centrais do capitalismo, o
sistema entra em crise € se reorganiza com novas formas de exploragdo e acumulagdo,
caracterizadas, segundo Frigotto e Ciavatta (2003), pela especulagdo do capital financeiro. A
natureza perversa do sistema capitalista®®, cuja logica exclui a maioria da populag¢io mundial
de usufruirem das riquezas produzidas pela humanidade, provoca uma competicdo desigual
entre as nagdes € entre grupos econdmicos.

A reorganizac¢ao da economia capitalista, a transnacionalizagao da estrutura de poder e
a reestruturacdo produtiva, fatos que tiveram inicio nos anos 1960 e se intensificaram nas

ultimas trés décadas, demandaram a reforma no aparelho do Estado, marcada pelo sentido

# A chamada Idade de Ouro do capitalismo foi um periodo de prosperidade econdmica em meados do século
XX, que ocorreu em alguns paises ocidentais apo6s o final de Segunda Guerra Mundial, em 1945 e durou até o
inicio de 1970. Sobre esse assunto ver Hobsbawm (1995).
* Tal como analisou Gramsci, o movimento de expansio do capitalismo produziu modificagdes importantes
tanto na economia ¢ na sociedade quanto na esfera do Estado, passando a ceder sempre mais espago aos
movimentos da sociedade civil, no sentido de manter o poder das classes dirigentes, dando a supremacia a
indlstria e aos métodos industriais, de acelerar com meios coercitivos, a disciplina ¢ a ordem na produgdo,
impondo aos trabalhadores a adequacdo as necessidades do trabalho (GRAMSCI, 2007).
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inverso as experiéncias do socialismo real e das politicas do Estado de bem estar social®. Para
criar um novo senso comum, que fornece coeréncia e legitimidade ao projeto capitalista,
impulsionado pelo bloco dominante, foi difundida a chamada globalizacdo, articulada com as
nog¢odes ideoldgicas de Estado minimo, reengenharia, reestruturagdo produtiva, sociedade pos-
industrial, sociedade pos-classista, sociedade do conhecimento, qualidade total, entre outras,
com a funcdo de afirmar um pensamento Unico e solucdo unica para a crise, além de justificar
a necessidade de reformas estruturais no Estado e nas relagdes capitalistas (GENTILI, 1996;
LEHER, 1998; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003).

O chamado Consenso de Washington, documento produzido pelos representantes dos
paises do capitalismo central, definiu a doutrina do neoliberalismo e forneceu as diretrizes
para as reformas na década de 1990, aliadas aos interesses estratégicos e comerciais do EUA,
especialmente a reestruturacdo da divida externa dos paises latino-americanos, com a
necessidade da América Latina de se adaptar as necessidades do mercado internacional.

O projeto neoliberal estd assentado na supremacia do sistema econOmico € nas
relagdes sociais regidas pelas regras de mercado, pelo comportamento individualista, pelo
conformismo e aceitagdo da ideologia neoliberal, como a unica forma possivel de organizacao
da sociedade moderna. Nesse projeto, em que prevalece a logica de mercado, ganha poder o
setor privado, cabendo ao Estado o fornecimento de servigos bésicos. E nesse contexto que as
politicas econOmicas e sociais (saude, educagdo, seguranga, saneamento, etc.) e,
especialmente, as reformas educativas sdo atreladas as politicas dos organismos financeiros
internacionais (GENTILI, 1996; LEHER, 1998; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003).

A internacionaliza¢do do capital sempre foi uma caracteristica do sistema capitalista, e
requer a articulacdo de processos produtivos entre os paises. A novidade esta na forma e no
ritmo em que essa mundializagdo vem ocorrendo. A partir da Segunda Guerra Mundial (1939-

1945), com a expansdo acelerada das organiza¢des multinacionais, iniciada por grandes

> Embora existam inumeras teorias explicativas sobre a origem e desenvolvimento do Estado de Bem-estar
Social, ha um entendimento que se constituiu como um esfor¢o de reconstru¢do econdémica, moral e politica do
mundo insdustrial, no sentido de ampliar dos servigos assistenciais publicos, abarcando as areas de renda,
habitagdo e previdéncia social, entre outras. Ao mesmo tempo o Estado passou a intervir fortemente na area
econdmica, de modo a regulamentar as atividades produtivas a fim de assegurar a geragdo de riquezas materiais
junto com a diminui¢do das desigualdades sociais. Entretanto, o grau e a extensdo da intervengdo estatal na
economia e a oferta de servigcos sociais variou enormemente de pais para pais. Os paises europeus foram os
primeiros e principais incorporadores do modelo com a aprovacdo, em 1942, de uma série de providéncias nas
areas da satde ¢ escolarizagdo. Nogueira (2001, p. 100), defende uma atual retomada de pesquisas e estudos
sobre os sistemas de bem-estar, especialmente em relagdo a questdo de construgdo de uma Welfare Society na
qual o trabalho voluntario, uso social do tempo de lazer, cooperativismo, juntamente com formas empresariais de
protecdo, insinuam a substitui¢do do Welfare State.
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empresas norte-americanas, cria-se uma rede de relacdes globais. A supremacia dos Estados
Unidos no momento do pos-guerra facilitou o acesso aos varios territorios nacionais dos
paises aliados, a0 mesmo tempo em que atuaram como agentes de desenvolvimento local,
aumentando com isso a hegemonia norte-americana. Nesse periodo, foram criados diversos
organismos internacionais, ja mencionados no capitulo anterior, para atender aos interesses de
Estados-Nagdes e preencher os espagos vazios deixados pelo Estado (LEHER, 1998). No
ambito regional, especialmente na América Latina e no Caribe, foram organizadas bases de
apoio para as agéncias internacionais, das quais se destacam, no setor econdmico, a Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e o Acordo de Livre Comércio das
Américas (ALCA); no setor educacional, a Oficina Regional para a Educacao na América
Latina e Caribe (OREALC).

Desse modo, a globalizacdo, defendida pelas organizagdes internacionais, governos,
partidos, sindicatos, em todo mundo, pde-se aos paises periféricos, como o Unico projeto
econdmico possivel em nome da estabilidade dos sistemas econdmicos globais, no entanto,
em detrimento da resolugdo dos graves problemas sociais enfrentados por esses paises. Ao
mesmo tempo, os Estados-Nacgdes estrategicamente cedem as organizagdes internacionais
“espacos” importantes nas atividades estatais, por exemplo, nas redes publicas de ensino, que
passam a ser direcionados partir de interesses de uma oligarquia financeira globalizada
(GENTILI, 1996; LEHER, 1998).

As politicas neoliberais e seus ajustes estruturais vém promovendo na América Latina,
segundo Simionatto (2003, p. 279), a “morte publica” do Estado, desqualificando-o como
esfera de representacdo dos interesses das classes populares, resultando no desmonte do setor
publico e na privatizagdo acelerada de bens e servicos basicos. Essa reducdo do papel do
Estado ¢ sustentada pelo discurso da necessidade de reducdo de gastos publicos pelo qual se
cria um consenso coletivo de que a ineficiéncia da gestdo publica ameaca os direitos
fundamentais dos cidaddos e dissemina uma “cultura da crise”, base material para se
assegurar aquele consenso coletivo e a hegemonia. Produz-se, assim, uma falsa dicotomia
entre o “publico” e o “privado”, caracterizando-se por publico tudo o que ¢ ineficiente e
ineficaz, propicio ao desperdicio e a corrupgao, e por privado, o ambito da eficiéncia, eficacia,
efetividade e, portanto, da qualidade. Esta estratégia da classe dirigente, além de criar um
consenso global da crise do Estado e da inevitavel privatizagdo da maquina publica, dificulta a
luta para arrancar as massas da “anestesia politica” na qual elas s3o mantidas. O carater

universal das propostas reformistas, ou seja, de um programa comum entre a classe
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trabalhadora e a classe dirigente, permite apenas o engajamento das elites politicas, dos
partidos enquanto grupos dirigentes e das forgas que garantem “pelo alto” *° a dire¢io da ago
(MACCIOCCHLI, 1980).

E assim que o neoliberalismo vai desmontando as formas coletivas de organizagdo
popular. Corrobora com esse desmonte, a propagagao da ideia de crise no sistema econdomico-
financeiro (global e local) e o alardeamento do fechamento de postos de trabalho. Com efeito,
ocorre o enfraquecimento dos sindicatos, o esvaziamento dos movimentos sociais, a
fragilizagdo das formas juridicas de resolugcdo de conflitos trabalhistas, a substituicdo dos
valores coletivos pelos individuais, com perdas de direitos conquistados nas lutas
democraticas. Os interesses universais ¢ de classe sdo fragmentados, desdobrando-se em
inimeros movimentos de grupos especificos que lutam por questdes pontuais de acesso a
terra, moradia, emprego, educacdo, etc., facilmente desarticulados pelo Estado
(SIMIONATTO, 2003).

Tais mudangas sdo, na verdade, a forca diretriz da globalizagdo, constituida por uma
série de estratégias em varios setores, orientadas no sentido de encontrar alternativas para a
crise do sistema capitalista, dando a educacdo uma importante fun¢do. Segundo Leher:

[...] longe de ser uma questdo marginal, a educagdo encontra-se no cerne das proposicdes
do Banco Mundial, como um requisito para a inexordvel globalizagdo, cumprindo a
importante funcao ideoldgica de operar as contradigdoes advindas da exclusdo estrutural
dos paises periféricos que se aprofunda de modo inédito. O Banco Mundial inscreve a
educacdo nas politicas de aliviamento da pobreza como ideologia capaz de evitar a
“explosao” dos paises e das regides periféricas e de prover o neoliberalismo de um porvir
em que exista a possibilidade de algum tipo de inclusdo social (“todo aquele que se
qualificar podera disputar, com chance, um emprego”), para isto, a coloca no topo de seu
programa de tutela nas regides periféricas (LEHER, 1998, p. 9, grifos do autor).

Para esse autor, a ideologia da globalizacdo foi estrategicamente elaborada com o
objetivo de ocultar a crise estrutural do capitalismo e encobrir a polarizacao entre os paises
centrais e os paises periféricos, advinda da drastica reducdo das taxas de lucro, bem como
buscar medidas corretivas e cuidar das contradi¢cdes e da segregacdo social que se expressam
por todo o mundo (Ibidem). Nessa perspectiva, os “efeitos colaterais” da crise do sistema
capitalista devem ser tratados pela educagdo, na medida em que os individuos tém liberdade

para fazer suas escolhas educacionais e aqueles que as fizerem acertadamente terdo um futuro

promissor. O reverso dessa logica ¢ que o fracasso e o desemprego ocorrem porque 0s

% A “revolugdo pelo alto” tem como estratégia a regulagio social, caracterizada pelas reformas do Estado, pela
busca por ajustes econdmicos, politicos e sociais, no sentido de manter o controle da sociedade e as condigdes de
“governanga”, mas sem modificar a estrutura do sistema capitalista (GRAMSCI, 1978).
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individuos fizeram op¢des educacionais erradas e, por isso, ndo se qualificaram
adequadamente (GENTILI, 1996; LEHER, 1998).

Roger Dale (2001, p. 436) sintetiza essa tendéncia com a tese da existéncia de uma
“agenda globalmente estruturada para a educagdo”, organizada por forcas econdmicas que
operam por organismos supra e transnacionalmente, no sentido de transpor as fronteiras
nacionais e, ao mesmo tempo, reconstruir as relagdes entre as nacdes. Segundo esta
perspectiva, a influéncia das forg¢as supranacionais nos objetivos das politicas educacionais
dos Estados-Nagao reside na compreensdo de que:

[...] a globalizag@o ¢ um conjunto de dispositivos politico-economicos para a organizagao
da economia global, conduzido pela necessidade de manter o sistema capitalista, mais do
que qualquer outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios ¢ veiculada através
da pressao economica e da percepgao do interesse nacional proprio (Ibidem, p. 436).

Para Dale (2001, p. 437), é o lucro “o motor de todo o sistema” global da sociedade
capitalista, o qual enquadra a agenda dos Estados e de todos os Orgdos componentes,
incluindo especialmente a agenda da educagdo, no sentido de assegurar as seguintes
condi¢des: o apoio ao regime de acumulagdo, um contexto favoravel que ndo iniba a sua
continua expansao e o fornecimento de uma base de legitimagdo para o sistema como um
todo. O autor adverte que as solugdes para estes trés problemas sao contraditérias, sendo estas
contradigdes justamente o elemento que fornece a dindmica das redes educativas.

A alternativa possivel para superar esses problemas ¢ o “desenvolvimento de
competéncias para a empregabilidade, por meio da qualificacdo e requalificacdo dos
trabalhadores” (LEHER, 1998, p. 119). Porém, os niveis mais elevados de ensino sao
reservados as classes sociais privilegiadas com condi¢gdes de pagar pela prestacao de servigo
em escolas privadas que oferecem a educagdo basica. Mas, tanto as escolas privadas quanto as
publicas ndo estdo imunes da degradacdo e estreitamento curricular promovidos pelas
reformas curriculares e pela adog¢do, muitas vezes velada, das matrizes de referéncia das
avaliagdes nacionais como curriculo basico. A educacdo escolar se torna cada vez mais
“instrumental” e a escola destinada as camadas pobres fica reduzida ao ensino fundamental e

empobrecida em termo de conteudos cientificos e culturais.

2.2 ORGANISMOS MULTILATERAIS: A UNESCO E O BANCO MUNDIAL E AS
REFORMAS EDUCACIONAIS

Fazendo uma retrospectiva histérica do surgimento de organismos internacionais

Leher relata que, apos a Segunda Guerra, ocorreu uma mudancga no eixo politico-economico
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mundial, o qual se desloca da Inglaterra para o centro financeiro dos EUA. A fase final da
Segunda Guerra tinha deixado evidente a supremacia militar dos americanos, mas seria
necessario criar uma lideranga no conjunto dos paises aliados, como condi¢do para a
consolidagdo da hegemonia do EUA e a defesa de seus interesses particulares, sobretudo na
area politica e economica. Neste mesmo periodo, a economia norte-americana teve um grande
crescimento, criando assim as condigdes para a politica desenvolvimentista dos anos
posteriores, cuja ideologia defendia a “superacdo da pobreza” nos paises capitalistas
dependentes (LEHER, 1998, p. 52).

No empenho de difundir esta ideologia em esfera global, foram criados, em 1944, na
Conferéncia de Bretton Woods, o Banco Mundial, o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o
Banco Internacional para a Reconstru¢dao e Desenvolvimento (BIRD), com o objetivo inicial
de financiar a reconstru¢do da Europa e do Japao, depois da devastagdo da Segunda Guerra
Mundial, fortalecendo, com isso, os paises parceiros. Mais tarde outras organiza¢des foram
incorporadas ao grupo: Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID); Corporacao
Financeira Internacional (IFC); Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais (MIGA);
entre outros. Nessa mesma dire¢do, foram criadas instituicdes como a Organizacdo das
Nagoes Unidas (ONU), a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo (UNESCO), a
Organizag¢do do Tratado do Atlantico Norte (OTAN) e programas como o Plano Marshall
(1948-1953)*", Alianca para o Progresso”®, entre outras, que serviram como veiculos de
disseminagdo da ideia de que os paises da periferia do capitalismo poderiam alcancar o
mesmo crescimento econdmico e padrdes de consumo dos paises centrais, ideologia que
vigorou até a década de 1980. No entanto, no dizer de Leher, os atraentes propositos destes
programas estavam subordinados aos objetivos dos EUA de promover a estabilidade politica e
seguranca dos paises aliados, como condi¢cdo essencial para implementar seus projetos
intervencionistas e garantir sua hegemonia na regido, além servir como uma forma velada de
combater o comunismo na América Latina (Ibidem, p. 53).

No terreno da educagdo, a UNESCO, por muitas décadas, assumiu o papel de
condutora politica-ideologica das reformas educacionais na América Latina, atuando como

orgdo que planejava, implementava e dirigia a agenda global para a educacgao, trabalhando de

270 Plano Marshall foi conhecido oficialmente como Programa de Recuperagido Européia, que fez parte do
projeto dos EUA de reconstrugdo dos paises aliados da Europa nos anos seguintes a Segunda Guerra Mundial.

% Este programa de auxilio financeiro, foi criado em 1961 pelos EUA, na presidéncia de John F. Kennedy, com
uma tentativa de integrar os paises da América Latina em seus aspectos politico, econdmico, social e cultural
frente as ameagas da expansdo do ideario socialista no continente.
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forma articulada com o BM ¢ com uma extensa rede de institui¢des, locais ¢ mundiais. Em
certa medida, a UNESCO promoveu um esfor¢o significativo para o debate educacional,
defendendo a escola publica e o acesso das populacdes mais pobres ao conhecimento. No
entanto, no final da década de 1970, a UNESCO passou por um enfraquecimento mediante a
retirada de recursos dos EUA e do Reino Unido, seus maiores financiadores. Suas atribuicoes
foram transferidas para o Banco Mundial e, com isso, a educagdo passou a ocupar a agenda de
empresarios e economistas em todo o mundo. Conforme afirma Leher:

A educagdo passa a compor a pauta obrigatoria das revistas ¢ dos jornais do mundo dos
negocios, como The Economist, Foreign Affairs, Financial Times, Gazeta Mercantil,
Exame, etc. Ao mesmo tempo, a palavra dos educadores ¢ dos professores ¢ silenciada,
por meio de rigorosa censura dos meios de comunicacdo, e desqualificada como
corporativista, resistente as mudancgas, romantica, etc. (Ibidem, p. 185).

Embora essas duas agéncias apresentem divergéncias em suas posi¢des no campo
educacional, sendo que a UNESCO ¢ considerada uma agéncia com cardter mais humanitario,
enquanto o Banco Mundial apresenta uma visdo economicista e instrumental de educagao, tais
organizagoes tém ideias convergentes em relagdo ao futuro. Como destaca Beech (2009, p.
36):

Uma andlise da nocdo de futuro subjacente as propostas dessas agéncias revela uma
surpreendente semelhanga na forma como elas entenderam o futuro como “a era da
informacao”. As propostas se basearam na ideia de que o futuro presenciaria um “mundo
de mudangas rapidas e permanentes” influenciado pelo ritmo dos “avancos” tecnologicos.
Evidentemente, tal predi¢ao tem consequéncias para a educagao (Ibidem, p. 36).

Foi com essas bases, que o Banco Mundial, com apoio das demais organizagdes

internacionais, pdde encaminhar uma reforma educacional sem precedentes, abrangendo
simultaneamente a América Latina, a Africa e parte da Asia. Como se pode deduzir do estudo
de documentos, no momento em que o Banco Mundial toma a frente um protagonismo no
campo da educagdo, a educacdo ¢ vista muito mais como uma ameaca aos interesses do
capital do que como prioridade social, razao pelo qual recomenda conter o fortalecimento do
marxismo, especialmente nas universidades latino-americanas. E assim que é formulado,
conforme informagao de Leher (1998), o programa Alianca para o Progresso, o qual contara
nao s6 com a colaboracao de universidades norte-americanas, mas com doagdes de entidades
beneficentes, tais como a Fundagao Ford, Rockefeller e Kellog. O autor informa, também, que
nos anos de 1960 o Banco Mundial passou a agregar uma rede de organizagdes internacionais
(BID, FMI, UNESCO, UNICEF, entre outras), com o intuito de fazer convergir interesses em

torno do projeto neoliberal de sociedade. As primeiras a¢des para a rede educativa foram no
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sentido de dar suporte aos programas educativos ja em andamento nas redes de ensino dos
paises, especialmente no nivel secundario e de formacgao profissional.

Conforme indica Leher, foi na gestdo de Roberto McNamara (1968-1981) que o Banco
Mundial definiu seu eixo de agdo, voltando-se a “criagdo de um ambiente politico, social e
econdmico no qual homens e mulheres possam desenvolver plenamente as suas capacidades”,
ou seja, produzir as condi¢des para a producdo e reproducdo do capitalismo. Para tanto,
McNamara acreditava que as acgdes deveriam focar nos mais pobres, atendendo suas
necessidades basicas (satde, moradia, alimentacdo, dgua e educacdo), isso porque o
crescimento econdmico nao estaria alcangando os pobres (Ibidem, p. 65). Conforme se 1€ em
documentos do Banco:

A educacgio basica se concebe como um meio para satisfazer as necessidades minimas de
aprendizagem das massas de modo que todos os individuos possam participar
eficazmente no processo de desenvolvimento. Por conseguinte, a educagao basica pode
ser util para incrementar a produtividade e, também, melhorar as oportunidades dos
grupos menos desfavorecidos (BM, 1974, p. 60).

Entretanto, a referéncia as condigdes de pobreza como prejudiciais ao

desenvolvimento econémico ocupou mais a agenda politica do que efetivamente a alocagao
de recursos financeiros na propor¢do das demandas dos paises periféricos, embora o Banco
tivesse aumentado os empréstimos na gestdo McNamara, especialmente para a educagdo.
Deste modo, o Banco transformou-se nos ultimos anos num organismo de grande influéncia,
ocupando a funcdo de assessoria técnica em matéria de politica educacional antes exercida
pela UNESCO, vinculada a provisdo de fundos externos para esse setor (TORRES, 1996).
Além disso, desde a sua criagdo, o BM vém formulando relatorios e documentos 2
produzidos por equipes técnicas, direcionados aos paises subdesenvolvidos e industriais,
como estratégia na construcao de “novos” consensos que garantam a continuidade do projeto
neoliberal. Embora o Banco Mundial tivesse reconhecido que o crescimento econdomico
gerava concentracdo de renda, a solucdo apontada para a distribuicdo de renda seria a ag¢ao
social do Estado nas necessidades basicas, que permitiria o controle preventivo de
movimentos nacionalistas e de classe nas regides e nos paises periféricos, além de servir como
uma estratégia para estruturagdo da ideologia desenvolvimentista. E nesse sentido que a
educacdo passou a fazer parte das preocupagdes do Banco, inicialmente com o foco no ensino
profissionalizante e, mais tarde com os ajustes estruturais na década de 1980, a prioridade

volta-se para o ensino elementar (LEHER, 1998, p. 120).

*% Tais como: Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos e Plano de Agdo para Satisfazer as Necessidades
Basicas de Aprendizagem, 1990; Relatorio Sobre o Desenvolvimento Mundial (RDM) de 1997, entre outros.
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A menc¢do as “necessidades basicas de aprendizagem”, que reaparecerda em 1990 na
Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, na Tailandia, surge ja no discurso do entdo
presidente do Banco Mundial, McNamara em 1972, citado por Leher, cujo contetdo
enfatizava a incapacidade dos paises periféricos de “tomar os seus destinos em suas maos pois
o analfabetismo faz reinar as trevas nesses paises” (Ibidem, p. 68). Segundo este autor:

Para fazer frente a essa "situagdo deploravel", McNamara sustentou a necessidade de
consideravel ampliacao da ajuda publica ao desenvolvimento, especialmente por meio de
medidas que atingissem diretamente os mais pobres. Utilizando termos da estratégia
militar (McNamara fora Ministro da Defesa dos EUA entre 1961-68), como "combate
esclarecido contra a pobreza'", "estratégia" e "se langar de assalto a pobreza no campo",
exortou os governos dos paises em desenvolvimento a se preocuparem mais com as
necessidades humanas essenciais como nutricdo, moradia e educacao. O objetivo ultimo
desta estratégia consiste em elevar a produtividade dos mais pobres, por meio da
"valoriza¢do" do capital humano, para os incluir no sistema econémico" (Ibidem, grifo
no original).

De acordo com Leher (1998), neste periodo a prioridade para o setor educacional

ainda era atender o modelo desenvolvimentista do Banco, buscando uma maior aproximagao
com o setor produtivo e privilegiando o ensino profissionalizante de nivel médio. Na gestao
de McNamara o Banco organizou um conjunto de informacdes sobre a situagdo educacional
dos paises tomadores de empréstimos, que serviram de base para exigir mudangas na estrutura
administrativa e no sistema de ensino desses paises.

Nos anos de 1980, as reformas continuam sendo justificadas como acdes para o “alivio
da pobreza”, desdobrando em projetos educacionais e servicos de saude, que reduziriam
rapidamente o namero de pessoas pobres. O discurso do BM, no entanto, passou a
responsabilizar exclusivamente os paises devedores pelo sucesso ou fracasso de suas agoes,
apontando as reformas no sistema politico-economico dos paises, como solugdo para os
problemas, inclusive a erradicacdo da pobreza. Foi também a partir desta época, que o BM
intensificou estrategicamente suas agdes no setor educacional, construindo uma agenda global
de reformas educacionais para os paises da América Latina e Caribe, como fica claro em
documentos do Banco Mundial:

A educagio ¢ a pedra angular do crescimento econdmico e do desenvolvimento social e
um dos principais meios para melhorar o bem-estar dos individuos. Ela aumenta a
capacidade produtiva das sociedades e suas instituigdes politicas, economicas e cientificas
e contribui para reduzir a pobreza, acrescentando o valor e a eficiéncia ao trabalho dos
pobres e mitigando as consequéncias da pobreza nas questdes vinculadas a populagéo,
satde e nutrig¢do (...). O ensino de primeiro grau é a base e sua finalidade fundamental ¢é
dupla: produzir uma populagdo alfabetizada e que possui conhecimentos basicos de
aritmética capaz de resolver problemas no lar e no trabalho, e servir de base para sua
posterior educacao (BM, 1992, in TORRES, 1996, p. 131).
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A partir dos anos de 1990, as reformas educacionais tomam novos direcionamentos
ideoldgicos, consubstanciados no documento da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, realizada em 1990 na Tailandia, realizada conjuntamente pelo Banco Mundial,
UNESCO, UNICEF ¢ PNUD, que definiu a educacio basica® como prioridade. Detalhes

sobre essa Conferéncia serdo apresentados mais adiante.

2.2.1 O Banco Mundial e as Reformas Educacionais

Desde o periodo do poés-guerra, o BM havia constatado que a acdo militar direta nio
era apropriada para médio e longo prazos, assim como a educagdo e outras politicas voltadas
para a pobreza, seriam mais eficientes e duradouras na domina¢do dos paises
subdesenvolvidos. Nas décadas seguintes, o aprofundamento da crise estrutural e o
endividamento dos paises da América Latina junto ao FMI, abriram caminho para as reformas
neoliberais, uma vez que a estabilidade politica seria condi¢do para a expansdo comercial e
financeira.

Neste contexto, a reforma educacional tem como publico alvo, os desempregados,
marginalizados, trabalhadores informais, precarizados, etc., individuos que, na fase de
reestruturacdo produtiva do capitalismo, eram considerados dispensaveis e desnecessarios.
Nesse sentido, seria praticamente impossivel tal contingente de trabalhadores serem incluidos
no mercado formal de trabalho, como esclarece Leher:

[...] ndo se trata mais de constituir o “exército industrial de reserva”, mais grave do que
isto, ¢ exclusdo estrutural mesmo. De fato, a hipertrofia do exército de reserva passivo a
que se refere Marx desempregados, marginalizados, trabalhadores informais,
precarizados, etc. assume tal proporcao, que este dificilmente poderia ser considerado “de
reserva”, tendo em vista que a possibilidade de alguns de seus membros virem a ser
convocados ¢ praticamente inexistente; em suma, s3ao pessoas prescindiveis,
desnecessarias, langadas ao desamparo e desprovidas de qualquer protecdo social
(LEHER, 1998, p. 43).

Para evitar que a populacdo excluida visse o sistema de producdo capitalista como
negativo e que contestassem a logica “natural” do sistema de eliminar aqueles trabalhadores
desqualificados, os organismos internacionais passaram a reconhecer a necessidade de
qualificagdo dos trabalhadores excluidos no mercado de trabalho, elegendo a educag¢do como
Ginica alternativa para resolver tal problema. E dessa forma que a educagio passa a ser uma

estratégia de combate a pobreza, tomada como um instrumento de atuagdo em varias frentes.

% No documento de Jomtien, “educacio bésica” nio é o mesmo que “educagdo primaria” ou “ensino
fundamental”. Nele esta previsto que a “satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem também envolve
acdes de adequagdo dos ambientes familiar ¢ comunitario a aprendizagem, e a correlagdo da educacdo basica a
um contexto socio-econdmico mais amplo” (DECLARACAO MUNDIAL, 1990, p. 2-3).
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Segundo Leher, “as institui¢cdes educativas sdo reconfiguradas para atuar, de modo ainda mais
explicito e contundente, na producdo da disciplina e da sujei¢do, por meio da inculcagcdo de
ideais, valores e de um modo de ser e de viver” (Ibidem, p. 45).

Nesse sentido, os organismos internacionais, notadamente o Banco Mundial, tém
priorizado a educagdo basica para a populagdo mundial, como alternativa para colocar os
excluidos em condi¢des de concorrer a uma vaga de trabalho e, com isso, “aliviar” a pobreza
e o risco de conflitos sociais. As politicas sociais sdo elaboradas para instrumentalizar a
politica econémica, como se pode perceber nos documentos do Banco Mundial, citado por
Coraggio:

Segundo o Banco, sua estratégia tem dois componentes: 1) promover o uso produtivo do
recurso mais abundante dos pobres, o trabalho, mediante um ‘eficiente crescimento do
trabalho intensivo, baseado em adequados incentivos de mercado, infraestrutura fisica,
institui¢cdes e inovagdo tecnoldgica’; 2) fornecer aos pobres os servigos sociais basicos,
em especial, satide priméria, planejamento familiar, nutri¢io e educacgio primarial...]. E
importante destacar que, nesta visdo, o Banco considera ‘o investimento em educacao
como a melhor forma de aumentar os recursos dos pobres’ (BANCO MUNDIAL, 1990,
apud CORAGGIO, 1996, p. 85).

Como sera detalhado mais a frente, a Conferéncia Mundial de Educa¢ao para Todos,

realizada em 1990 em Jomtien na Tailandia, ¢ o marco da introducao dessas politicas
compensatorias nos paises da América Latina e do Caribe, vinculadas a projetos de
financiamento e estratégias politicas compensatorias de “alivio” a pobreza, baseadas numa
concepcao economicista de educagdo. Essa Conferéncia foi realizada por iniciativa de quatro
organismos internacionais: a UNESCO (Organizagdo as Nacdes Unidas para a Educagao,
Ciéncia e Cultura), UNICEF (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia), PNUD (Programa
das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial.

Cabe ressaltar, com Torres (1996, p. 133), que a proposta original para a educacao
basica determinada na Conferéncia de Jomtien, defendia uma “visdo ampliada” de educacao
basica:

[...] que inclui igualmente criangas, jovens e adultos, iniciando-se com o nascimento e se
estendendo pela vida toda, ndo se limitando & educacdo escolar nem a escola de primeiro
grau, nem tampouco a um determinado numero de anos ou niveis de estudo, mas que se
define por sua capacidade de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de cada

pessoa (Ibidem).
Entretanto, ao longo do processo de discussao e revisdo da Declaracao, esta visao

ampliada de educacdo bésica e suas ambiciosas metas de educacdo de qualidade para todos,

em muitos sentidos “encolheu”, prevalecendo uma visdo restrita de educagdo bdasica, centrada
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em politicas e programas que “apegaram-se mais a tradi¢do da conservagdo e da melhoria que
o desafio de reestruturar e transformar” (TORRES, 2001, p. 28-29).

No Brasil, as reformas no sistema educacional brasileiro vém se configurando na base
dessas influéncias internacionais, geralmente respaldadas por ideias de responsabilizagdo,
meritocracia e privatizagdo e em “‘experiéncias exitosas” dos paises centrais do capitalismo
que, muitas vezes, sdo copiadas e adotadas de forma indiscriminada na gestdo das escolas
publicas, o que tem produzido (ou produzem) repercussdes que precisam ser melhor
compreendidas, o que justificam os propositos dessa pesquisa.

Seguindo as orientagdes internacionais, a educacao foi redefinida como uma pratica
passivel de ser regulada pelo mercado e a politica educacional se configurou como um
mecanismo de operar a exclusdo estrutural, no sentido de aliviar a pobreza. Ao mesmo tempo,
o Estado reduz sua participagdo em alguns setores da educagdo, concentrando-se no ensino
fundamental e no controle politico-ideologico sobre a rede de ensino publica. Com base na
ideologia do “Estado minimo”, tal projeto desqualifica bens e servigos publicos, a escola
publica e o trabalho dos professores, criando uma base necessaria para a implantagdo dessas
reformas, utilizando como justificativa o discurso da qualidade (melhores resultados no
desempenho escolar, trabalho produtivo e atitudes sociais); eficiéncia (uso dos recursos da
melhor forma e novas opgdes financeiras) e equidade (participagdo e atengcdo aos grupos
prioritarios (LEHER, 1998).

Em conformidade com essas orientagdes definidas em nivel mundial, no Brasil os
recursos dos empréstimos tomados no BM foram direcionados para a educagdo primaria
(primeira fase do ensino fundamental), com o objetivo de melhorar a qualidade e a eficiéncia
do ensino, compreendida como resultante das seguintes medidas, assim sistematizadas por De
Tommasi (1996, p. 198-199):

a) providenciar materiais pedagogicos (livro didatico, livro de leitura, jogos e
brinquedos), responsabilizando os Estados pelo fornecimento. Previsdo de aumento do
tempo de instrugao;

b) melhorar as habilidades dos professores em técnicas de sala de aula (foco na aquisi¢ao
de atitudes pedagodgicas), por meio de formagdao de professores em servigo,
capacitacdo a distdncia e materiais didaticos programados, com previsdo de avaliagdo
da eficiéncia dessas atividades em mudar o comportamento dos professores;

c) elevar a capacidade de gestdo das redes de ensino, incluindo estabelecer a capacidade

de monitorar/avaliar o desempenho dos alunos e a produtividade dessas redes de
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ensino, por meio da implementagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica

(SAEB).

Em relagdo ao Governo Lula (2003-2010), varios pesquisadores da educagdo escolar
(LIBANEO, 2008; OLIVEIRA, 2009; EVANGELISTA, 2013) tem apontado que o Governo
Lula n3o rompeu com os compromissos internacionais firmados no Governo de FHC, ao
contrario, deu continuidade e renovou-os com projetos e programas alinhados as demandas do
sistema capitalista de producao, exceto por algumas pontuais rupturas.

Notadamente, os diversos programas sociais implementados pelo governo Lula, em
grande parte de carater assistencial e compensatorio, tendo como publico alvo as populagdes
mais pobres, confirmam sua op¢do por manter as politicas e projetos do Governo FHC. Na
educagdo, o Governo Lula, na mesma ldégica organizativa do governo anterior, utilizou a
estrutura das redes de ensino como um importante mecanismo de implementacdo de
programas sociais, como o Bolsa-Familia, Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(ProJovem), o Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego para os Jovens — PNPE,
entre outros. Tais programas tiveram o envolvimento direto dos municipios e das escolas,
muitas vezes sem a mediacdo dos estados, além de contar com a parceria de Organizagdes
Nao-Governamentais (ONGs), Organizacdes da Sociedade Civil de Interesse Publico
(OSCIP), fundagdes. Sem desmerecer a importancia de tais programas na melhoria do padrao
de vida das familias pobres e em extrema miséria, o repasse de sua execucao para a escola,
avoluma ainda mais as tarefas assumidas pelos seus profissionais, em meio a tantas outras
exigéncias (OLIVEIRA, 2009).

Soma-se a estes programas: o Plano de Desenvolvimento da Educacdo Basica (PDE),
que abarcou varios programas da educacio basica; o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB), criado para servir de indicador de qualidade na educacdo; o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, elaborado para operacionalizar o Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE) e este, por sua vez, estd em sintonia com as orientagdes
do Banco Mundial; Plano de Acgdo Articulada (PAR) constitui um instrumento de
planejamento da educag¢do que os municipios, os estados € o DF devem fazer para um periodo
de quatro anos, como ¢ requisito para o recebimento de assisténcia técnica e financeira do
MEC; entre outros. Mas talvez, o marco mais importante desse governo tenha sido a criagao
do Fundo de Manuteng¢dao ¢ Desenvolvimento da Educa¢do Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educa¢do (FUNDEB), por meio da Lei n. 11.494, de 20/06/2007, que

ampliou em relagdo ao Fundo de Financiamento e Manutencdo do Ensino Fundamental e de
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Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) a cobertura de financiamento, compreendendo as trés
etapas da educacdo bésica (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) com
duracdo prevista para 14 anos.

Dois projetos educacionais de cunho neoliberal - o projeto de Minas Gerais € o do
Nordeste Il expressam fielmente as propostas e estratégias de agdo do BM para o setor
educacional brasileiro, implantadas a partir da década de noventa e que serviram de modelo
para vérios estados, inclusive para o Estado de Goids. E importante analisar, segundo
Tommasi (1996), de que forma vem se construindo o consenso em torno dessas propostas,
expressas, sobretudo no projeto Minas Gerais, estabelecidas pelo BM, nas quais as inovagdes
educativas devem ser implementadas nos estados mais “desenvolvidos” a federagdo e depois

exportadas pelo resto do pais.

2.2.2 A Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos; As Demais Conferéncias:
A Conferéncia Mundial sobre Educag¢do para Todos

No plano educacional, a necessidade de reorganizar os redes de ensino de acordo com
as novas demandas do capitalismo mundial, levou a unido de esforcos do Banco Mundial,
UNESCO, UNICEF e PNUD na realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, em Jomtien na Tailandia, em marco de 1990, com a participagdo de 155 nagdes e 150
organizagdes ndo governamentais, incluindo especialistas em educacdo e pessoas influentes
no cenario mundial. Os governos presentes no evento assinaram a Declaracdo Mundial sobre
Educagdo para Todos, comprometendo-se a proporcionar as criangas, jovens e adultos uma
educacdo basica de qualidade e tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades
(UNESCO, 1990). Especialmente os nove paises (Bangladesh, Brasil, China, Egito, India,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistao) com as maiores taxas de analfabetismo no mundo,
comprometeram-se em desenvolver agdes para cumprir as metas firmadas na conferéncia
(TORRES, 2001).

Vale lembrar com Torres (2001), que varias conferéncias internacionais sobre
educagao foram organizadas anteriormente, com definicdo de metas de alfabetizagdo e
universalizacdo da educacao basica. Nos anos de 1950, foram realizadas as conferéncias em
Bombaim (1952), Cairo (1954) e em Lima (1956). Na década seguinte, as conferéncias de
Karachi e Adis Abeba, definiram as mesmas metas para serem alcangadas em 1980. Para a
autora, a Conferéncia de Jomtien foi o reconhecimento do fracasso dos compromissos

internacionais anteriores, evidenciado nos dados estatisticos da época que indicavam a
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existéncia de mais de cem (100) milhdes de criangas sem acesso a escola e mais de
novecentos (900) milhdes de adultos analfabetos no mundo. Ao mesmo tempo, a conferéncia
se constitui como uma tentativa de garantir a educagdo basica para a populacdo mundial e
uma forma de renovar a visao ¢ alcance dessa educagao basica.

A Declaracao de Jomtien, documento consensual aprovado na conferéncia, apresentou
um grande projeto para a educagdo mundial, cujo plano de acdo tinha como eixo principal
“satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem” de criangas, jovens e adultos. De acordo
com o documento, as necessidades basicas de aprendizagem devem contemplar o dominio da
leitura e escrita, o calculo e a solucao de problemas. Para tanto, a criancas, jovens e adultos
precisam dominar os conteudos basicos da aprendizagem — entendidos no documento como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes — necessarios para que os seres humanos
possam sobreviver, desenvolver suas potencialidades, viver e trabalhar dignamente, participar
do desenvolvimento, tomar decisdes, aprender continuamente ¢ melhorar sua qualidade de
vida (UNESCO, 1990, p. 2). Nota-se nas propostas ¢ acdes definidas para o setor educacional,
um discurso mais “humanizado” voltado para a valoriza¢ao do individuo, a democracia, a
eficiéncia da burocracia estatal, a defesa das parcerias entre organizacdes governamentais e
ndo governamentais, a protecdo do meio ambiente, buscando diminuir as tensdes e manter a
ordem social. Essa tendéncia pode ser notada na Declaragao Mundial de Jomtien:

A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma sociedade a possibilidade
e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e desenvolver sua heranca cultural,
linguistica e espiritual, de promover a educagdo de outros, de defender a causa da justica
social, de proteger o meio-ambiente ¢ de ser tolerante com os sistemas sociais, politicos e
religiosos que difiram dos seus, assegurando respeito aos valores humanistas e aos
direitos humanos comumente aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela
solidariedade internacionais em um mundo interdependente.
Outro objetivo, ndo menos fundamental, do desenvolvimento da educacdo, é o
enriquecimento dos valores culturais e morais comuns. E nesses valores que os individuos
e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade (UNESCO, 1990, p. 2-3).
Pesquisadores que analisaram a Conferéncia de Jomtien destacam as seguintes

estratégias acordadas no evento: a) satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de
todos; b) dar prioridade ao atendimento de deficientes, grupos desamparados, meninas e
mulheres; c¢) eliminagdo do analfabetismo; d) melhorar o atendimento escolar; e) concentrar a
atencdo mais na aprendizagem do que em aspectos formais; f) criar sistemas de avaliacao de
resultado; g) dar condigdes basicas (satide, nutricdo, etc.) necessarias para o estudante
aprender; redefinicao do papel do Estado; h) responsabilizar o Estado na oferta da educacao

basica; 1) procurar novos financiamentos e fontes de recursos para a educacao; j) aproximar o
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ensino profissional do setor produtivo; k) realizar novos pactos entre os setores publico e
privado na oferta de educagdo; 1) firmar parcerias entre as organizagdes ndo governamentais e
o Estado em todos os niveis de ensino nas fun¢des de acompanhamento, pesquisa, formagao e
producdo de material; m) buscar colaboradores na comunidade, grupos religiosos, familias,
empresas, etc.; n) ampliar o alcance e os meios da educagdo basica (educagdo ao longo da
vida; realizada dentro e fora do espaco escolar; podendo recorrer as modalidades nao formais
e informais como vias alternativas); entre outras (SHIROMA, 2002; FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003).

Ao analisar a Declaracao de Jomtien, Torres (2001, p. 21) afirma que o documento
reconhece que “os diferentes grupos humanos t€ém diferentes necessidades basicas e, portanto,
diferentes necessidades basicas de aprendizagem, assim como diferentes meios e maneiras de
satisfaze-las”. Nesse entendimento, as necessidades bésicas de aprendizagem podem variar
em cada pais, nas diferentes culturas, entre setores e grupos sociais, ¢ modificar ao longo do
tempo. Se tais ideias tivessem sido incorporadas nas reformas educacionais dos paises
periféricos, 0 que nao aconteceu, implicaria nao so identificar a necessidades, mas também
construir e qualificar a demanda educativa, sobretudo as necessidades da populagdo mais
pobre.

De acordo com as orientacdes de Jomtien a satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem nado pode ser resolvida exclusivamente pela escola, outras instancias educativas
e ambientes de aprendizagem sdo vistos como potenciais parceiros e colaboradores. Nessa
dire¢do, o documento reafirma as limitacdes das trés esferas de governo em suprir todos os
requisitos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a educa¢do, como justificativa
para dividir as responsabilidades e propor novas e crescentes aliancas em todos os niveis,
entre as organizagdes governamentais € nao governamentais, com o setor privado, com as
comunidades locais, grupos religiosos e as familias. Especialmente as organizagdes nao
governamentais, espera-se que estas entidades, por serem auténomas, defendam pontos de
vista publicos, independentes e criticos, assim “podem desempenhar fungdes de
acompanhamento, pesquisa, formacao e producao de material, em proveito dos processos da
educagao nao formal e da educagdo permanente” (UNESCO, 1990, p. 10).

De acordo com Torres (2001), a Declaragdo de Jomtien possibilita multiplas leituras,
podendo derivar-se dela tanto o entendimento de continuar fazendo aquilo que vinha sendo
feito ou a reprodugdo ampliada do mesmo, ou também pode ser entendida como um chamado

para uma transformagdo profunda do setor educativo. Mas como afirma a autora, as leituras
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que sobressairam da proposta de Jomtien, traduzidas em politicas e programas, apegaram-se
ao enfoque de conservacdo do que ao desafio de transformar. De fato, o que ocorreu no
momento de execugdo, seja pela urgéncia dos prazos e da pressdo nacional e internacional por
resultados, foi a redu¢do das ambiciosas metas de educagdo para todos, ou seja, “a visdao
ampliada, da educagdo basica — que na verdade ¢ uma visao ampliada e renovada da educagao
em geral — ndo chegou (ainda) a ganhar forma” (Ibidem, p. 29). O quadro a seguir,
sistematizado por Torresa, mostra quais os pontos da Declara¢do de Jomtien original foram

reduzidos no momento da implementacgao:

Quadro 1
. EducagioparaTodos |
Proposta Resposta
Educacao para todos Educac¢ao para meninos e meninas (os mais pobres
dentre os pobres)
Educagao basica Educacdo escolar (primaria)
Universalizar a educagdo basica Universalizar o acesso a educagdo primaria
Necessidades basicas de aprendizagem Necessidades minimas de aprendizagem
Concentrar a atencdo na aprendizagem Melhorar e avaliar o rendimento escolar
Ampliar a visao da educagado basica Ampliar o tempo (nimero de anos) da escolaridade
obrigatoria
Educagao basica como alicerce de Educagao basica como um fim em si mesma
aprendizagens posteriores
Melhorar as condigdes de aprendizagem Melhorar as condi¢des internas da institui¢ao
escolar
Todos os paises Os paises em desenvolvimento
Responsabilidade dos paises (organismos Responsabilidade dos paises
governamentais e ndo-governamentais) e da
comunidade internacional

Fonte: Torres (2001, p. 29)

Segundo Torres (2001), o que acabou sobressaindo nas politicas educacionais e
reformas educativas inspiradas na Conferéncia de Jomtien foi o foco na “educacdo dos mais
pobres”, como se os problemas da educacgdo, especialmente a educacdo das populagdes em
situacdo de extrema pobreza, fossem exclusivamente de responsabilidade da educagdo
publica, como se fosse possivel transformar o ensino publico @ margem da constru¢do de um
projeto educativo nacional. Aqui estd um dos motivos que distancia o compromisso € a
realiza¢do da proposta de Jomtien, pois para sua efetivacdo demandaria instaurar complexos e
continuados processos de reestruturacdo “educativa, cultural, politica, econdmica e social,
processos que requerem nado so firme vontade politica e recursos financeiros, mas imaginagao,
visdo de longo prazo, uma politica de aliancas estratégicas adequadas e um tempo que

ultrapassa em muito uma década” (Ibidem, p. 64).
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Outro ponto que caracteriza a redugdo da proposta original de Jomtien, destacado por
Torres, foi que as “necessidades bdsicas de aprendizagem” passaram a ser interpretadas como
“necessidades minimas de aprendizagem”, convertidas em um “pacote restrito e elementar de
destrezas uteis para a sobrevivéncia e para as necessidades imediatas e mais elementares das
pessoas”. Logo o curriculo escolar passou a ser interpretado como “contetdos minimos” ou
“padrdes minimos”, um “kit de aprendizagem” contendo um conjunto de habilidades (leitura,
escrita, calculo, nog¢des basicas de higiene e saude, prevencao de doengas, etc.) necessarias a
sobrevivéncia, que devem ser oferecidos pela escola publica a populacdo mais pobre (Ibidem,
p. 40-43).

Essa concepgao reducionista e instrumental da aprendizagem converge com a visao
distorcida do que ¢ relevante no curriculo escolar, na qual entende-se por “relevante” os
conhecimentos relacionados a realidade imediata do estudante, utilizaveis na vida cotidiana.
Da mesma maneira, a frequente simplifica¢do dos problemas educacionais, leva a uma
tendéncia em atribuir exclusivamente aos docentes e a sua capacitacdo uma relagdo direta com
a aprendizagem de seus alunos, sem considerar as complexas inter-relagdes da educagdo e
diversidade de fatores vinculados a questdo educativa. Como adverte Torres:

A tradicional confusdo entre educagdo e ensino e entre ensino e aprendizagem leva a
pensar que “melhorar a educagdo” equivale a “melhorar o ensino” e ambas levam a
“melhorar a aprendizagem”. E assim que, por um lado, hé uma tendéncia a se atribuir aos
docentes a chave da melhoria ou, em outro extremo, a chave da “deterioragdo” da
qualidade, desconhecendo-se a diversidade de outros fatores vinculados a questdo
educativa (e a qualidade da educagdo) que ndo passam pelo ensino (Ibidem, p. 45).

E assim que a aprendizagem ¢ entendida como rendimento escolar, por meio de

associagodes lineares, o qual da sustenta¢do aos programas de remuneracao e bonificagdo. Essa
mesma visao reducionista orienta também a formacao dos docentes. Isso porque para atender
as necessidades basicas de aprendizagem dos alunos pobres e as reformas curriculares, basta
que o professor adquira um kit de “sobrevivéncia docente” contendo “informacdes,
conhecimentos, técnicas e destrezas instrumentais orientadas, sobretudo, para a execucao dos
delincamentos de reforma em curso”. Tal concepgdo foi incorporada nas reformas
educacionais dos paises periféricos por meio de programas de capacitacdo (treinamento de
métodos e técnicas, uso de manuais e textos, instrumentalizacdo das orientacdes da reforma
educativa em curso, etc.) de professores em servico, muitos na modalidade de educagdo a
distancia, com carga horaria reduzida (Ibidem, p. 43).

Soma-se a isso, que os propodsitos da conferéncia ndo penetraram nas esferas

intermediarias do setor educativo, nem tampouco conseguiram tocar a escola e muito menos a
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populacdo em geral. Os docentes — incluindo também especialistas em educagao, intelectuais,
universidades e ONGs — nem chegaram a conhecer a proposta ou conheceram-na
superficialmente. De fato, os compromissos firmados em Jomtien, continuaram sendo um
movimento de cuipulas nacionais e internacionais, sendo que os processos de reformas
desencadeados neste periodo nos paises periféricos repetiram o esquema hierarquico de
propostas anteriores, no qual sdo reservados aos professores ¢ diretores as fungdes de meros
observadores e executores da politica educativa (Ibidem, p. 73).

Por outro lado, a Conferéncia de Jomtien deu um passo significativo ao reconhecer
que todas as criancas, jovens e adultos tem necessidades basicas de aprendizagem para
resolver e que estas estdo interligadas, integrando sob o conceito de educagao basica, que na
proposta original de Jomtien ndo se limitava a educagdo escolar ou ensino fundamental. Outro
mérito da conferéncia foi defender uma aten¢do especial para as meninas, as mulheres e os
pobres desamparados e excluidos. Além disso, recolocou a educagdo no centro das atengdes
mundiais, conseguiu sensibilizar e mobilizar a comunidade internacional e os lideres politicos
nacionais, suscitando um importante movimento de expansdo e reformas em torno da

educacao basica.

A Conferéncia de Nova Delhi

Apo6s trés anos da Conferéncia de Jomtien, as agéncias promotoras constataram que
seria impossivel alcangar suas metas at¢ o ano de 2000, por isso resolveram alterar a
estratégia concentrando esfor¢os nos paises mais populosos € com maior numero de
analfabetos, tentando viabilizar a partir deles os compromissos de Jomtien. Assim, foi
realizada em dezembro de 1993, a Conferéncia de Nova Delhi, patrocinada e coordenada pelo
UNICEF, UNESCO e FNUAP (Fundo de Populagao das Nagdes Unidas), que revisou e deu
continuidade aos compromissos e metas definidos pela Conferéncia de Jomtien (1990), dessa
vez congregando os nove paises mais populosos do mundo e que concentravam mais da
metade dos adultos analfabetos, conhecidos abreviadamente como E-9 — Bangladesh, Brasil,
China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo.

As deliberagdes resultantes da conferéncia foram firmadas na Declaragao de Nova
Delhi sobre Educacdo para Todos (1993), na qual os lideres desses paises reafirmaram o
compromisso de “atender as necessidades basicas de aprendizagem de todos 0s nossos povos
tornando universal a educagdo basica e ampliando as oportunidades de aprendizagem para

criangas, jovens e adultos” (UNESCO, 1993, p. 1). Buscou-se ainda identificar as principais
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dificuldades enfrentadas por estes paises, e definir diretrizes prioritarias para a elaboragdo de
suas politicas educacionais e reformas nas redes de ensino.

Embora os lideres dos nove paises tenham reiterado os compromissos firmados na
Conferéncia de Jomtien, eles reconheceram que “ainda ndo foram plenamente sucedidos os
esforcos de proporcionar uma educagao de qualidade a todos os nossos povos, o que indica a
necessidade de desenvolvermos enfoques criativos tanto dentro quanto fora dos sistemas
formais” (UNESCO, 1993, p. 1). Assim, afirmaram a necessidade de redimensionar algumas
estratégias de a¢do, quais sejam: €nfase no ensino primario; implementar reformas nas redes
educacionais; melhorar o gerenciamento dos recursos educacionais; melhorar os conteudos
educacionais e materiais didaticos; treinamento e condi¢des de trabalho dos professores;
compartilhar as responsabilidades educacionais com toda a sociedade; socializar experiéncias
entre os paises e com a comunidade global (UNESCO, 1993).

Na analise de Fonseca (1997), além da fixacdo de metas humanitaria que ja constavam
na Conferéncia de Jomtien, o documento de Nova Delhi revela alguns aspectos importantes, o
primeiro diz respeito a énfase no nivel primario de ensino e o segundo enfatiza a escolaridade
feminina como condicdo para a sua participagdo crescente no mercado de trabalho, na medida
em que acredita-se que “a educagdo e a incorpora¢do plena de mulheres jovens e adultas a
sociedade sao metas importantes em si € elementos chaves do processo de desenvolvimento
do bem-estar social, da educacao de geracdes presentes e futuras e da diversificacao das
opcdes disponiveis a mulher para o desenvolvimento de todo o seu potencial” (UNESCO,
1993).

O Brasil participou ativamente dos diversos painéis programados na Conferéncia,
além de ter contribuido com a elaboragao do texto final da Declaragao de Nova Delhi e do
Guia de Acao, apresentou na ocasiao o Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003),
elaborado durante o ano de 1993, tendo como base as orientagdes da Conferéncia de Jomtien
e convergindo com as teses centrais da Declaracdo de Nova Delhi e do Guia de Acdo. A
Delegacao Brasileira foi chefiada pelo entdo Ministro da Educacdo e do Desporto, Murilio de
Avellar Hingel e integrada pelo Ministro Ricardo Luiz Viana de Carvalho, representante do
Brasil junto a UNESCO, Maria Aglaé de Medeiros Machado, Secretaria de Educagado
Fundamental, Cleto de Assis, Secretario de Programas Educacionais Especiais, e Célio da
Cunha, Diretor de Politicas Educacionais.

Apo6s a Conferéncia de Nova Delhi, foi realizada em Brasilia a Conferéncia Nacional

de Educagdo para Todos (1994), com o objetivo de divulgar e obter apoio para a
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implementagdo do Plano Decenal e dela resultou a assinatura do Acordo Nacional de
Educacdo para Todos e o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de

Aprendizagem, assunto que serd discutido no topico 4.1 deste capitulo.

A Conferéncia de Dakar

A Conferéncia de Dakar, realizada em 2000 no Senegal, basicamente reitera os
compromissos da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), que tem
como eixo central “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e
adultos, erradicar o analfabetismo e universalizar o acesso a escola na infancia” (UNESCO,
2001, p. 11). O evento contou com a participagdo de 180 paises membros da UNESCO e 150
ONGs, e foi antecedido por um processo de avaliagdo dos progressos alcangados tendo em
vista as metas de Jomtien, seguido por uma conferéncia regional preparatoria realizada pelos
paises da América Latina, Caribe e América do Norte em Santo Domingo.

Embora os organismos internacionais afirmem que ocorreram alguns progressos na
educacdo mundial, sobretudo no plano quantitativo, os dados estatisticos em 2000 indicavam
que mais de 113 (cento e treze) milhdes de criangas continuavam sem acesso ao ensino
primario (fundamental) e cerca de 880 (oitocentos e oitenta) milhdes de adultos eram
analfabetos.

O documento sintese da Conferéncia intitulado Marco de Ag¢ao de Dakar, reedita as
metas estabelecidas em Jomtien, prorrogando seu cumprimento para o ano de 2015, dentre as
quais destacam (UNESCO, 2001, p. 7):

a) expandir e melhorar o cuidado e a educacao da crianca pequena, especialmente das

mais vulneraveis € em maior desvantagem,;

b) assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas € nas criangas
em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso a
educacdo primaria obrigatoria, gratuita e de boa qualidade até o ano de 2015;

c) assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam
atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada ¢ as habilidades para a
vida;

d) alcangar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015,
especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educagdo basica e
continuada para todos os adultos;

e) eliminar disparidades de género na educagdo primaria e secunddria até 2005 e

alcancar a igualdade de género na educacdo até 2015, com enfoque na garantia ao
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acesso e ao desempenho pleno e equitativo de meninas na educacdo basica de boa
qualidade;

f) melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar exceléncia para
todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis,
especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo de conhecimentos matematicos e
habilidades essenciais a vida.

Nota-se que o conceito de “necessidades basicas de aprendizagem”, continua centrado
nos conteudos necessarios a sobrevivéncia da populacdo mais pobre, nos valores, nas
competéncias e habilidades, nas relagdes interpessoais e autoestima. Observa-se que a
apropriacao da cultura e dos conhecimentos universais historicamente construidos sao postos
em segundo plano, adquirindo um carater instrumental e utilizaveis na realidade imediata dos
estudantes e da comunidade. Como escreveu Torres (2001, p. 41), “o acesso a formas
superiores de pensamento, a leitura por prazer, a arte ou as modernas tecnologias nao fazem
parte das necessidades basicas de aprendizagem e da oferta de educacao basica das criancas
pobres do mundo, urbanas e rurais”.

Novamente observa-se a relativizacdo da responsabilidade do Estado, ao mesmo
tempo em que sdo ressaltadas as parcerias com o setor privado € com as organizacdes nao
governamentais. O Marco de Acao de Dakar defende as parcerias com essas organizagdes nao
apenas na avaliagdo e financiamento dos projetos educacionais, mas amplia o raio de agdo
para todos os niveis de tomada de decisdo, atuando ainda no planejamento, implementacao,
monitoramento e avaliacdo da educagdo bésica. Seguindo essa mesma dire¢do, o Marco de
Acdo Regional, documento produzido na conferéncia regional preparatdria, estabelece no
ambito nacional, “mecanismos de ajustamentos de politicas publicas, que expressem a
corresponsabilidade assumida pelos organismos do Estado, o setor privado e a sociedade civil
para definir e atingir metas especificas, assim como para prestar contas periodicamente”
(UNESCO, 2001, p. 25).

A declaracao de Dakar enfatiza a necessidade de sistema de avaliagdo da educacdo
como um instrumento que visa monitorar sistematicamente o progresso no alcance dos
objetivos e estratégias que foram acordadas na Conferéncia de Jomtien. De fato, os varios
programas avaliativos implementados nas redes de ensino em todo o mundo, que abrange os
diferentes niveis e modalidades de ensino, servem como mecanismo de controle, por parte do

Banco Mundial, no monitoramento do cumprimento das metas de Jomtien.
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Além disso, nota-se no documento um forte apelo para a promocdo da cidadania e
acolhimento social, elegendo a educacdo como a solu¢do dos problemas sociais, entre os quais
o da violéncia e da pobreza, as questdes ambientais, os conflitos e instabilidades politicas,
entre outros. Assim, os programas educacionais devem promover ‘“a compreensdo, a
tolerancia e a amizade entre todos os paises e entre todos os grupos é€tnicos e religiosos;
devem ser sensiveis as identidades culturais e linguisticas e respeitosos com a diversidade; e

devem fortalecer a cultura da paz” (UNESCO, 2001, p. 20).

2.3 TERCEIRA VIA E A REDEFINICAO DE ESTRATEGIAS PARA O SETOR
EDUCACIONAL

A partir dos anos de 1990, com o desgaste do neoliberalismo e as insuficiéncias da
socialdemocracia europeia, foram criadas as bases para surgir no Governo de Tony Blair na
Inglaterra e no Governo Bill Clinton nos Estados Unidos, o modelo de politica economica e
social denominado de Terceira Via. Formulada e sistematizada por Anthony Giddens,
sociologo, diretor da London School of Economics e articulador politico da Cupula Mundial
da Governanga Progressiva, a Terceira Via surgiu como um processo de redefini¢do das
estratégias do sistema com vistas a produzir um consenso politico em torno de uma
modernizagdo de centro para contestar principios radicais do neoliberalismo, tais como
“Estado minimo”, “desregulamentagdo irrestrita”, “individualismo econdémico”, por
considera-los uma ameacga a base politico-social, necessaria ao proprio sistema capitalista
(LIMA; MARTINS, 2005, p. 44). Também Ricardo Antunes salienta medidas tomadas nas
reformas neoliberais na Inglaterra, as quais estariam sendo contrapostas pelo movimento da
“terceira via”: a) as privatizagdes; b) a reducdo e mesmo extingdo do capital produtivo estatal;
¢) o desenvolvimento de uma legislagdo fortemente desregulamentadora das condigdes de
trabalho e flexibilidade dos direitos sociais; d) a aprovagdo, pelo Parlamento Conservador, de
um conjunto de atos fortemente coibidores da atuag¢do sindical e operaria visando ao seu
enfraquecimento (ANTUNES, 1999, p. 34).

Para Lima e Martins (2005, p. 41), o projeto da Terceira Via concorda com o contetido
e a direcdo das reformas neoliberais e, ao mesmo tempo, descontextualiza e esvazia o
significado politico-econdomico do neoliberalismo como forma de esconder seus objetivos
reformistas. Segundo esses autores, a critica da Terceira Via aos neoliberais se limita ao
problema da desregulamentacdo do mercado e a forma de participagdo do Estado, sem

questionar os problemas gerados pelo sistema capitalista, mantendo a tese de livre mercado
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defendida por politicos conservadores neoliberais, o que significa uma postura de defesa ao
capitalismo em sua fase atual. Com base, portanto, nos principios neoliberais, defende um
conceito restrito de democracia definido como um regime de governo que alterna o poder por
meio de eleigdes, mantendo-a somente como categoria politica, o que reduz o direito a
participacdo formal dos cidaddos a livre iniciativa dos individuos na sociedade e o didlogo
entre Estado e os individuos como forma de conter os conflitos. Em outros termos, busca-se
ressignificar a no¢do de democracia, combinando aspectos de um tipo de “democracia
institucional” com a “democracia participativa”, como base para um “novo” modelo de
Estado, novas formas de envolvimento civico e politico, em que se tenta apagar o sentido
histérico das lutas de classes e criar uma visao distorcida do atual estagio do capitalismo, em
que as contradi¢des, os antagonismos e as desigualdades parecem ter sido superados (Ibidem,
p. 66).

Tal projeto ¢ justificado por seus defensores com base em um contexto politico,
econdmico, social e cultural, ideologicamente “desenhado” a partir de algumas evidéncias: a
competi¢ao da economia global ndo permite que o estado de bem estar social seja usado como
mecanismo redistributivo e, portanto, ndo tem capacidade de eliminar a pobreza; o
crescimento da dependéncia do individuo as benesses promovidas pelo Estado; a insatisfagao
da populagdo com a burocracia do modelo estatal vigente; a impossibilidade de conciliar as
transformagdes no mundo do trabalho e o sistema de assisténcia social do Estado. A partir
dessa interpretacao, a Terceira Via decreta o fim do socialismo revolucionario e, a0 mesmo
tempo, defende uma nova ideologia na qual prevalece a naturaliza¢dao do sistema capitalista,
como algo inumano e a-histérico, por isso ndo cabe ao homem a direcdo do processo
histérico, pois somos todos reféns de um sistema que muda constantemente (Ibidem, p. 47-
48).

Lima e Martins (2005, p.51-54) formulam em seu estudo uma argumentacgao segundo
a qual defendem que a nova ideologia defendida pela Terceira Via, os Estados nacionais
continuam com agentes centrais, tanto no ambito internacional, como nos contextos internos
de cada pais, isso porque algumas acdes somente o Estado pode executar, como controlar os
individuos pela forga militar, promover a manutengdo do aparato legal, entre outras. Em
sintese esses argumentos sdo: a) o “novo Estado democratico” ndo pode ser nem Estado
minimo nem Estado méximo, mas sim um Estado necessario, que incorporaria em sua
estrutura os seguintes aspectos: descentralizacdo administrativa, democratizacao,

transparéncia, eficiéncia, espagos de participacdo, funcdo reguladora de riscos sociais,
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econdmicos e ambientais; b) a estrutura estatal se coloca a servigo dos interesses do projeto
neoliberal de sociedade, cuidando para romper definitivamente com a cultura da dependéncia
e da imobilidade gerada pelo Estado de bem estar social, eliminando os obstaculos a expansao
do mercado e as dificuldades para o pacto entre capital e trabalho; c) a sociedade civil torna-
se um mecanismo para restaurar a solidariedade perdida entre as classes sociais, por
intermédio da ajuda mutua, da colaboragdo e harmonizacdo que permitiriam enfrentar as
incertezas e desafios do mundo contemporaneo. Nessa logica, a sociedade civil incorpora as
atribuicdes de protecdo da esfera publica estatal; incentivo a a¢do comunitaria como forma de
prevengdo de crimes; estimulo ao envolvimento civico do individuo e grupos sociais,
articulando liberdade individual, solidariedade e responsabilidade social; incentivo ao
envolvimento das familias; d) elege o individualismo como categoria central de suas teses,
apropriando dos fundamentos do liberalismo, mas com algumas atualizagdes. Espera-se que o
individuo se aproprie de uma nova subjetividade, mais sensivel e flexivel, aberta as
influéncias do mundo e a participar de organizagdes sociais presentes na sociedade; e)
defende a reforma do aparelho estatal a partir do pressuposto de que as estruturas estatais
inspirada no modelo do Estado de bem estar social sdo incapazes de promover a inclusdao
social frente aos novos desafios da sociedade contemporanea, entende-se que o Estado deveria
estar mais aberto as novas tendéncias e a participacao direta na gestdo da maquina publica,
buscando incentivar o surgimento de novas organizagdes € incorpora-las em sua estrutura por
meio de parcerias; f) busca impulsionar a economia capitalista por meio de parcerias entre o
publico e privado, com incentivos a eficiéncia e agilidade do mercado, bem como a cobertura
de um leque amplo de atividades que envolvem empresas e organizagdes ndo governamentais,
na provisdo de bens sociais necessarios as novas configuracoes da economia de mercado; o
segundo refere-se a necessidade de criagdo de uma nova subjetividade e de novos sujeitos
politicos coletivos, mais socidveis, menos resistentes as ordens da burguesia e que assumam
as responsabilidades sociais que antes cabiam ao Estado; g) nega a leitura da realidade como
um processo e sintese de multiplas determinagdes, o que permite idealizar a sociedade civil
como esfera autonoma do mercado e do Estado, um espago de sociabilidade, de colaboragdo e
promocgao do bem comum. Ela aparece dissociada da realidade, sem precedentes historicos.

A ideia ¢ promover um determinado tipo de participacdo na vida social e politica. Para
tanto, busca-se:

a) construir uma certa consciéncia politica que ndo permita ao individuo compreender
seu papel sociopolitico-econdmico no mundo a partir de sua posicao nas relacdes de
producao;

95



b) induzir a percepgdo de que seus valores sdo gerados pela “capacidade suprema de se
autogovernar” e que ¢ possivel definir e realizar os proprios objetivos e metas,
independentemente das condigdes concretas que o envolvam;

c) orientar e estimular a possibilidade de associacdo a um outro individuo ou a pequenos
grupos proximos para participagdo em processos politicos mais simples (Ibidem, p.
61).

Observa-se que a Terceira Via retoma a teoria do capital humano, elaborada nos anos

de 1960 por Theodore Schultz, em que o trabalhador ¢ reduzido a um tipo de capital, por isso
o conhecimento e as capacidades técnicas dos trabalhadores seriam uma forma de capital,
capaz de gerar lucro, associando-o ao conceito de “capital social”, muito utilizado pelos
organismos internacionais, para designar a capacidade de grupos e individuos de reverter a
situagcdo de pobreza e gerar atitudes ndo passivas diante do Estado (Ibidem).

Nessa logica, a Terceira Via elegeu a educagdo como importante mecanismo de
formacao de subjetividades e comportamentos. Conforme Anthony Giddens, o idealizador do
projeto,

[...] a principal for¢ca do desenvolvimento de capital humano obviamente deve ser a
educagio. E o principal investimento publico que deve estimular a eficiéncia econdmica e
a coesdo civica [...]. A educagdo precisa ser redefinida de forma a se concentrar nas
capacidades que os individuos poderdo desenvolver ao longo da vida (GIDDENS, 2001
apud LIMA; MARTINS, 2005, p. 64).

Abordando, especificamente, o tema da educacdo na Terceira Via, Melo (2003)

sinaliza que a escola e os demais espagos educativos devem realinhar todo o processo de
ensino a partir das novas demandas de perfil humano exigidos pelo estagio atual do
capitalismo na dire¢ao da conformagado a novas necessidades do sistema produtivo. Ele requer
a formagdo de seres humanos polivalentes e flexiveis que adquiram de forma permanente
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, construindo um consenso €, a0 mesmo tempo,
um senso comum da divisdao de classes sociais, cuja logica ¢ a de que a sociedade se organiza
em diversos niveis e separa as pessoas de acordo com os seus conhecimentos € com o uso que
elas fazem desses saberes no mundo do trabalho (MELO, 2003, p. 140). Para tal propdsito,
segundo andlise de Luz, considerou-se necessario a redefinicdo do papel do Estado na
regulacdo das politicas sociais por meio de estratégias de governo que permitissem a
participagdo do empresariado na definicdo de politicas educacionais e na gestdo da escola
publica. Essa redefinicdo nao significa retirar a centralidade do Estado, ao contrario, sao
formas de regulagdo institucionalizadas, que podem produzir mudancas na forma de
concepgdo e organizacdo da educagdo publica. Em outros termos, mesmo prevalecendo no

campo tedrico a ideia de desregulamentagdo e desresponsabilizacdo do Estado na educacio,
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observa-se que o Estado continua como ator central nas politicas educacionais, governando
numa outra logica de regulacdo, em conjunto com outros sujeitos (LUZ, 2009, p. 7).

Na mesma dire¢ao dos autores mencionados, Souza escreve que, no ambito da escola,
tais principios reorganizaram a gestdo educacional numa perspectiva de mercadorizagdo dos
processos, abordando o lado do publico a partir da 16gica do privado, de forma a transplantar
para a gestdo da educagdo publica os principios do setor privado. A autora afirma que, embora
tais processos tenham tomado como referéncia e expressdo material a atuacdo do setor
privado, a estratégia ndo ¢ a de privatizagdo propriamente dita, mas a introducdo de
mecanismos mercantis no interior da gestao da educacdo publica. Neste processo, o Estado
mantém-se visivel, por meio da prescricdo de normas, curriculos e diretrizes, a0 mesmo
tempo em que transfere as responsabilidades para a escola e cobra resultados pela via da
avaliacdo e competicdo (SOUZA, 2010, p. 14).

Essa parece ser uma questao central para a Terceira Via, na medida em que ocorre a
ressignificagdo da fung¢do do Estado no setor educacional, alinhada aos interesses da classe
dirigente. O Estado ndo ¢ mais o unico provedor dos servigos educacionais (publicos), ou seja,
deixa de ser o executor exclusivo, mas mantém um papel importante de coordenador e
avaliador dos servigos. Sao estratégias de manutencdo do neoliberalismo, assentadas nos
principios de mercado, cuja logica relativiza o direito a educagdo e a reduz a condigdo de
mercadoria, denominada por alguns autores de “quase mercado educacional” (SA, 2008).
Como explica, também, Souza, o “quase mercado educacional” refere-se a um quadro
aproximativo, em que alguns valores do mercado sdo utilizados, enquanto ocorre a
impossibilidade da aplicagdo de alguns elementos tipicos do setor privado. Portanto, ndo se
trata da simples transferéncia da oferta para o setor privado, “mas de impor para a educagao
publica uma combinac¢do de mecanismos e ideias tendentes a imprimir uma ldgica mercantil
na sua gestao” (SOUZA, 2010, p. 30).

Dentro desse principio de “quase mercado educacional”, a Terceira Via adota os
mecanismos de sustentacdo e de regulacdo que sdo os processos de avaliacdo. A partir dos
resultados das avaliagdes € possivel realizar o ranking (classificagao) das escolas, promover a
competi¢ao entre elas e fornecer indicadores para a que a comunidade exerca sua fungao de
fiscalizar e cobrar melhores resultados. Por outro lado, os mecanismos de mercado tém
repercussdes que comprometem ainda mais a qualidade da educacdo. Primeiramente, a
responsabilizacdo exclusiva da escola pelos resultados, podem leva-la a selecionar, de forma

velada, seus alunos, facilitando a entrada daqueles que podem se sair bem nas avaliagdes
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nacionais e marginalizando aqueles considerados “fracos” (provenientes de familias pobres,
com alguma deficiéncia, com problemas de comportamento, etc.). Isso leva ao falseamento
dos resultados das avaliagdes, dando a impressao que a melhoria dos indicadores significa
uma melhoria qualitativa de aprendizagem.

Outra questao diz respeito aos padroes de desempenho e as matrizes de conhecimentos
definidos para as avaliagdes em larga escala. Ocorre nas escolas uma inversao substancial no
processo de ensino, pois os contetidos cobrados nas avaliagdes passam a direcionar e
restringir o curriculo, por exemplo, a priorizagdo dos contetdos de leitura (Lingua
Portuguesa) e resolucdo de problemas (Matematica), que fazem parte da matriz de referéncia
das avaliagdes. Com efeito, ocorre uma alteracdo nas formas e contetido das atividades em
sala de aula, especialmente nas turmas que sdo alvo das avaliagdes (no Brasil ocorrem no 5° e
9° anos do Ensino Fundamental ¢ 3° ano do Ensino Médio).

Cabe ainda destacar que a énfase na produtividade e no produto, acaba por deixar em
segundo plano os processos € os fatores que influenciam na sua construgdo. A cultura da
premiacao e do ranqueamento naturaliza a exclusao e a desigualdade nas redes de ensino, isso
porque os recursos financeiros que deveriam ser distribuidos de forma igualitaria sdo
transformados em prémios e, portanto, as escolas que ndo atingirem as metas, muitas vezes
aquelas que mais precisam de aportes de recursos, sdo punidas recebendo menos verbas do
que as demais.

Assim, a subordinacao do Estado aos ditames do mercado e sua associacao com novos
sujeitos do setor empresarial, torna as politicas educacionais demasiadamente sujeitas aos
critérios de andlise econdmica levando a dissolu¢do das questdes pedagdgicas. Esse fato
requer uma analise minuciosa dos desdobramentos desse tipo de politica nas redes de ensino e

no cotidiano das escolas.

2.3.1 As Proposi¢oes dos Organismos Internacionais sobre Curriculo, Escola, Gestao,
Formagao de Professores
Torres (1996, p. 131-138), sintetiza essas propostas para os paises periféricos
destacando os seguintes aspectos:
a) Prioridade para a educagdo bésica (referente do Brasil ao ensino fundamental);
b) Melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educagdo como eixo da reforma educativa

com foco nos resultados;
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d)

2)

h)

Enfase nos aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa, incluindo
reestruturacdo dos ministérios, das instituicdes intermediarias e das escolas; o
fortalecimento dos sistemas de informagao e a inser¢do de dados sobre a matricula,
assisténcia, insumo e custos; capacitacao do pessoal administrativo;

Descentralizacdo, autonomia e responsabilizagdo das instituicdes escolares, no
entanto, mantendo centralizadas as fun¢des de fixar padrdes, facilitar os insumos que
influenciam no rendimento escolar, adotar estratégias que facilitem a aquisi¢do e uso
destes insumos, monitorar o desempenho escolar;

Participacao dos pais e da comunidade na escola, inclusive em contribuicao financeira
para a sustentacao da infraestrutura escolar;

Impulso ao setor privado e aos organismos ndo governamentais (ONGs) como agentes
ativos no terreno educativo tanto nas decisdes como na implementagao.
Disponibilizagdo e alocacao eficaz de recursos extras, envolvendo uma contribuicao
maior das familias e comunidade nos custos da educagao.

Enfoque setorial: a analise e acao que propde o BM tem um carater setorial e escolar,
diferenciando da proposta original de Jomtien, na qual as “necessidades basicas de
aprendizagem” requerem um enfoque intersetorial no tratamento e na consecucao da
educacao.

A definicdo de politicas e prioridades baseadas na analise econdmica: recomenda-se
que as decisdes politicas e administrativas na educacdo sejam tomadas com base na
analise econdmica, comparando o custo-beneficio (individual e coletivo) por meio da
taxa de retorno, ou seja, o aumento de saldrio de quem se educa.

Torres conclui que, nesta logica, a educacdo ¢ regida pelos critérios de mercado, a

escola ¢ vista como uma empresa e a aprendizagem passa a ser o resultado da presenca e

combinagdo de um conjunto de insumos (inputs). Em suas palavras:

O modelo educativo que nos propde o0 BM é um modelo essencialmente escolar e um
modelo escolar com duas grandes auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo
escolar configurado em torno de varidveis observaveis e quantificaveis, ¢ que nao
comporta os aspectos especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que ndao podem ser
medidos, mas que constituem, porém, a esséncia da educagao (Ibidem, p.139).

Em relagdo ao curriculo, nas orientagdes do BM estd implicita uma ideia de curriculo

reduzida a conjunto de disciplinas, ou mais precisamente, a habilidades. Nessa visdo estreita,

o processo de ensino ¢ entendido como informacao a ser transmitida e a aprendizagem como

informacao a ser assimilada, a qualidade da educagdo se resume ao rendimento escolar. Na
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pratica, esta concep¢ao de curriculo separa: a) os conteudos (que se ensina e aprende), b) as
relacdes, métodos, procedimentos e praticas (como se ensina e aprende), ¢) os objetivos (para
que se ensina e aprende); d) a avaliagdo (que e como se mede aquilo que se aprende) (Ibidem,
p.142).

As recomendagdes do Banco para os paises periféricos priorizaram, também, o livro
didatico. Para tanto, desde a década de 1990, o BM vém aconselhando os governos locais a
melhorarem os textos escolares, argumentando que neles se condensam os contetdos e
orientacdes didaticas que guiam professores e alunos. Como consequéncia dessa analise, o
Banco tem aumentado e facilitado os empréstimos para o item textos escolares e materiais
instrucionais. Por outro lado, a propria experiéncia do Banco Mundial revela muitos pontos
criticos que precisam ser melhorados: ma qualidade material e pedagdgica dos livros;
sistemas e procedimentos inadequados de distribuicdo; a publicacdo de novos textos escolares
sem a adequada formagdo de professores; entre outros (CORAGGIO, 1996).

Em relagdo a formacao de professores, segundo Torres, a posicdo do BM ao logo do
tempo vem se modificando, apresentando um avango importante, no sentido de reconhecer
cada vez mais que os saberes dos docentes sdo um elemento determinante no rendimento
escolar (nota-se que a qualidade ainda continua se restringindo ao rendimento escolar).
Entretanto a capacitagdo dos professores continua ocupando o final da lista de prioridades e
de investimentos do Banco aos paises periféricos, sendo tratada de forma isolada, sem
considerar sua inter-relagdo com outras esferas (dentro e fora da rede educacional). Assim,
recomenda-se a capacitacdo em servico e¢ na modalidade a distancia, consideradas mais
eficientes, em termos de custo, do que a formagdo inicial na modalidade presencial, como se
fosse possivel separar essas duas etapas, que sdo complementares e inseparaveis Com efeito, a
capacitacdo “transforma-se em plataforma para encontrar um emprego melhor ou para
abandonar a profissao” (TORRES, 1996, p. 161).

Além disso, a estrutura interna da rede de ensino e os planos de carreira oferecem
oportunidades pouco atrativas de ascensdo profissional, provocando assim um eterno
recomego no que se refere a formacao em servico, sobretudo na educacao basica. Portanto ¢
inconsistente a posi¢ao do BM em continuar defendendo a formagao em servigo em oposi¢ao
a formacdo inicial, sem reconhecer que a qualidade do profissional ¢ inseparavel da sua
condicdo de vida e de trabalho.

A redugdo de custos €, também, um eixo norteador das orientagdes do BM. Com base

em estudos que apontam que o numero de alunos por professor tem uma incidéncia
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insignificante sobre o rendimento escolar, recomenda-se as escolas dos paises periféricos
(baixa e média renda) aumentarem o numero de alunos por professor, como forma de
economizar custos e melhorar a aprendizagem, diminuindo deste modo os recursos destinados
aos professores e realocando-os a outros insumos que melhorem o rendimento, tais como:
livro didatico e capacitacdo em servico (BM, 1995, apud TORRES, 1996). Trata-se de uma
visao de educagdo como um processo de transmissao e assimilacao de conhecimentos, no qual
o professor ¢ cada vez mais dependente do livro didatico, manuais, sequéncias didaticas, etc.,
com orientagdes sobre o “passo-a-passo” e participa menos das decisdes que afetam seu
trabalho cotidiano.

Por 1ultimo, o tempo destinado a instrucao — entendido como o periodo de exposi¢ao
do aluno a situagdes de aprendizagem — ¢ reconhecido pelo BM como um fator que influencia
o rendimento escolar. Para incrementar o tempo de instru¢do dos alunos nos paises periféricos,
recomenda-se: prolongar o ano escolar; flexibilizar o calendario e horérios escolares para se
adequar as condicdes locais; atribuir tarefa para casa; monitorar e controlar as escolas para
que elas funcionem nos periodos estabelecidos; monitorar os professores para que eles
cumpram regularmente seus horarios; evitar nos horérios de aula distragdes em assuntos
administrativos; tomar medidas para assegurar o funcionamento regular das escolas em
emergéncias climaticas; promover incentivos para estimular a assiduidade dos professores e
um controle mais estreito pelas comunidades e pelas autoridades educacionais (TORRES,
1996).

Um aspecto central nas orientagdes dos organismos internacionais ¢ a obriga¢do por
resultados (ou accountability®'). Para sdo introduzidas metodologias e conteudos dos
processos avaliativos das redes escolares, exigindo a criacdo de testes estandardizados em
larga escala, de mecanismos de responsabilizagdao e de certificagao escolar, como forma de
viabilizar grande parte das reformas educacionais sugeridas pelos organismos internacionais.

Conforme assinala Afonso (2009), o Estado ao longo dos anos oitenta, vem adotando
um ethos competitivo, passando a admitir a 16gica do mercado, por meio da importagao para a
estrutura publica de ensino os modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou
produtos educacionais. Neste cendrio, os padrdes educacionais, as avaliagdes (nacionais e
internacionais) e as reformas do curriculo, tornaram-se instrumentos de controle na gestao das

escolas publicas.

1O termo accoutability significa responsabilizagio, no caso da administragio publica, diz respeito a
responsabilidade dos governos e dos gestores publicos perante os cidaddos em empregar bem os recursos,
realizar agOes responsaveis e a prestagao de contas (MORAIS, 2012).
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A ultima instancia dessa responsabilizagdo recai sobre a escola e seus profissionais,
conforme orientacdes do proprio Banco Mundial, de descentralizar a execucdo das politicas
educacionais para a escola e centralizar a tomada de decisdes e avaliagdo de resultados no
Governo Federal e Estadual, conforme explicitado no primeiro capitulo. Assim, as escolas
passam a ser responsabilizadas ndo s6 pelos processos de ensino e aprendizagem dos alunos,
mas também pelo fracasso ou sucesso das reformas educativas e, em certa medida, pelo
desenvolvimento econdmico/administrativo do pais.

Nessa mesma dire¢do, a pesquisa de Camba (2011), mostra que o modelo neoliberal
de avaliacdo se realiza a partir do critério da prestacao de contas e responsabilizacao, direta e
individualizada, nos quais os processos avaliativos acontecem nao pela otica dos docentes,
mas por meio dos tecnocratas da administracdo, cujo critérios imperativos sdo o controle
gerencial, intervencdes, comparagdes e regulacdes administrativas dos sistemas.

Deborah  Willis, citada por Afonso (2009), apresenta trés modelos de
responsabilizacdo: o modelo de responsabilizacdo profissional, o modelo administrativo-
burocratico de responsabilizacdo e o modelo de responsabilizacdo baseado no mercado. O
modelo de responsabilizacdo profissional baseia-se no pressuposto de que os professores estao
aptos para tomar decisdes pedagogicas dos processos de ensino e espera-se que eles
desenvolvam processos pedagogicos que conduzam a aprendizagem dos alunos. Por isso, dao
maior prioridade as modalidades formativas e interpretativas, buscando contemplar a
complexidade dos aspectos cognitivos, social e cultural.

Em relagdo ao modelo de responsabilizagdo baseado na légica do mercado,
fundamenta-se no individualismo, no qual os individuos, livres e iguais, sdo vistos ndo so
como proprietarios dos seus bens materiais, mas também das suas proprias capacidades.
Nessa logica, a educagdo passa a ser uma mercadoria e a funcdo da escola ¢ oportunizar
experiéncias para que os estudantes desenvolvam suas capacidades inatas e contribuam para o
desenvolvimento da sociedade capitalista. Os modelos de avaliagdo sdo predominantemente
quantitativos, preocupado com os resultados observaveis, com a divulgaciao e comparagdo dos
resultados das escolas, o que, por sua vez, fornecem aos consumidores informagdes para suas
escolhas educacionais (Ibidem).

O modelo administrativo-burocratico de responsabilizacdo atribui as estruturas
hierarquicas de administragdo um papel central e isso implica que sdo os gestores que

respondem pelos resultados educacionais. Com efeito, existe uma tendéncia interna das redes
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educativo em criar mecanismos e estratégias de controle organizacional, para garantir as
condicdes necessarias a obtengdo de resultados favoraveis (Ibidem).

Embora os modelos adotados nos diferentes redes de ensino ndo coincidem totalmente
com nenhum dos modelos ideais que foram aqui apresentados, no contexto da nossa pesquisa,
este fato tem um interesse particular, na medida em que muitos dos pressupostos atribuidos
aos diferentes modelos podem ser compatibilizados e implementados, com consequéncias
gravissimas ndo sO para a rede educacional, mas sobretudo, para a vida de milhares de
professores, gestores, alunos e pais.

Além disso, estudos (CENPEC, 2011) tem mostrado que a implantagdo das politicas
de accountability levam as escolas a se especializarem em certas fungdes. Por exemplo,
algumas escolas sdo designadas para atender os “piores” estudantes de uma determinada
regido, ou seja, acolhem aqueles estudantes que atrapalham o desempenho médio das outras
escolas. Geralmente sdo as escolas com baixos indicadores, localizadas em regides periféricas
e de grande vulnerabilidade social, que passam a ser os “locais de decantagdo dos diversos
problemas das redes publicas de ensino” — sdo considerados como problema os alunos com
baixo desempenho, infrequentes, evadidos, reprovados, etc.; e ainda professores com pouca
qualificacdo, que faltam ao trabalho, etc. De acordo com essa pesquisa, as escolas em posi¢ao
vantajosa € com bons indicadores de desempenho, podem “exteriorizar os seus problemas
assegurando melhores condi¢des para seu funcionamento, sabendo que a rede escolar vai
garantir o direito a matricula aos alunos que dela se transferem e postos de trabalho para os
professores que nelas nao se adaptam” (CENPEC, 2011, p. 9-10).

Em outras palavras, ao associar os indicadores educacionais as recompensas ou
puni¢des, a politica de accountability acaba por promover uma corrup¢do do proprio
indicador (FREITAS, 2013), criando com isso um perfil de aluno ideal e desejado pela rede
publica. Freitas (2013) cita como exemplo as escolas subvencionadas do Chile (modelo
semelhante ao da Escola Charter americana, que esta sendo adotado também no Brasil), que
ndo queriam aceitar pobres na rede de ensino, ao menos que o Estado pagasse mais, isso
porque o estudo de pessoas pobres ¢ dispendioso. Como veremos no capitulo IV, no Brasil ja
temos também repercussoes importantes da implementacao de tais politicas no contexto da

escola.
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2.3.2 Desafios e Impasses das Reformas Educacionais

Observa-se que os objetivos dessas propostas sdo aparentemente progressistas e
humanistas, mas ndo conseguem atingir a fun¢do essencial da escola de desenvolver nos
alunos competéncias e habilidades cognitivas por meio da apropriagdo dos conteudos
escolares, possibilitando aos estudantes a participagdo competente e critica na vida social,
profissional e cultural.

As limitagdes dessas propostas para a rede de ensino publico estdo, segundo Libaneo
(2011a), no nivelamento por baixo de toda a populagdo, ou seja, os pobres precisam receber
uma educagdo para atender as necessidades basicas de sobrevivéncia, adquirir competéncias
minimas para ingressar no mercado de trabalho e exercer seu papel de consumidor. Tais
objetivos, pautados no conceito de aprendizagem como necessidade natural e associado ao
desenvolvimento humano como impulso individual, restringem o papel do ensino e do
professor na formagdo cognitiva dos alunos. Ou seja, uma escola pensada numa logica
econdmica, cuja funcdo esta restrita em acolher os pobres e atender as necessidades minimas
de aprendizagem, ndo precisa de um professor com formagdo soélida, basta que ele saiba
reproduzir e aplicar os conhecimentos produzidos por outros. Como afirma Libaneo:

2

E esse o papel reservado ao professor pelas agéncias financeiras internacionais. Da
mesma forma que para os alunos se oferece um kit de habilidades para sobrevivéncia, se
oferece ao professor um “kit” de sobrevivéncia docente, ou seja, treinamento em métodos
e técnicas, uso de materiais e textos, formagdo em EaD, ao invés de uma formagao ampla
e integral. A orientagdo do Banco Mundial ¢ de uma formacgao aligeirada de um professor
“tarefeiro” visando baixar os custos do pacote formacdo/capacitagdo/salario (Ibidem, p.
56).

Tais propostas expressam as politicas educacionais defendidas por organizacdes

internacionais, tal como ¢ apresentado pelo Banco Mundial no documento Estratégia para o
Setor da Educag¢do 2020, no qual a educagdo ¢ entendida como um investimento estratégico
de desenvolvimento, mas contraditoriamente limitada na aquisicdo de conhecimentos de
leitura, matemadtica e ciéncias. Assim, o objetivo da educagdo ¢ ensinar aos individuos
determinadas habilidades e competéncias necessarias “na construcdo de forca de trabalho
mais qualificados e 4geis” e que ajudem no crescimento econdmico e desenvolvimento dos
paises, tomando como base os resultados de avaliagdes internacionais (Programa
Internacional de Avaliacdo do Estudante — PISA; Tendéncias nos Estudos Internacionais de
Matematica e Ciéncia - TIMSS).

Longe de serem vitimas dessas agéncias, os governos, as instituicdes privadas, ONG’s,

intelectuais e as fundagdes operam com certa autonomia, no sentido de defender e reproduzir
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as prescri¢des para a politica econdmica e social. Evidenciando, portanto, as contradi¢des e
interesses antagdnicos envolvidos, as relacdes de interdependéncia, as multiplas influéncias e
articulagdes entre capital nacional e internacional, as aproximagdes entre 0s organismos
internacionais e os governos locais, € a fun¢do dos intelectuais na construcdo das politicas
publicas (SHIROMA, 2011).

As politicas publicas educacionais, quase sempre apresentadas como descontinuas e
fragmentadas, sdo reveladas por meio da andlise dessa “trama privada” como continuas
também na troca de governos. Em outras palavras, os programas e diretrizes definidos nas
secretarias de educacao no ambito macro, meso € micro, aparentemente desarticuladas - mas
que quase sempre desmontam os direitos adquiridos pelos educadores nas lutas democraticas
— ¢, simultaneamente, a integracdo de interesses de grupos e estruturas sociais da classe
dirigente ou de empresarios da educagdo, que usam o poder econémico para o dominio e
direcdo da rede educacional brasileira.

Para viabilizar esse projeto, a classe dirigente busca produzir um consenso coletivo a
favor de suas ideias, impondo os interesses particulares desse grupo como interesse universal
da sociedade brasileira, por meio da producdo e disseminacdo de avaliagcdes externas da
aprendizagem dos alunos (com o objetivo implicito de produzir diagnosticos e resultados
mensuraveis do desempenho da escola e do trabalho do professor), indicadores e informacdes
sobre a educacdo, que influenciam a opinido publica e os reformadores educacionais. Assim,
o Sistema Nacional de Educacdo (SNE), nas trés esferas governamentais (municipal, estadual
e federal), compdem a estrutura necessaria utilizada pela classe dirigente para reproduzir e

ampliar as relagdes capitalistas de producgdo e a conservagdo das estruturas de classe.

2.4 PROGRAMAS E ACOES OFICIAIS NA LEGISLACAO E MOVIMENTOS FORA DA
ESFERA GOVERNAMENTAL

Neste topico, sdo apresentados Programas e Agdes oficiais em fun¢do das reformas
educacionais expressas na legislacdo e os movimentos da sociedade civil fora da esfera

governamental.

2.4.1 Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003)
O Plano Decenal de Educagdo para Todos, foi elaborado no governo de Itamar Franco,

com a finalidade de cumprir os compromissos internacionais dos quais o Brasil foi signatario,
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por ocasido da Conferéncia de Jomtien, realizada em marco de 1990 na Tailandia e
apresentado na Conferéncia de Nova Delhi, conforme foi discutido anteriormente. Na
verdade, desde o governo Collor o Banco Mundial ja articulava no nosso pais acdes para
implantacdo do Programa de Educagdo para Todos, mas em meio as turbuléncias no cenario
politico e econdomico, que levou a perda do mandato do entdo presidente Collor, ocorreu uma
interrupgao neste processo.

Ao assumir a presidéncia em 1992, Itamar deu inicio a elaboragdo do Plano Decenal
de Educacdo para Todos, que marca a aceitacdo formal, pelo governo federal brasileiro, das
orientagdes dos organismos internacionais para as politicas educacionais do pais. Para
elaborar o Plano foram criados dois grupos de trabalho executivo, integrado por
representantes do Ministério de Educacdo (MEC), do Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (CONSED) e da Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME), e outro consultivo, composto por membros de entidades governamentais ¢ nao
governamentais. Tal processo desdobrou-se em diversos congressos, seminarios, conferéncias
e reunides patrocinados pela UNESCO, com financiamento e assessoria do Banco Mundial.
Foi durante a Semana Nacional de Educagao para Todos, evento realizado pelo MEC em maio
de 1993, que foi lancado o Compromisso Nacional de Educagdo para Todos, assinado pelo
MEC, CONSED, UNDIME e por representantes de diversas entidades. Na ocasido, foi
definida uma agenda consensual para a educacdo brasileira ¢ deu inicio ao processo de
elaboracdo do Plano Decenal, tendo como base as orientagdes da Declaragao de Jomtien
(VIEIRA, 2000; MELO, 2003).

O Plano Decenal foi apresentado pelo ministro da Educagdo e Desporto, Murilio de
Avellar Hingel, em maio de 1994 e uma copia foi encaminhada a todas as escolas do pais.
Para Silva Junior (2002), ao se dirigir diretamente aos professores e dirigentes escolares,
dispensando as necessarias mediacdes de outras instancias, tais como as secretarias estaduais,
associacdes docentes, profissionais e cientificas, o governo mostra o cardter privado de
constru¢do do documento, sem discussdo com coletivos, que vinham discutindo sobre os
caminhos da educacao brasileira.

Esse processo culminou com o Acordo Nacional de Educagdo para Todos e o Plano de
Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, firmados durante a
realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacgdo para Todos, em agosto e setembro de 1994,
organizada pelo MEC e apoiada pelo CONSED, pela UNDIME, pela Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educac¢do (CNTE) e pelo Forum dos Conselhos de Educagdo. De
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acordo com Melo (2003, p. 159), este foi um marco estratégico politico de consolidagdo das
reformas educacionais neoliberais no pais, na medida em que os compromissos € programas
de emergéncia expressos no Acordo seguem a risca a politica de restrigdo do BM e da
UNESCO, no sentido de direcionar as reformas educacionais para os paises devedores em
desenvolvimento, dando prioridade as necessidades basicas de aprendizagem, a educagdo
basica fundamental regular e a erradicacdo do analfabetismo de adultos. Para Melo (2003,
p.158), no Plano Decenal se sobressaem trés blocos tematicos de metas em relacdo a
construcdo das politicas educacionais para o pais:

a) a questdo da gestdo e administracdo do sistema educacional, que abrange os temas da
eficiéncia, produtividade do sistema, sistematizagdo de agdes, melhoria do processo de
gestdo e alocag@o de recursos, definicdo de competéncias entre niveis de governo e
melhoria do processo de avaliagdo da eficacia;

b) a questdo da universalizacdo da educagao basica, que abrange os temas da equidade,
universalizac¢do, continuidade das politicas, definicdo de novos niveis de articulagao
institucional, ampliacdo dos espacos institucionais de participagdo da sociedade,
valoriza¢ao do magistério;

¢) a questdo da formagdo da cidadania para o desenvolvimento que abrange os temas do
desenvolvimento de competéncias basicas fundamentais cognitivas e sociais
requeridas para a plena participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do
pais, necessidades basicas de aprendizagem, novos padrdes de conteidos minimo
nacionais e competéncias basicas.

Estas metas foram organizadas no documento nos dois ultimos capitulos intitulados

Estratégias para a Universalizagdo da Educa¢do Fundamental e Erradicagdo do
Analfabetismo e Medidas e Instrumentos de Implementa¢do, nos quais definem objetivos e
acOes que pretendem superar os problemas identificados. Sendo que nos dois primeiros
capitulos denominados Situagdo e Perspectivas da Educa¢do Fundamental (com os
subtitulos: Contexto Social, Politico ¢ Econémico do Desenvolvimento Educacional e
Desempenho do Sistema Educativo) e Obstdaculos a Enfrentar, sdo apresentados um
diagnostico da educagdo brasileira. Faz parte dos anexos a Declaracio Mundial sobre
Educacdo para Todos, o Compromisso Nacional de Educagdo para Todos e documento que
regulamenta organizac¢do e estrutura do setor educacional no Brasil.

De acordo com Vieira (2000, p. 138), o Plano Decenal ¢ orientado por um “espirito
descentralizador”, cuja responsabilidade de concepgdo e conducdao do Plano ¢ dividida com
outras instituicdes do setor publico e privado. Para isso, reconhece que no contexto da
democratizacdo da sociedade, a descentralizagdo e a autonomia contribuem para uma

“reorganizacdo dos espacgos de atuacdo e das atribuicdes das diferentes instancias de governo
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e da sociedade organizada na educacdo com novos processos € instrumentos de participacao,
de parceria e de controle” (MEC, 1993, p. 21).

Nessa direcdo, incluem entre os Objetivos Gerais de Desenvolvimento da Educag¢do
Basica dois que expressam a disposicao do governo na construcdo de parcerias com
organismos internacionais € com empresas privadas, enunciando a intencdo de “fortalecer os
espagos institucionais de acordos, parcerias e compromisso” e de “estabelecer canais mais
amplos e qualificados de cooperacdo e intercambio educacional e cultural de carater bilateral,
multilateral e internacional”.

Embora o Plano Decenal reafirme o discurso dito em planos anteriores, situando a
educagao como prioridade politica, o documento apresenta a participacao e mobilizacao social
com um novo elemento para o debate educacional. O documento reitera que o fortalecimento
da gestdo democratica da escola se constitui e aperfeicoa por meio do “colegiado de pais e
membros da comunidade escolar que participem ativamente da definicdo dos objetivos de
ensino e da avaliagdo de seus resultados”. Os empresarios e também os sindicatos, até entao
pouco presentes no cenario da formulacdo das politicas educacionais, passam a ser
interlocutores desse processo. Assim, o governo reconhece, pelo menos no plano do discurso,
que a escola ¢ pouco ouvida e as decisdes que afetam o seu dia-a-dia s3o tomadas bem
distantes da pratica escolar. Para Silva Junior (2002), a primeira impressao que se tem do
Plano ¢ que ele contempla a gestdo autonoma de cada escola e atende aos objetivos da
comunidade, com apoio e sem intervencao central. Mas por tras dessa aparéncia esconde uma
eficiente producdo ideoldgica perceptivel quando analisado a partir dos documentos do Banco
Mundial.

Na andlise de Silva Junior, o Plano Decenal “¢ a expressao brasileira do movimento
planetario orquestrado por UNESCO, BIRD e Banco Mundial e assumido pelo Brasil como
orientador das politicas para a educacdo que resultaram na reforma educacional brasileira dos
anos de 1990”. Esta reforma abrangeu todos os niveis e modalidades de ensino, traduzidas em
diretrizes curriculares, referenciais curriculares, Pardmetros Curriculares Nacionais,
produzidos por pesquisadores e professores das melhores universidades e institui¢des de
pesquisa do pais, afinados com os compromissos assumidos pelo Estado para a educagao
(Ibidem, p. 207).

Para Melo (2003) o Plano Decenal, restringe as agdes politicas educacionais brasileira
a educacdo basica para as massas e, de forma processual, restringe a universalizacdo da

educagdo basica obrigatoria, dos 7 aos 14 anos. Segundo a autora, o Plano promoveu um
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grande consenso nacional, que foi apoiado por entidades tradicionalmente de esquerda e que
faziam oposi¢do ao projeto neoliberal de sociedade e de educacdo. Dentre as entidades que
participaram do primeiro Comité Consultivo do Plano Decenal, destaca-se: UNESCO,
UNICEF, CONSED, UNDIME, Confederagdao Nacional da Industria (CNI), Conselho Federal
de Educacao (CFE), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagao (CNTE),

Ministério da Justiga, entre outras.

2.4.2 Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB/1996)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/1996) retine as linhas mestras
do ordenamento juridico da educagao brasileira, por isso mesmo ¢ considerada a “carta magna
da educacdo”, situando-se imediatamente abaixo da Constituicdo. Apos um longo periodo de
tramitacdo no congresso nacional (1988-1996), a LDB foi promulgada em 20 de dezembro de
1996, com a perspectiva de redirecionar os rumos da educag¢do nacional. A tramitacdo no
Congresso Nacional foi objeto de grande embate politico nas audiéncias publicas, nos
bastidores e nas diversas versoes do projeto, sobretudo no ambito da Camara dos Deputados.
No Senado da Republica, a tramitagao da lei contou com a pressao do Ministério da Educagao
a favor dos interesses dos privatistas, conseguindo a adesdo de senadores na apresentacao de
manobras regimentais, que acabou retirando do texto original alguns dispositivos legais que
representavam importantes conquistas para a educagao publica (VIEIRA, 2000; SEVERINO,
2008; BRZEZINSKI, 2010).

A LDB abrange todas as modalidades de ensino e ultrapassa a escolariza¢do formal e
ensino regular, contemplando outras modalidades de educagdo nao regulares. Entretanto, a lei
centra-se na educagdo escolar, compreendendo-a como vinculada diretamente ao mundo do
trabalho e as praticas sociais, sendo dever da familia e do Estado. Seu principio ideologico €
situado “nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (LDB, art. 2).

No periodo de tramitagdo da LDB no Congresso Nacional, fez ressurgir as disputas
entre o publico e o privado, notadamente com a inser¢ao de novos sujeitos. Como assinala
Brzezinski (2010), esse fendmeno ocorreu devido as profundas transformagdes da sociedade
brasileira e das relagdes de producdo que passaram a favorecer o capitalismo globalizado,
neoliberal, cujo maior regulador ¢ o livre mercado. Foi neste contexto de globalizagdo, que a

nova LDB/1996 foi promulgada, revelando um campo de disputa entre o publico e o privado,
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tendo como foco conflitante a defesa da escola publica, laica, gratuita para todos, € o ensino
privado, administrado por empresarios, que se pautam exclusivamente na légica do lucro,
transformando a educacdo em uma mercadoria. Assim, a classe dominante responsavel pela
gestao politico-administrativa do pais, aliados aos parceiros estrangeiros, trabalharam de
forma articulada, para inserir o Brasil na ordem mundial desenhada pelo modelo neoliberal
(SEVERINO, 2008; BRZEZINSKI, 2010).

A LDB, em certa medida, viabilizou no ambito legal, os compromissos firmados com
0s organismos internacionais, a medida que a referida lei assumiu uma nova concepcao de
Estado, orientada pelos principios neoliberais. De acordo com Cury (1998, p. 75), a LDB tem
em sua esséncia uma mudanca de concepgao em torno da flexibilizacdo no planejamento e
uma centralizag@o na avaliagdo. O autor alerta que:

A descentralizagdo “para baixo” ¢ também possibilidade de acobertamento da
precariedade dos sistemas. A precariedade como auséncia de condi¢des objetivas e
adequadas para um salto de qualidade permite, através da fraseologia “moderna” ou “pos-
moderna”, a ocultagdo e o aprofundamento do fosso entre escolas de “primeiro mundo” e
as de “terceiro mundo”. Essas ultimas, situadas em areas ¢ zonas onde a pobreza se cruza
com a inorganiza¢do, compdem-se de pauperizados, excluidos e marginalizados. Na
ultima hipotese, o deslocamento de responsabilidades “para baixo” e o descompromisso
de dever do Estado provocam o risco de manutencdo da dualidade e de seu
aprofundamento. A precariedade, no Brasil, tem existéncia histérica e produz
consequéncias efetivas. Ela ndo pode ser tomada nem como um “alibi estrutural”
destinado a justificar a auséncia da fungdo especifica da escola, nem como um modo de
deslocar a responsabilidade de fracassos exclusivamente para o interior da escola
(Ibidem, p.75).

Neste mesmo texto, Cury chama a atencdo para as consequéncias da publicizagao das

avaliagdes, que poderiam acarretar maior ou menor (des) prestigio da instituicdo, que
associada a premiacao ou punicdo financeira, “abrir-se-3o as portas para uma competitividade,
a qual, se inspirada no jogo do mercado, se traduzird na traicdo aos grandes objetivos
proclamados da lei (se referindo a LDB)” (Ibidem, p.78). Os desdobramentos da LDB
apontados por Cury infelizmente tem-se confirmado. A flexibilidade e a autonomia resultaram
no descolamento da responsabilidade pelo fracasso para o interior da escola e a manutencao
da hegemonia da classe dirigente, sob outras formas de atuagdo. O controle é exercido pela
Unido por meio da centralizagdo da avaliacdo das instituigdes de ensino, do
desempenho/produtividade do docente e do rendimento do estudante na saida (as avaliagdes
nacionais sdo realizadas ao final do 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3* ano do ensino

médio) como novo método de controle. A centralidade da avaliagdo exigiu a organizag¢ao de
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uma estrutura profissional e de recursos proprios, que contou (e ainda conta) com o
financiamento do Banco Mundial.

O governo brasileiro aderiu a essas propostas, as quais foram incorporadas nas
politicas publicas para a educacdo, sobretudo no texto final da LDB e no Plano Nacional de
Educagdo. Entretanto, varios pesquisadores (FONSECA, 1997; VIEIRA, 2000; LIBANEO,
2011a) afirmam que os acordos internacionais com o Banco Mundial para o setor educacional
brasileiro, ndo tem gerado melhorias qualitativas para a educacdo, pelo contrario, a
cooperagdo técnica sempre esteve limitada a aplicagdo de processos mecanicos € rotineiros no
cotidiano escolar, conforme discutido anteriormente.

Os limites apresentados, ndo diminuem algumas conquistas importantes expressas na
LDB/9.394, tais como: reafirmacdo da universalizagdo do direito a educacdo, nao se
restringindo ao acesso, mas também a permanéncia do aluno na escola; o reconhecimento ao
pluralismo de ideias e o apreco a tolerancia, mediante a inclusdo dos povos indigenas, negros
e educandos em condi¢des especiais, que historicamente foram excluidos do direito a
educagdo; o destaque na necessidade de utilizacdo dos novos recursos tecnoldgicos no
trabalho pedagogico e na formagdo de professores; vinculagdo mais clara dos recursos
financeiros com os objetivos da educacdo; a explicitacdo da obrigacdo da Unido em elaborar
o Plano Nacional de Educag¢dao, embora em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre
Educagdo para Todos; entre outras (SEVERINO, 2008). Entretanto, a efetivacdo de tais
avangos requer um constante acompanhamento da execucao dessas politicas educacionais

pelo poder publico e sua repercussao no dmbito da rede de ensino e da escola.

2.4.3 Plano Nacional de Educagdo (2001-2010)

O processo de tramitagdao do Plano Nacional de Educagdo (2001-2010) no Congresso
Nacional revela o movimento de disputa entre dois projetos distintos (Projeto de Lei n°
4.155/1998; Projeto de Lei n° 4.173/1998). O primeiro, apresentado pelo deputado Ivan
Valente e outros deputados, era resultado das discussdes no II Congresso Nacional de
Educagdao (CONED), com a contribuicdo de entidades, movimentos, foruns, associacdes e
sindicatos da area da educagdao. O segundo, encaminhado pelo governo, seria a sintese de
varias reunides e discussdes no dmbito do Conselho Nacional de Educacdo e 6rgaos internos
do Ministério da Educacdo, sob a coordenacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Anisio Teixeira (INEP).
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Apds um longo periodo de analise pela Comissdo de Educagdo, Cultura e Desporto,
Finangas e Tributagdo e de Constituigdo, Justica e Redacao, em 14 de dezembro de 2000 o
Plenario do Senado aprovou em ultima instdncia o Projeto de Lei que instituiu o PNE e
passou a ser a Lei n° 10.172 em 9 de janeiro de 2001, quando foi sancionado pelo entdo
Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), porém apds vetos a nove metas. Para Vital
Didonnet (2006), assessor especial da Comissao de Educacido da Camara Federal para o PNE,
os vetos surpreenderam até os que tinham participado da elaboragdo do plano, na medida em
que tais metas haviam sido debatidas e acolhidas inclusive com representantes do Governo.

A revelia dos movimentos sociais, grande parte dos vetos se referiam as metas que
aumentavam o percentual de investimento publico na educacdo (aumento do percentual
minimo o PIB para a educagdo; cumprir a vinculagdo e subvinculagdo constitucionais
or¢amentarias nas trés esferas de governo; ampliar orcamento publico a pesquisa cientifica e
tecnologica; ampliar a oferta de ensino publico; entre outras). Os vetos foram recomendados
pela area econdmica, com a justificativa de que as metas aumentariam as despesas sem a
indicacao de fonte de recursos. Isso levou o Deputado Ivan Valente a afirmar que o Presidente
FHC vetou o que faria do PNE um plano (VALENTE, 2001 apud SAVIANI, 2009, p. 29).

Entretanto, esse processo ndo se realizou sem conflitos e resisténcias. Como relatou
Didonnet (2006), o movimento civil organizado deu inicio a uma mobilizacdo nacional para a
derrubada dos vetos, que resultou na marcha de 30 mil trabalhadores da educacao no dia 3 de
outubro de 2001. Algumas organizacdes da area educacional (Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo — CONSED; Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacao — UNDIME; entre outras) manifestaram-se a favor da derrubada dos vetos.

A Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacao (ANPEAJ), se
posicionou criticamente sobre a proposta produzida pelo MEC para o PNE. Por meio de um
parecer, teceu consideragdes relevantes sobre o projeto governamental, especialmente em
relacdo ao tratamento dado a educacdo infantil, a separagdo entre ensino médio regular e
ensino técnico, a desqualifica¢do da profissionalizacdo dos docentes, a formagao continuada a
distancia, a responsabilizacdo da Unido no financiamento do ensino superior, a escassez de
recursos destinados a educacgao, entre outras (SAVIANI, 2009).

O PNE apresenta uma estrutura organizativa com trés dimensdes (diagndstico;
diretrizes; objetivos e metas), com abrangéncia que vai desde a Educagdo Basica (educagao
infantil, ensino fundamental, ensino médio) até a Educagdo Superior. Contemplando também

as modalidades de ensino: Educacao de jovens e adultos; Educacdo a distancia e tecnologias
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educacionais; Educacdo tecnologica e formacgdo profissional; Educagdo especial; Educacao
indigena. Além de alguns aspectos do magistério da educagdo basica (formagdo de
professores e valorizacdo do magistério), financiamento e gestdo, acompanhamento, e
avaliac¢do do plano.

Logo no Prefacio o PNE, escrito por Jorge Werthein, diretor da UNESCO no Brasil
naquela época, reafirma os compromissos pactuados na Conferéncia Nacional de Educagdo
para Todos (JOMTIEN, 1990), na Conferéncia de Dacar (2000) e também na Reunido de
Ministros da Educagdo da América Latina e do Caribe (2001). Na expressdo do Diretor da
UNESCO, “o Plano Nacional de Educacao ¢ um espelho vivo dos acordos firmados pelo
Brasil em varios foros”. Justifica que o plano foi “longamente negociado com ampla
participagdo dos atores sociais, o PNE representa um concerto de vontades e ndo um
documento isolado, escrito por um grupo” (BRASIL, 1997).

De fato, o proprio texto do Plano ¢ claro em afirmar que pretende atender as politicas
dos organismos internacionais, sobretudo ao mencionar que a mais importante referéncia do
PNE ¢ o Plano Decenal de Educacao para Todos, este por sua vez, foi elaborado com base nas
diretrizes da Conferéncia de Jomtien.

Na anélise de Saviani (2000), o PNE reitera a politica educacional que ja vinha sendo
implantada pelo MEC, na qual reduz os gastos publicos com a educacdo, transfere a
responsabilidade de investimentos e manutencdo da educagdo publica para Estados e
Municipios, busca parcerias com a iniciativa privada e organizagdes ndo governamentais,
centraliza no Governo Federal as atribuigdes de direcionar e avaliar o setor educacional, mas
com o apoio técnico e financeiro da Unido apenas de carater subsidiario e complementar.

O indicador claro que o PNE ndo alteraria os rumos da educagdo brasileira, esta no
item Financiamento e Gestdo que preve, de forma timida, a “elevacao, na década, através de
esfor¢o conjunto da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, do percentual de gastos
publicos em relagdo ao PIB, aplicados em educac¢do, para atingir o minimo de 7%” (BRASIL,
1997). Sobre essa questao a ANPEd, depois de refazer os calculos com base em varios
indicadores, afirma que a meta estipulada pelo Plano estaria proxima de ser alcangada, o que
sugeria a inviabiliza¢dao de outras metas, tais como a erradica¢ao do analfabetismo, ampliagado
no atendimento na educacdo bésica, formag¢do de professores e valorizagdo do magistério,
melhoria da qualidade, entre outras (SAVIANI, 2009).

Além disso, o Plano ndo define quanto cada esfera de governo dever assumir desse

percentual, dando indicios da tendéncia de transferir as responsabilidades da Unido para os
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Estados e Municipios. A anélise de Saviani (2009) mostra que grande parte das 16 (dezesseis)
metas que sdo prioritariamente da Unido, estdo relacionadas a atividades de normatizagdo e
controle da rede de ensino (elaboragdo de documentos estabelecendo padrdes de
funcionamento nos diferentes niveis de ensino; definicao de diretrizes e estabelecimento de
normas € organizagao de sistemas de informagdo; assegurar o acesso universal a TV Escola
para o ensino fundamental e médio, com fornecimento do kit correspondente, etc.).

Com Saviani (2009, p. 89) pode-se concluir que o PNE ¢ um instrumento por meio do
qual se busca implementar determinada politica educacional para a educagdo, cuja via de
realizagdo ¢ a “racionalidade financeira” pautada na reducdo dos gastos publicos e na

privatizagdo do Estado, com o objetivo de promover os ajustes estruturais e tornar o pais

atraente para o capital financeiro internacional.

2.4.4 Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi lancado pelo Ministério da
Educagao em abril de 2007, com o propdsito de melhorar a qualidade educacional do patis,
especialmente a educagdo basica. Apresentado pelo entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva
como o Plano de Aceleracao do Crescimento da Educacgdo, o “PAC da Educagao”, o PDE se
expressa por um conjunto de agdes, diversas e pontuais, que cobrem todas as areas de atuacao
do MEC. Segundo o proprio MEC, o PDE ¢ um plano executivo, fundamentado numa “visao

c A 5 932
sistémica da educac¢do”

, que permitiria superar a concepcdo fragmentada da educacdo,
pautada em principios gerencialistas e fiscalistas, assim como dar sequéncia ao cumprimento
das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) por meio de um conjunto de programas
(BRASIL-MEC, s/d., p. 07).

Conforme afirma Saviani (2009), no decorrer de sua execucao o nimero de agdes
sofre oscilagdes, sendo apresentadas de forma individualizadas e justapostas, sem critério de
agrupamento. No inicio o PDE apresentava trinta ac¢des, que foram ampliadas pelo MEC,

chegando a quarenta e uma acdes em mar¢o de 2009, abarcando praticamente todos os

programas em desenvolvimento pelo governo federal. O quadro a seguir elaborado com base

32 A “visdo sistémica” estd associada ao método estrutural-funcionalista, que compreende as organizagdes
(inclusive a escola) como um sistema aberto (influencia e ¢ influenciada pela sociedade) integrado por diversas
partes (diretorias, departamentos, setores, etc) que estdo relacionadas entre si com a finalidade de alcangar os
objetivos da organizacdo. Segundo Saviani (2009) esta abordagem deriva de uma visdo mecanicista que tende a
perpetuar a forma de sociedade existente.
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no livro de Saviani (2009, p. 6-13), mostra o conjunto de a¢des do PDE que abrangem a

educacao basica:

Quadro 2

Plano de Desenvolvimento da Educacio (2007) — acdes que abrangem a educacio basica

Situacao em

2013

Conteudos

Educacionais Digitais

Multimidia

ensino na forma digital em multimidia para subsidiar o
trabalho dos professores de portugués, matematica, fisica,
quimica e biologia.

Acbdes globais 1.Formagéo de -Criagdo do piso salarial nacional do magistério por meio Implementado
direcionadas a  professores e piso da Emenda Constitucional n.53/2006 ¢ regulamentada
educacio salarial nacional pela Lei n. 11.738/2008, que fixou o piso em R$950,00,
basica para os professores com formagao em nivel médio;
-Formacdo de professores para o sistema publico de
educagdo basica por meio da Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e o Programa Institucional de Bolsas de
Inicia¢@o a Docéncia (PIBID).
2.Financiamento: Cria¢do do Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento da  Implementado
salario educacdo e Educacdo Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais da
FUNDEB Educagdo (FUNDEB), para substituir o FUNDEF, com o
objetivo de ampliar o raio de acdo, abrangendo toda a
educacao basica.
3.Avaliagdo e Criagio do Indice de Desenvolvimento da Educagio Implementado
Responsabilizagao: Basica (IDEB), a partir de estudos elaborados pelo INEP,
IDEB para avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos, tomando
como parametro o rendimento dos alunos nas avaliagdes
nacionais e os indicadores de fluxo (promogao, repeténcia
¢ evasdo escolar).
4.0 Plano de Metas: Propde a conjugacdo de esforcos entre a Unido, Estados, Implementado
planejamento e Distrito Federal e Municipios, atuando em conjunto com
gestdo educacional: as familias e a comunidade, para a melhoria da qualidade
da educacdo basica no pais. O Plano estabelece vinte e
oito (28) metas a serem cumpridas pelos sistemas de
ensino participantes, formalizado por meio da assinatura
do termo de adesao voluntaria.
Programas de  5.Transporte escola Visa garantir aos alunos do meio rural o acesso as escolas.  Implementado
Apoio 6.Luz para Todos Propde a dotar todas as escolas rurais de energia elétrica. Implementado
7.Programa Satde Pretende-se assegurar atendimento basico a aluno e Implementado
nas Escolas professores no interior das proprias escolas, por meio de
convénio com o Ministério da Satde.
8. Guia das Busca qualificar propostas de melhoria dos métodos e Implementado
Tecnologias praticas de ensino pelo recurso a técnicas, aparatos,
Educacionais ferramentas e utensilios tecnologicos.
9. Educacenso: Sistema de coleta de dados dos estudantes, professores,
turmas e escolas (publicas e privadas) pela internet.
10. O Programa Mais  Propde-se ampliar o tempo de permanéncia dos Implementado
Educagdo estudantes nas escolas, com ampliagdo dos espagos fisicos
escolares para a realizacdo de atividades educativas,
artisticas, culturais e de lazer.
11. Colegdo Pretende-se disponibilizar para as escolas e bibliotecas
Educadores publicas uma colecdo de sessenta volumes, reunidos
autores classicos da educagdo, sendo trinta educadores
brasileiros e trinta estrangeiros.
12. Programa Distribui¢do de computadores as escolas de educacdo Implementado
Inclusdo Digital basica, com cobertura total em 2010.
13. Produgdo de Auxilio financeiro para a produgdo de contetidos de Implementado

14. Municipio Livre
do Analfabetismo

O MEC criou um selo e dois tipos de certificado, para
premiar os estados e municipios com bom desempenho
nas educacdio basica (taxa analfabetismo menor ou igual
4%), incluindo alfabetiza¢do de jovens e adultos.
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15. O PDE Escola

Propde-se fortalecer a autonomia de gestdo das escolas,
envolvendo apoio técnico e financeiro as instituigdes de
ensino para que elaborem seus proprios planos de gesto.

Implementado

16. Provinha Brasil Tem objetivo de avaliar o desempenho em leitura das Implementado
criangas de 6 a 8 anos de idade, visando verificar se os
alunos da rede publica estdo alfabetizados efetivamente
aos 8§ anos.
17. Programa Transfere para as escolas que cumprirem o IDEB, um Implementado
Dinheiro Direto nas acréscimo de 50% de recursos financeiros.
Escolas (PDDE)
18. Programa Gosto Pretende estimular o gosto pela leitura nos alunos do Implementado
de Ler ensino fundamental, por meio da Olimpiada Brasileira de
Lingua Portuguesa.
19. Programa Pretende colocar nas bibliotecas das escolas de nivel Implementado
Biblioteca na Escola médio obras literarias e universalizar a distribuicdo de
livros didaticos, cobrindo as sete disciplinas que integram
o ensino médio. Além de distribuir livros de literatura
para a educacdo infantil e livros didaticos para a
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos.
20. Concurso Visa incentivar a produg@o de textos por parte dos jovens Implementado

Literatura para Todos e adultos em processo de alfabetizagdo, mediante
concurso literario, com prémio de R$10.000,00.

Tem como objetivo equipar as salas de aula com
televisdo, computadores, DVDs ¢ materiais didaticos
destinados ao atendimento aos alunos com deficiéncias.
Um programa desenvolvido pelos Ministérios da
Educacdo e da Satde para identificar alunos com
problemas de visdo e distribuir 6culos gratuitamente.
Busca monitorar o acesso ¢ permanéncia na escola dos
Beneficiarios do Beneficio Prestagdo Continuada da
Assisténcia Social com deficiéncia, na faixa etaria de 0 a
18 anos.

Destina recursos federais para a construgdo de creches e
pré-escolas, bem como a aquisi¢do de equipamento para a
rede fisica escolas desse nivel educacional.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base no livro de Saviani (2009, p. 6-13).

21. Salas de Recursos
Multifuncionais

22. Programa Olhar
Brasil

23. Programa BPC na
Escola

24 Programa Pro-
Infancia

Entretanto, para Saviani (2009) o PDE nado pode ser considerado um plano, mas um
conjunto de agdes formuladas paralelamente e sem considerar o diagnoéstico, as diretrizes, os
objetivos e metas constitutivos do Plano Nacional de Educacao (2001-2011), compondo-se de
acdes que ndo se articulam organicamente com este, como pode ser observado no Quadro 2.
Tal desarticulagdo pode ser constatada, na agdo Proinfancia, que disponibiliza recursos apenas
para financiar a constru¢ao e reforma das instalagdes escolares, sem mencionar as 26 metas
estabelecidas no PNE. No ensino fundamental, das 29 metas estabelecidas no PNE, apenas a
acdo Transporte Escolar ¢ contemplada no PDE. O programa Dinheiro Direto nas Escolas,
embora possa contribuir para a melhoria do funcionamento da escola, consiste num
instrumento de racionalizagcdo da gestdo e ndo se relaciona diretamente com as metas do PNE.

No ambito do ensino médio, ainda com Saviani (2009), o PDE contempla
parcialmente, com os programas Biblioteca na Escola e Inclusdo Digital, as metas do PNE de
assegurar que todas as escolas estejam equipadas com biblioteca, telefone e reprodutor de

textos (meta 9), e garantir que todas as escolas disponham de equipamentos de informatica
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para a administracdo e atividades de ensino (meta 10). Do mesmo modo, os programas Gosto
de Ler e Olimpiada Brasileira da Lingua Portuguesa (esta Ultima desenvolvida em parceria
com o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢cdo Comunitaria (CENPEC),
ainda que contribuam para incentivar o gosto pela leitura e escrita, ndo se relacionam com as
metas do PNE. Acrescente-se que na base desses concursos esta o principio neoliberal de
equalizacdo social, que significa, conforme mencionado no capitulo anterior, que as
oportunidades sdo dadas a todos, mas que sdo aproveitadas de acordo com o esforco e
competéncia individual dos sujeitos.

Assim, quando o PDE foi lancado o PNE estava em plena vigéncia, levando a
percepcao equivocada de que se tratava de um novo plano nacional de educacdo. Como foi
discutido anteriormente, o PNE foi aprovado no final do mandato do governo de FHC e
entrou em vigor com nove vetos referentes as verbas que asseguravam os recursos necessarios
para viabilizar tal plano. Com a vitéria do Partido dos Trabalhadores (PT) para o governo
federal em 2002, esperava-se a derrubada dos vetos do PNE, haja vista que foi o PT o
principal articulador e patrocinador do plano no ambito dos Congressos Nacionais de
Educacdo e na Camara dos Deputados. Na contramao dessa expectativa, ao assumir o poder, o
PT tomou uma postura de distanciamento de suas bases originarias e de aproximac¢do com o
empresariado, o que explica a convergéncia das politicas publicas educacionais com os
interesses da classe dirigente do nosso pais (Ibidem).

Na verdade, ¢ notorio que os objetivos do PDE sdo convergentes aos propositos do
“Compromisso Todos Pela Educagdo”, movimento fundado em 2006, que agrega os interesses
de varios grupos empresariais, organizados e representados por meio de fundagdes, institutos
e organizagdes ndo governamentais (assunto que sera detalhado no topico seguinte). Como
afirma Saviani, o PDE assumiu plenamente a agenda do Compromisso Todos pela Educagao,
cuja logica se embasa numa espécie de “pedagogia de resultados”, onde o governo cria
instrumentos de avaliacdo dos produtos, forcando, com isso, que os processos se ajustem as
necessidades das empresas. Essa 16gica de mercado que guia as a¢cdes do Compromisso Todos
pela Educacao, estd consubstanciado nas politicas publicas educacionais por meio do PDE,
orientada segundo este autor pelos mecanismos das chamadas “pedagogia das competéncias”
e “da qualidade total”, em que a escola ¢ interpretada como uma empresa, os professores sao
prestadores de servigos, os alunos sdo os clientes e a educagdao ¢ um produto que pode ser

produzido com qualidade variavel (Ibidem).
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A convergéncia das politicas educacionais com a agenda do movimento Todos Pela
Educacdo pode ser notada também no lancamento no dmbito do PDE da Provinha Brasil,
numa tentativa de tornar exequivel a meta 2 do Movimento, de que toda crianga saiba ler e
escrever até os 8 anos de idade. Entretanto, Saviani alerta que existe um equivoco em pensar
que alfabetizar ¢ apenas um momento inicial do processo de aprendizagem. Isso porque ao
final do primeiro ou segundo anos as criangas podem até reconhecer as estruturas formais da
lingua, mas a incorporagdo desses coddigos depende do curriculo escolar, do trabalho
pedagogico que se estende nos anos posteriores. Isso explica, segundo este autor, o fracasso
das campanhas de alfabetizagdo, pois elas ndo duram o tempo suficiente para se atingir o
ponto de irreversibilidade, momento em que as criangas incorporam a cultura letrada e mesmo
que ndo se lessem mais nada, ndo voltariam a condi¢do de analfabetas (Ibidem).

Mas a esséncia da qualidade total opera numa logica quase imperceptivel. Segundo
Saviani (2009), o verdadeiro cliente das escolas ¢ a empresa ou a sociedade, os estudantes sdo
produtos que os estabelecimentos de ensino fornecem aos seus clientes. Em outra palavras, a
funcdo da escola ¢ produzir trabalhadores que atendam as demandas de seus clientes (as
empresas), com determinadas “competéncias e habilidades que preparam uma subjetividade”
(BRASIL-MEC, s/d., p. 19), para isso busca controlar as entradas (insumos) e saidas
(produtos) do sistema de producao.

Esses pilares foram assumidos no PDE, sobretudo nas ag¢des de avaliagdo,
responsabilizacdo e mobilizagdo social. Para tanto, o Ministério da Educacdo langou
simultaneamente em 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio e o Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). O Plano de Metas foi criado por meio do
Decreto n. 6.094/2007, que prevé o estabelecimento de convénio entre os entes federados, em
que os municipios e estados se comprometem com as metas do PDE e sua implementacao nas
redes de ensino, recebendo em contrapartida, recursos e assessoria técnica da Unido. Dentre
as vinte e oito diretrizes do Plano de Metas, as que se referem a responsabilizacdo estdo
relacionadas ao trabalho do professor e diretor do escola, articuladas com as avaliagdes
externas e os indicadores de desempenho. Trés se referem ha aspectos meritocraticos das
atribui¢des do professor, articulados ao plano de carreira, avaliagdo, responsabilizagdo e
premiacdo. Por exemplo, a diretriz XIV, estabelece que a valorizagdo do trabalhador da
educacdo esteja relacionada ao “desempenho eficiente do trabalho, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizagdo de projeto e trabalhos especializados, cursos de atualizacdo e

desenvolvimento profissional”. O documento enfatiza ainda a responsabilidade do diretor da
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escola, ao estabelecer que sejam fixadas “regras claras, considerados mérito e desempenho,
para nomeacao e exoneracao de diretor de escola” (BRASIL, 2007, p. 2).

O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) é uma ferramenta de
acompanhamento das metas de qualidade do PDE para a educagdo bésica, elaborado a partir
de estudos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP)
em parceria como organismos internacionais. O IDEB combina dois parametros: as médias de
desempenho dos alunos nas avaliagdes (Prova Brasil, Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica - Saeb, Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM) e o fluxo escolar (taxa
de reprovacao, repeténcia e evasao escolar, obtidos no Censo Escolar). Numa escala que vai
de zero a dez, foram estabelecidas como metas a média de 6,0, que corresponde ao indice
obtido pelos paises da Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
a ser alcancada pelas redes de ensino até 2022, ano do bicentenario da independéncia do pais.

Estes refinados mecanismos de avaliagdo e responsabilizagdo, tem regulado e reduzido
a gestao democratica da escola (bandeira defendida pelos professores nos anos oitenta) em
mobilizacdo social. Nesta logica, a participagdo da comunidade na gestao da escola tem uma
correlacdo com o sistema econdomico. Os alunos e pais sdo percebidos como consumidores e
voluntarios, espera-se que estes assumam as atribui¢cdes de monitorar as agdes € a consecugao
das metas, além de colaborar nas atividades de manuten¢ao da escola. Para tanto, o Decreto
prevé “divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educagdo, com énfase
no IDEB” e “fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos,
com as atribui¢des, dentre outras, de zelar pela manutencdo da escola e pelo monitoramento
das a¢des e consecu¢do das metas do compromisso” (BRASIL, 2007, p. 2).

A elaboracdo desse sistema de avaliacdo e responsabilizagdo, contou com a
contribuicado do Banco Mundial, da UNESCO e do UNICEF na realizagdo de pesquisas em
escolas das redes de ensino brasileiras, que foram tomadas para subsidiar a elaboragdo das
metas do PDE e justificar as agdes do MEC. Conforme Canini (2009), no periodo anterior ao
Plano, ocorreu um processo de interlocu¢do do MEC, sob a coordenagdo da Secretaria
Executiva, com estes organismos, por meio de reunides e encontros, dando origem na
concep¢do do Plano de Metas, traduzido em compromisso a ser assumido pelos entes
federados na execucdo da politica educacional. Essa parceria resultou ainda na pesquisa
Aprova Brasil, o Direito de Aprender, que foi realizada em trinta e trés (33) escolas
participantes, situadas em quinze (15) unidades da federacdo, que tiveram bons resultados na

Prova Brasil mesmo em situacdes desfavoraveis. Os principais fatores que contribuiram para
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o bom desempenho dos alunos apontados na pesquisa foram: o empenho, competéncia,
capacitagdo, interesse e dedicagdo dos professores; o interesse e amadurecimento dos alunos
para aprender; a proposta pedagdgica da escola e a participagdo da comunidade.

O MEC realizou ainda outra pesquisa em parceria com o UNICEF, UNDIME e INEP
em trinta e sete (37) redes municipais de ensino, selecionados com base nos dados do IDEB.
As entrevistas realizadas com dirigentes municipais de educagdo, coordenadores pedagogicos,
professores, pais, alunos, funcionarios e conselheiros, revelaram alguns desafios enfrentados,
tais como: gestdo participativa, a qualificagdo dos funciondrios, a integracdo com a rede
estadual e a inclusdo de alunos com deficiéncia (Ibidem). A autora alerta sobre o risco de tal
pesquisa ser utilizada como justificativa na defesa da ideia de que a boa qualidade de ensino
ndo depende de investimento de recursos publicos, atribuindo exclusivamente aos professores
e diretores a responsabilidade por ndo atingir as metas do PDE (Ibidem).

Diante desses contornos, parece-nos inquestionavel a afirma¢do de que o PDE nao s6
acolhe as diretrizes defendidas pelo movimento Todos pela Educagdo, como esta em perfeita
sintonia com as orientacdes do Banco Mundial para os governos dos paises periféricos, de
criar um sistema de prestagdo de contas, com base em avaliagdes e indicadores de

desempenho, no qual as escolas responderiam aos pais e a comunidade pelos resultados.

2.4.5 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao

Como foi discutido no topico anterior, o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao foi criado para operacionalizar o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e
este, por sua vez, assumiu a agenda do movimento Todos Pela Educagdo, que esta em perfeita
sintonia com as orientagdes do Banco Mundial. O Decreto 6.094/2007 que regulamenta o
Plano de Metas propde a conjugacdo de esfor¢os entre a Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em conjunto com as familias e a comunidade, para a melhoria da
qualidade da educagdo basica no pais (BRASIL-MEC, 2007).

A partir da assinatura do termo de adesdo ao Plano de Metas, os entes federados se
comprometem com o cumprimento de meta e respectiva evolucdo no tempo e com a
realizagao da Prova Brasil. Inicialmente as secretarias de educagdo municipal e estadual
passam a elaborar um diagndstico da situagdo do rede publico de educacdo basica, com o
auxilio da equipe técnica. Concluida essa etapa, a equipe de consultores apresentard o Plano
de Acdes Articuladas (PAR), constituido dos seguintes documentos: diagnostico do contexto

educacional; acdes a serem implementadas e os respectivos resultados esperados e metas a
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atingir para o desenvolvimento do IDEB. A préxima etapa ¢ a elaboragdo do termo de
convénio firmado entre o FNDE/MEC e o ente apoiado, para que ocorra a liberacdo da
assisténcia técnica ou financeira, que devem privilegiar a implementa¢ao das metas pactuadas.
A assisténcia financeira sera organizada de acordo com os programas e agdes do MEC,
considerando os seguintes eixos tematicos: gestao educacional; formagdo de professores e dos
profissionais de servigo de apoio escolar; praticas pedagdgicas e avaliacdo; infraestrutura
fisica e recursos pedagogicos (BRASIL-MEC, 2007).

Embora o Decreto n. 6094/2007 se refira como voluntaria a adesdo dos estados e
municipios, entende-se que a vinculacdo de recursos e assisténcia técnica a0 compromisso,
configura uma adesao impositiva, considerando que os entes federados necessitam de tais
recursos e apoio. Com efeito, em abril de 2008, o MEC conseguiu que todos os municipios
brasileiros (5.563) e os vinte e seis estados e Distrito Federal aderissem ao Compromisso.

As metas estabelecidas no termo de Compromisso, pactuadas para serem alcancadas
até o ano de 2022, sdo acompanhadas objetivamente com base no Indice de Desenvolvimento
da Educagao Basica (IDEB), calculado e divulgado periodicamente pelo INEP. Vale lembrar,
que o IDEB foi criado como um instrumento para aferir a qualidade da educagdo basica em
todo o pais, monitorado em nivel federal pelo MEC com base nos resultados das avaliacdes
nacionais, utilizando também como critério de prioridade no atendimento aos municipios com
indicadores com baixo desempenho. Na época do langamento do Plano de Metas, o MEC
selecionou 1.000 municipios com IDEB abaixo da média nacional, que em 2007, nos anos
iniciais do ensino fundamental foi de 4.2. Vale ressaltar que o céalculo e a publiciza¢do
periddica do rendimento escolar sdo alguns dos pilares defendidos pelo Todos pela Educacgao,
no sentido de fornecer informagdes que subsidiem os alunos, pais e a comunidade, no
cumprimento de seu papel de monitorar as agdes e metas educacionais, constituindo assim um
mecanismo de avaliag¢do e controle da qualidade dos servigos prestados pela escola.

O Plano de Metas estabelece vinte e oito (28) metas a serem cumpridas pelas redes de
de ensino participantes, formalizado por meio da assinatura do termo de adesdo voluntéria.
Dentre as metas estabelecidas, que resultaram, conforme mencionado anteriormente, de
pesquisas realizadas pelo MEC com apoio de organismos internacionais, destacam-se neste
estudo aquelas que ddo énfase ao acesso, permanéncia e garantia a aprendizagem: estabelecer
como foco a aprendizagem; alfabetizar as criancas até, no maximo, oito anos de idade;
acompanhar cada aluno individualmente, mediante frequéncia e seu desempenho nas

avaliagOes; combater a repeténcia, por meio da recuperagdo e progressao parcial; combater a
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evasdo; ampliar a permanéncia do educando sob a responsabilidade da escola; acesso e
permanéncia de estudantes com deficiéncias nas classes comuns do ensino regular.

Algumas metas com o foco no plano de carreira do professor, articulado com aspectos
meritocraticos, critérios de produtividade e avaliagdo externa, semelhantes aos adotados nas
empresas: implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da educagdo,
privilegiando mérito, a formacdo e a avaliagdo de desempenho; valorizar o mérito do
trabalhador da educacdo, representado pelo desempenho eficiente no trabalho; tornar o
professor efetivo estavel apos avaliagdo, de preferéncia externa a rede educacional local; fixar
regras claras, considerando mérito e desempenho, para nomeagdo e exoneracao de diretor de
escola. Nota-se que as despesas decorrentes do Plano de Metas integram as dotagdes
orcamentdrias do Ministério da Educacdo, ou seja, os recursos financeiros e grande parte da
estrutura fisica continuam sendo publicas, entretanto as formas de gestdo escolar e avaliagao
dos seus trabalhadores passam a obedecer a critérios do setor empresarial.

Outras metas regulamentam a mobilizagdo da comunidade, especialmente no
acompanhamento dos indicadores de desempenho: divulgar na escola e na comunidade os
dados do IDEB; acompanhar e avaliar, com a participa¢do da comunidade e do Conselho de
Educacao, as politicas publicas na area de educagdo e garantir condi¢des de continuidade das
acoOes; promover a gestdo participativa; fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo
as familias dos educandos.

O Plano de Metas incentiva ainda o voluntariado e as parcerias com o setor privado,
como forma de redimensionar os custos e as responsabilidades do Estado: firmar parcerias
externas a comunidade escolar; organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associacdes de empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério
Publico, Conselho Tutelar e dirigentes da rede educacional publico, encarregado da
mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento das metas de evolucdo do IDEB. Ao mesmo
tempo, garante e regulamenta a influéncia dos organismos multilaterais e empresas privadas
na tomada de decisdes e desenvolvimento das politicas publicas vinculadas ao Plano de
Metas. Para isso dispde que “sera instituido o Comité Nacional do Compromisso Todos pela
Educagao incumbida de colaborar com a formulagdo de estratégias de mobilizacao social pela
melhoria da qualidade da educagdo basica, que subsidiardo a atuacdo dos agentes publicos e
privados”. Este Comité Nacional podera convidar a participar de suas atividades e reunides,
representantes de outros poderes e organismos internacionais, bem como “organizagdes

sindicais e da sociedade civil, fundagdes, entidades de classes empresarias, igrejas e entidades
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confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas”, para serem voluntarios e colaboradores
com o Compromisso (BRASIL-MEC, 2007, p. 3).

E por ultimo, contempla duas metas voltadas para o acolhimento e integracdo social:
integrar os programas da area da educagdo com os de outras areas como a saude, esporte,
assisténcia social, cultura, dentre outras; transformar a escola num espago comunitario e
recuperar aqueles espacos ¢ equipamentos publicos que possam ser utilizados pela escola.

O acompanhamento do cumprimento das metas fixadas no PAR serd feito com base
em relatdrios e visitas técnicas dos consultores do MEC aos entes da federagdo que aderirem
ao Plano de Metas, com prioridade aos municipios com IDEB abaixo da média nacional,
prestando assisténcia as secretarias na superagao de dificuldades na implementagao do Plano.
A assisténcia financeira serd organizada de acordo com os programas e acdes do MEC,
considerando os seguintes eixos tematicos: gestdo educacional; formagdo de professores e dos
profissionais de servi¢co de apoio escolar; praticas pedagdgicas e avaliacdo; infraestrutura
fisica e recursos pedagogicos.

Os agentes e entidades responsaveis pela coordenacao e desenvolvimento do Plano sao
os seguintes: o Ministério da Educa¢dao (MEC) — por meio da Secretaria de Educacao Basica,
responsavel pela formulagdo das politicas e diretrizes no ambito da Educacdo Basica e pela
avaliacdo do Plano diretamente ou por delegacdo; o Fundo Nacional de Desenvolvimento
(FNDE) — responsavel pela assisténcia financeira, normatizagdo, coordenagao,
acompanhamento, fiscalizagdo da aplicacdo dos recursos e cooperagdo técnica; o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — responsavel pela
apuragio, calculo e manutencio do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB);
a Comissao Técnica — responsavel pela aprovacao do Plano de Acdes Articuladas (PAR) dos
entes federados, pelo acompanhamento da execu¢do do Plano de Metas e pelo cumprimento
das metas fixadas; os Municipios, Estados e o Distrito Federal, responsaveis pelo recebimento
dos recursos financeiros transferidos pelo FNDE a conta dos itens passiveis de assisténcia
financeira definidos neste Instrumento, deverdo incluir em seus or¢gamentos, quando couber, a
previsao de recursos suplementares para a execucao (BRASIL-FNDE, 2007).

Em 2011 os municipios foram orientados a atualizarem os seus diagnosticos, para a
elaboragdo do PAR 2011-2014. A intengao do MEC foi de atualizar os dados da realidade
local, a0 mesmo tempo em que os entes federados realizam o planejamento plurianual para os
préximos anos, norteado pelo alcance de resultados e metas do IDEB. O MEC aproveitou essa

fase de atualizagdo de dados, para langar o Sistema Integrado de Planejamento, Or¢camento e
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Finangas do Ministério da Educacdo (SIMEC), um novo modulo de elaboracdo do PAR que
pode ser acessado pela rede mundial de computadores. Nesta fase foram incluidos mais trinta
(30) novos indicadores de desempenho no instrumento de diagnostico, totalizando oitenta e
dois indicadores.

Apos seis anos do lancamento, em 2007, varios pesquisadores tém avaliado e emitido
consideragdes sobre o PDE e o Plano de Metas. Canini (2009) afirma que o envolvimento dos
sujeitos no Plano de Metas ocorreu no momento e na forma estabelecida pelo MEC, levando a
sociedade a ideia de um grande consenso nacional construido em torno de metas assumidas,
legitimadas e publicizadas pelo poder publico. A participagdao dos sujeitos ocorreu por meio
de convites, consultas, pesquisas ¢ adesdo de metas pré-estabelecidas, incorporando-os no
decorrer da formulagdo e execucdo da politica. Essa estratégia de participa¢do autorizada ou
legitimagdo do processo, ndo se caracteriza em gestdo democratica. A pesquisa evidenciou
que a elaboracdo do plano ocorreu sem consulta e debate com as entidades cientificas e
sindicais do campo educacional, at¢ mesmo sem a participagdo do Conselho Nacional de
Educagao (CNE) e sem considerar o acumulo historico produzido pelos educadores, as pautas
discutidas e aprovadas em vdrias conferéncias e congressos e o mais grave, desconsiderando o
Plano Nacional de Educacgdo que foi construido democraticamente pelos movimentos sociais.

De fato, desde o inicio 0 MEC elegeu como interlocutores para a elaboragdo do PDE e
do Plano de Metas a UNESCO e o UNICEF, enquanto outros agentes importantes tais como
as Secretarias de Educacdo, as escolas, os educadores, etc., sdo incluidos posteriormente e
perdem, com isso, as condi¢des de protagonistas do processo. Além disso, para Canini (2009),
a definicdo pelo MEC de metas e diretrizes que devem ser implementadas pelo entes
federados, caracteriza uma permeabilidade politico-administrativa de uma instancia sobre a
outra. Neste caso, o poder da instancia central ¢ exercido na definicdo de competéncias, areas
de atuagdo, determinagao de critérios e prazos, que devem ser obedecidos pelo ente federado,
que se subordina a estas regras para garantir o recebimento de recursos financeiros e apoio
técnico. Tais contornos revelam uma determinada concep¢do de educagdo que atende aos
interesses da classe dirigente de nosso pais, na medida em que fragiliza a autonomia das redes
de educacao do pais e reafirma a ideia de que o fracasso escolar esta relacionado apenas aos
problemas de gestdo e a incompeténcia dos professores.

Por outro lado, a investigagdo de Marchand (2012, p. 189) aponta como importante
avanco do Plano de Metas o remodelamento das relagcdes entre a Unido e os municipios, na

medida em que estes passaram a realizar o diagnostico de sua situagdo educacional, o plano
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de acdes para quatro anos, como requisito para o recebimento do apoio financeiro e técnico do
Ministério da Educagdo. Além disso, para muitos municipios as regras a serem respeitadas sao
necessarias para que estes consigam otimizar as acdes necessarias para cumprir os objetivos
de melhorar a qualidade da educagdo basica. Entretanto, por mais que a pretensdao do Plano de
Metas fosse de romper com o clientelismo ¢ com o “balcio de negocios”, a atuagdo de
“lobistas” e parlamentares na liberagdo de recursos ainda permanece, mas agora com novos
arranjos.

Saviani (2009) avalia como positivo o dinamismo do MEC, organizando um conjunto
de acdes com as quais se pretende mudar o perfil da educagdo brasileira, assim como a
iniciativa de capitalizar a receptividade da opinido publica a questao da qualidade do ensino e
a defesa da necessidade de ampliagdo de recursos para a educagdo bésica, expressa pelo setor
empresarial por meio do movimento Todos pela Educacdo. Entretanto, para este autor, ndo
podemos acreditar sem reservas, nas boas intengdes das elites econdmicas e politicas do nosso
pais. Isso porque ao criticar os gastos publicos, defender o enxugamento das contas
governamentais, propor a reducao do tamanho do Estado (acrescente-se em algumas areas
especificas de interesse do setor privado), os mesmos empresarios estdo inviabilizando

qualquer possibilidade de aumento de investimentos publicos em educagao.

2.5 PROGRAMAS DE INTERVENCAO NA REDE DE ENSINO PUBLICA

A atuagdo das organizagdes ndo governamentais (ONGs) e fundag¢des nas redes de
ensino publico brasileiro, por mais de duas décadas, em maior ou menor grau, sempre
estiveram articuladas a organismos internacionais, com uma abrangéncia vertical e horizontal
nas redes de ensino de todo o pais, na formagao de professores e gestores, na construgdo de
planos municipais e estaduais de educacdo, com desdobramentos significativos nas atividades
desenvolvidas nas redes de ensino, especialmente nas praticas educativas dos professores.
Tais interferéncias tém sido denunciadas por varios pesquisadores (FONSECA, 1997,
TORRES, 2001; FRIGOTTO E CIAVATTA, 2003; NEVES, 2005; LIBANEO, 2011a;
SHIROMA; 2011; entre outros) que ndo se furtam em apontar os limites e retrocessos das
orientagdes do Banco Mundial para o projeto educacional brasileiro.

As organizagdes nao governamentais, criadas pelos empresarios a partir da década de
1990, embora nao visem lucro, trabalham a favor do acimulo do capital das empresas as quais
estdo vinculadas, por meio da divulgacdo de uma imagem positiva de responsabilidade social,

parcerias, voluntariado, empresa cidadad, entre outras. O movimento de inser¢do das
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organizagdes empresariais no setor educacional publico, tem buscado ndo s6 influenciar na
elaboragdo das politicas publicas educacionais, mas gradativamente e entre governos, se
inserir no cotidiano das redes de ensino ¢ da escola, realizando intervengdes de diversas
formas, tendo em vista, entre outros objetivos, a formagdo para o trabalho.

Segundo Luz (2009) os motivos pelos quais os empresarios se inserem no universo
educacional s3o diversos: marketing, responsabilidade social, beneficios fiscais, colaboracao
com o Estado, formagdo para o trabalho, entre outros. Mas sempre afirmam, segundo a
pesquisadora, a importancia do papel do Estado na implementacdo e na regulacdo das
politicas educacionais. Isso corrobora com a ideia de que o empresario nao tem intengao em
assumir as responsabilidades do Estado, ou seja, “o Estado pluraliza os meios de governar,
sem deixar de agir como ator central”.

Algumas atividades que eram realizadas exclusivamente pelo Estado brasileiro, de
interesse do chamado Terceiro Setor (ONGs, Fundagdes, instituicdes privadas, etc.), passam a
ser compartilhadas. As organizagdes nao governamentais (ONGs) — oficialmente cadastradas
como atividade sem fins lucrativos e de utilidade publica, mas fundadas por grandes empresas
— assumem projetos de intervengdo nas instituicdes publicas articuladas e convergentes com
os interesses da classe dirigente. Para tanto, atuam nao s6 na elaboragdo e aprovagdo de
politicas publicas, mas também no controle e direcionamento da estrutura burocratica estatal.
Cabe destacar que embora essas agdes sejam apresentadas como voluntarias, uma parcela
significativa de recursos publicos ¢ transferida para as ONGs, seja por meio da isengdo de
impostos (ou renuncia de receitas) ou de recursos repassados diretamente do governo para
essas instituigdes. Para compreender as repercussdes dessas intervencdes e sua articulagdo
com o Pacto pela Educagdo, neste topico sera analisado os programas de interven¢do na rede

de ensino publica.

2.5.1 Movimento Todos pela Educagao

Nesse sistema de poder e hegemonia das ONGs, o movimento Todos pela Educacgio
tem um marcante papel no sentido de criar consenso e influenciar nas defini¢cdes de politicas
publicas para a educagdo. O movimento foi lancado em 2006, no Museu do Ipiranga, em Sao

. . , .. . 33 .
Paulo, a partir de um compromisso firmado entre lideres empresariais brasileiros™, com apoio

33 Participaram como representantes e patrocinadores do Movimentos o Grupo Pdo de Aglicar, Fundagio Itau-
Social, Fundagdo Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundag¢do Roberto Marinho, Fundag¢do Educar-
DPaschoal, Instituto Itat Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano,
Banco Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros.
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de organismos multilaterais e apresentado como iniciativa da sociedade civil, com o objetivo
de mobilizar a iniciativa privada e as organizacdes sociais para atuar de forma convergente,
complementar e sinérgica com o Estado na defini¢do das politicas publicas.

O Todos Pela Educacgado definiu em 2006 cinco metas, para atender as necessidades
minimas de aprendizagem, a serem cumpridas até 2022: a) toda crianca e jovem de 4 a 17
anos na escola; b) toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos; c¢) todo aluno com
aprendizado adequado a sua série; d) todo jovem de 19 anos com o Ensino Médio concluido;
e) investimento em Educacdo ampliado e bem gerido. Em 2012, foram definidas “5
Bandeiras”: formacdo e carreira do professor; definicio dos direitos de aprendizagem;
ampliacao da exposicao dos alunos ao ensino; uso relevante das avaliagdes externas na gestao
educacional; aperfeicoamento da gestdo e da governanca da educagdo.

A evolugdo e cumprimento das metas sao monitorados de forma permanente, por meio
da analise do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), calculado e divulgado
pelo INEP, com base no desempenho dos estudantes em avaliagdes (Prova Brasil, Sistema
Nacional de Avaliagao da Educacdo Basica - SAEB, Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM) realizadas ao final do 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3* ano do ensino médio,
combinado com os dados do censo escolar (reprovagdo e evasao).

Numa légica empresarial, a melhoria da qualidade de educacdo estd diretamente
relacionada aos resultados mensuraveis obtidos por meio de avaliagdes externas. Estas tltimas
sdo alinhadas as expectativas de aprendizagem (ou descritores) por série e por ciclo, deixando
bem claro para que “as redes, as escolas e os professores saibam a que objetivos pedagogicos
precisam responder” (TODOS PELA EDUCACAO, 2013).

A concepcao instrumental e socializadora que fundamenta os objetivos do movimento
pode ser percebida especialmente, na terceira bandeira “ampliagao da exposi¢ao dos alunos ao
ensino”. Evidentemente o tempo constitui um fator importante, mas o que chama a atengao, ¢
que a aprendizagem estd vinculada a exposi¢ao dos alunos as atividades de ensino, ignorando
que o ensino formal requer uma determinada estrutura da atividade docente, que demanda, por
sua vez, o provimento das condi¢des adequadas — qualidade e quantidade de insumos; a
garantia de infraestrutura e equipamentos adequados; condig¢des de trabalho para professores e
demais trabalhadores; saldrio justo; formacao continuada e tantos outros recursos necessarios
para garantir a qualidade do ensino.

A ampliagdo da exposi¢do do aluno ao ensino refere-se também a ampliagdo da

Educagdao Integral no campo e na periferia das metropoles urbanas, apontadas pelo
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Movimento como areas mais vulneraveis do pais. Estd implicita a ideia de que as criancas
residentes em bairros mais pobres estdo expostas a uma situacao de “risco” social e, portanto,
quanto mais tempo ela passar na escola, menos exposta ou vulnerdvel estara a ingressar no
“mundo do crime” (trafico de drogas, roubo, sequestros, etc.). Assim, o tempo que a crianca
passa na escola ndo s6 diminui sua vulnerabilidade, mas também ‘“amplia a exposi¢ao do
aluno” as atividades de convivéncia e socializagdo (TODOS PELA EDUCACAO, 2013).

Vérios membros do comité de governanca desse movimento sdo pessoas de destaque
na sociedade brasileira: tomadores de decisdes no poder executivo e legislativo; grandes
empresarios; presidentes de organizacdes ndo governamentais; personalidades de destaque
nos meios de comunicagao; formadores de opinido; etc. Sdo tomadores de decisdes nos
setores publico e privado, com grande for¢a e influéncia nos rumos da reforma educacional
brasileira, que fornecem consultorias e assessoramentos nas atividades chaves da estrutura
governamental na elaboracdo e implementacdo de reformas nas secretarias municipais e
estaduais de educacdo. Por tras da aparéncia de gratuidade e filantropia, os servigos prestados
pelas ONGs tem altos custos para os cofres publicos, basta mencionar a distribui¢do pelo
FNDE nas redes de ensino publicas das revistas Nova Escola, Patio e Ciéncia Hoje das
Criangas.

Além disso, como aponta a pesquisa de Silva (2009), a revista Nova Escola faz parte
de uma série de instrumentos utilizados para a institucionalizacdo das propostas para a
educacdo, referendadas e aprovadas pelos organismos de financiamento internacionais. A
revista Nova Escola teve a sua primeira edicdo em 1986, editada pela Fundacdao Victor Civita
e com o apoio financeiro do Governo Federal, por meio do FNDE (Fundo de
Desenvolvimento da Educacao), que permite sua distribuicdo para a redes de ensino publico.

Assim, as publicagdes de revistas, manuais e cadernos, fazem parte de um conjunto
coeso dos meios de comunicagdo coletiva, através dos quais sdo propagadas as politicas
educacionais oficiais, buscando legitimar os programas e metas assumidos pelos governos
federal, estadual e municipal, atuando em conjunto com as organizac¢des internacionais. Na
logica gramsciana, sdo aparatos ideoldgicos, que estdo atrelados aos interesses da classe
dominante, atuando em conjunto com outros aparatos, € que penetram na estrutura estatal com
o intuito de direcionar efetivamente as redes de ensino, influenciando professores, diretores e
comunidades a se engajarem na reforma educacional, buscando com isso, construir uma

hegemonia politica e a coesdo das forgas sociais instaveis e contraditérias (GRAMSCI, 1978).
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Nessa direcao, o estudo Shiroma (2011), sobre as formas de atuagdo das redes sociais
no campo da politica educacional contemporanea, mostra como as redes sociais sdo usadas a
favor dos interesses dos reformadores internacionais, constituindo estratégias eficazes de
descentraliza¢do, cujo equilibrio estd no poder compartilhado entre o centro, que estabelece as
politicas educacionais, e a periferia que as aplicam. A rede social, rastreada pela autora tendo
como fio condutor o Programa Regional de Reforma Educativa na América Latina (PREAL),
envolve os setores publico e privado, organizagdes governamentais € nao governamentais,
nacionais ¢ internacionais, no sentido de unir for¢as e construir consensos em torno das
politicas educacionais, especialmente nas redes de ensino publicas. Oficialmente o PREAL
apresenta-se como uma organizagdo da sociedade civil, com o proposito de “influenciar no
desenho de politicas publicas através da divulgacdo de novas ideias e da criacdo de bases de
acordo, intelectual e técnico, para reformar os sistemas educativos, identificar novas praticas e
promover a participagao de todos na reforma educativa” (SHIROMA, 2011, p. 23).

O poder de influéncia do PREAL pode ser percebido ndo s6 pela dimensdo e
profundidade das atividades desenvolvidas (conferéncias, parceria empresa-educacao,
pesquisas e publicacdes, patrocinios regionais para promover debates sobre politica
educacional, identificar e disseminar praticas exitosas, rede internacional de especialistas que
desenvolvam recomendacgdes politicas, etc.), mas principalmente na constatagdo dos grupos e
pessoas que sio membros dessa rede’* e seus respectivos vinculos com organizagdes
nacionais e internacionais. Analisaremos a seguir algumas dessas organizacdes € suas

atividades no setor educacional.

2.5.2 Programa Mais Educacao
Para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagdo curricular no ensino

fundamental, na perspectiva da Educagdo Integral, o Governo Federal criou estrategicamente

** Algumas organiza¢des vinculadas ao Movimento Todos pela Educagdo: Organizagdes Internacionais:
Organizagdes das Nacdes Unidas - ONU; Agéncia Norte-Americana para Desenvolvimento Internacional -
USAID; Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID; Banco Mundial; Organizagdo das Nag¢des Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura - UNESCO; Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia - UNICEEF; etc.);
Organizacdes Anisio Teixeira — INEP; Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo - CONSED; Unido
Nacional de Dirigentes Municipais de Educagdo - UNDIME; Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
- FNDE; Conselho Nacional de Educacao - CNE; Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo; entre outras.;
Organizagdes nao governamentais no Brasil: - Fundagdo Ital Social, Fundag¢do Victor Civita; Cenpec;
Movimento Todos pela Educagdo; Fundagdo Lemann; Instituto Airton Senna; Canal Futura; Revista Veja;
Fundagao Roberto Marinho; Fundagdo Gustavo loschpe; entre outras. Governamentais no Brasil: - Fundagdo
Coordenadoria de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior - CAPES; Ministério de Educagdo - MEC;
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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o Programa Mais Educagdo que integra as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE). O Programa foi instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado
pelo Decreto 7.083/10 e ¢ desenvolvido pelo Ministério da Educagdo em parceria com o0s
Estados e Municipios.

Inicialmente o atendimento priorizava as escolas com baixo IDEB, situadas em
capitais e regides metropolitanas, em 2010 foi ampliado para as cidades com mais de 90.000
habitantes, em regides consideradas em situagcdes de vulnerabilidade social e educacional.
Atualmente o programa incluiu os municipios com mais de 18.000 e tem previsdo de abranger
todo o territorio nacional até 2014. A lista de escolas prioritdrias incluidas ¢ atualizada
anualmente no Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC). Em
2012, o Programa contava com a permanéncia das 15.000 escolas publicas, dentre as quais
5.000 (cinco mil) escolas do campo (BRASIL, 2011).

O Mais Educacao articula-se com outros programas/projetos desenvolvidos nas trés
esferas governamentais, por exemplo, o Programa Escola Aberta, Programa Saude na Escola,
Programa Escola que Protege, Amigos da Escolas, entre outros. Mas a coordenagdo do
programa ¢ realizada pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB), vinculada ao Ministério da
Educagdo, viabilizado por meio de recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).

Embora os documentos normativos do Programa apresentem a adesdo das escolas
publicas (estaduais, municipais e do Distrito Federal) como voluntarias, o MEC estabelece um
conjunto de estratégias indutoras, que vinculam o recebimento dos recursos aos critérios de
implementagdo do programa. Para que a Secretaria Estadual ou Municipal de Educagdo possa
receber os recursos do Programa, sdo consideradas as matriculas com no minimo 7 horas
diarias e 5 dias por semana de atividades (turno e contra-turno), especificadas no Censo
Escolar, que correspondem a 30% a mais de recursos em relagdo as outras matriculas
(BRASIL, 2011).

As atividades oferecidas no Programa foram organizadas pelo MEC em macrocampo:
acompanhamento pedagdgico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em
educagdo; cultura e artes; cultura digital; promocao da saude; comunicagao e uso de midias;
investigagdo no campo das ciéncias da natureza e educacdo econdmica. Dentre estes
macrocampos, as escolas escolhem seis atividades anuais, sendo que uma delas deve compor

obrigatoriamente 0 macrocampo “acompanhamento pedagogico” (BRASIL, 2011).
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Uma andlise do documento “Passo a Passo do Programa Mais Educagdo”, do
Ministério da Educag¢do, nos permite apreender que tal programa busca implementar
determinadas politicas sociais do governo, claramente orientadas pelas diretrizes dos
organismos internacionais. Tal influéncia se faz presente em varios pontos do texto, por
exemplo, na pagina 14, ao definir quais sdo os estudantes que serdo atendidos pelo Mais
Educagao, os critérios de definicdo dao prioridade: aos estudantes que estdo em situacao de
risco e vulnerabilidade social; estudantes em defasagem ano escolar/idade; estudantes dos
anos finais da 1* fase do ensino fundamental (5°ano) e da 2* fase do ensino fundamental (9°
ano); estudantes de séries/anos nos quais sao detectados indices de saida extemporanea e/ou
repeténcia; entre outras (BRASIL, 2011).

Observa-se que existe uma convergéncia com 0S cOmpromissos internacionais
assumidos pelo governo brasileiro, em atribuir a educacdo um carater compensatdrio, no qual
ela passa a ser responsavel em reduzir a pobreza e diminuir as tensdes sociais, por meio da
integragdo e do acolhimento dos estudantes mais pobres e considerados em situagdo social
vulneravel. O mesmo ocorre ao eleger como prioridade o 5° € 9° anos do ensino fundamental,
uma vez que sdo realizadas, justamente nestes niveis de ensino, as avaliacdes nacionais em
larga escala, que compdem os instrumentos de monitoramento e controle das redes de ensino
pelo Estado.

Essa mesma orientacdo se expressa no perfil desejado para o professor comunitario,
que tem a funcdo de coordenar o Programa. Entre as caracteristicas esperadas destacam-se: ter
um forte vinculo com a comunidade escolar; saber escutar os companheiros e estudantes, que
busca o consenso e acredita no trabalho coletivo; ter gosto pela convivéncia com a
comunidade na qual atua; ser sensivel e aberto as multiplas linguagens e aos saberes
comunitarios; que se emocione e compartilhe as historias das familias e da comunidade; saber
apoiar novas ideias, transformar dificuldades em oportunidades e dedicar-se a cumprir o que
foi proposto coletivamente (BRASIL, 2011).

Apesar de exigir um professor concursado do quadro da escola, grande parte das
habilidades esperadas do coordenador do programa, parecem muito proximas das indicagdes
do Banco Mundial, nas quais o professor tem a fungdo de um agente comunitario, um mero
facilitador do processo de aprendizagem. Da mesma maneira, espera-se que o diretor da
escola seja um incentivador, que saiba mediar conflitos e solucionar problemas, que promova

a participac¢ao da comunidade, entre outras.
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Ap6s definir detalhadamente as atribui¢cdes dos professores e diretores no Programa
Mais Educacdo, o manual apresenta algumas questdes que sdo reveladoras da concepc¢do de
educacdo que norteia o programa: “Como posso fazer Educagdo Integral em minha escola,
sem o apoio financeiro do Programa Mais Educacdao? Como fago, se minha escola ndo tem
espaco?” (BRASIL, 2011, p. 21-22). A recomendagdo inicial € que a escola poderd contar
com o apoio financeiro dos governos municipais e estaduais, mas nos casos em que as
Secretarias de Educag@o ndo dispdem de recursos financeiros:

[...] a escola podera comecar pela organizagdo de atividades educacionais
complementares que comecem a ensejar o debate acerca da Educagio Integral em jornada
ampliada, atividades selecionadas dentre as atividades sugeridas pelo Programa Mais
Educagao e adaptadas as condigdes reais da escola (BRASIL, 2011, p. 21).

Em outras palavras, a falta de recurso ndo impede a escola de implantar o Programa
alids como o proprio texto menciona “no Brasil, existem experiéncias de Educacao Integral
que comecaram antes da aprovacdo do FUNDEB e nem todas contaram com apoio financeiro
do MEC”, esses dados sdo de pesquisas encomendadas pelo MEC e realizada pela
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Universidade Federal do Parand (UFPR) e Universidade de Brasilia (UNB)
(BRASIL, 2011, p. 21).

Isso vale também para a estrutura fisica da escola, isso porque, segundo os técnicos do
MEC, a falta de espago fisico na escola para acolher as criangas, adolescentes e jovens nas
atividades de Educacdo Integral ndo ¢ determinante para a oferta de Educagdo Integral. As
solucdes do MEC para as escolas que ndo tem estrutura fisica sdo de mapear os espacos da
escola e os da comunidade, verificando quais atividades podem ser desenvolvidas nesses
espagos alternativos.

Na escola sdao apontados como espagos multifuncionais a biblioteca, o patio coberto e
a sala de leitura. Na comunidade a proposta ¢ de usar a sala paroquial, espagos dos escoteiros,
centros comunitarios, pracas, museu da cidade, patio corpo de bombeiros e quartel das forgas
armadas. Entretanto, nas recomendacgdes nao aparece, por exemplo, como os professores farao
o deslocamento dos estudantes para estes outros espacos, considerando que as escolas nao
possuem Onibus ou qualquer outro meio e transporte (BRASIL, 2011). Mas as sugestdes nao
param por ai:

Faga uma estante e ponha os livros no canto da sala que vira um projeto de biblioteca!
Esvazie a sala e tenha um espaco a mais para as atividades de Educacdo Integral! Em
outros lugares ha salas com entulhos: cadeiras e mesas quebradas, materiais
ultrapassados, caixas com atas e registros antigos. E preciso arejar estes espagos e
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ressignifica-los. No patio podem ser colocadas mesas para os jogos de xadrez e ténis de
mesa. Em alguns lugares, as escolas colocaram toldos/pequenas coberturas que vém
permitindo atividades de teatro, de danca, jornal escolar, entre outros. Enfim o desafio
que esta posto ¢ de redescobrir a escola e seu entorno, ressignificando seus espagos!
(BRASIL, 2011, p. 22-23)

Por tras do discurso da “mobilizagdo social”, nota-se uma desresponsabilizacao do
Estado e, a0 mesmo tempo, uma maior responsabilizacao das familias e da comunidade com
os custos da educacdo, como propde o BM. Ora, um programa que visa a implementag¢do de
politicas sociais do governo, ndo ¢ de se estranhar que seu “passo a passo” se refira a escola
com um lugar de mobilizagdo e acolhimento social, um “espaco para o trabalho dos
profissionais da educacdo, dos educadores populares, dos estudantes em processo de formagao
docente e dos agentes culturais” (BRASIL, 2011, p. 15). Cabe observar, que além de acolher
outras categorias de professores, que poderdo participar do Mais Educagdo, o texto sugere que
a escola “abra espaco”, ou seja, crie empregos, sobretudo por meio de trabalho precarizado, o
que Névoa (2009) chamou de “transbordamento de objetivos”.

Certamente ¢ desejavel que as criangas, jovens e adultos das escolas publicas, tenham
a oportunidade de complementar o turno escolar com atividades artisticas, de lazer, linguas
estrangeiras e de experiéncias culturais. Entretanto “a progressiva ampliagdo do periodo de
permanéncia na escola”, como dispde o art. 34 da LDB, refere-se a garantia de todos os
direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, incluindo aqui o direito de aprender. Nesse
sentido, pode-se afirmar que a aprendizagem escolar consiste em “proporcionar para todas as
criangas e aos jovens, em condigdes iguais, 0 acesso aos conhecimentos da ciéncia, da cultura
e da arte, o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, a formacdo da cidadania”

(LIBANEO, 2011a, p. 58).

2.5.3 Instituigdes Nao Governamentais: Fundacao Itat Social, Instituto Ayrton Senna, Outras

Instituicoes

Como pode ser observado, as reformas em curso no pais desde o inicio dos anos 90,
vem se constituindo sobre forte influencia de politicas internacionais, viabilizadas
estrategicamente por meio da atuagdo das organizagdes ndo governamentais. Especialmente
nesta pesquisa, tal influéncia tem abrangéncia nao s6 nas esferas de poder da Seduc/GO, mas
também na implementacdo de programas e projetos nas escolas estaduais. Articulados e

convergentes com os interesses da classe dirigente, as organizagdes ndo governamentais usam
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0 poder econdmico para atuar em areas estratégicas da educacdo, buscando manter o dominio

e direcdo das redes educacionais publicas no pais e garantir sua continuidade no poder.

Fundacado Itau Social

O Banco Itat, um dos maiores patrocinadores do movimento Todos pela Educacao,
por meio da Fundagdo Itat Social, implementa varios projetos educacionais®® em todo o
territério brasileiro, alinhados as cinco metas definidas no Compromisso Todos pela
Educacdo, em parceria com as trés esferas de governo, com o setor privado e organizacdes da
sociedade civil. O objetivo central da Fundag¢do ¢ “formular, implantar e disseminar
metodologias voltadas para a melhoria de politicas publicas na area educacional e para a
avaliacdo de projetos sociais”, com desdobramentos na educacdo integral, na gestdo escolar,
avaliagdo de projetos sociais e mobilizagdo social (FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2013).

A coordenacdo técnica dos programas implementados pela Fundagdo Itau Social nas
escolas publicas ¢ executada pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e
Ac¢ao Comunitaria (CENPEC), que foi criado por Maria Alice Setubal em 1987, herdeira do
conglomerado Itati, como uma organizagao da sociedade civil. O Cenpec surgiu num contexto
pos-constituinte, cujo debate estava em torno da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB), desdobrando-se nos temas sobre gestdo educacional e qualidade
da educacao. Neste periodo, o Cenpec, em parceria com organismos internacionais, Ministério
da Educag¢do (MEC) e com as secretarias estaduais e municipais, passou a produzir uma série
de estudos, avaliagdo e diagndsticos da realidade educacional de municipios brasileiros. Com
base nos resultados, foram elaborados programas de intervengdo no ambito municipal, com
financiamento externo. Na interpretagdo do Cenpec, “foi vital adentrar na escola e na sala de
aula para somar esforgos na formulagao de seu Projeto Politico Pedagodgico e ofertar insumos
competentes a redu¢ao do chamado fracasso escolar” (CENPEC, 2007, p. 24).

O primeiro trabalho foi o Projeto Nordeste para a Educagdo Basica, iniciado nos anos
de 1990, em parceria com o Banco Mundial, UNICEF e o MEC, com o objetivo de fazer um

levantamento sobre a situacdo do ensino fundamental nas escolas publicas do Nordeste e

%> Segundo informagdes disponiveis no site da Fundagdo Itati Social, desconsiderando uma pequena variagio
entre os Estados, os programas desenvolvidos na area educacional sdo: Exceléncia em Gestdo Educacional e
Avaliagdo e Aprendizagem, Tecendo Redes, Portal Itat Fase (Fatores Associados ao Sucesso Educacional),
Melhoria da Educacdo no Municipio, Olimpiada de Lingua Portuguesa — Escrevendo o Futuro, Jovens Urbanos,
Itat Crianga, Itau Voluntario, Itau Solidario, Comunidade Presente. Outros programas desenvolvidos em
parcerias: Alfabetiza¢do Solidaria, Prémio Escola Voluntaria, Cidade Escola Aprendiz, Canal Futura, Parceiros
Vitae. Especialmente no estado de Goias, a Fundagdo foi parceira da Secretaria de Estado da Educagdo na
Reorientagao Curricular de Goias.
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realizar intervengdes na gestdo da educa¢do e melhorias na qualidade do ensino. Tal
levantamento, subsidiou a criagdo do projeto Raizes e Asas implementado pelo Cenpec entre
1993 e 1998, abrangendo cerca de 36 mil escolas publicas de ensino fundamental em todo o
pais.

O material didatico foi produzido pelo Cenpec, composto por fasciculos, livros, videos
e cartazes, distribuidos nas escolas em forma de kits pedagogicos. Os temas para discussao
abordavam os seguintes temas: a escola e sua fun¢do social; gestdo compromisso de todos;
projeto de escola; ensinar e aprender, como ensinar: um desafio; a sala de aula; trabalho
coletivo na escola; avaliacao e aprendizagem. Os videos também foram transmitidos pela TV
Escola, TV Educativa e TV Cultura (CENPEC, 2007).

O Cenpec ¢ responsavel pela produ¢do de inimeros materiais didaticos e manuais
distribuidos nas redes publicas de ensino, dentre estes materiais destacam-se: Colecdo Amigos
da Escola, Reorientagdo Curricular do Estado de Goids, Olimpiadas de Lingua Portuguesa:
Escrevendo o Futuro (o projeto faz parte das acdes do Ministério da Educacao), Prémio Itat
UNICEF, Aceleragao da Aprendizagem, Corre¢do de Fluxo Escola, Programa Jovens
Urbanos, Pacto pela Gestdo uma Acao Coletiva, entre outros. Atualmente o Centro tem cerca
de 27 programas em andamento, relacionados a seguir:

Quadro 3

Relagdo de Projetos em andamento desenvolvidos pelo Cenpec

Programa Educagdo e Participagdo - Prémio Itau-Unicef

Programa de Aceleracdo de Aprendizagem

Programa Melhoria da Educagdo no Municipio

Programa EducaRede

Programa Educagio e Participagdo - Gestores de Aprendizagem Socioeducativa

Assessoria ao Instituto WCF-Brasil

Programa Territorio Escola - Leitura e producdo de texto nas séries iniciais do Ensino Fundamental
Programa Escrevendo o Futuro

Programa Territorio Escola - Entre na Roda: leitura na escola e na comunidade

S Bl Bl Kl Bl Bl Bl o o

10. Programa Terra Paulista: historias, arte, costumes

11. Jovens Urbanos

12.  Voluntariado no Instituto Algar

13.  Programa T. Escola - Formagdo de professores na drea de Matematica nas séries iniciais
14. Projeto Crianga

15.  Programa Territorio Escola - Brincar: o brinquedo e a brincadeira na rotina da Educa¢ao Infantil
16.  Assessoria Técnica ao IMPAES

17.  Prémio Cultura Viva

18.  Programa Territério Escola - A¢des em Rede

19. Prazer em Ler

20. Ecos do Vale

21. Leitura e Escrita: desafio de todos

22. Expedi¢ao Paraty

23. ProJovem

24. Incentivo a Leitura
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25. Formagao nos Nucleos Socioeducativos

26. Parametros dos Nucleos Socioeducativos

27. Caderno Familia

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir de informagdes do Cenpec (2007).

Uma das estratégias adotada pela organizacdo para “aumentar o poder de influéncia na
agenda publica”, ¢ a participa¢do em redes, foruns, representacdo em entidades e associagoes,
além de parcerias com fundagdes e organizacdes internacionais (UNESCO, Organizacao
Internacional do Trabalho, UNICEF, Fundacao Mundial de Infancia), fundagdes empresariais
(Volkswagen, Telefonica, FIOCRUZ, Instituto Camargo Corréa, Votorantim, etc.),
organizagdes nao governamentais (Todos Pela Educagdo, CONSED, UNDIME, Instituto de
Estudos Especiais (PUC-SP), Fundagao Carlos Alberto Vazolini (USP), Fundag¢dao Abring,
Canal Futura, etc.), 6rgao governamentais (Ministério da Educacdo, Ministério da Cultura,
Prefeituras e varias Secretarias Municipais e Estaduais de Educag@o do estados de Sao Paulo,

Rio de Janeiro, Minas Gerais, Paraiba, Goias e Ceara.

Programa Aceleragdo de Aprendizagem

Em 1996 o Cenpec deu inicio ao Programa Aceleracao de Aprendizagem, direcionado
aos “alunos multirrepetentes, visando garantir a apropriagdo de conhecimentos e habilidades
considerados indispensédveis a reintegra¢do no ensino regular, em séries compativeis com a
idade”. As agdes do programa estdo voltadas para a gestdo pedagogica da escola, formagao
de professores e criacao de classes de aceleracao de aprendizagem.

A implementacdo do programa fundamenta-se nos tradicionais diagndsticos da
realidade educacional, constatando a triste realidade do ensino publico (evasdo, repeténcia,
distor¢oes idade-série, etc.), por meio do qual se pretende superar todos esses problemas e
melhorar a qualidade do ensino.

Foram elaborados os materiais pedagogicos Ensinar pra Valer e Aprender pra Valer e
Ensinar e Aprender destinados ao trabalho com os alunos do ensino fundamental, adotados
por diversos estados e municipios brasileiros. O material distribuido aos professores continha
o detalhamento dos contetudos curriculares, a sequéncia das atividades, as sistemdticas de
avaliacdo e orientacdo para a pratica docente (CENPEC, 2007, p. 26).

O Programa Aceleragdo de Aprendizagem ajudou o MEC a fortalecer as agdes
voltadas para a corre¢do de fluxo e as classes de aceleracdo de aprendizagem, por meio de
pacote de prestacao de servigos (assessoria, formacao de professores, elaboracdo de material
pedagogico, monitoramento e avaliagdo dos resultados) as secretarias estudais e municipais de

educacdo, tornando-se uma politica de governo e financiado com recursos do Fundo Nacional
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de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). Além disso, com a consolidagao das avaliagdes
nacionais e o fato da defasagem idade-série influenciar negativamente o IDEB, levaram
muitos secretarios a estreitar as parcerias com o Cenpec, no sentido de diminuir a evasdo, a

repeténcia e melhorar seus indicadores.

Programa Melhoria da Educagdo no Municipio

O Programa Melhoria da Educagao no Municipio teve inicio em 1999, com o objetivo
estratégico de realizar intervencdes na gestdo das redes publicas municipais de ensino, com
acdes voltadas para a formacdo de gestores no ensino a distancia, isso porque o Cenpec
acredita que “a boa formagdo de gestores da educacdo publica municipal produz impactos
significativos sobre o desempenho do conjunto da rede de ensino” (CENPEC, 2007, p. 38).

O objetivo do programa era de formar gestores locais com competéncias e habilidades
de avaliacdo diagndstica, a formulacdo de planos e projetos de enfrentamento as questdes
educacionais dos municipios envolvidos, além de capacidades para mobilizar e engajar a
comunidade local no debate publico sobre a educagdo. Este trabalho contou com a parceria do
UNICEF e UNDIME, tendo como meta atingir “os municipios brasileiros situados no
chamado poligono da pobreza: municipios com baixo Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) e baixas condi¢des gerenciais e operacionais na condugdo das politicas publicas locais”
(Ibidem).

Importante notar que existe um alinhamento claro nos objetivos proclamados pelo
Cenpec, com as estratégias do Banco Mundial e a Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos, sobretudo porque seus projetos buscam atender a “satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem”, ou seja, tém baixa expectativa de aprendizagem. O nivelamento por baixo
dos programas, alia-se ao discurso do direito a educagdo, a cultura e assisténcia social, além
das questdes relacionadas a pobreza e sua possivel superacdo por meio de projetos
educacionais e da gestao eficiente dos recursos.

O Programa atingiu cerca de 987 municipios ¢ 3210 gestores agrupados em 17
estados. As parcerias do Cenpec com o Banco Mundial, UNICEF e UNESCO permaneceu e
foram agregando novos parceiros dos setores publicos e privados, cerca de 346 organizacdes
entre ministérios, secretarias municipais e estaduais, prefeituras, sindicatos, universidades,
fundagdes, empresas e varias outras institui¢coes, formando uma rede de poder e hegemonia no

setor educacional. Cabe destacar que o Estado, por meio do MEC e das secretarias municipais
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e estaduais de educacdo, vem terceirizando vérias atividades nas redes publicas de ensino para

serem exercidas pelo Cenpec.

Programa Exceléncia em Gestao Educacional, Avalia¢do e Aprendizagem

Especialmente o programa Exceléncia em Gestdo Educacional e Avaliacdo e
Aprendizagem, implementado nas redes de ensino dos estados da Bahia, Espirito Santo,
Goias, Maranhdo, Minas Gerais, Pernambuco, Sao Paulo, em parceria com o Instituto Fernand
Braudel de Economia Mundial, tem como base de suas agdes as experiéncias educacionais das
escolas de Nova York. Interessante destacar que as agdes desenvolvidas pela Fundagao Itau
Social, estao alinhadas as recomendagdes do Banco Mundial para a educagdo, no sentido de
disseminar as experiéncias internacionaisde sucesso. Em termos empresariais o0
“benchmarking divulga as praticas internacionais, as melhores ferramentas tanto para destacar
as areas de forga e fraquezas e identificar os reformadores de sucesso, cuja experiéncia pode
informar a politica de educagdo e de praticas de outros paises” (BANCO MUNDIAL, 2011,
grifo nosso).

As experiéncias dos “reformadores de sucesso” das escolas de Nova York, sdo
divulgadas por meio da publicagdo de iniciativa da Fundacdo Itau Social, 4 Reforma
Educacional de Nova York: Possibilidades para o Brasil. Em sintese, o objetivo ¢ implantar
as “experiéncias de sucesso” das escolas de Nova York na educacdo basica brasileira, com
base no modelo das Escolas Charter. Nesse modelo, as escolas publicas sdo gerenciadas por
instituicdes “sem fins lucrativos” vinculadas ao setor privado e recebem financiamento
publico proporcional ao numero de estudantes matriculados. Os avangos na gestdo escolar,
apontado pela Fundagdo, estdo relacionados a autonomia para contratar professores nao
sindicalizados, na autonomia da escola para desenhar seus proprios curriculos e oferecer uma
carga horaria maior, o know-how de empresas e fundagdes em gestdo que podem contribuir
com os prefeitos e governadores nas reformas das Secretarias de Educacao, entre outras. Mas
o que chama a aten¢do, sdo as consequéncias para as escolas que ndo atingirem os objetivos,
segundo o documento “a licenca de funcionamento s6 ¢ mantida enquanto a escola cumprir
com suas metas académicas” (GALL; GUEDES, 2009, p. 99).

Nota-se que a proposta defendida no documento ndo ¢ implantar as Escolas Charter
em todas as redes de ensino do pais, isso implicaria em custos elevados para a Fundagdo, “a
importancia de ter escolas publicas autdnomas administradas por entidades filantrépicas nao

esta na quantidade — Escolas Charter representam uma pequena porcentagem do total de
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escolas da rede — mas tem um papel estratégico”. Mas qual seria entdo a estratégia de atuagao
dessa rede privada de hegemonia? Na verdade, funcionam como “escolas-modelos” para todo
a rede de ensino, além disso, “as Escolas Charter auxiliam secretarias a elevar os padrdes de
desempenho na rede, na medida em que mostram que € possivel para alunos pobres superar
seu déficit de aprendizagem quando recebem a atencdo de professores intensamente
envolvidos” (Ibidem, p. 104).

O senso comum difundido ¢ que se este modelo de escola deu certo nos Estados
Unidos, pode ser generalizado para as escolas publicas brasileiras. Da mesma forma, o
sucesso dos estudantes nas escolas-modelos, verificado por meio de avaliagdes externas, pode
ajudar a melhorar a autoestima dos estudantes pobres e ajuda-los a superar seus problemas de
aprendizagem, criando ainda uma expectativa de ascensao social.

Tal como Gramsci (1978) analisou, mesmo de forma provisoria e conflitiva, o grupo
social dominante trabalha para conseguir o consenso dos demais grupos sociais sobre o seu
projeto de sociedade. Para tanto, mobiliza a estrutura estatal (as redes de ensino publica, os
conselhos de educagdo, os parlamentares, etc.), os intelectuais organicos, as organizagoes,
associagdes politicas e sindicais, na busca de manter o equilibrio interno da rede. Assim, a
construcdo de modelos ideais de escola, ¢ algo que opera sobre os modos de pensar, agir e
sentir dos trabalhadores da educagdo, no sentido de acolher os projetos e programas
formulados pela classe dirigente, por exemplo, o modelo Charter.

Outro foco de atuagdo da Fundagdo ¢ o “envolvimento dos pais nos esforcos de
melhoria da aprendizagem”, materializado no projeto Coordenador de Pais. Sem duavida a
participagdo da comunidade, especialmente dos pais, na escola pode trazer inumeras
contribui¢des, entretanto a transferéncia para ela de atribuicdes do Estado evidencia a

desresponsabilizacdo deste em relagcdo aos problemas sociais.

Projeto Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo do Futuro

Este projeto foi criado em 2002, por iniciativa do Ministério de Educagdo e da
Fundagao Itat Social, com a coordenagao técnica do Cenpec, com o objetivo de “contribuir
para a melhoria da escrita de estudantes de escolas publicas brasileiras”, inicialmente voltado
para alunos de 4* e 5% séries do ensino fundamental. O projeto integra as acdes do Cenpec no
campo da leitura e da escrita, com base nos resultados das avaliagdes governamentais que
indicam baixos niveis de aprendizagem na leitura e escrita dos estudantes das escolas

publicas.
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A Olimpiada ¢ realizada nos anos pares, por meio de concurso de produgdo de textos,
que premiam as melhores redagdes de alunos do ensino fundamental e médio das escolas
publicas de todos o pais, em trés etapas: estadual, regional e nacional. O tema Unico de
referéncia para todos os concursos, escolhido pelo Cenpec, ¢ O lugar onde vivo, organizado
nas categorias poema, memorias, cronica e artigo de opiniao.

No ambito da escola as redacdes dos alunos sdo avaliadas pelos professores de Lingua
Portuguesa, sem nenhuma remuneracdo adicional por este trabalho, como veremos mais a
frente, os professores ja sobrecarregados de atividades, utilizam seu tempo de descanso para
corrigir os textos. Sao realizadas oficinas direcionadas para a pratica de leitura e escrita dos
alunos, ministradas pelos proprios professores da rede publica.

O projeto também abrange a formacdo de professores (presencial e a distancia),
realizada nos anos impares, por meio de distribui¢do do Kit Vozes (Voz do Aluno e Voz do
Professor), Kit Itau de Criagdo de Textos e video (Escrevendo na sala de aula) e distribui¢ao
de materiais pedagdgicos. Em 2006 o programa passou a premiar também os professores no
concurso Relato de Pratica. Conta como parceiros o Movimento Todos pela Educagao,
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — CONSED, Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo — UNDIME e o Canal Futura.

Cabe ressaltar, que os cursos presenciais, realizados nos 26 Estados brasileiros € no
Distrito Federal, sao ministrados por professores locais e parceiros (CONSED, UNDIME,
universidades publica, etc.), denominados pelo Centro de “rede de ancoragem”. Como
explicou a coordenadora do programa Sonia Madi “quem faz o programa nao ¢ o Cenpec, mas
todas essas instancias sdo esses grupos que mobilizam as pessoas e organizam o curso. Cada
Estado tem um docente que conhece a linha tedrica, a realidade de sua regido, que da as aulas
e orienta o grupo” (CENPEC, 2013). O Centro fica com a supervisao, acompanhamento dos
cursos, fornecimento de materiais pedagogicos e tecnologia.

Nessa cultura da premiacdo, os alunos ganhadores sdo premiados com medalhas,
computadores, impressoras, livros, etc. Em 2006 o projeto atingiu cerca de 15.461 escolas
publicas no territdrio nacional e cerca de 33.449 professores do ensino fundamental. Em 2008
o programa alcancou seis milhdes de alunos da rede publica de ensino. O programa faz parte
das politicas do Ministério da Educag¢do, denominado Programa Escrevendo o Futuro,
incluido no conjunto de acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE).

No ano de 2011, o Centro passou a oferecer o curso virtual Sequéncia didatica:

aprendendo por meio de resenhas, direcionado a formacdo de professores de Lingua
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Portuguesa, com o foco nos géneros textuais. Importante observar a convergéncia do
contetido das sequéncias didaticas em Lingua Portuguesa com as matrizes de referéncia da

Prova Brasil.

Instituto Ayrton Senna

Outra organizagdo ndo governamental atuante nas redes de ensino publicas no Brasil ¢
o Instituto Ayrton Senna, fundada em 1994 pelos familiares do entdo piloto brasileiro. A
presidente do Instituto ¢ a irma do piloto, Viviane Senna, que ¢ membro de varios conselhos,
entre eles o Todos Pela Educagao e o Comité de Orientacdo ¢ Investimentos Sociais dos
bancos Itat e Unibanco. No inicio a institui¢do direcionava suas agdes em diversas areas, a
partir de 1996 o foco de atuacdo passou a ser a educagdo, com a elabora¢do do Programa
Acelera Brasil, voltado para a distor¢cdo idade-série, sempre nas escolas publicas. Apos
avalia¢do deste programa, o Instituto redirecionou suas agdes, saindo da condi¢do de indutor
de politicas educacionais, para atuar diretamente nas escolas como gestor de politicas
educacionais.

Entdo em 2001 foi criado um novo programa, o Se Liga, cujo objetivo ¢ “alfabetizar
criangas que repetem, porque ndo sabem ler nem escrever”. O nivel de leitura e escrita dos
alunos ¢ avaliado e, caso ndo alcancem o desempenho esperado, passam a ser acompanhados
por professores da rede publica, “treinados” a aplicar a metodologia do Programa. Mas as
intervengdes ndo param por ai, o Instituto por meio do Programa Gestdo Nota 10, faz o
gerenciamento das rotinas das escolas, usando uma sistematica de acompanhamento, a partir
dos dados inseridos mensalmente pelas escolas no sistema de informacao do préprio Instituto,
ou seja, € um programa de monitoramento com indicadores e metas gerenciais a serem
cumpridas (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2013).

A pesquisa realizada por Peroni (2006), analisou os programas da Rede Vencer, que
abrange os projetos Se Liga, Acelera Brasil, Circuito Campedo, Gestdo Nota 10, coordenados
pelo Instituto Ayrton Senna, ¢ da Alfabetizagcdo Solidaria (ALFASOL), as duas organizagdes
ndo governamentais sdo vinculadas as redes de ensino e executam diretamente politicas que
seriam de responsabilidade do Estado. O resultado da pesquisa, além de mostrar o fluxo de
repasses de dinheiro publico para o setor privado, revelou que o financiamento destas
organizagdes advém de recursos publicos, efetivados ou por meio da isen¢do de impostos por
parte dos governos, beneficiando as empresas que fazem doagdes & ONG e usam 0s recursos

em seus projetos, ou por intermédio da transferéncia direta de dinheiro do Ministério da
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Educag¢ao (MEC), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢ao (FNDE), do Fundo
de Combate e de Erradicacdo da Pobreza e de verbas do Saldrio-Educacao, transferidos para
estas instituigdes. Em 2001, o FNDE repassou para a ONG o montante de R$ 343.521.146,00
e em 2002 o valor de R$ 491.346.240,00. Embora o Alfabetizacdo Solidaria seja anunciado
pelo MEC como um programa do Governo Federal, a responsabilidade pelo gerenciamento,
tomada de decisdo e execugao ¢ de iniciativa privada.

Na préatica, sdo os proprios professores da rede publica que efetivamente executam
estes programas, sob a tutoria das ONGs, ou seja, os diretores, coordenadores pedagdgicos e
professores sdo treinados, supervisionados e avaliados por estas organizagdes, que passam a
organizar a rotina da escola e de suas atividades profissionais a partir das definicdes do
Instituto. Ocorre também a contratacdo de voluntérios ou estagiarios, com pouca ou nenhuma
qualificacdo profissional, na implanta¢dao destes programas. Além disso, utilizam os recursos
materiais, fisicos e informacionais da redes de ensino publico.

Nota-se o esvaziamento da funcdo publica nas redes de ensino estatais e a retirada do
Estado da execucdo direta dos servigos educacionais, a0 mesmo tempo em que o
planejamento, monitoramento e direcionamento das atividades vao sendo transferidos para as
organizagdes nao governamentais, que nao s6 sdo financiadas principalmente com recursos
publicos, mas desenvolvem os programas utilizando a estrutura estatal, que passa a ser gerida
pela logica do mercado, e cobram das redes estaduais € municipais os servigos prestados.
Especificamente, os programas Se liga e Acelera Brasil, do Instituto Ayrton Senna, os
municipios e estados pagam pelos “kits pedagdgicos”, que oferecem o passo a passo ou a
“receita” para os professores no processo de alfabetizagdo e correcdo de fluxo.

Conforme dados do site do Instituto Ayrton Senna, o financiamento dos programas
ocorre com 0s recursos dos royalties (taxa paga de forma periddica pelo franqueado) das
marcas Senna, Senninha, Senninha Baby e da imagem de Ayrton Senna, doados pela familia
do piloto, e com as doacdes de empresas e organizagdes, sem mencionar que recebe recursos
publicos provenientes dos governos federal, estaduais e municipais. Os municipios, por
exemplo, pagam R$150 reais mensais para manter os dados educacionais no Sistema Instituto
Ayrton Senna de Informacao (SIASI), sendo que os dados pormenorizados sdo inseridos pelas
escolas. No ano de 1997, o Instituto recebeu do MEC a quantia de R$ 1.690.000,00 (ver dados
atualizados). Somados aos recursos publicos diretos, o Instituto recebe das empresas parceiras

montantes que seriam destinados ao pagamento de impostos e sdo desviados para o setor
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privado, diminuindo com isso a base de calculo das verbas destinadas a educagdo publica
(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2013).

Outro aspecto importante apresentado por Peroni (2006) refere-se a prestacdo de
contas das ONGs investigadas. Mesmo sendo apresentadas como organizagdes
“transparentes”, a pesquisadora ndo conseguiu obter o relatorio de prestacdo de contas por
meio de contato telefonico e por e-mail. Os entraves demonstram que ¢ quase impossivel o
cidaddo exercer o controle social, pelo menos nas organizagdes pesquisadas. Segundo Peroni,
a sociedade civil, nos dois casos pesquisados, ¢ materializada por instituicdes com nome e
sobrenome, ou seja, por familias e pessoas influentes, ou um conjunto de socios de empresas
que tem poder de receber um grande montante de recursos publicos e decidir acerca das
politicas educacionais. Como observa a autora, efetiva-se o desmonte das institui¢cdes
publicas, mais vulneraveis a correlacdo de forcas, e um fortalecimento das institui¢des
publicas nao-estatais, consideradas mais eficientes e produtivas (Ibidem).

Peroni chama a atencao que além da intervengao na gestao e no cotidiano da escola, o
instituto interfere também no contetido, na medida em que, por meio da avaliagao, monitorara
e definird quais os conhecimentos os alunos deverdo aprender (Ibidem). Conforme a
orientacdo do Instituto “um recurso com o qual os parceiros contardo serd a avaliacdo externa
do IAS, que serd aplicada pelos municipios em 100% dos alunos de primeira série, ainda em
2005, e que permitira um parametro do que os alunos devem aprender em cada bimestre letivo

(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2006).

Outras Instituicoes

Nota-se uma intensa atividade dessa ONG nos 6rgaos governamentais vinculados ao
setor educacional. A Fundagcdo Lemann ¢ um organizagdo sem fin lucrativos, criado pelo
empresario Jorge Paulo Lemann em 2002. Sua atuagdo no setor educacional abrange as areas
de inovagdo, politicas educacionais, gestdo escola e projetos sociais. O Instituto de Gestao
Educacional, da Fundagdo, oferece cursos e orientagdes para gestores das Secretarias
Municipais de Educagdo, com atuagao nos estados do Ceara, Minas Gerais, Santa Catariana,
Sao Paulo e Tocantins. O curso ¢ ministrado na modalidade a distancia para diretores de
escola publicas de Ensino Fundamental e tem o objetivo oficial de “fortalece o papel do
diretor como lider pedagdgico e coordenador de sua equipe de professores com foco num
{inico objetivo: a melhoria continuada dos resultados do aluno” (FUNDACAO LEMMANN,
2013).
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Importante ressaltar que a énfase esta nos resultados dos estudantes, acompanhado por
meio de avaliagdes externas de aprendizagem, cuja intencdo declarada ¢ “fornecer a escola
um diagnostico de desempenho dos alunos, permitindo que o planejamento pedagodgico
contemple estratégias de melhoria baseadas em sua realidade individual”. A implementag¢do
do programa ¢ acompanhada por tutorias “especializadas” da Fundacao Lemann junto com os
diretores, que supervisionam o cumprimento das atividades propostas no curso, coordenam os
foruns de discussdo e ddo orientagdes sobre o contetido do curso. O curso € viabilizado por
meio de parcerias com a Universidade Anhembi Morumbi, que certifica os cursistas, mas com
o conteudo e supervisao da Funda¢ao Lemann. De acordo com os dados divulgados no site da
Fundagao Lemann, este programa teve inicio em 2003 e foram formados 1.500 diretores.

Algumas universidades publicas e privadas também fazem parte desse sistema de
poder e hegemonia, apoiando as atividades e iniciativas das ONGs, além de prestar servigos
as secretarias municipais e estaduais de educagdo. Destacamos a atuacdo do Centro de
Politicas Publicas e Avaliagao da Educacdo (CAEd), da Universidade Federal de Juiz de Fora,
uma institui¢do que elabora e aplica avaliagdes de alto impacto nas escolas publica, cria e
promove cursos de formacdo de professores, desenvolve software para a gestdo de escolas
publicas, com atuagdo nos estados do Acre, Ceara, Espirito Santo, Goids, Minas Gerais,
Pernambuco, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, entre outros. Cabe destacar, que as reais
finalidades das avaliagdes de alto impacto sdo definir padrdes de rendimento e de
comportamento para alunos e professores, elaborar diagndsticos do desempenho da escola,
dos professores e gestores, resultando em ultima instancia em sangdes ou premiagdes.

Em Goias, a Seduc em 2011 firmou parceria com o CAEd no desenvolvimento do
Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goias — Saego, que sdo testes de larga escala
alinhados metodologicamente as avaliagdes nacionais (SAEB, Prova Brasil, Provinha Brasil e
ENEM). Ou seja, sao utilizadas as mesmas escalas de proficiéncia (descritores) para a
producio dos testes, que tem como base a Teoria da Resposta ao Item (TRI). O CAEd ¢
também responsavel pela avaliagdo dos diretores, que constitui uma das etapas da escolha dos

diretores, além do curso de formagdo continuada dos gestores a distancia.

% A Teoria de Resposta ao Item (TRI), leva em consideragio trés parametros: discriminagdo, que ¢ a capacidade
de um item de distinguir os estudantes que desenvolveram habilidades dos que ndo desenvolveram; dificuldade,
relacionado ao percentual de alunos que respondem corretamente ao item - quanto menor o percentual de acerto,
maior a dificuldade do item; e possibilidade de acerto ao acaso, que leva em consideragdo a probabilidade do
aluno acertar aleatoriamente, ou seja, o '"chute". Mais informagdes sobre a TRI consultar o site
http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb.
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2.5.4 O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educag¢do Basica (SAEB), Prova Brasil e as

Matrizes de Referéncia

Em 1988, com as alteragdes da Constituicdo Federal, o Ministério da Educagao
instituiu o Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB), com o objetivo proclamado de
oferecer subsidios para a formulagdo e monitoramento de politicas publicas, bem como de
melhorar a qualidade do ensino brasileiro.

O SAEB ¢ uma avaliacdo externa em larga escala, aplicada a cada dois anos, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em parcerias
com as secretarias municipais e estaduais de educagéio em todo o pais. E constituido por duas
avaliagdes complementares: a) Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) — abrange de
maneira amostral os estudantes da rede publica e privada do pais, matriculados no 5° e 9° anos
do ensino fundamental e também 3° ano do ensino médio; b) Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), hoje Prova Brasil — ¢ realizada censitariamente por alunos do
5° e 9° anos do ensino fundamental, nas redes publicas municipais, estaduais e federais, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e em Matematica.

O SAEB ganhou impulso a partir de 1990, quando o Ministério da Educagao (MEC)
passou a alocar recursos especificos para o projeto e decidiu transferir para o INEP a
responsabilidade pela aplicagdo da avaliacdo. Com a instituicdo do SAEB iniciou-se um
processo de implementacdo de politicas de avaliagdo pautadas na responsabilizagdao. Buscou-
se compatibilizar as notas do SAEB com a nota média dos paises desenvolvidos participante
da OCDE, utilizando os dados e as notas do PISA como referéncia. Para tanto, foram
definidos padrdes educacionais de rendimento minimos para cada ano escolar, numa escala de
0 a 10, cuja meta € que as escolas alcancem a nota 6,0 (média dos paises da OCDE) até o ano
de 2021.

Para atender aos interesses econdmicos capitalistas internacionais, o Ministério da
Educacao passou a determinar metas de desempenho voltadas para o mercado, para as quais a
redes de ensino e as escolas se viram obrigadas a direcionar seu planejamento, agoes,
conteudos curriculares, metodologias e praticas. Como escreveu Almeida (2003),

O Estado capitalista, poés-segunda guerra mundial, assume papel controlador dos ciclos
economicos, direcionando politicas fiscais e monetarias para o investimento publico em
setores relacionados a producdo e ao consumo de massa. Politicas que, a principio
apresentam objetivos de regular as relagdes de trabalho e de produgdo, promovendo a
inclusdo e seguridade social. Mas que as contradi¢des do capital e seu sistema revelam
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novas circunstancias, uma delas, apelar para a politica monetaria de financiamento [...]
(ALMEIDA, 2003, p.4).

Segundo Franco e Bonamino (1999), a origem do SAEB esta relacionada as demandas
do Banco Mundial em avaliar o Projeto Nordeste, criado por meio do acordo do Ministério da
Educacdo e o Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD), com o
objetivo de ter um instrumento que pudesse mensurar a eficacia das medidas adotadas no
projeto a partir do desempenho dos alunos. Soma-se a essa demanda, o interesse do MEC em
desenvolver um sistema mais amplo de avaliacao da educagdo, resultou na criagdo do Sistema
Nacional de Avaliagdao do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), com a primeira aplicacao de
provas em 1988 nos estados do Parana e Rio Grande do Norte.

Neste periodo ocorrem mudangas significativas na organizacdo e concepcdo de
avaliagdo. Inicialmente as avalia¢des eram feitas de forma mais descentralizada ¢ com a
participacdo expressiva das secretarias estaduais de educacdo, divergindo das orientagdes do
Banco Mundial que era de centralizar as avaliagdes nacionais, motivo que levou o banco a
cortar o financiamento do SAEB em 1990 e 1993. A partir de 1995, o sistema de avaliagdo
passa a ser centralizado e parte da execucao foi terceirizada. Assim, o Banco Mundial voltou a
financiar o SAEB, como forma de investimento estratégico, isso porque “uma base de
informacodes e conhecimentos sobre um determinado pais ¢ vital para a preparacao e execugao
de seu plano de a¢dao” (UNESCO, 1990, p. 15).

Em 1995, ocorreram alteragdes nos critérios de avaliagdo, sendo incorporada a
metodologia estatistica conhecida como Teoria da Resposta do Item (TRI). Nesse processo,
dois anos depois foram incluidos na metodologia de avaliagdo as Matrizes de Referéncia com
a descricao das competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em cada ano
(nivel) avaliado, permitindo a producdo de resultados comparaveis e padronizados. Em 2001,
o SAEB adotou como Matrizes de Referéncia os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
entretanto se restringindo a verificagdo das competéncias dos estudantes em leitura e
matematica.

As matrizes de referéncia fornecem as bases para a elaboragdo dos itens (ou questoes)
que compdem as avaliagdes nacionais. Sua elaboracdo estd fundamentada nos Parametros
Curriculares Nacionais, associando-os as competéncias e habilidades que se esperam dos
estudantes, mais especificamente, nas disciplinas e contetidos avaliados. Nota-se que as
matrizes de referéncia ndo contemplam todo o curriculo escolar, na verdade ¢ feito um recorte

que abrange alguns conhecimentos em leitura e matematica.
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Segundo o MEC, no processo de elaboragdo das matrizes foi realizada uma consulta
nacional aos curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e por algumas
redes municipais e também os professores regentes das redes municipal, estadual e privada,
além da andlise dos livros didaticos mais utilizados para essas séries nas citadas redes
(BRASIL, 2008).

De acordo com os pressupostos tedricos adotados pelo MEC e que norteiam as
matrizes de referéncia, definem a competéncia cognitiva como “as diferentes modalidades
estruturais da inteligéncia que compreendem determinadas operagdes que o sujeito utiliza para
estabelecer relagdes com e entre os objetos fisicos, conceitos, situagdes, fenomenos e pessoas”
e habilidades como o “plano objetivo e pratico do saber fazer e decorrem, diretamente, das
competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades” (BRASIL, 2008, p. 18).

Assim, cada matriz de referéncia apresenta topicos ou temas com descritores que
indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica a serem avaliadas. O descritor
busca “associar os conteudos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelo aluno,
que traduzem certas competéncias ¢ habilidades”, eles indicam quais habilidades que se
esperam dos alunos e constituem a referéncia para selecdo dos itens que devem compor as
avaliagdes (BRASIL, 2008, p. 18).

Em 2005, a necessidade de individualizar os indicadores, levou o INEP a criar a Prova
Brasil, com os mesmos procedimentos do SAEB, mas que permitiu a divulgagcdo dos
resultados por municipios e por escolas. A Prova Brasil ¢ realizada a cada dois anos e abrange
os estudantes matriculados no quinto e nono anos do ensino fundamental, em escolas da rede
publica de ensino, e avalia as habilidades em Lingua Portuguesa, especificamente em leitura,
e em Matematica com o foco na resolucdo de problemas, dos estudantes matriculados no
quinto € nono anos do ensino fundamental, em escolas da rede publico de ensino. O padrao de
desempenho ¢ calculado a partir de uma média de cada escola participante da Prova Brasil,
expressa em uma escala de 0 a 500 pontos, em dez niveis crescentes do quinto ao nono anos.
Junto com a Prova Brasil, os estudantes, professores e diretores também respondem a um
questionario socioecondomico.

Portanto, a Prova Brasil adota como base para a elaboracao das questdes as matrizes
de referéncia. Cada matriz apresenta topicos com descritores que indicam as habilidades e

A .3 ~ . , L, .
competéncias®’ que serdo avaliadas de Lingua Portuguesa e Matematica. Nesta abordagem

370 Ministério da Educagdo adota o conceito de competéncia e habilidade com base em Perrenoud: competéncia
- a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiando-se em conhecimentos, mas
sem se limitar a eles; habilidade - refere-se, especificamente, ao plano objetivo e pratico do saber fazer e
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metodoldgica de avaliagdo, cada “descritor ¢ uma associagdo entre os conteudos curriculares e
as operagdes mentais desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias e
habilidades”. Eles também indicam as habilidades gerais que se esperam dos alunos e servem
como padrao para a producgdo/selecao dos itens que devem compor uma prova.

Estas informagdes sao relevantes para nosso estudo porque os resultados das
avaliagdes nacionais, intencionalmente ou ndo, promovem o ranqueamento das escolas
publicas, com desdobramentos importantes no interior das redes de ensino (premiagdo e
punicdo para escolas, professores, gestores e demais servidores), e também no ambito externo
(mercantilizacdo das relagdes entre escola e comunidade, os pais tornam-se fiscais do
governo, etc.). Assim, as escolas pressionadas a melhorarem seus resultados nas avaliagoes,
alinham as atividades de aprendizagem (forma e conteudo) com as matrizes de referéncia da
Prova Brasil e Enem.

Conforme Helena Altmann (2002) deve-se questionar até que ponto a qualidade do
ensino pode ser medida por indices de desempenho dos estudantes, considerando que todo o
aprendizado dentro de uma escola vai muito além do que os indicadores sdo capazes de medir.
A qualidade da educacdo medida por resultados mensurdveis, de acordo com a autora, leva a
intervengdes no sentido de aprimorar os resultados e os indicadores de rendimento escolar, o
que ndo quer dizer necessariamente que o estudante consegue se apropriar dos conceitos
cientificos.

Numa perspectiva critica, o alinhamento das atividades pedagdgicas escolares aos
conteudos das avaliagdes nacionais (escolhidos como representativos dos curriculos vigentes
no pais), evidenciam a atuacgdo das redes de ensino e da escola como aparelho de hegemonia
politica e cultural das classes dirigentes, que buscam implementar projetos pedagdgicos
contrarios aos interesses dos trabalhadores e comprometidos com interesses de grupos
econdmicos e com acordos internacionais. Como pode ser observado, o projeto educacional
brasileiro sempre esteve em sintonia com as diretrizes do Banco Mundial e dos organismos
internacionais, especialmente as orientacdes da Declaracdo de Jomtien de “satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem” cujas necessidades compreendem “tanto os
instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o
calculo, a solucdo de problemas), quanto os contetidos bdsicos da aprendizagem (como

conhecimentos, habilidades, valores e atitudes)” (UNESCO, 1990, p. 2).

decorrem, diretamente, das competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades (BRASIL,
Ministério da Educagdo, 1993).
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CAPITULO 111

AS POLITICAS EDUCACIONAIS DA SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
DE GOIAS: ESTRATEGIAS REFORMISTAS NA EDUCACAO ARTICULADAS
COM ORIENTACOES DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar e analisar as politicas educacionais implantadas
no Estado de Goids, baseado em resultados e sustentado por um sistema de avaliacdo da
aprendizagem. Trata-se de demonstrar os vinculos do Pacto pela Educagdo, documento que
explicita aquelas politicas educacionais e indica os pontos basicos da reforma do ensino
Estado, com as orientagdes internacionais e, em especial, analisar possiveis implicacdes das
diretrizes desse documento no comprometimento da qualidade do ensino publico, ao contrario
do que apregoa o governo. Inicialmente sdo apresentadas as diretrizes do Pacto pela Educagao
com apoio no documento oficial de divulgacdo desse Pacto e com respaldo do Relatorio da
Controladoria Geral do Estado de Goias referente ao exercicio de 2012, que foi elaborado em
conjunto com a Secretaria Estadual de Educagdo. Recorre-se, também, a outras fontes de

informacao como jornais e revistas eletronicas, entre outras.

3.1 REFORMA EDUCACIONAL GOIANA: O PACTO PELA EDUCACAO

No contexto historico das politicas educacionais publicas no estado de Goias em que
estdo presentes continuidades e rupturas, inicia-se mais um periodo com o terceiro mandato
do Governo Marconi Perillo (2011-2014), vinculado ao PSDB (Partido do Movimento
Democratico Brasileiro), tendo como Secretario de Educag¢do, o economista e deputado
federal Thiago Mello Peixoto da Silveira, filiado ao PMDB (Partido do Movimento
Democratico Brasileiro) na ocasido do convite, e depois ao PSD (Partido Social
Democratico).

Acompanhando a tendéncia hegemonica das politicas educacionais dos organismos
internacionais para a escola de paises periféricos lastreadas em orientagdes neoliberais e
economicistas, conforme discutido nos capitulos anteriores, o Governo do Estado de Goias,
por meio da Secretaria Estadual de Educacdo, e em parceria com uma das maiores
consultorias de gestdo empresarial no mundo a Bain & Company, langou no dia 5 de
setembro de 2011 um programa de reforma educacional, intitulado Pacto pela Educacdo —

Um Futuro Melhor Exige Mudang¢a. O Pacto foi langado em 5 de setembro de 2011 pelo
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governador do Estado e divulgado pelo jornal “O Popular” do dia seguinte. Conforme o
noticiario com o titulo “Saia justa no evento da Educacdo”, d4 desta que as vaias que o
secretario recebeu da platéia quando apresentou um grafico em que a remuneragdo média do
professores de Goias ¢ de R$2.400,00 (PULCINELI, 2011).

Uma matéria veiculada na pagina da Secretaria da Educagdo na internet noticiou o fato
sob o seguinte titulo: “Governo de Goias anuncia o Pacto Pela Educacdo nesta segunda-feira,
dia 5. O secretario Thiago Peixoto ird divulgar (as) diretrizes da reforma educacional”.
Conforme consta na matéria, a reforma educacional tem o objetivo de “fazer com que o
Estado de Goias torne-se referéncia em educagdo para todo o pais”, além do compromisso
publico governamental em “promover um grande salto e qualidade na educagdo em Goids” e
também “refor¢a a necessidade de toda a populacdo trabalhar em prol deste grande projeto,
por isso, representantes de diversos setores da sociedade civil organizada participardo deste
importante anuncio” (Noticias da Educagao/04-09-2011, grifo nosso).

Conforme as manchetes mencionadas, as medidas foram anunciadas e divulgadas aos
profissionais e a sociedade, a despeito do discurso oficial que busca transmitir a populagdo a
ideia de construcdo coletiva do plano de reforma, o que, de fato, ndo ocorreu. Na verdade, foi
comunicado a todos os interessados (alunos, pais, professores, coordenadores, diretores,
subsecretarios, servidores da secretaria, comunidade e sociedade civil organizada) um
programa reformista elaborado por uma empresa multinacional especializada em consultoria
empresarial, ignorando-se totalmente décadas de debate e produgdo cientifica dos
pesquisadores e educadores da area, evidenciando os pardmetros privatistas que estdo sendo
implantados na rede estadual de ensino de Goids viabilizados por meio do Pacto pela
Educacao.

Antes do lancamento do Pacto, em agosto de 2011, para preparar o cenario politico e
justificar a reforma que viria logo em seguida, a Seduc/GO deu inicio a instalagdo de placas
na porta das escolas estaduais, com a nota alcangada por cada unidade de ensino no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Segundo uma declaracdo do Secretario de
Educagdo, Goiads seria o primeiro estado a adotar a iniciativa que visava ‘“promover o
engajamento da comunidade escolar em prol da melhoria da qualidade do ensino, por isso a
necessidade de dar maior publicidade a este importante indice que afere a qualidade da
Educag¢do em todo pais e que ndo ¢ plenamente conhecido pela populacdo, principalmente por

pais e alunos” (Noticias da Educagdo/17-08-2011).

150



O Pacto pela Educagdo propde uma série de mudangas ambiciosas na educagdo goiana,
por meio da implementacdo das diretrizes, metas e a¢des de grande repercussdo, organizadas
em torno de cinco eixos: valorizar e fortalecer o profissional da educagdo; adotar praticas de
ensino de alto impacto no aprendizado do aluno; reduzir significativamente a desigualdade
educacional; estruturar sistema de reconhecimento e remuneracdo por mérito; realizar
profunda reforma na gestdo e na infraestrutura da rede estadual de ensino. Estes eixos
desdobram-se em 10 (dez) metas gerais e 25 (vinte e cinco) iniciativas.

O objetivo deste capitulo é apresentar os principios e as diretrizes principais desse
projeto de reforma educacional e, em seguida, argumentar que elas estdo em perfeita sintonia
com as politicas educacionais definidas pelo Banco Mundial e demais organismos
internacionais para os paises periféricos. Os principios e metas estdo inscritos no documento
Pacto pela Educagdo e as diretrizes que o regulamentam estdo nos seguintes documentos:
Curriculo Referéncia, Programa Reconhecer, Saego, Idego, Manual de Gestao, entre outros. O
projeto representa, na educacdo, a concep¢do economicista na qual se estabelece a
correspondéncia entre escola e empresa, equipara os fatores do processo de ensino-
aprendizagem com insumos, enquadra as especificidades da atividade escolar dentro de
critérios econdmicos. Mais que isso, nas escolas investigadas, foi possivel perceber os
desdobramentos e repercussdes, muitas vezes negativos, do Pacto no funcionamento das

escolas pesquisadas e na atuagao de seus profissionais.

3.1.1 Os Cinco Eixos do Pacto pela Educagao

Os cinco pilares que constituem a espinha dorsal do Pacto pela Educagido apresentados
a seguir sdo: a) Valorizar e fortalecer o profissional da educagdo; b) Adotar praticas de ensino
de alto impacto no aprendizado do aluno; c) Reduzir significativamente a desigualdade
educacional; d) Estruturar sistema de reconhecimento e remuneragdo por mérito; e) Realizar

profunda reforma na gestao e na infraestrutura da rede estadual de ensino.

3.1.1.1 Valorizar e fortalecer o profissional da educagdo

Os propositos deste pilar ¢ promover a valorizagao dos profissionais da educagdo, na
medida em que propde duas metas fundamentais para a carreira docente: remuneracao
compativel com profissdes mais valorizadas no mercado de trabalho; oportunidade de
capacitagdo de alto nivel a todos os servidores. As iniciativas previstas para este eixo a serem

implantadas sao:
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a) Valorizacdo do plano de carreira do docente: carreira de professor como uma das mais
atrativas do estado (pagar o piso nacional e aumentar o salario de entrada); caminhos
claros de evolugdo na carreira (regéncia; especializagdo pedagogica e lideranca);
profissionais especializados para as areas administrativas, técnica e financeira das
escolas e secretarias; estagio probatorio rigido (com formagdo continua); evolugdo
salarial meritocratica.

b) Escola de Formagdo de Professores: centro de inteligéncia e sede da Escola de
Formagdo no IEG (Instituto de Educacdo de Goids) em Goidnia; formagdo pratica
direcionada para as lacunas da rede em cada localidade; metodologias inovadoras:
estudo de caso e orientagdo pratica.

¢) Academia de liderancas: mapeamento das competéncias necessarias para os cargos de
lideranca: diretores, subsecretdrios e demais gestores; busca de talentos na rede e
certificagdo de candidatos e profissionais em posi¢do de lideranga; formacao pratica
com metodologias inovadoras; parceria com Itat Social.

d) Residéncia Educacional: escolas de referéncia em que novos professores aprendem na
pratica com professores experientes; etapa do estdgio probatério em que o novo
docente ¢ acompanhado por professor referéncia, realiza tutoria de alunos e passa por
treinamento pratico em sala para se tornar efetivo.

Em uma andlise minuciosa do Pacto pela Educacao, divulgada no Jornal O Popular,
Libaneo (2011b) considera como positivos os seguintes pontos deste eixo: garantia de salario
mais atrativos/justos; capacitacdo de professores, especialmente na rede estadual nos anos
iniciais do ensino fundamental nos contetidos que ensinam; estidgio probatorio e escola de
formagdo; disponibilizar suportes tecnologicos e materiais de apoio para o trabalho dos
professores (portal pedagdgico, encontro para troca de experiéncias, banco de sugestdo de
aulas); acompanhamento do trabalho pedagdgico por coordenadores; disponibilizar materiais
de apoio pedagogico-didatico; suporte as escolas vulneraveis.

Para este mesmo autor, os pontos considerados como negativos, referem-se aos
mecanismos de reconhecimento e remuneragdo dos professores por mérito (bonus, prémios,
etc.), previstos na reforma, pois sdo formas de motivagdo artificiais e cedo eles tomarao
consciéncia que ndo estdo sendo valorizados. Soma-se a isso, as medidas de capacitagdo em
servigo decorrentes da “avaliacdo rigida de performance e empenho” ou da “formagdo
pratica”, que acabam transformando o professor num simples executor de tarefas, para o qual

¢ elaborado um “kit” de sobrevivéncia com habilidades e competéncias necessarias a
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execucdo de sua funcdo. Certamente apoiar o trabalho docente ¢ algo necessario, mas como
alerta Libaneo (2011b), se for retirado do professor seu papel protagonista de elaborador do
plano de ensino, de criacdo e uso do livro e outros materiais didaticos, acabara por reforcar
uma atitude mecanica de professor-tarefeiro e escravo do material didatico apostilado.

Outro ponto que merece aten¢ao no Pacto, refere-se a proposicao em tornar “a carreira
de professor uma das mais atrativas do estado” por meio do pagamento o “piso nacional e
aumentar o salario de entrada” (PACTO PELA EDUCACAOQ, 2011). Primeiramente, porque
o Governo do estado de Goias, em conjunto com os governadores de Mato Grosso do Sul,
Piaui, Rio Grande do Sul, Roraima e Santa Catarina, entraram com recurso no Supremo
Tribunal Federal (STF) pedindo a revisao do critério de reajuste do piso nacional do
magistério, posi¢do que por si sO contraria as intencdes da reforma goiana de pagar o piso
nacional. Mas, além disso, o Governador Marconi Perillo conseguiu aprovar na Assembléia
Legislativa a Lei n.17.508/2011 que alterou o Estatuto e o Plano de Cargos e Vencimentos do
Pessoal do Magistério Publico Estadual, retirando direitos dos professores que foram
conquistados com lutas historicas.

Para cumprir o piso salarial determinado pelo MEC, o Governo de Goids incorporou
as gratificacdes dos professores por titularidade ao saldrio base, ou seja, por meio de uma
mecanismo contabil redirecionou a verba destinada ao pagamento das gratificagdes para o
pagamento do piso, que naquela época era de R$1.395,00 para a categoria PI (nivel médio) e
de R$2.026,03 para PIII (Licenciatura Plena) (SINTEGO, 2014). Para completar o conjunto
de perdas no Plano de Carreira, a pds-graduacdo lato sensu deixa de ser gratificada, o
mestrado que era de 40% caiu para 10% e doutorado de 50% para 20%.

Para o publico em geral, a mensagem que foi veiculada nos meios de comunicagdo era
que o “governo de Goias paga, desde janeiro deste ano (2012), o piso salarial do Magistério,
cumprindo o compromisso assumido em 2011 com os professores da rede publica estadual”
(TRIBUNA DO PLANALTO, 2 de Margo de 2012). Tais perdas desencadearam em 2011
varias mobilizagdes, que culminaram na greve dos trabalhadores da educagdo em 06 de
fevereiro de 2012.

Em relacdo a Academia de Lideranga ¢ um programa nos mesmos moldes da Reforma
Educacional de Nova York, apresentada no Capitulo II, que na versdo original consiste em
treinar o professor intensivamente durante um ano, nas areas de “avaliacdo, curriculo, relagdes
institucionais, trabalho cooperativo e orientacdo pratica sobre como dar e receber feedback,

conduzir reunides eficazes, administrar recursos financeiros e humanos, supervisionar e
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orientar professores”, para assumir a fun¢do de diretor (GALL; GUEDES, 2009, p. 78). As
recomendacdes para a implantagdo da Academia de Lideranga no Brasil, segundo o
documento da Fundacao Itat Social, é que essa medida utilizada pela Reforma de Nova York
“poderiam ser discutida para o enfrentamento da escassez de docentes na rede publica do Pais,
tais como as vias alternativas de contratagdo de professores” (Ibidem, p. 78). A Fundagado
enumera algumas dessas vias alternativas: contratacdo de profissionais liberais como
docentes; aproveitamento emergencial de alunos de licenciatura e recém-graduados sem
licenciatura como docentes; e contratagdo de professores estrangeiros em disciplinas
determinadas (o documento esclarece que seria uma outra versdo da experiéncia bem-
sucedida de alguns estados, na contratagdo de profissionais estrangeiros da area de saude para
atendimento direto a populagao).

Percebe-se que a ideia ¢ aumentar o contingente de diretores com formacgao rapida,
aligeirada ¢ com o foco nas competéncias praticas, recrutando novos diretores entre os
professores recém-formados € com pouca experiéncia, que desejam se tornar diretores, por
meio de contratos precarizados e que fogem aos critérios acordados com os sindicatos, nas
escolas consideradas as mais problematicas da rede e em bairros mais carentes. Tal iniciativa
prevista no Pacto pela Educacgdo, estd em fase de implementa¢do na Seduc/GO. Dentre as
acoes de implementacao destaca-se o Ciclo de Debates: Gestio Educacional, realizado em
2012 pela Superintendéncia de Programas Educacionais Especiais em parceria com a
Fundacao Itat Social, que contou com a presenca de Irma Zardoya, presidente da Academia
de Liderancas de Nova York.

De acordo com o relatério da Controladoria Geral do Estado de Goias (CGE-GO)®,
refente ao exercicio de 2012, a acdo da Secretaria de Educagdo de Criagdo e Implementagao
da Academia de Lideranga teve duas realizagdes: um seminario sobre lideranca (Ciclo de
Debates Gestdo Educacional-Formacao de Liderancas para a Gestdo Escolar); consultoria
para definicdo de competéncias e mapeamento de talentos (em execugdo). As duas agdes em

parceria com a Fundagao Itat Social.

¥ Este relatorio intitulado Consolidacdo das A¢ées e Programas de Orgdos e Entidades, foi elaborado pela
Controladoria Geral do Estado de Goias em conjunto com os 6rgéos e entidades do poder executivo estadual, um
deles a Secretaria Estadual de Educacdo. Dentre os programas desenvolvidos pela Seduc, consta o Programa
Profissional da Educag@o Qualificado e Valorizado, sendo que uma das agdes, cadastradas sob o numero 2175,
estd a Criagdo e Implementagdo da Academia de Lideranga (disponivel em www.transparencia.goias.br).
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3.1.1.2 Adotar praticas de ensino de alto impacto no aprendizado

As metas gerais desse pilar sdo garantir que “toda crianga seja plenamente alfabetizada

até os 7 anos” e atingir a “proficiéncia adequada dos alunos nas provas padronizadas”. Em

relagdo as agdes de implementacao este pilar preve:

a)

b)

d)

Curriculo referéncia: construcao de um curriculo minimo, organizado numa proposta
de bimestralizagao dos conteudos pela rede, com indicagdo das expectativas de
aprendizagem aula-a-aula e que permita adaptagdo para a realidade local (a partir do
trabalho iniciado na Reorientagdo Curricular); disponibilizacdo de materiais de apoio
aos professores organizados de acordo com o curriculo (referéncia), com bancos de
aulas e sugestoes de exercicios.

Tutoria pedagdgica: estruturar o coaching pedagogico (ou treinamento pedagdgico)
para as equipes de tutores nas regionais (cerca de 300 tutores) que acompanha o
trabalho pedagdgico em todas as escolas da rede (média de um tutor para cada quatro
escolas); acompanhamento pratico dos coordenadores pedagdgicos e suporte a
professores. Essas acdes sao realizadas em parceria com a Fundagao Itau Social.
Educagdo em tempo integral: investimento nas 120 (cento e vinte) escolas de tempo
integral tanto no pedagdgico quanto em gestdo e infraestrutura; desenvolver o conceito
de aluno em tempo integral, buscando parcerias fora do espaco fisico das escolas,
como escolas de idiomas, informatica, ensino técnico, entre outras. Prevé parcerias
com a Fundagao Itat Social e Fundagao Jaime Camara.

Novo ensino médio: seminarios com a rede e a sociedade para discutir o papel do
ensino médio e propor um novo modelo, adequado a realidade goiana; Investir em
programas especiais para o ensino médio, por meio de parcerias com o Instituto
Unibanco para implementacao do Projeto Jovem de Futuro; estabelecer parcerias com
a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia para o oferecimento de ensino profissionalizante
de modo concomitante ao ensino médio regular.

Educacao de Jovens e Adultos Profissionalizante: oferecer aos jovens e adultos que
nao finalizaram a Educagdo Bésica uma formagdo mais pratica e voltada para suas
ambic¢des profissionais. Estruturar a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) de forma a
torna-la mais direcionada a realidade de seus alunos; oferecer o modulo
profissionalizante, em parceria com a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, levando em

conta as vocagdes municipais para a defini¢do dos cursos.
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f) Rede de colaboragdo: criar um portal pedagodgico para troca de experiéncias,
abastecido pelos proprios professores da rede de ensino por meio de praticas de
sucesso realizadas nas mais de mil escolas estaduais; organizar um banco de praticas,
com sugestoes de aulas, exercicios e praticas de gestdo enviadas pelos profissionais de
ensino e validadas pela equipe central da Secretaria de Educagdo; identificar e
divulgar resultados e evidenciar os bons exemplos, reconhecendo as escolas, os alunos
e os docentes que fazem a diferenca na educacao goiana.

g) Investimento em Tecnologia da Informacdo para reforcar a aprendizagem: adquirir e
oferecer aos alunos e professores laptops a serem usados nas instrugdes de sala de
aula, utilizando parceria com o Programa UCA (Um Computador por Aluno);
computadores com sistemas integrados ao novo curriculo para os alunos; investir em
ferramentas pedagégicas de TI para a maximiza¢do do aprendizado, como lousas
digitais e programas estruturados de ensino para professores.

Segundo os documentos da Seduc/GO, o Curriculo Referéncia resulta de uma ampla
discussdao em toda a rede estadual por meio de encontros e debates. Em relagao a participagao
das escolas investigadas e de seus profissionais, embora alguns professores tenham
participado de reunides promovidas pela Seduc/GO para discutir os conteudos do curriculo,
nao houve verdadeiramente um processo de didlogo entre professores, coordenadores e
diretores com a Secretaria. Varios professores declararam nao ter participado da elaboragao
do Curriculo Referéncia, percebendo-o como mais uma imposi¢ao da Secretaria.

Ao mesmo tempo declara que ele foi construido tendo como base as legislacdes
vigentes, as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, as matrizes de referéncias dos
exames nacionais (SAEB ¢ ENEM), estaduais (SAEGO e Prova Goias®’) e a Reorientacio
Curricular do Estado de Goias (Caderno 5)*° (CURRICULO REFERENCIA DA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO DE GOIAS, 2012).

A ideia de ter uma base curricular comum para todos os estudantes tem sido defendida

por pesquisadores e educadores. Gimeno Sacristan (2000 apud LIBANEO, 2011a, p. 58)

* Em 2012, aproximadamente 140 mil estudantes participaram da Prova Goias. Os numeros de servidores
envolvidos e alunos avaliados revelam que os processos avaliativos sdo dispendiosos para a Seduc, pois
demanda tempo dos profissionais (ja sobrecarregados) e recursos publicos: 1.114 Unidades Educacionais
participantes; aproximadamente 140.000 alunos avaliados; 5.000 professores aplicadores; 1.114 coordenadores
locais; 40 coordenadores regionais; 40 supervisores; 04 Coordenadores Gerais do NUOP - Nucleo de Orientacdo
Pedagogica.
40 Cabe esclarecer que o processo de elaboragio da Reorientagdo Curricular teve inicio em 2004, para atender as
demandas da ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, resultando nas matrizes curriculares de 1° ao 9°
ano da rede publica estadual. A elaboragao contou com a supervisdo técnica do Cenpec e o apoio da Fundacao
Itat Social, além da assessoria de professores da UFG, PUC Goias, UEG e técnicos da Secretaria.
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propde “uma escolarizagao igual, para sujeitos diferentes, por meio de um curriculo comum”.
Corroborando com essa afirmagdo, Libaneo (2011a, p. 58a) escreve que a igualdade da escola
consiste em proporcionar aos alunos o acesso aos conhecimentos cientificos, a cultura, a arte,
ao desenvolvimento de suas capacidades mentais ¢ a formacdo para a cidadania, ou seja,
“escolaridade igual, escola comum, ensino comum”.

No entanto, ndo ¢ esta concep¢ao de curriculo que permeia a proposta da Seduc/GO. A
abordagem centrada em resultado de aprendizagem fica evidenciado no documento de
implantacdao do Curriculo Referéncia, por exemplo neste trecho: “Assim, busca-se referenciar
uma base comum essencial a todos estudantes, em consonancia com as atuais necessidades de
ensino identificadas ndo somente nas legislacoes vigentes, Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de referéncias dos exames nacionais ¢
estaduais, bem como a matriz curricular do Estado de Goias (Caderno 5)” (CURRICULO
REFERENCIA DA REDE ESTADUAL DE EDUCACAO DE GOIAS, 2012).

Tanto na analise documental, quanto na pesquisa de campo, ficou evidenciada uma
concepgao instrumental de curriculo, voltada para os resultados das avaliagdes externas de
larga escala. Na verdade, as matrizes de referéncia adotadas no Sistema de Avaliagdo
Educacional do Estado de Goias — Saego’' estdo metodologicamente alinhadas as avaliagdes
nacionais (Provinha Brasil, Prova Brasil e Enem), utilizando-se das mesmas escalas de
proficiéncia (descritores) para a produgdo dos testes, como base na Teoria da Resposta ao
Item (TRI), conforme discutido no Capitulo II.

Nota-se uma reducdo dos contetdos, que pode ser percebida pela simples comparagdo
entre os conteudos do Curriculo Referéncia e do Caderno 5, da Reorientacdo Curricular,
embora as expectativas de aprendizagem nos dois documentos sejam muito semelhantes, com
pequenas alteracdoes (algumas foram destacadas e outras suprimidas). Com uma forte
tendéncia a padronizagdo e ao apostilamento dos contetidos, sobretudo por meio dos materiais
didaticos, que buscam fornecer aos professores o “passo-a-passo” (guia aula-a-aula; banco de
aula; sugestdes de exercicios; sequéncias didaticas; entre outros). Estas medidas produzem
desdobramentos importantes para o trabalho docente, como sera analisado mais a frente.

Outra repercussao dessas politicas educacionais de resultado ¢ o direcionamento a rede
de ensino estadual e das escolas as avaliacdes externas. Em certa medida, percebe-se na
formacgao de professores a priorizacdo dos docentes que atuam naquelas disciplinas e turmas

que serdo avaliadas nos testes de larga escala. Como mostra o relatério da CGE, dentro das

A primeira edigdo do Saego ocorreu em novembro de 2011 e avaliou cerca de 136 (cento e trinta e seis) mil
estudantes.
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acoes do Pacto pela Educagdo, foram realizados em 2012 encontros de formacdo continuada
sobre a Avaliagdo Diagndstica com os professores de Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias da Natureza, especialmente no 5° ¢ 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio, visando a analise dos dados das avaliagdes diagnosticas, o planejamento e realizagao
de agdes de intervencdao. Foram realizados 90 encontros, com a participagdao de 4.451
professores (45 encontros atendendo 2.399 professores de Lingua Portuguesa; 45 encontros
atendendo 2.052 professores de Matematica).

Para estes mesmos professores, foram realizados cursos para discutir e planejar as
acoes de implementagdo da matriz curricular do estado de Goias em parceria com o Nucleo de
Tecnologias Educacional (NTE). Notadamente, o enfoque dado no curso coincide com os
contetdos abordados nas matrizes de referéncia da Prova Brasil e ENEM: o género carta de
leitor na sala de aula; como escrever e o que avaliar; o ensino de matematica via resolucao de
problemas; geometria: do tangivel ao ideal.

Na formag¢do de professores na modalidade a distancia, foi realizado o Curso de
Formacao para professores de Lingua Portuguesa e Matematica, na plataforma e-Proinfo,
sendo 40 horas com atividades presenciais e 40 horas a distancia.

De acordo com o relatério, a etapa na modalidade a distancia atende aos professores
efetivos de Lingua Portuguesa e de Matemadtica que atuam no 5° e 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio por unidade escolar, totalizando 2.166 (dois mil, cento
e sessenta e seis) professores atendidos no ambiente virtual de aprendizagem, na plataforma e-
Proinfo. Na etapa presencial, foram realizados encontros nas Subsecretarias Regionais de
Educacdo, com os formadores das equipes de Lingua Portuguesa e Matematica da Geréncia
de Desenvolvimento Curricular. Todas estas a¢des indicam que as politicas educacionais
implementadas nas escolas publicas estaduais, por meio do Pacto pela Educagdo, servem ao
mesmo tempo, tanto a conveniéncia politica do governo estadual de produzir resultados
educacionais rapidos, quanto aos interesses das grandes empresas.

As agdes do Pacto contemplaram ainda, grupos de trabalho e estudo em Ciéncias da
Natureza, Lingua Portuguesa e Matematica, na modalidade semipresencial, sendo 12 (doze)
horas presenciais e 28 (vinte e oito) horas a distancia, realizado no segundo semestre de 2012.
Participaram do curso professores formadores da Escola de Formacgao, vinculados a Geréncia
de Desenvolvimento Curricular (GEDEC) e Centro de Referéncia no Ensino de Ciéncias e

Matematica (CRECIEN).
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Em relagdo as tutorias pedagogicas, foram realizados diversos cursos e treinamentos
aos professores que integram o Programa de Acompanhamento e Suporte Pedagogico
(PASP), que tem a funcdo de desenvolver “atividades de coach (treinamento) com a gestao
escolar, diagnosticando e propondo solugdes para os problemas de gestdo que interfiram no
resultado dos alunos”. Para tanto, o tutor pedagdgico desenvolvera “atividades de melhoria da
gestao escolar com foco nos resultados da unidade educacional nas avaliagcdes externas”, além
de oferecer suporte as praticas pedagogicas e formacao continuada aos professores das areas
de conhecimento de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias (SEDUC/GO
/CONVOCACAO 001/2013, p. 2-4). Assim, foram realizadas 26 (vinte e seis) encontros para
a formacao dos tutores que atendem as Unidades Educacionais do Projeto do PASP, “com o
objetivo de realizar estudo e reflexdo das matrizes curriculares do estado de Goids, de
referéncia- SAEB e matriz do PISA, visando a melhoria significativa do processo ensino
aprendizagem” (CONTROLADORIA GERAL DO ESTADO DE GOIAS, 2012, p. 159).

A consequéncia dessa visao estreita de educagdo e ensino, segundo Libaneo (2011a),
esta no negligenciamento dos problemas de aprendizagem dos alunos, na auséncia de
preocupacgao com métodos e procedimentos de ensino, com as praticas docentes e atividades
em sala de aula, na falta de articulagao entre contetido, métodos ¢ formas de avaliagdo. Assim,
alguns pontos positivo do Pacto (a construcdo de um curriculo minimo pela rede de ensino; o
fornecimento de material de apoio pedagdgico; acompanhamento pedagdgico em situacao de
trabalho das atividades desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos e professores) ficam
com sua eficacia comprometida devido ao conjunto de pontos negativos, quais sejam: énfase
nas agdes que garantem o acesso a escola, com pouca atencdo nas condi¢des pedagdgico-
didaticas necessarias para desenvolvimento das atividades cotidianas nas aulas; fornecer as
condigdes pedagogico-didaticas, aparece no Pacto como a simples disponibilizagdo de
materiais e apoio (ou insumos), geralmente material apostilado e formulado pelas empresas
“parceiras”, mas sem preocupacdo com a qualidade dos conteudos e da metodologia, com o
acompanhamento e procedimentos de avaliagdo do aluno em sala de aula; acentuagdo das
atividades “praticas” evidencia a logica do professor-tarefeiro (ou o saber fazer), em
detrimento da funcdo criativa de elabora¢ao dos contetdos e praticas; uso dos projetos de
escola de referéncia e escola de tempo integral como instrumento politico ou para
acolhimento social de alunos pobres; direcionamento da educacdo de jovens e adultos as
necessidades imediatas dos alunos e a formagao para o trabalho, sem articulagio com uma

proposta de formacao integral.
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De fato, os problemas de aprendizagem dos alunos estdo sendo delegados a vérias
organizagdes nao governamentais que prestam servico a Seduc/GO. Por exemplo, para a
correcao da distor¢do da idade e ano escolar, a Secretaria firmou parceria com o Instituto
Ayrton Senna, para o desenvolvimento dos programas de correcdo do fluxo escolar Se Liga,
de alfabetizacdo, e Acelera Brasil, de aceleragao de aprendizagem. De acordo com o relatério
da CGE, em 2012 o Programa Se Liga atendeu a 30 turmas com 617 alunos e o Acelera a 27
turmas com 473 alunos, em 18 Subsecretarias Regionais de Educacdo. Para a implementacgao
do Programa, a Seduc/GO comprou do Instituto Ayrton Senna, kits de livros do Programa Se
Liga (600 kits) e do Programa Acelera (ndao consta a quantidade), além de mais 70 caixas de
livros literarios. Foram realizadas a formagao inicial e continuada dos professores e
supervisores para atuarem nestes programas, pelo Instituto Ayrton Senna.

Em relacdo aos baixos rendimentos que os alunos da rede estadual de ensino vinham
apresentando, o relatorio informa que foi necessaria a ado¢do de novas metodologias de
ensino capazes de reverter essa situagdo. Para tanto, a Seduc/GO contratou uma empresa
especializada ** na prestacio de servicos educacionais para “aplicar um Método de
Aprendizagem que alie a capacidade cognitiva a emocional e Programa de Matematica que
promova a apreensdo dos conteudos da disciplina a partir das atividades ludicas e
sistematizadas”. As informacdes sobre a metodologia dos programas contratados ¢ bastante
fragil:

Meétodo de Aprendizagem: metodologia que inove a praxis educacional, na busca de
novos caminhos para o processo de ensino. Programa de Matematica: método que
encontre novos espagos para incrementar o rendimento escolar na area de matematica.

Buscamos resultados consubstanciados em indices nacionais (CONTROLADORIA
GERAL DO ESTADO DE GOIAS, 2012, p. 139-140).

Na Seduc/GO estes programas sdo aplicados pelo Professor Colaborador, que ¢ um
profissional sem vinculo empregaticio com a Seduc/GO, geralmente jovens recém-graduados
e formados em outras areas, bem proximo do modelo utilizado na Reforma de Nova York de

contratagdo de professores por vias alternativas. Ao contrario do que se apresentam, estes

*2 Nio consta no relatorio o nome da empresa, mas pelas informacdes que obtivemos nas trés escolas
investigadas, a parceria ¢ com a empresa Vitae Futurekids que atua por meio do portal educacional Planeta
Educagdo. Em sua pagina na internet, a empresa declara que firmou parceria em 2012 com a Seduc para
implatar a Formagdo de Educadores do Programa Mediagdo Inovadora destinada aos professores da Rede
Estadual que atuam nas turmas de 4° ¢ 5° anos do Ensino Fundamental I, 8° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental II e
1° ¢ 2° ano do Ensino Médio. Segundo a empresa, os objetivos da parceria sdo “melhorar ainda mais os indices
obtidos no exame global de maior repercussdao sobre a qualidade do ensino, o PISA, sigla em inglés para o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos” (Disponivel em: http://www.planetacducacao.com.br — Acesso
em: 01 mar. 2014).
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programas oferecidos pelas empresas e fundagdes prestadoras de servigos educacionais,
contratados pela Seduc/GO, sdo pagos com as verbas da educagdo publica. O relatério da
CGE mostra que s6 no ensino médio foram aplicados o montante de R$ 6.943.989,35 (seis
milhdes novecentos e quarenta e trés mil, novecentos e oitenta € nove reais, trinta € cinco
centavos) para atender aproximadamente 23.000 alunos.

Outra prioridade do Pacto pela Educagdo ¢ o projeto Escolas Estaduais de Tempo
Integral (EETIs). Em 2012, eram 120 (cento e vinte) escolas, com aproximadamente 17.500
(dezessete mil e quinhentos) estudantes matriculados, sendo 486 turmas de 1° ao 5° ano, e 232
turmas de 6° ao 9° do Ensino Fundamental. A Secretaria promoveu uma reestruturagao do
projeto em parceria com a Fundagdo Itatl Social e o Cenpec, dentre as mudancas destaca-se a
reduc¢do do tempo escolar do aluno de 10 horas para 8 horas diarias e a implementacdo de
programas de acompanhamento dos alunos, visando melhorar o desempenho nas disciplinas
basicas.

Mas a contratagdo de servigos educacionais ndo para por ai, a Fundagao Itau Social e o
Cenpec sao parceiros da Seduc/GO na formagdo de professores das EETIs, oferecendo
treinamento para os professores dessas escolas. Para construir um consenso em torno de seus
projetos, a Fundacdo Itat Social apresentou em um desses treinamentos a “experiéncia de
sucesso” em escolas da prefeitura de Belo Horizonte que sio assessoradas pela fundagdo. E
importante aqui retomar a afirmagdao de Tommasi (1996), que o BM recomenda a
implementagao das “inovagdes” educativas primeiro nos estados mais desenvolvidos da
federagao e depois disseminadas pelo resto do pais. E para acompanhar toda a implementagao,
mensalmente os técnicos da Fundacdo e do Cenpec visitam as escolas que fazem parte do
programa, para monitorar de forma sistematica as agdes pedagogicas e gestao da escola.

No ensino médio, o Projeto Jovem de Futuro em parceria com o Instituto Unibanco,
realizou no ano de 2012 em Goidnia, um semindrio para capacitar a equipe gestora do
programa (coordenador, supervisores, diretores, coordenadores pedagogicos das UEs e
professores), totalizando 220 (duzentos e vinte) profissionais, com objetivo de subsidiar a
implantacdo e execucao do referido projeto. Durante este mesmo ano, foram realizadas na
cidade de Pirenopolis - Goias, varias oficinas para capacitacdo de gestores, professores
coordenadores, tutores e equipe executora do programa. Foram dois encontros, que ocorreram
nos periodos abril, 21 a 24 de agosto e 17 a 19 de setembro, com a participa¢ao de 1.490 (mil

quatrocentos e noventa) profissionais, o que indica a importancia e dimensao do projeto para a
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Secretaria. Cabe ressaltar, com base no relatdrio da CGE, que o Instituto Unibanco arcou com

as despesas de hospedagem e alimentacgao e a Seduc/GO pagou as despesas de transporte.

3.1.1.3 Reduzir significativamente a desigualdade educacional

Neste pilar, as trés metas gerais, sdo as mesmas estabelecidas pelo Movimento Todos
pela Educacdo: todo aluno com aprendizado adequado a sua série; todo jovem com ensino
médio concluido até os 19 anos; toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola. Aqui a
preocupagdo ¢ basicamente em duas frentes. A primeira esta relacionada ao acolhimento dos
alunos das escolas consideradas vulneraveis e com baixo desempenho no IDEB (novamente a
prioridade ¢ atender as escolas que apresentam indicadores baixos), por meio de programas de
protecdo social, muitos em parcerias com empresas, fundagdes, ONGs e também com 6rgao
publicos que utilizam da estrutura da Secretaria para viabilizar seus projetos, muito proximos
da proposta educacional recomendada pelos organismos internacionais. A segunda, refere-se
ao fluxo dos alunos na rede de ensino (evasdo, reprovacao e distor¢ao idade-ano escolar),
fatores que tem um grande peso no IDEB das escolas. Para solucionar estes problemas a

reforma propde:

a) Suporte as escolas vulneraveis (com baixo desempenho nas avaliagdes): identificaciao
das unidades escolares com maior necessidade de suporte da Secretaria; oferecer
assessoria pedagogica diferenciada a essas escolas, com equipes especializadas e
capacitadas, por meio das melhores praticas; disponibilizar aos professores materiais
de ensino estruturado, com guia aula-a-aula e sugestdes de exercicios; remuneragdo
diferenciada (bonus por desempenho maiores) aos docentes que lecionam nesta regido
(das escolas vulneraveis), incentivando os bons professores a lecionar para os alunos
que mais precisam.

b) Correcdo da distor¢do idade-série (ano): erradicacdo do analfabetismo com turmas
para adultos em todo o estado; programas de aceleracdo da aprendizagem através de
acdo interna e parcerias com organizagdes especializadas.

¢) Reducao da evasdo e reprovacao: estruturar um sistema de monitoramento da rede em
tempo real, com faltas diarias e processo de acompanhamento pessoal com alunos e
responsaveis; prevenir as reprovacdes através de agdes de nivelamento de contetdo,
representadas por intensivos de revisdo no inicio de cada ano, revendo os principais
topicos do curriculo, ¢ no inicio do ensino médio, reforcando por alguns meses

conceitos basicos das principais disciplinas.
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d) Apoio as diversidades: ensino especial cada vez mais inserido em todas as escolas do
estado; educacdo do campo desenvolvida através de parcerias com o ensino
profissionalizante para o jovem do campo, permitindo uma formagdo mais alinhada
com suas necessidades; educag¢do Indigena e Quilombola que garanta o direito de

aprendizagem de cada aluno mantendo a identidade destas comunidades.

Como ¢ possivel verificar, alguns aspectos sdo positivos como oferecer assessoria
pedagdgica as escolas vulneraveis, apoio as escolas por meio de equipes especializadas e
capacitadas, corre¢ao da distor¢ao idade-ano escolar e erradicacdo do analfabetismo. Mas
como aponta Libaneo (2011b), baseada numa pedagogia comportamental-tecnicista, propde-
se a remuneracdo diferenciada dos professores por mérito e o nivelamento de contetido, assim
como a manutencdo da politica de inser¢do em turmas comuns de alunos com diferentes
deficiéncias (fisicas, neurologicas, cognitivas, entre outras).

Nota-se no conjunto de projetos que sdo apontados como importantes para a reducao
das desigualdades educacionais, uma total desconexdo entre o proposto e o que foi
efetivamente realizado. Como ¢é possivel perceber no relatério da CGE, especialmente no
Programa reducdo da desigualdade educacional, fortalecimento da inclusdo e diversidade na

rede estadual de ensino que integra o terceiro pilar do Pacto pela Educagao:

Amigos da Escola: é um projeto criado pela Rede Globo (TV Globo e emissoras afiliadas),
que visa estimular o envolvimento da comunidade por meio do voluntariado. Em 2012 o
projeto foi implementado nas cidades de Itaberai (300 participantes), Quirindpolis (500
participantes), Goiania (500 participantes), Aparecida de Goiania (1.500 participantes).
Educacao Fiscal: este programa esta vinculado a Secretaria de Estado da Fazenda, Receita
Federal e Ministério Publico e busca promover e institucionalizar a educagdo fiscal e divulgar
conhecimentos sobre a administracao publica, por meio de palestras.

Foram realizadas varias palestras direcionadas aos professores nos meses de abril e maio de
2012, com os seguintes temas: Educacdo Fiscal no Contexto Social (participantes: 35
educadores); A Relacao Estado e Sociedade (participantes: 38 educadores); Fungao Social dos
Tributos (participantes: 25 educadores); Gestdo Democratica dos Recursos Publicos
(participantes: 30 educadores). Ocorreu ainda em agosto de 2012 o Encontro de Educadores
dos Municipios do Entorno de Brasilia, na Escola de Administracdo Fazendaria (ESAF -
Brasilia), que contou com a participagao de 160 educadores, além de palestras nas Unidades

Educacionais da Rede Estadual de Educacao.
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Programa Saude na Escola: o programa do MEC que visa promover agdes de prevencdo de
doencas e atencdo a saude dos alunos. O programa ¢ dividido em dois componentes de
atendimento aos educandos: Componente I - Avaliacdo das Condigdes de Satude (avaliagdo
clinica e psicossocial; atualizacdo do calendario vacinal; avaliacdo oftalmologica; avaliacdo
nutricional; avalia¢ao auditiva; avaliagdao da saude bucal); componente II - promogdo da satde
e prevengao (promogao da alimentacao saudavel; educacao para a satide sexual, reprodutiva e
prevencao das DST/AIDS; prevencao ao uso de alcool, tabaco e outras drogas). Nas Unidades
Educacionais Estaduais de Goias cerca de 343 (trezentas e quarenta e trés) escolas aderiram
ao projeto e foram atendidos aproximadamente 144.000 (cento e quarenta e quatro mil)
alunos.

Movimento Cidadania e Paz na Escola: o projeto tem o objetivo de sensibilizar a comunidade
escolar para a necessidade do cultivo da cultura da paz, a convivéncia harmoniosa na escola e
projetos de cidadania. Varias atividades sdo desenvolvidas nas escolas nas areas de musica,
palestras, poesia, danca, caminhada, confeccdo de aderecos, teatro, palestras sobre
sustentabilidade, filmes, videos, entre outras. Na rede estadual cerca de 811 escolas em 193
municipios aderiram ao projeto.

Programa Educacional de Resisténcia as Drogas: o programa ¢ uma parceria com a Policia
Militar, consiste em discutir o conteudo de cartilhas em sala de aula, a fim de prevenir ou
reduzir o uso de drogas e a violéncia entre as criancas ¢ adolescentes. Cerca de 4 escolas
foram atendidas.

Goias contra a Dengue: o projeto visa promover orientagdes e intervengdes educativas que
ajudem no controle e acdes de combate efetivo da Dengue. Foram realizadas atividades
ludicas e interdisciplinares com os alunos, em 263 (duzentas e sessenta e trés) escolas.

Ainda neste mesmo pilar do Pacto pela Educacao, aparecem no relatorio da CGE os
seguintes projetos: Prevencdo e Enfrentamento ao Bullying; Escola sem Drogas (Policia
Civil) e Energia mais Limpa em parceria com a Editora Horizonte Geografico; Comemoragao
dos 25 anos do Acidente Césio 137 em parceria com diversas instituicoes (UFG, OVG,
Associac¢do das Vitimas do Césio 137, PUC Go, UEG, Fundagdo Jaime Camara, entre outras);
Inquérito Nacional de Prevaléncia da Esquistossomose ¢ Geo-helmintoses; Programa
Bombeiro Mirim; Projeto "Satde em Educacdo"; Jogos Estudantis 2012; Programa AABB
Comunidade (Fundacao Banco do Brasil e Federacao das AABBs).

Certamente todos estes projetos sdo justificados por boas intengdes de dar suporte as

escolas vulneraveis, reduzir as desigualdades sociais, contribuir para o exercicio pleno da
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cidadania, entre outras proposi¢des de cardter compensatorio, que buscam promover a
diminui¢do da pobreza, amenizar os conflitos e tensdes sociais, sociabilizar os alunos, mas

sem alterar as desigualdades educacionais no interior da escola.

3.1.1.4 Estruturar sistema de reconhecimento e remuneragdo por mérito

Este pilar estd estruturado nas politicas de responsabilizacdo (accountability) e de
meritocracia e ¢ complementar aos demais instrumentos de controle na gestdo das escolas
publicas, pautada em resultados educacionais e articulados aos mecanismos de avaliagdo,
incentivo financeiro (bonus, prémios, etc.) para alunos, professores, gestores e tutores. Este
sistema meritocratico visa ainda “gerar uma disseminagdo dos bons exemplos e das boas
praticas”, no sentido de criar um consenso e socializar para toda a rede um determinado
modelo de escola e de comportamento para educadores e alunos (PACTO PELA
EDUCACAOQ, 2011), em convergéncia com as orientacdes dos organismos internacionais de
adotar nos paises em desenvolvimento as experiéncias de sucesso dos paises centrais,
apoiadas pelos governos locais e pelos empresarios da educagdo. O relatério do CGE
evidencia esta op¢ao:

O reconhecimento ao mérito ¢ uma estratégia que vem sendo utilizada por intimeros
paises que promoveram reformas nos seus sistemas educacionais, mostrando-se altamente
eficaz. No Pacto pela Educacao de Goias, ela esta no Reconhecer e também em outros
programas, como o Prémio Escola, que premia as unidades com até R$ 20 mil por etapa
do ensino conforme metas estabelecidas de acordo com o IDEB. O Prémio Aluno, que a
partir de 2012 beneficiou os estudantes com melhor desempenho (CONTROLADORIA
GERAL DO ESTADO DE GOIAS, 2012, p. 162, grifo nosso).

A eficacia de tais estratégias ¢ questionada no estudo de Freitas (2012), sobre a
experiéncia norte americana na implementacdo de politicas educacionais baseadas na
responsabiliza¢do, na meritocracia e na privatizagao. Estas medidas implantadas nas escolas
americanas, que estdo sendo adotadas no Brasil — especialmente nesta pesquisa no Estado de
Goids expressas no Pacto pela Educacdo — produzem desdobramentos importantes na rede de
ensino estadual, como sera discutido no proximo capitulo. Assim, este pilar do Pacto esta
sistematizado nas seguintes agoes:

Indice do desempenho educacional de Goids (IDEGO): foi criado com a mesma
fundamentagdo e critérios do IDEB, composto por trés elementos principais: proficiéncia
média, equidade de proficiéncia e fluxo escolar do aluno. Para produzir o indicador goiano,
foi necessario implantar o Sistema de Avaliagdao do Estado de Goias (SAEGO), que é uma

avaliacdo aplicada anualmente em toda a rede para verificar o desempenho dos estudantes em
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lingua portuguesa e matematica e, a0 mesmo tempo, o desempenho dos professores, gestores
e demais profissionais da escola. Estd previsto que no futuro o IDEGO considerard o fator
socioeconomico das escolas e a satisfacdo dos alunos e pais.

Bénus por desempenho dos servidores: concessao de incentivo financeiro aos profissionais da
educagao (professores, coordenadores pedagdgicos, diretores, vice-diretores, secretarios-
gerais e tutores) atrelados a processos de responsabilizacdo e meritocracia. Para aprimorar o
processo, existe uma previsdo de vincular o pagamento do bonus ao desempenho dos alunos e
estender aos demais servidores da escola.

Prémio Escola: programa de incentivo as escolas (prémio financeiro de R$20.000,00) que
cumprirem metas estabelecidas na Prova Brasil e Sistema de Avaliagdo Educacional do
Estado de Goias - SAEGO. O recurso deve ser investido na propria escola de acordo com os
parametros definidos pela Secretaria.

Poupanca para alunos: programa de premiacao financeira aos alunos de cada escola e regido
que conseguirem alcangar as melhores notas no IDEB, IDEGO E ENEM. O Prémio Poupanca
Aluno é uma poupanga de R$ 1.100,00 para os alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental e
3% ano do ensino médio.

Educadores do ano: programa de reconhecimento social, que premia escolas, professores e
alunos que foram destaques da educacdo no estado por meio de homenagens em eventos,

viagens de intercambio e reconhecimento na midia.

Para viabilizar esta estrutura meritocratica, o Governo do Estado de Goids conseguiu
aprovar na Assembléia Legislativa a Lei n. 17.735/2012, que instituiu o Bonus de Incentivo
Educacional aos profissionais da Educagdo Publica Estadual. Nos termos da referida Lei,
fardo jus ao Bonus de Incentivo Educacional os professores titulares de cargo efetivos, os
coordenadores pedagogicos, o grupo gestor da unidade escolar (diretor, o vice-diretor e o
secretario-geral) e os tutores pedagdgicos, que cumprirem alguns critérios estabelecidos no
dispositivo legal.

O professor regente deve cumprir os critérios de assiduidade — presenca em sala de
aula, conforme quadro de horéario definido pela Seduc/GO e escola — e apresentar o
planejamento  de aula a cada duas semanas e ministra-las — entregar o plano de aulas ao
coordenador pedagogico da escola a cada 2 semanas, até o 1° dia util do periodo em que as
aulas planejadas vao ocorrer, de acordo com o Modelo Padrao divulgado por 6rgdos centrais

da Seduc/GO.
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Para calcular o valor do bonus, foi criada uma tabela com percentuais inversamente
proporcionais ao numero de faltas semestrais, que ndo podem ultrapassar 5 % (cinco por
cento). Na pratica, para receber o total da premiacdo os professores ndo podem ultrapassar 1
% (um por cento) de faltas. Por exemplo, um professor com carga horaria de quarenta horas
semanais, corresponderia a 40 (quarenta) minutos de aulas semanais, ou seja, ele ndo podera
faltar em nenhuma aula. Se atingir até 5% (cinco por cento) de faltas, recebera
proporcionalmente 40% do valor do prémio. Para efeito de bonificagdo, se o professor
ministrar sua aula, mas ndo entregar o plano ao coordenador pedagogico, serd considerado
infrequente. Em 2012 o valor do bonus era de R$ 2.000,00 para os servidores com carga
horaria de 40 horas semanais ¢ R$ 3.000,00 para os profissionais com carga horaria de 60
horas semanais, sendo pago em duas parcelas, a primeira no més de julho e a segunda no més
de dezembro.

Em 2011 foram premiados 12.500 professores regentes, ou seja, somente a metade dos
professores efetivos da rede estadual receberam a bonificacdo, considerando que atualmente o
total ¢ de 24.860 professores efetivos (Disponivel em: http://portal.seduc.go.gov.br, Acesso
em: 03 abr. 2014). O valor empregado em 2012 foi de R$18.069.283,00 (dezoito milhdes,
sessenta ¢ nove mil, duzentos e oitenta e trés reais), despesas que incidem na dotagdo
or¢amentaria da Secretaria (CONTROLADORIA GERAL DO ESTADO DE GOIAS, 2012,
p. 163).

Em relag@o ao coordenador pedagogico, o critério para receber o bonus ¢ a frequéncia
(os mesmos percentuais dos professores), de acordo com a carga hordria definida na
modulagdo, além da participacdo nas formacdes oferecidas pela Seduc/GO e subsecretarias,
que devera ser frequentado pelo coordenador no periodo de suas horas-atividades. Para o tutor
pedagdgico, exige-se sua presenga nas escolas que acompanha e/ou na sede da Subsecretaria
Regional de Educagdo na qual ¢ lotado, a carga horéria ¢ dividida em 10 periodos/turnos
semanais, sendo 8 turnos nas Unidades Educacionais e 2 na sede da subsecretaria. Espera-se
ainda que ele participe das formagdes oferecidas pela Seduc/GO.

O grupo gestor (diretor, vice-diretor e secretario-geral) tera direito ao bonus se cumprir
o calendario escolar (funcionamento da escola em todos os dias letivos); e executar um
conjunto de tarefas dentro do prazo, rigorosamente estabelecidos pela Seduc/GO: a)
lancamento semanal, no SIGE, da frequéncia de professores regentes e coordenadores
pedagogicos da escola (até o 2° dia util da semana subsequente), além do langamento a cada 2

semanas, também no SIGE, da entrega dos planos de aula dos professores regentes (até o 2°
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dia 0til do periodo em que as aulas planejadas vao ocorrer); b) lancamento diario, no SIGE, da
freqliéncia de alunos (até as 23h 59m de cada dia); c) lancamento bimestral, no SIGE, da nota
e freqiiéncia de alunos por disciplina; d) acessar diariamente o email institucional da escola.

Para monitoramento deste processo, organizou-se uma estrutura hierdrquica de
controle e fiscalizagdo que envolve os integrantes da escola, tutores das subsecretarias e
orgdos centrais da Secretaria. No ambito da escola, ¢ do grupo gestor a responsabilidade de
acompanhar a assiduidade dos professores e coordenadores pedagdgicos, monitorar se 0s
planos de aula foram entregues no prazo e lancar estas informagdes no quadro de frequéncia
afixado no mural ¢ no sistema de informacoes da Secretaria.

Cabe assinalar, que o monitoramento dos planos de aula se limita a entrega no prazo
determinado, sem mencionar qualquer preocupagdo com os contetidos, metodologias, recursos
didaticos, etc. Sem duvida, a qualidade das praticas de ensino dos professores depende dos
planos e projetos de acdo. No entanto, nota-se que as diretrizes do Programa Reconhecer
tende a valorizar mais os aspectos formais (plano de aula) do processo educativo, do que
efetivamente o trabalho do professor em sala de aula.

Complementar a isso, como previsto na Lei n.17.735/2012, foram criados alguns
“instrumentos de controle social” dos funcionarios da escola, que sdo afixados em locais de
acesso ao publico, como o quadro de frequéncia do periodo — diariamente atualizado com o
numero de aulas programadas e ministradas de cada professor e a presenca ou auséncia de
cada coordenador pedagdgico — exposto no mural da escola e o cronograma semanal de aulas
colocado na entrada de cada sala de aula, com os horérios das disciplinas e os nomes dos
respectivos professores.

Apo6s o termino do prazo de langamento no sistema de informagdo da Seduc/GO,
somente as subsecretarias podem fazer a inser¢ao de dados, mediante a formalizagao por meio
de registro de ocorréncia realizada pelo grupo gestor e atestada pelo técnico escolar. Assim, o
monitoramento se a escola e seus profissionais estdo executando as tarefas (lancamento do
plano de aula, frequéncia) dentro do prazo estipulado e cumprindo o calendario escolar, ¢
realizado diretamente pelos subsecretdrios e tutores, por meio de relatorios extraidos do
proprio sistema e visitas semanais, além da auditoria permanente dos Orgaos centrais da
Seduc/GO.

No discurso oficial, com a implantagao do Programa Reconhecer ocorreu um aumento
significativo da frequéncia dos professores em sala de aula, influenciando na qualidade do

ensino e aprendizagem dos alunos, comprovada através do resultado do IDEB, no qual Goiés
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saltou no ranking nacional da 16® posi¢do em 2009 para a 5* em 2011, colocando o estado em
destaque no cendrio nacional da educagdo publica (CONTROLADORIA GERAL DO
ESTADO DE GOIAS, 2012, p. 129).

Nesta logica que reforca a competicao e o individualismo, foi criado no ambito do
Pacto pela Educagao o “Prémio Poupanga-Aluno”, com a finalidade de premiar anualmente os
alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, com melhor
desempenho nas avaliagdes nacionais e regionais. O prémio, instituido no estado pela Lei n.
17.745/2012, é uma poupancga aberta em nome do aluno premiado no valor de R$ 1.100,00
(mil e cem reais), sendo que R$ 300 (trezentos reais) poderdo ser imediatamente retirados
pelo aluno, ficando o restante condicionado a conclusdao do Ensino Médio. O dispositivo legal
prevé que anualmente poderdo ser oferecidos até 10.000 (dez mil) prémios, totalizando um
possivel montante de R$ 11.000.000,00 (onze milhdes de reais) em premiagdes, um valor
expressivo para or¢amento da Seduc/GO que, via de regra, é considerado como insuficiente
para cobrir todas as despesas. Consta no relatério da CGE que em 2012 foram premiados
3.906 alunos, com o empenho or¢amentario de R$ 3.906.000, 00 (trés milhdes, novecentos e
seis reais), cada aluno recebeu R$1.000,00 (mil reais), valor vigente na época.

Foi criado ainda o Prémio Escola que visa “estimular” as escolas a alcangarem as
metas definidas pelo Estado na Prova Brasil e no SAEGO. Se cumprirem as metas, as
unidades que oferecem o ensino fundamental poderdo receber R$20.000,00 (vinte mil reais).
O mesmo valor serd concedido a 30% (trinta por cento) das escolas de cada subsecretaria
regional, com os maiores resultados no IDEGO para o 3° (terceiro) ano do ensino médio. Em
2013, das 1.114 (mil cento e quatorze) escolas da rede estadual, apenas 217 (duzentas e
dezessete) unidades receberam o prémio.

Observa-se que as premiagdes sdo cotejadas entre as escolas da rede que oferecem o
ensino médio, ou seja, das escolas que atingirem as metas estabelecidas, somente algumas
receberdo a premiagdo. Essa logica pode ser notada também no Prémio Poupanga-Aluno, no
qual foi estipulado o maximo de 10.000 (dez mil) prémios, que poderdo ser pagos. No caso
do prémio para os professores, cabe questionar porque apenas a metade (12.500) dos
professores da rede receberam a bonificagao em 2011.

Além disso, constatou-se em duas escolas pesquisadas que foram premiadas, que os
recursos sdo utilizados para cobrir as responsabilidades do proprio Estado, por exemplo em
reformas emergenciais ¢ na compra de ar condicionado para amenizar o calor nas salas de

aula, sobretudo naquelas que foram construidas de placa. Em sintese, os programas de
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premiacdo tiram o foco das responsabilidades do Estado, em promover as condigdes

necessarias para o funcionamento das escolas e a atuagdo de seus profissionais.

3.1.1.5 Realizar profunda reforma na gestdo e na infraestrutura da rede estadual de ensino
Este pilar visa uma suposta melhoria da gestao e da infraestrutura (fisica e pedagogica)
da rede estadual de ensino e engloba varias agdes: constru¢do, ampliagdo, reforma, aquisi¢ao
de equipamentos, repasse de recursos financeiros, transporte escolar, distribuicdo da merenda
escolar, apoio técnico, administrativo e logistico ao desenvolvimento de atividades de ensino.

Foram definidas as seguintes agoes:

Exceléncia em infraestrutura: fortalecimento do Programa Edificar, tendo como meta a
reforma de todas as unidades escolares em estado precario; simplificagdo do processo de
manuten¢do de pequenos reparos nas escolas com atendimento imediato através de ata de
registro de prego; estimular parcerias com o setor privado de forma a potencializar
investimentos nas escolas.

Escola modelo e Comunidade: foco pedagdgico nas escolas com definicao clara de processos
e atribui¢des na estrutura — manual de referéncia aprimorado a cada ano, contendo o modelo
de funcionamento e exemplos de sucesso da propria rede, para servir de referéncia as escolas;
relacdo com a comunidade fortalecida.

Integragdo educacional com os municipios: incentivar a municipalizagcdo, dando o suporte
necessario para que as redes municipais incorporem o ensino fundamental, através das
seguintes acgoes: retomar gradualmente o processo de municipalizagdao do ensino fundamental,
dando o suporte necessario para que as redes municipais incorporem essas etapas do ensino,
através das seguintes acdes: fornecer ferramentas e aplicar avaliagdo diagnostica em todas as
redes municipais interessadas, para que todo o Estado tenha uma avaliagdo clara do nivel de
leitura de seus alunos no inicio do ensino fundamental; premiar as escolas das redes
municipais que obtiverem bom desempenho nas avaliagdes padronizadas (reconhecimento e
premiacao dos casos de sucesso); oferecer material de suporte aos professores das redes
municipais; oferecer assessoria em gestdo as secretarias municipais interessadas nas praticas
utilizadas na reforma estadual; criacdo do ICMS educacional, vinculando parte do repasse do
ICMS ao desempenho do municipio em educagdo.

Exceléncia em gestdo: revisao e simplificacdo dos principais processos; sistema de

monitoramento em tempo real que mostre o desempenho da rede nos seus trés niveis
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(secretaria, regionais e escolas); elaborar boletins de transparéncia para todas as esferas da
rede e disponibilizar para toda a sociedade.

Otimiza¢do dos gastos: com o apoio de consultoria especializada, foram identificadas
oportunidades de economia em mais de R$ 200 milhdes anuais a serem capturados através de
redugdo de temporarios, reordenamento de rede, redistribuicao de fungdes administrativas e
revisdo do custeio.

Dada a situag@o precaria de muitas escolas da rede, foi langado o Programa Nossa
Escola que prevé repasses diretos aos Conselhos Escolares para reformas e outras
intervengdes emergenciais na estrutura fisica das unidades de ensino. Embora a
desburocratizagdo do processo de contratagao de obras e de transferéncia de recursos seja algo
importante, o problema de infraestrutura das escolas requer grandes investimentos. Portanto,
os valores previstos no programa de até R$ 150.000, 00 (cento e cinquenta mil) para cada
unidade de ensino, s3o insuficientes para promover melhorias substantivas na infraestrutura
da rede estadual e ndo atendem as proposicoes deste pilar de promover a “exceléncia em
infraestrutura”, de construir “escola modelo” e de atingir a “exceléncia em gestao”.

No programa Escola Modelo, segundo a Seduc/GO, foi realizado um diagnostico da
gestdo e da infraestrutura da rede estadual em 2011, a partir do qual foi percebida a “urgéncia
de estabelecer um foco pedagodgico na Secretaria, pois a maior parte das atividades era
predominantemente burocratica e nio era voltada ao aluno” (PACTO PELA EDUCACAO,
2011, p. 10). Entretanto, a burocracia gerada pelo controle rigido dos processos internos das
escolas (preenchimento de planilhas, relatorios, etc.), aumenta ainda mais o trabalho dos
professores, coordenadores pedagdgicos e gestores, comprometendo o “foco pedagdgico” das
atividades escolares. Assim, os desdobramentos das diretrizes do Pacto pela Educac¢do no
contexto das escolas investigadas, revelam que a implementagdo fica comprometida devido a
varios fatores, um deles a falta de condigdes (objetivas e subjetivas) de execugao.

Segundo o relatério da CGE, foram repassados recursos financeiros a mais de 700
escolas da rede estadual para reformas, sendo priorizadas aquelas em situagdo de maior
vulnerabilidade, Escolas de Tempo Integral, escolas localizadas em Goiania e Aparecida de
Goiania. Posteriormente o programa foi estendido as outras regioes do Estado. Além das
reformas, foram inauguradas 5 (cinco) unidades escolares Padrao Século XXI, nos municipios
de Aparecida de Goiania, Nova Iguagu, Mineiros, Goianira ¢ Montes Claros.

Ainda neste pilar do Pacto, foram distribuidos kits de materiais escolares para alunos

do ensino fundamental. Para entrega dos kits escolares, foi organizado um evento no Ginasio
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Rio Vermelho, em Goiania, que contou com a participacdo do governador, o secretario da
educacdo e outros politicos goianos. Em entrevista, o Secretario afirmou “com estes Kkits, eles
(alunos) aprenderdo muito mais nas escolas” e antecipou a impressa que em breve os alunos
receberiam uniformes e ténis, além da poupanca que os alunos com melhor desempenho
poderiam ganhar. Como sempre, as justificativas apresentadas no relatério da CGE para a
compra dos kits escolares sdo louvaveis: facilitar o acesso ¢ a permanéncia dos alunos na
escola; diminuir a evasdo e o absenteismo originados pela dificuldade financeira das familias
para suportar a aquisicdo de material escolar; coibir situagdes constrangedoras no ambiente
escolar, resultantes da coexisténcia de alunos com rendas desiguais; entre outras.

Dentro da a¢dao Exceléncia em Gestdo, foi implementado o projeto Coordenadores de
Pais. O projeto ¢ coordenado pela Fundagdo Itati Social e conta com o apoio do Ministério
Publico de Goiés, mas a metodologia ¢ copiada da reforma educacional das escolas de Nova
York. Alguns estados brasileiros vém implementando tal projeto (Espirito Santo, Rio de
Janeiro e Sao Paulo), em Goids a Seduc realizou um processo seletivo simplificado para a
contratagao dos Coordenadores de Pais em todas as escolas da rede. De acordo com o Edital
n. 001/2013- Seduc/GO, os pais que forem selecionados serdo contratados como servidores de
apoio administrativo de nivel elementar, por tempo determinado de um ano, com carga
horaria de 40 (quarenta horas semanais) € com remuneragdo de um salario minimo. As
atribuicdes dos coordenadores de pais descritas no edital sdo: desenvolver atividades no
ambito da organizacdo escolar, no sentido de estabelecer o elo escola - familia, a partir de
acdes que propiciem e facilitem a entrada e o envolvimento das familias no cotidiano escolar
e auxiliem os pais de alunos a melhor acompanhar e apoiar o aprendizado dos filhos.

O projeto prioriza o atendimento das familias consideradas em situacdo de
vulnerabilidade social, dentro da perspectiva das politicas educacionais compensatorias de
alivio a pobreza defendidas pelos organismos internacionais. As condigdes de trabalho e
formas de contratacdo presentes no edital da Seduc/GO, revelam a exploracdo de
trabalhadores, geralmente pessoas simples que precisam complementar suas rendas e se
submetem a estes trabalhos precarizados. Como recomenda a Fundagdo Itau Social, “nas
escolas publicas do Pais, os pais representam um potencial ainda pouco aproveitado”, isso
porque “muitas vezes ex-inspetoras, merendeiras, maes e avos de ex-alunos, sdo um recurso
humano precioso e pouco aproveitado para apoiar o trabalho de professores e diretores,

atuando como intermedidrios entre os pais ¢ a escola”.
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Deste modo, notou-se uma forte atuagdo das organizagcdes ndo governamentais,
fundagdes e empresas prestadoras de servigos no direcionamento das atividades cotidianas nas
escolas pesquisadas, abrangendo a prestacao de servigos de consultoria pedagogica, formagao
de professores e diretores, os processos de gestdo das escolas, sistemas e processo de
avaliacdo, monitoramento e intervengdes no trabalho dos professores em sala de aula, o
fornecimento de materiais didaticos apostilados, sistemas de informacgao, entre outros. Tais
interferéncias, tem como base os modos de organizacdo das empresas privadas, alinhadas a
uma concepg¢ao instrumental e socializadora de educacao.

O mapeamento apresentado a seguir, mostra a interligacdo entre o0s organismos
internacionais, os orgdos do Governo Federal e Estadual, articulados com as associagdes
empresariais, fundagdes, organizagdes ndo governamentais, institutos e empresas prestadoras
de servigos educacionais, bem como 0s projetos e programas que visam intervir no

funcionamento das escolas publicas estaduais.

Figura 1
| Rede de poder e de intervencdo na Seduc/GO |
BM, UNESCO, PREAL, BID...(POLITICAS EDUCACIONAIS DE BAIXA EXPECTATIVA DE OCDE [PISA - Programa
| APRENDIZAGEM, PARA PAISES EM DESENVOLVIMENTO ) Internacional de
Movimento ToE}os \IMEC— Politicas educacionais de baixa expectativa, com foco na socializa¢o, Avaliaggo do Estudante )
pela Educagdo (projetos e programas, formas de organizagdo dos sistemas, avaliagdes)
Fundagdo Itat Social | Projetos MEC
—Cenpec(, Prof. \Z SEDUC Mais educagdo; Olimpiadas de
Colaborador, Tutoria Pacto Pela Educag3o (Reconhecer; Prémio Escola Portugués (Parceria CENPEC);
de Area, Escrevendo Prémio Aluno ; Academia de Liberangas; Avaliagdo Diagnéstica; Olimpiadas de Matematica; PNLD;
o Futuro, Sequéncias Saego ; Idego; curriculo unificado; PIA - Periodo de Intensificagdo PDE; PDDE; PAIC (Pacto Nacional
Didaticas, da Aprendizatem; Programa “Ideb na porta da escola” em 2011; pela Alfabetizagdo naldade Certa);
Instituto Unibanco - PASP -Programa de Acomp. e Suporte Pedagdgico; Programa Provinha Brasil; Prova Brasil;
Jovensde Nossa Escola; Escola de Formagéo; etc.) | PAR(Plano de A¢Bes Articuladas);
Futuro/(parceria | _ Especializagio em Gest3o Escolar - (CaEd — UFIF) Ensino Médio Inovador (parceria
Ensino Médio Prémio Gest3o (Consed) Instituto Unibanco); Programa
Inovador -MEC) ProGestéo Online - (Consed) e Instituto Razdo Social Nacional de Alimentacdo Escolar;
Instituto Ayrton Programa Ensino Médio Inovador /Jovem de Futuro (ProEMI/JF) Pronatec; ProgramaSatde na
Senna (Se Liga, scola de Tempo Integral EF e EM- parceria Cenpec; Projeto Novo Escola (parceria Ministério da
Acelera) turo/modelo escolas Pernambuco, parceria Instituto de Co- Saude); Programa Formagao pela
Fundagdo Victor Responsabilidade pela Educagio—ICE escola; Censo Escolar; Brasil
Civita— Prémio Jogos Estudantis Profissionalizado
EducadorNota10. ﬁ' SUBSECRETARIAS I— Secretaria de Estado de Esr}:lr?
i N ESCOLASRUBLICAS ESTADUAIS ) Cidadania e Trabalho -1 gnage
Fundaca Pacto Peta Educagio Programa Bolsa Familia
2;::::2 TT” MEC (Mais Educagiio; OIimpiadas de Portug 8 'OIimp.l’ada de Matematica; PNLD; Sala de aula
PDE;PDDE; PAIC; PAR; Provinha Brasil; Prova Brasif;-Raic; Cursos Ifets-Pronatec,) Praticas dos Professores educativas
CENPEC - (Prof. Colaborador; Prof. de Area; Coord. de Pafs;.Academia de lideranga; Kit's pedagdgicos (sequéncia didéticas;
Residéncia Educacional; Jovens de Futuro (SECTEC); Escola deJempo Integral Cardenos Educacionais; Reorientagdo

CaEd - UFJF (AvaliagOes Diagnostica; Saego; Idego; Especializaca
Escolar)
Instituto Unibanco - Programa Ensino Médio Inovador
Instituto Ayrton Senna (Se Liga, Acelera)

curricular)
Avaliagdo (Diagnostica; Saego; Provinha
Brasil; Prova Brasil; )
S SIAP (Sistem de Apoio ao Professor -

ProGestdo Online - (Consed) e Instituto Razédo Social Plano s de ensino prontos, migracio
Jogos Estudantis; Concursos; Olimpiadas; Prémios; Demais Programas e Projetos; | autométicadafrequéncia geral para o
Cursos, entre outros. diario do professor); Tutorias;

Fonte: Mapeamento elaborado pela pesquisadora.
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Observa-se na Figura 1 uma convergéncia de interesses entre 0s organismos
internacionais (BM, UNESCO, PREAL, BID, OCDE, etc.), o Estado (MEC, INEP ¢
Secretaria Estadual de Educagdo) e o Movimento Todos pela Educacdo (empresarios, midia,
fundacdes e institutos, empresas educacionais, universidades, etc.), que compdem uma rede
de poder e de intervencdo nas esferas macro (Secretaria), meso (Subsecretaria) e micro
(escola e sala de aula) da rede estadual de ensino de Goids. Tal convergéncia ¢
consubstanciada nas politicas educacionais, nos projetos e programas, implementados em

ultima instancia, pelas escolas publicas estaduais.
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CAPITULO IV

AS REPERCUSSOES DO PACTO PELA EDUCACAO NAS FORMAS DE GESTAO E
NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NAS ESCOLAS

Neste capitulo serdao apresentados e analisados o processo de implementagdao do Pacto
pela Educagdo em trés escolas estaduais de Goids, dados obtidos em observacdes das escolas
e salas de aula, entrevistas e pesquisa documental. Trata-se de apreender, por meio da
pesquisa empirica, os desdobramentos do referido programa, formulado no governo Marconi
Perillo (2011-2014), nas formas de gestao da escola e no processo de ensino-aprendizagem.
Neste capitulo, resultante da andlise realizada, foram utilizadas trés categorias: a) acdes e
procedimentos administrativos de implantacao da reforma educativa nas escolas: repercussoes
nas formas de organizagdo e gestdo da escola; b) apreensdo e apropriacdo das diretrizes e
acoes por parte de diretores, coordenadores pedagogicos e professores; ¢) os desdobramentos
da atuacao (apreensdo e apropriagdo) da escola e dos professores na sala de aula na atividade

de aprendizagem dos alunos.

4.1 PLANEJAMENTO E DESCRICAO DA PESQUISA

Para atender aos objetivos de pesquisa procedeu-se, inicialmente, ao estudo e andlise
de numerosos documentos sobre a internacionalizagdo das politicas nacionais no atual
contexto de expansdo do modelo econdmico neoliberal, tendo em vista identificar
caracteristicas das politicas educacionais adotadas no Brasil e, de modo particular, no Estado
de Goias. As andlises decorrentes desses estudos encontram-se nos capitulos anteriores,
incluindo a exposi¢do detalhada dos eixos da reforma educativa deslanchada nesse Estado
desde o ano de 2011.

Para apreender formas pelas quais dirigentes (diretores, coordenadores pedagogicos)
se apropriaram e realizaram as diretrizes e programas da reforma educativa e, em
consequéncia, como essa recepgdo repercutiu na gestdo e nos processos de aprendizagem,
foram investigadas trés escolas da rede de ensino da Secretaria Estadual de Educagao. Dessas
escolas, duas sdo vinculadas a Subsecretaria Metropolitana de Educacdo e a terceira a
Subsecretaria de Trindade. No primeiro caso, acreditou-se que a localizagcdo das escolas em

Goiania, mesmo municipio onde esta sediada a SEE, poderia facilitar a apreensdo do processo

175



de implementag¢ao das diretrizes da reforma de ensino. No segundo caso, pensou-se em avaliar
se o contexto sociocultural de funcionamento da escola localizada no entorno de Goidnia
influenciaria na forma como as politicas educacionais sdo apropriadas e implementadas.
Outros critérios, na medida do possivel aplicados a todas as escolas, foram definidos tendo em
vista certos fatores relacionados a gestdo da escola: a) nimero de salas de aula em
funcionamento ¢ numero de alunos; b) diretores com, no minimo, dois anos de exercicio na
fun¢do; c) existéncia de coordenagdo pedagogica e administrativa; d) funcionamento com os
mesmos turnos.

Solicitamos autorizagdo junto as Subsecretarias Metropolitanas de Goiania e de
Trindade para realizar a pesquisa na rede estadual e fomos bem recebidos pelos subsecretarios
e servidores, que nos ajudaram na selecdo das escolas, fornecendo-nos documentos e
informagdes. Foi possivel selecionar quatro escolas em Goiania que atenderam a todos os
critérios de inclusdo definidos inicialmente. Entre as quatro escolas selecionadas e visitadas
durante o més de setembro de 2012, optamos por trés colégios, sendo dois deles: o Colégio
Estadual Cecilia Meireles, localizado em um setor de classe média de Goiania; o Colégio
Estadual Armanda Alvaro Alberto, estabelecido em uma regido da periferia de Goiania. Para a
selecdo da terceira escola, que seria localizada no entorno de Goiania, escolhemos
aleatoriamente a cidade de Trindade, distante cerca de 25 km de Goiania. Ao aplicar os
mesmos critérios de inclusdo, apenas o Colégio Estadual Noemy M. Silveira atendeu aos
quesitos definidos.

Utilizamos como procedimentos de pesquisa: a) pesquisa documental; b) observacdes
in loco, c) entrevistas com diretores, vice-diretores, secretarios-gerais, coordenadores
pedagdgicos, professores, alunos e pais. A pesquisa documental incluiu material relacionado
com o tema, sendo que inicialmente fizemos um levantamento bibliografico buscando
conhecer por meio da literatura e trabalhos cientificos, qual a situacdo atual do tema,
analisando os conteudos sobre politicas educacionais e gestdo das redes de ensino na
educacdo basica e suas repercussdes na aprendizagem escolar. Foi realizada pesquisa no
Banco de Tese e Dissertagdes da CAPES, sobre as Politicas Publicas Educacionais e Gestao
Escolar na Educacao Basica, com o objetivo de mapear as investigagdes ja realizadas sobre a
tematica e levantar quais as indagagdes que ainda permanecem. Complementar a isso, foi
realizado o aprofundamento da pesquisa bibliografica em Anais de eventos cientificos (Anped

e Anpae).
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Realizou-se ainda, um estudo dos projetos e programas em andamento na rede estadual
de ensino de Goids, especialmente aqueles implementados em parceria com o MEC e com
organizagdes nao governamentais. Foram analisados também diversos documentos da
Secretaria de Estado da Educagdo de Goids tais como: diretrizes do Pacto pela Educacao;
Relatorio da Controladoria Geral do Estado de Goias referente ao exercicio de 2012;
Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de Goias; Curriculo Referéncia; entre
outros.

Nosso objetivo foi reunir publicacdes que pudessem esclarecer as relagdes entre as
politicas tracadas pelos organismos internacionais multilaterais e as politicas educacionais
brasileiras, bem como apreender as complexas relacdes estabelecidas entre Estado e sociedade
civil na implementagdo dessas politicas nas formas de gestdo na rede de ensino e no
funcionamento das escolas publicas.

As observagdes foram feitas na escola (rotinas, formas de organizagdo e gestdo,
relacionamento direcao-professores, reunides, conselho de classe, conversas informais na sala
dos professores, eventos promovidos pelas escolas etc.) e sala de aula. A observagao do
funcionamento da escola ocorreu em todo o tempo em que permanecemos no campo de
pesquisa, ou seja, cerca de dois meses em cada uma. O que queriamos ver era o
funcionamento cotidiano, incluindo as relagdes e interagdes dos Orgdos centrais e
subsecretarias regionais com cada escola, de modo a identificar ndo apenas o que ocorria em
termos de praticas de gestdo, mas também os mecanismos pelos quais a Secretaria da
Educagdo fazia chegar até os dirigentes e professores as diretrizes da reforma educativa. A
observa¢ao da sala de aula ocorreu por um periodo de um més em cada escola e consistiu em
captar as repercussoes das politicas educacionais implantadas pelo Pacto pela Educagdo no
processo de ensino-aprendizagem.

As entrevistas tiveram por objetivo obter depoimentos dos professores, mediante um
roteiro previamente elaborado (Apéndice A) com base nos objetivos da pesquisa. Desse
modo, foram feitas op¢des por perguntas abertas, procurando proporcionar maior liberdade
aos sujeitos em expressarem suas apropriacdes pessoais. Isto possibilitou apreender na
linguagem e signos expressos pelos professores, suas perspectivas e apreensdes em relagao a
implementagdo da reforma educacional no contexto da escola e mais especificamente na sala
de aula.

Quanto aos diretores, vice-diretores, secretarios-gerais e coordenadores pedagogicos,

buscou-se, nas entrevistas, apreender de forma mais aprofundada como a reforma estd sendo
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implementada, repercussdes desse processo na organizagdo e gestdo da escola, as orientagdes
repassadas pela SEE e Subsecretarias como estes profissionais apropriam dessas politicas e
transformam em agdes administrativas e pedagogicas, as contradi¢des e resisténcias. Devido a
intensa jornada de trabalho destes profissionais, foi elaborado um cronograma de entrevistas
com datas, horarios e espacos bastante diversificados e flexiveis. Antes da realizacao das
entrevistas, a pesquisadora buscou aproximar-se dos sujeitos em conversas informais, na
tentativa de construir uma relacdo de confianca e deixar os entrevistados a vontade. As
entrevistas foram conduzidas de modo informal e foram realizadas nos seguintes periodos: de
novembro a dezembro de 2012 no Colégio Estadual Cecilia Meireles e Colégio Estadual
Armanda Alvaro Alberto; de marco a abril de 2013 no Colégio Estadual Noemy M. Silveira.
Nas entrevistas, com permissdo dos sujeitos, foi utilizado recurso de gravacdo em audio de
pesquisa e posterior transcri¢ao pela pesquisadora.

Para a andlise dos dados, servimo-nos de trés categorias, as quais foram se
constituindo no decorrer dos estudos e da propria pesquisa. Sao elas:

a) Acgoes e procedimentos administrativos de implantacdo do Pacto pela Educacao nas
escolas: repercussdes nas formas de organizacdo e gestdo da escola: buscou-se nesta
categoria descrever e analisar os mecanismos e formas de implementacdo das
estratégias reformistas na rede estadual de Goias, buscando compreender os meios de
levar os programas e agodes a escola, assim como seus desdobramentos na organizagao
e gestdo das escolas.

b) Apreensdo e apropriagdo das diretrizes e agdes por parte de diretores, coordenadores
pedagogicos e professores: refere-se ao processo de interagdo, apropriagdo e
reinterpretagdo (criticamente ou acriticamente) por estes profissionais dos conteudos e
orientagdes operacionais das politicas educacionais, colocando-as em pratica (ou nao)
em seu trabalho no cotidiano da escola.

c) Os desdobramentos da apreensdo e da apropriagdo por parte dos professores na sala de
aula e na aprendizagem dos alunos: procurou-se apreender as repercussdes das
estratégias reformistas nas praticas pedagogico-didaticas dos professores e na
aprendizagem dos alunos.

A pesquisa contextualiza e recontextualiza a dindmica do processo educativo em sua
generalidade e particularidade e busca compreender percepgdes, modos de apropriagdo e
praticas de dirigentes e professores, considerando-os como agentes ativos na construcio e

determinagdo da realidade na qual estdo inseridos. Buscou-se ainda compreender os
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fendmenos a partir de suas caracteristicas historicas e, por isso, a realidade particular de cada
escola e as relagcdes dos sujeitos envolvidos foram consideradas como uma instdncia da

totalidade social.

4.2 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

4.2.1 Caracterizacao das Escolas

As escolas-campo de pesquisa se apresentaram com caracteristicas bastante
heterogéneas no que se refere a localizagdo geografica. Duas delas estdo situadas em Goiania,
uma na regido sudoeste e outra na regido oeste da cidade. A regido sudoeste se caracteriza por
abrigar a0 mesmo tempo integrantes da classe média alta e baixa, e ainda comporta muitas
areas de habitagdo de interesse social. A regido vem passando por uma expansao urbana e
valorizagdo, com a criacdo de condominios fechados e também a construcdo de conjuntos
habitacionais populares. No inicio de sua fundagdo, em 1992, o colégio atendia a populagao
do bairro, mas com a valorizagdo dos imdveis no mercado imobiliario e a mudanca do perfil
dos moradores, passou a atender alunos de outros bairros da periferia da cidade e de
municipios circunvizinhos, geralmente vindos de familias de classe baixa e média baixa.

A regido oeste, por sua vez, apresenta aspectos tipicos de ocupacdo urbana
desordenada, concentrando 164 bairros, sendo a regido que apresenta o maior numero de
bairros da capital. Embora o bairro onde se encontra a escola pesquisada seja todo asfaltado e
tenha rede de esgoto, o atendimento a saude € precario, a populagdo conta apenas com um
Centro de Atendimento Integral a Saude (Cais), que oferece os servicos de consultas e
vacinas. A diretora do colégio informou que existe um projeto na prefeitura para constru¢ao
de um hospital publico, que nunca saiu do papel. A tnica estrutura de lazer disponibilizada as
criancas ¢ jovens do bairro ¢ a quadra de esportes do colégio, construida pela comunidade de
forma improvisada e sem cobertura. Os servigos bancarios sao prestados por uma agéncia
lotérica, pois o banco mais proximo fica em outro setor. Na regido também hé um terminal de
onibus que atende moradores de vdarios setores de Goidnia e regido metropolitana. Cabe
destacar que, bem préximo ao colégio, estdo instaladas uma delegacia da Policia Militar, uma
da Policia Civil e um Centro de Recuperagdao de Menores que, de acordo com a diretora,
aumentou muito o numero de detentos por assassinato. Nota-se que existem varias igrejas
evangélicas e uma igreja catolica. Neste contexto, grande parte dos alunos atendidos vém de
familias de classe média-baixa, moradoras do proprio bairro, o restante advém de setores
circunvizinhos.
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A terceira escola, embora faga parte do municipio de Trindade (Goids) pode ser
considerada como localiza na regido do entorno da capital, com caracteristicas tipicas de
escola de periferia, com problemas de violéncia e do uso de drogas por alunos, que embora
sejam casos pontuais, acabam refletindo negativamente no cotidiano da escola. Em sintese,
entre as trés escolas, uma recebe alunos de familias de classe média baixa, enquanto que as

outras duas, recebem alunos dos segmentos mais empobrecidos da sociedade.

4.2.1.1 Colégio Estadual Cecilia Meireles

O Colégio Estadual Cecilia Meireles foi criado como institui¢ao publica estadual no
ano de 1992 e esta localizado na regido sudoeste de Goiania (Goias), em um bairro de classe
média da capital. Oferece os niveis de ensino que abrange o 6° ano do Ensino Fundamental ao
3° ano do Ensino Médio, nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno). Conta com cerca de
737 (setecentos e trinta e sete) alunos matriculados, distribuidos nos periodos matutino (323),
vespertino (317) e noturno (97).

O quadro de servidores possui 60 funcionarios, sendo 34 professores e 26 agentes
administrativos, modulados nos trés turnos. A diretora do colégio, designada pela segunda
vez, foi escolhida pelo voto direto para um mandato de trés anos®. Os critérios para o
processo de escolha dos diretores das unidades escolares estdo definidos na Portaria N°
2783/SEDUC. Os ocupantes dos cargos de vice-diretor e de secretario-geral foram definidos
pela diretora. A escola conta com trés coordenadores pedagodgicos (um para cada turno),
licenciados nas areas de Biologia, Letras e Quimica.

O colégio foi construido em um terreno com boa extensdo, cerca de 5.349,22 m?,
doado pela Prefeitura, mas a area construida ¢ relativamente pequena cerca de 713,96 m?. O
amplo espaco externo ¢ utilizado para o plantio de hortalicas e milho que, segundo a diretora,
estao vinculados a projetos pedagogicos relacionados a manutencao de horta e educagdo para
o meio ambiente. Este mesmo espago serve, também, como estacionamento para os veiculos
dos professores e demais servidores. A diretora informou que existe um projeto para construir
um novo prédio, mas estd ha muito tempo no Departamento de Engenharia da Agetop. O tipo

de constru¢do ¢ chamado na rede estadual de “escola de placa”, construida em 1992 no

“ A partir da Lei Complementar n.85, de 19 de abril de 2011, a duragdo do mandato dos dirigentes das unidades
escolares da rede estadual de Goias passou a ser de 3 (trés) anos. Neste mesmo ano, a Seduc regulamentou o
processo de elei¢ao de diretores por meio da Portaria n. 2783/2011, alterando o processo que antes era de todo o
grupo gestor (diretor, vice-diretor e secretario-geral) para a escolha exclusiva do diretor da escola. Os ocupantes
dos outros cargos que compdem a equipe gestora sao definidos pelo diretor eleito, desde que preenchidos alguns
critérios definidos pela Secretaria.
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governo de Iris Rezende Machado. A escola ¢ cercada por alambrado e foram plantados
“sansdo do campo” que ¢ uma planta espinhosa, muito usada na protecdo de imoveis.

A estrutura fisica da escola tem trés pavilhdes, com quatro salas cada um, formando 12
salas. Destas, uma estd sendo usada como biblioteca e atendimento de alunos que participam
de projetos no contra turno, a outra como laboratorio de ciéncias, cozinha e sala dos
professores. Assim, a escola conta com 10 salas disponiveis para aula. Na parte central foi
construido um quarto pavilhdo, onde estdo instaladas a secretaria, sala da diretora, sala da
coordenacdo pedagdgica (que ¢ usada também pelos professores — onde ficam os armarios dos
professores, computador, bebedouro e interfone do portdo). Neste mesmo pavilhdo estdo
instaladas uma cozinha pequena, quatro banheiros (dois utilizados pelos alunos e alunas, um
de uso comum para os professores e outro que serve como depdsito), além de uma area livre
coberta onde ficam os bebedouros e um mural onde sdo colocados a frequéncia social e
avisos.

Numa visdao de conjunto, se observam instalagdes antigas e precarias, € ndo ha quadra
de esportes na escola, a despeito de ter uma imensa area livre. Nas areas abertas, foram
instaladas duas tendas que sdo usadas para as atividades de educacao fisica, aulas de danca e
de musica, além de acolher os alunos que participam do projeto Mais Educacdo, Acelera,
aulas de reforco, entre outros. A escola ndo tem telefone, conta apenas com um telefone
publico instalado no patio, usado pela coordenagao e dire¢do para se comunicar com 0s pais,
com a Seduc/GO e com a comunidade em geral. Muitas vezes os cartdes sao comprados com
recursos dos proprios professores.

O Projeto Politico Pedagdgico foi elaborado segundo o padrio (ver Anexo B)
estabelecido pela Seduc/GO e em consonancia com as diretrizes do Pacto pela Educagao,
especialmente no que refere a buscar “as condigdes favoraveis a garantir o melhor
desempenho do aluno no que se refere as avaliagdes (Diagnodstica, SAEGO, SAEB, ENEM e
vestibulares) e, consequentemente, elevando os resultados nos IDEB e IDEGO” (Projeto

Politico Pedagdgico 2012 - Colégio E. Cecilia Meireles, p. 5).

4.2.1.2 Colégio Estadual Armanda Alvaro Alberto

O Colégio Estadual Armanda Alvaro Alberto esta situado em um bairro da Regido
Oeste do municipio de Goiania (Goids), criado como institui¢do publica estadual em 14 de
janeiro de 1986, no governo de Iris Resende Machado. Atende a comunidade do 6° ano do

Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, nos trés turnos (matutino, vespertino e
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noturno). Importante destacar que muitos professores do colégio moram no setor e alguns
deles sdo egressos da escola. Estdo matriculados cerca de 934 alunos, distribuidos nos
periodos matutino (305), vespertino (356) e noturno (273).

O quadro de servidores possui 61 funciondrios, sendo 28 professores (25 efetivos, 3
contratos, 12 em estagio probatério e um com mestrado) e 34 funcionarios administrativos
(diretora, coordenadores pedagdgicos, secretaria-geral, auxiliares técnico administrativo
contratados, vigias, merendeiras, auxiliar de servigos gerais, coordenadora de merenda), além
dos membros do Conselho Escolar. O diretor eleito em 2012, apds ter sido aprovado no
processo de selecdo feito pela Secretaria, renunciou ao cargo porque ndo tinha tempo
disponivel para dedicar a gestao da unidade escolar.

A maioria dos pais sdo trabalhadores e, em muitos casos, sdo pessoas que ndo tiveram
oportunidade de estudar e fazem tudo para dar uma boa educacdo a seus filhos e, por esse
motivo, trabalham o dia todo. A diretora informou que muitos alunos reclamam da auséncia
dos pais, “quando eles acordam os pais ja foram trabalhar e a noite quando vao dormir eles
ainda nao chegaram”. Essa extensa jornada de trabalho dificulta a participa¢do dos pais na
vida escolar de seus filhos, grande parte ndo comparece as reunides e ndo acompanha as
tarefas.

Pelos relatos da diretora, embora sejam casos isolados, alguns alunos do periodo
noturno sdo usuarios de drogas: “nds sabemos quem sdao os alunos, chamamos eles para
conversar de forma aberta e franca, aconselhamos, se vocé€ quer usar, tem que respeitar o local
onde estuda, porque se ndo tenho que tomar providéncias e chamar a policia”. (Entrevistado
01: Diretora do C. E. Armanda A. Alberto).

O colégio foi construido em um terreno amplo de 15.071,55 m?, doado pela prefeitura,
mas falta regulamentagao junto a Prefeitura. Se comparada as outras duas escolas pesquisadas
(edificadas de placa de cimento ou “escola de placa”), a estrutura fisica desta escola ¢ boa,
porém muito antiga, conta com as seguintes instalacdes: laboratorio de informatica bem
equipado, biblioteca, sala dos professores, sala da diretora, 4 banheiros que atendem
professores e alunos, 8 salas de aulas, secretaria, cozinha, patio coberto pequeno, uma quadra
de esportes precaria e aberta. O laboratorio de informatica ¢ bem equipado, possui

computadores novos e aparelho multimidia enviados pelo FNDE, aparelho de som, data show,

182



televisdo, microfones, caixa de som, entre outros equipamentos, além de contar com um
funcionario (contratado por tempo determinado) na fungdo de Dinamizador de Laboratorio™.

O espaco da biblioteca ¢ utilizado para as atividades de musica, laboratério de
ciéncias, sala de video e de estudos. Os banheiros estio em péssimas condigcdes de uso,
azulejos e vasos sanitarios velhos, portas velhas e pichadas. As salas de aula, embora sejam
espagosas, possuem rachaduras, muitas portas estdo danificadas e as paredes estdo pichadas.
A secretaria e a cozinha da escola sdo espagos pequenos, com pouca ventilagdo, o que
dificulta a producdo da merenda escolar, assim como o atendimento dos alunos e do publico
em geral. A quadra de esportes, que foi construida pela comunidade, ndo é coberta, apresenta
rachaduras e iluminagdo com defeito, ou seja, inadequada para o desenvolvimento das
atividades de educacdo fisica. Ao lado da sala dos professores foi instalada uma tenda, usada
para o projeto Mais Educacdo, nas aulas de educacgdo fisica e capoeira. Apesar da falta de
espaco fisico para as aulas de musica, o colégio possui varios instrumentos, tais como violao,
guitarra, baixo, teclado e um conjunto completo de fanfarra.

A unidade escolar recebeu recursos do Programa Nossa Escola no valor de
R$100.000,00 (cem mil reais) para uma reforma emergencial na estrutura fisica das unidades
de ensino, mas o valor ¢ insuficiente para atender todos os problemas de infraestrutura da
unidade. As escolas que receberam a verba do Programa Nossa Escola ganharam uma placa,
com informacgdes sobre o montante que seria depositado na conta corrente, sugerindo que se
tratava de um prémio, em outras palavras, a responsabilidade do Estado de fornecer as
condi¢des necessarias ao funcionamento das unidades escolares ¢ apresentada no Pacto pela
Educagdao como um prémio. A manutencdo conta ainda com os recursos do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do
PROESCOLA e de parcerias com o setor privado.

Entre as trés unidades escolares pesquisadas, foi no Colégio E. Armanda Alvaro
Alberto que notou-se um clima organizacional mais favoravel a participagdo dos professores,
alunos e funcionarios, pais e comunidade, na gestdo escolar. Dentro dos limites de autonomia
fixados pela Seduc/GO, observou-se que a diretora ouve e acolhe a opinido dos integrantes da
escola. Os conflitos e divergéncias ndo sdo vistos como uma ameaga, pelo contrario, sdao

valorizados por todos e contribuem para uma relagdo de confianga entre o grupo.

* A partir da gestdo que iniciou em 2011, todos os Dinamizadores de Laboratério foram cortados do quadro de
pessoal das escolas estaduais. Somente a partir de setembro de 2012 é que foram recontratados dinamizadores
para algumas escolas.
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4.2.1.3 Colégio Estadual Noemy M. Silveira

O Colégio Estadual Noemy M. Silveira estd situado no Setor Sudoeste do municipio
de Trindade (Goids), considerada uma regido do entorno de Goiania. O colégio ¢ resultado da
luta dos moradores do bairro, que enfrentavam dificuldades para a locomocao de seus filhos
até as unidades escolares mais proximas ao setor. Assim, o presidente da Associacdo de
Moradores, juntamente com algumas liderancas do bairro, reivindicaram ao entdo governador
Maguito Vilela a instalagdo de uma escola no setor. Para viabilizar a constru¢do da escola, a
Prefeitura fez a doagdo do terreno e o Governo do Estado autorizou a obra, sendo que a
inauguracao ocorreu em 1996.

O colégio atende a comunidade do 1° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino
Médio e também a modalidade de Educagao de Jovens e Adultos, funcionando nos trés turnos
(matutino, vespertino e noturno). O colégio foi construido em um terreno de 11.095 m?, com
uma area construida de 1.834 m? e conta com as seguintes instalagcdes fisicas: biblioteca
(transformada em sala de aula), sala do diretor, 11 salas de aula (uma delas serve como
laboratorio de informatica e depdsito de livros didaticos), sala dos professores, secretaria,
deposito de alimentos da merenda escolar, deposito de materiais de consumo, 03 banheiros
para funciondrios, patio, cozinha, quadra ndo coberta. Atende alunos de familia de classe
baixa ¢ média-baixa, moradores do setor e circunvizinhangas. Conta com cerca de 850 alunos
matriculados, distribuidos em 25 turmas. O quadro de servidores possui 45 funcionarios,
sendo 25 professores e 20 agentes administrativos.

Desde a sua constru¢do em 1996, a escola ndo havia passado por nenhuma reforma.
No final do ano passado, a escola recebeu recursos do Governo Estadual no valor de
R$100.000,00, que foram destinados a reforma geral, mas foram insuficientes considerando as
demandas acumuladas, tais como: as salas de aula ndo tém ventilacdo, as paredes sdao de
placas de cimento (“escola de placa”), inclusive algumas estdo quase caindo. A rede elétrica
apresenta varios problemas: falta energia em varias tomadas, sua capacidade ¢ limitada e nao
comporta os computadores recebidos do Governo Federal para o Laboratério de Informatica e
a instalagdo de ar condicionado, ndo ha nenhuma adaptacdo para locomogao de pessoas
deficientes, a quadra de esportes ndo ¢ coberta, ndo foi construida com as medidas oficias e
apresenta irregularidades no piso, entre outros. A constru¢cdo de conjuntos habitacionais

proximos ao colégio demandou a abertura de novas vagas no ensino fundamental e médio.
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4.2.1.4 Os sujeitos da pesquisa

Elegemos como sujeitos da pesquisa trés diretores, um vice-diretor ** , dois
secretarios*®, nove coordenadores pedagogicos e doze professores, perfazendo um total de 27
entrevistas. Também foram entrevistados seis alunos e seus respectivos pais. Os professores
que deram depoimentos na entrevista foram escolhidos, preferencialmente, entre os que
possuiam a maior parte de sua carga horaria na escola pesquisada. O critério de escolha dos
alunos foi de ter estudado no minimo trés anos na escola.

No Colégio Estadual Cecilia Meireles, entrevistamos a diretora, trés coordenadoras
pedagdgicas, a secretaria-geral, quatro professores, dois alunos do ensino fundamental e suas
maes. A diretora ¢ graduada em Historia, fez Pos-Graduagdao em Psicopedagogia e cursou o
ProGestao. Trabalha ha vinte anos na educacao basica e ha dezoito no C. E. Cecilia Meireles.
Est4 exercendo seu segundo mandato de diretora no colégio. A coordenadora pedagogica do
turno matutino tem Licenciatura em Letras e possui P6s-Graduagdo em Lingua Portuguesa,
trabalha no colégio ha treze anos, desses, dois na coordenacdo. A coordenadora do turno
vespertino ¢ formada em Quimica, fez especializagao em Cosmetologia e Métodos e Técnicas
de Ensino, trabalha hd quinze anos como professora da educagdo bésica e oito anos neste
colégio (no final do ano letivo de 2012 a coordenadora pediu transferéncia para outra escola).
A coordenadora pedagdgica do noturno ¢ formada em Biologia, trabalha na educagdo basica
ha sete anos, tem apenas sete meses que trabalha neste colégio e ingressou na funcdo de
coordenadora.

Quanto aos professores do Colégio Estadual Cecilia Meireles, estes apresentam as
seguintes caracteristicas: Entrevistado 05 (Professor de Matematica) tem Licenciatura em
Matematica, fez mestrado em Educagdo Matematica e Gestdo do Ensino Superior, trabalha na
educacdo basica ha vinte e dois anos, destes nove anos nesta escola, atua ainda numa
faculdade particular; Entrevistada 06 (Professora de Portugués) ¢ graduada em Letras e Pos-
Graduada em Psicopedagogia, atua como professora ha nove anos e sete nesta escola;
Entrevistada 07 (Professora de Historia) ¢ formada em Historia, tem uma larga experiéncia de
vinte anos de docéncia na educagdo basica e 15 anos neste colégio; Entrevistado 08 (Professor
de Ciéncias) ¢ formado em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, fez mestrado em Medicina Tropical.

Atua na educagdo basica hd vinte anos e neste colégio hd quatro anos, trabalha na rede

“No Colégio Estadual Armanda Alvaro Alberto o diretor eleito renunciou e a vice-diretora assumiu a direco,
por isso o cargo de vice-diretor ficou vago. A vice-diretora do Colégio Estadual Cecilia Meireles néo se dispos
a participar da pesquisa.
% A secretaria do Colégio Estadual Noemy M. Silveira estava de licenga médica.
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municipal e € como consultor de empresas. Os alunos entrevistados estavam cursando o nono
ano do ensino fundamental e estudavam no colégio ha mais de cinco anos.

No Colégio E. Armanda Alvaro Alberto, entrevistamos a diretora, trés coordenadores
pedagdgicos, a secretdria-geral, quatro professores, dois alunos e duas maes. A diretora ¢
formada em Letras, possui especializagdo em Administracdo Educacional e atua como
professora na educacao basica por dez anos e estd exercendo seu segundo mandato na dire¢ao
da escola. O coordenador do turno matutino graduou-se em Fisica, trabalha no colégio ha oito
anos, tem planos para ingressar na Pos-Graduagdo stricto senso em Matematica, porque em
sua avalia¢do, devido as adequacgdes do Plano de Carreira dos Professores as diretrizes do
Pacto pela Educagdio, ndo é vantajoso cursar Pos-graduagdo lato sensu. E um professor
experiente com oito anos de docéncia, trabalhou em escolas particulares e por ser morador do
bairro tem proximidade com os pais dos alunos. A coordenadora do turno vespertino ¢é
formada em Histoéria, trabalha no colégio ha 19 anos e também mora proximo a escola. O
coordenador do periodo noturno ¢ formado em Matemadtica e atua como professor ha sete
anos na educagao basica. A secretaria-geral da escola é formada em Letras.

Em relagdo aos professores do Colégio E. Armanda Alvaro Alberto, estes apresentam
os seguintes perfis: Entrevistado 05 (Professor de Matematica) ¢ um professor jovem,
licenciado em Matematica, ¢ aluno egresso e comecgou a trabalhar no colégio quando
terminou o ensino médio (ha seis anos), sua avd foi diretora do colégio, ¢ solteiro e reside
com sua familia préximo ao colégio; Entrevistada 06 (Professora de Portugués) tem
graduacdo em Letras e trabalha na escola ha cinco anos, ¢ jovem, solteira e mora perto do
colégio; Entrevistado 07 (Professor de Historia) ¢ formado em Historia, trabalha no colégio ha
vinte anos, ja ocupou cargo de vice-diretor e coordenador pedagdgico, sua esposa também ¢
professora do colégio e ja ocupou cardo de diretora; Entrevistado 08 (Professor de Ciéncias) ¢
graduado em Biologia e Pedagogia, fez mestrado em Genética e especializacdo em Educacao
Ambiental, atua na educacdo basica ha sete anos e trabalha no colégio hd dois anos.
Entrevistamos ainda dois alunos do ensino fundamental e suas maes.

Por ultimo, no Colégio Estadual Noemy M. Silveira foram entrevistados a diretora, o
vice-diretor, trés coordenadoras pedagogicas, quatro professoras, dois alunos e duas maes. A
diretora ¢ graduada em Letras, fez especializagdo em Docéncia Universitaria e esta cursando
mestrado em Letras, trabalha na escola ha dezessete anos e estd exercendo o seu segundo
mandato como diretora. O vice-diretor ¢ formado em Pedagogia e pods-graduado em

Psicopedagogia, trabalha ha dezenove anos na educagdo bésica e seis anos neste colégio, no
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qual ja ocupou a funcdo de Dinamizador de Laboratorio. A coordenadora pedagdgica do
periodo matutino ¢ licenciada em Letras e pds-graduada em Cinema e Educagdo, ha quinze
anos trabalha na educagdo basica. Destes, nove anos nesta escola. Trabalhou em escolas
privadas e em cursos preparatorios para o vestibular. A coordenadora pedagdgica do turno
vespertino ¢ formada em Pedagogia e possui especializagdo em Psicopedagogia. Atua na
educacdo basica ha quatorze anos e trabalha neste colégio a seis anos, trabalha também na
rede municipal de ensino de Goidnia. A coordenadora do noturno ¢ pedagoga e fez
especializacdo em Métodos e Técnicas de Ensino, atua ha dezoito anos na educagdo basica,
nesta escola trabalha hé cinco anos e ¢ professora da rede municipal de Goiania.

Os professores entrevistados do Colégio E. Noemy M. Silveira apresentam as
seguintes caracteristicas: Entrevistada 05 (Professora de Matematica) ¢ graduada em
Matematica, trabalha na educagdo basica ha 15 anos e neste colégio ha oito anos, na qual ja
ocupou o cargo de coordenadora pedagogica e vice-diretora; Entrevistada 06 (Professora de
Portugués) ¢ licenciada em Letras e cursou especializagdo em Docéncia Universitaria. Ha
dezessete anos iniciou na carreira de professora nesta escola, na qual ocupou o cargo de
coordenadora pedagogica e gerente de merenda, atualmente esta na docéncia e ¢ coordenadora
do projeto Mais Educacdo; Entrevistada 07 (Professora de Histdria) graduou-se em Historia e
especializacdo em Historia Cultural. Ingressou na carreira docente neste colégio ha quatorze
anos; Entrevistada 08 (Professora de Ciéncias) ¢ formada em Biologia e Pos-Graduada em
Docéncia Universitaria. Trabalha como professora nesta escola hd quinze anos e ja ocupou o
cargo de coordenadora pedagogica. Os dois alunos entrevistados cursam o nono ano do
ensino fundamental e estudam nesta escola ha mais de cinco anos. As duas maes

entrevistadas, uma ¢ dona de casa e outra trabalha como empregada doméstica.

4.3 REPERCUSSOES DO PACTO PELA EDUCACAO NO COTIDIANO DE TRES
ESCOLAS ESTADUALIS

Neste topico, busca-se captar e discutir como trés escolas vinculadas a Secretaria de
Estado da Educagdo de Goias (SEE) e seus agentes (professores, coordenadores pedagdgicos,
diretores e demais profissionais), percebem, se apropriam e atuam em relagdo a
implementagdo da reforma educacional na rede estadual goiana, denominada Pacto pela
Educacdo, adotada no governo de Marconi Perillo (2011-2014), visando compreender trés

questdes relacionadas com a referida reforma: a) as interligacdes entre politicas educacionais
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nacionais e estaduais e os organismos internacionais multilaterais; b) os procedimentos
administrativos e agdes de implantacdo das politicas e sua apropriagdo por diretores,
coordenadores pedagogicos e professores; ¢) as repercussdes desses modos de apropriacao nas

formas de organizacao e gestdo da escola e na atuacao do professor na sala de aula.

4.3.1.Agdes e Procedimentos Administrativos de Implantagio da Reforma Educativa:

repercussoes nas formas de organizagao e gestao da escola

Neste topico buscamos analisar as repercussoes das agdes e procedimentos
administrativos da Secretaria Estadual de Educacdo nas formas de organizacdo e gestdo da
escola, tendo por base as observagdes feitas no cotidiano escolar e os depoimentos de
dirigentes e professores atuantes nas trés escolas pesquisadas.

O Pacto pela Educagdao, como ja mencionado, tem como base as politicas que tém
como caracteristicas formas de gestdo e controle baseadas na responsabilizacdo e
meritocracia, articuladas a trés elementos: avaliagdes externas em larga escala, divulgagdo dos
resultados da escola e atribuicdo de bonus, premiagdes e punicdes. Este sistema de controle,
expressos nas avaliacdes externas (Prova Brasil, Saego, Diagndstica, Prova Goids, entre
outras), na associacdo do desempenho dos alunos a beneficios pecuniarios aos professores
(prémios, bonus, reconhecimento social etc.) e, também num sistema de puni¢des (sangdes
por faltas justificadas e reconhecidas como um direito no Plano de Carreira; exposi¢ao publica
da escola e de seus profissionais, entre outras), tem produzido repercussdes negativas na rede
estadual de ensino, dentre elas a criagao de estratégias utilizadas para melhorar os indicadores
de desempenho.

No ambito macro da reforma notou-se a priorizagdo, no que se refere a materiais
didaticos, formagdo de professores e apoio pedagogico: a) Curriculo Referéncia, Caderno
Educacional e outros materiais didatico-pedagogicos estdo direcionados para as matrizes de
referéncia da Prova Brasil, ENEM e PISA; b) formagdo continuada dos professores,
instrumental e direcionada para a implementacdo do programa de governo; c¢) metas
curriculares voltadas as avaliagdes externas, efetivadas por meio da bimestralizagdo do
curriculo; d) programas de recuperagdo de alunos evadidos e reprovados como forma de nao
reprovacdo ¢ melhoramento do fluxo do aluno na rede; e) apoio pedagoégico dado aos
professores pelos tutores privilegia as disciplinas alvo das avaliagcdes nacionais; f) as
avaliagOes regionais Saego e Avaliacdo Diagnoéstica caracterizam uma preparagao para o0s

exames; organizacdes ndo governamentais, fundacdes e empresas prestadoras de servigos
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educacionais para implementar modelos pedagdgicos e de gestdao prontos e alheios a realidade
da escola; g) producdo e divulgacdo de informagdes quantitativas sobre o desempenho dos
alunos como instrumento de regulacdo do trabalho docente pela administracdo central, entre
outras.

As escolas, por sua vez, pressionadas pelas politicas de resultado, criam, também,
estratégias para melhorar os indicadores de desempenho, que acabam modificando o seu
funcionamento e repercutindo, quase sempre, de forma negativa na sala de aula. Assim, no
contexto das escolas pesquisadas observou-se a submissdao de projetos a ldgica das politicas
de resultado em que ocorre o cancelamento de matricula de alunos faltosos e evadidos,
substituicdo das avaliacdes da escola pelas avaliagdes externas, direcionamento dos melhores
professores para os anos em que sdo aplicadas as avaliagdes externas (6°, 9° e 3° ano do
ensino médio), convencimento dos alunos por parte dos coordenadores visando influencié-los
a realizarem com dedicagdo a prova, busca pela escola de um perfil de aluno e de familia que
a ajude a melhorar os indicadores, utilizagdo dos descritores da Prova Brasil em Matematica,
Portugués e Ciéncias, como critérios para avaliar o trabalho dos professores nessas
disciplinas. No entanto, cada escola acolhe as diretrizes do Pacto pela Educa¢do de forma
diferenciada, como veremos a seguir.

No Colégio Estadual Cecilia Meireles, o grupo gestor deixou bem claro na entrevista
que a unidade escolar cumpre todas as determinacdes da SEE, conforme declarou a prépria
diretora:

Eu procuro sempre respeitar as diretrizes da Secretaria e da Subsecretaria, se vocé nao
respeita essas diretrizes € considerada uma escola problema. E mesmo porque, eu ndo sou
dona da escola, eu ndo posso fazer o que eu quero na escola, antes de mais nada, eu sou
uma funcionaria publica, a escola publica tem um dono, e quem ¢ dono que faz as
diretrizes, a gente procura participar. Inclusive, eu estava ouvindo alguns professores, ai
chegou um na semana passada, de Historia, muito questionador e aquele ar de rebeldia, ai
eu ja deixei bem claro, essa escola reza a cartilha da Secretaria e Subsecretaria, a gente
procura seguir religiosamente todas as diretrizes que sdo encaminhadas [...]. Adianta a
gente falar que ndo vai fazer, quando a gente tem que fazer? Nao adianta (Entrevistado
01: Diretora do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 10/11/2012).

A atitude da diretora, seja de adesdo ou submissao aos o6rgaos centrais da SEE, mostra
seu entendimento de que ela nao questiona e segue todas as diretrizes. Para ela, a escola “reza
a cartilha da Secretaria”, pois a escola publica tem um dono. A proposito dessa afirmag¢do, o
dono seria o Estado? Mas, entdo, o Estado personifica alguém? O Estado ndo expressa, ento,
o interesse coletivo, mas o interesse do dono? Deduz-se dessa declaragdo que esta fora de

cogitacdo a participagdo das pessoas, uma vez que escolas que apresentam alguma resisténcia
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na implementacao dos projetos e programas sao vistas pela administragdo superior como uma
“escola problema”.

Essa postura de submissdo, no entanto, foi criticada pelos professores entrevistados,
insatisfeitos por perceberem que nao estdo sendo representados junto aos 6rgaos superiores €
que a gestdao da escola segue a mesma linha centralizadora da SEE, de repassar aos
professores as politicas e diretrizes definidas em outras instancias, sem dar voz as suas
reclamagdes. Como foi apreendido nos depoimentos:

Andamos na cartilha [...]. A tnica forma de rebeldia que nds temos ¢ a murmuragdo com
a diregdo e coordenagdo, mas até isso nos deixamos de fazer (Entrevistado 06: Professora
de Portugués do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 26/11/2012).

A diregdo ¢ muito autoritaria, ela fala que € democratica, que escuta tudo, escuta mas nao
acata, entdo nao funciona. Isso pra mim nao ¢ democracia. O professor ja até cansou, ele
ndo quer saber mais, do jeito que tocar eu fago, ja entregou os pontos (Entrevistado 08:
Professor de Ciéncias do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 06/03/2013).

Aqui eu vejo nesta escola um cumprimento total das orientagdes da Secretaria da
Educagao, ¢ uma escola modelo para a Secretaria da Educacdo, segundo o grupo gestor
daqui. E uma escola que cumpre, nio apresenta resisténcias e que ndo propde, nio
apresenta outras propostas, que nao vé essa possibilidade de apresentar outras propostas,
“¢ pra fazer assim, nds somos funcionarios, cabe a nés fazermos” (Entrevistado 07:
Professora de Histéria do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 01/03/2013).

A despeito dessas criticas, professores e alunos reconhecem que a escola ¢ bem
organizada e com um bom “clima” para trabalhar e estudar. Os alunos entrevistados
elogiaram muito o trabalho dos professores e percebem que a gestdo da escola tem melhorado,

apesar da infraestrutura precaria.

Eu acho a escola muito bem organizada, primeiramente quando eu entrei aqui, a sete anos
atras, ndo tinha essa organizagdo que tem hoje, acho que o tempo foi passando foi
modificando pra melhor, hoje nos temos varias leis, antigamente podia trazer o celular e
virava aquela festa, recreio todo mundo com o celular ligado, na sala de aula o celular
tocava, hoje foi imposto de ndo usar o celular, entdo nao atrapalha a aula do professor por
conta de besteira [...]. (Entrevistado 11: Aluno do 9° ano do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 07/03/2013).

A escola ¢ muito conhecida, eu acho os professores muito bons. Eles sdo muito rigidos
com regras, eu acho a escola bem organizada, apesar que tem alunos encrenqueiros, as
regras do colégio é pra organizar [...]. A infraestrutura eu ndo gosto, eu acho que o
colégio podia oferecer um espago mais amplo, porque as salas sdo muito apertadas e o
colégio ¢ muito antigo, as paredes ainda ¢ feita de placa e ali em cima tem um espago
muito grande dava pra construir um outro colégio 14, e fazer uma quadra também, esse
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aqui € o tnico colégio que eu conheco que ndo tem quadra. (Entrevistado 10: Aluna do 9°
ano do ensino médio do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 07/03/2013).

No Colégio Estadual Noemy M. Silveira as opinides dos professores sobre o Pacto
pela Educacao sdo diversificadas. Contudo, a diretora, especialmente porque visitou algumas
escolas americanas em um intercambio, apoia e acredita que tal proposta pode ajudar a
melhorar a qualidade da educacdo na rede estadual. Para ela, a principal dificuldade
enfrentada na implementacao do Pacto estd no despreparo dos tutores e diretores de nucleo,
que muitas vezes apenas reproduzem os discursos € nao acreditam no que estao fazendo.
Entretanto, varios professores regentes expressaram descontentamento com as politicas
educacionais vigentes na SEE. Embora ndo seja possivel afirmar que este colégio tenha sido
destacado para servir de modelo para toda a rede, por ter melhorado o IDEB, passou a ser
mencionado em reunides na SEE e subsecretaria como uma experiéncia bem sucedida. Alias a
exposicao dos indicadores educacionais em reunides ¢ algo comum e serve tanto para exaltar
as melhores escolas como modelos a serem seguidos quanto para penalizar aquelas que nao
cumpriram as metas estabelecidas.

No Colégio E. Armanda A. Alberto, o grupo gestor posiciona-se de forma mais
contestadora em relacdo as determinagdes dos Orgaos centrais. Em varias visitas de
observacdo e coleta de dados, foi possivel apreender que a diretora consegue conduzir os
trabalhos de uma forma bastante participativa. Frente as imposi¢des da Secretaria de
Educacdo, o grupo expressa indignacdo, embora reconhe¢a que, mesmo discordando, ¢
obrigado a aceitar as diretrizes e regras do Pacto pela Educagdo. Alids, a escola ndo queria
participar do programa Reconhecer e oficializou esta divergéncia por meio de documento
entregue ao Subsecretario, conforme a declaragao da diretora:

Essa questdo do Reconhecer, o Colégio ja tinha decidido a ndo participar disso, os
professores ndo queriam, eu fiz um documento levei para o Subsecretario. Cheguei 14, ele
falou: “nao pode ndo, querendo ou ndo, a escola tem que participar, ¢ ordem do Governo
e do Secretario da Educagdo, todo mundo tem que participar desse Reconhecer, mesmo
que vocé ndo queira, entdo vocés nao vao receber, mas os nomes de vocés vao estar 1a”.
Isso pra mim foi uma politica negativa, tanto para a autoestima do professor quanto para
questao profissional, o professor trabalhou tdo contrariado uma época (Entrevistado 01:
Diretora do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

Nao se espera que sempre as escolas devam ignorar as diretrizes dos 6rgdos centrais da
Secretaria de Educagdo. A questdo ¢ que elas ndo t€m outra alternativa a nao ser a de cumprir
o determinado pelo Governo Estadual de forma centralizadora o que, alids, contraria as

afirmacdes do Secretdrio de Educagdo de que “a participagdo de todos ¢ imprescindivel” na
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elaboracdo e implementacdo do Pacto pela Educacdo (Noticias da Educa¢ao/20-09-2011). As
recomendacdes fazem parte das estratégias de gestdo vindas do Banco Mundial, o qual
recomenda que os governos locais mantenham centralizadas as decisdes referentes a fixacao
de padrdes (curriculo, material didatico, etc.), avaliacio e monitoramento dos resultados,
facilitem a alocac¢do de insumos que influenciam no desempenho escolar e adotem estratégias
para a aquisicdo e uso destes insumos. Igualmente, orienta-se que as instituicdes escolares
tenham autonomia em certos assuntos, geralmente relacionados com a execu¢ao das politicas
educacionais, por exemplo, alocar recursos, contratar ou dispensar funciondrios, definir o
calendario e horario escolar, defini¢do de praticas pedagdgicas, dentro de certos contornos
previamente definidos por diretrizes, normas e padrdes. A esse respeito, o relato do
coordenador pedagdgico revela o desdobramento de tal processo:

Sempre tem uma coisa que atrapalha, comega organizar uma linha de pensamento na
escola, qual € nossa linha de pensamento, nés implantamos em 2009 para 2010: o aluno
vai passar na escola se ele tiver conhecimento, se ele tiver aproveitamento. SO que com
esse novo formato agora desse final de ano, como a gente vai fazer (se referindo ao
Periodo de Intensificacdo da Aprendizagem - PIA), e a gente € preso ao sistema. Um
trabalho de dois anos, os nossos alunos nesse ano estao melhores do que no ano passado,
porque eles perceberam que pra ter aprovacdo tem que ter aprendizado, s6 que agora com
esse acontecimento do final do ano, eu ja fico preocupado para o ano que vem, ¢ perigoso
essa pensamento cair por terra, e voltar a a ter uma linha de raciocinio semelhante ao que
era antes, a linha de raciocinio de simplesmente ter nota e nao aprendizado, saber pra ter
aprovagdo [...]. Hoje ndo existem politicas de aprendizado, existem politicas de
aprovacdo. O Estado quer aprovar, porque se ele aprovar, ele tem um bom fluxo, isso
ajuda nos dados que a gente conhece que ¢ IDEB e avaliagoes externas. O que acontece,
chega na época da prova do IDEB, vocé faz um simuladao, exige que vocé faga uma
preparagdo, ou seja, vocé deixa de lado o seu curriculo, quase que pra fazer um cursinho
intensivo, para os meninos fazerem a prova. Eu ndo vejo resultado positivo diretamente
no aprendizado (Entrevistado 02: Coordenador Pedagogico-matutino e professor do C. E.
Armanda A. Alberto/realizada em 20/11/2012).

Na verdade, o Colégio Estadual Armanda A. Alberto estava trabalhando na contramao
da rede de ensino, ou seja, reprovando os alunos que ndo conseguiam atingir a média 5,0 nas
avaliagOes internas. Tal postura, no entanto, teve implicagdes importantes para a unidade. Em
razao do baixo indice no IDEB (3,3), a escola passou a ser mais cobrada pela SEE e teve que
modificar sua forma de trabalho, ou seja, “nossa linha de pensamento”, tal como se expressou
o coordenador. A partir dai, a escola passou a dedicar grande parte de seus esfor¢os na
preparagdo de seus alunos para as avaliagdes externas, produzindo uma subordinagdo das
atividades pedagogicas e administrativas ao processo de avaliagdo, vinculando os conteudos

as expectativas de aprendizagem (ou descritores) definidas nas matrizes de referéncia das
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avaliagdes externas nacionais (Prova Brasil, Provinha Brasil, Enem e PISA) e regionais
(Avaliagdo Diagndstica, Prova do Saego e Prova Goias). Esta constatagdo comprova que as
avaliagcdes em larga escala servem como modelo para a construcdo de instrumento de
avaliagdo, direciona o olhar dos professores para aqueles conteudos que, em tese, ndo foram
assimilados pelo alunos (apontados como insuficientes nos descritores) € passam a substituir
os testes internos da escola em determinado periodo letivo. Nem mesmo os projetos
elaborados por professores no contexto escolar escapam do direcionamento promovido pelas
avaliagdes externas e passam a ser vistos como uma estratégia para “incentivar” o aluno a
estudar para os exames. Conforme revela o depoimento a seguir, a diretora do Colégio E.
Armanda A. Alberto planejava vincular um projeto ja consolidado na escola, alinhando-o a
logica da meritocracia:

O aluno tem vontade de comprar as coisas que o colega compra, entdo quando ele se vé
diante disso “eu vou participar do Prémio Aluno”. Como ¢ feito isso? Os alunos que tiram
as melhores notas em todas as disciplinas, entdo isso levou a gente a pensar em adotar
essa politica na escola, da seguinte forma: s6 vai participar do Interclasse aqueles alunos
que tirarem as melhores notas, pra dar o incetivo para o aluno estudar. O Interclasse é da
nossa escola (projeto da escola), todo ano a gente faz o Interclasse na escola, de manha, a
tarde e a noite. Os alunos do primeiro, do segundo e do terceiro (ensino médio) formam
times e vao competir entre eles. O professor de educacao fisica disse que no préoximo ano
vai adotar essa politica, s6 vai participar do Interclasse quem tiver as melhores notas, ai
eles (os alunos) ficam loucos, porque eles querem participar de qualquer forma
(Entrevistado 01: Diretora do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

Na logica da meritocracia, o torneio Interclasse passa a ser o prémio. Para ganhar, o
aluno deve estudar e tirar as melhores notas nos testes, o que indica uma tendéncia de que os
principios meritocraticos estabelecidos pela SEE sejam reproduzidos nas atividades internas
da escola, bem como nas relagdes entre professores e alunos. Por outro lado, a despeito do
carater excludente das politicas de resultados, o Colégio E. Armanda A. Alberto conseguiu
por meio de projetos formulados pelos proprios professores resultados importantes. Como foi
mencionado, o referido Colégio teve queda nos indicadores educacionais, devido a postura de
reprovar aqueles alunos que ndo tinham condi¢des de avancar para os anos seguintes. Os
professores se reuniram para buscar solugdes visando reverter esse quadro e melhorar as notas
dos alunos nas avaliagdes externas. Uma estratégia encontrada foi a implementagdo do Projeto
de Reagrupamento, que consiste em colocar (quinzenalmente) na mesma sala os alunos com

niveis e dificuldades semelhantes, conforme a explicacao da diretora:

A gente fez um projeto, de quinze em quinze dias, a gente faz o estudo do reagrupamento.
Como isso funciona? Pelo nivel de dificuldades, por exemplo, aqueles alunos que nao
sabem ler e escrever, eles ficavam todos juntos, aquele aluno que tem uma melhor
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condicdo de ler e escrever fica em outro patamar, aquele que sabe bem, ¢ bem
desenvolvido, fica em outro patamar. Ai o professor vai trabalhar com aqueles alunos, por
exemplo, aqui na escola a professora Joana, de portugués, que trabalha na prefeitura
também, ficou com os alunos com mais dificuldade [...]. Ela ja conseguiu tirar trés alunos
do grupo, ja passou pro médio, ela conseguiu. As vezes a gente acha que nio é nada, mais
umas trés pessoas que ndo sabia ler e escrever sai daquele grupo para ir pra outro! A cada
quinze dias ¢ outro professor que trabalha, nesse dia a gente para tudo, sdo as duas
ultimas aulas, cada professor vai trabalhar em uma sala com aquele nivel de dificuldade
(Entrevistado 01: Diretora do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

Contudo, embora seja importante reconhecer o esfor¢o da escola em buscar solugao
para os problemas relacionados a aprendizagem dos alunos, bem como os resultados positivos
de alfabetizar trés alunos que participaram do projeto, ¢ preciso ter cautela para que os alunos
com dificuldade de aprendizagem ndo sejam segregados em turmas separadas ou, ao
contrario, criar turmas com alunos considerados destaques nas avaliagcdes externas.

Do mesmo modo, a politica de promogao automatica implicita no Pacto pela Educagao
gera um grave problema, ao promover o aluno sem o0s conhecimentos necessarios para
avancar, sao agrupados em uma mesma turma alunos de niveis muito diferenciados de
aprendizagem e este € um ponto que dificulta muito o cotidiano da sala de aula, é como se o
professor trabalhasse em uma sala multisseriada. A opinido de uma diretora, transcrita a
seguir, ilustra esta questdo:

As vezes nos estamos excluindo é aqueles outros, fica excluido também aqueles (alunos)
que tem mais facilidade, eles estdo presos naqueles conteudos, porque a maioria ndo esta
no nivel deles, isso também ¢ pra mim exclusdo, ndo € s6 aquele que ndo sabe que vai
ficar junto com o que sabe, ¢ também aquele que sabe vai ficar junto com os que nao
sabe, porque se tem uma sala do mesmo nivel vai embora (Entrevistado 01: Diretora do
C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

Como adverte Freitas (2013), as politicas de responsabilizacdo promovem um
afunilamento do sistema em dire¢do ao centro, ou seja, a imposicao desmedida da SEE por
altos indicadores educacionais, direciona as escolas a priorizarem aqueles alunos que estdo
proximos da média ou do nivel de proficiéncia estabelecido, o que implica que os alunos com
niveis muito abaixo ou muito acima da média, acabam ficando fora das prioridades da escola
e da rede de ensino. Além disso, conforme ainda aponta Freitas (2002, p. 3), as politicas
educacionais de promog¢do automadtica criam um processo de dissimulacdo da exclusao da
rede de ensino, os quais sdo legitimados a partir da ideologia do esforco individual do aluno,
dos conhecimentos anteriormente apropriados em suas experiéncias na respectiva classe
social que integra, responsabilizando o aluno e suas familias pelos seus proprios fracassos ou
sucessos.
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Da mesma forma, os gestores interessados em cuidar dos indicadores da escola e
garantir uma boa imagem da institui¢do a comunidade e aos 6rgdos centrais da rede de ensino,
acabam reproduzindo praticas que tenderdo a afastar da escola alunos com dificuldade para a
aprendizagem (FREITAS, 2012). Foi possivel evidenciar indicios dessa pratica, que visa
melhorar os indicadores, sobretudo nas agdes dos gestores de cancelar a matricula de aluno
faltoso, especialmente do periodo noturno, ou no desejo em receber alunos de classes sociais
médias. Tais indicios aparecem nas explicagdes da diretora do Colégio Estadual Armanda A.
Alberto em uma reunido:

Nosso IDEB caiu e o que fez cair foi a evasdo do noturno, mas o ano que vem eu vou
ficar experta, vou transferir os que abandonam no primeiro ano, para outra escola, vou
ligar, ndo vem mais ndo entdo eu vou devolver o aluno para a escola que ele veio (Nota
de campo realizada em 15/11/2012).

A secretaria-geral vai fazer um levantamento, a Lorena (aluna) teve 5 faltas, o fluxo ¢é
evasdo e reprovacao, nos estamos vendo o aluno faltar e ndo estamos fazendo nada. Dia 4
os alunos do noturno que ndo estdo evadidos vao ser transferidos, a tutora informou que
conta como reprovado, o Unico aluno que ndo conta como reprovado ¢ o transferido.
Faltou orientacdo dos tutores, 101 alunos evadidos, o aluno evadido conta como
reprovado. Subsecretario disse o fluxo ¢ facil de corrigir, € so transferir (Nota de campo
realizada em 01/03/2013).

Ele (o subsecretario) me explicou: o que “ferra” mesmo nao ¢ o aluno transferido, mas a
evasdo. Eu vou fazer assim, depois do dia 25 de fevereiro, quem ndo veio em nenhuma
das aulas na escola, vai ter a matricula cancelada, eu ja avisei (se referindo que ja falou
com o subsecretario). Ele falou que ¢ o coordenador e o diretor que tem que fazer a
chamada, porque muitas vezes outros fazem e ndo acompanha. Esse coordenador de pais
¢ para isso, controlar a evasao (Nota de campo realizada em 21/02/2013).

Aqui pode-se notar que, pressionada a melhorar os indicadores educacionais, a
diretora, orientada pelos 6rgaos centrais da SEE, decide transferir os alunos infrequentes para
outra escola e cancelar a matricula dos evadidos, pois a transferéncia nao prejudica o IDEB.
Nota-se que a escola busca remover os estudantes que “atrapalham” seu desempenho médio,
ou seja, repassam seus problemas visando amenizar o grande fluxo de evasdo e reprovacao e,
com isso, manter ou aumentar os indicadores, sabendo que a rede de ensino garante a
matricula desses alunos. Em outro depoimento, a diretora do Colégio Estadual Cecilia
Meireles expressa sua preocupagdo em promover agdes que ajudem a subir o IDEB da escola:

Todos esses textos que a gente 1€ nessa formagdao de gestores e também na fala da
Secretaria ¢ pra gente estar utilizando esses dados, pra implementar a¢des para melhorar o
rendimento do aluno. Tiramos 4,1 em 2009 a 2011, nds caimos 0,1 décimo, era 4.2.
Aonde ¢ que esta a deficiéncia? Eu fui pesquisar na época e percebi que foi a evasdo
escolar que fez o indice descer, a avaliagdo foi boa, mas a evasdo foi muito alta, entdo
reduz. Esse ano n6s subimos um pouco, mas ainda deixa muito a desejar na questao do
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aprendizado do aluno. E ai tem um texto que fala como trabalhar a questdo do IDEB. A
reprovacao € um ponto negativo, no total da nota, ai vocé passa sem critério, ai quando
chegar 14 no nono ano seu IDEB vai baixar, porque o conhecimento ¢ insuficiente. Agora
se vocé puxa muito, a retencdo vai influenciar também, entdo vocé tem que ter um
equilibrio (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 10/11/2012).

Em face dos limites desta pesquisa, ndo € possivel afirmar que algumas escolas da rede
estadual de Goias estdo se especializando em certas funcdes ou em determinada clientela?’,
como por exemplo, acolher os estudantes com baixo desempenho, infrequentes, evadidos e
reprovados, considerados como problema. No entanto, os indicativos de que a ldgica
produtivista das politicas de resultado tem encorajado os diretores e professores a adotarem
estratégias dissimuladas e calculistas para melhorar os indicadores educacionais, s6 reforcam
a centralidade da questdo para as politicas educacionais vigentes em nosso pais e a exigéncia
de uma investigacdo mais aprofundada.

A produgdo de informagdes quantitativas sobre o desempenho dos alunos por meio de
avaliagdes externas permite a comparagdo do desempenho da escola e de seus profissionais,
constituindo um instrumento de regulacdo da rede de ensino estadual, cuja légica nao
considera os varios fatores que interferem no processo educacional. Deste modo, os resultados
imediatos e objetivos dos processos avaliativos sdo utilizados para forcar a escola, os
diretores, coordenadores e professores a cumprirem as metas estipuladas pelos orgdos
centrais. Estas, por sua vez, sdo direcionadas para um ensino instrumental de contetdos
basicos.

Do mesmo modo, a divulgagao (interna ou externa) dos resultados das avaliagdes além
de ser uma forma de controle do trabalho docente pela administracdo central, interfere nas
relacdes da comunidade com a escola. A forma como os resultados sdo veiculados na midia e
a exposicdo dos indicadores do IDEB por meio de placa na porta da escola, modificam as
relagdes dos pais com a escola, que passam a ter uma postura fiscalizadora e de cobrancga do
cumprimento das metas, dentro da logica defendida pela Terceira Via de incentivar o
envolvimento das familias e de organizacdo da escola as demandas do estdgio atual do
capitalismo na dire¢ao da conformagao a novas necessidades do sistema produtivo.

Nessa perspectiva neoliberal de escola, inscrita no Pacto pela Educacao, transforma a
participagdo da comunidade em mobilizacdo social, os alunos e pais sdo percebidos como
consumidores de servicos educacionais e potenciais voluntdrios nas atividades da escola. Nas

escolas investigadas, o sentimento de indignagdo por parte dos professores era geral porque

7 Conforme pesquisas apresentadas anteriormente (CENPEC, 2011; FREITAS, 2012).
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para muitos pais a mensagem apreendida na midia era distorcida, como pode ser notado nas
declaragdes a seguir:

O ruim ¢ que a sociedade acha que estd tudo bom, porque as noticias sdo boas, o que ¢
divulgado ¢ coisa muito boa, s6 a gente que trabalha aqui dentro ¢ que vé, que lida
diretamente (Entrevistado 04: Coordenadora Pedagodgica-noturno do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 06/03/2013).

Inclusive, na tltima greve, chegaram pessoas aqui e falaram “eu ndo sei porque professor
faz greve, ganhando tanto que ta, ainda tem mais de mil reais de bonus de graca e ainda
faz greve” (Entrevistado 03: Coordenadora Pedagdgica-vespertino do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 19/03/2013).

Muitos pais falaram “os professores estdo chorando de barriga cheia, porque o governo
deu aumento pra vocés” meu pai mesmo disse, “se agora for verdade o que o governo vai
fazer, vocé€s vao ganhar melhor, minha filha” eu peguei o meu contracheque e mostrei o
que o governo esta fazendo (Entrevistado 02: Coordenadora Pedagogica-matutino e
professora-vespertino do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 22/11/2012).

Ao mesmo tempo, os alunos percebem a desvalorizagao do trabalho do professor e que
essa realidade ¢ distorcida pela midia, conforme revelam os depoimentos a seguir:

Acho que nio, agora a gente tem esse negdcio da tutora, eu no meu modo de pensar eu
nao sei direito como funciona, mas eu fiquei sabendo que eles olham o planejamento, pra
ver se esta tudo direitinho, eu acredito que ndo deveria ser assim, eles deveriam fazer
acompanhamento mais interpessoal, chegar no professor, como esta sendo as suas aulas
esta precisando melhorar alguma coisa, acredito que deveria ser assim, ndo pegar o que ja
esta pronto seu, e ver se esta dentro dos conformes, digamos assim, a Secretaria ela tenta,
mas nao € alcancado essa valorizagdo. (Entrevistado 10: Aluna do 9° ano do C. E. Noemy
M. Silveira/realizada em 02/04/2013)

Nao sdo valorizados, propriamente pelo governo, porque podeira investir mais na carreira
dos professores, dando um incentivo pra eles [...]. Muita gente questiona porque o0s
professores estdo de greve, mas eles ndo estdo aqui pra saber, a midia também nao
divulga muito, ¢ um papel importante da midia divulgar, eles ndo divulgam, acontece
muitas coisas que a gente ndo sabe, o pessoal de fora ndo sabe, s6 quem ¢ da escola
mesmo que conhece [...]. (Entrevistado 11: Aluno do 9° ano do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 07/03/2013).

Os testes estandardizados e a obrigagdo de resultados tém sido um principio adotado
pelos organismos internacionais do capitalismo globalizado para regular o setor educacional,
com o objetivo de inserir nas redes publicas de ensino um modelo de mercado ou quase-
mercado, transferindo para a escola e seus professores a responsabilidade maxima dos
resultados dos seus estudantes, promovendo um ambiente escolar como um local de

competitividade.
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Um aspecto especialmente relevante constatado nas escolas pesquisadas foi a presenga
de organizacdes ndo governamentais, fundacdes e empresas prestadoras de servigos
educacionais. Essa inser¢do ndo se limita a formulacdo de politicas e diretrizes para a rede
estadual, mas intervém na gestdo das escolas e no cotidiano da sala de aula. A partir do
mapeamento realizado das organizagdes empresariais que atuam na SEE (Figura 1), € possivel
perceber a dimensdo e profundidade das intervencdes dessas organizacdes na rede de ensino
estadual e nas escolas pesquisadas, atuando por meio da implementacdo de inimeros projetos
e programas. Tal influéncia, além de abranger amplamente as esferas de poder da rede
estadual de educacdo de Goids, dissemina uma intervengdo que afeta o funcionamento da
escola e os modos de pensar, agir e sentir dos professores, coordenadores, diretores e demais
integrantes, evidenciando um consenso de acolhimento e adesdo aos programas e projetos e
modelos a serem implementados. Nas escolas pesquisadas destacam-se o Projeto Professor
Colaborador, Projeto Tutoria por Area, Programa de Corregdo de Fluxo e Se Liga, Caderno
Educacional, dentre outros. E dessa forma que tais organizagdes empresariais usam o poder
econdmico para atuar em areas estratégicas da educacdo e de interesse da classe dirigente do
pais, articuladas as orientacdes dos organismos internacionais, no sentido de manter o
dominio e dire¢ao das redes educacionais publicas no pais e garantir sua continuidade no
poder. Por trds da aparéncia de gratuidade e filantropia, grande parte dos servigos
educacionais prestados pelas organizagdes empresariais ¢ paga com recursos publicos,
conforme dados do relatério da CGE analisado anteriormente.

No Colégio Estadual Noemy M. Silveira tais politicas educacionais sdo percebidas
como um modelo a ser seguido. Os relatos da diretora ilustram como ocorre esta apropriacao:

Tem uma coisa que eu acho forte nisso, porque sao modelos prontos, tudo que esta
acontecendo aqui em Goids, ja aconteceu fora do pais, principalmente em Nova York,
aconteceu la, em Sao Paulo e no Espirito Santo também, eu vejo de forma positiva, eu
acho que a mudanga incomoda, eu concordo com a postura da secretaria, com a forma
dessa implantagdo [...]. A ideia € boa, ele (Secretario da Educacdo) esta trabalhando
naquilo que ele prometeu e ja funcionou, o modelo esta pronto, a receitinha do bolo, e s
vocé ir la bater tudo e colocar no forno, porque se deu certo em outros lugares vai dar
certo aqui (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
08/04/2013).

Conforme ja mencionado, a diretora sabe bem qual ¢ a “receita” a ser seguida, pois
conheceu pessoalmente algumas Escolas Charter em uma viagem que ganhou para os EUA:

Eu vi muita coisa, fui em Nova York, Balthmore e Washington. Eu vi muitas coisas em
Washington, nas escolas que eu fiquei, esse Coordenador de Pais eu vi 14, essa questao do
diretor sair se ndo atingir aquela média, eu vi 14, a questdo da Academia de Liderancas
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funciona de certa forma 14, porque a diretora ¢ uma formadora de diretores, eu fiquei 26
dias, mas da vontade de ficar um ano. Na escola onde eu fiquei ndo tinha como criticar
nada, um sonho, um sonho, a demanda de pessoal muito grande, coordenador de
suspensdo, coordenador disciplinar que fica dentro da sala de aula para repreender os
alunos, professor ndo tem que chamar a aten¢do, ¢ incrivel (Entrevistado 01: Diretora do
C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 08/04/2013).

As ideias privatistas das Escolas Charter americanas, algumas em processo de
implementagdo nas escolas estaduais por meio do Pacto pela Educagdo, sdo percebidas pela
diretora como modelos a serem seguidos. Como foi discutido no Capitulo II, este modelo de
escola defendido pela Fundagado Itat Social no documento 4 Reforma Educacional de Nova
York: Possibilidades para o Brasil busca disseminar as experiéncias de sucesso que podem
ser aplicadas nas escolas brasileiras. O senso comum difundido e apropriado pela diretora, é
que se a proposta deu certo nas escolas americanas, pode dar certo também nas escolas
publicas estaduais. Além de generalizar modelos prontos de gestao — kit de gestdo escolar —
para todas as escolas da rede, pautados em principios empresariais, a proposta defende a
transferéncia da gestdo das escolas publicas para a iniciativa privada.

Nessa perspectiva, foi adotado o Projeto Coordenador de Pais, uma proposta copiada
das escolas de Nova York, e ¢ uma parceria do Itatl Social e o Ministério Publico do Estado
de Goias. O projeto propde aumentar a participagcdo das familias no cotidiano escolar dos seus
filhos e, com isso, diminuir indices de evasdo e melhorar o desempenho dos estudantes. Mas,
na esséncia do projeto, estd a logica mercantilista em que os pais passam a ser “recursos
humanos preciosos, atuando entre os pais e a escola” (GALL; GUEDES, 2009, p. 60). Entre
as funcdes do Coordenador de Pais estdo: o acompanhamento da frequéncia diaria dos alunos;
realizar visitas domiciliares aos alunos em risco de repeténcia ou evasao; auxiliar a direcao na
construgdo de estratégias para aumentar a participagdo dos pais nas reunides da escola;
acolher os pais/alunos durante a entrada, saida e recreio; atender os pais que procuram a
escola.

As consideragdes trazidas pelos entrevistados e as observagdes no campo de pesquisa,
evidenciaram que a implementacao dessas ideias privatistas avanca de forma continua, com
repercussoes também na sala de aula. Como por exemplo, o projeto Professor Colaborador:

O Professor Colaborador ¢ de uma empresa de Sao Paulo, parece que é Planeta Educacao,
¢ uma coisa assim. O professor colaborador ndo ¢ professor da rede, diferente do tutor de
area. Esse professor colaborador nosso aqui, ele ¢ advogado, é de outra area, s6 que ele
sabe dinamizar as aulas de matematica, entdo ele s6 mostra para o professor estratégias,
dinamicas, trabalha equagdo usando um baldo, trabalha poténcia usando um jogo. Ele
olha o contetido do professor, olha o horario, ele entra junto com o professor na sala e
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trabalha com os alunos, s6 dindmica (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 08/04/2013).

Observa-se que at¢é mesmo a diretora sabe pouco sobre o programa. Essa falta de
informagdo ocorre porque a contratagdo dos servigos educacionais ¢ realizada pelos orgaos
centrais da SEE. Assim, quando o projeto chega ao conhecimento dos professores,
coordenadores ¢ diretores (em alguns casos os diretores sdo comunicados sobre os projetos
em reunides), quase sempre ¢ para ser acolhido e executado. Em uma conversa com o
Professor Colaborador de matematica ele confirmou: “Eu presto servigo a uma empresa
chamada Planeta, desenvolvo projetos na escola na area ludica, entro com o professor em sala
de aula. Eu ndo tenho vinculo com o Estado, ndo me reporto a Secretaria mas a empresa a
qual eu presto servigo” (Nota de campo realizada em 19/03/2013).

As avaliagdes dos professores em relagdo a atuagdo do Professor Colaborador em sala
de aula sdo divergentes. Alguns docentes percebem a proposta como um apoio para suas
aulas, na medida em que sdo desenvolvidas “aulas diversificas, mais ludicas, o uso dos
recursos tecnologicos, sai mais do quadro e giz, daquela aula expositiva, acho que nesse
sentido de inovar melhorou” (Entrevistado 08: Professora de Ciéncias do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 05/03/2013). Outros entendem que interfere negativamente no seu
trabalho, sobretudo porque Professor Colaborador ¢ visto pelos alunos como o “professor
bonzinho” e a professora regente como a “professora chata”, como declarou uma professora
de matematica:

O Professor Colaborador eu acho um problema sério, porque vocé fica sendo a professora
chata do conteudo, apesar que de vez em quando vocé faz alguma dindmica, mas ndo ¢
todo dia, entdo vocé ¢ a professora chata e o Professor Colaborador é o professor
bonzinho de brincar. A gente percebe que ¢ bom. Eu brincava com os meninos agora nao
brinco mais, porque eu ja perdi uma aula, se ele vai brincar uma e eu vou brincar outra, ja
diminuiram as aulas, a minha preocupagdo ¢ ensinar. Até que ele relaciona com o
conteudo, trabalha as quatro operagdes com os meninos, ele brinca dentro da forma de
matematica mesmo, isso ele faz. Eu falo assim, porque vocé ndo pode brincar porque ja
tem uma aula, ele ja faz esse tipo de dinamica, se vocé€ for fazer também perde muito
tempo, eu ja deixo essa parte pra ele. Tanto ¢ que um dia que a tutora veio, eu disse, “eu
ndo quero que entra na sala”, exatamente por isso, porque eu vou continuar sendo a
professora ma e tem o professor bonzinho. Eu participo, brinco junto com ele, mas ¢ ele
que esta fazendo a brincadeira, eu nem sei qual é, ele chega e faz a brincadeira aqui, ele ja
vem preparado pra fazer com os meninos, mas eu nao participo, participo brincando, eu
nao fico participando juntamente com ele, mas eu sempre fico na sala, tem que ficar tem
hora que os meninos ndo obedecem (Entrevistado 05: Professora de Matematica do C. E.
Noemy M. Silveira/realizada em 19/03/2013).
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Verifica-se, assim, nos depoimentos, indicios das constantes investidas do Estado no
sentido de consolidar o processo de privatizacdo das escolas publicas, justificada ainda pela
aplicacdo eficiente dos recursos publicos e por permitir aos “consumidores” (alunos e pais) a
escolha como principio regulador do mercado educacional. Assim, gradativamente estdo
sendo inseridos no cotidiano das escolas principios administrativos e estratégias de gestao
baseados na logica do mercado, por meio de inimeros projetos e programas, muitos em
parceria com organizagdes ndo governamentais e fundagdes. Nessa dire¢do, o projeto Tutoria
de Area para professores de Lingua Portuguesa e Matematica, implantado em parceria com a
Fundagao Itat Social e Cenpec, também inspirado na reforma de Nova York, foi adotado em
todas as escolas da rede estadual de Goias, com a formagao de trezentos tutores que atendem
as quarenta subsecretarias®®. A metodologia de formagdo em servico da Tutoria de Area
apresenta alguns pontos positivos, pois busca reconhecer e valorizar parte dos conhecimentos
e das experiéncias dos proprios professores, numa perspectiva de parceria entre tutor e
tutorado. No Colégio Estadual Noemy M. Silveira alguns professores mostraram disposi¢ao
em acolher o projeto, percebendo-o como uma possibilidade de melhorar sua pratica.
Conforme sugerem as afirmagdes a seguir, embora a tutoria em Matematica tenha sido
avaliada como positiva pela coordenadora-pedagogica e diretora quando era desenvolvida por
uma determinada professora, com a troca de tutora o projeto ficou comprometido. Em relagao
a tutoria em Lingua Portuguesa, foi possivel apreender que a professora regente nao se
identificou com a proposta € se comprometeu pouco com sua implementagao.

Em relagdo ao tutor de area, nds tivemos pontos positivos com o tutor de matematica,
realmente o tutor de matematica veio pra somar, pra contribuir, hoje ela esta de licenca
maternidade. Fez um trabalho que realmente foi o diferencial, a tutoria de area veio pra ca
a pedido da diretora, a nossa escola ndo tinha sido selecionada, a diretora correu atras e
conseguiu [...]. Nos tinhamos essa, ai no lugar dela entrou uma outra que nao ¢ muito
preparada, aquela que nés estavamos comentando com vocé, se o computador estragar,
vai perder os planos que estdo no e-mail, deixa a desejar (Entrevistado 03: Coordenadora
Pedagodgica-vespertino do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 19/03/2013).

E, tutoria de area é direto na sala de aula, com o professor. Ele pega aquela varinha
magica e toca no professor e transforma. Porque sdo cheios de dicas, tem dominio do
conteudo, sdo os melhores professores que viraram tutores de area. Aquela professora de
matematica, era uma professora que eu tinha, maravilhosa, a escola perdeu muito com a
saida dela [...]. O tutor de area trabalha com gestdo de sala, ele filma a aula do professor,
senta com o professor, mostra os erros do professor. Ele fala “para o aluno ficar quieto
vocé dever fazer isso e isso”, receitinha magica mesmo, que eu acho que fica mais na

* Segundo informagdes no Guia de Tutoria de Area da Fundagio Itat Social (2013).
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cabeca do professor do que s6 aquela dindmica. Olha o planejamento, tem dez exercicios,
mas se vocé fizer cinco e corrigir ¢ melhor, ai vai mostrando. O tutor de area ¢ um
trabalho de formagdo, de orientagao, como ja tinha o Professor Colaborador, ndo tiraram,
agora nos temos o Colaborador e o Tutor de Area. L nos Estados Unidos tem isso,
dentro da escola, eu vi, eu fiquei assim encantada e sonhando com o tanto de apoio que o
professor tem (Entrevistado O1: Diretora do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
08/04/2013).

De acordo com o relato dela (tutora), eu tenho que me preocupar um pouquinho mais com
o tempo que eu fico perdendo, em determinados pontos. Eu demoro demais em
determinadas situacdes, até que em certas partes eu posso até concordar, mas se eu
adiantar demais, se eu correr demais, os meus alunos com deficiéncia nio vao
acompanhar. (Questionei: Quantas aulas que ela assistiu?) Na verdade um nessa sala e em
outra sala, no mesmo dia. A diferenga que numa sala ela s6 observou e na outra ela
filmou. Pelas informagdes que ela colocou 14, ela esqueceu de todo um processo que eu
havia feito anteriormente com o aluno, ndo era s6 daquele momento. De acordo com o
relatorio dela, eu ndo informei os meus critérios de avaliacdo para os meus alunos, eu nao
deixei minhas expectativas bem claras para os meus alunos, foi quando eu informei que
eu acompanho aquela turma que ela filmou desde o sétimo ano, entdo, sétimo, oitavo,
nono, primeiro, quatro anos, eles ja sabem como eu trabalho. Para aquele momento, o que
ela especificou ok, mas o aconteceu antes, o que vai acontecer depois (Entrevistado 06:
Professora de Portugués do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 19/04/2013).

Nao se trata de desconhecer a importincia e a necessidade de o professor ter uma
ajuda profissional no seu trabalho em sala de aula que, alids, o que deveriam fazer os
coordenadores pedagogicos da propria escola. A questdo é que foi observado, no conjunto dos
dados coletados, o pouco comprometimento com a proposta, o que parece relacionar-se a
transferéncia de modelos prontos e alheios ao contexto real da escola. Recuperando a analise
de Coraggio (1996), reafirmamos que a aceitacdo de tais propostas pelos governos nacionais e
locais acriticamente ou sem considerar os contextos escolares especificos, podem provocar
erros catastroficos e irreparaveis. Disso conclui-se que a internacionalizagdo das politicas
educacionais adentrou a sala de aula e estrategicamente estd modelando as praticas dos
professores, conforme as diretivas dos organismos internacionais e inspirados nas

experiéncias de sucesso dos paises centrais.

4.3.2. Apreensao e Apropriacao das Diretrizes e Agoes por Parte de Diretores, Coordenadores

Pedagdgicos e Professores

A despeito do amplo discurso sobre a valorizacdo e fortalecimento do profissional da
educacdo, prevista no programa de governo e veiculada nos meios de comunicag¢do, nas
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escolas pesquisadas grande parte dos professores percebem os mecanismos de
reconhecimento e remunera¢do por mérito como uma forma de punir e de controlar suas
acoes. As opinides transcritas a seguir sinalizam nesta dire¢ao:

O Reconhecer virou um castigo, pra vocé ganhar, vocé tem que ser castigado. Eu vou
desistir porque eu ndo estou dando conta. Eu ganhei dois anos seguidos, mas nem no
médico eu fui durante esses dois anos, vocé acredita, em nenhum médico durante esses
dois anos. Primeiro eu estou com LER, eu tenho que ir num ortopedista, ele atende s6
pela manha, ndo encontrei nenhum pelo Ipasgo que atende a tarde, ou em outro horario
que eu posso ir, pra ganhar o reconhecer eu ndo posso trazer atestado. Simplesmente vocé
tem que estar aqui todos dos dias, e isso ai eu acho que precisa ser revisto, porque tem
casos ¢ casos, eu acho que se vocé tem atestado, vocé tem direitos, vocé precisa ir ao
médico, tem dia que meu braco doi a noite todinha, ¢ uma dor fina, parecendo que tem
agulhas e ai desce e eu nunca fui num ortopedista (Entrevistado 08: Professora de
Ciéncias do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 05/03/2013).

O Reconhecer é s6 mais um fiscal dentro da escola, pra ver se a gente esta trabalhando ou
ndo. A partir do momento que foi implantado esse programa no sistema, eles ndo se
preocuparam sequer, se o profissional vai amanhecer com dor de cabega, porque as vezes
ndo tem condicdo se quer de levantar pra vir trabalhar, ele deixou de saber que o
profissional tem filho em casa, que um filho pode adoecer, se morrer um parente seu, eu
falo por mim, porque recentemente, minha mae teve que passar por uma cirurgia, eu
gostaria muito de ter podido estar com a minha mae no hospital, mas eu ndo pude, eu tive
que deixar s6 a minha irma la, passar a noite com ela, por conta disso. Queira ou ndo, o
dinheiro, ajuda, mas e o humano da pessoa. Pra mim, o Programa Reconhecer ndo vale a
pena, ndo compensa, eu deixar minha mae doente 14 em casa (Entrevistado 06: Professora
de Portugués do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 19/04/2013).

E muita pressdo em cima dos professores, nio podem faltar, sdo coisas absurdas, tinha
uma professora que estava passando mal, mas estava muito ruim mesmo, € 0 grupo gestor
viu que a professora estava passando mal, ia ao banheiro varias vezes, e chegou a vomitar
no corredor, estava palida, com sensagdo de fraqueza, estava muito ruim, uma pessoa do
grupo gestor levou a professora pra casa e viu que ndo estava bem, ela ligou pro filho
levar ela no médico, e quando chegou, cortou-se o ponto da professora, ¢ aquilo me doeu
profundamente, gente viu o estado da professora: “ndo porque pro Reconhecer tem que
constar tudo”, quantos anos que essa professora estava la trabalhando, acontece uma coisa
dessa. Entdo ndo tem flexibilidade, tudo a ferro e fogo: “porque ndo pode faltar professor
na sala de aula, pra vocé alcangar a qualidade”, isso ndo prova nada ndo, o fato do
professor estar 14 todos os dias ndo faltar nenhum dia, ndo prova qualidade (Entrevistado
03: Coordenadora Pedagdgica-vespertino e professora-matutino do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 07/02/2013).

Conforme sugerem os depoimentos dos professores, o programa de governo em curso
na rede estadual de Goids, centrada numa logica empresarial e nas politicas de resultados, tem
contribuido para aprofundar a precarizacdo das condi¢des de trabalho dos professores,

negando-lhes direitos essenciais previstos no Plano de Carreira conquistados por meio de
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lutas historicas. Os critérios embutidos no sistema de bonificagdo pautados no individualismo,
na competicdo e no controle, que deveria funcionar como um incentivo financeiro, sao
percebidos pelos docentes como uma forma de oprimir, punir e fiscalizar seu trabalho. Alias,
a rigidez dos critérios para pagamento do bonus nao considera as condigdes psicologicas e
fisiologicas dos docentes, levando a desvalorizagdo do seu trabalho. Como adverte Libaneo
(2011b), os prémios e bonus sao mecanismos de sedugao do professor, que acaba atuando nao
porque gosta da profissdo, mas apenas para receber uma recompensa financeira, além de
estimular a competicao entre escolas e professores, sendo que os profissionais que trabalham
na escola sdo avaliados exclusivamente pelas notas dos alunos nas avaliagdes externas.

A eficacia dessas politicas educacionais baseadas na responsabilizagdo, na
meritocracia e na privatizacdo, copiadas da experiéncia norte americana, ¢ questionada por
varios pesquisadores®’. Trata-se de medidas implantadas nas escolas americanas, que estio
produzindo resultados negativos em varias redes de ensino no Brasil, especialmente nesta
pesquisa no Estado de Goias expressas no Pacto pela Educagdo. Como se sabe, as varidveis
que afetam a aprendizagem dos alunos nao estdo totalmente sob o controle da escola e do
professor. Apesar disso, a escola e seus profissionais sdo apontados como Unicos responsaveis
pelo baixo desempenho dos alunos, esta pressao e controle produzem um sentimento de
impoténcia nos educadores, que associado a necessidade de apresentar resultados, tem
produzido novas formas de sofrimento profissional.

E duvidoso que a meritocracia esteja produzindo resultados positivos, especialmente
quando aplicada aos professores ou as escolas. Embora a remuneracdo seja um fator
importante, o sistema de bonus considera que a motivacdo do professor para trabalhar se
restrige  ao desejo de ganhar dinheiro, desconsiderando outros fatores como o
desenvolvimento do aluno, as condi¢des de trabalho, entre outros. Além disso, o pagamento
de bonus nao substitui o direito ao piso salarial e a gratifica¢do por titularidade, suprimidos no
referido programa de governo. Por isso mesmo, boa parte dos professores entrevistados
declarou que ndo se sentem valorizados:

Na aprendizagem do aluno eu ndo vejo muita diferenca ndo, porque o que conta € o
estado do professor na sala de aula, o estado de reconhecimento e ndo de esmola. Pra
mim o Reconhecer ¢ uma esmola, pra ver se vocé faz algo mais. O professor bem
remunerado, que vai contar pra ele 14, porque o Reconhecer ndo vai contar na
aposentadoria, ndo vai contar quando vocé€ for pegar uma licenga, e ai e o futuro do
professor como que vai ficar, o que conta para o professor, pra ele ter animo pra trabalhar

49 Evangelista (2013), Freitas (2011; 2012; 2013), Libaneo (2013, 2014), Neves (2005, 2013), Shiroma (2011).
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¢ 1ss0 [...]. O que eu penso desse tipo de bonificacdo e meritocracia, é fazer a educagdo se
tornar mecanica, ela perder a beleza do fazer pelo interesse, e também logico pelo
reconhecimento verdadeiro, que é receber por aquilo que vocé faz, ndo simplesmente por
aquilo que vocé produz mecanicamente. O programa Reconhecer, aparece 14 no rodapé
do seu contracheque, “que legal estd vindo ndo sei quanto, o professor pode chegar a
ganhar tanto”, mas isso é como se fosse uma chantagem, pra vocé fazer pra ganhar, ndo ¢
algo que te gratifique, na verdade vocé fica escravo daquilo, chega num ponto que vocé
fica escravo daquilo ali, e ta deixando de atuar da forma que é o natural, vocé ndo esta
fazendo algo natural, vocé estd fazendo algo que ¢ mecanico (Entrevistado 02:
Coordenador Pedagogico-matutino e professor do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em
20/11/2012).

Pra mim nao é mérito nenhum esse bonus, acho que o reconhecimento seria muito
melhor, que ele falasse assim “quem esta na carreira docente vai ter um incentivo de
R$200,00 por més”, seria muito mais bonito para o governo fazer isso, do que ele da um
bonus porque vocé fez um planejamento. Gente, planejamento ¢ uma obrigacdo do
professor, agora vocé vai incentivar dando um dinheiro pra que ele faga aquilo. A gente
teria que trabalhar mais a questio de perceber a necessidade de fazer, todo mundo faz seu
planejamento, o que muitas vezes eles querem padronizar, eu ndo preciso ter um padrio, a
minha forma de planejar pode ser diferente da sua, ficar dando bonus porque o professor
ndo falta, acho totalmente desnecessario (Entrevistado 05: Professor de Matematica do C.
E. Armanda A. Alberto/realizada em 19/11/2012).

De forma alguma, a valorizagdo do professor, se fosse uma valorizagdo financeira, ela
deveria vir no vencimento. Eu fui uma das que perderam aqueles cursos, a nossa
gratificacdo, o fato do professor ter pedido a gratificagdo e ter nivelado, quem entrou que
ndo tinha nenhum outro curso, automaticamente passou a ganhar o mesmo tanto que tinha
titularidade e perdeu, eu vejo isso de forma negativa, nds nos sentimos desvalorizados,
um décimo quarto salario, que na verdade ¢ o Reconhecer. Primeiro que ele nao ¢ justo,
os critérios que sao usados nao sao justos, isso nao me faz me sentir valorizada de forma
alguma. Do jeito que foi feito os professores ndo querem mais fazer mestrado, doutorado,
porque ndo ha alteracdo significativa. Pelo contrario, se o objetivo era esse valorizar
aconteceu o contrario. Pelo menos financeira nao (Entrevistado 02: Coordenadora
Pedagdgico-matutino do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 09/04/2013).

Nesse contexto, foi possivel perceber a utilizacdo de varios mecanismos de exposi¢cao

dos professores como forma de regulagao de suas agdes e condicionamento de sua autonomia.

Por exemplo, a criacdo da Frequéncia Social que visa divulgar para a comunidade escolar a

frequéncia dos professores e nimero de aulas programadas/ministradas por eles. Para tanto, a

cada duas semanas o coordenador pedagdgico afixa no mural da escola o quadro de

frequéncia do periodo e diariamente registra as faltas, presencgas, aulas programadas e

ministradas pelos professores. Este processo esta entrelagado com os critérios de recebimento

do bonus (assiduidade e entrega do plano de aula), sendo acompanhado pelos tutores por meio

de auditoria permanente nas escolas e envio de relatdrio as subsecretarias. Conforme esclarece
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uma diretora entrevistada, a exposicdo dos professores tem sido uma exigéncia dos o6rgdos

centrais da SEE no controle e monitoramento do trabalho dos professores:

A Frequéncia Social ¢ por professor no matutino, vespertino e noturno. Como ¢ feito? Por
exemplo, o professor da cinco aulas na segunda feira, ele vai ter o dia todinho, sera
colocado dia 10, segunda feira o professor fulano de tal de manha deu cinco aulas, se o
professor veio, vai colocar cinco, se ele ndo veio, vai colocar faltou, se ele deu so trés
aulas vai colocar trés, significa que ele deixou de dar duas. Todos os professores tem o
nome e as aulas que eles dao naquela data. Ela devera ficar pregada na sala dos
professores, no patio e na entrada da escola, onde seja visivel para os alunos, para os pais
e para os servidores da unidade escolar, para eles terem conhecimento do que esta
ocorrendo dentro da unidade escolar, saber qual professor que falta, qual professor que
esta na escola, o aluno vai detectar olhando, e o proprio professor também. As vezes ele
pode estar olhando, as vezes pode existir uma pessoa na escola que ndo goste desse
professor, e pode colocar la uma coisa que ndo ¢ verdade, eles chamam de frequéncia
social por isso, porque todo mundo vai ter acesso, ¢ ver ¢ olhar, o que ele quiser nessa
frequéncia social que esta exposta. E eu sou super contra isso, porque eles falam pra nos
que nds ndo podemos expor os nossos alunos, porque eles podem expor os professores, eu
questiono demais isso, eu acho, eu acho ndo, eu afirmo com toda certeza, que os
professores nao sao satisfeitos com isso ai, “porque eles falam que ndo pode expor aluno,
e eles expdem a gente”, para os pais, para os alunos, para a comunidade de uma forma
geral (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

Embora a educagdo escolar seja uma atividade altamente colaborativa e, portanto,

dependente das relagdes interpessoais e profissionais, a exposi¢do dos professores por meio da

Frequéncia Social e divulgacdo dos resultados do Programa Reconhecer modificam as

relagdes entre os professores, desencadeando um processo de competicao e fiscalizagao entre

eles. Quando perguntamos aos coordenadores pedagogicos como eles percebem o sistema de

reconhecimento e bonificagdo implementado no Pacto pela Educacdo, duas professoras

disseram que os instrumentos rigidos de controle do Programa Reconhecer utilizados pela

SEE para controlar o trabalho dos professores afetam as relagdes estabelecidas no interior da

escola:

Hoje existe um clima de desconfianca o tempo todo entre os funciondrios, entdo eles
vigiam uns aos outros, eles tentam alterar livro de ponto, por exemplo, certa vez uma
funcionaria ficou um certo tempo afastada por motivos pessoais, mas veio um substituto e
ninguém tinha escrito no livro do ponto, talvez por esquecimento, nao foi proposital, e os
colegas da escola foram 14 e escreveram “mandou o substituto”, tentando denunciar. Isso
sempre acontece, as vezes a pessoa falta e ainda ndo foi colocado, um terceiro vai 14 ¢
rasura o livro de ponto. Conversas o tempo todo, discussdes, o clima ¢ pesado, vigilancia
o tempo todo entre os professores (Entrevistado 02: Coordenadora Pedagdgica - matutino
do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 09/04/2013).

Eu também nao vejo com bons olhos a questdo do Reconhecer, ¢ um projeto que causou
muita dissensdo (disputa), ao invés de promover a unido entre os colegas comegou a ter
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muita briga, um vigiando o outro, as vezes o colega ndo veio trabalhar naquele dia porque
nao era aula dele, e um determinado colega ia no livro de ponto e anotava que ele nao
compareceu, causou um certo desconforto, eu particularmente ndo gosto (Entrevistado
03: Coordenadora Pedagogica - vespertino do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
19/03/2013).

Dessa forma, os processos de avaliagdo, responsabilizacdo e exposi¢do publica dos
professores cada vez mais estdo individualizando os profissionais e colocando-os numa
relagdo de competigdo entre si no interior da escola. E importante ressaltar que as relagdes no
interior da escola sdo muito complexas e ndo podem ser tratadas simplesmente pelos
mecanismos de controle e pressdo. Por esta mesma linha, observou-se em duas situagdes a
investida estatal no sentido de desmoralizar os professores juntos aos alunos, conforme relata
duas professoras:

E no inicio delas, no ano passado, eu cheguei a apresentar para a diretora duas questoes
que estavam falando, ndo claramente, mas para quem I€ e entende, vocé via que estava
fazendo critica ao professor, em sala de aula.Veio na avaliagdo de portugué€s uma charge
em que tinha a professora e a formiguinha, eu li as questdes pra ver o que eles queriam na
verdade, ao ler e interpretar, eu percebi que eles estavam fazendo uma critica, o que
estava servindo de humor na tira seria a questao da formiga falar, ou da professora falar e
a formiga ndo entender, ndo usou nem o aluno, usou uma personificacdo de um inseto, eu
cheguei a comentar e apresentei isso para o tutor na €poca ele falou assim: “infelizmente
talvez vocé esteja levando muito pro outro lado” eu falei ndo “eu vou entender dessa
forma, eu quero entender dessa forma isso pra mim ¢ ridiculo” (Entrevistado 02:
Coordenadora Pedagdgica-matutino e professora-vespertino do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 22/11/2012)

Tem questdes que sdo boas mas, eu acho que ndo precisava de tanto assim. Por exemplo,
tem questdes que sdo interdisciplinares, mas tem questdes muito diretas, por exemplo
teve uma sala que eles pediram para o aluno construir um texto, nessa constru¢do eu
percebi que eles estavam criticando o professor. O professor que nao sabe ligar um data
show, o professor que ndo estd atualizado, o professor que leva um som para a sala de
aula e pede o aluno pra ligar pra ele, esse professor que ndo sabe ligar um computador,
ndo entende nada de internet, essas coisas. Critica nesse sentido, chamando o professor
para se atualizar. Eu achei que realmente acontece isso, e acredito que alguns professores
ndo ficaram satisfeitos, tem professores que ja tem muitos anos que trabalha, esta
cansado, doente, ele ndo consegue mais entrar na tecnologia. A reagdo dos alunos foi de
deboche, eu senti que eles estavam criticando: “ta vendo ¢ desse jeito mesmo, o professor
fulano de tal” sabe essas coisas. “Essa aqui ¢ a Maria, essa aqui ¢ a fulana de tal” (14 nos
quadrinhos) S6 que eles ndo escreviam nome, eu senti que eles identificaram, alguns
professores nesses sentido ai (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 05/03/2013).

As professoras se referiam as charges colocadas em duas avaliagdes diagndsticas (foi

possivel recuperar uma delas, conforme Anexo A). Além de passar a mensagem de que os
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professores sdo desqualificados para o uso da tecnologia educacional, as charges reforcam a
ideia de que as escolas publicas sdo ineficientes e, por isso mesmo, devem ser geridas por
empresas privadas eficientes, reforgando a valorizacdo do privado em detrimento do publico.

Contraditoriamente, a forma¢do continuada dos docentes que deveria contemplar, por
exemplo, a qualificacdo para o uso da tecnologia educacional, ¢ percebida como fragil e
direcionada para atividades mecanicas que precisam ser executadas na implementacao do
programa de governo. Como pode ser observado nos depoimentos a seguir:

Porque os cursos que sao oferecidos ndo respondem as nossas dificuldades, sdo cursos
extremamente rapidos, sdo cursos que notoriamente se percebe a desqualificagdo do
orientador, sd3o cursos sem nenhuma motivagdo educacional, qual é a razdo pra eu fazer
um curso desse, até porque eu ja frequentei varios e se ndo mudar ndo vou frequentar
mais nenhum (Entrevistado 07: Professora de Historia do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 04/04/2013).

Eu participo da formacao para coordenadores, essa ultima, em termos de conhecimento
fica a desejar, porque eles passam mais, como eles querem que a gente faca, sdo as
normativas deles. E uma coisa pronta. “eu quero a partir de hoje que vocés observem a
aula do professor”, eles mostram formas de como a gente pode fazer essa observagao,
sem estar ferindo o professor, fazendo o professor aceitar vocé na sala. As formagdes sdo
orientagdes pra que a gente possa estar seguindo a forma como eles querem que a gente
trabalhe. Tem aquela parte do discurso da escola inclusiva, da escola que socializa, a
escola tem que ser mais aberta, acolher o educando e promover o seu desenvolvimento
em todas as formas, este discuso sempre tem. Eu vejo isso, essas formacdes nada mais
sdo do que uma forma deles orientar a gente a estar agindo da forma que eles querem que
a gente aja (Entrevistado 04: Coordenadora Pedagogica-noturno do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 06/03/2013).

Nesse processo, o Pacto pela Educagdo tende a incentivar o ingresso de professores
novatos, sobretudo porque o Governo concedeu um pequeno aumento no salario base inicial
da carreira docente, mas que foi suficiente para diferenciar a remunera¢do dos professores
novatos em relacdo aos veteranos. Reconhece-se que o aumento do salario de entrada ¢
importante para atrair bons educadores mas, paralelamente, a melhoria da remuneracio dos
professores com mais tempo de servico € o cumprimento dos direitos regulamentados no
Plano de Carreira sao imprescindiveis para garantir a permanéncia desses profissionais na
escola e na sala de aula. O relato da diretora, a seguir, evidencia a postura da SEE sobre a
questdo:

Eu tenho duas professoras aqui no estagio probatorio, o salario delas (risos) foi o mesmo
de professores que estdo aqui a 17 anos, o salario base valorizou quem esta comegando. E
quem sdo os revoltados? Quem sao os doentes? Quem sdo os que faltam? Quem sdo os
professores que ddo trabalho? So os professores antigos. Sdo esses professores que estdo
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ha mais de 15 anos. Nao ¢ essa galera nova que esta chegando ai, de jeito nenhum, ndo ¢
(Entrevistado 01: Diretora do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 08/04/2013).

Outra diretora entrevistada demonstra descontentamento e resisténcia em acatar os
critérios rigidos do Programa Reconhecer:

Se o professor que tem carga maxima, se ele faltar um dia ele ja perdeu o Reconhecer,
agora eu nao coloco falta para os meus professores nao, nao coloco, sabe porque? Eu nao
coloco, eu vou falar porque, porque aqui na escola a gente funciona muito dessa forma,
por exemplo o Jodo faltou hoje a Maria deu aula no lugar dele, porque ela tinha uma
janela, a gente pediu ela foi 14 e deu aula no lugar dele. No dia que a Maria faltar, se ele
tiver aqui, se ele tiver de janela, “vocé pode dar essas aulas” ele pega e da e cobre as aulas
dele, que ele estava devendo, a gente faz muito essa questdo de permuta, ou eles mandam
substituto pra ndo perder, a Secretaria nao gosta desse negocio de substituto, mas as vezes
¢ necessario pra nao deixar o buraco, o professor manda (Entrevistado 01: Diretora do C.
E. Armanda A. Alberto/realizada em 21/11/2012).

A decisdo diferenciada da diretora em colocar presenca para todos os professores teve
consequéncias para a escola. Por um lado, ajudou a promover um clima organizacional de
confianga, sobretudo porque os docentes percebem a diretora como uma aliada e defensora de
seus direitos junto a SEE. Por outro, os constantes problemas com faltas e atrasos de
professores resultou em prejuizos para o processo ensino-aprendizagem, conforme explicou a
secretdria-geral da escola “atrapalha a coordenacdo, atrapalha os colegas, porque tem que
subir aula, ai ndo ¢ uma aula como deveria ter sido, tem que dispensar alunos mais cedo,
quando o professor estd em duas salas ndo ¢ uma aula como deveria ser, eu acho que penaliza
muito o aluno” (Entrevistado 09: Secretdria do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em
27/11/2012). Em uma reunido do Conselho de Classe os proprios professores reconheceram
que a escola precisa melhorar neste aspecto:

Coordenador Pedagdgico-matutino: O ponto negativo da escola neste ano foram as faltas
dos professores. A sugestao para as faltas de professores é fazer um banco de atividades.
Eu ndo concordo com a falta premeditada. O professor falta ¢ ndo passa atividade para o
coordenador. Vamos fazer um banco de atividades para as faltas de professores.

A coordenadora do vespertino sugere para os professores fazerem video de aula.
Secretaria-geral: O ano inteiro nés colocamos presenga para todo mundo. E agora a gente
coloca como sugestdo no relatorio de avaliagao a melhorar a assiduidade do professor?
(Os professores ficaram em siléncio)

Coordenador Pedagdgico-noturno: Por mim o que vai daqui para 1& (Secretaria) eu nao
estou nem ai, o que nds estamos decidindo aqui ¢ interno.

Coordenadora Pedagogica-vespertino: Isso de assiduidade fica aqui pra gente.

O coordenador pedagogico do periodo matutino concorda com a secretaria-geral: vocé
esta certinha. (Nota de campo realizada em 19/12/2012).
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Certamente a exigéncia de assiduidade para recebimento do bonus contribuiu em certa
medida para diminuir as faltas dos professores. Entretanto, a despeito dos objetivos do
Programa Reconhecer de premiar os “professores efetivos que fizeram a diferenca em sala de
aula”, os relatos apontaram que muitos acabam desistindo porque percebem o bdnus como
uma puni¢ao, enquanto aqueles faltosos ndo modificaram seu comportamento. Conforme
esclarece uma coordenadora pedagdgica “diminuiu o numero de faltas daqueles funcionérios
que faltavam eventualmente por motivo de doenga ou problemas pessoais graves, aqueles
funciondrios faltosos que tinham costume mesmo de ndo vir, de trazer varios atestados, esses
ndo abragaram o programa e continuam faltando” (Entrevistado 02: Coordenadora
Pedagogico-matutino do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 09/04/2013). Conforme
adverte Libaneo (2011b) o controle do trabalho docente por meio de avaliacdo externa, sera
percebido como puni¢do e falta de reconhecimento pelos professores, levando a baixa

autoestima e a efeitos contrarios ao que se espera com a Reforma.

4.3.3.0s Desdobramentos da Apreensao e Apropriagao por parte dos Professores na Sala de

Aula e na Aprendizagem dos Alunos

Os principios meritocraticos e de responsabilizacdo que norteiam as diretrizes do Pacto
pela Educacdo requerem que as atividades educacionais sejam padronizadas. No ambito da
escola a efetivacao de tais politicas ocorre de varias formas, entre outras: o cumprimento de
metas curriculares mensuraveis e conjugadas ao desempenho de alunos, professores e escolas;
as avaliagdes da aprendizagem elaboradas pelos professores aos poucos estdo sendo
substituidas pelas avaliagdes externas; o direcionamento dos conteudos e das praticas para
atender as matrizes de referéncia e preparar os alunos para os testes; o estreitamento curricular
na medida em que os professores, pressionados pela SEE a melhorar os resultados, passam a
priorizar os contetidos abordados nas avaliacdes externas, relegando para segundo plano uma
parte importante do curriculo; tendéncia a valorizar mais os resultados do que o processo
ensino-aprendizagem; burocratizacao das atividades pedagogicas.

Na sala de aula, as avaliacdes externas e metas educacionais que sustentam as
estratégias reformistas t€ém direcionado os docentes a valorizar mais os resultados do que o
processo de ensino-aprendizagem, tornando seu trabalho algo mecanico e burocratico, ao
mesmo tempo em que acentuam as relagdes de mercado no espago escolar em que os

professores se transformam em meros executores e provedores das necessidades de seus

210



clientes/alunos e estes como consumidores de aprendizagem cada vez mais padronizadas e
memoristicas. Ao contrario do que prevé uma das metas do Pacto pela Educacdo de “reduzir
significativamente a desigualdade educacional” (PACTO PELA EDUCACAO, 2011), ao que
parece, a reforma em curso refor¢a ainda mais a ineficiéncia, ma qualidade e exclusao da rede
de ensino, sobretudo porque promove o estreitamento curricular, ao subordinar as atividades
pedagdgicas as expectativas de aprendizagem das avaliagcdes externas. Sobre esse processo,
ficou evidenciado nos relatos de duas coordenadoras pedagogicas que os descritores e os
conteudos cobrados nas avaliagdes funcionam como reguladores das praticas curriculares e
atividades pedagogicas das escolas:

A cada avaliacdo diagnoéstica, nds fazemos levantamento dos descritores que possuem
maior déficit na sala, onde a sala tem mais problema. Porque, os descritores que vem
nessa avaliacdo, eles contemplam tudo que o aluno deve saber naquela série [...]. NoOs
fazemos o levantamento de dados dos descritores, onde os meninos tém maior facilidade,
onde tem maior dificuldade, onde a turma necessita mais, e os professores trabalham em
cima dessa deficiéncia, eles passam a planejar em cima dos descritores em que os
meninos mais falharam (Entrevistado 03: Coordenadora Pedagdgica - vespertino do C. E.
Noemy M. Silveira/realizada em 19/03/2013).

Entdo o que eu fago, com as questdes objetivas dessas provas, depois que sdo corrigidas,
depois eu coloco no meu planejamento, tem os descritores, cada questdo tem os seus
descritores na lingua portuguesa, eu levo pra sala, entrego o caderno de questdes pra eles,
levo xerox de todos os descritores, dos 21 descritores € ai eu vou fazer leitura com eles e
corrigir “porque vocé errou”, pra mim serve pra eles verificarem, mas eu deixo bem claro,
que antes deles serem avaliados, eles estdo avaliando a mim enquanto professora, pra ver
se eu estou realmente trabalhando dentro das politicas que eles determinam (Entrevistado
02: Coordenadora Pedagogica - matutino e professora - vespertino do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 22/11/2012).

As orientacdes dos tutores da SEE, repassadas pelos coordenadores pedagdgicos, ¢ de
que as atividades dos professores em sala de aula devem contemplar as “deficiéncias”
apontadas nas avaliagdes externas, sobretudo aquelas relacionadas aos descritores. Trata-se do
direcionamento das praticas pedagogicas para as disciplinas de portugués, matematica e
ciéncias, mais especificamente para determinados conteudos contemplados nas matrizes de
referéncia. Como foi possivel apreender em um didlogo na sala dos professores entre a tutora
e uma professora de portugués:

Tutora: Os descritores trabalham com acertos. No nono ano tem 34 alunos e 28 alunos
erraram o descritor 14, quando vocé olhar aqui esta os acertos por descritor, vocé vai
fazer essa conta para ver quais os descritores. Por exemplo, descritor 4 os alunos erraram
muito. Esse aqui 14 “distinguir um fato da opinido relativa a esse fato”. O que vocé vai
fazer, vocé vai pegar esses textos, vai levar esse texto para o quadro, data show, entrega
para o aluno, na devolutiva das questdes que eles mais erraram, depois vocé vai fazer a
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pergunta, quantos alunos responderam a letra a, coloca no quadro, quantos alunos
responderam a letra b, etc. Quando a gente analisa com eles, tem resposta que eles nao
responderam certo, mas que chegaram perto da resposta certa, a questdo que ele
aproximou ¢ o distrator, o certo ¢ o descritor. Esse caderno aqui vai ajudar vocé a focar
no descritor, nas habilidades. E bom a gente aprender, tem professores que aprenderam a
fazer a prova em cima dos descritores, tem que ter cuidado para ndo focar apenas no
mesmo descritor. Quais os conteudos que vocé trabalhou?

Professora: Trabalhei os contos.

Tutora: A professora ndo lembra, tem que consultar seu material: contos, editorial e
correspondéncia. A proposta de géneros textuais ¢ essa mesma.

(Professora explica suas atividades para a tutora e comenta que vai trabalhar um livro)
Tutora: A proposta ¢ focar no género, quer dizer que vocé ndo pode trabalhar outro
conteudo, se vocé conseguir fechar o conteido do bimestre, pode trabalhar outro
contetdo [...]. E importante vocé trabalhar as expectativas de aprendizagem — refor¢a —
todas as expectativas. (Nota de campo realizada em 19/03/2013).

Nesta e em outras situagdes ficou evidente que a organiza¢do do conhecimento escolar
em funcdo de metas, bem como a adocdo de determinados modelos de avaliagdo, t€ém
resultado na padronizacdo do processo de ensino-aprendizagem, regulado pelos descritores,
que se transformam em padrdes definidores dos contetidos curriculares e das decisdes
pedagdgicas, além de direcionar a gestdo e organizacdo da escola. Essa padronizagao
relaciona-se com as matrizes de referéncia que fornecem as bases das avaliacdes nacionais
(Prova Brasil, Enem, etc.) e regionais (Saego, Avaliagdo Diagnodstica e Prova Goids), que
incluem determinadas disciplinas e conteudos (Lingua Portuguesa — foco na leitura;
Matematica — foco na resolugdo de problemas; Ciéncias), deixando de fora grande parte dos
conhecimentos do curriculo escolar. Assim, a reducao curricular inicia-se quando os testes
incluem alguns contetidos de determinadas disciplinas, enquanto a grande parte do curriculo
ndo ¢ contemplada. Conforme afirma Freitas (2012), na logica capitalista o argumento para
limitar o curriculo ao basico ¢ o de postergar para o futuro a real formagdo dos alunos,
retirando deles elementos de andlise critica da realidade e substituindo por um corpo de
habilidades basicas de vida e que atendem aos interesses das corporagdes.

Tal tendéncia foi confirmada na implementagdao do Curriculo Referéncia, uma das
metas do Pacto pela Educagdo. Pelas discussdes anteriores, a constru¢do de um curriculo
minimo pela rede estadual de ensino de Goids teve como base as matrizes de referéncias e
expectativas de aprendizagem dos exames nacionais e estaduais, a partir do material
elaborado na Reorientacao Curricular, especialmente o Caderno 5, com o propdsito de definir
os “conteidos minimos necessarios a serem trabalhados em cada bimestre”. Entretanto, no

documento, a Secretaria reconhece os limites do Curriculo Referéncia. Por isso mesmo,
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repassa para os professores a responsabilidade de “introduzir novos conteudos e expectativas
de aprendizagem, selecionando outros géneros (na disciplina de Lingua Portuguesa) a fim de
ampliar os conhecimentos dos estudantes no decorrer dos bimestres, em cada ano/série,
durante o ano letivo” (CURRICULO REFERENCIA DA REDE ESTADUAL DE
EDUCACAO DE GOIAS, 2012, p. 13). As consideragdes a seguir sinalizam nesta dire¢do:

Por incrivel que parega eu estou seguindo essa ordem dos conteudos, até pra evitar fadiga,
no de Historia eles deixaram alguns conteudos de fora, a meu ver que precisam ser
estudados, a minha intengdo ¢é trabalhar aqueles que estdo 1a (no Curriculo Referéncia), o
que eu vejo que precisa e € interessante eu acrescento (Entrevistado 07: Professora de
Historia do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 01/03/2013).

O curriculo minimo (Curriculo Referéncia) ¢ ridiculo, eu dou ele em um semestre.
Limitou demais e tem pessoa que achou 6timo, eu vou ter que cumprir isso aqui, eu
cumpro, ninguém reclama e ta 6timo pra mim. Estdo mandando até uma apostilinha agora
e um caderninho, como se o conhecimento fosse limitado, uma coisa que vocé nao
pudesse abrir, como se fosse uma coisa fechada. Tem que dar isso aqui e pronto, ¢ como
se fosse possivel colocar cabresto em conhecimento e isso ndo existe hoje, com internet,
tem aluno que esta dando banho em professor (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias do
C. E. Cecilia Meireles/realizada em 06/03/2013).

Esse Pacto pela Educagdo estd voltado para qué? Para que o aluno tenha maior
aprendizado? Era pra ser assim, eu estou observando que no decorrer do tempo nos
estamos fazendo o que Skinner fazia com os cachorros (sic), treinando esses alunos a sair
bem no Ideb, a fazer a prova do Ideb. O que eu vi até agora em reunides, ndo estamos
preparando o aluno para o aprendizado, mas para ele sair bem na prova nao sé6 do Ideb,
como do Enem. Eu estou preparando o aluno para o Ideb, ¢ um cursinho entre aspas,
voltado para o Ideb (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias do C. E. Armanda A.
Alberto/realizada em 08/02/2013).

Embora os professores estejam conscientes de que o Pacto pela Educagdo tem
promovido o estreitamento curricular, eles reconhecem que estdo implementando tal
proposta, seja por imposi¢ao da SEE ou por conveniéncia de alguns professores. Certamente,
a delimitagdo do curriculo aos contetidos basicos e o apostilamento por meio dos Cadernos
Educacionais, simplificam e esvaziam nao s6 o trabalho dos professores, mas também os
conteudos, retirando-lhes a possibilidade de ajudar os alunos num processo interno de
elaboracdo conceitual. Tal padronizacao do trabalho docente retira do professor a autonomia
para planejar, organizar e ministrar suas aulas, reforcando seu papel de executor e tarefeiro.
Enquanto isso, a atividade intelectual ¢ transferida para instancias superiores da Secretaria, ou
ainda, para empresas (fundacdes, ONGs, institutos etc.) contratadas para prestar servigos
educacionais a SEE, sobretudo em dareas estratégicas da rede estadual de ensino, como a

formagao de professores e gestores, gestdo das escolas, fornecimento de material pedagdgico,
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reorientacdo curricular, avaliagdo do sistema, entre outras. Sobre esse processo, em uma das
aulas observadas no 9° ano do Colégio E. Noemy M. Silveira, a professora de Ciéncias
mostrou o Caderno Educacional que estava usando a partir da unificacdo do curriculo: “Esse
caderno ¢ da Prova Brasil, eles direcionaram, as aulas vém todas planejadas, eu achei 6timo
essa apostila. E ai tem o contetido do sétimo e oitavo ano, porque a ciéncia vai aprofundando,
mas da para trabalhar o contetido do sétimo e oitavo ano” (Nota de campo realizada em
18/03/2013). E assim que algumas caracteristicas elementares do trabalho docente e de sua
identidade profissional vao se perdendo. De fato, estd implicito no Pacto uma forte tendéncia
a simplificacdo do trabalho docente, sobretudo porque com base numa visao economicista de
escola o referido programa de governo transforma a atividade de ensino-aprendizagem num
processo de producdo fabril, sem considerar as especificidades proprias da educagao escolar.
Nessa logica, as atividades em sala de aula tornam-se mecénicas e fragmentadas, o professor
passa a ser um executor de tarefas minuciosamente detalhadas nos manuais pedagogicos ou
um aplicador do curriculo minimo de aprendizagem aula-a-aula.

Alias, varias atividades antes realizadas pelos professores sdo repassadas para outras
instancias da escola e da rede de ensino, por exemplo, a frequéncia e grande parte da selecdo e
organiza¢do dos contetidos, foram automatizadas, esvaziando a func¢do do professor e
subjugando seu trabalho a aplicacdo de métodos e receitas, elaboradas de forma artificial
pelos orgaos centrais da Secretaria e distantes das situagdes concretas que dao sentido as
atividades de ensino. Deste modo, com a implantacio do SIAP (Sistema de Apoio ao
Professor), a frequéncia (realizada pelo coordenador-pedagdgico) e os conteudos do Curriculo
Referéncia serdo transferidos automaticamente para o didrio do professor, resta ao professor
apenas incluir a metodologia e as notas dos alunos. Em uma reunido, uma professora ao
inteirar-se sobre o novo sistema, afirma “ndo tem nada pra fazer ¢ s6 copiar e colar” (Nota de
campo realizada em 09/11/2012).

Ao mesmo tempo, os “kit’s” pedagdgicos, traduzidos em sequéncias didaticas,
Cadernos Educacionais, Reorientacao Curricular, além de serem adotados e utilizados em sala
de aula, sdo avaliados como positivos e necessdrios por professores, coordenadores e
diretores.

E vocé viu o Caderno Educacional que mandaram para os alunos do quinto e nono ano, e
agora vai vir para o terceiro ano também. Eu ficava altas madrugadas quando eu era vice-
diretora, que era coordenadora geral da escola, elaborando essas tarefas para passar para
as professoras, entdo esta prontinho aqui, ¢ um material de apoio riquissimo (Entrevistado
01: Diretora do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 08/04/2013).
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Coisa boa ¢ o caderno (se referindo ao Caderno Educacional) que deram para o nono ano,
se vocé€ vé, ¢ uma maravilha trabalhar com ele, portugués, matematica e ciéncia, entdo
esse caderno ja vem o planejamento todinho pronto, toda aula detalhada, aula por aula,
isso ai foi bom (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 05/03/2013).

Tem ponto positivo, os livros que eles mandaram pra esses alunos (se referindo ao
Caderno Educacional) que abordam esses recursos (contetdos) que estdo 14 no curriculo
base (Curriculo Referéncia), ¢ um suporte a mais para o professor se orientar, porque
muitas vezes eles falam, falam, e ndo entra na cabeca da gente, tem gente que fala
demais, mais quer dizer pouca coisa. O Caderno serviu pra saber até que ponto eles
querem que a gente chegue, mas a gente pode introduzir outras coisas. Muito importante,
que ao meu ver ajudou muito (Entrevistado 06: Professora de Portugués do C. E. Noemy
M. Silveira/realizada em 19/04/2013).

O contato com as escolas no decorrer da pesquisa, acrescido da sistematizagdo e
analise das entrevistas e observagdes, revelou que a cultura de avaliagdo instalada na rede de
ensino de Goiés produz desdobramentos na forma como os 6rgdos centrais fazem a gestdo do
curriculo, sobretudo na organizacdo do conhecimento escolar e materiais pedagdgico-
didaticos em funcdo das metas do IDEB. Nessa perspectiva, a aprendizagem ¢ entendida
como rendimento escolar, em que os resultados das avaliacdes externas se transformam nao
s6 no principal indicador de qualidade da escola, mas também no instrumento de
responsabilizacdo direta dos professores, além de fornecer a engrenagem que sustenta os
programas de remuneracgdo e bonificagdo. O curriculo escolar passou a ser interpretado como
um “kit de aprendizagem” contendo um conjunto de habilidades (leitura, escrita, calculo, etc.)
necessarias a sobrevivéncia dos alunos das escolas publicas. Da mesma maneira, para a
formacdo dos docentes para atender as necessidades basicas de aprendizagem dos alunos
pobres, ¢ suficiente fornecer ao professor um kit de “sobrevivéncia docente” (TORRES, 2001,
p. 40-43) contendo o “passo-a-passo” (guia aula-a-aula; manuais, banco de aula; sugestdes de
exercicios; Sequéncias Didaticas; Caderno Educacional, entre outros).

Ao mesmo tempo, a divulgacdo dos resultados de avaliagdes e sua vinculagdo as
politicas de responsabilizagdo e meritocracia acabam forcando os professores a melhorar
constantemente os indicadores educacionais. Com efeito, eles passam a dar prioridade aos
contetdos “cobrados” nas avaliagdes, como pode ser apreendido nos depoimentos de alguns
docentes quando foram questionados como sdo organizados e selecionados os conteudos de
suas disciplinas:

Acaba que a gente prioriza os contetidos que estdo mais em evidéncia nessas provas, pra
trabalhar com eles, porque realmente tem conteidos que ndo caem, esses conteudos vocé
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acaba deixando de lado, se der tempo vocé trabalha ele, caso ndo dé, vocé ndo atrapalhou
o aluno (Entrevistado 05: Professor de Matematica do C. E. Armanda A.
Alberto/realizada em 19/11/2012).

Afeta os alunos porque eles sdo vistos como ratos de laboratorio, estamos usando eles
como testes, eles vao ter que sair bem ndo me interessa como. Eu tenho que provar, para
o Estado e para os outros, que eles sairam bem no Ideb. Mas se eles nao fizerem uma
avaliacdo que ndo seja voltada pra fim de levantamento, como eles sairdo? Como vai ser a
redagdo? Sera que eles vdo ter senso critico? E essa a pergunta que eu fago. Antigamente
noés criticavamos os professores de cursinho, que o aluno s6 sabia questdes de vestibular,
mas hoje a gente esta fazendo a mesma coisa, principalmente os professores de portugués
e matematica, que estdo sendo acuados a trabalhar em cima para o Ideb. Ndo tem meio
termo pra ele, se sai mal, culpado ¢ o professor (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias
do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 08/02/2013).

Conforme sugerem as afirmacgdes, as politicas de resultado tém direcionado o trabalho
dos professores especialmente para atender os contetidos definidos nas matrizes de referéncia
das avaliagdes nacionais e regionais, que passam a ser vistos € implementados como o préprio
curriculo da rede estadual. Conforme adverte Torres (1996), essa visao estreita de curriculo
esta coerente com as orientagdes do BM as quais esta implicito o conceito de curriculo como
conteudos e estes, reduzidos a disciplinas. Neste entendimento, o ensino passa a ser a
informagdo a ser transmitida e a aprendizagem, a informagdo a ser assimilada, restringindo a
qualidade da educagdo ao “rendimento escolar” medida por meio de testes e indicadores de
desempenho educacional, uma concep¢ao instrumental de curriculo que ndo sé separa os
elementos essenciais do processo ensino-aprendizagem (conteudos; as relagdes, métodos,
procedimentos e praticas; os objetivos; e avaliagdo) como também desconsidera o papel
central do professor na defini¢do e efetivagdo do curriculo. Os relatos dos professores

expressam como progressivamente as praticas docentes estao sendo padronizadas:

Estou seguindo a unificacdo, esse ano eles pegaram aquele projeto que foi planejado o
ano retrasado, eles alegam que houve encontro, mas na verdade o professor ndo tem
muito poder de mudar o que eles mandam, entdo estou seguindo, nossa, ndo pode sair
ndo. Estou seguindo porque o coordenador agora olha e cobra, tutora esta ai, vai pedir o
caderno de aluno, me informaram que vao pedir. Eu cumpro (Entrevistado 06: Professora
de Portugués do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 26/11/2012).

Como eu disse, antes eu contestava os conteudos, agora por mais que eu afirme
anteriormente que minha pratica continua a mesma, que minha preocupagdo ainda ¢é
aproximar o conteudo do aluno, eu ja estou retraindo, porque por exemplo, ndo estou
contestando, porque contestar ¢ ser encrenqueira, eu acho sim que esta criando uma
rédea, ai é outra questdo muito contraditéria na educagdo, aqui deveria ser um espaco de
criar conhecimento e nao de seguir uma regra (Entrevistado 07: Professora de Historia do

C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 04/04/2013).
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A gente tem orientado e passado para os professores os descritores, e eles t€ém pouco
interesse e conhecimento pra poder buscar “deixa eu ver quais os descritores, porque
minha turma estd em deficit” para que eu possa estar trabalhando, eu acho que essa
consciéncia ainda falta por parte, eu ndo sei se por causa de uma agenda muito
estressante. Porque agora com o curriculo, vocé sabe, que pelo SIAP, o professor vai
lancar a sua aula, ja é tudo determinado ja tem aquela matriz curricular, em que eles pdem
14 as habilidades, as expectativas de aprendizagem, as vezes ¢ dificil o professor sair fora
disso ai. As vezes também nem resolve tanto porque os livros que tem, eles ndo atendem
a matriz curricular. O livro de ciéncias, por exemplo, do sexto ano, tem quase 30
capitulos, muita coisa, e desses quase trinta capitulos, temos 5 cinco capitulos do livro
que contempla o contetido e as expectativas do curriculo basico do sexto ano, ou seja, 0s
outros vinte e cinco capitulos fica inutilizados. O livro didatico € pouco usado por isso
[...]-: Nao restringiu, porque, o Curriculo Referéncia ¢ o minimo que tem que ser
trabalhado, acaba sendo trabalhado s6 ele, porque ndo da tempo de incluir mais nada, que
esta ali, ¢ permitido, mas o tempo ndao da. Antes do curriculo referéncia nos
trabalhavamos todo o contetido (do livro didatico) eu particularmente prefiro o Curriculo
Referéncia, até porque ele foi construido com a participagdo dos professores das
disciplinas, foram os professores que se reuniram e falaram “no sexto ano tem que ver
iss0, 1SS0 € 18s0”, “no sétimo ano tem que ver isso, isso e isso” , entdo pra mim o ideal ¢
realmente o Curriculo Referéncia (Entrevistado 04: Coordenadora Pedagogica-noturno do
C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 06/03/2013).

Cabe esclarecer que a “bimestralizagdo do curriculo” consiste em estabelecer metas
curriculares, o que esta em sintonia com as avaliagdes nacionais e internacionais, servindo de
referéncia para as atividades dos professores, coordenadores e diretores. Assim, 0 processo
ensino-aprendizagem torna-se cada vez mais mecanico, pensado e prescrito com o objetivo de
garantir que as praticas educativas estejam subordinadas as avaliagdes externas.

Em relagdo a participacdo da escola na elaboragdo do Curriculo Referéncia, embora
alguns professores tenham participado de reunides para definir os conteudos, alguns
depoimentos revelaram que a convocagao dos professores para ajudar na reforma do curriculo
na verdade serviu para legitimar o que ja estava previamente definido pelas expectativas de
aprendizagem das avalia¢des externas. Entretanto, para garantir a aceitacdo e implementacgao
da reforma curricular nas escolas, criou-se um senso comum e um consenso de que tal
proposta foi elaborada pelos proprios professores. Conforme sugere as consideragdes a seguir:

Esta sendo organizado em torno do curriculo minimo, no inicio agora do ano, antes das
aulas comecarem, teve a formacdo, nos tivemos quatro dias de formacdo separado por
area: fisica, quimica, matematica, biologia etc. Cada um na sua area, os professores
ficaram quatro dias, € aquela coisa, ndo foi algo trabalhado com o professor, os monitores
chegaram com o curriculo pronto, ndo teve aquela participagcdo dos professores: “o que
vocés acham, o que poderiamos trabalhar”, veio algo ja pronto, sé distribuiu pra nds,
passou uns sl/ides de motivagdo, que o professor precisa motivar, vai comecar mais um
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ano, mas o curriculo veio pronto, o conteudo, ja veio dividido por bimestre, tanto que
agora as escolas estdo fazendo planejamento anual, ai o que a coordenadora falou: “gente
¢ control V e control C”, eu mando para o e-mail de vocés o que a Secretaria mandou do
curriculo minimo, entdo agora vocés vao fazer o planejamento anual, ¢ s¢ ir 14 copiar e
colar e me entregar” (Entrevistado 03: Coordenadora Pedagogica-vespertino e professora-
matutino do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 07/02/2013).

Este ano comecou com a bimestralizacdo do curriculo, ele chegou aproximadamente
margo ou abril, foi bem no inicio do ano. Em cima dessa proposta de bimestralizagao,
dessa proposta de curriculo, os professores tem que fazer seu planejamento e trabalhar. A
cada bimestre vocé tem uma série de contetidos pra vocé trabalhar, dentro de todas as
disciplinas, muitos ndo tem no livro didatico, vocé tem que buscar em outros, ou as vezes
o professor reclama que ndo estd na sequéncia, mas estd la no primeiro capitulo, depois
no terceiro capitulo. E uma proposta boa, se a escola realmente cumprir, ele sai daqui vai
para Nova América, por exemplo, e 14 estara trabalhando os mesmos contetidos, essa ¢ a
proposta da Secretaria da Educag@o. (Questionei se na proposta de bimestralizacdo o
professor seleciona o contetido) Ele (professor) ndo tem liberdade para isso, mesmo
porque, o planejamento quinzenal que esta atrelado ao Reconhecer, ele tem que ser
entregue de acordo com a Proposta de Bimestralizagdo, do curriculo bimestralizado.
Entdo eles enviaram por e-mail a escola imprimiu e entregou para cada professor. A partir
dai eles comegaram a trabalhar (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Cecilia
Meireles/realizada em 10/11/2012).

A professora de quimica foi na formacao, ela falou que eles pegaram as sugestdes dos
professores, mas quando ela foi nesse treinamento nio tinha nada do que eles falaram,
veio outro, da forma como eles querem. Inclusive ela fez esse questionamento 14, “olha
isso aqui ndo tem nada do que nds planejamos o ano passado”, a professor que estava
ministrando desconversou, eu ndo sou parte da equipe, saiu pela tangente, e fica por isso
mesmo. Tem que seguir o que foi imposto por eles (secretaria), vocé nao vé nada de
conteudo contextualizado, tudo fora do contexto do aluno, por exemplo, em quimica, nos
estamos na regido centro-oeste, poderia trabalhar com a questdo da economia, da
atividade econdmica, o que mais se produz aqui na industria, vamos levar isso para o
contexto da quimica, dentro do contexto geografico, da historia de Goias. Vocé vé muito
contetido desarticulados, de livros didaticos que nao tem nada haver com nossa realidade.
(Entrevistado 03: Coordenadora Pedagogica-vespertino e professora-matutino do C. E.
Cecilia Meireles/realizada em 07/02/2013).

Acerca do estreitamento curricular, a coordenadora, embora negue que o curriculo

referéncia tenha diminuido os contetidos trabalhados, reconhece que na pratica acabam sendo

ministrados apenas aqueles previstos no Curriculo Referéncia, ou seja, os 25 capitulos do

livro didatico aos quais ela se referiu, ndo sao sequer trabalhados pelo professor. Ao que

parece, as avaliacdes externas produzem o estreitamento do curriculo escolar em duas

vertentes: a prioriza¢ao de disciplinas testadas (portugués, matematica e ciéncias); a selecao

nestas disciplinas de determinados contetidos cobrados nos testes. Tal direcionamento implica
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que as demais disciplinas passam a ser acessorias e parte do conteudo das disciplinas testadas
¢ deixada para segundo plano, ou seja, como afirmaram alguns professores, sdo trabalhadas
“se der tempo”.

Entretanto, ao confrontar essa questdo com os depoimentos dos professores, € possivel
perceber que ela incide de modo diferente sobre os profissionais. Alguns professores
mostraram-se receptivos a proposta de unificagcdo curricular, pois acreditam que os alunos
advindos de outras escolas estaduais acompanharao melhor a turma, na medida em que sdo os
mesmos conteudos trabalhados em toda rede. Como se pode perceber nas afirmagdes a seguir:

Eu gostei de uma certa parte, por exemplo se o aluno vai para outro lugar do Estado, e eu
percebi esse ano ja, porque aluno vive se deslocando de uma escola pra outra, eu percebi
aqui aluno que veio de outra escola pra cd, que estava com o mesmo contetido que a gente
esta ministrando que ¢ do Curriculo Referéncia, entdo eu achei isso muito bom, se
realmente todos os professores acompanharem, n6s nao vamos ter problema em relacdo a
migra¢ao de aluno de uma escola pra outra ndo. O conteudo ¢ aquele mesmo, nem a
ordem eu procuro evitar de mudar, minha preocupacdo é exatamente com isso, se eu
mudar e depois eu vou ficar com a consciéncia pesada, aquela ldgica ¢ boa, ndo € ruim
(Entrevistado 05: Professora de Matematica do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
19/03/2013).

A implantagdo do curriculo minimo unificado no Estado de Goids, isso pra mim esta
sendo muito bom, eu vejo como ponto positivo, apesar segundo alguns colegas de
profissdo debater que ndo concorda, porque ndo esta no livro, mas o livro didatico ¢ so
um suporte. Igual eu falei pra diretora agora, esse curriculo minimo implantado, obriga
educador a pesquisar mais, ndo fica s6 fitado no livro, ele v€ ter que deslanchar, ele vai
ter que adaptar ao curriculo e ndo o aluno adaptar ao professor. (o curriculo minimo nao
limitou o seu trabalho). Nao limitou, fez foi diminuir a quantidade de contetido que eu
dava, mas ele deixou uma brecha muito boa, vocé ndo pode diminuir, vocé pode
acrescentar, entdo tem essa abertura que foi implantado, pelo menos foi passado pra nos
no curso (Entrevistado 08: Professor de Ciéncias do C. E. Armanda A. Alberto/realizada
em 08/02/2013).

Outros apresentam resisténcias em acatar deliberadamente o Curriculo Referéncia,

mas reconhecem que estdo seguindo a reforma curricular, mesmo sendo contrarios a proposta:

Obedeco o Pacto, porque eu ja bati muito de frente e estd trazendo um estresse muito
grande, que eu acho perigoso o conformismo, e o Pacto esta puxando pra isso, e o fazer
de conta, eu acho muito perigoso, eu sempre gostei de “ndo isso nao estd legal”, mas eu
acho que ¢ uma for¢a muito grande, esta maior do que eu. Mas eu sempre tento associar,
na medida do possivel, as praticas do aluno, as vezes eu gasto mais tempo pensando,
como eu vou chegar, que palavras eu vou utilizar, pra ver se eu aproximo isso do aluno,
do que preocupado em seguir, nas entrelinhas, aquilo que esta 14 (Entrevistado 07:
Professora de Historia do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 04/04/2013).
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Eu ndo sigo a risca tudo que eles pedem, porque tem muitas coisas que vocé vé que €
fora. Por exemplo, eles obrigam nos a seguir a bimestralizacao, s6 que eu ndo vou dar um
contetido e vou passar pro outro, sem que o meu aluno aprenda aquele, se precisar ficar o
bimestre inteiro naquele contetdo, eu vou ficar até os meninos aprenderem, eu ndo vou
passar pro outro. Qual é a importancia de passar para o contetido da frente, sendo que eles
ndo aprenderam o anterior, que ele saia de uma série sabendo uma coisa, mas que ele sai
de 14 sabendo. Vocé tem que seguir ali, no primeiro bimestre vocé tem que trabalhar
aquilo ali, o segundo o outro, o terceiro o outro, eu nao sigo isso, eu ndo sou um professor
que preocupo com quantos conteudos eu consigo trabalhar, eu vou trabalhando no meu
ritmo, no ritmo da turma, o que d€ pra ir avangando, se ndo der a gente continua ali, se
precisar voltar a gente volta, esse cronograma deles, eu ndo me preocupo, porque muitas
vezes ¢ fora da realidade da escola e do aluno (Entrevistado 05: Professor de Matematica
do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 19/11/2012).

Essa compreensdo estreita de curriculo tem levado os professores a escolherem livros
didaticos sustentados por uma concepgao tedrica mecanicista, pautada numa hierarquia nos
niveis de conhecimento e por exercicios de repeticdo e memoriza¢ao. O aluno ¢ visto como
um sujeito passivo e acritico, recebedor de instru¢des, enquanto o papel do professor € colocar
em pratica as instrugdes prescritas no livro didatico e manuais de ensino. Nesta perspectiva,
as situacdes de aprendizagem sdo pensadas e prescritas de forma artificial e exterior a
realidade em que elas se efetivam. O relato da coordenadora pedagogica, que ¢ também
professora de Quimica, revela como a concepg¢do instrumental de curriculo induz a escolha
inadequada dos livros didaticos:

Os livros eles deixaram livre, o professor adota o livro que achar que deve, mas tem que
ser um livro que tenha aquele contetido, que eles colocaram. Entdo vocé acaba
trabalhando com tipo de livro que eles querem também, eu tenho um livro que abrange
aquele contetdo que eles querem, entdo vocé acaba caindo naqueles livros memoristicos,
decorativos, que da énfase nas formulas, que da énfase na defini¢do. Quando vocé pega
um livro diferenciado: Quimica e sociedade, ele trabalha em outra viséo, ele leva o aluno
a chegar no conceito, ele ndo dd o conceito pronto e acabado, ele faz o aluno a partir de
experimentos, atividades, chegar naquele conceito, isso faz com que o aluno exerca mais
a capacidade intelectual dele, pense mais, reflita mais, de outro que chega com a férmula
e o conceito pronto e acabado, “decora ai pra vocé fazer a prova”, o curriculo que a
Secretaria mandou pra ndés ¢ mais voltado pra questdo decorativa, formulistica (de
formulas), memorizagdes, conceitos (conceitos aqui significa defini¢des), acaba forgando
vocé a adotar um livro que contempla aquele contetdo 14 deles, € o aluno ndo tem outro
livro e a escola ndo tem, a escola adotou aquele, ¢ ai entra na questdo de politicas publicas
e livro didatico também. A forma como eles colocam o curriculo pra nds desenvolvermos,
eles acabam forcando a gente ir pra uma determinada linha de livro didatico, ndo da
possibilidade pra trabalhar com um livro que aborde uma outra perspectiva na Quimica.
Tem que trabalhar matéria, volume, densidade, esse livro aqui ndo aborda da forma como
esta colocando, eles colocam bem claro “defini¢do de matéria”, “defini¢do de volume”,
resolugdo de exercicios nas estratégias, ai vocé€ tem que adotar um livro que tem
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exercicios (Entrevistado 03: Coordenadora Pedagdgica-vespertino e professora-matutino
do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 07/02/2013).

A opcao por livros didaticos elaborados por uma concep¢ao instrumental de educacao
traz prejuizos enormes aos estudantes. Ela compromete a aprendizagem dos saberes
historicamente acumulados, essenciais na inser¢cao dos estudantes na sociedade, propicia a
apropriacdo de uma visdo fragmentada dos saberes cientificos e da realidade, ndo promove o
desenvolvimento dos processos cognitivos do estudantes e a constru¢do do movimento
dialético do pensamento, além de reforcar uma postura passiva dos estudantes nas situagdes
de aprendizagem e relagdo com o mundo. Somado a isso, o crescente controle exercido pela
SEE junto as escolas requer um esquema de preenchimento e anotagdes que tomam um tempo
precioso dos professores. Desse modo, a estrutura burocratica montada para fiscalizar a escola
e o trabalho dos educadores, funciona ao reverso do que é proposto no Pacto pela Educagao.
Os relatos dos professores elucidam como o tempo ¢ concentrado em trabalhos
administrativos:

Outra coisa que os professores reclamavam muito, eles perdem muito tempo em
preencher papel, eles falavam assim: “ndo tem logica essa planilha, a gente perde tempo
so6 preenchendo, ¢ tudo a mesma coisa, eu posso muito bem falsificar isso”, tem um
professor 14 que € muito revoltado com isso “vocé sabia que eu posso falsificar isso aqui,
eu posso colocar alguma coisa que eu nem falo 14, que eu nem fago”, entdo vocé vé€ a
revolta dos professores, “olha eu poderia estar preparando uma aula diferenciada, esse
tempo que estou tendo aqui, eu poderia estar preparando uma aula legal, uma aula
atraente, mas ndo, eu tenho que usar meu tempo pra preencher papel”.

Eles questionavam: “e a Secretaria vai olhar esse tanto de papel” eu tenho duvidas que
vao olhar, ai eu fico pensando, que qualidade da educag@o eles querem alcangar. Eram em
cima de cobranga dos professores, muito papel, muita burocracia e pouca qualidade
(Entrevistado 03: Coordenadora Pedagogica-vespertino e professora-matutino do C. E.
Cecilia Meireles/realizada em 07/02/2013).

Sim, bem que eu gostaria de ter mais, ndo por culpa da escola, ndo por culpa da
coordenagdo, noés nao temos apoio por conta do sistema, se nds professores somos
cobrados, imagina o coordenadores, acaba que eles ndo tem tempo pra gente conversar
aquilo que € pertinente, que ¢ funcao dele que eu sei, ele também sabe, mas infelizmente
ndo tem tempo (Entrevistado 06: Professora de Portugués do C. E. Noemy M.
Silveira/realizada em 19/04/2013).

Se o coordenador ndo tivesse sobrecarregado nao tinhamos necessidade de tutor de area,
ndo precisariamos, (seria melhor uma pessoa que esta todos os dias na escola) que
conhece a nossa realidade, o coordenadora da escola, estd fazendo coisas que seria
obrigacdo do diretor, estd desmembrando o servigo do diretor, ndo que o diretor nao tenha
seu servigo, ndo ¢ isso, a sobrecarga ¢ tdo grande que o efeito “¢ cascata”, sobrecarrega
diretor, vice-diretor, secretario, coordenador e, consequentemente o professor.
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(Entrevistado 06: Professora de Portugués do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
19/04/2013) .

Acho que eles estdo jogando muita coisa pra escola, antigamente vocé tinha tempo pra
trabalhar, agora ndo tem jeito mais, todo dia tem uma coisa diferente pra vocé fazer, esta
tirando vocé de organizar a escola, pra organizar papelada, que ndo vai dar em nada.
Todo dia joga uma coisa, joga no SIGE, faz isso, vocé vai ficar fazendo relatorio, sendo
que vocé podia ta fazendo coisas muito mais util, estar relatando, eles ndo vai nem ler, vai
mandar quinhentos relatorios de aluno que parou de estudar, vocé tem que saber porque
ele parou, o que ele esta fazendo, ele vao ler isso 14, claro que ndo vai, porque ndo deixa o
pessoal trabalhar (Entrevistado 09: vice-diretor do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
14/03/2013).

A excessiva necessidade de controle da meritocracia sobrecarrega, também, os
coordenadores pedagogicos com atividades de natureza administrativa, tais como a elaboragao
de relatorios para a subsecretaria, o controle de frequéncia de alunos e planos de aula dos
professores, entre outras. Mesmo que o coordenador queira priorizar os assuntos pedagogicos,
as inimeras tarefas burocraticas e fiscalizadoras atribuidas a ele consomem grande parte do
seu tempo, relegando para segundo plano a assisténcia pedagogico-didatica dos professores.

As politicas de resultados incidem, ainda, na distor¢do e produgao de dados no interior
da rede de ensino. Isso ficou evidenciado particularmente no Periodo de Intensificagdo da
Aprendizagem (PIA), realizado em toda a rede estadual no final de cada semestre letivo, com
o intuito de melhorar o fluxo escolar e, com isso, aumentar o IDEB. Para tanto, os alunos com
baixo desempenho nas avaliagdes, com iminéncia de reprovagdo ou que abandonaram a
escola, sdao identificados e reagrupados em turmas que serao alvo de algumas agdes realizadas
em um curto periodo (cerca de quinze dias). Os alunos participam de “auldes” (com duracao
de uma hora e quarenta minutos) organizados por disciplina e logo em seguida s3o avaliados.
As menores notas do aluno naquele semestre serdo substituidas pelas notas do PIA. As
observagdes em uma reunido no Colégio Estadual Armanda A. Alberto transcritas a seguir
revelam detalhes sobre o PIA e mostram, em parte, a repercussao desta acao nas atividades da
escola:

Coordenador Pedagdgico Matutino: Deliberagdes do fim do ano que temos que cumprir.
Infelizmente nés temos nossos ideais mas nos dependemos desse sistema. A partir de 5 de
dezembro, recuperagdo especial, mas nao funciona como recuperagdo especial, pensando
nisso, nesse dia vamos expor os aprovados e os outros que participardo da Intensificacdo
de conteudos. Nao podemos liberar de publico (se referindo aos alunos aprovados), mas
o alunos ja sabem. No meu modo de ver a SEE roubou 15 ou 20 dias de conteudo, mas
infelizmente n6s somos subordinados a um sistema, vamos tentar diminuir as dores para
fazer parte desse sistema. Como vai funcionar (o Periodo de Intensificacio da
Aprendizagem)? Vamos fazer um pré-conselho, ndo pode falar que é conselho, temos que
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falar que € reunido coletiva, se ndo o aluno ndo comparece para a prova do Saego, o ano
passado quem fez o Saego foram os alunos que estavam mal, deficientes de nota. No pré-
conselho o professor tem total condicdo de saber os alunos que foram aprovados e pelo
menos a média deve estar pronta dia 29 em cada disciplina. Professor de Historia: Isso ¢
progressao parcial estendida. Todo mundo vai conseguir, porque ndés vamos usar varios
instrumentos de avaliagao.

Coordenador Pedagogico Matutino: Esses instrumentos ¢ para lancar no planejamento
quinzenal, no diario vai uma planilha anexa, a secretaria vai entrar no SIGE, a
Intensificag@o vai substituir a pior nota do bimestre.

Coordenadora Pedagdgica Vespertino: Tem aluno que, mesmo com uma nota, ndo vai
passar, a tarde foi acordado que vai substituir duas notas.

Coordenador Pedagogico Matutino: Ai tem o Conselho final para ver a situacao de alunos
que ndo recuperaram mesmo com a nota do PIA.

Professor de Histdria: Essa ¢ uma agressao aos alunos e professores.

Professor de Biologia: Eu ndo vou respeitar isso ndo.

Professor de Matematica: O ano que vem os alunos vao ficar relaxados.

Coordenador Pedagogico Matutino: A escola ¢ soberana para dar nota e nao para tirar.
Em minha opinido, ¢ s6 uma nota, se a gente abrir muito vai ser a “farra do boi”, os
alunos ndo vao estudar. Eu ndo vou discutir a ridicularidade da proposta, todas as
perguntas da reunido (sobre o PIA) foi eu quem fiz. Eu perguntei se a gente teria que
mexer no diario, ai eles disseram que poderia anexar uma planilha, o critério de
aprovacao vai ficar por nossa conta. O subsecretario deixou claro, intensificar o conteudo
e salvar alguns alunos. Eu disse que ndo sou coordenador que vai gerar estatistica, ndo
estou preocupado com o Ideb, estou preocupado em atender a comunidade. (O
coordenador explica como preencher a planilha). Quem reprovou sdo alunos que vao ficar
de Intensificagdo, sera uma planilha para cada turma. Porque a recuperagdo especial so6
pode ocorrer apos 200 dias letivos, antes de terminar os dias letivos é recuperagdo
paralela do bimestre. Importante destacar a nota que estd sendo mudada. Foi orientado
que a partir do dia 05 de dezembro seréd colocada presenga para todo mundo, o diario deve
ser fechado dia 22 de dezembro. O aluno que for embora (se referindo aos alunos que
passaram e que serdo liberados de frequentar o restante dos dias letivo) a partir do dia 5, o
professor ndo pode colocar falta pra ele (Nota de campo realizada em 09/11/2012).

Em consondncia com as politicas de acolhimento social, o PIA ¢ uma forma de
flexibilizar os mecanismos de retencdo, na qual se adia a reprovacao do aluno e garante sua
permanéncia no sistema, adotada como uma estratégia dissimulada para melhorar o fluxo do
aluno na rede e subir os indicadores educacionais. As consideragdes dos professores
demonstram dificuldades internas da escola na implementacdo das politicas de resultados.
Primeiro, porque requer mudangas substanciais na rotina escolar: adaptacdo do calendario
escolar, alteracdo no planejamento dos professores, dispensa velada dos alunos que nao
precisam de recuperacdo especial, mudanga na forma de conduzir as atividades do Conselho
Escolar, modificacdo nos critérios de avaliagdo do professor e da escola, substitui¢do de notas,
etc. Segundo, produz nos profissionais um sentimento de impoténcia e indignacao, associado
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a necessidade de atender a pressdo da rede de ensino por resultados e acolher medidas
fraudulentas para melhorar a qualquer custo os indices educacionais. Embora seja importante
nio perder de vista a fungdio social da escola, na literatura® sobre a tematica predomina a
compreensdo de que € um equivoco atribuir exclusivamente a ela e aos seus profissionais a
responsabilidade pela melhoria da qualidade do ensino, levando-os a assumir atribui¢gdes de
outras instancias sociais € que ultrapassam em muito os limites de seu trabalho. O depoimento
de uma diretora ilustra como ocorre a dissimulacdo de dados no interior da rede de ensino:

Fomos chamados pra participar de uma reunido onde nos deveremos fazer a
Intensificag¢do de contetdos, que ndo ¢ nada mais que uma recuperagao especial, pra que
aprove o maior numero de alunos. Escuta bem, o aluno que esta aqui na escola reprovado
em cinco matérias, ele vai ter direito de fazer essa Intensificacdo em todas as disciplinas.
Olha como vai acontecer, o professor tem duas aulas por semana, ele tem que dar no
minimo dois instrumentos de avaliagdo ¢ ndo pode ser igual ao que vocé ja deu no quarto
bimestre, vocé tem que usar outro instrumento, porque ele acha o seguinte, se vocé deu
prova pro menino ele tirou zero, como vocé vai fazer prova de novo com esse aluno, eu
acho positivo essa visdo deles, entdo vocé tem que adotar uma metodologia diferenciada
pra que esse menino realmente participe e ele consiga o que ele precisa pra passar [...].
Mas com essa Intensificagdo ele vai ter essa oportunidade e ¢ isso que o Governo quer,
olha bem, a escola vai fazer essa Intensificagdo com eles de conteudos, é interessante eu
concordo até ai [...]. O que eu acho que ndo ¢ positivo, que atrapalha o andamento da
escola, € a questdo de fazer esse trabalho de intensificagdo com o aluno, eu vou 14 na nota
dele, 14 no sistema e vou fazer a alteragdo dessa nota, eu vou tirar o 1,5 que ele tinha ou
2,0 e vou colocar o 8,0 14, e vou fazer a somatoria se der os pontos suficientes ele passou.
Essa planilha vai ficar junto com a pasta do aluno, porque se alguém chegar aqui, vai
saber, tem um relatério estd tudo anotadinho. Em termos de legalidade, eu ndo tenho
documento nenhum que a lei fala que pode fazer isso. O governo trabalha em cima de
numeros, ele ndo tem interesse que o aluno fique, alias ele ndo quer, porque € gasto pro
governo, o aluno que fica dois ou trés anos na mesma série, pra ele ndo ¢ interessante e
nem pra nos também, mas se o aluno ndo estuda como vocé vai aprovar esse aluno, o
aluno mal sabe escreve o nome dele (Entrevistado 01: Diretora do C. E. Armanda A.
Alberto/realizada em 21/11/2012).

O depoimento de uma mae demostra sua preocupagdo com as avaliagdes externas:
“Antes eles preocupavam mais, hoje como as avaliacdes (externas) ndao ¢ (sao) mais tao
rigorosas como antes, deixa eles um pouco relaxado, antes eles preocupavam “essa semana eu
tenho prova, tal dia eu tenho prova disso” estudava, eles ndo pensavam nas outras avaliagdes
(externas), acho que ficou mais sem responsabilidade” (Entrevistado 11: mae do entrevistado
10 aluna do 9° ano do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 02/04/2013). Com essa mesma

percepcao um aluno do nono comentou sobre o PIA: “Teve oito alunos, foi bom pra eles, mas

*% Sobre essa questdo consultar: Sacristan (2000); Libaneo (2011, 2014); Névoa (2009).
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todos passaram, acho que tinha que ter apertado um pouquinho mais, ndo podia ter passado
assim, sdo alunos que tém mais dificuldade e j& repetiram, eu acho que ndo ¢ justo pra
educagdo deles, seu conhecimento, mas eles foram passados para o préoximo ano.
(Entrevistado 12: Aluno do 3° ano do ensino médio do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em
01/04/2013).

No ambito da escola, inimeras foram as respostas e afirmativas dos professores de que
a promoc¢do automatica de alunos tem produzido consequéncias negativas e provocado
alteracdes no trabalho pedagdgico:

Essa Intensificacdo, eu estou indignado com isso, ¢ uma outra maquiagem que eles
trazem, pra gerar numeros. Porque temos BID, nds temos outros 6rgdos do Governo
Federal que financiam a educagdo estadual, nos estamos aqui com computadores novos,
ndo sao todas as escolas que tem isso, sdo escolas que tem nameros. Com essa
Intensificag@o, que na verdade ¢ uma recuperag@o especial e eles nao estdo falando, vocé
vali maquiar numeros, pra que chegue l& em cima pra falar “n6s estamos dentro do
patamar, 4,2, 4,5, estamos com uma média internacional” (bate uma mao contra a outra,
como se estivesse mostrando um papel) tudo ¢ uma maquiagem (Entrevistado 05:
Professor de Matematica do C. E. Cecilia Meireles/realizada em 19/11/2012).

Essa Intensificacdo, eles ndo reuniram com os professores, “gente, o que nos vamos fazer
para recuperar esses alunos, qual é o problema, o que esta acontecendo, porque os alunos
nao estdo conseguindo”, chegou a norma, tem que ser desse jeito, pronto e acabou, nos
temos que acatar as decisOes ¢ aceitar de alguma forma (Entrevistado 05: Professor de
Matematica do C. E. Armanda A. Alberto/realizada em 19/11/2012).

Tem influenciado porque nossos alunos, esse ano vai ter a Intensificacdo, onde vocé vai
substituir uma nota do bimestre, notas anteriores... Onde vocé acha que aconteceu isso na
historia, nunca. Ai eu penso, como vai ser 0 ano que vem esses alunos, como eles vao
pensar “o ano passado eu ndo fiz nada, no final do ano eu fiz uma Intensificagdo,
consegui aprovagdo, pra que eu vou estudar o ano todo, se em um més eu consegui
aprovagdo”, como vai ser o aprendizado desse aluno no ano que vem, ele vai deixar o
aprendizado de um ano pra trocar por um més. Porque os alunos hoje ja tém nog¢ao, os
nossos alunos nao sio bobos, eles ja t€m nogdo que o sistema ja ta assim, ele mesmos
falam, os alunos bons reclamam do sistema, os ruins acham 6timo, porque, hoje ele sabe
se ele perder uma avaliagdo, ele vai ter trés, quatro, cinco, seis, formas de recuperagdo,
entdo ele nunca se empenha em aprender, porque ele sabe que vai ter algo pra ele fazer,
pra maquiar e ter a nota. O aluno nosso hoje ele ja é preparado para obter nota, ndo para
obter aprendizado, porque o sistema exige nota, ele ndo exige aprendizado, ele exige nota
(Entrevistado 02: Coordenador Pedagogico-matutino e professor do C. E. Armanda A.
Alberto/realizada em 20/11/2012).

Isso na pratica do dia-a-dia, por exemplo, o aluno falta varias vezes, e isso ja ¢é lei ndo tem
que discutir, ele retorna, vem ordens da subsecretaria pra elaborar projeto pra conter a
evasdo (se referindo ao PIA), se eu vou conter a evasdo eu tenho que promover aquele
aluno eu tenho que promover aquele aluno com qualidade, como qualifica-lo se ele ndo
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esta presente, como que eu vou deixar a sala de aula, porque la fala que tem ir atras
buscar, como eu vou deixar os meus quarenta alunos aqui e vou procurar esse aluno. Esse
aluno acaba sendo aprovado por outra metodologias, outras praticas, eu olharia a
condi¢do social desse aluno “ndo ele ndo fez, mas ele ndo tem condigdes, ndo comeu
hoje” (o que estd em jogo ndo ¢ o conhecimento) ¢ aprovar. Ai vem a prova do Saego e
na prova nio tem um quadradinho pra ele marcar isso, nds temos muitos alunos que
pleiteiam a préxima série, sem nenhuma base, porque ele foi sendo aprovado, aprovado,
aprovado por essas forgas que determinam pra noés (Entrevistado 07: Professora de
Histdria do C. E. Noemy M. Silveira/realizada em 04/04/2013).

A exigéncia crescente de bons resultados, associada a um salario variavel em forma de
bonus, desencadeia um processo de cobranca no interior da sala de aula, no qual os
professores também pressionam seus alunos a sairem bem nos testes, aumentando a tensao
entre eles. Entretanto, os professores ja perceberam que o PIA retira-lhes seu principal
instrumento de poder, a aprovagao e reprovacao, o que compromete o andamento do processo
usual da escola, por isso os professores reclamam da promog¢ao automatica. Além disso, os
instrumentos de puni¢do podem ser também uteis para lidar com aqueles alunos que ndo se
empenham nas avaliagdes externas, ou seja, a reprovagao pode leva-los, de alguma forma, a
estudar mesmo que seja apenas para realizar os testes e subir os indices.

Essa dissimulagdao de dados evidencia que os indices de desempenho dos estudantes
sdo frageis e ndo expressam necessariamente a qualidade da educacdo, sobretudo porque o
aprendizado escolar ndo se limita as habilidades e competéncias previstas nos descritores. Por
isso mesmo o aumento dos indicadores de desempenho dos alunos pode indicar que a escola
estd empenhada em melhorar os resultados nas avaliacdes externas, mas isso ndo significa
uma solida preparacdo escolar dos alunos, sobretudo porque a pressao por resultados e a
responsabilizacdo empurra a rede de ensino, a escola e seus profissionais a distorcer e
corromper o processo de avaliagdo. Ao contrario, a educacio assentada apenas em resultados
mensuraveis condiciona o processo de ensino-aprendizagem a uma memorizagdo de

conteudos a curto prazo visando a realizagdo dos testes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve por objetivo compreender e analisar o processo de
implementagdo do programa de governo denominado Pacto pela Educacdo na rede de
ensino do Estado de Goias, formulado no governo Marconi Perillo (2011-2014), buscando
apreender as repercussdes nas formas de gestdo da escola e no processo de ensino-
aprendizagem. Nossas analises mostraram como as politicas educacionais do pais vém sendo
influenciadas pelas mudangas sociais, politicas e econdmicas que caracterizam o contexto
histérico atual, especialmente as implicadas nos processos de globalizacdo econdmica. Esta
pesquisa se deteve mais particularmente no papel desempenhado por organismos
internacionais multilaterais, principalmente o Banco Mundial, na defini¢do das politicas
educacionais brasileiras, as quais incidem no planejamento e na organizacdo curricular e
pedagogica dos sistemas estaduais e municipais de ensino. Nesse sentido, as politicas
educacionais implementadas na rede estadual de ensino do Estado de Goids refletem a
influéncia das orientagdes dos organismos internacionais, como as do proprio Ministério da
Educagdo, e representam mecanismos de intervencdao estatal que expressam, também,
interesses de classes e grupos sociais no que se refere ao papel que pretendem designar a
escola publica, sabidamente o lugar que a sociedade brasileira vem destinando a educacao e
instru¢do das camadas pobres, no contexto dos objetivos do capitalismo globalizado.

Nesse cenario, o Pacto pela Educacdo, instrumento de reforma educativa implantado
na rede de ensino do Estado de Goias, no Governo Marconi Perillo (2011-2014), representa,
no ambito local, as politicas em curso no contexto nacional, que, por sua vez, faz ressoar o
processo de internacionalizacdo das politicas educacionais, deixando como marca o processo
de padronizagdo e uniformizacdo da educacdo escolar, voltada para a formacdo de um
trabalhador com determinadas habilidades, competéncias e atitudes, com base em um
conjunto de conhecimentos basicos (leitura, matemadtica, ciéncias e tecnologia), para atender
aos padrdes do mercado de trabalho. Tal programa de governo, consubstanciado em leis,
diretrizes, documentos escolares, dados estatisticos, materiais didaticos e outros correlatos,
caracteriza-se como resposta aos anseios das elites regionais € nacionais, principalmente em
relagdo a reestruturacao do papel do Estado nas politicas educacionais publicas.

Em decorréncia disso, 0 movimento de interven¢do empresarial no cotidiano escolar
ganha novos contornos, por meio da inser¢do de organizacdes ndo governamentais,

fundagoes, institutos e empresas prestadoras de servigos educacionais. Essa insercao abrange
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areas estratégicas da educacdo que, em boa medida, estdo articuladas as diretivas dos
organismos internacionais, no sentido de manter o dominio e direcdo da rede de ensino
publica a favor do aciimulo de capital e garantir sua continuidade no poder. Um ntimero
expressivo de estudos mostra, com clareza, as articulacdes entre as orientagdes dos
organismos internacionais e as politicas sociais, especialmente dos paises emergentes,
conforme foram amplamente analisados nesta pesquisa.

Foi possivel apreender indicios que a func¢ao publica da rede de ensino estadual esta se
esvaziando, na medida em que varias atividades relacionadas ao planejamento, organizacgao,
monitoramento, direcionamento e avaliagdo sdo transferidas para organizacdes empresariais,
que recebem do Estado pelos servigos prestados ou sdao beneficiadas com isencao de
impostos. Ao mesmo tempo, os profissionais da escola se tornam meros executores desses
programas e projetos, para o que sdo treinados, supervisionados e avaliados por estas
organizagdes, € passam a organizar a rotina da escola e de seu trabalho segundo os interesses
empresariais numa logica de mercado. Além disso, a divulgacdo de resultados das avaliagdes
externas acaba por reforcar a crenga de que as escolas publicas ineficientes podem melhorar
com a privatiza¢ao da gestdo escolar e a contratagdo de organizagdes prestadoras de servigos
educacionais vinculadas a grandes corporacgdes. Entretanto, o emprego de voluntarios ou
estagiarios com pouca ou nenhuma qualificacdo profissional, os contratados por tempo
determinado, os projetos Professor Colaborador e Coordenador de Pais sdo trabalhadores
admitidos numa logica precéria e que fogem aos acordos estabelecidos com os sindicatos dos
professores.

Os instrumentos de pressdo e de controle instituidos por meio de avaliagcdes externas,
associados ao desempenho de alunos e a premiagcdo de professores e, a0 mesmo tempo,
também, de punigdes e sangdes, veladas ou explicitas, parecem ter produzido inumeras
estratégias visando a melhoria dos indices educacionais no interior das escolas estaduais. Tal
como mostrado em nossa investigagao, por meio de tais estratégias, a forma e o conteudo das
avaliacdes regionais induzem as escolas a caracterizar o ensino-aprendizagem como
preparacdo para as provas nhacionais e internacionais, os processos internos de avaliacio
tendem a ser substituidos pelas avaliagcdes externas, a instituicao de programas de recuperagao
de alunos se transforma em mecanismo de flexibilizagdo da avaliagao escolar camuflando os
resultados escolares visando melhoria do fluxo de alunos na rede, as atividades pedagdgicas
ficam subordinadas a logica das politicas de resultados, a transferéncia e o cancelamento de

matricula de alunos faltosos e evadidos sao medidas adotadas para amenizar o grande fluxo de
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evasdo e reprovagdo de alunos, o estabelecimento de ensino busca direcionar os melhores
professores para os anos em que sdo aplicadas as avaliagdes externas, as metas curriculares
sdo direcionadas para as expectativas de aprendizagem das avaliagcdes externas, as escolas
tendem a optar por um perfil de alunos e de familia que ajude a melhorar os indicadores. Eis
alguns dos expedientes utilizados pelas redes de ensino baseados num curriculo de resultados,
que contribuem para o enfraquecimento da qualidade da educagdo publica, ao contrario do
que os proprios programas de governo apregoam.

A proposicdo do programa de governo de estruturar sistema de reconhecimento e
remuneracdo por mérito, ao que parece, € percebida pelos professores como um mecanismo
de controle e puni¢ao de suas agdes, sobretudo porque os critérios rigidos estabelecidos no
Programa Reconhecer ndo consideram as condi¢des psicoldgicas e fisioldgicas dos docentes,
retirando-lhes direitos previstos no Plano de Carreira, aprofundando a precarizacdo das
condi¢des de trabalho dos professores e produzindo novas formas de sofrimento profissional.
Em decorréncia dessas mudangas, especialmente da crescente demanda por controle e
fiscalizacdo da escola, aumentaram as tarefas administrativas atribuidas aos professores,
coordenadores pedagogicos e diretores, o que significa relegar para segundo plano as
atribuicdes pedagogico-didaticas.

A percepgao do trabalho docente como uma atividade voltada para resultados retira
algumas caracteristicas essenciais do trabalho docente e de sua identidade profissional,
fazendo com que os professores se tornem meros executores de tarefas minuciosamente
detalhadas nos manuais pedagdgicos. Progressivamente, a fun¢do docente vai se esvaziando e
perdendo autonomia, na medida em que o planejamento, a organizacdo e a avaliacdo das
atividades de ensino sdo transferidas para instancias superiores da Secretaria ou para empresas
prestadoras de servicos educacionais, fundacdes, ONGs e institutos, contratados pela rede
estadual para fornecer materiais, formac¢do de professores e gestores, avaliagdo em larga
escala, entre outros. Com efeito, muitos professores, seja por imposicdo da SEE ou por
conveniéncia, acabam utilizando esses “kit’s” pedagogicos em sala de aula e percebendo-os
como um apoio necessario para seu trabalho. Em certa medida, esses materiais didaticos
fornecem suporte para o trabalho em sala de aula e a unificacdo do curriculo facilita o
acompanhamento dos contetidos pelos alunos advindos de outras escolas estaduais, tal como
percebem os professores.

A profissionalidade, a dedicacdo e a assiduidade do professor sdo questdes que

apresentam multiplas dimensdes e, por isso mesmo, exigem intervengdes mais amplas, que
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vao além do simples incentivo financeiro (bonus e prémios) ou da ado¢do de métodos de
controle e monitoramento. As faltas e atrasos dos professores relacionam-se, entre outros
fatores, a situag@o pessoal e trabalhista dos professores, tais como doengas, varios empregos
para complementar o saldrio, transporte coletivo precario etc. Acrescem a isso fatores
referentes as regras e entraves da propria rede de ensino, por exemplo, o desgaste fisico e
psicoldgico causado pela sobrecarga de trabalho.

Com efeito, muitos professores expressaram descontentamento com a implantagdo do
Pacto pela Educagdo e, mesmo em numero reduzido, alguns docentes buscam formas de
subverter a rigidez do programa: resisténcia de uma diretora em apontar as faltas dos
professores na Frequéncia Social; alguns professores ndo se limitam aos conteudos do
Curriculo Referéncia; outros docentes ndo se submetem ao ritmo acelerado da proposta de
Bimestralizagdo do Curriculo; a diretora e os coordenadores pedagdgicos de uma escola
deixou claro para os professores que nao concordam com grande parte das diretrizes do Pacto,
embora reconhegam que estdo seguindo tais orientagoes.

A centralidade na busca de resultados por parte das redes de ensino impde o
protagonismo dos testes em sala de aula, demandando a padronizagdo do processo de ensino-
aprendizagem, com uma forte tendéncia de subordinar as atividades pedagogicas e contetidos
curriculares a metas definidas em competéncias e habilidades. Essa tendéncia de
uniformizagdo das atividades de ensino ¢ assimilada também nos projetos genuinos da escola,
sendo reelaborados numa logica que valoriza os resultados imediatos e objetivos,
aproximando-se cada vez mais da perspectiva empresarial de escola.

A Bimestralizagdo do Curriculo segue essa mesma logica, sobretudo porque as metas
curriculares estabelecidas sdo organizadas tendo como base os contetdos definidos nas
matrizes de referéncia das avaliagdes nacionais e regionais, que passam a ser percebidos e
implementados como o proprio curriculo da rede estadual. O direcionamento das acdes
visando atender as disciplinas-chave e, ao mesmo tempo, selecdo nessas disciplinas de
determinados contetdos que serdo cobrados nos testes, leva os professores a deixar parte do
conteudo para segundo plano, incluindo aspectos de formagao da personalidade, enquanto as
outras disciplinas passam a ser consideradas como acessorias. De certo modo, essa
compreensdo restrita de curriculo tem influenciado os professores a adotar livros didaticos
sustentados por uma concepg¢do tedrica mecanicista, pautada numa hierarquia nos niveis de

conhecimento e por exercicios de repeticdo e memorizacdo. E desse modo que as politicas de
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resultado vigentes na rede estadual vém promovendo o estreitamento do curriculo escolar, a
regulacdo das praticas dos professores e das decisdes pedagdgicas da escola.

O presente estudo revelou, também, que a imposi¢ao da cultura avaliativa voltada para
resultados mensuraveis, produz a dissimulacdo de dados no interior da rede de ensino e das
escolas. Esse processo ficou evidenciado nas agdes de implantacdo do Periodo de
Intensificacdo da Aprendizagem (PIA), no qual se flexibilizam os mecanismos de reprovacao
e se garante a permanéncia do aluno na rede de ensino, como forma de melhorar o fluxo
escolar e, com isso, aumentar/manter os indicadores educacionais. A promog¢ao automatica de
alunos e sua permanéncia na rede de ensino € compativel com as politicas compensatorias
recomendadas em varios documentos dos organismos internacionais para o0s paises
periféricos, no qual a escola passa a ser responsavel em reduzir a pobreza e diminuir as
tensdes sociais, por meio da integracdo e do acolhimento dos estudantes pobres e em situagao
social vulneravel. Nesse sentido, as varias demandas atribuidas a educagdo escolar, tanto as
internas quanto as externas, levam a escola a assumir responsabilidades de outras instancias
sociais e que ultrapassam em muito suas fung¢des precipuas, basicamente as de educagao e
ensino.

As mudancas na rotina escolar (calendario escolar, dispensa de alunos etc.), no
planejamento, nos critérios de avaliacdo e substituicdo de notas, interferem, assim, no
funcionamento da escola, nos processos de trabalho de seus profissionais e na aprendizagem
dos alunos. A pressao da rede de ensino por resultados ¢ a imposi¢ao de medidas fraudulentas
para melhorar a qualquer custo os indices educacionais, produz um sentimento de indignagao
e impoténcia nos profissionais da escola. Na sala de aula, os professores acostumados com os
tradicionais mecanismos de aprovacao e reprovacdo, se véem destituidos da autoridade e dos
instrumentos de puni¢do utilizados para forgar os alunos que nao se empenham nas avaliagdes
externas a estudar mesmo que seja apenas para realizar os testes e subir os indicadores
educacionais.

A educacdo e o ensino, norteados por um curriculo de resultados mensuraveis
condiciona o processo de ensino-aprendizagem a uma reflexividade mimética, a memorizagao
de conteudos para responder testes, empobrecendo a formagdo cultural e cientifica e o
desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos. Essas constatacdes evidenciam os
limites dos indices educacionais divulgados como expressao da qualidade das redes de ensino,
sobretudo porque a melhoria desses indices ndo significa uma soélida preparacdo escolar dos

alunos.
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ANEXO A

Charge utilizada na Avaliacdo Diagnostica no ensino médio 2013.

.. GOVERNODE »

2 GOIAS

OS50 ESTADO TRESCE, WOKE (RESCE JUNTO

SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAO

DOS PROFESSORES DO ESTADO DE GOIAS

Leia o texto abaixo e, a seguir, responda ao item 5.

(Disponivel em:<http://trabdocencia.blogspot.com.br/201 1/04/mumias-dacducacao.
html>. Acesso em: 01 jun. 2012).

[tem 5
Essa charge faz uma critica

(A)ao uso exagerado da internet no dominio educacional.

(B) ao dominio dos docentes no uso da tecnologia em sala de aula.
(C)a desqualificaciio dos docentes em tecnologia educacional.
(D)4 manipulagio dos docentes no uso de computadores.

(E) as propostas das institui¢des sobre politicas educacionais.
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ANEXO B

Fluxograma — Projeto Politico Pedagogico

Projeto Politico Pedagdgico
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APENDICE A

Roteiro de entrevista (diretor/coordenador/professor)

Caracterizac¢ao sdocio-historica dos sujeitos:
Dados pessoais:

Nome:

Codinome:

Idade:

Sexo: () Masculino ( )Feminino
Naturalidade:
Estado Civil:

Trajetoria Académica
Qual a sua formacao basica (educacao infantil, fundamental, médio — fez em escola publica
ou privada)?

Qual o
Qual o

grau de escolaridade?
curso em que se graduou?

Em que instituicdo se graduou (nome, publica ou privada)?
Em que ano se graduou?
J& fez ou esta fazendo algum curso de qualificagdo na sua area de atuagao?

Experiéncia profissional

Qual o cargo?

Qual a funcao?

Professor efetivo ou contrato?

Quantos anos trabalha como professor na educagao basica?
Quantos anos de trabalho como professor nesta escola?

Ja ocupou outro cargo na escola?

Outras institui¢des que ja trabalhou (tempo e funcao):
Qual ¢ a carga horaria semanal de trabalho?

Sobre as politicas e diretrizes adotadas pela Seduc/GO:

1.
2.

Como vocé percebe as politicas e diretrizes advindas da Seduc/GO?

As politica e diretrizes adotadas pela Seduc/GO tem valorizado e fortalecida a sua
carreira de professor (diretor, coordenador pedagdgico ou servidor administrativo)?
Como vocé percebe o sistema de reconhecimento e remuneragdo adotado pela
Seduc/GO (reconhecer, bonus de incentivo a regéncia, meritocracia, aumento do
salario de entrada, evolugdo na carreira, capacitacao e formagao continuada)?

Como as politicas advindas da Seduc/GO ajuda na efetivagdo do seu trabalho
pedagdgico e didatico (ou administrativo)?

Quais as repercussoes das politicas e diretrizes adotadas pela Seduc/GO no processo
de ensino-aprendizagem dos alunos?
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6. A Seduc/GO, subsecretaria ou escola disponibiliza materiais de apoio para os
professores (portal pedagdgico, encontro para troca de experiéncias, banco de sugestao
de aulas, materiais multimidias, etc.)?

7. As politicas e diretrizes adotadas pela Seduc/GO tem ajudado na diminui¢do das
desigualdades educacionais na sala de aula? Qual o tipo de suporte dados aos alunos
com dificuldade de aprendizagem?

8. Como vocé percebe o sistema de avaliagdo implementado pela Seduc/GO (Saego,
Avaliacao Diagnostica, Idego)?

9. Como essas avaliagdes e indicadores contribuem na sua pratica de professor e no
processo de ensino-aprendizagem do aluno?

10. Como as politicas e diretrizes adotadas pela Seduc/GO repercutem na gestdo da
escola?

11. As condi¢des/infraestrutura da escola favorecem o aprendizagem do aluno?

12. Como ¢ a relag@o da escola com os alunos, pais e a comunidade?

13. Como ¢ tomada de decisdes na escola?

Voceé gostaria de acrescentar algo mais.
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APENDICE B

Roteiro de entrevista (alunos)

Caracterizac¢ao socio-historica dos sujeitos:
Dados pessoais:

Nome:

Codinome:

Idade:

Sexo: () Masculino ( )Feminino
Naturalidade:

Estado Civil:

Nome dos pais:

Ano e turma:

Trajetoria académica e profissional
Quais institui¢des estudou (publica ou privada)?

Qual a sua atividade principal (trabalha, estuda, atividades domésticas)?
Classe social que julga pertencer:
() Alta () Media alta ( ) Média ( ) Média baixa ( ) Baixa ( ) NQR

Sobre as politicas e diretrizes adotadas pela escola/Seduc/GO:

1.

2.
3.
4

9.

10.
11.
12.

Vocé se vé como aluno (bom aluno, frequenta, faz tarefa, respeita professor, etc.)?
Como vocé percebe as politicas e diretrizes adotadas pela escola?

Como as politicas adotadas pela escola ajuda no seu aprendizado?

As politicas e diretrizes adotadas pela escola tem ajudado vocé no processo de ensino-
aprendizagem (Curriculo de Referéncia, Periodo Intensificagdo da Aprendizagem, etc.)?
A escola disponibiliza materiais de apoio para seus estudos (livro didatico, livro
literario, computador, etc)?

Vocé tem dificuldades de aprendizagem e recebe algum tipo de suporte da escola, do
coordenador ou do professor nessas dificuldades?

As atividades desenvolvidas pela escola (intensificagdo da aprendizagem, projetos no
contra turno) tem ajudado no seu aprendizado (quais os problemas e avangos)?

Como voce percebe as avaliagcdes que vocé faz na escola (Idego, avaliagdo diagnostica)
e as avaliacdes nacionais (Prova Brasil, Enem)? Essas avaliagdes contribuem para o seu
aprendizado?

Como vocé percebe a gestao da escola?

As condig¢des/infraestrutura fornecidas pela escola favorece o seu aprendizado?

Como ¢ a relagdo da escola com os alunos, pais € comunidade?

Voceé ja participou de alguma decisao da escola?

Vocé gostaria de acrescentar algo mais.
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APENDICE C

Roteiro entrevista (pais)

Caracterizac¢ao socio-historica dos sujeitos:
Dados pessoais:

Nome:

Codinome:

Idade:

Sexo: () Masculino ( )Feminino
Naturalidade:

Estado Civil:

Nome do filho (0s):

Trajetoria académica e profissional
Qual o grau de escolaridade (fundamental, médio, superior - qual o curso)?
Quais institui¢des estudou (nome, publica ou privada)?

Qual a sua atividade principal (trabalha, estuda, atividades domésticas)?
Classe social que julga pertencer:
() Alta () Media alta ( ) Média ( ) Média baixa ( ) Baixa () NQR

Sobre as politicas e diretrizes adotadas pela escola/Seduc/GO:

1.

2.
3.
4

10.
1.
12.
13.

Vocé acompanha a vida escolar do seu filho?

Como vocé percebe as politicas e diretrizes adotadas pela escola?

Como as politicas adotadas pela escola ajuda no aprendizado do seu filho?

As politicas e diretrizes adotadas pela escola e secretaria (o pacto pela educagdo) tem
ajudado seu filho no processo de ensino e aprendizagem (Curriculo de Referéncia,
Periodo Intensificacdo da Aprendizagem, etc.)?

A escola disponibiliza materiais de apoio para seus filhos (livro didatico, livro literario,
computador, etc)?

Seu filho tem dificuldades de aprendizagem e recebe algum tipo de suporte da escola,
do coordenador ou do professor nessas dificuldades?

As atividades desenvolvidas pela escola (intensificagdo da aprendizagem, projetos no
contra turno) tem ajudado seu filho na aprendizagem (quais os problemas e avancos)?
Como vocé percebe as avaliagdes que seu filho faz na escola (Idego, avaliacdo
diagnoéstica) e as avaliagdes nacionais (Prova Brasil, Enem)? Essas avaliacdes
contribuem no processo de ensino e aprendizagem do seu filho?

Como vocé percebe a gestio da escola?

Como vocé percebe a infraestrutura da escola?

As condic¢des/infraestrutura fornecidas na escola favorece a aprendizagem do seu filho?
Como ¢ a relag@o da escola com os alunos, pais e comunidade?

Vocé ja participou de alguma decisdo da escola? A escola ja convidou vocé para
participar de reunides (frequéncia)?

Voceé gostaria de acrescentar algo mais.
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APENDICE D

Documentos analisados

Documentos
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