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RESUMO

O presente estudo realiza uma leitura da implementacio do Regime Progressio
Continuada, este parte integrante da politica educacional adotada no Estado de Sio Paulo
entre 1995 e 1998; sua influéncia no processo de ensino-aprendizagem e  relagBes
pedagdgicas constituidas no interior das salas de aula de escolas publicas localizadas na
periferia da cidade de Campinas, a partir dos conceitos teéricos humanizacio e qualidade

de ensino.

A analise envolvendo a esfera macro (sociedade) e micro (escola publica) destaca a
abrangéncia do movimento social, agBes governamentais e conflitos de interesses que
norteados pelo contexto econdmico, politico e cultural, refletem-se tanto na dindmica

escolar quanto no interior da sala de aula.

Destacando as contradi¢Bes e conflitos existentes nestas esferas, o desenvolvimento
de uma estratégia (de) politica educacional para educar o cidaddo podera reverter e
legitimar a opressdo dos individuos, ao prevalecer aspectos técnicos, ou ainda garantir a
libertagio destes, a partir da valorizagdo de um processo educativo de carater politico
mesmo em uma sociedade globalizada e centralizada nos interesses e demandas do

mercado.
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ABSTRACT

The actual study of reading realized about the implementation of the regime of
progression continuous, in which it is an integral part of the educational policy adopted in
the State of San Pablo between 1995 and 1998; its influence within the process of learning
to teach and pedagogical relations inside the public schools and its classrooms that are

located in the suburbs of Campinas city, since teorical concepts: humanization and teaching

quality.

The analysis evolution of the macro sphere (society) and the micro (public schools)
understand and distinguish the covering of the social movement, likewise the government
actions as well as the conflicts of interest, that have been oriented by economical, political
and cultural context, in which its reflects could be found as much as the dynamic scholar, as

well as the interior of the classrooms.

Explaining the contradictions and conflictions that exist in this spheres, as well as
the development of an educational and political strategy, in order to educate the citizens
could reverse as much as m one's oppression to the prevailing technical aspects, as well as
in one's liberation from the valorization to the political character, within the globalized

society and centralized market of interests and demands.
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APRESENTACAO

Inimeros estudos tém retratado o processo de ensino-aprendizagem como o aspecto
e questio central do interior da sala de aula, este espaco de vivéncias, aprendizados e
interacdes entre educadores e educandos, destacando, particularmente a questdo pedagogica

e até metodoldgica que ali se configuram, e seus impactos na aquisi¢ao do conhecimento.

Considerando que os sujeitos ao estabelecerem relactes pedagogicas que conduzam
a criagdio, recriagio ¢ transformagio dos conhecimentos, caracterizando a humanizagio
deste processo, quando uma determinada politica educacional ¢ definida e implementada, o
que de fato passa a decorrer em sala de aula mediante as orientagGes de uma Secretaria de

Educagiio que visa a qualidade de ensino?

Diante deste questionamento o presente estudo: ‘““Humanizacio ¢ Qualidade de
Ensino. Uma estratégia (de) politica educacional para educar o cidadio, realiza uma
leitura a respeito da influéncia da implementacdo do regime de Progressdo Continuada
estabelecido no sistema piiblico de ensino do Estado de Sdo Paulo durante o ano letivo de
1998, especificamente no processo de ensino aprendizagem e na configuragio das relagdes

pedagogicas estabelecidas no interior da sala de aula.

Analisando as experiéncias e préaticas pedagdgicas constituidas em 4 escolas da rede
puiblica de ensino, todas localizadas na periferia do municipio de Campinas, Estado de Sio
Paulo, envolvendo 7 educadores e 133 educandos de 5 séries do ensino fundamental
expostos a interferéncia de agentes e fatores de ordem externa, como o regime de
Progressdo Continuada, pode-se compreender as transformagdes em determinadas ages,
concepedes, valores e até nas relagdes constituidas no interior das salas de aula, este um

espaco de vivéncias e contradi¢des.

Assim, a partir da observagiio do cotidiano escolar configurado no interior das salas

de aula destacando o processo de ensino-aprendizagem e as relagSes pedagogicas, entende-



se que ambos sejam influenciados diretamente pela esfera macro (sociedade) e a dinamica
escolar da esfera micro (escolas piblicas) que abrangem desde o movimento social, acdes
governamentais até os conflitos de interesses entre diversos grupos sociais, norteando tanto
o projeto quanto o desenvolvimento de uma estratégia (de) politica educacional para educar

o cidadiio, caso do regime de Progressdo Continuada.

De modo a contribuir na leitura da influéncia da implementagio do regime de
Progressdo Continuada no processo de ensino-aprendizagem e nas relagdes pedagdgicas a

pesquisa encontra-se estruturada nos seguintes capitulos:

e Introducgio

Apresenta uma problematizagio do papel da educacdo e sua conotagio em diferentes
contextos, que acabam por influir na defini¢do das politicas educacionais adotadas ¢
implementadas em um cendrio de particularidades, como as escolas localizadas na

periferia. Além disso, destaca:

1. As categorias conceituais utilizadas para a andlise: humanizacio, qualidade de ensino,
avaliacdo e cultura escolar;

2. A definicdo do universo de pesquisa;

3. Os procedimentos metodolégicos;

4. Desenvolvimento da pesquisa.

» Capitulo I: O Estado e as politicas educacionais

Discute a importancia do aparelho estatal e suas atribui¢des em uma sociedade na era
do globalismo, na perspectiva de um modelo desertor configurado na América Latina e
sua adequagdo as reformas educacionais ocorridas na regifio como estratégias para se

educar um novo "cidaddo™,



e Capitulo II: O Estado de Sio Paulo e a questido educacional

Retrata os antecedentes histéricos que constituiram o cenario de intervencdio do
governo Mario Covas; o papel atribuido e desempenhado pela SEE; os eixos de
atuacdo da SEE, além de observagles subjacentes as estratégias (de) politica

educacional adotadas entre 1995 e 1998.

e Capitulo III: Uma real estratégia (de) politica educacional no cotidiano escolar
PropSe uma andlise, a partir da perspectiva histérica do regime de progressio
continuada, de suas implica¢Bes no cotidiano escolar visando uma suposta qualidade ¢
a educacdo dos cidadios.

o Conclusoes
Realiza uma articula¢3o entre os capitulos anteriores considerando as possibilidades e

perspectivas antagbnicas existentes para que a humanizacdo e qualidade de ensino

sejam tomadas como estratégias para educar o cidaddo.






INTRODUCAO

Destacar o enfoque na influéneia do processo de implementagdo do regime de
Progressdo Continuada, imposto no sistema ptblico de ensino paulista durante o ano letivo
de 1998, nas relagbes pedagigicas e processo de ensino-aprendizagem que decorrem no
interior da sala de aula, envolvendo professores e alunos € desenvolver um processo
investigativo com o objetivo de "desvendar, mais que o conflito das interpretacdes, o

i

conflito dos interesses™ existente neste sistema social e na acdo politica envolvendo a

educacao.

E neste sentido, a educacdio, diante do conflito de interesses existente, podera ser
compreendida como uma prética social, cuja a finalidade segundo Brandiio® (1991:48)

I3

. € o desenvolvimento do que na pessoa humana pode ser aprendido entre os
tipos de saber existentes em uma cultura, para a formagdo de tipos de sujeitos,
de acordo com as necessidades e exigéncias de sua sociedade, em um momento

da historia de seu proprio desenvolvimento.”’

Quando encontra-se apropriada pela escola, este um lugar e momento provisério
para o exercicio do viver e conviver educativo, a educagio desvincula-se da apreensio dos
tipos de saber existentes em uma cultura pela via da informalidade, no qual toda a
comunidade envolvia-se na formacgio dos tipos de sujeitos, para atuar no desenvolvimento
das forcas produtivas e dos valores culturais formalizados, estes direcionados por
determinados individuos preparados para a executarem diante dos novos sentidos da tarefa
educativa, cuja evolugo: *".. depende da presenca de fatores sociais determinantes e do

desenvolvimento deles, de suas transformagées.

' GAMBOA, S.A.S, A dialética na pesquisa em educagdo: elementos de contexto in FAZENDA, I (org.),
Metodologia da Pesquisa Educacional, S&o Paulo, Cortez, 1989, p.97.

2BRANDAO, C.R., 0O que é educacdo? Sfo Paulo, Circulo do Livro, 1991.

} Ibid. p.49



Tais fatores sociais determinantes: 0 modo como os homens se organizam para
produzir os bens com que reproduzem a vida, o estabelecimento da ordem social para a
convivéncia, a definicdo de como diferentes tipos de sujeitos podem ocupar diferentes
tipos de posigdes sociais, repercutem no ‘‘repertorio de idéias e o conjunto de normas com

que uma sociedade rege sua vida. Determina também como ¢ para que este ou aquele tipo

~ s . rd
de educacgdo é pensado, criado e posto a funcionar.

E diante do seguinte determinismo, configura-se um conflito de interesses, entre
quem pensa, cria e realiza, e, portanto controla, o funcionamento de um tipo de educacdo,

€ quem a esta subordina-se pois:

"‘Ndo ha apenas idéias opostas ou idéias diferentes a respeito da Educacdo,
suq esséncia e seus fins. Hd interesses econdmicos, politicos que projetam
também sobre a Educagdo. Ndo é raro que aqui, como toda parte, a fala que
idealiza a educacdo, esconda, no siléncio do que ndo diz, os interesses que
pessoas e grupos tém para os seus usos. Pois, do ponto de vista de quem a
controla, muitas vezes definir a educacdo e legislar sobre ela implica
Justamente ocultar a parcialidade desses interesses, ou seja, a realidade de

X

que eles servem a grupos, a classes sociais determinadas, e ndo tanto “‘a
todos’’, “‘d Nacdo’’, “‘aos brasileiros”’. Do ponto de vista de quem responde
por fazer a educacdo funcionar, parte do trabalho de pensd-la implica
Justamente desvendar o que faz com que a educagdo, na realidade, negue e

renegue o que oficialmente se afirma dela na lei e na teoria.””

No entanto, embora a existéncia do conflito de interesses prevaleca em meio a
idéias opostas ou diferentes sobre a educacio e seus fins, em virtude das determinacdes

sociais dos diversos grupos existentes, € na escola segundo Geraldi® (1994:13 1) que:

4 Thid.

* Thid.

® GERALDI, CM. G., O cotidiano da Escole: Para além das aparéncias, Idéias, niimero 24, Secretaria de
Estado da Educagdo, Sdo Paulo, 1994, apud EZPELETA, J. & ROCKWELL, E., A escola: Relato de um
processo inacabado de construgio in Pesquisa Participante, SGo Paulo, Cortez, 2a. edicio, 1989,



‘“.. 0 encontro entre o cotidiano e a historia que fazem com que cada Escola
ganhe vida e existéncia material. (...} [pois é uma] versdo local e particular do
movimento historico [jd que] a partir dai, dessa expressdo local, tomam forma
internamente as correlacdes de forgas, as formas de relacdes predominantes, as
prioridades administrativas, as condi¢des trabalhistas, as tradigdes docentes,
que constituem a trama real em que se realiza a educacdo. E uma trama em
permanente construgdo que articula historias locais pessoais e coletivas -
diante das quais a vontade estatal abstrata [quem controla, cria, pensa e
realiza a educacdo] pode ser assumida ou ignorada, mascarada ou recriada,
em possibilidade hegeménica. Uma trama que é preciso conhecer, porque
constitui, simultaneamente, o ponto de partida e o conteudo real de novas

alternativas tanto pedagogicas quanto politicas’™

Deste modo, compreendendo que, a escola passa a ganhar vida e existéncia
material, ao resultar do encontro entre o cotidiano ¢ a historia, onde a trama real em que se
realiza a educagdo configura-se, estudar o seu cotidiano justifica-se, pois o dia-a-dia

escolar de acordo com as observacdes de André’ (1989: 40):

... é 0 momento de concretizacdo de uma série de pressupostos subjacentes a
prdtica pedagdgica, ao mesmo tempo que é o momento e o lugar da
experiéncia de socializagdo que envolve professores e alunos, diretor e

alunos, e assim por diante’’

Neste sentido, se o estudo do cotidiano escolar contribui para a analise tanto do
momento de concretizagdo da pratica pedagdgica quanto da experiéncia de socializagio
dos sujeitos envolvidos na trama real da educacg@o, entfio, este enfoque deve atrelar-se a
trés dimensdes, que segundo André (1989), se inter-relacionam e coniribuem para a

existéncia deste cenarto escolar a ser desvendado:

A) Clima institucional: mediador entre a praxis social (relagido entre os individuos € os

fatores sociais determinantes) e o que acontece no interior da escola, pois:

" ANDRE, M. E. D. A, A pesquisa no cotidiano escolar in FAZENDA, I (org.) Metodologia da Pesquisa
Educacional, Sdo Paulo, Cortez, 1989, p.40



‘4 praxis escolar sofre as determinagées da préxis social mais ampla através
das pressbes e das forcas advindas da politica educacional, das diretrizes
curriculares vindas de cima para baixo [ou seja de quem cria, pensa, realiza
e controla a educacdo], das exigéncias dos pais, as quais interferem na
dindmica escolar e se confrontam com todo o movimento social do interior da

instituicdo [que] (..) resulta, portanto desses embates de diversas forcas

- * kg !8
Socrais.

B) Processo de interacdo de sala de aula: que envolve as relagdes e praticas pedagdgicas
entre professores e alunos, incorporando, neste local, “‘a dindmica escolar em toda a sua

. . ~ > 3 19
totalidade e dimensdo social

C) Historia de cada sujeito manifesta no cotidiano escolar: que expressam as formas
concretas de representagdo social em que este age, posiciona-se ou aliena-se no decorrer do
processo educacional, pois:

N4

. a dimensdo subjetiva do individuo numa dada posi¢do socializadora é

Sfundamental para se verificar como se coneretizam, no dia-a-dia escolar, os

valores, simbolos e significados transmitidos pela escola.””"’

Com isto, a relevancia das trés dimensdes apresentadas (clima institucional,
processo de interacdo na sala de aula e a historia de cada sujeito no cotidiano escolar)
situa-se no fato de contribuir mo estudo da escola a partir de uma abordagem que
transcenda suas relagdes internas para contempla-la como parte de uma totalidade social
que pode determina-la através do relacionamento estabelecido entre o Ambito interno e

externo. Portanto, o desenvolvimento desta abordagem segundo André (1989:42):

“... em sintese, é tentar transcender o nivel micro, acompanhando os diversos

“fios” que o vinculam as estruturas macrossociais, com o cuidado de nio cair

8 Thid.
% Ibid.
¥ Ihid.



1o outro extremo, ou seja querer analisar uma realidade particular como uma

“totalidade social”, isto é, como uma situacdo que se esgote em si mesma.”

E diante das peculiaridades da abordagem apresentada, o estudo da humanizagdo e
qualidade de ensino dentre as dimensOes referidas fundamenta-se em uma légica que
explicita a dindmica e as contradi¢des internas existentes no interior da sala de aula (acao
pedagdgica) e na agfo politica (implementacéo do regime de Progressio Continuada), estes
capazes de transformar ou criar neste determinado contexto uma nova realidade, onde

segundo Patto'' (1981: 405):

“Oculto sob a estereotipia das situacdes formais da sala de aula, existe um
verdadeiro sistema social do qual participam professores e alunos. Toda
classe tem uma histéria e uma memoria compartilhada, a reconstrucdo desta

histdria é essencial a compreensdo dos significados que ai sdo comunicados.”

E compreender os significados decorrentes da comunicacgdo existente em uma sala
de aula, inclui o entendimento tanto da dinamica escolar quanto da dimens#o social, pois ali
reflete-se o clima institucional, a histéria de cada sujeito, os fatores sociais determinantes
numa esfera macro, além dos objetivos e fins da educacfio criado, pensado e realizado
através das idéias e normas estabelecidas, no caso do sistema publico de ensino analisado,

pelo Governo do Estado de Sao Paulo.

Contudo, ao partir da analise das expeniéncias e praticas pedagdgicas cotidianas, no
interior da sala de aula, estas constituidas e integrantes de um contexto histérico, politico,
social e cultural de origem macro, a interferéncia de agentes e fatores de ordem interna e
externa, a exemplo das politicas educacionais (expressdo das idéias e normas a cerca dos
objetivos e fins da educagdio), acabam por legitimar ou remeter ali, transformactes em

determinadas agdes, concepgdes, valores € até nas relagdes entre professores e alunos, que

Y PATTO, M. H S., A observagiio antropolégica da interagio professor-aluno: resumo de uma proposta, in
Introducdo a Psicologia Escolar, Sio Paulo, T. A. Queiroz, 1981.



de um ponto de vista epistemolégico, pode ser entendido como resultado segundo
Gamboa'* (1989: 98):

‘e

de uma inter-relacdo entre os fendmenos (lei da interdependéncia
universal), inter-relacdo do todo com as partes e vice-versa, da tese com a

antitese, dos elementos superestrutura social, politica, juridica e intelectual,

erc.”

Por 1sso, essa inter-relagdo entendida como a causalidade dos fenémenos, no caso
particular da pesquisa, perpassa pelo olhar do cotidiano escolar que favorece o
entendimento da relagio entre o micro e o macrossocial, pois a utilizagio deste enfoque
visa "...compreender o cotidiano como momento singular do movimento social (...).”""> sem
desvincula-lo dos fatores sociais determinantes no interior da sala de aula, esta denominada

e entendida por Zuben'* (1986:118) como:

“Espaco de acdo constituido pelas articulacbes e contradicSes entre o ey e o outro,
passado e futuro, tradi¢do e revolugdo, criatividade e conformismo, fula dialdgica e

impositora, e a difusdo de idéias entre pessoas e sobre as pessoas.”

Sendo este espaco de agdo caracterizado pela contradicio e ambigiiidade dos
sujeitos nele presente, a “subjetividade”” dos mesmos entrecruza-se no estabelecimento
das relagBes pedagdgicas e processo de ensino-aprendizagem, pois ha o encontro de suas
histérias, valores e concepgdes concebidos através de uma agio humana, que juntamente
com as idéias e normas a cerca dos objetivos e fins da educacio, ali introduzidos,
instauram o conflito de interesses, entre aqueles que subordinam-se e controlam a tarefa
educativa no cotidiano escolar, onde desvenda-lo significa de acordo com Geraldi (1994:

136): “abrir o jogo das aparéncias, enfrentar o escdndalo desse avesso (...)"

2 GAMBOA, S. S. op.cit. p.98.

¥ ANDRE, M.ED.A, A pesquisa no cotidiano escolar in FAZENDA, I (org.) op.cit, p.42

" ZUBEN, N.A.V, Sala de aula: da angistia de labirinto & fundagao da liberdade in MORAES, R., Sala de
aula que espaco ¢ esse?, Campinas, Papirus, 1986, p.

" Termo definido por Agnes Heller como referéncia 4 individualidade, da pessoa, do sujeito. Ver Para
melborar a vida , S&o Paulo, Brasiliense, 1982 obra da autora cuja a referéncia encontra-se em PATTO,
M.H.S, A Produgdo do fracasso escolar, Sio Paulo, T.A. Queiroz, 4a. reimpressio, 1996.
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1. Categorias conceituais'® para a anailise

Para realizar uma leitura do cotidiano escolar no espaco de sala de aula
considerando a dinamica escolar e dimensfo social ali refletidas, delimitou-se as seguintes

categorias conceituais:

1.1 Humanizacao

Conceito primado por Heller {1982) como a produgio do homem no processo
historico, constituindo o homem-homem em oposigio ao homem-natureza'’, e que para
Freire (1987) representa uma afirmacfio dos homens como pessoas ("seres para si", p.30)
envolvendo um processo de recuperacdo da humanidade dos homens, a humanizacdo
apresenta-se como uma perspectiva conceitual que visa contribuir na compreensio da
problematizagdo dos homens em suas relagdes com o mundo na sociedade contemporanea
(Freire, 1987), onde seja através da educacio, definiciio das politicas educacionais ou das
orienta¢des que as precedem, as idéias, normas, objetivos e fins da tarefa educativa podem
ser expressas, instaurando, deste modo, o conflito de interesses entre os individuos dos

diferentes grupos sociais.

A problematizagio dos homens em suas relagbes com o mundo resultam na
caracterizacdo de uma sociedade que para Camivez (1991) apresenta enquanto valores
centrais: o trabalho, a produtividade, e o progresso fundado na ciéncia € na técnica; 0s
individuos possuem "status” de trabalhadores de acordo com sua aquisigdo do saber ou da
experiéncia para a transformacéo dos instrumentos utilizaveis em um processo de produgio
e de trocas; os homens, portanto, sio considerados e se consideram coisas, devido sua

identificaciio, apenas com a fungfio que desempenham no conjunto do mecanismo social,

8 De acordo com Good e Hatt (1968) as categorias conceituais s3o termos utilizados para representar o
fenémeno, ou os aspectos do fendmeno que se investiga., pois ambos sio abstragcdes que representam
determinados aspectos da realidade.

7 Agnes Heller considera que o homem-homem & aquele que encontra-se livre das necessidades naturais, pois
transforma a natureza para produzir bens que reproduzam a vida.
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onde seu valor esta atrelado as competéncias no saber e na experiéncia que lhes confere um

ffpregoll .

Com 1sto, se 0s homens sdo "objetivados e coisificados" de acordo com Canivez
(1991), o individuo é: "levado a dominar sua prépria natureza, a violéncia de suas paixdes,
assim como a se ajustar as regras universais (coletivas)" (p.146), pois através de uma rede
de dependéncias e diferenciadas relagdes de poder, "ninguém ¢ na verdade seu préprio
dono” (p.147), ja que nesta sociedade nenhum individuo terd condi¢cdes de ser

verdadeiramente livre.

Diante de uma problematizacio "coisificada" dos homens que estabelecem uma
relagio de exploragdo e desigualdade com o mundo, predominando um carater
desumanizador, o trabalho educacional tera o intuito de proporcionar ao individuo sua
universalizagfo, superando a particularidade de sua natureza, a partir do confronto com a

realidade da sociedade no qual se encontra (Canivez, 1991).

Freire (1987), no entanto, compreende que este processo de desumanizagio
estabelece a constitui¢do de dois atores sociais: opressores e oprimidos, que embora
"coisificados” possuem problematizacdes a cerca do mundo e de suas relagdes com
significados € atribuices distintas. Aos opressores cabe a dominagio do processo de
criagdo recriacdo e transformacdo do mundo, e o controle das possiveis manifestacdes de
liberdade dos oprimidos, em virtude de possuirem a propriedade das formas de trabalho, ¢
os saberes que envolvem a ciéncia € a técnica, o que lhes permite a garantia de poder para
definir as regras, normas, os fins ¢ objetivos das estruturas sociais, incluindo a educagio.
Aos oprimidos restam-lhes a aceitabilidade da dominag3o, subordinagio as formas de

trabalho, € adequacdo as regras, normas, fins e objetivos das estruturas sociais existentes.

A manuten¢io desta ordem social torna-se fundamental a permeabilidade dos
papéis sociais desempenhados por opressores e oprimidos. Neste sentido, aos opressores o
que na verdade lhes interessa € a permanéncia dos oprimidos, no que Freire (1987)

denomina de "estado de imers@io” (p.39), onde estes passam a se acomodar e se adaptar na
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"engrenagem da estrutura dominadora" (p.34) sem que temham consciéncia de sua
condiciio social, devido a infrojeg3o da consciéncia opressora. Assim, aos oprimidos
sobram-lhes o temor & liberdade para criar, recriar e transformar o mundo em virtude da
ameaca que este feito poderia causar a estabilidade tanto das estruturas quanto da
condicbes sociais existentes. Instaura-se frente a esta realidade o dilema apontado por

Freire (1987) com relagio aos oprimidos: "serem eles mesmos ou serem duplos.”

E diante da tendéncia & dominagio dos opressores e o dilema dos oprimidos, a
humanizagio reveste-se de significados e atribuigcdes antagdnicas referente a questiio
educacional, onde embora prevalecam a estrutura, as normas, regras, fins e objetivos
constituidos pelos primeiros, a possibilidade de superacio do modelo predominante
configura-se como uma perspectiva dos oprimidos vencerem o dilema vivenciado,

garantindo sua libertagéo.

Freire (1987), deste modo, distingue os significados e atribuigdes da humamzag@o

do processo educativo para opressores € oprimidos:
o Humanizacio para os opressores

Propde a afirmacio apenas dos opressores como pessoas que tém posse do mundo
e dos homens, onde tudo transforma-se em objeto de seu comando, pois: "a humanizagéo ¢
uma "coisa" que possuem como direito exclusivo, como atributo herdado. A humanizagio
¢ apenas sua. A dos outros, dos seus contrarios, se apresenta como subversio. Humanizar

¢, naturalmente, segundo seu ponto de vista, subverter, € nao ser mais 8 (p.46).

A humanizacfio para os opressores relaciona-se, deste modo, com uma concepgio
materialista de existéncia, onde o dinheiro transforma-se na medida de todas as
circunstincias, tendo o lucro como o objetivo primordial das relagdes e problematizacio do

mundo, configurando um poder de criar, recriar e transformar que "matam a vida” (p.47).

8 Grifo do autor.
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Aos opressores garantir a humanizagfio como direito exclusivo implica em controlar
os oprimidos para que se legitimem em "coisas", ou seja, "algo que é como se fosse
inanimado™ (p.55) sem qualquer finalidade, pois esta deveri ser prescrita pelos

dominadores.

Este processo, no entanto, acaba por contribuir na apropriagio ndo s6 dos homens
ou do mundo, mas também do conhecimento existente e expresso pela ciéncia e tecnologia
que sio utilizados para garantir a "ordem opressora” (p.47) que manipula e aniquila
pretendendo: "transformar a mentalidade dos oprimidos e n3o a situagfio que os oprime, e

1sto para que, melhor adaptando-os a esta situagdo, melhor os dominem" (p.60).

¢ Humanizaciio para os oprimidos

Implica na superagio da contradi¢do existente entre opressores e oprimidos, para
que os mndividuos possam ter liberdade para "criar e construir, para admirar e aventurar-se"
(p-35), tornando-os ativos e responsaveis ao deixarem de lado a condigio de dominados e

explorados.

O desenvolvimento deste processo, embora demorado, dependera da descoberta dos
oprimidos de sua condi¢cio frente aos opressores, da superacdo do pensar condicionado
pela contradi¢ao, até entdo, vivida, e da tentativa de se correr o risco de assumir a propria

liberdade, definindo suas finalidades.

A luta pela liberdade, neste sentido, seria interna para desvelar o "n#io opressor
"dentro” de si"(p.35), superando a alienagfo, criando em seu lugar novas opgdes para
atuarem € terem voz para criar recriar e transformar o mundo, reconhecendo o limite da

realidade opressora imposta para que este seja o "motor de sua ag#o libertadora." (p.35)
A humanizagio como uma pratica para a libertacdo dos homens sera constituida

pela préaxis, ou seja, pela "a¢do e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo™

(p.67) a partir de sua problematizac¢io.
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No ambito de sala de aula envolvendo as relagdes pedagdgicas ¢ o processo de
ensino aprendizagem, a humanizagio pode ser entendida como a valorizacio dos aspectos
humanos de criar, recriar e transformar relagdes, agdes, conhecimentos, propiciando o
desenvolvimento de uma tarefa educativa que envolva a natureza heterogénea dos
individuos que ali se encontram (Castro, 1980; Pretto, 1978), pois opressores e oprimidos
confrontam-se diretamente, legitimando suas problematizacSes e relagdes com o mundo

que refletem-se na dinfmica escolar e configuram-se na dimens3o social.

Deste modo, a humanizacio da tarefa educativa envolvendo as idéias, normas,
objetivos ¢ fins da educacfo que definem o tipo de produg¢io humana, o modo e como esta
deve configurar-se, perpassa pela contradicio existente entre opressores e oprimidos, pois
se os primeiros desenvolvem as estruturas e os propositos educacionais que serfio
utilizados e impostos ao segundo, visando sua manipulagido e dominago, as condicbes e a
propria dimensio social poderfio propiciar a luta dos oprimidos pela constituicio de uma

concepcdo educacional problematizadora objetivando a liberdade dos individuos.

Porém, compreender o tipo de humanizagio proposto, particularmente em uma
politica educacional, e constituida no interior da sala de aula sob a influencia da dinimica
escolar e dimensdo social favorece o entendimento da real estratégia adotada para educar

os individuos: domina-tos ou liberta-los.

1.2 Qualidade de Ensino

Embora as inimeras definigdes, o termo pode ser empregado de acordo com
Enguita (1995) ¥ em qualquer proposta relativa a conservagdo, melhora ou mudanca de

algo ou no individuo, para distinguir um bem ou servico dos outros.

¥ ENGUITA, M. F., O discurso da qualidade e a qualidade do discurso, in GENTILL P. A. A. e SILVA, T. T,
Neoliberalismo, Qualidade Total ¢ Educacio: Visoes Criticas, Petrépolis, Rio de Janeiro, 19935
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Na éarea educacional, a qualidade almejada relaciona-se com a valorizagio de
aspectos qualitativos ou quantitativos, visando a substituigio da problematica da igualdade
educacional e de oportunidades com a melhora de um sistema educacional capaz de
garantir o acesso do maior nimero de pessoas ao "ensino geral nfio especializado”

(Enguita, 1995, p.105)

Enguita (1995) compreende que o termo qualidade na educagfo inicialmente foi
aplicado para identificar o montante dos custos ou recursos destinados & materiais, pessoal
¢ usuérios dos sistemas escolares, garantindo, deste modo, um gasto piblico que quanto
maior o fosse, assinalaria igual ou maior qualidade no setor. Posteriormente, o conceito
desloca-se da dotago de recursos publicos para concentrar-se na eficicia do processo
educactonal, ou seja, o padrio de qualidade pauta-se na obtencdo do maximo de resuitados

com o minimo de custos.

Da gualidade vinculada a l6gica dos servigos publicos, preocupada com os gastos e
investimentos no setor educacional, substituida por uma légica empresarial privada voltada

para a eficacia do processo educacional, Enguita (1995:99) destaca que:

"Cada nova versdo da qualidade néo substitui inteiramente ¢ de uma vez
por todas as anteriores: a nova versio afasta as antigas para o lado, mas tem
de conviver com elas. E isso precisamente que permite que setores e grupos
com interesses distintos possam coincidir em torno de uma mesma palavra de

ordem.”

Esta comcidéncia do termo qualidade, reflete-se na tendéncia dos sistemas
educacionais de incorporarem virias influéncias que Campos (1999) salienta como
originarias dos programas constituidos pelas empresas privadas e baseados na qualidade
total; das reformas educacionais desenvolvidas pelos paises latino americanos que
influenciados pelos acordos e convénios com os organismos financeiros internacionais
preocupam-se com as estimativas das relagdes de custo e beneficio realizadas através de

projetos de monitoramento e avaliagdo das politicas implantadas nas redes de ensino
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publico; ou fundamentada na seguridade dos direitos sociais de cidadania divulgada por

intimeros governos locais de oposi¢#o.

Com relagdo a influéncia dos programas de qualidade total adotado pelas empresas
privadas nos sistemas educacionais, Silva (1995) assinala que esta pratica decorre da
orientacio da educagdo em atender as necessidades da industria, levando sua organizacio a
atrelar-se com a estrutura vigente do mercado, o que mduz a reorganizaciio das escolas e
salas de aula através de esquemas do processo de trabalho. Assim, apesar de conferir uma
suposta liberdade de escolha aos possiveis "clientes”, os seus ansetos ja sdo determinados
antecipadamente, pois: "todo o quadro mental e conceitual esta previamente defimido em

termos empresariais e industnais.” (p.21)

A adogdo do discurso da qualidade total no ambito educacional acaba por legitimar
ainda de acordo com Silva (1995) a livre iniciativa do mercado e a modemnizagdo que
repudiam os males da administragiio publica, reprimindo e deslocando o discurso da
igualdade/desigualdade, da justica/injustica e da participaciio politica da esfera publica
para as determinacdes do mercado e do capital que ressaltam a competitividade, o

individualismo e o "darwinismo social" (p.22).

Ja as reformas educacionais realizadas pelos paises latino americanos visam
estabelecer um modelo de gualidade, que centrado na diretriz da melhora dos sistemas
educacionais, facilite o projeto modemizador e desenvolvimentista de cada nago
propiciando a competitividade internacional. Este ideal vinculado aos acordos e convénios
firmados com os organismos financeiros internacionais acabam por influir o sistema
educacional com relagdo a preocupacgio e instauracio de agles eficientes e eficazes que
oferecam segundo Enguita (1995) uma melhor qualidade: na constitui¢io de um quadro
docente competente; na destinagio e utilizacdo adequada de materiais € equipamentos
escolares; e no aproveitamento significativo das horas aula, tendo como objetivo o
beneficiamento do processo de ensino-aprendizagem e a garantia do atendimento de uma
maior parcela da populagdo que terd acesso "ndo o melhor (em vez do mesmo ou de

menos) para todos mas para uns poucos e igual ou pior para os demais” (p.107).
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A configuragio de uma qualidade voltada a eficicia e eficiéncia do sistema
educacional atraves do estabelecimento de reformas educacionais, cuja as a¢des centram-se
na focalizago do atendimento e na possibilidade de formagio humana competitiva frente
as exigéncias do mercado e do capital, favorecendo o desenvolvimento nacional, para
Enguita (1995) representa um deslocamento "inocente", pois "enquanto o desenvolvimento

¢ o objetivo dos paises pobres, a competitividade o ¢ dos paises ricos"(p.105).

Portanto, a qualidade educacional cuja as bases fixam-se na ldgica empresarial
privada, na aplicabilidade da geréncia da qualidade total e no desenvolvimento de
reformas educacionais apresenta uma concepgfio descrita por Silva (1996) como
instrumental, pragmatica, performativa e gerencial que conflitua diretamente com uma
concepcdo politica, democratica, substantiva fundamentada na seguridade dos direitos de

cidadania e na luta tedrica e pratica contra uma escola excludente e discriminatoria.

Esta concepcdo politica de qualidade que para Silva (1996) vincula-se ac combate
das desigualdades, dominagdes ¢ injusticas, apresenta uma perspectiva democritica que:
"deve se concentrar nas estratégias e nos meios de proporcionar mais recursos materiais e
simbdlicos para aqueles jovens e criangas que tém sua qualidade de vida e de educacgiio
diminuida ndo por falta de meios para medi-la, mas porque essa gualidade lhes é negada,

subtraida e confiscada" (p.89)

Assim, referente a tendéncia dos sistemas educacionais incorporarem véarias
influencias que resultam no fortalecimento das concep¢des de qualidade instrumental ou
politica, serd no interior da sala de aula, onde as relagbes pedagdgicas e o processo de
ensino-aprendizagem decorrem, ¢ que o dilema da concepgio da qualidade estabelecido
durante a defini¢fio de novas politicas educacionais ou em sua implementacio na dinamica
escolar ganhara peso, pois as agdes educativas serdo permeadas por objetivos conflitivos
existentes entre grupos distintos que t&m o intuito de propor a conservagio, a melhora ou
mudanca tanto das condi¢Ges estruturais, de ensino-aprendizagem quanto dos individuos

envolvidos com a tarefa educativa.
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Deste modo, a qualidade almejada diante do conflito de interesses existentes € que
repercutem no interior da sala de aula, principalmente apés a adogdo de um novo projeto
politico educacional podera transitar entre uma concepgdo tecnocrdtica ou politica

dependendo da opcio dos atores educacionais.

1.3 Avaliacio Escolar

A partir da definigfio do tipo de problematizacio do mundo e das relacdes entre os
homens que devera ser transmitido aos individuos através da humanizag#o e da concepgio
de qualidade estrutural ou politica que a envolve, a avaliacdo da tarefa educativa ¢
apontada como um fator relevante para a aferigBo dos objetivos, fins e normas

educacionais propostos.

Sousa (1997) compreende que o desenvolvimento dos critérios de avaliagdo estdo
associados as posicdes, crencgas, visdes de mundo e das praticas sociais de quem os
constitui. Deste modo, o conceito origina-se da perspectiva filosdfica, social, politica de
quem utiliza do seu julgamento para se expressar, pois: "os enfoques e critérios assumidos

em um processo avaliativo revelam as opgdes axiolégicas dos que dele participam.”

(p.267)

Isto contribui para que a avaliagdo seja interpretada como um juizo de valor que
para Luckesi (2000) expressa uma afirmaciio qualitativa sobre um determinado objeto, a
partir de critérios estabelecidos, sendo "menos satisfatdrio quanto mais distante estiver da
defini¢3o ideal, como protétipo ou como estigio de um processo” (p.33). Assim, enquanto
juizo de valor, a avaliacdo conduz a uma tomada de decisdes sobre o objeto avaliado

durante determinado momento do processo em que se encontra.
Com relagdio a tarefa educativa envolvendo o processo ensino-aprendizagem, a

avaliagdo decorre sobre esta pratica, podendo envolver uma tomada de decisio em

diferentes estagios. Vianna (1993), neste sentido, distingue a expressdo do juizo de valor
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avaliativo entendendo que quando a avaliagio preocupa-se somente com os resultados, esta
apresentara um carater somativo, € ao abranger uma avaliagio continuada do processo de

aquisigfio do conhecimento sera formativa.

Para Luckesi (2000) o carater somativo ou classificatorio da avaliagio constitui-se
como um mstrumento "estatico e frenador do processo de crescimento” (p.35), eximindo a
obrigatoriedade da tomada de decisdo diante do processo de aprendizagem, apesar deste
ser o objeto central de afericfio. J& a avaliacio de caréter formativo ou diagnéstico resulta
de um momento dialético do processo de avango para o desenvolvimento da agfio ¢ do
crescimento para a autonomia, competéncia, entre outros, a0 proporcionar a examinacio
de um determinado estigio e a sua distincia com relacdo a perspectiva final a ser atingida,

contribuindo a uma possivel intervengio no processo.

Enquanto primeira opc¢io de avaliagdio, a pratica de cariter somativo obteve
predominéncia sendo incorporada pela dinfmica escolar, pois transformou-se em um
instrumento disciplinador das condutas sociais, principalmente no interior da sala de aula e
no estabelecimento das relagdes pedagégicas durante o processo de ensino aprendizagem,
onde o castigo ¢ a premiacfio sdo reforcados, de tal modo, que para Luckesi (2000)
contribuem autoritariamente para a repressio do "desenvolvimento de todos os que
passarem pelo ritual escolar, possibilitando a uns o acesso e aprofundamento no saber, a

outros a estagnacdo ou a evasdo dos meios do saber” (p.37)

No entanto, a pratica da avaliagio classificatoria é sustentada para garantir um
padrdo de qualidade instrumental voltado & dotagdo dos recursos piiblicos na 4rea
educacional, € que desconsiderava suas implicacSes na dimensdio social, em virtude da
centralizag@o no resultados obtidos a partir de determinado investimento em questdes de
material e pessoal, sem que houvesse preocupagio com a aferigio do processo ¢ de

possiveis intervengdes visando o cumprimento dos objetivos ou metas propostas.

Porém, quando o padréo de qualidade instrumental passa a ser definido pela logica

da empresa privada, devido a alteracdes significativas que ocorreram no contexto
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econdmico, onde garantir o maximo de resultados com o mimimo de custos tornou-se a
prioridade, a avaliagio diagnostica é valorizada, substituindo a classificatoria, pois avaliar
o processo realizando intervencdes transforma-se na pratica ideal para se evitar gastos e

prejuizos desnecessarios com a tarefa educativa.

Em virtude da mudanca das prioridades avaliativas, Sousa (1997) compreende que
a avaliaciio do ensino fundamental torna-se foco central para o diagndstico previo de
problemas apresentados nos sistemas educacionais, tendo por objetivo a intervengdo na
realidade, o controle dos resultados diretos pelo Estado, e ndo pelo professor ou instituicdo
escolar, contribuindo para o estabelecimento de pardmetros de comparagdo e classificacio

das escolas, e subsidiando deste modo, as politicas de ensino adotadas.

Como o desenvolvimento da avaliacio pauta-se no controle da qualidade dos
produtos, caso das aprendizagens, e dos resuitados educacionais, definidos na
implementacdo de programas ou projetos, Sousa (1997) aponta esta nova pratica como
uma tendéncia internacional, onde o diagndstico € realizado através do desempenho escolar
controlado por sistemas de monitoramento continuo que utilizando testes padronizados
aplicados aos alunos, interpreta o rendimento destes como um indicador da eficiéncia da

unidade escolar, e assim do proprio sistema educacional.

E como conseqiiéncia da pratica da avaliagdo do rendimento escolar, Sousa (1997)
argumenta que apenas deslocou-se a discussio da produg@o da qualidade do ensino do
"ambito politico/pablico para o dmbito técnico/individual” (p.275), pois acaba por reforcar
e estimular a competicio, nio entre alunos, mas entre as escolas, legitimando um aspecto
também classificatorio, ao deixar de proporcionar subsidios para possiveis interven¢des do
poder publico, ja que a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso serd apenas da unidade
escolar. Esta € que devera buscar as respostas frente aos resultados obtidos em comparacgio
com outras escolas, enquanto ao poder piblico caberd a premiagdo das que apresentarem
"bons produtos”, ¢ a puni¢do das que nfio os produzirem através de agles especificas para

estimularem a produtividade estabelecida.
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Assim, a avaliagdo compreendida como um instrumento de aferi¢io do processo
ensino-aprendizagem, cuja a repercussdio atinge diretamente as relagdes pedagogicas,
diante da proposta de adogdo de um regime como o de Progressdo Continuada que
instaura um processo de avaliagiio formativa, o conflito de interesses no interior da sala de
aula configura-se, pois valores e concep¢des legitimados pelo processo histérico e do
cotidiano escolar pautados na pratica da avaliagfio classificatoria deverdo ser reorientados,

0 que propiciaria a constituigio de novas relagdes tanto de poder quanto pedagdgica.

No entanto, 0 modo como um novo regime escolar ¢ introduzido e implementado
no interior da escola: de cima para baixo, desconsiderando os valores e as peculiaridades
do cotidiano escolar, poderiio comprometer a constitui¢io das novas relagbes juntamente
com a estruturacio de um sistema de avaliaciio do rendimento escolar, que reforca o
controle dos poderes piblicos sobre os atores educacionais mediante pressio externa, mas
que passa a ser internalizado no conjunto da instituic3io. Esta situaciio, no entanto, contribui
na percepcao das implicagOes existentes com a substituicio de uma pratica avaliativa ¢ em
sua influéncia nas relagdes pedagdgicas, e consequentemente no desenvolvimento do

processo ensino-aprendizagem.

1.4 Cultura Escolar

Diante da necessidade de se estabelecer uma estratégia capaz de educar o cidadio, e
que apresente um determinada qualidade passivel de avaliac3o, a escola representa o espago
onde tais aspectos sdo corporificados, ou seja ganham vida ao envolverem distintos atores

educacionais.

Arroyo (1992) destaca, deste modo, que a escola é uma institui¢io sociocultural,
pautada por valores e expectativas, onde as felag:ﬁes sociais ali constituidas influenciam da
organizagdo do trabalho educacional 4 forma de producio de conhecimento. Isto faz com
que este espago seja um produto histdrico, cultural capaz de agir e interagir "numa trama de

complexos processos socioculturais” (p.48), o que The confere uma dindmica cultural.
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Esta dinfimica cultural, proveniente da cultura escolar, permite aos individuos que
adentram ¢ trabalham na escola adaptarem seus valores, crengas, expectativas e
comportamentos aqueles propostos ¢ legitimados na instituigio, pois como Arroyo

(1992:48) aponta:

"Essa cultura materializada termina por se impor a cultura individual, ao
menos interage conflitivamente e leva a construgdo de significados e crencas
sobre o fracasso e sucesso, tanto nos professores quanto nos alunos. Essa
cultura escolar legitima condutas, curriculos, avaliacbes, grades, séries,
disciplinas, tornando os tradicionais processos de exclusdo popular explicdveis

e legitimos, pedagogica e socialmente."”

Porém, considerando a escola como uma instituig@o seletiva e excludente, apesar de
sua dindmica cultural, j4 que apresenta uma estrutura piramidal preocupada com o dominio
seriado e disciplinar de um conjunto de habilidades e saberes que para Arroyo (1992)
tornam-se "precondi¢io para a manutengido ou a perda irrecuperavel do direito a uma
experiéncia sociocultural formadora" (p.47), esta n3o estd adequada para garantir uma
experiéncia educacional e cultural aos individuos das camadas populares, favorecendo a

exclusdo destes do processo educativo.

Arroyo (1992), neste sentido, ressalta como justificativa para tal afirmativa, o fato
da escola nfo rever sua propria estrutura para atender as camadas populares cujo o acesso a
instituicio decorre do contato com condi¢des de instrugfio e curriculares menos exigentes,
onde os contetidos sdo reduzidos ao minimo, e a proposta politica de atendimento ao grupo
visa: "facilitar a passagem de série, eliminar a reprovagdo por decreto, mas mantendo a

cultura escolar seletiva, hierarquizadora, seriada e gradeada" (p.49).

Tais aspectos tornam-se significativos para o desenvolvimento de uma cultura
escolar que legitime a exclusfio pedagdgica e social das camadas populares através do
fortalecimento das praticas descritas por uma histéria apontada por Ezpeleta & Rockwell

(1989) como nio documentada. Esta historia segundo as autoras, € responsavel pela forma
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materializada da escola, onde a presenca estatal, dos atores educacionais e as determinacdes
se entrecruzam, conferindo tanto a seletividade quanto a estigmatizaciio existentes na

mstituicdo.

O conflito de interesses € instaurado, portanto, pois se o Estado de acordo com
Ezpeleta & Rockwell (1989) estd presente através de suas politicas que ndo sdo
proclamaveis em seu discurso, e se oculta de modo imprevisto na escola, caso das situagdes
de ensino, onde afirma unidade e controle, os atores educacionais acabam por se apropriar

dos subsidios e prescrigdes oferecidos para construir a instituigio.

Como os subsidios e prescrigdes conferidos pelo Estado as camadas populares
apresentam caracteristicas e condigdes pedagdgicas, normativas, organizacionais menos
exigentes e minimas, fortalece-se, segundo Ezpeleta & Rockwell (1989), o dominio de
quem possui 0s meios de produgdio e de poder para estabelecer relages de dominacdo com
os grupos das camadas populares, capaz de limitar, qualquer forma de organizacio

auténoma destes.

A educagdio, neste sentido, oferecida pelo Estado as camadas populares que a
reivindicam enquanto diretto constituido, transforma-se em um instrumento de agio e do
poder politicos dos grupos dominantes que procuram através dela manter a estabilidade
social. Este fato, conduz a definicio e implementaciio das politicas educacionais pelo
Estado, que as utilizam de acordo com Ezpeleta & Rockwell (1989) como um mecanismo
de controle mmplicito que infiltra-se nas escolas através das normas estabelecidas para
unificar e organizar sua atividades como conteidos minimos, atribuicio de fungdes,
separacdo e hierarquizagdo do espago escolar, visando idealizar as relacgBes sociais

estabelecidas.

Porém, apesar da existéncia de sistemas e mecanismos de controle desenvolvidos e
aplicados pelo Estado, que possui um vinculo histdrico com os grupos dominantes, a
uniformidade esperada nas relagdes, vivéncias, valores, crengas, expectativas e

comportamentos nas instifiigdes escolares nfio sio favoraveis, pois como Ezpeleta &
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Rockwell (1989) apontam que tanfo as inter-relacBes quanto as praticas cotidianas
existentes resultam de uma construc3io social ocorrida particularmente na instituicio, ja

que:

"Em cada escola, interagem diversos processos sociais: a reprodugdo de
relagbes sociais, a criagdo e transformacdo de conhecimentos, a conservagdo
ou destruicdo da memoria coletiva, o controle e a apropriacdo da instituicdo, a

resisténcia e a luta contra o poder estabelecido entre os outros” (p.58)

Entretanto, como as relagdes constituidas na escola sfio influenciadas pela sua
propria cultura que estd em permanente construgdio em virtude das circunstincias do
cotidiano, do jogo de interesses, das historias "imediatas e mediatas" da institui¢3o, da
comunidade e dos sujeitos envolvidos com a tarefa educativa, a estratégia adotada pelo
Estado para educar o cidaddo, a configuragdio de uma qualidade instrumental e o
desenvolvimento de uma avaliacio classificatoria estarfio sujeitas a alteragdes profundas e

adaptacdes correlatas ao contexto em que se insere.

2. Definicdo do universo de pesquisa

Deste modo, para ressaltar as condigdes, o modo e a realidade em que as vidas dos
sujeitos educativos estruturam-se no interior da sala de aula, e tendo em vista a relevancia
da categoria conceitual, até entdio apresentada, a defini¢io das escolas participantes da
pesquisa apresenta-se como algo relevante a partir da definicdo de um critério
significativo: sua localizaciio na periferia da cidade de Campinas, Sio Paulo, pois de

acordo com Penin® (1983: 57) estas unidades educacionais caracterizam-se pela:

I3

. escassez de recursos fisicos, pela alta rotatividade docente, auséncia de
organizacdo de recursos humanos, falta de pessoal de apoio, além de um

curriculo insuficiente, condi¢bes estas que também poderdo contribuir no

% PENIN, S., Uma escola priméria na periferia de Sio Paulo, in Cademo de Pesquisa, Fundagio Carlos
Chagas, niimero 46, 1983, p.50-58.
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desenvolvimento de situacdes desumanizantes no interior das escolas, e
consequentemente na degradagio da qualidade de ensino, levando a
reproducdo da desigualdade social, do acesso e permanéncia dos individuos

nas instituicoes escolares.”

O critério periferia, além das atribuicBes destacadas por Penin (1983), entende-se
como um contexto cujo o prévio diagnéstico indica a maior concentracio de situacdes
problematicas com relagdo a dindmica escolar, dimensfo social e a implementagio de um
novo regime proveniente da esfera macro, pois o movimento social existente nestes
cenarios caracteriza-se pela desigualdade social, escassa representatividade politica e
precarias condigdes de sobrevivéncia da populagio, mas que compreende, em maioria, o
papel da educagdo enquanto um dever do Estado e meio de ascensdo social, capaz de

favorecer e orientar a melhoria das condicdes de vida.
Ezpeleta e Rockwell (1989), diante destes atributos justificam que:

“Para as classes subalternas, a educagdo constitui um objetivo. Néo se trata
somente de uma qualificacdo exigida como “necessdria” pelo sistema
produtivo e, enquanto tal, um quase requisito para a sobrevivéncia material. Ao
mesmo tempo, alia-se também a educacdo a possibilidade de superar a
exploragdo e de transformar a trama de relacdes que define seu modo de existir

il 1 ]
na sociedade.””

O que contradiz e ocasiona um primeiro conflito de interesses entre as expectativas
da populacdo e as orientagbes das legislagdes educacionais e a¢des governamentais que
desconhecem tais aspectos descritos, onde apesar de enfatizarem a qualificagiio para o
frabalho, o foco de interesse e discurso centra-se no desenvolvimento cognitivo, social e

afetivo (Secretaria de Estado da Educagio®, 2000),e na formacio para o exercicio da

* EZPELETA, ] e ROCKWELL, E., Escola e classes dependentes: uma histéria do cotidiano in Pesquisa
Participante, op.cit, p.56.

* SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO, A construgio da Proposta Pedagogica da Escola: A
Escola de Cara Nova/ Planejamento 2000, Sio Paulo, 2000.
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cidadania, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional nimero

9394/96> que determina:

“Artigo 22- A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania

¢ fornecer-the meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”

Assim, o jogo de aparéncias firma-se entre as unidades escolares, legislagbes e
acdes governamentais frente a contradic@o das expectativas, objetivos e fins da educagdo
aos individuos de determinado grupo social, o que segundo Ezpeleta e Rockwell (1989:57)

passa a Seyvir apenas:

... como prova de direito constituido, mas também como proposta de
explicagdo e organizagdo da realidade [ja que], transforma-se em

instrumento necessdrio da acdo e do poder politicos”

Neste sentido, se a educagio serve como prova de direito constituido para as classes
subalternas, e a0 mesmo tempo transforma-se como uma necessidade ao poder politico,

Branddo™ (1991: 60) conclui que:

“.. ha “leis do ensino” que afirmam com fé de oficio os valores de wma suposta
democracia feita através da educacdo, e que é a alma dos conteidos de seu
ensino. Estas afirmagdes tecricas ocultam o fato real de gque o exercicio desta
educagdo consagra a desigualdade que deveria destruir. Afirmar como idéia o
que nega como pratica é 0 que move o mecanismo da educacdo auforitdria na

sociedade desigual.”

Diante das peculiaridades, contradi¢bes, conflitos de interesses e jogos de
aparéncias existentes entre as diferentes instdncias e agdes governamentals, mstituigdes

escolares ¢ a populagio atendida, delimitou-se que o desenvolvimento da pesquisa

2 Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional 9394/96 Titulo V - Capitulo I, Segiio I, in SAVIANI, D.,
A mnova lei da educagdo: trajetoria, limites e perspectivas, Campinas, Sdo Paulo, Autores Associados, 4a.

edigio, 1998, p.169.
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decorreria em quatro unidades escolares, representando a Primeira, Segunda, Terceira e
Quarta Delegacias de Ensino™ da cidade de Campinas, que contemplavam e se
responsabilizavam pelas escolas distribuidas entre as 5 regides da cidade: Norte, Sul,
Leste, Sudoeste e Noroeste, sendo cada uma influenciada pela diversidade de orientacio
admunistrativa e pedagdgica, que repercutiu na defini¢io de distintas diretrizes, orientaces
e organizac¢do das unidades, estas refletidas na interpretagio e implementacio do Regime

de Progressdo Continuada em sala de aula

Com relagio as salas para anélise, definiu-se a quinta série®® do ensino fundamental,
pois esta representa um ano escolar de transicio para os alunos, que deixam as iniciais (1a.
a 4a.) com apenas um professor, € passam a confrontar seis, entendendo-se que a relacio
professor-aluno torna-se decisiva para a adapta¢io is novas informacdes, conhecimentos e
estrutura do processo de ensino aprendizagem, apesar de Ezpeleta e Rockwell (1989:57)

advertirem gue neste espago:

“Muito pouco se conhece do que ali realmente se passa; das prdticas e
conhecimentos mediante os quais ela existe; das hierarquias, sem divida

oscilantes, destas prdticas, sua vida cotidiana é desconhecida.”

3. Procedimentos Metodologicos

Apesar das advert@ncias apresentadas por Ezpeleta e Rockwell (1989), o espago da
sala torna-se o objeto central de andlise da pesquisa através da utilizaglio das seguintes

técnicas:

* BRANDAO, C. R. op.cit, p.60
* Desde o ano de 1999 com a reforma administrativa realizada pelo Governo do Estado de S3o Paulo que
também afetou a Secretaria de Estado da Educagdo, implicando na racionalizagdo, desconcentracio e
descentralizag@o administrativa, a cidade de Campinas conta com apenas duas Delegacias de Ensino: Leste
(umﬁcag:ao da Primeira com a Segunda) ¢ Oeste (unifica¢do da Terceira e Quarta).

* Mesmo apés a implantagdo do regime de Progressdo Continuada no ensino fundamentai da rede piiblica do
Estado de S&o Paulo que passa a ser definida em dois ciclos, a denominagdo das turmas ainda decorre pela
série.,
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A) Andlise Bibliogrdfica: direcionada a formulagiio e definicio das categorias conceituais

de analise: Humanizag¢do, Qualidade de Ensino, Avaliacio e Cultura Escolar.

B} Andlise Documental: O critério de classificacio e escolha dos documentos oficiais
priorizou os que destacassem a Politica Educacional do Estado de S3o Paulo adotado
durante a primeira gestdo do governador Mario Covas (1995-1998), em especial: 0 Regime
de Progressio Continuada e os novos atributos conferidos & gestio e comunidade escolar,
como: a construcdo do Planejamento Escolar e Autonomia da Escola, de modo a contribuir
na compreensio dos novos conceitos e concepgdes idealizados para a escola publica,
educagdo e politica educacional no espago escolar que firmaram-se naquele momento

historico. Assim as seguintes fontes foram utilizadas:

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional nitmero 9394/96;

Indicacdo Conselho Estadual de Educacdo nimero 8/97: que declara favoravel a

indicagdo para a deliberagfo do regime de progressio continuada;

Deliberacio Conselho Estadual de Educacdo numere 09/97: que institui no
Sistema de Ensino do Estado de Sd3o Pauloe, o regime de progressdo continuada no

ensino fundamental;

Planejamento 2000: A construgio da Proposta Pedagdgica da Escola: guia da
Secretania de Estado da Educagiio distribuida nas escolas estaduais do ensino
fundamental durante o ano letivo de 2000 para auxiliar no planejamento e na
construcdo da proposta pedagégica das unidades escolares frente ao regime de
progressdo continuada, destacando sua relevincia ao processo de ensino

aprendizagem no cotidiano escolar.
C) Observagdes: esta técnica teve por fim obter uma visdo abrangente do cotidiano

escolar, pois neste espago como fora salientado é que pode-se acompanhar a

incorporagdo pelos sujeitos escolares (professores e alunos), que apresentam
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especificidades, dada a histéria de cada um, da dinimica escolar com sua
totalidade, incluindo ai o clima institucional, ¢ da dimensdo social, envolvendo as
pressdes e forcas resultantes do estabelecimento de uma politica educacional
verticalizada (de cima para baixo) remetendo no interior da sala de aula a
legitimac3o ou transformagdo de determinadas acdes, concepgles, valores e

relagdes entre professores e alunos.

D) Entrevistas: auxiliaram na defini¢do e compreensiio que professores e alunos
possuiam diante de suas realidades escolares e quotidianas a respeito da: Educacdo,
Humanizacdo e Qualidade de Ensino; Influéncia do Regime de Progresséo

Continuada nas relacdes pedagdgicas e processo de ensino-aprendizagem

E) Questiondrio: contribuiu para a definicio do perfil de professores e alunos

analisados em sala de aula.

4. Desenvolvimento

Desenvolver, portanto, uma leitura a partir da influéncia da implementacio do
regime de Progressdo Continuada no processo de ensino-aprendizagem e nas relacdes
pedagdgicas, que se constituem no interior da sala de aula, envolvendo professores e
alunos, desvendando o conflito de interesses que ali se configuram, em virtude das
peculiaridades da dimens#o social e dinAmica escolar, que se contradizem criando, assim,

um jogo de aparéncias, implica segundo Rockwell®” (1989: 47):

“Metodologicamente,(...), por um lado complementar a informagdo de campo
com informacdo relativa a outras ordens sociais (por exemplo, a estrutura e
politica educacional do pais) e, por outro lado, buscar interpretacées e
explicagbes a partir de elementos externos & situagdo particular. Deste modo,

ndo se realizam estudos de caso, mas estudos sobre casos.”

7 ROCKWELL, E., Etnografia ¢ teoria na pesquisa educacional, in Pesquisa Participante, op.cit.
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Inicialmente, o estudo nas unidades escolares, decorren a partir de visitas as
escolas, € particularmente em salas de aula da 5°. série do ensino fundamental. Em 10
semanas ( de 25 de agosto & 29 de novembro de 1998)* observactes, entrevistas e
aplicagio de questionarios com professores e alunos, conversas informais com ambos €
funcionarios da instituicio de ensino, contribuiram na constituicio de uma amostragem
constituida de 7 docentes (2 de Matematica, Portugués, Inglés; 1 de Educacdo Artistica) e

133 discentes, ao fornecerem dados e informagdes significativas®,

Com relago a escoltha das turmas e professores, estes foram definidos pela direcéo
da escola, o que resultou em alguns contratempos nas salas visitadas, pois enquanto

pesquisadora, esta era reconhecida como um "corpo estranho™”

que sentava-se ao fundo da
sala observando apenas o dia-a-dia no local. Tal fato despertou a curiosidade

principalmente dos alunos, mas também a indiferenca ou temor de alguns professores.

No entanto, esta situacio ao longo de 10 semanas fol superada com o
esclarecimento da relevancia das observacGes para ambas as partes que acabaram
incorporando a presenga do "corpo estranho" em sala de aula, e aceitando até um novo
instrumento que retratasse pequenas cenas do cotidiano: a camara filmadora. Este processo
de conquista e confianca mitua, resultou do contato direto e prolongado com os contextos

analisados, além da consciéncia da necessidade de se ter claro:

“... desde o inicio da pesquisa, o grau de envolvimento ou de participagdo do
pesquisador na situagdo pesquisada. A intensidade do envolvimento pode
variar ao longo do processo de coleta dependendo das exigéncias e

especificidade do proprio trabalho de campo. »it

% As observacdes foram realizados durante o desenvolvimento de uma pesquisa de Iniciagio Cientifica,
intitulada: "Humanizac¢io e Qualidade de Ensino. Estudando a relag¢do professor-alunc em escolas piblicas da
periferia de Campinas, SP", financiada pela FAPESP entre julho de 1998 ¢ jutho de 1999, durante curso de
Graduacio em Pedagogia pela Faculdade de Educacio da Universidade Estadunal de Campinas (UNICAMP),
que transformou-se posteriornente em Trabalho de Conclusio de Curso.

¥ Ver ANEXOS T, Ille V.

* Expressio pessoal da pesquisadora.

*' ANDRE, M.E.D.A, A pesquisa no cotidiano escolar, op.cit, p. 38
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Assim, o grau de envolvimento com o cotidiano escolar, favoreceu a conquista e
transmiss#o de seguranca para professores e alunos, contribuindo no desenvolvimento do
processo de entrevistas informais resultante de conversas oriundas de alguns fatos e
acontecimentos em sala de aula, ou de observages realizadas na sala dos professores,
principalmente a respeito das acdes e determinages governamentais na area educacional e
o reflexo disto no processo de ensino-aprendizagem, e nas possiveis consegiiéncias das

acOes politicas nas expectativas existentes em uma dimensfo social vizinha: a comunidade.

Com relag@o aos alunos, durante o intervalo teve-se a oportunidade de conhecer a
estrutura fisica dos predios € as percepgdes destes sobre os professores, a direcfio, as aulas,
o desenvolvimento das relacdes pedagdgicas, e ainda da influéneia do regime de progressiio

continuada no interior da sala de aula.

Em um terceiro momento, as entrevistas formais sio realizadas, mas em algumas
salas com relagdo aos alunos estes sdo definidos pelos professores, ou simplesmente metade
da turma tem liberagdo para realiza-la, o que ocasionou a organizacio de enconiros
seguidos, ou do que se conhece como um “bate-papo” orientado, registrado por meio de
filmagem ou gravador. Com relagio aos professores, estes, tiveram suas entrevistas
previamente agendadas devido aos imimeros compromissos que possuiam em outras
instituigdes, no entanto, geralmente acabavam por decorrer durante as aulas, em meio as
atividades propostas aos alunos, ou ao final do dia, deixando a critério do professor a

opcdo entre a filmagem ou gravacio.

Finalizada as entrevistas, os questiondrios foram aplicados como parte final dos
trabalhos, de modo, a obter informagdes especificas dos sujeitos participantes da pesquisa.
Com relacfio aos alunos, somente os presentes no dia proposto tiveram a oportunidade de
respondé-lo, enquanto os professores, devido a falta de tempo, puderam levar consigo o
material, devolvendo-o posteriormente. Além disso, explorou-se uma tltima atividade em

sala, a partir da apresentaciio da muisica: “Estudo Errado’? do rapper Gabriel, o Pensador.

32 *Estudo Errado" de autoria do rapper Gabriel o Pensador apresenta uma letra que questiona ¢ sisterna de
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Os alunos, muitos dos quais ndo tiveram a oportunidade de responder ao questionario ou
participar da entrevista, representaram por meio de desenhos o “olhar” que possuiam sobre

a escola, e o valor que detinham sobre o ensino € aprendizagem.

E desta forma, a partir das observagGes e entrevistas, pdde-se compreender que o

desenvolvimento da pesquisa no interior da sala de aula como destaca André (1989: 39):

“... € a existéncia de um esquema aberto e artesanal de trabalho que permite
um transitar constante entre observagdo e andlise, entre teoria e empiria.
[Onde] a utilizagdo de diferentes técnicas de coleta e de fontes variadas (..)
ainda que o método bdsico seja a observagdo participante. O pesquisador
em geral conjuga dados de observagio e de entrevista com resultados de
testes ou com material obtido através de levantamentos, vegistros
documentais, fotografias, e produgbes do proprio grupo pesquisado, o que

lhe permite uma “descri¢do densa” da realidade estudada.”

E neste sentido, apods a coleta das informagdes relevantes ao trabalho nas unidades
escolares inicia-se a leitura analitico-interpretativa utilizando a andlise bibliografica e
documental, em confronto com os dados obtidos no interior da sala de aula, de modo a
desvendar o conflito de interesses ali existente, que ao atrelar-se a dindmica escolar ¢
dimensdo social, contribuem no estabelecimento de uma inter-relacdo entre o macro € o
microssocial, no que tange a implementaciio de um novo regime no cotidiano escolar e
suas conseqiiéncias tanto na relagio entre os individuos envolvidos na pratica escolar

quanto do processo de ensino-aprendizagem.

ensino, ¢ a utilidade da escola na vida de seus freqiientadores: os alunos. Ao apresentar esta composigio
objetivou-se obter ¢ "olhar” dos proprios alunos sobre sua escola, 2 questio do ensino-aprendizagem ¢ a
relaciio pedagdgica. A representagio do "olhar” ficou & livre escolha, originando desde desenhos at¢ a
redagdes. O conflite de interesses existente na dinfmica escolar como o autoriarismo destaca-se em muitos
trabalhos, a problematica social da comunidade, exemplo a violéncia, que adentra o interior da escola também
sdo salientados. Ver ANEXOIVE V.

33






CAPITULO1

O ESTADO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Reformas educacionais, propostas de adogdes de novas formas de gestio
administrativa, altera¢gdes dos significados politicos de conceitos universals como
democracia e cidadania, restruturagio das politicas publicas e sociais, constitiem um
cenario que apresenta uma perspectiva de mudancas significativas tanto da configuracio da
sociedade quanto de seus aparatos, tais como: o Estado, a educacio, os governos, entre
outros, estes orientados pelo enfoque da modernizacio € de um elemento distinto, até ent&o:

o mercado.

Dada a crise do modelo capitalista de produgdo, fundado no taylorismo e fordismo,
a estrutura social, o Estado interventor, o papel da educacfo, ¢ as fun¢les governamentais
alteram-se, de tal forma que acabam por repercutir no desenvolvimento de agendas,
formulagtes e implementagdes de politicas publicas, principalmente sociais, caso do setor
da educacio, que ao longo das ultimas duas décadas sofreu intimeras reformas
administrativas e pedagdgicas, principalmente entre os paises situados na América Latina,

incluindo o Brastl.

Compreender o interior da escola e suas novas atribuigdes diante da apresentagfio e
incorporagio de politicas educacionais, cujo o impacto podera ser notado no interior da sala
de aula, significa contemplar um processo de alteracdes no cotidiano dos individuos que
constituem uma determinada sociedade, de seus aparatos, dos valores e consequentemente
das relacdes estabelecidas entre estes, pois o movimento social, as agdes governamentais, e
os conflitos de interesses norteados pelo contexto econdmico, politico, social e cultural,
acabam por incidir diretamente seja na dindmica escolar ou na escolha das methores opgées
pedagdgicas, referente ao processo de ensinc-aprendizagem desejavel 4 formacfio dos

individuos.
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Neste sentido, o processo de produgio do homem com relagfio as atividades
necessarias 4 sua sobrevivéncia ao longo da histdria, entendido por Heller (1992) como a
humanizagio, acaba por estabelecer uma relagio direta com as alteragdes sofridas no
ambito estrutural da sociedade, j4 que os individuos passam a produzir e reproduzir o
trabalho necessario & sua manutengio, a partir do estabelecimento de uma divisio social
capaz de limitar os seus movimentos, comprometendo a participagio humana consciente

no processo produtivo em diferentes patamares.

Diante de tal configuracio, as agdes, relacdes e interacdes humanas passam a ser
definidas pela figura do mercado, este mediatizado pelo Estado, corporificado pelas
politicas piiblicas e sociais, diante de distintos aspectos sociais, econdmicos e culturais
responsaveis pelo fortalecimento de um novo modelo capitalista, onde tanto a producio
quanto o conhecimento realizados ¢ existentes visam atender os interesses de determinados
grupos, que para legitimarem sua hegemonia constituem mecanismos ideolégicos, como a
educagdo, cultura de massas e as proprias politicas para adquirirem adesio do maior

numero de grupos sociais possiveis.

1. Uma nova sociedade na era do globalismo

A sociedade, compreendida por Canivez (1991:16) como: "o conjunto das relacdes
"horizontais" dos individuos e dos grupos”, ac constituir-se na vida cotidiana, esta definida
por Heller (1992) como a vida do individuo particular e genérico que assimila tanto a
realidade social quanto as capacidades de manipulagfio das coisas ja existentes, estrutura-se
a partir do desenvolvimento das funges sociais' desempenhadas pelos intimeros individuos
e grupos, onde em virtude das circunstancias histéricas que envolvem as forcas produtivas,
a estrutura social € imimeras formas de pensamento, os homens passam a formular
finalidades diante das relagdes e situagBes “socio-humanas” mediatizadas pelas coisas
(Heller, 1992).

' CANIVEZ, P em Educar o cidadio? Destaca que a fungdio social é: "o trabafho que o mdividuo efetua
enquanto elemento do funcionamento da sociedade como um todo."(p.71)
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Tal circunstancia, implica na concessio de liberdade de movimento e possibilidades
de expressido aos individuos para formularem as finalidades e desempenharem suas fungdes
sociais, impedindo que as formas fundamentais da estrutura e do pensamento da vida
cotidiana sejam cristalizadas como algo absoluto, pois de acordo com Heller (1992) quando
estas se absolutizam comprometendo o movimento e as possibilidades de expressio
humana, ha a alienagfo do cotidiano, j& que o homem ¢ "devorado por e em seus "papéis”
(p.38) ao assimilar, espontaneamente, através do conformismo, as normas dominantes, que
deixam os individuos "sem nticleo”, contando apenas com sua fé para aspirar 2 uma "vida

boa".

Esta alienagdo da vida cotidiana representa um hiato entre o desenvolvimento tanto
dos grupos humanos quanto das possibilidades dos individuos, que refletem-se no
distanciamento entre a producdo humana e a "participagdo consciente do individuo nessa
producdo”. Heller (1992: 39) salienta que a reprodug@o deste hiato e distanciamento no
moderno modelo capitalista "exacerbou ao extremo essa contradigdo”, favorecendo a
expansio e penetragio de uma estrutura cotidiana alienada em esferas, até entio

desnecessarias como a familia ou educagio.

Por isso, a sociedade capitalista apresenta como ideal, de acordo com Heller (1992),
sempre atingir um objetivo, onde o homem possa recebé-lo pronto e acabado para o
consumo, "de modo acidental com relacdo a esséncia humana pessoal” (p.97). Assim, as
fungdes sociais diante deste ideal: "conduzem t&o somente ao empobrecimento, a atrofia do
homem. Levam simplesmente a uma diregio manipulada e, mecanizada do

comportamento." (p.97)

E neste sentido, ao centrar-se em objetivos prontos € acabados, os movimentos e
possibilidades humanas sfio enquadrados em um processo de aliena¢do, onde as relagdes
humanas sio alienadas, a partir da cristalizagdo dos papéis em "todos os sistemas
consuetudinarios, todas as hierarquias de comportamento, etc, de tal modo que os fatos

vitais imprescindiveis para a convivéncia humana, tais como a imitagdo, os estere6tipos
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basicos, a relagio com a tradi¢Ho, os costumes, efc, passam a aparecer sob a forma de

papéis." (Heller, 1992:103)

O dilema humano ¢ estabelecido: sujeitar-se a definicio de papéis especificos
referente ao desempenho das fun¢Bes sociais tendo comprometidos a liberdade de
movimentagdo e participagdo consciente na produciio ou lutar persistentemnente para a
socializagdo da particularidade humana que envolve a subjetividade dos individuos na

praxis social?

Se a escolha perpassar pelo cumprimento dos papéis, entio a alienagio e o
conformismo direcionario as relagdes estabelecidas e o processo produtivo; E quando se
aceita a socializagio da particularidade humana, Heller (1992) entende que o papel social
determinado ¢ recusado e o conflito instaurado, pois esta escolha simboliza a rebelidio

contra o conformismo ¢ a luta anti-alienacio.

Porém, realizar a escolha também depende do reconhecimento que a "destruigdio
criativa”, pela qual Silva Jinior (2000) faz referéncia, representa uma caracteristica da
modernidade oriunda do fortalecimento ¢ expansio do capitalismo, que ao se desenvolver
passa a constituir um novo tipo de homem (conformista) e de produgfio (alienante) através
da utilizagdo de uma "expressdo cultural" derivada da emergéncia e hegemonia de
determinados signos pautados no predominio da imagem e da linguagem sobre outras
formas de comunicacio humana, favorecendo, deste modo, a fragmentacio do
entendimento do mundo pela instauragido de uma "ditadura” da aparéncia, da ficgio, do
presente e do individualismo, que tendem a criar uma "...base objetiva de onde se origina a
tensdo entre o reflexo da realidade social na subjetividade e o horizonte de possibilidades
do dever ser que o individuo pde para si, em suas acdes, especialmente por meio do

trabalho ou em fungfo dele e de sua auséncia, e por meio da praxis social" (p.243)

2. O Estado: aparelho interventor no jogo das relacdes sociais

Diante da "destrui¢io criativa" do homem que caracteriza-se pelo conformismo

frente a uma produgio alienante, a sociedade passa a contar com um aparato capaz de



organiza-la por meio da definicio dos papéis sociais, estabelecimento das normas
dominantes, além do fornecimento de orientacBo as estruturas sociais. Este aparato
denominado Estado, que Canivez (1991:17) o compreende como: "aparelho, instrumento
que intervém no jogo das relagdes sociais”, a partir do fortalecimento do modo capitalista
de produgfo industrial (séculos XIX e XX) visa "proteger”, micialmente, através da
garantia de direitos sociais, os pobres e fracos que obtiveram sua criatividade e autonomia
de producio apropriados, contra os ricos e fortes constituintes de um grupo que detém o
poder e o controle sobre o processo produtivo, os meios de produgio e da forca de trabalho
dos primeiros; e apds a crise tanto do modelo capitalista de produgio quanto das estruturas
de "protecgiio”, o Estado tem por fim garantir que sua propriedade continue sendo publica
(de todos- para todos), por meio dos direitos publicos, protegendo-o contra grupos de

interesse e "rent-seeking" que constituem o mercado capitalista (Pereira, 1998).

O Estado que intenta proteger os pobres e fracos, dos ricos e fortes, garantindo
direitos sociais, apresenta um carater interventor, ou seja, procura conciliar o capitalismo
com a democracia, ao produzir novas formas de vida a partir da criacfio de instrumentos
burocraticos e juridicos que devem manter intacto o modo de funcionamento do sistema

econdmico, garantindo o bem estar social dos individuos, compreendidos como cidadéos.

Desta forma, o Estado social (ou do Bem Estar Social) realiza intervengbes por
meio de ajustes no sistema capitalista, levando sua influencia & atividade privada de
investimentos, deixando por outro lado segundo Habermas (1987: 108) de tocar "na
estrutura especifica do poder de classe, especialmente na propriedade dos meios de

producdo.”

Como o desenvolvimento do modo capitalista de producdo diante da figura do
Estado possibilitou a constituigio da propriedade privada dos melos de produgio, que
anteriormente eram coletivizados, sua institucionalizagdo juntamente com a distribuigio
dos bens e da divisgo do trabalho contribuiram de acordo com Lenhardt e Offe (1984) para
que os trabalhadores perdessem a possibilidade de estruturar a organiza¢do do trabalho

automaticamente, e de acordo com seus proprios interesses, pois "uma das caracteristicas
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da organizagéo do trabalho capitalista é submeter a forga de trabalho, tanto quanto possivel,

a uma ornlentac@o externa, € a um controle externo integral.

Do ponto de vista da organizagiio do trabalho, a "desapropriagio” significa que os
individuos foram despojados de seus recursos materiais e simbdlicos dos quais depende

uma autorepresentagdo satisfatéria." (p.20)

Este processo, no entanto, legitima-se pela incorporacio da racionalidade da
economia privada que exclui a possibilidade do trabalho ser compreendido de acordo com
Lenhardt e Offe (1984) como "um instrumento de satisfacio das necessidades",
desconsiderando os limites de resisténcia psiquica e fisica dos trabalhadores, preservando

assim, permanentemente, apenas a capacidade do trabalho.

Ao apresentar como objetivo somente a capacidade do frabalho e nio dos
individuos-trabalhadores, incorporando a racionalidade da economia privada, as metas do

Estado interventor para Habermas (1987) implicam em:

1. Disciplinar o crescimento do poder econdmico, afastando os efeitos "destrutivos” de um
crescimento econémico que apresente propensdo i crise, contando para isto com um
governo e apoio parlamentar capazes de lhe subsidiar com forga e capacidade de agio

em "relacfo a obstinagdo sistémica da economia”(p.108);

2. Garantir a justiga social, propiciando a intervengiio "no ciclo vital dos cidadZos"

(p.108);

Por isso, o Estado de Bem Estar Social acaba por assumir, através de politicas
estatais, subsistemas externos ao mercado de trabalho como familia, escola, assisténcia a
salde, estes organizados e sancionados mediante a substitui¢io de subsistemas com funcdes
assistenciais pela regulamentagiio de politicas formalizadas, e da permissividade de
controle das condi¢Ges de vida dos individuos que juntamente com a subsisténcia destes, se

encontram fora do mercado. Isto para Lenhardt ¢ Offe (1984) representa uma forma de
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controle sobre o trabalhador assalariado definida por meio de regulamentacdo politica que
estabelece "quem pode e quem nfio pode tornar-se trabalhador assalariado”, ja que esta
decisiio nfo depende mais dos individuos ou das oportunidades de subsisténcia existentes

fora do mercado.

Deste modo, a func¢io da politica social fundamenta-se segundo Lenhardt e Offe
(1984) na regulamentagdo do processo de proletarizagio capaz de equilibrar a
"proletarizagdo passiva" (exército de reserva) e ativa (trabalhadores assalariados) em
virtude da existéncia de condigdes em que a ndo participacdo no mercado de trabalho ¢
possivel ou permitida, a exemplo dos velhos, jovens, invalidos que passam a ter direitos a

ajuda social do Estado.

Esta estruturacio gera conseqiiéncias na sociedade que Habermas (1987) denomina
como do trabalhe, pois acarreta no exacerbamento das capacidades individuais que passam
a ser comparadas aos instrumentos materiais de produgdo, levando, assim ao

desenvolvimento de individuos totalizados, mas abandonados em seu crescimento natural.

Diante deste quadro, a utopia da sociedade do trabalho "perde sua forca persuasiva”,
ja que seu ponto de referéncia na realidade traduzida pela "forga estruturadora e
socializadora do trabalho abstrato [...] acabou em um beco sem saida” (Habermas, 1987,

p.106-112).

O abandono dos compromissos sociais € econdmicos pelo Estado, em virtude de
seus problemas estruturais internos como o crescimento da maquina estatal, crise fiscal,
aumento das dividas piblicas, entre outros, levam a reacBes adversas de grupos que
posicionam-se contrariamente a legitimacdo socio-estatal da sociedade do trabalho, ao
defenderem a separagdo entre a admimstracio estatal e a vontade publica, esta
corporificada pelo mercado capitalista, pois segundo Lenhardt e Offe (1984) a politica
estatal ndo estaria a servigo das necessidades ou exigéncias de qualquer grupo ou classe

social, e sim, apenas para reagir aos problemas estruturais internos do aparelho estatal de
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dominacdo e de prestacio de servigos que passam a acarretar "efeitos externos" nos niveis

tanto de assisténcia quanto de oportunidades de poder dos diversos grupos sociais.

Ineficiacia e improdutividade s3o diagnosticados como os principais males
ocasionados pelo Estado interventor, ¢ o mercado, desta forma, fortalece-se, pois ao
contrario do modelo sécio-estatal, que caracteriza-se por sua rigidez, inflexibilidade ¢
clientelismo politico, impedindo a liberdade de escolha, eleicdo, além do desenvolvimento
de critérios meritocraticos, ¢ dinmico, flexivel e tem condi¢Bes de garantir uma
competéncia que permite segundo Gentili (1995) o desdobramento de "uma série de
estratégias € opgdes onde os atores podem ser premiados ou castigados em virtude da posse

ou ndo do atributo fundamental que deve regular todo o sistema institucional: o mérito"

(p.13).

O mérito individual juntamente com a competéncia administrativa, tornam-se
atributos fundamentais para que a interferéncia politica estatal deixe de existir na esfera
social, econdmica ¢ cultural, que até entfo tinha como funcdo assegurar direitos sociais
baseados em critérios de igualdade, para permitir que os individuos realizem uma escolha
pessoal, garantida por uma esfera capaz de "potencializar a capacidade individual”, que

Gentili (1995: 131) entende como sendo o mercado.

Porém, o mercado potencializa-se diante da crise do modelo capitalista de produgio
baseado no regime de acumulacio e do Estado de Bem Estar Social (interventor), cujo o
impacto torna-se evidente principalmente de acordo com Gentili (1998) na prépria estrutura
organizacional € institucional do Estado e "na funcionalidade histérica atribuida ao aparato
estatal" (p.235), que induziu ao encaminhamento da subordinacio das politicas estatais 3s

regras de mercado como forma de permitir a regulacfio da propria sociedade.

Legitimar e garantir apoio a esta nova configuragio envolve segundo Silva (1995) a
valorizagdo da eficiéncia e produtividade da iniciativa privada em detrimento da
ineficiéncia e desperdicio dos servigos puiblicos por determinados grupos hegemdnicos que

passam a desenvolver estratégias de convencimento de adesfio 2 estas idéias, visando a
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substituicio do modelo sécio-estatal, a partir da apresentacio de uma economia que
envolva o afeto e o engajamento dos individuos e suas consciéncias através de uma

dindmica cultural que assegure a identidade pessoal e social atrelados as regras de mercado.

2.1 As estratégias culturais para a aceitacio de um novo modelo e organizacfo social

O desenvolvimento de uma dinfmica cultural capaz de assegurar a identidade
pessoal e social dos individuos a logica do mercado, objetiva , na realidade, solucionar um
problema de "indisciplina social" (Gentili, 1995: 133), onde apesar das evidéncias de
existéncia de um sistema improdutivo de intervencdo estatal, este continua a ser aceito
contando com o apoio de diversos grupos sociais. Por isso, a constitui¢do de estratégias
culturais remete-se a uma forma de combater o efeito provocado pela ideologia dos direitos
sociais que evocou de acordo com Gentili (1995): "a falsa promessa de que uma suposta
condicio de cidadania nos coloca a todos em igualdade de condi¢Bes para exigir", ja que
isto deveria ser conquistado somente 4 quem apresentasse mérito e esforco individual,

materializados pelo mercado atraves dos consumidores e empreendedores.

Além disso, combater a ideologia dos direitos sociais, implica na reinterpretacio
destes que apresentam uma logica de senso comum, mas encontram-se passiveis de
substituigdo frente ao que Gentili (1998) entende como um novo mapa simbélico cultural
capaz de excluir ou redefinir os principios de democracia e direitos, que devem ser
reduzidos apenas por uma formulacio discursiva "vazia de qualquer referéncia de justica e

igualdade” (p.230)

Este novo mapa simbolico cultural pauta-se no desenvolvimento do neoliberalismo,
salientado por Draibe (1993) como um discurso de regras praticas de acgio ou
recomendacées apresentadas aos governos, reformas do Estado e de suas politicas que
refletem-se diretamente nas estruturas sociais, politicas, econdmicas e culturais, pois ao
vincular-se a ideias € nfio a interesses constitui-se uma "cultura de problemas” idealizada a
partir da especializagiio e competéncia politica que visam a busca de solugdes a partir de

uma agio pratica eficiente e eficaz.
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2.2. As politicas sociais: um novo enfoque

Referente as politicas sociais, Draibe (1993) destaca que sua eficiéncia e eficdcia
projetam-se em agles praticas como a descentralizacio, privatizacio e focaliza¢iio dos
programas sociais, que destinam-se apenas as populagdes e grupos carentes, garantindo,
ndo mais a igualdade mas a egqiiidade através da aplicacio de uma justica (re) distributiva,
para que os individuos possam ter o direito de participar da "riqueza geral" através de sua

contribuigio particular.

Deste modo, as agdes praticas apresentadas por Draibe (1993) podem ser

observadas a partir do seguinte quadro:

Ao analisar as agles praticas, finalidades e resultados esperados pelas politicas
socials de carater neoliberal, pode-se compreender que o conjunto de idéias vinculadas as
regras de mercado visando a resolugido de problemas a partir da eficacia e eficiéncia,
permitindo a regulagdo da sociedade, apresenta um modelo social dualizante e responsével
pela marginalizagio de setores mais amplos da populagfio, pois se estes tém acesso a
programas focalizados, entfio, entende-se que a nova estrutura da sociedade legitima-se pela
transparéncia e das dualidades constituintes de uma sociedade que Gentili (1998) sintetiza
como de "ganhadores” e "perdedores”, "insiders” e "outsiders", de "integrados" e

"excluidos”, onde o aparente desvio do enfoque as necessidades humanas para a integragio
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social "constituem hoje uma evidéncia indisfarcavél da normalidade que regula o

desenvolvimento contemporaneo das sociedades "competitivas" (p.234).

A constituicio de tal sociedade dualizada e competitiva, desvinculada das
necessidades humanas, mas atrelada aos principios do mercado, fundamenta-se nas
ideologias do mérito ¢ do individualismo, estes reconhecidos como normas de igualdade,
que para Gentili (1998), na realidade, contribuem para o desenvolvimento da desigualdade
na realidade social, ao descartarem o suprimento das necessidades humanas através dos
direitos sociais € politicos, pols para o novo grupo hegemodnico, ambos sdo compreendidos
como mecanismos tanto de acomodagfio quanio de desrespeito ao esforco e méritos

mndividuais.

Neste sentido, os cidaddios deixam de existir em fungdo do reconhecimento dos
consumidores, pois como Gentili (1998) descreve: "consumidor" remete, sem tanta retorica

a um universo naturalmente dualizado e segmentado: o mercado" (p.235).

O mercado, no entanto, fortalece-se a partir da globalizac2o, que para lanni (1997)
expressa um novo ciclo de expansdo do capitalismo como modo de produgio e processo
civilizatéorio de abrangéncia mundial, ao envolver nagdes, grupos, classes sociais,
economias, culturas e sociedades que relacionam-se com os movimentos "surpreendentes e

insuspeitados da histéria" (p.7).

2.3. A ““fabrica global’’ e suas conseqiiéncias

Diante deste novo ciclo de expansdo capitalista firmado na figura do mercado, as
fronteiras mundiais acabam por desaparecer constituindo o que lanni (1997) classifica
como uma "fabrica global” cuja a expressdo tem por base as forcas produtivas que atuam
no mundo, estas capazes de agilizar as condigGes de globalizacio do mercado, empresas ¢
meios de comunicagdo responsaveis pela movimentacio do mundo dos negbceios, mas que

por outro lado, acabam "desterritorializando coisas, gentes e idéias." (p.11)
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Este processo de destermitorializacdo de acordo com lanni (1997) tem contribuido
para que os individuos se percam, defendam-se ou se isolem diante da organizagio,
funcionamento e transformacio dos novos signos, significados e conotagdes existentes na
"fabrica global", ja que: "as vivéncias reais tornam-se ilusdrias e remotas, cria-se um
mundo no qual a esséncia humana de came e o0sso torna-se menos real que as histérias que
se apresentam no video, filme, fita megafénica ou no papel do didrio, (...) [ levando ao]

estranhamento de si préprio ¢ dos outros" (p.74).

O estranhamento dos individuos, assim como o processo de desterritorializacio
caracterizam a era do globalismo (lanni, 1997), onde apoiado pelo capitalismo, firma-se
como uma "configuraco histérico-social abrangente" (p.217), em virtude da mundializacdo
das forcas produtivas, relagdes de produgdo, instituigdes, padrdes e valores socio-culturais,
além das "formas de agir, pensar e imaginar” (p.223), que devem estar em consonancia com
as exigéncias do mercado, enfatizando sempre: a racionalidade, produtividade,
competitividade, estes fatores essenciais para o desenvolvimento do lucro, objetivo central

da sociedade de consumo.

Porem, se a era do globaﬁsmo suscita do estabelecimento da mundializacfio do
capitalismo as novas formas de "agir, pensar e imaginar", entio, um processo antagbnico
diante deste novo cendrio desenvolve-se, permitindo que pressdes e conflitos originarios de
movimentos soclais surjam na tentativa de recuperacio, protecio e desenvolvimento de
condicdes de vida e trabalho, j& que para lanni (1997) o movimento da histéria
"compreende distintas e simultaneamente antagdnicas ideologias” (p.228) que envolvem

diversas categorias sociais contraditorias entre si.

Tal carater contraditério e antagdnico existente entre as diversas categorias sociais,
envolvendo suas ideologias, ¢ as formas de agir, pensar e imaginar na era do globalismo
sdo homogeneizadas pelo aspecto sistémico que a envolve, pois como destaca lanmi (1997)
a realidade ¢ apresentada como algo orginico, funcional e a auto-regulado, sendo
organizada, administrada, orientada e manipulada para desconsiderar os individuos, os

grupos, as classes sociais, entre outros, ja que: "opera rigorosamente com a nog¢io de todo
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integrado, internamente dinamico, tendente ao equilibrio, a auto-suficiéncia ou ao estado de
"normalidade". De tal maneira que as disfungdes, os desajustes, os desequilibrios ou as
anomalias sio desenvolvimentos que o proprio sistema tende a corrigir, acomodar ou

suprir" (p.244).

A correciio, acomodagio e suprimento dos desajustes e desequilibrios existentes na
sociedade sio realizados a partir da racionalizagiio das diversas esferas da vida social, que
formalmente sio organizadas, administradas, orientadas e manipuladas a partir do
estabelecimento de calculos econdmicos € contratos juridicos baseados em recursos
cientificos e tecnoldgicos, que para lanni (1997) resultam no fortalecimento do
individualismo mercantil, renovacio da propriedade privada capitalista, consumismo
exacerbado, expansdo da industria cultural, que tém contribuido para "o monopélio das
mentes e coracdes pelas corporagdes transnacionais da midia” (p.272); e na destrui¢do do

espago publico, desenvolvendo, desta forma a massificacfio social.

Esta massificagdo social atrelada a racionalidade econdmica tém possibilitado a
expansio da violéncia do mercado, que ao combater o "bem estar das maiorias" de acordo
com Gentili (1998), passa a impor através de suas regras um processo de "selecfo natural”
entendida como o "grau mais perfeito de desenvolvimento da espécie humana" (p.244). Tal
violéncia, corporifica-se a partir da recriacdo de um novo tipo de intervengfo estatal "mais
violenta tanto no plano material como no simbdlico” (p.237), sendo capaz de garantir uma

nova estabilidade politica e ideologica a nova organizagéo historico-social.

Criar um Estado forte, mesmo vinculando um discurso que expresse a necessidade
de governos minimos, transforma-se em um processo vital, irreversivel e fundamental para
o fortalecimento das regras do mercado nas diversas esferas da vida social. Deste modo, o
Estado passa a atuar segundo Gentili (1998) visando combater as fungdes de legitimacéo do
modelo interventor anterior, substituindo-o por outras formas de operacionalizacio, que o

permitam exercer uma violéncia para "garantir a violéncia do mercado"(p.239)
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Um novo tipo de intervengo vinculada a outras formas de operacionalizagio, além
da construgio de uma nova ordem cultural geradora de consenso, depende de um processo
de reforma nas estruturas internas do Estado, que até entdo, eram responsaveis pelo bem

estar social e intervencio nos mercados.
2.4. Nova relacdo Estado e Sociedade

Em virtude da crise do Estado decorrente de seu crescimento estrutural e
complicagbes operacionais, além do atendimento aos interesses particulares, até a década
de 80, sua autonomia ¢ comprometida frente ao novo processo de globalizagio da economia

mundial.

Isto leva ao estabelecimento de sua reforma, particularmente da administracio
publica, pois como Pereira ¢ Spink (1998) destacam: os Estados democraticos nio
deveriam ser reconhecidos como ‘‘simples instrumentos’” (p.7) para garantir a propriedade
€ 0s contratos sociais, mas sim, como formuladores e implementadores de politicas piiblicas

estratégicas as sociedades seja na area social como na cientifica e tecnolégica.

Deste modo, diante das novas atribui¢cdes, o Estado necessita utilizar praticas
gerenciais modermnas, sem perder a sna caracteristica publica, j4 que ao gerenciar, tem
capacidade de fazer algo acontecer a partir do aumento de sua eficiéncia apoiando, assim,
as economias nacionais no processo de competitividade internacional, esta uma

“‘Imposi¢30’’ na era do globalismo.

Por isso, como afirmam Pereira e Spink (1998) as administragBes publicas estfio
sendo levadas a adotar uma abordagem gerencial baseada na descentralizagio, controle dos
resultados, na competicdo administrativa e controle social direto, pois o servigo piiblico
deve estar em consondncia com o capitalismo contemporineo, para que 0s governos
tenham condi¢bes de comigir ‘‘falhas de mercado sem incorrer em falhas maiores’
(Pereira, 1998, p.24).
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E frente a este processo de reforma, entendida como algo imprescindivel,
reconheceu-se que a sociedade ndo apresentava-se preparada para relevar tal feito, em
virtude da forte legitimacio de um modelo capaz de transmitir seguranga 2o comprometer-
se com o bem estar dos cidadios. Trabalhar a mudanca de mentalidade desta, tornou-se um

aspecto extremamente relevante de acordo com Cardoso (1998: 15) para se:

“‘abandonar visées do passado de um Estado assistencialista e paternalista, de
um Estado que, por for¢a de circunstancias, concentrava-se em larga medida
na agdo direta para a producdo de bens e servicos [pois] hoje, todos sabemos
que a produgdo de bens e servigos pode e deve ser transferida a sociedade, a
iniciativa privada, com grande eficiéncia e com menos custo para o

consumidor.”’

Neste sentido, a mudanga de mentalidade, perpassa pela alteragio das praticas
politicas e administrativas, que sfio envolvidas & distintos niveis de racionalidade no
processo das reformas, em virtude de uma administragio publica gerencial que considere o
individuo apenas “‘em termos econdmicos, como consumidor (ou usuario) €, em termos
politicos, como cidad@o’ (Pereira, 1998, p.33)2, concentrando-se, apenas, em suas

necessidades e perspectivas.

Assim, configurar uma administragdo piblica gerencial depende além dos fatores
descritos, mas segundo Pereira (1998): da descentralizacdo, delegagio de autoridade e
responsabilidade do gestor piiblico, do rigido controle sobre o desempenho e resultados pré
- estabelecidos para que o Estado possa ampliar suas funcSes ao financiamento de
atividades que envolvam *‘externalidades’’ ou direitos humanos basicos, além de garantir a

competitividade internacional.

O desempenho de tais fun¢des significa que gerenciar o setor piblico, diante deste
novo enfoque, implica administrar valores, identificando e incorporando as expectativas da

sociedade, assumindo de acordo com Pereira (1998) uma postura estratégica frente aos

? PEREIRA, L.C. B, em seu artigo: Gestio do setor publico: estratégia e estrutura para wm novo Estado
(1998), define consumidor como um individuo que paga pelos servigos que obtém do Estado, enquanto o
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problemas sociais, gerenciando politicas pablicas que promovam a capacitacio dos atores
sociais na busca de sua propria inser¢do social no contexto das transformacdes sociais e

econdmicas.

Referente tal aspecto, a idéia de reforma do Estado, através das observacdes de
Oszlak (1998: 52), pode ser vinculada como um: ‘“‘complemento indispensavel de uma
transformagio no plano da organizac@o social e econdmica, que tem significado muito mais
amplo ¢ que lhe da sentido’’, pois o Estado continua representando uma instincia maxima
de articulagdo social, onde diante da reforma da sociedade civil que vivéncia a era do
globalismo, sua fun¢io serd de redefinir as regras do jogo que governam as relagBes entre

as diversas esferas sociais.

E na tentativa de redefini¢@io das regras que governam as relagdes entre o mercado e
a sociedade, através de agdes estatais gerenciais estruturadas e estabelecidas pelas politicas
publicas, que contrapdem a funcio reguladora/ interventora anterior, a mudanca de
orientagdes ¢ de prioridades politicas para Martins (1998) encontram ‘‘profundas e dificeis
resisténcias nas estruturas do aparelho do Estado e na prépria “‘cultura politica’ ainda
dominante. Vencer tais resisténcias, pela quebra do corporativismo e pela formacio de uma
“mentalidade” que conceba os servigos piblicos como naturalmente voltados para o
atendimento da populagio, sem a intermediagio do ““favor’ politico, certamente nio se

fara da noite para o dia’’ (p.43)-

3. O Estado Latino Americano

A resisténela existente no interior da estrutura do Estado e com relacio a
predominéncia de determinada cultura politica voltada ao clientelismo e patrimonialismo,
no caso das sociedades latino americanas tornam-se evidentes e intensas, pois o Estado
sempre fo1 compreendido como o referencial central da acdio coletiva, sendo fator decisivo
no processo de construgdo social, que para Oszlak (1998) representou ¢ “locus principal da

politica” (p.100), onde as pressdes, demandas e tomadas de decisdes se concentravam.

usudrio ¢ financiado pelo Estado (p.33, nota de rodapé)
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Isso contribui para que o Estado orientasse suas politicas de acordo com as
exigéncias ¢ preferéncias dos grupos que o controlavam, deixando da 4rea social a propria
populagio relegados a propria sorte, levando ao empobrecimento desta, € ao
comprometimento de qualquer garantia as condigdes minimas de vida e sobrevivéncia, pois
de acordo com Draibe (1993) os paises latino americanos n3o “foram capazes de
universalizar servigos basicos para o conjunto de suas populacdes” (p.38), deixando as
reformas sociais e a reorganizacio da protegédo social inacabadas, em virtude da auséncia de

projetos de justica social e redistribuigdio de riqueza.

A falta de projetos sociais, redistributivos entre outros, configurou um contexto de
reproducio da desigualdade social, politica, econdémica e cultural da populagio latino
americana, resultante das agdes de administragdes publicas autoritarias, estas integrantes
segundo Aguilar (2000} de um ‘‘Estado Desertor’” que ao abandonar e renunciar suas
fungGes nas dreas sociais basicas, garantidas politicamente, acaba se omitindo dos deveres,

ignorando todo e qualquer aspecto piblico, deixando de atender, assim, a realidade social.

E diante de uma realidade social em mudancas produtivas, econdmicas, politicas ¢
culturais centrados no globalismo, os paises da América Latina mesmo apresentando uma
estrutura estatal voltada aos interesses dos grupos hegemonicos, legitimada por uma cultura
politica centralizadora, para Aguilar (2000), acabam vinculando suas particulanidades
historicas com as relagdes econdmicas que estabelecem com o sistema econdmico

internacional, criando, deste modo, uma dupla 1dgica entre o sistema interno e externo.

Esta dupla logica entre as relacGes internas e externas apresentam uma contradigio
evidente, pois enquanto ordenamento institucional e juridico, o ‘‘Estado Desertor™
configurado na realidade latino americana, caracteriza-se como um aparato moderno que
convive com as culturas politicas tradicionais j& legitimadas.; e externamente, passa a

depender do estabelecimento de vinculos com a organizagfio capitalista mundial.
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Isto, acaba por constituir uma fragilidade interna entre as relagSes das diversas
esferas sociais e o Estado, em virtude da preponderincia de uma dependéncia econémica,
financeira, tecnologica, institucional, ideolégico e politico as estruturas capitalistas
avancadas, levando a omissdo da realidade e necessidade de cada pais para atender as

exigéncias internacionais

Por isso, ao atrelar um discurso de reforma do Estado visando atingir a
modernidade, redefinindo as regras do jogo que governam as relagdes entre as diversas
esferas sociais, em destague as do mercado com a sociedade, implica reconhecer que nos
paises da Amérnica Latina, onde as politicas e os direitos sociais encontram-se abandonados
ou renunciados, as conseqiiéncias da implementacgo de tal modelo representa a destruigdo
do Estado enquanto lei, conjunto das organizagSes burocraticas ou de defesa dos interesses
gerais (Aguilar, 2000), pois o risco de “darwinismo social™ a que estas sociedades estio
expostas intensificam-se, na medida que a incorporagéo do carater modernizador acentua-se

em cada pais como o principal objetivo a ser alcancgado.

Para Aguilar (2000), esta tendéncia reflete-se nos efeitos da dependéncia e das
aliangas sociais internas e externas realizadas para a defini¢io das agendas, formulacdes
implementacdes de politicas, entre os paises latino americanos, pois historicamente
caracterizou-se como costume a adog¢fio de modelos ou paradigmas econémicos ou politicos
de realidades sociais distintas que obtiveram é&xito para solucionar as problematicas internas

ou possibilitar o fortalecimento do vinculo externo.

Em uma sociedade global este aspecto intensifica-se, pois com a globalizacdio da
economia capitalista, as estratégias nacionais permanecem debilitadas ou anuladas, e os
projetos nacionais s6 se viabilizam quando contemplarem as novas determinagdes
transnacionais ¢ globais. Por isso, as agendas, formulagdes e implementa¢Ges de projetos
sdo profundamente afetadas por esta légica, ja que os estados nacionais transformam-se em
“provincias da economia global” (Tanni, 1997, p.105), que na América Latina caracterizam-

se como periféricas.

* Termo utilizado por DRAIBE, S in Dossié liberalismo/ neoliberalismo. As politicas sociais e o
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Portanto, a ado¢io de modelos ou paradigmas econdémicos ou politicos vinculados a
projetos nacionais globalizados, devido ao caréter periférico, este legitimado pelo processo
histérico de dependéncia internacional, no contexto latino americano sio traduzidos na
pratica pela imposicdo de organismos financeiros internacionais que passam a elaborar
sugestdes aos projetos sociais, econdmicos e politicos da regido, em troca de empréstimos €

cumprimento dos acordos assinados.

3.1. Os organismos financeiros internacionais e sua influéncia nas estratégias retéricas

dos governos latino americanos

Como o mercado mundial torna-se o principal mecanismo de alocacio de recursos
entre os paises e dentro deles, no caso da América Latina, em virtude da crise do modelo de
mdustrializac8o, ¢ da perda de importancia dos atores sociais que lhe conferiam apoio,
desenvolver uma competitividade sustentavel baseada no investimento em capital humano,
torna-se a recomendaco vidvel a regido, visando a adaptag8o desta como salienta Coraggio

(2000: 80): “‘a natureza das coisas, para sobreviver e eventualmente prosperar.’’

Esta possivel adaptagfo, sobrevivéncia e prospendade frente a forca do mercado,
entre os paises latino americanos configurou-se a partir da imposicdo politica de reformas
institucionais por meio das ‘‘elites nacionals e internacionais” que as apresentaram por
meio de um discurso de ordem teorica e ideologica como a tinica solugdo para o alcance do

crescimento econdmico e estabilidade sociopolitica. (Coraggio, 2000, p.83).

Com o fracasso da implementagio de programas e empréstimos as reformas
estruturais na economia dos paises da América Latina ou em desenvolvimento durante a
década de 80, a adogio de politicas e instrumentos politicos, que para Soares (2000) foram
incapazes de construir as bases para o desenvolvimento sustentavel, contribuiram apenas
para a desestruturacdo de suas economias ¢ sociedades, onde através da préatica da

“segregacio econdmica” (p.25), houve somente a inclusio e integragio dos setores

neoliberalismo. Revista USP, ntmero 17, Sio Paulo, 1993.
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econdmicos competitivos e de uma parcela restrita da sociedade no mercado mundial,

agravando, deste modo, a exclus#io e a deterioragio de diversas esferas sociais.

Como forma de atenuar a “segregaciio econdmica”, a partir da década de 90, nos
paises em desenvolvimento sdo adotadas politicas e financiamentos para programas sociais
compensatorios voltados ao combate a pobreza, como meio de minimizar as tensdes sociais

causadas pelas reformas estruturais anteriores.

Para Soares (2000) esta nova énfase possut e representa um carater instrumental,
onde utilizando o discurso do combate a pobreza, garante um suporte politico, alem do
funcionamento econdmico necessario ao novo padrio de crescimento baseado na

globalizac&o entre os paises latino americanos.

Assim, a reforma fiscal, previdenciaria, do sistema educacional e institucional do
Estado pautam-se como aquelas consideradas fundamentais para o apoio as “politicas
macroecondmicas de ajustamento” (Soares, 2000, p.29). Ao Estado, nos paises latino
americanos, reestruturado, diante da nova perspectiva econdmica, na descri¢io de Soares
(2000), cabera estabelecer a ordem publica, a prestagdo de servigos socials basicos aos
pobres, o fornecimento de infra-estrutura que garanta sistemas legais e normas reguladoras
¢ fortes, além de se responsabilizar pela reforma do sistema politico e juridico que facilite a
implementa¢do de reformas. Com relagdo a educacfo, Soares (2000) entende que a
priorizagdo de sua reforma, nfio deve ser compreendida apenas como instrumento de
reducdo da pobreza, mas como fator elementar para a formac¢io de um capital humano

capaz de atender aos requisitos do novo padrio de acumulacio.

No entanto, as politicas sociais ao enfatizarern a superagdo da “segregacio
econdmica” ¢ de seus efeitos nas sociedades da América Latina, apresentam de acordo com
Soares (2000: 30) como principal objetivo: “evitar a emergéncia de tensBes sociais que
possam comprometer a continuidade das reformas econémicas...”, ja que a reforma social é
entendida pelos organismos financeiros internacionais como uma condi¢3o essencial da

eficiéncia e viabilidade da economia (Coraggio, 2000, apud BID, PNUC, 1993).
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Como as politicas sociais sfo elaboradas para instrumentalizarem a politica
econdmica, Coraggio (2000) entende que estas sejam n3o somente complemento
fundamental para garantir a continuidade do ajuste estrutural nos paises em
desenvolvimento, mas como contribuintes na liberacdo das forgas do mercado e na
destruicio da cultura dos direitos universais referente aos bens e servicos basicos

garantidos pelo Estado.

Isto acaba por favorecer na fomentacio de problemas internos de ordem politica,
econdmica e social nestes paises, pois acordos sdo realizados entre a inteligéncia
governamental com as agéncias de financiamento internacional ou diretamente com
governantes dos paises desenvolvidos visando o cumprimento de politicas
macroecondmicas de ajuste, compensando seus possiveis efeitos através de politicas
focalizadas as camadas mais pobres da populacdo, evitando a intensificagdo das tensSes

socials que possam comprometer a eficiéncia dos mercados.

Assim, diante da subordinagdo da ordem politica e social a4 econdmica, os
organismos financeiros internacionais passam a realizar um trabalho de assessoria junto aos
paises em desenvolvimento, ajudando os governos a desenvolverem politicas que adequem-
se as suas especificidades, influenciando, a partir do financiamento das politicas sociais, em

mudancas nas despesas, agendas, formulactes e implementacdes de projetos nacionais.

Para Aguilar (1997) esta influéneia, resultado de um processo de dependéncia
econdmica e politica, frente as novas exigéncias do mercado que induzem a adaptagio e
subordinaciio dos paises latino americanos em uma realidade mundial competitiva e
eficiente, na década de 90 repercutem em estratégicas retéricas dos governos na regifio, que

enfatizam*:

* Ver AGUILAR, L. H. La gestién de la educacién: su significado a partir de propuestas pedagdgicas
institucionais, III Congresso Latino Americano de Administragio em Educaciio, 21 a 25 de julho de 1997,
UNICAMP, 199, p.5
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O deslocamento das causas:
O eixo de andlise do social € deslocado do questionamento das relagbes de poder ¢ de

desigualdade para o gerenciamento eficaz e eficiente dos recursos;

A culpabilidade das vitimas sociais:
A miseria e a pobreza resultam de escolhas e decisdes inadequadas por parte dos

miseraveis e pobres;

A despolitizacio e naturalizacio do social:
As atuals condigdes estruturais e sociais sio vistas como naturais, inevitiveis e

abstraidas da sua conec¢do com as relagBes de poder e submisséo;

A democratizacio do publico e a santificaciio do privado:
O mercado e o privado sdio tomados como modelos de tudo o que for bom, enquanto o
estatal e o publico sdo contemplados como exemplos de tudo o que seja ruim e

ineficiente;

A tendéncia a apagar a memoria e a historia:

As raizes historicas de submissio e resisténcia sdo reprimidas e silenciadas;
A recontextualizacio:
As categorias ¢ o léxico das lutas democraticas sio seletivamente reciclados e

reincorporados, depois de higienizado seu contetido anterior.

Portanto, diante destas estratégias retéricas adotadas pelos governos da Ameérica

Latina, a educago € reconhecida como um eixo fundamental para a interlocuciio de uma

politica social com os pressupostos econdmicos desejaveis as sociedades globalizadas

como a competitividade, eficicia e eficiéneia, além de proporcionar a minimizacio das

tensGes sociais, a0 contribuir na formagdio dos individuos diante dos novos processos

produtivos, das relages, valores e perspectivas de um cenério globalizado que depende doo

investimento em capital humano.
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Deste modo, para o Banco Mundial® (1995: XI), um dos organismos financeiros

internacionais que confere assessoria e orientagdes na regifio da América Latina:

“A educacdo é o instrumento principal para promover © crescimento
econdmico e reduzir a pobreza. (...} A educacdo em todos os niveis aumenta o
crescimento, mas a educagdo sozinha ndo gera crescimento. O crescimento
requer ndo apenas investimento em capital humano, mas também em capital
fisico; ambos os tipos de investimento ddo sua maior contribuicdo ao
crescimento em economias abertas, competitivas e que estdo num equilibrio

macro-economico. ”

Esta constatac@io, favorece a compreensdo a cerca da necessidade de reformas nos
sistemas educacionais, pois se a educagio enquanto politica transforma-se em um
instrumento de potencializacio econdmica ¢ de compensacio dos efeitos dos ajustes
realizados em décadas anteriores nos paises latino americanos, entio, a assessoria dos
organismos internacionais com relago a definicdio, criagiio de estratégias para as politicas
educacionais justifica-se na regidio como forma de orientagiio ao desenvolvimento e
sustentabilidade econdmica, garantindo, além disso, a hegemonia dos grupos politicos

locats.
4. As politicas educacionais no contexto Iatino americano

Como o investimento em educagdo tem por fim contribuir com o crescimento das
“‘economias abertas’’, garantir a competitividade e o equilibrio macroeconémico entre os
paises latino americanos, na perspectiva de organismos financeiros internacionais como o
Banco Mundial, as politicas educacionais constituidas na década de 90, sob um contexto de
reforma do Estado e das administragdes piblicas, apresentam segundo Gentili (1998: 244)
“poucas diferencas inter-regionais”, ao pautarem-se em um conjunto de “estratégias e

receitas politicas™ acompanhadas de mudangas culturais.

* Fragmento extraido de CORAGGIO, I.L. Propostas do Banco Mundial para a educagfio: sentido oculto ou
probiemas de concepgido? DE TOMMASI et alii. O Banco Mundial e as politicas educacionais, 3a. ed., Sao
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Apesar das poucas “diferengas inter-regionais” existentes entre as politicas
educacionais na América Latina, Torres (2000) entende que a receptividade, negociacio e
implementagdo das estratégias ou receitas politicas homogenizantes recomendadas regifo,
diferem-se, “porque cada realidade se encarrega de moldar a proposta (...) na medida em

que alguns paises tém a capacidade de contrapor alternativas proprias e outros ndo” (p.127).

As politicas educacionais, deste modo, embora adequadas ou nio a sua propria
realidade, diante do processo de globalizagio, sio definidas a partir da logica econdmica,
como meio de possibilitar a introjegiio e institucionalizagio de valores do mercado em uma
esfera terminantemente cultural, o que supera de acordo com Coraggio (2000) o enfoque
restrito ao calculo econdémico do custo e beneficio sobre as alternativas sociais ou politicas

geradas pela sua adogio.

Ao se atrelar & légica econdmica a educagiio passa a estabelecer uma correlacio
com o mercado na medida que o sistema educacional é focalizado como um sistema do
mercado, a escola transforma-se em uma empresa, os pais e alunos em meros consumidores
de servigos, as relacdes pedagdgicas em relacdes de insumo-produto e a aprendizagem em

: 134 v Z - .
produto, levando ao esquecimento dos “aspectos essenciais proprios da realidade

educativa” (Coraggio, 2000, p.102).

Coraggio (2000) diante desta nova correlagio: educacio e mercado, entende que as
politicas educacionais sdo orientadas para reformar, a partir do Estado, o funcionamento do
sistema educacional visando a institucionalizacio de “novas pautas de comportamento de
seus agentes” (p.104), aproximando-os & reproducio de um modelo de concorréncia. E
legitimar tal objetivo, implica na superagio das imperfei¢des do funcionamento do mercado

educativo através da adog3o da descentralizacsio dos sistemas educacionais.

Lobo (1990) com relacéo a descentralizacio alerta que sua pratica significa alterar

profundamente os nicleos de poder, permitindo sua distribui¢io por entre outros elementos

Paulo, Cortez, 2000, p.99 (nota de rodapé)
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durante o processo decisorio. No entanto, a autora ainda salienta que supervaloriza-la
significa mduzir uma “solug@o magica” (p.6) capaz de resolver todos os problemas ou os
“males estruturais do Estado”(p.6), o que politicamente permite o encobrimento das
responsabilidades governamentais ndo cumpridas, ao se culpabilizar a centralizagio pelo

fracasso do desempenho de suas fungses.

Com relagdo aos paises em desenvolvimento, pode-se compreender que a adogdo da
descentralizacdo ¢ realizada como a solugBio dos problemas ¢ dos “males estruturais do
Estado”, pois como este configura-se como desertor, nada melhor a utilizagio de tal pratica
para encobrir o ndo cumprimento das responsabilidades governamentais, garantindo além
disso, como Félix Rosar (1997) conclui, a concentragdo de recursos e de poder entre € pelo
0s mesmos grupos econdmicos e politicos associados entre todos os niveis e setores da

estrutura da sociedade capitalista.

As politica educacionais, deste modo, ao priorizarem a reforma dos sistemas
educativos, apresentam como meta induzi-las & adogdio da descentralizagio visando
contemplar aos governos um amplo conhecimento das condi¢Bes locais € formas de
combinagio dos insumos educacionais mais eficientes, favorecendo, além disso, a redugiio
dos “interesses tradicionais” existentes entre sindicatos, associacdes entre outros, na
participacdo da definicio de projetos ou programas (Coraggio, 2000), dificultando a

interferéncia de atores capazes de oferecer resisténcia as agdes consideradas ‘“inovadoras™”.

Torres (2000) com relagdo a educaco, entende que as proposi¢des existentes na
politica educacional contemplam a descentralizago do sistema nos aspectos administrativo
¢ financeiro. Administrativamente, a proposta abrange a reorganizagio “organica” dos
ministérios, instituigdes intermedidrias como as secretarias de educagiio, e das escolas; e
financeiramente envolve a utilizagdo dos impostos dos governos centrais e locais, o
compartilhamento dos custos educacionais com as comunidades locais, a cobranga de taxas
na educagio superior, o estimulo a diversificacio das receitas, a realizacio de

financiamentos baseados nos resultados e na qualidade.
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Lauglo (1997) considera além destas questdes que a descentralizacio dos sistemas
educacionais implica em favorecer maior competi¢io entre as escolas, a pratica de
gerenciamento por objetivos, o uso de indicadores de desempenho, maior controle pelos
usuarios (“embora a defesa do “envolvimento das familias” na administracio escolar seja
temperada com alguma cautela”, p.24), concessdo de poder aos diretores, pressdo sobre os

professores.

Porem, se a descentralizag3o confere alteracdes significativas nos nticleos de poder
educacionais administrativos e financeiros, a centralizagio embora culpabilizada pela
ineficiéncia do Estado e conseqiientemente do sistema educacional, ainda deve ser
preservada de modo a garantir a eficicia das politicas, pois & através desta que 0s goVernos
podem de acordo com Torres (2000): fixar padrdes, facilitar os insumos que influenciam o
rendimento escolar, adotar estratégias flexiveis para a aquisicdo e uso dos insumos, e ainda

monitorar o desempenho escolar.

Diante do fortalecimento da descentralizagio dos sistemas educacionais no contexto
latino americano, as particularidades sociais, culturais e escolares sio encobertas pelas
possibilidades de transformagio da educagdio, e conseqiientemente de suas politicas no

atendimento dos anseios do mercado, pois como afirma Lauglo (1997:31):

“... fenémenos complexos sdo reduzidos a um limitado nimero de varidveis
ligadas por relacGes de causa-efeito. (...) Considera-se necessdrio e natural
Jazer suposi¢des sobre tudo o que ndo pode ser medido: “vocé trabalha com o

que tem.”

“Trabalhar com o que se tem” ¢ o fundamento norteador para a definicio das
politicas educacionais, que visam adequar a estrutura organizacional, administrativa e
financeira ja existentes, aos novos padrdes da educagio e gestdo, levando a adogdo de

novas estrateégias que redefinem as velhas categorias, atribuindo-lhes novos significados.

Silva (1995) enfatiza que tal redefinigfio das velhas categorias pela produgdo de

novas, na realidade, significa integrar a educagdio, incluindo-se af suas politicas, a légica e
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ao dominio do capital que ao atender aos interesses particulares de quem o detém, exerce
controle da memoria a produgdo das identidades sociais e pessoais através da manipulagio
¢ administracio destes. Reestruturar, portanto, do sistema a pratica educacional, torna-se
imprescindivel para que este processo seja constituido de modo a garantir a formagfo de

mndividuos que atendam a logica, o dominio do capital e os interesses de quem o controla.

Portanto, a definicdo das agendas educacionals, embora a existéncia de distintas
abordagens que contemplem novos paradigmas, por vezes contraditorios, envolve um
consenso entre os paises latino americanos quanto ao estabelecimento dos assuntos e
problemas a serem encarados como desafios pelos governos frente a exigéncia da formagio
e constituicdo das politicas de educaciio que estejam atrelados ao dominio do capital e

mercado.

Braslavsky e Guirtz (2000), definem, deste modo, enquanto desafios educacionais o
desenvolvimento da qualidade, eqiiidade e eficiéncia no uso dos recursos como problemas
norteadores para a definigfio das politicas e estratégias de acio adotadas na realidades latino

americana .

4.1 As agendas educacionais na América Latina

Pautadas na qualidade, eqiiidade e eficiéncia do uso dos recursos, as agendas
educacionais latino americanas traduzem os desafios de décadas anteriores, ainda nio
superados, mas que culminaram no fracasso do modelo educacional configurado na escola

“igual para todos”, cujo o objetivo central era a democratizacio do sistema escolar.

Como este modelo, apesar do discurso igualitario, desenvolveu apenas a
desigualdade por deixar de respeitar as diferencas culturais, sociais e de género,
caracterizando-se pela sua homogeneidade, substitui-lo implica no reconhecimento,
valorizagdo das diferencas e oportunidades que acabam por influir na delimitagfio da

estrutura das politicas educacionais.
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Braslavsky e Guirtz (2000), assinalam que a democratizacio deixa de ser
incorporada nas a¢es educacionais estratégicas devido sua substituicio pela igualdade de
oportunidades equivalentes que conferem a promogiio de processos diferentes em distintas
mstitui¢Ses. Isto permite que a regulagio da educagéio deixe de priorizar os processos para

centrar-se nos resultados, e garantir a qualidade de ensino.

Com relaggo a incorporagio do principio de eqiiidade Braslavsky e Guirtz (2000)
destacam que contribui para o reconhecimento das diferencas culturais, sendo estas capazes
de oferecer oportunidades de aprendizagem com melhor aproveitamento evitando o
desperdicio de insumos, pois como a educaciio custa dinheiro e os recursos para seu
mvestimento sdo escassos, a eficiéncia do uso destes deve ser orientado com relacdio ao

impacto que podera causar na populagiio beneficiada.

Esta mudanca de pensamento e perspectiva apresentado pelas agendas educacionais,
que utiizam velhas categorias para o estabelecimento de novas, norteiam a reforma
educativa visando a renovaciio do conjunto de “dispositivos discursivos, normativos e
institucionais que regulam e configuram a educagio” (Braslavsky e Guirtz, 2000, p.51),
onde o FEstado se transforma e fortalece como protagonista das transformacdes
educacionais, ao apresentar alternativas, destacadas por Braslavsky e Guirtz (2000), que

favorecam a regulagao e promogdo da educagio a partir da:

¢ Reconstrucio de um “Estado onipresente” que continue centralizador de tarefas como
planejamento, gestio ¢ avaliagiio de todas as politicas e estratégias educacionais. ;

¢ Entrosamento de um “Estado prescindente® que procure impor ao sistema
educacional a légica do funcionamento da economia e do mercado, operando estratégias
sobre a demanda , ao invés da oferta visando atingir os usudrios da escola, e nio as
institui¢Ses. A funcio do Estado, deste modo, sera exercer a funcio de “regulacio
minima” conferindo atengfo as formas de fiscalizagio do financiamento, dos resultados
esperados do processo educacional e sua difusfo.

e Invencao de um “Estado promotor” capaz de se constituir como regulador e

configurador de um novo sistema educacional que envolva iniimeros atores
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protagonistas, pois ao respeitar as diversidades existentes nos pontos de partida, sem que
se almeje a igualdade na chegada, € capaz de garantir o estabelecimento de contetidos e
competéncias minimas ou comuns a todos os cidaddos, que ainda podem optar por um
ensino-aprendizagem de conteudos diferenciados, ¢ pela especificaco de diversas
competéncias no ambito privado. Por isso, o Estado regula apenas os aspectos
vinculados ao nicleo comum visando, desta forma, a promocdo da qualidade, eqiiidade e

eficiéncia, procurando evitar possiveis resisténcias ao modelo proposto.

A combinaciio das trés alternativas de regulacdo e promogdo da educagio pelo
Estado, representa para Braslavsky e Guirtz (2000) uma caracteristica presente
simultaneamente na Ameérica Latina, € em particular em cada govemo que para cumprirem
suas fungdes especificas tem procurado resignificar, reatualizar ou estabelecer varios

“dispositivos educacionais™®

4.2 Os dispositivos educacionais e as novas reformas da educacio

Braslavsky e Guirtz (2000) destacam entre os dispositivos educacionais adotados

pelos governos para orientar a circulaciio da populagdo pelo sistema educacional:

¢ As novas leis da educacio;

» O estabelecimento de contetidos minimos ou basico comuns,
e Agsreformas didaticas no cotidiano escolar,

¢ Qs novos modelos de gestio educacional e escolar;

s As propostas de capacitagio e profissionalizacio docente;

» A construciio de sistemas nacionais de avaliacgio;

Particularmente, com relagio as novas leis da educag@o, sua redefini¢do tem por fim

abordar os aspectos referentes a intermediacio do Estado com a escola, comunidades ¢

¢ BRASLAVSKY e GUIRTZ (2000) definem dispositivos educacionais como: “practicas que establecen
regularidades v contribuyen a orientar la circulacién de la poblacion por el sistema educative con ciertos
recorridos y aprendizajens y no con ofros.” (p.54)
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micropoliticas, configurando a vida cotidiana das instituicdes de educacdo. Braslavsky e
Guirtz (2000) apontam que as novas leis promulgam o estabelecimento dos contetidos
basicos; fins ou dispositivos para propiciar uma melhor formagio ¢ aperfeicoamento dos
docentes; os mecanismos de descentralizacio e fortalecimento da autonomia das escolas;

os dispositivos de avaliagdo do sistema.

Os dispositivos de avaliagio do sistema educacional sio adotados para garantir os
resultados obtidos com o processo de aprendizagem, pois com o estabelecimento dos
conteudos minimos que oferecem orientagSes gerais em nivel nacional, mas que conferem
maior autonomia as escolas para defini-los em ambitos regionais, cria-se o problema das
diferengas de conhecimento, onde se faz necessério a aplicagio de uma avaliacdo capaz de
contemplar um “vigilancia” sobre um processo que demande qualidade e cumpra com a
aprendizagem dos contetidos basicos. Sousa (1997) considera que esta pratica tem
estimulado a competiggo entre as instituigdes escolares, ja que ao se responsabilizarem pela
qualidade de ensino, mediante a premiacio dos melhores resultados e rotulacio dos piores,
o Estado, cujo o modelo de gestdo ¢ descentralizado, apenas passa a garantir seus
COmpromissos com as questdes minimas, deixando aspectos especificos aos cuidados de

outras instancias governamentais ou escolares.

De modo 2 garantir tanto os compromissos quanto a padronizagio de questdes
pedagdgicas e técnicas minimas pelo Estado, a reforma didatica é adotada para que algumas
regras sejam aplicadas, a fim de incentivar perspectivas inovadoras e eficientes no sistema
educacional, onde a capacitagiio e profissionalizacio docentes tornam-se essenciais para a

operacionaliza¢io de projetos e programas constituidos.

Coraggio (2000) sintetiza que a viabilidade destes compromissos ¢ padrBes
pedagégicos e técnicos pelo Estado resultam na aplicagiio das seguintes regras para que se
garanta o desenvolvimento das capacidades basicas de aprendizagem, a contencio e

direcionamento especifico dos gastos piiblicos, e o atendimento da oferta:

* Conferéncia de um tempo maior de dedicagio dos professores ao ensino;



e Maior oferta de livros didaticos;
e Maior conceniraciio nas matérias que fornecem as habilidades bésicas para a

aprendizagem: lingua, ciéncias (associado a resolugio de problemas) e matematica.

Ao se aplicar as regras descritas acima, valorizando do compromisso & padronizacio
do sistema educacional, o Estado acaba por orientar a circulacio da populagio mediante o
desenvolvimento de dispositivos educacionais que caracterizam-se pela focalizagdo, ou
seja, visam atender os setores mais carentes, no qual adquirir conhecimentos ‘‘minimos’
mediante contato com padrdes especificos de qualidade ¢ aproveitamento dos recursos
aplicados pela institui¢iio de educacgfo, transformam-se em objetivos norteadores para a

aquisi¢do de novas habilidades, esta consentida a determinados grupos sociais.

Suarez (1998) diante dos dispositivos educacionais e sua articulacio com as
reformas educacionais salienta que este processo apresenta uma tarefa cultural/ educacional
que afirma, cria, recria um novo sentido a educacfio, mas nega, desqualificando e ocultando
significados divergentes a atual proposta, pois esta nfio é constituida gradualmente, ¢ sim

imposta “como a Unica valida, razoavel e legitima” (p.259).

Assim, modernizar a educagiio, ajustando-a as demandas apresentadas pela
sociedade, implica estabelecer um acordo entre desiguais (eqiiidade), introduzindo no¢des
econdmicas de eficacia, produtividade, eficiéneia e éxito (qualidade)em substituicio a
participacdo democratica. Este aspecto para Suarez (1998) tem contribuido a despolitizacio
do discurso educacional , onde a questdo publica, de solidariedade e cooperacio que a
envolvem ¢ traduzida pela ética do livre mercado que instauram na competicio e no mérito
individual as principais metas educacionais, ou de estratégias metodologicas para a

obtencio de maior rendimento ¢ produtividade como resultados finais.
O aparato escolar, diante destas profundas mudangas ocorridas no discurso

educacional, passa a figurar na pratica tais fundamentos, principalmente na formacio e

reproducdio dos sujeitos sociais. Deste modo, para Suarez (1998): “trata-se de conduzir os
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esforcos formativos da escola em diregiio a constituicio de consumidores-mais-que-

perfeitos redefinindo sua antiga intencionalidade ¢ tendéncia a formar cidadios” (p.262)

Formar os “consumidores-mais-que-perfeitos, envolve a tentativa de destruicio da
imagem coletiva de um sociedade constituida por cidadaos, onde os direitos sio negociados
e disputados pelos interesses do grupo e pela “democratizagio da vida econdmica e social
na arena politica” (Suarez 1998, p.262), legitimando em contrapartida uma sociedade sem

cidaddos, mas com consumidores em competicgo.

Como conseqiiéncia deste processo Sudrez (1998) entende que a formacdo dos
“consumidores mais-que-perfeitos” induz a reprodugio e a produgio de sujeitos sociais que
apresentem pouca autonomia para compreender e intervir criticamente no mundo social, ja&
que enquanto proposta educacional, um novo modelo é imposto com: “vocacio para
dissolver as subjetividades construidas historicamente pelas maiorias e para produzir

outras, caracterizadas por uma forte heteronomia e alienagio™(p.264).

4.3 Estratégias para a formacio do “novo cidadio”

Considerando que a sociedade dominada pelo capital e mercado tenham por fim a
substituic3o dos cidadéos, estes sujeitos sociais supostamente politizados e conscientes de
seus interesses, pelos consumidores, individuos heterdnomos e alienados, as estratégias
educacionais para formar um novo sujeito social implicam no redirecionamento das
prioridades educativas, compreensiio do processo ensino-aprendizagem, defini¢do dos
conhecimentos minimos necessarios e dos insumos educacionais adequados ao
desenvolvimento da qualidade de ensino, eqiiidade e eficiéncia do uso dos recursos, estes
objetivos centrais das politicas educacionais que orientam a legitimacio do “novo” discurso

educacional.
A educagio basica é priorizada, neste sentido, como um aspecto de focalizacio

direcionado a formag#o das criancas e adolescentes, que ao abranger em média 8 anos de

escolaridade, apesar de garantir o aprendizado geral dos conhecimentos minimos, nos
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paises em desenvolvimento ainda apresenta-se ineficiente devido as altas taxas de

repeténcia e evasiao.

Coraggio (2000) entende que o investimento prioritario neste nivel de ensino esta
assoclado, além da busca da eficiéncia econémica do setor educativo, na contencido das
tensdes sociais mediante o discurso de aliviar a pobreza, conferindo aos setores mais
carentes a idéia que a melhor educacdo levara a melhores oportunidades de renda pessoal e
de sobrevivéncia, o que na realidade representa: “uma falacia de composicdo do macro a

partir do micro...” (p.107).

Legitimar um discurso de ordem social atrelado & educacfio, pressupde a
apresentacio da melhoria da qualidade de ensino para a sociedade como forma de garantir
que o maior nimero de criancas e adolescentes completem o ensino basico, dominando o
que lhes foi ensinado, favorecendo o desenvolvimento de melhores oportunidades pessoais
de sobrevivéncia. Torres (2000) salienta que tal qualidade apresentada, localiza-se nos
resultados obtidos com o rendimento escolar, este julgado através dos objetivos e metas
propostos pela institui¢io escolar, sem que se questione a validade, o sentido ou os métodos
de ensino do que ¢ ensinado, pois valoriza-se, apenas “o beneficio do aprendizado ¢ o

incremento na probabilidade de uma atividade geradora de renda™ (p.134)

O processo ensino-aprendizagem, diante da prioridade do ensino basico e da
melhoria da qualidade de ensino, é compreendido no processo educacional como a relacéo
custo-beneficio, ou seja, de acordo com Torres (2000) o ensino resume-se como um
conjunto de insumos que intervém na sala de aula (caso do professor), ¢ a aprendizagem

como o resultado “previsivel” da presenga ou combinago dos insumos.

Entre os principais insumos que intervém na escolaridade destacam-se: bibliotecas,
tempo de instrucfio, livros didaticos, conhecimentos, experiéncia e salario do professor,
laboratérios e tamanho da classe. Torres (2000) ressalta a recomendagiio de investimento

sobre o tempo de instru¢@o, adogfo de livros didaticos e conhecimento do professor para

" TORRES (2000) abstrai esta conclusio a partir de documento do Banco Mundial de 1995, pagina 25.
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que cada um destes insumos sejam valorizados individualmente devido sua incidéncia

direta na aprendizagem e no custo.

Como o processo ensino-aprendizagem vincula-se 2o custo e beneficio dos insumos
sobre a aprendizagem, o conhecimento produzido e desenvolvido na pratica escolar centra-
se na informagio que podera oferecer, em suas formas de produgio e de difusdo, de acordo
com Miranda (1997) a imposicdo de um novo padréio de conhecimento “menos discursivo,
mais operativo; menos particularizado, mais interativo; comunicative; menos intelectivo,
mais pragmatico; menos setorizado, mais global; nfio apenas fortemente cognitivo, mas

também valorativo” (p.41).

A meta do processo ensino-aprendizagem restringe-se, deste modo, a nio
acumulagdo de muitos conhecimentos, pois o pré-requisito exigido serd o modo como
buscéa-lo para se obter uma informacfo. Por isso, as necessidades basicas para Miranda
(1997) , enfatizadas em documentos com de organismos internacionais como a CEPAL,
mas que repercutem na realidade escolar dos paises em desenvolvimento, enfatizam as
necessidades individuais desvinculadas daquelas que envolvem o sistema social,
desconsiderado-se a relagdo ensino-aprendizagem, e as diferencas entre as necessidades

formuladas com as “‘demandas e possibilidades efetivas da populacdo”(p.42).

Deste modo, os processos de aprendizagem voltam-se para a incorporacio e difusio
do desenvolvimento tecnoldgico, e na aquisicio do conhecimento através da acdo (saber
fazer), de sua utilizagdo (saber usar) e no seu modo de interacio (saber comunicar)®. Para
Miranda (1997) isto possibilita que o processo de ensinar-aprender seja transformado pela
necessidade de uma aplicagiio imediatista através do desenvolvimento do “aprender

fazendo, aprender em servico, aprender praticando”(p.43), fazendo com que o©

$ MIRANDA (1997) , pagina 43 distingue:

Saber fazer: significa o conhecimento orientado por sua operacionalidade, ou sefa incorporar wm
conhecimento previamente definido pela sua operacionalidade de: saber produzir resultados, manejar
equipamentos e se adaptar a novas funcdes;

Saber usar: refere-se a pratica de modalidades de aprendizagem que orientem o uso de sistemas complexos de
informagio;

Saber comunicar: pauta-se na capacidade de distribuir ¢ acenar os conhecimentos distante das novas
possibilidades recriadas através das novas tecnologias de comunicac¢3o, transformando-se em uma exigéncia
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conhecimento seja confundido com a informacio e o ato de conhecer acabe sendo

identificado com os processos de documentagdo e acesso as informagdes.

As politicas educacionais e suas propostas ao apoiarem a centralidade do
conhecimento, tornam possivel o reconhecimento que o “conhecimento-informacio”
tornou-se uma exigéncia para se instrumentalizar as agles politicas, pedagdgicas ¢
cotidianas. Miranda (1997), neste sentido, questiona se tal exigéncia nio estaria presente,
apenas para responder uma exigéncia da racionalidade instrurnental (funcional, imediatista,
adapativa) dos processos produtivos, comprometendo as possibilidades de universalizacio

do conhecimento.

A relevancia deste questionamento induz a reflexfio sobre os critérios utilizados para
estabelecer os conteudos ¢ metodologias na pratica pedagdgica, pois se o conhecimento é
constituido somente pelo individuo a partir do seu contato com situacdes concretas
particulares, como seria possivel atender as necessidades de conhecimento requeridos por

uma socledade?

Miranda (1997) confere uma resposta adequada a esta situacfio: ao enfatizar a
eqitidade, qualidade e a implementagdo de novas formas de gestfio, estas permanecem
esvaziadas de significados em virtude da sobreposicio da centralidade do conhecimento
sobre o conjunto das a¢cdes humanas. “A prépria nogéo de conhecimento ¢ empobrecida aos
se confundir conhecimento com informacio, conhecimento com instrumentalizac3o da
acdo, conhecimento com a emergéncia do saber imediato e util” (p.46), o que nio
possibilita a contemplacdo das necessidades da populagéo no estabelecimento das politicas
e do conjunto de reformas educacionais, favorecendo somente a producio e reproducio de

um sistema de ensino ainda desigual.

Coraggio (2000) diante desta perspectiva, conclui que investir massivamente na
educac@do basica ndo significa que serio conferidas melhores oportunidades, principalmente

aos setores populares de uma sociedade, pois: “as pessoas logo concorreriam entre si,

da produgio ¢ da vida social.
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especialmente em um mercado cuja a demanda por forga de trabalho tende a reduzir em
relagio a outros fatores (conhecimento cientifico, informagdo)”(p.112).

Neste sentido, o desenvolvimento de estratégias para a formag&o do novo “cidadio”,
acabam por reforgar a desigualdade de oportunidades entre os setores populares, pois estes
possuem um acesso restrito as novas tecnologias, o que dificulta a atribuicio dos novos
significados do conhecimento e de sua aprendizagem, onde embora tenham a sua
disposi¢o um suposto aparato educacional que apresente condicdes de desenvolvimento da
qualidade através dos intimeros insumos oferecidos e investimentos realizados, as reais
chances de competigdo séo reduzidas. No entanto, de acordo com a ética do mercado e do
capital o problema estard com os individuos que no tiveram mérito para alcangarem o

&xito almejado, j& que as condi¢Ses foram oferecidas, porém, nio aproveitadas.

5. O sistema educacional brasileiro: reflexos de um contexto latino americano

Pode-se considerar que a educaciio no Brasil encontra-se em fase de consolidacio de
suas politicas no que tange a legitimacdo do acesso, dos direitos, deveres, do
financiamento e das questSes curriculares, sendo estas apontadas e aprovadas a partir dos
seguintes referenciais normativos: Constituicio de 1988, Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagio Nacional 9394/96, Parametros e Referenciais Curriculares respectivamente.

Assim, a partir desta estratégia de consolidagio tanto das politicas quanto das
legislagbes educacionais no pais, um novo direcionamento tem permeado as prioridades
estatais ¢ também governamentais na area, permitindo que Fonseca (1997: 59) verifique

que:

“a oferta educacional foi reduzida ao nivel primdrio de ensino, o qual deverdg
ter prioridade na destinagdo de recursos publicos. Os niveis subsegiientes
deverdo ser dimensionados seletivamente, sendo recomenddvel a {..)
transferéncia gradativa de seus servigos para o setor privado, especialmente no

nivel superior de ensino.”
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E neste sentido, isto acaba por deflagrar na convivéncia de dois principios
antagbnicos: o de educacdo para todos e a seletividade, pois o retorno econdmico do que se
investe no nivel fundamental, entende-se como muito mais rapido do que nos posteriores, o
que consequentemente possibilita o acesso, mas dificulta a continuidade da populacio

escolar em um sistema piiblico de ensino.

Diante de tal contexto, o Ministério da Educagio (MEC) encontra-se em um
processo de redirecionamento de suas fun¢des executivas que poderiam, segundo QOliveira

(1997: 100):

“ estar indicando uma tentativa de colocar-se como um espaco definidor de
politicas gerais e facilitador de instrumentos normativos para que a
privatizacdo da educagdo possa ocorrer ndo pela via juridica, (...), mas pela
absorcdo de critérios e inferesses que visem a acomodacdo do sistema de
ensino as demandas segmentadas por nichos de mercado. Afinal as escolas
ainda representam um espaco importante de producdo de trabalhadores e

consumidores. ”

E a partir de tais interesses e critérios de mercado, valoriza-se a educac¢io basica

fundamental, ja que esta tem por finalidade, ainda segundo Oliveira (1997: 79) de:

“propiciar aos individuos as ferramentas minimas para participar na
economia moderna como produtor e consumidor. (...} Sendo um importante
instrumento no planejamento do desenvolvimento a medida em que deve
prover o pais de conhecimentos técnicos e de um grau de evolugdo que
favoreca o crescimento da produgdo e a melhoria do nivel de vida dos

habitantes.”

Portanto, a educacdio no Brasil é entendida como um instrumento para o
desenvolvimento econdmico e eqliidade social, pois sé atraves dela, de acordo com o

discurso vigente, os individuos terdo condi¢des de produzirem e consumirem de acordo
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com as imposi¢des econdmicas vigentes na sociedade global, entendendo — se que o acesso

¢ a formag#o intelectual destes tem por fim auxiliar no desenvolvimento do pais.

No entanto, seu planejamento, definicdo de objetivos e metas, apesar de delimitados
nos documentos oficiais (Constituicdo de 1988, Lei 9394/96, Parimetros e Referenciais
Curriculares) acabou por se desestruturar durante os processos de implementagfio seja de
politicas, programas ou projetos, pois respondem, em varias situacdes, através das

colocagtes de Oliveira (1997: 96):

“..a exigéncias internas e muito mais o fazem com relagdo aos
constrangimentos externos, é o que pode ser constatado quando se observam as
orientagdes das propostas elaboradas em dmbito federal, estadual e em muitos
casos municipais e as comparam as recomendagdes dos Organismos

Internacionais.”

E deste modo, Bruno (1997: 41) conclui que:

"o que estd sendo pensado e implementado na rede piblica sdo adequagdes as
tendéncias gerais do capitalismo contempordneo, com especial énfase na
reorganizagdo das fungoes administrativas e de gestdo escolar da escola, assim
como do processo de trabalho dos educadores, envolvidos com a formacio das
Juturas geracdes da classe trabalhadora, tendo em vista a reducdo de custos e
de tempo. Trata-se de garantir 0 que nas empresas denomina-se qualidade

total.”

Assim, a qualidade na educagio almejada e destacada pelos 6rgios educativos
oficiais (Ministério da Educacdo, Secretarias de Estado e Municipio, Coordenadorias e
Delegacias de Ensino, entre outros) caracterizam-se pelos principios do mercado, cuja a
proposta central € proporcionar o lucro, a eficiéncia e a eficacia. Com isto, a meta a ser
atingida e o desenvolvimento da qualidade educacional esperada centram-se no
investimento em insumos educacionais, como instalagdes, livros, material didatico,
equipamentos, etc, em detrimento dos integrantes do processo educativo, pois ainda
segundo Bruno (1997: 42):
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“O Brasil ndo faz mais do que seguir as recomendacdes do Banco Mundial,
que propde que os investimentos em educagdo privilegiem sobretudo os meios

fisicos e os equipamentos (.).”

Por 1ss0, o controle exercido pelos Orgdos normativos (Ministérie da Educacio,
Secretarias Estaduais e Municipais) focaliza-se na distribuicio de recursos,
monitoramento ¢ avaliagdo dos resultados do rendimento escolar obtidos, além do
estabelecimento dos canais de distribuigdo das informacdes e definicio dos padrdes de

funcionamento das unidades escolares e dos conteudos minimos de aprendizagem.

A fim de operacionalizar as acSes dos 6rglos normativos, adota-se a
descentralizagio administrativa, de modo a contribuir em alteragdes no processo decisério,
cumprimento dos compromissos € responsabilidades, manutencio financeira, possivel
adaptacgfio as caracteristicas locais, favorecendo, além disto, 0 combate direto aos focos de
resisténcias regionais capazes de desestabilizarem a estrutura do sistema educacional

adotado.

A educaglo e os sistemas educacionats brasileiros, durante a década de 90, sdo
convergidos pelas leis do mercado internacional, sendo otimizadas para disciplinar e
preparar o pensamento dos individuos para duas fun¢des essenciais nesta nova organizagio
mundial: o de produtor e consumidor. No entanto, como resultado deste processo
abandona-se as potencialidades, as caracteristicas e experiéncias humanas, perde—se a
identidade, a sensibilidade, em contrapartida ao desenvolvimento de situagdes
desumanizantes, pois de acordo com Gentili (1997) a sociedade contemporinea tem
atribuido valores expressivos ao individualismo, a fim de assegurar um mercado econdmico
lucrativo que destitua a solidariedade coletiva, gerando desigualdade ¢ a exclusiio dos

mdividuos que n#o desenvolvam a competéncia esperada para atuarem neste contexto.
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Portanto, se o discurso oficial decreta e assegura “Toda crianca na escola’™, com o
proposito de garantir a democratizagio ¢ a qualidade de ensino, visando a formacio de
“cidaddos-consumidores™ integrantes de um sistema produtive e econémico peculiares,
deixa-se de lado a proposta inicial de uma educagiio voltada para formacio do cidaddo
diante das experi€ncias humanas, pois se a implementagiio da politica educacional tém
apresentado propositos distintos muitas vezes da realidade brasileira, valorizando somente
0s recursos materiais e estruturais das instituicdes de ensino, desconsiderando os aspectos
humanos que permeiam todo o processo educativo que envolve professores, alunos,
diregéio, comunidade escolar, configurando na desumanizacio dos sistemas educacionais,
entdo, como resultado (impacto) deste fato, entende —se que tanto a desigualdade social e o
ensino desvinculado da formagdo humana dos individuos continuam a ser reproduzidos, de
modo a comprometer 0 acesso € permanéncia no sistema de ensino, principalmente nas
nstituigbes localizadas na periferias urbanas que atendem a maior parcela da classe
trabalhadora, cuja formagéo e participacio politica, social, econdémica e cultural configura-

se de modo extremamente excludente.

6. Educacao e Qualidade: pessoas humanas, coisas, objetos.

Se nos dias atuais, de acordo com Aguilar'® (2000} corre-se o risco de um
"darwinismo social”’ devido a constituigio de um Estado Desertor tanto na realidade
brasileira quanto em outros paises da América Latina, entfio, pode-se compreender que tal
caminho tem como conseqiiéncia a racionalizagio das relagdes e dos aspectos humanos,
pois com a figura do Estado interventor abalada, e a economia ditando as regras sociais,
produtivas e de consumo, a competico ¢ salientada, j& que, segundo Canivez (1991: 146)

os individuos sdo:

® CORAGGIO (2000) com referéncia ao slogan “‘para todos”’ entende:

*‘Essa proposta supde uma mudanga de sentido nem sernpre evidente: o “‘para todos’ significa degradar o

conceito inirinseco de satide, educagio ou saneamento, refletido na utilizagio do adjetivo “basico’’.

Supde-se que aqueles que podem pagar pela parte “‘nfio basica™ desses servigos ndo estdo interessados ou

ficam excluidos do acesso 2o pacote basico pela via publica. Para tanto, segmenta-se de fato a populacio em

dois setores: '

* os pobres, que s6 dispde de servigos bésicos gratuitos ou subsidiados, que tendem a ser de menor
qualidade;

* 0s que obtém servigos mais amplos, integralmente por meio do mercado, incluindo servigos “*basicos’® de
methor qualidade.” (p.88)

""AGUILAR, L.E. op.cit.
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“objetivados, “coisificados”, identificados a funcdo objetiva que desempenham
no conjunto do mecanismo social. Como trabalhadores, ndo tém valor em si
mesmos. Seu valor estd na utilidade e, afinal, nas competéncias, no saber e na
experiéncia, que lhes conferem um “preco”. 4 existéncia deles, nesse plano,

ndo tem finalidade em si: estio a servigo do progresso.”

Entio, como os mdividuos estio a servigo do progresso, a sociedade global acaba
por impondo-o0s que ninguém na verdade ¢ livre ou dono de si mesmo, porque todos estfio
confinados em uma rede de dependéncia e relagdes de poder, onde acabam por se

ratificarem como coisas', a fim de favorecer e facilitar o progresso imediatista.

No entanto, embora a sociedade contemporinea valorize a premiacgio, o trabalho e
as fungles sociais, formalmente os novos individuos sH3o preparados para sua
individualidade e ao mesmo tempo para uma fungfo na sociedade, de modo a contribuirem

com o progresso € a modernidade, pois como destaca Adorno (1995: 154) :

‘4 idéia de uma espécie de harmonia (...) entre 0 que funciona socialmente e o

homem formado em si mesmo, tornou-se irrealizdvel.

Entdo, esta impossibilidade de preparagio do individuo para a sua individualidade
funcéo social, ¢ fundada a partir da valorizagio da competi¢3o na vida cotidiana, onde
através do discurso da mobilidade social justifica-se a exploracfio maxima dos recursos
humanos, para que os individuos mais competentes possam desempenhar as fungdes pelos
quais estejam aptos. E neste sentido, tal discurso prospera-se, pois segundo Canivez (1991:
65): “Cada um deve pois, poder ocupar a funcdo que deseja, contanto que prove sua

capacidade.”

Porém, as regras e leis, estas estabelecidas independentes da questio da

competéncia que permeia a vida cotidiana contemporinea e o carater individual dos

" CANIVEZ, P, op.cit, p.147.
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individuos, também tém papéis fundamentais na sua formagfio ideal , pois segundo
Cantvez (1991: 34):

“Sem o hdbito de respeitar a lei, nenhum individuo pode integrar-se a vida
social. (...) Porque participa, diretamente ou por meio de seus representantes,

da elaboragdo dessa lei. Sua obediéncia é sempre exigida porque ndo se supée

’

que ele esteja obedecendo sem compreender e sem julgar.’

Assim, sumariamente, tem-se que o ideal do individuo da sociedade contemporinea
pauta-se na competéncia para a atribuigfio de suas fun¢des sociais, no respeito e obediéncia
as regras ¢ leis constituidas em determinada sociedade. E como hi uma estrutura
organizada histérica e cotidianamente, entdo, os novos individuos necessitam ter acesso as
no¢des basicas da forma de estabelecimento das relagdes, dos processos produtivos, das
normas, crengas, valores anteriores para que possam se adaptar ao que ja existe, e
consequentemente desenvolver uma determinada aptiddo, que neste sentido Becker'? (1995:

144) compreende que:

“a aptiddo para se orientar no mundo é impensivel sem adaptacées.(.) A
adaptacdo ndo deve conduzir a perda da individualidade em um conformismo

uniformizador.”

Por isso, para que o individuo se adapte, sem perder sua individualidade, ao j4
existente ¢ desenvolva uma determinada aptidio, a educaciio ¢ destacada e encontrada

como alternativa ideal para a sociedade, pois segundo Luzuriaga (1969: 43):

“a educacdo é uma fungdo real e necessdria da sociedade humana, pela qual
se busca desenvolver ou facilitar o desenvolvimento da vida do homem, e
introduzi - lo no mundo social e cultural, apelando para sua propria

atividade.”

>In ADORNO, T. W., 1995, Educagdo e Emancipacio.
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Além disto, ao mesmo tempo que adapta as necessidades da sociedade, € também

uma necessidade desta, porque como Luzuriaga (1969: 28) afirma:

“Essa fungdo deve ser exercida para que a sociedade alcance sua finalidade.
Assim, realizar essa adapta¢do na educagdo constitui necessidade sempre

operante da sociedade.”

E desta forma, a necessidade configura-se como operante porque a educacdo amnda

segundo Luzuriaga (1969: 41):

“E reflexo da sociedade; é produto de sua histéria e espelho de seu estado
atual. A sociedade procura formar as novas geragdes, de acordo com seus
modos de vida; submete o ser juvenil & pressdo de seus costumes, crencas e

leis.”

Deste modo, como a educagiio ¢ ‘‘reflexo da sociedade™, e a proposta de uma
sociedade global sera romper, a partir do discurso, com o ja estabelecido anteriormente (a
seguridade de direto e de dever da educacdo pelo Estado), instituindo algo novo
(Educacdo responsabilidade da sociedade civil ou mercado), o Estado, apesar de
transformar-se de prestador de servicos a gerente, ao destinar recursos, formular e
implementar politicas voltadas a populaciio carente, visando oferecer servicos ‘‘minimos”’
ou ‘‘basicos’’ acaba dificultando profundamente as perspectivas de invencio e inovacgio
dos individuos pertencentes a determinados grupos para assegurarem a propria

sobrevivéncia.

E referente a educacio, este processo decorre muitas vezes com relagdo ao acesso, €
posteriormente a permanéncia, pois nem sempre o individuo conseguira adaptar-se a um
ideal de formagdo voltado para um modo de vida totalmente alheio do contexto social e
cultural em que se encontra, onde a coletividade e o respeito as regras universais

apresentam interpretacdes e valores divergentes.
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Portanto, o individuo que segundo Freire (1990: 60): “deve atuar, pensar, crescer,
transformar e ndo adaptar-se fatalisticamente a uma realidade desumanizante” encontra-
se em um processo de coisificagdo, devido a perda de sua capacidade particular de decidir,
criar e recriar, na medida que vive para um coletivo em desigualdade, pois € um mero
colaborador dos interesses mercadologicos de determinados grupos, comunidades ou
individuos, o que o faz deixar o sentido e aspecto humanos em ultima instancia, somente

para que viva, produza e resulte algo para atender aos desejos e necessidades alheias, pois

segundo Castro (1980: 2) :

“Em nossa sociedade tecnologica as condicbes de vida mecanizada e
automatizada estdo cada vez mais fazendo o homem perder a sua identidade
humana, e sua sensibilidade. (...) Os valores humanos estdo sendo corrompidos
progressivamente. Os sistemas sociais e suas bases institucionais estdo

desligados da experiéncia humana...”

Assim, se os sistemas sociais e suas bases institucionais carecem da influéncia da
experiéncia humana, entdo, entende-se que as politicas educacionais também sdo
constituidas, e posteriormente implementadas do mesmo modo, o que refletirda na
valorizagio dos aspectos mercadol6gicos de determinados grupos , ¢ consequentemente na

formagdo de individuos adaptaveis a uma realidade desumanizante.
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CAPITULO NI

O ESTADO DE SAO PAULO: A QUESTAC EDUCACIONAL

No Estado de Sdo Paulo, particularmente entre o anos de 1995 4 1998, que datam o
Governo Mario Covas e da Secretaria de Educacio Prof ® Teresa Roserley Neubauer da
Silva, fundamenta-se ¢ implementa-se wma politica educacional que visa valorar a
qualidade da educaciio e desenvolver uma estrutura de administracio publica capaz de
agregar tal aspecto, ao definir suas competéncias, diminuindo o desperdicio orcamentario,
sendo este processo conferido tanto em uma legislacdo especifica, quanto na reforma do

Estado.

Portanto, como destaca Oliveira'(1999: 5) a Secretaria de Educacio de Sdo Paulo

implementa indmeras reformas na rede de ensino puiblica:

"Centrada no eixo da racionalizacdo do uso dos recursos, a politica
Jormulada modificaria a wtilizacdo dos espagos fisicos das escolas, a
Jjornada de trabalho de professores e alunos e a grade curricular.
Introduziria um sistema unificado de avaliacdo de alunos ¢ medidas de
corregdo do fluxo escolar, inibindo a reprovacdo. Algumas destas medidas
Joram enfrentadas com resisténcia por alunos, pais, professores e muitos

académicos”

Com isto, a qualidade de ensino enfatizada, embasa-se na questdo da racionalizago
dos recursos, descentralizacio das competéncias e ainda na desconcentracio do

gerenciamento e controle das escolas, que em decorréncia de possiveis represalias:

"(...) a formulacdo da politica educacional implementada deu-se em
processo fechade em um grupo bastante limitado de pessoas, que ndo se
preocupou em construir consensos nem dentro do partido propositor, no

periodo pré eleitoral, nem entre organizacdes da sociedade civil que se

' OLIVEIRA, S.R.F, Formulagio de politicas piblicas educacionais: um estudo sobre a Secretaria de
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opurnham no momento de implementagio. Em sua quase totalidade, os
argumentos que apontavam outras alternativas para o sistema piblico de
ensino foram ignorados pelo governo sob pretexto de que estes ndo

contribuiram para o "bem - comum” e expressavam apenas “interesses
"2

particulares de corporagées

Desta forma, apesar da instdncia e momento histérico e politico legitimarem o
processo democrético, a €énfase nas reformas educacionais, constituiram a partir dos ideais
neoliberais, mas a implementacio destas ainda caracterizaram-se pela formulacgio
burocrdtica e centralizadora do Estado que soube articular-se de modo a enfrentar o
conflito, desenvolvendo estratégias de articulacio inovadoras concomitante a reestruturacgéo

dos espagos de poder, conservando assim, os modelos institucionais existentes.

O resultado de tal articulagdo e reestruturago dos espacos de poder resultaram nos
3 grandes eixos de atuagio da Secretaria de Educacio que se dividem em areas de atuacio e
fundamentam diversos projetos ¢ programas, configurando um cenério educacional onde
Justificivel pela aplicabilidade de agdes capazes de tomar a educagdo eficiente e eficaz
seguindo os moldes basicamente econdmicos que enfatizarmn a relagdio entre o produto/
insumo, sendo este o pardmetro e procedimento & almejada qualidade. Assim, destacam-se

0s seguintes e1xos:

I - Melhoria da Qualidade de Ensino’

* Reorganizacfio da Rede de Ensino;
s Recuperacio de alunos;

¢ Valorizacdo do Magistério;

¢ Avaliagio do Rendimento Escolar;
+ Salas Ambiente;

¢ (Classes de Aceleracio;

» Recursos Pedagogicos;

Educaco do Estado de Sao Paulo (1995 - 1998), Dissertagio de Mestrado, UNICAMP, 1999
2 .
Ibid., p. 7
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e Projetos nas Escolas

II - Mudanca nos Padrdes de Gestio

e Desconcentracio

¢ Descentralizagio

111 - Racionaliza¢do Organizacional

e Enxugamento da maquina e eliminacéo de duphcidade;
* Informatizacio administrativa

¢ Reorganizacio da rede;

Conseqgiientemente, estes eixos de atuacfio, atentam para o fato de que a escola e o
propria rede de ensino sdo considerados "organismos vivos”, desvinculados das questdes
extrinsecas, ¢ até mesmo intrinsecas a elas, pois o que importa ¢ a gualidade, on melhor,
uma eficiéncia e eficacia do sistema educacional, onde a responsabilidade deve ser dividida
com a sociedade, de modo a tornar tal projeto uma realidade, j4 que os recursos sio

minimos, ¢ os resultados devem ser atingidos a qualquer custo.

E para cumprir esta miss#o, a avaliagfo é incentivada, pois tem por fim comprovar a
qualidade dos produtos produzidos e do tipo de servico prestado pela instituicdo
educacional, sem comprometer a figura do Estado, pois este ja ndo € o interventor, mas sim

gerenciador e avaliador da relagéo entre o mercado, a educagio e sociedade.

As perspectivas de agfio da Secretaria de Estado da Educacio, deste modo, sdo
justificadas pelo diagnéstico realizado sobre a realidade educacional no ano de 1995* que

aponta que a ma qualidade dos servigos prestados pela propria Secretaria foram

* A descrigio dos projetos e programas desenvolvidos pela Secretaria de Educacio sio apresentados na
# FONTE: http://www.educacao.sp.gov.br
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responsaveis pelo comprometimento das escolas. Entdo, como meio de reverter esta

situac@o, a secretaria de educacgio afirma que:

" 0 Governo do Estado de Sdo Paulo, por meio da Secretaria de
Estado da Edacag¢io, vem implementando uma politica educacional
cuja preocupacio é oferecer 4 populagio escolar um ensino
adequado e de qualidade, de acordo com as novas mudancas
tecnologicas e com os noves paradigmas educacionais,
proporcionando a descentralizacio administrativa e pedagdgica na

Rede Estadual de Ensino."’

Compreender o diagnoéstico prévio realizado pela SEE que culminou na
implementagio de uma politica educacional que proporcionasse a descentralizagio,
perpassa pelo desenvolvimento histérico que resultou nas atuais acbes administrativas e

pedagdgicas.

1. Antecedentes Histdricos

O Estado de S&o Paulo, referente a questiio educacional, apresenta peculiaridades ao
longo de sua historia, ao envolver conflitos e resisténcias politicas e sociais, cuja a
nfluéncia implicou em acdes governamentais, promulgacio de decretos, definicdes de
politicas educacionais, principios e propostas de reformas administrativas. O aspecto
econdmico e a cultura politica clientelista reforcaram as decisdes, orientacdes e prioridades
educacionais, contribuindo para o éxito ou fracasso de um determinado governo frente as

metas almejadas.

Anterior a estas questdes, entende-se que o Estado de S#o Paulo caracterizou-se

como um mantenedor de um sistema publico de ensino, onde até 1997, o Estado foi

> FONTE: http:/fwww.educacao.sp.gov.br

82



responsavel por 80% da rede de Ensino Fundamental (Baccheto, 1997), fato decorrente da
influéncia do 1deanio liberal-federalista ao final do século XIX, em que a énfase pautou-se
no discurso da igualdade, e a educacfo passa a ser compreendida como um instrumento
ideolégico essencial para favorecer a construgdo e legitimacio de um Estado republicano-
democratico, desenvolvendo, para isto, uma estrutura burocratico-administrativa que

concedesse instrug@o nos niveis primério, secundario e superior.

A predomindncia da rede estadual nos trés niveis de ensino, cujo o principio
fundamental fixou-se na educacdo enquanto responsabilidade do poder publico, constitui na
configuracfio de um sistema educacional que faz parte do nucleo mais antigo da politicas
sociais implementadas no Estado, sendo decorrente da:

"

.. combinacgdo dos ideais valorativos da educagdo, num cendrio de crescente
industrializagdo e urbanizacdo, [que] levou os sucessivos governos estaduais a

consolidar um campo educacional amplo e denso, independentemente do governo

central, ndo sendo raros, entretanto, s conflitos, oposices e acomodagbes.”

Na década de 30, diante da crise econdmica americana de 1929, e da "sensivel

7 ~ S
"', as preocupacdes educacionais

potencialidade de expansio econémica de S3o Paulo
recaem no direcionamento do atendimento da emergente classe média que conta com um
servico de qualidade (estabelecido pelos érgios competentes) e de profissionais valorizados.
Porém, entre as décadas de 40 e 70, ha uma "explosio demografica" (Rus Perez, 1994) no
Estado em virtude das quedas de mortalidade e manutencdo das taxas de natahidade infantil,
fluxo imigratério ainda intenso e migratério em crescimento, além do desenvolvimento
industrial, que desencadearam uma intensa pressio dos diversos setores da populacio pela

ampliacdo da oferta de matriculas.

Rus Perez (1994) em seu estudo sobre a politica educacional no Estado de Sdo Paulo

(1967-1990) entende que a demanda por vagas, entre as décadas de 60 ¢ 70, no caso

® RUS PEREZ, J. R. A Politica Educacional do Estado de S3o Paulo (1967-1990), Tese de Doutorado.
Campinas, UNICAMP, Faculdade de Educagio, 1994, p. 22.
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paulista, contribuiu para a expansio simultanea tanto dos niveis inferiores quanto superiores,
pois a fim de atender as classes média e alta, estas ja incorporadas ao sistema educacional,
ampliam-se as vagas no ensino médio e superior, enquanto as classes populares sio apenas
gradativamente incorporadas, até que em meados da década de 80, periodo em que o ensino
fundamental passa a integrar a agenda educacional, as reivindicacGes do grupo sao atendidas
€ 0 acesso destas abrange-se. Assim, este processo de expansio do sistema, reflete o dilema

existente entre inicid-lo a partir do "topo ou da base"®,

Diante deste dilema e das opgdes realizadas pelos distintos governos, a realidade do
cenario educacional paulista caracterizou-se, neste periodo pela:

"

distdncia social entre os ndo incorporados e os jd incorporados. A4
incorporacdo de novos grupos [classes populares] levanta dificuldades especiais
porque estes se encontram num nivel do sistema de estratificacdo social muito

mais baixo do que aqueles que jé participam do sistema.”™

Este contexto de "disténcia social” entre incorporados e nio incorporados resultou
em trés momentos de ampliagcio da oferta de matriculas no Estado de Sio Paulo (Rus Perez,
1994).

1. Intensa expansio (1960-1975)

Devido ao fluxo migratério, a rapida urbanizacdo, crescimento acelerado do setor
industrial, prioriza-se a ampliag@o do ensino médio, e a expansio do nivel superior e técnico

profissionalizante.

"Estabelece-se aqui um ponto de tensdo, uma vez que grandes setores da
classe média demandam vagas nos niveis superiores do sistema, enquanto a

populagdo proveniente da zona rural demanda basicamente escolarizagio

! BACCHETO, S., Reforma Organizacional do Setor Educacional Piblico: Os Projetos que existem, Textos
Técnicos, FUNDAP, 1997.

® RUS PEREZ, J. R. op.cit,p.10.

’Ibid. p.11.
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primaria. Eleva-se consideravelmente o nivel de aspiragdo educacional das

i0
massas.”

A aspiragd@io educacional das massas, entendida por Rus Perez (1994) como resultado
da consolida¢do de uma sociedade industrial, onde os padrdes de consumo sdo alterados,
atrelado ao desenvolvimento econdmico que acarretou em transformacgdes significativas na
organizacio da vida urbana, aproximando os habitos e costumes da metrépole, com os
grandes centros do interior, acaba por pressionar as escolas a se abrirem para um nimero
maior de pessoas, pois o acesso a educaciio "consistiu € ainda consiste num importante meio

de mobilidade social."'!

No entanto, a incorporagio das massas integralmente ao sistema ira decorrer somente
apds 1975 com o final dos exames de admissfo e implementag3o na rede de ensino da escola

de § anos, constituindo o 1 Grau.

Embora as pressOes existissem para o atendimento da demanda educacional, o
movimento de expansio das matriculas acontece em um contexto politico de
transformacdes, onde o regime democratico e populista vigente é substituido pelo regime

militar centralizador e opressivo.

A mudanca de regime politico, no entanto, ndo impediu o crescimento do sistema
educacional, pois este, resulta de um periodo anterior que absorveu uma demanda reprimida,

diante de um certo crescimento econdmico.

II. Periodo de desaceleracio do ritmo de crescimento as matriculas (1975-1985)

Em virtude do crescimento populacional nos grandes centros urbanos, a populacio
migrante, que ja conta com possibilidades ocupacionais, é deslocada para as regides
periféricas das cidades, onde sdo criadas condicles para ali reté-los como: a oferta e

extens#io da rede de servicos basicos de educagfo, saide, habitagio, entre outros nestas

¥ Ibid., p.21
" Thid.
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localidades, na tentativa de solucionar os problemas sociais oriundos com a rapida

metropolizagio.
Este fato, repercute significativamente na questiio educacional, pois:

"... em decorréncia do processo de perifizacdo intenso, o padrdo de construcdo
escolar, mantido pelo poder piblico, ndo conseguiu atender satisfatoriamente a
demanda. Encontraram-se dificuldades de harmonizar a movimenta¢do da

populagdo pelas periferias dos grandes centros urbanos com o planejamento de
2

ampliacdo das escolas.

Tal desarticulacio acaba por comprometer o atendimento da demanda escolar da
populagio localizada nas periferias urbanas, sendo que a situagiio se agrava diante da
desaceleracdo da economia, resultado da crise industrial ¢ econdmica do periodo, € com a
redugiio da receita do Estado, refletindo em sérias restricdes tanto no investimento da

politica educacional quanto da rede escolar.
III. Retomada de crescimento das matriculas (1985-1990)

O processo de urbanizagdo intensifica-se, e em 1991, 89% da populacio do Estado
de Sdo Paulo vive nas cidades; a crise econdémica do periodo anterior é atenuada (1984-
1986), mas a economia apresenta um quadro de estagnacio (1987-1988) e recessio (1989)

(Rus Perez, 1994).

Porém, a intensificagdo da urbanizaciio, apesar da existéncia de um contexto econdmico
problematico, leva ao crescimento do niimero de matriculas em virtude da alta concentragio
populacional nos centros urbanos, que demandam pelo acesso ao ensino de 1° grau. Prioriza-
se, deste modo, na agenda governamental, o atendimento as séries iniciais com a

justificativa:

" bid., p.18
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"... oficial de preparar o aluno na base [mas que] pode ter ocorrido em fungdo
de demandar menos recursos financeiros, uma vez que hd apenas um professor
por classe, onde parece haver menos conflitos(...). Fica a suspeita de que a

priorizagdo das séries iniciais pode ter significado redugdo de recursos para as

demais séries.””

A Secretaria de Estado da Educagio (SEE) diante deste processo de expansio/
desaceleracdo/ crescimento das matriculas apresenta-se como uma estrutura organizacional
de carater quantitativo e de expressdo burocratica, encontrando-se totalmente deslocada das
mudancas sociais e econdmicas do Estado e da sociedade. Baccheto (1997) considera que
enquanto estrutura, 2 SEE apenas adquire uma configuragio concreta a partir de 1976, pelo
Decreto n® 7.510, que representa a "primeira tentativa de dar a um aparelho de Estado uma

organicidade mais compativel com critérios de gestio mais modernizada".

Dentre as propostas apresentadas no documento destacam-se: a identificagio e
separagdo das fun¢des de planejamento, coordenagfo, supervisio, execugio, normatizagio

pedagogica, e de gestio especifica para os recursos humanos, representando:

"..um avan¢o administrativo interessante,[que] passou, na década dos 80, a
apresentar limitacdes ante a aceleracdo das necessidades de outras mudancas
decorrentes tanto das demandas de maior eficdcia dos aparelhos de Estado,

quanto das pressbes que o proprio setor da educacdo passa a fazer, decorrentes

da prépria natureza do trabalho educacional.

Considerando o carater quantitativo e sua organizacfo burocratica, a formulagio de
programas, implementacio e realizaco de reformas educacionais pela SEE entre 1960 e
1994 da-se de modo extremamente autoritario e centralizador, ignorando a participagio dos
atores sociais envolvidos, mas reforcando a interferéncia direta dos burocratas e téenicos. Os

decretos, portanto, ganham for¢a e tornam-se instrumentos essenciais para que:

B Ibid. p.99-100.
“ BACCHETO, S. op.cit.



"a implementacdo nunca ocorra pela persuasio ou pela negociacdo, mas sim
> " H :

pelo "cumpra-se”, sem o consenso do implementador, sempre considerado um

agente passivo. Pode-se dizer que dificilmente os critérios técnicos foram

pactuados ou negociados politicamente™”

Essa falta de negociaciio combinada 3 centralidade decisoria, acaba por facilitar a

"1® mediante a criagdo de orgios e equipes isoladas que

constitui¢do de "estruturas paralelas
sdo incorporadas pela administracio central, mas que comprometem a realizagdo dos
programas e politicas propostas, levando a desencontros e rupturas seja partidarias ou de

gabinete, conferindo:

".. o surgimento de grande distincia entre os objetivos propostos e os
resultados realmente atingidos, fato que se agrava dado o tamanho da rede de

atores e o0 numero de interesses involucrados no processo de implementacdo. "’

Rus Perez (1994) entende que em decorréncia ao seu tamanho e complexidade a SEE
até 1990 apresenta dificuldades para a realizagiio de suas finalidades devido: a dificuldade
de fluxo das diretrizes, a falta de articulagio entre os drgdos centrais, intermedirios com as
unidades escolares, que concomitantemente aos problemas de atendimento i demanda
durante o processo de expansio/desaceleracio/crescimento das matriculas (1960-1990),
inserg@o das massas na rede de ensino contribuiram para que o sistema educacional paulista

nio atendesse:

"... igualmente os individuos, apesar de sua intensa expansdo da oferta e de
sua consolidagdo institucional. Ndo hd igualdade na conclusdo da
escolarizagdo bdsica e a continuidade dos estudos fica circunscrita a uma
pequena parcela da populacdo. (...) 4 distribuicdo desigual da escolarizacdo
funda-se basicamente nas diferengas de classe social e renda. Séo os individuos

situados nos patamares inferiores da estrutura social que recebem menos anos

"> RUS PEREZ, J.R, op.cit, p.100
' Ibid. p184.
7 Ibid. p. 102.
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de escolarizacdo e, consequentemente, vém reduzidas as possibilidades de

acesso aos niveis mais altos do sistema. ™

Tal desigualdade cria um “sistema dual""®, onde oferece-se um ensino de qualidade e
com malores recursos para as classe média e alta, fato inversamente proporcional as
camadas populares que fregiientam escolas com uma estrutura extremamente deficitaria,
apesar do ideario da politica educacional (1960-1994) reforcar a importincia da
universaliza¢do e da gratuidade. Diante deste fato, constata-se que esta desigualdade, na
década de 80, reproduziu a "queda do nivel da qualidade da escola publica ¢ a busca
infrutifera de melhoria desse mesmo nivel "*° entre os diversos governos que conferiram
programas com atuacfes politicas de carater universal (abrangendo toda a rede de ensino) ou
seletivo (priorizacio das classes populares mediante agdes compensatorias) na tentativa de

reverterem a problematica’’.

Por isso, frente a um cenario educacional tio adverso, é na escola das classes
populares que tais vicissitudes suscitaram conseqiiéncias profundas como a pratica da
"pedagogia da repeténcia"® e o agravamento do fracasso escolar (Ribetro, 1991; Patto,

1996) decorrentes para Silva e Davis (1993):

e da falta de mudangas qualitativas na organiza¢io e funcionamento do sistema
educacional;

¢ auséncia de uma politica educacional que adequasse as unidades escolares as
caracteristicas desta clientela;

e orientagio do trabalho pedagdgico influenciado pelos valores da classe média,
fomentando a incompatibilidade com o perfil do aluno;

s condi¢Ses de trabalho adversas, sem abertura ou iniciativa para a formagfo continua dos

profissionais;

® Ibid., p.177.

"® Ibid., p.179.

2 Ibid., p.99.

! er RUS PEREZ, op.cit, sobre programas de cardter universal e seletivo.

2 RIBEIRO, 8. C, A pedagogia da repeténcia, Estudos Avancados 12 (5), USP, 1991, p.7-21
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* queda salanial dos profissionais do ensino, obrigando-os a se dedicarem a diversos
estabelecimentos;

e deterioramento das escolas em virtude da falta de manutengio adequada ¢ materiais
pedagogicos;

* curriculos e programas destoantes da realidade do aluno;

* descontinuidade do trabalho com os repetentes, sem considerar o nivel de aprendizagem

a,lcanc,nado;23

No entanto, todas estas problematicas passam a ser reforcadas no interior da escola,
apesar da inovagdo do discurso politico apresentado, envolvendo a estrutura normativa
(SEE) e governamental, este acabou permanecendo restrito ou ignorado no cotidiano da
dindmica escolar, fortemente marcado pelo "conservadorismo™* existente na pratica
rotineira, pois se a politica educacional resultaria da relagio existente entre a educacio, o
Estado e as demandas da sociedade (carater inovador do discurso politico), por outro lado os
desencontros e conflitos existentes ao seu redor e das propostas destacadas acabam por
legitimar a interagdo do Estado com as demandas dos interesses de grupos hegeménicos®,

contradizendo o ideério diante das acdes e decisdes concretas.

Esta contradicio existente entre o ideario inovador e a definicdo das agdes politicas
adotadas, de modo a favorecer o atendimento dos grupos hegeménicos em detrimento das

demandas da sociedade constituiu em:

"dspectos estruturais que impediram a transformacio do sistema educacional-
divisdo de competéncias entre as esferas federal, estadual e municipal,
Jinanciamento da politica, gestdo do sistema educacional, distribui¢do de renda

e mercado de trabalho. °

®Ver SILVA,RN.. e DAVIS, C., E proibido repetir, Estudos em Avaliagio Educacional , niimero 7, jan-jun
1993, Fundacio Carlos Chagas, p.5-44.

*RUS PEREZ, 1. R. op.cit.

= Ver definico de politica educacional segundo RUS PEREZ, op.cit.

* Ibid. p.180.
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Com relaciio a divisdo de competéneias: as relagdes entre o Estado e a Unifo
(1960-1994) ndo sio claras devido a falta de autonomia dos governos estaduais referente as

questdes educacionais, pois:

"Se o governo federal ndo conseguiu capitanear uma politica educacional
global qualitativamente nova, principalmente nos anos 80, também o Estado se

. - o~ - x4
mostrou incapaz de promover a tdo esperada revolucdo educacional. ™’

E com os Municipios, as relagdes sempre foram secundarias, sendo decorrente mais

"2 Um maior estreitamento,

das "conveniéncias partiddrias do que de uma efetiva parceria
ocorreu, apenas, durante o processo de municipalizagio, a partir de 1984, dos servicos da

merenda escolar e repasse de recursos financeiros para reformas e construgdo de prédios.

A respeito do financiamento das politicas, estas tiveram como principal fonte:
recursos vinculados ao ICMS (Imposto sobre o Comércio de Mercadorias e Servigos),
além do salério-educacfio, aplicacdes no mercado financeiro, ¢ a partir de 1988,
empréstimos oferecidos pelo Banco Mundial para a implantagio de programas de melhoria
da qualidade de ensino, a principio, na regifio metropolitana de S&o Paulo, estendendo-se

posteriormente a toda a rede estadual.

Porém, a crise fiscal ocorrida na década de 80 levou a reducio dos recursos
financeiros que auxiliaram na desvalorizag@o salarial dos profissionais da educagio,
gerando um grande embate politico mediante as sucessivas greves que resultaram na

conquista de alguns beneficios a categoria®.

No que tange a gestdo do sistema educacional do Estado, esta revelou-se "uma

organizacio complexa fortemente marcada por rotinas, tradigdes e "culturas institucionais”

n30

especificas"”, contribuindo para a crescente oposiciio entre os programas ou medidas

educacionais implementadas ¢ o que se previa na formulagdo, devido, principalmerte, a

%7 Tbid.

* Tbid.

¥ Ver RUS PEREZ, 1. R. Avaliacio, Impasses e Desafios da Educacio Basica, Campinas, SP, Editora da
Unicamp: Annablume Editora, 2000.
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falta de avaliag8o dos possiveis impactos. Este fato, propicia o aparecimento de referéncias
a moderniza¢do, racionalizagiio ¢ descentralizagio do sistema educacional paulista no
discurso, mas que encontrou-se marginalizado no processo de concretizagdo devido ao

conservadorismo existente nas préticas rotineiras quase inalteraveis.

Externamente as questdes educacionais, cujo o reflexo evidenciou-se no interior da
escola, ha a desigual distribui¢do de renda, fato que impediu, significavelmente, uma

maior permanéncia das classes populares na escola, pois:

"... o mercado de trabalho, formal e informal sempre foi o caminho natural
seguido pelas criancas e jovens que ndo venciam as barreiras pedagogicas ou
optavam por participar da complementacdo da renda familiar, ingressando

precocemente no mercado de trabalho.”’

Com referéncia a possibilidade de transformar o discurso inovador em realidade
considerando o cendrio educacional "dual” e "desigual" existente no sistema de ensino
paulista, Rus Perez (1994) entende a necessidade de realizacdo de uma reforma
educacional que objetive uma efetividade do Estado no setor, orientada por parametros e

principios que contemplem:

* Maior eficiéncia da politica, vista sob a perspectiva das "motivacdes econdmico-

w32

financeiras™” e obtidas através da reforma do Estado, esta capaz de favorecer a

ampliaco das receitas, além da distribui¢io entre os setores.

"Esta mudanga associa-se & defini¢do da rota do crescimento econémico e do
projeto  nacional de desenvolvimento, que certamente criaré melhores
condi¢des para que as criangas e jovens de estratos sociais baixos permanecam

mais tempo na escola.">

**RUS PEREZ, I. R. op.cit, 1994,
*! Ihid., p.223
*2 Ibid.
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¢ Maior eficiéncia da politica educacional sob o ngulo das "motivagdes administrativo-

"M ou seja obtida a partir da redefinigio

institucionais de maior accountability do gasto
da divisdio de competéncias entre Unifio, Estados e Municipios, envolvendo a
modernizagdo dos padrdes de gestio do sistema, a partir da montagem de canais
eficientes de informagfio e comunicagfio através da introdugdo de mecanismos
democraticos participativos de controle tanio da burocracia como da autonomia

gerencial das escolas.

"Espera-se também que haja mais facilidades para uma integracdo entre os
varios setores da drea social, viabilizando um planejamento integrado e uma
agdo orientada mais pela distribuicdo espacial do que pelo setorialismo

exclusivista.”

* Major eficiéncia da politica sob a perspectiva das "motivagSes democratizantes e de
eqitidade”, que favorecam a introducio de estratégias seletivas para reduzir a
desigualdade, visando a eliminacZio ou pelo menos reduciio da dualidade e

desigualdade existente no sistema.

"4 focalizacdo deve ser compreendida como wma das possiveis formas de
embocadura dos programas que visem assegurar o acesso da populag¢do mais

pobre a um ensino de melhor qualidade, contribuindo para a redugdo das
35

desigualdades sociais e da pobreza.’

E diante desta nova perspectiva e dos problemas existentes no sistema educacional
paulista constituido aoc longo de 34 anos (1960-1994) de politicas educacionais, que a
gestdo do governador Mario Covas e da Secretaria de Educacio Teresa Roserley Neubauer
da Silva tem inicio no ano de 1995, diante do desafio de propor e realizar inovacdes na
rede de ensino, capazes de superar um sistema "dual” e “desigual", contribuindo na

formacio de um novo cidadio diante do processo de modernizagio da sociedade.

* Thid.
¥ Ibid., p.224
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2. A Politica Educacional no Estado de Sdao Paulo: o caso da Secretaria de Estado da

Educacio (SEE)

A politica educacional estabelecida durante a gestio do governador Mario Covas e
implementada pela Secretéria de Educacio Profa. Teresa Roserley Neubauer da Silva entre
os anos de 1995 ¢ 1998 configurou-se a partir da defini¢io da proposta inicial de governo e
das principais diretrizes: a racionalizagdo do uso dos recursos piiblicos, descentralizacio

e desconcentracdo administrativa;

No &mbito educacional as medidas adotadas pautaram-se nestes principios, de modo
a assegurar a transformagdo do sistema de ensino através de modificacBes na estrutura
burocrética da SEE, énfase na avaliaco, responsabilizagiio da escola pelo seu desempenho
e resultados obtidos, visando a formagdio de um novo cidaddo diante do processo de

modernizacio da sociedade.

Oliveira (1999) ao retratar a formulagio da politica educacional no Estado de Sio
Paulo, neste periodo, entende que a equipe participante da constituigio da agenda e
posteriormente da formulagfo do Programa ji possuia consciéncia da radicalidade das
propostas, pois estas interfeririam e modificariam da estrutura da SEE, constituida por
tradigSes e culturas institucionais, até a dindmica escolar permeada pelo conservadorismo
de suas praticas rotineiras. Decide-se, portanto, que a fase de implementacfio das politicas
ndo deveria contar com a participacio das bases escolares, familiares ou das comunidades,

dependendo exclusivamente de actes autoritarias e instantaneas.

A justificativa para a execugdo de um processo decisério fechado e centralizado,

parte do pressuposto e conhecimento pela equipe técnica que:

L

independentemente de partidos, a “corporagdo”, constituida pelos

profissionais da educacdo, é unida e extremamente "comservadora”, tendo

medo de mudangas que significassem "perda” de alguma coisa. "°

* OLIVEIRA, S. F, Formulagiio de Politicas Educacionais do Estado de Sio Paulo: Um Estudo sobre a
Secretaria de Educagdio do Estado de S3o Paulo (1995-1999), Dissertacio de Mestrado, Faculdade de
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Além disso, o préprio antecedente histérico da tentativa de introdugio de ideais
inovadores no sistema escolar paulista, demonstra a dificuldade, e os entraves que levaram
ao fracasso as medidas de inovacfo adotiadas pelos governos anteriores (entre as décadas de
60 e inicio dos 90), em virtude do conflito de interesses existente entre partidarios,

governantes, grupos hegeménicos e profissionais da educacio”’.

A partir da conscientizagdo das possiveis resisténcias, a equipe da SEE realiza um
diagnéstico prévio sobre a realidade educacional paulista, a fim de demonstrar a partir dos
dados obtidos que a ma qualidade dos servicos prestados pelo orgio responséavel pela

educaciio no Estado tem repercussio direta no desempenho das escolas.

Constatou-se, desta forma, o foco dos problemas existentes nos setores

administrativo, politico, pedagdgico e financeiro envolvendo a estrutura da SEE*®:

+ Setor Administrativo

Apresenta uma "rede gigantesca”, que conta com:
Uma populag@o escolar a ser atendida: 7.000.000 alunos;
Corpo docente de 240.000 professores;

Quadro de 80.000 funcionarios;
6.700 escolas urbanas;

4.000 escolas rurais;

Diante deste quadro, constatou-se que o setor administrativo caracterizava-se pela

centralizacdo das decisdes, duplicagio de funcbes dos érgos e instancias deliberativas,

Educagio, UNICAMP, 1999,
" Ver RUS PEREZ, I.R, op.cit.
* Resultado do diagnéstico realizado pela equipe da SEE no inicio da gestio Fonte:
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onde os fluxos de informagdes que perpassava por estes locais eram desorganizados ou
Inexistentes em virtude da presenga de profissionais desestimulados que, aparentando um
certo "ceticismo" com relagio ao papel e atuacio do Estado, coibiam,uqualquer tentativa de

defini¢@o de um plano de educacio com diretrizes gerais para uma politica educacional.

+ Setor Politico

E detectado a existéncia da falta de "vontade politica” em se efetivar o discurso da
descentralizacio e estabelecer parcerias, devido a resisténcia: dos prefeitos em assumir
responsabilidades; dos educadores através dos sindicatos e entidades representativas; dos
préprios técnicos e diretores da S.E., que temiam perder poder e espago; além do quadro
escolar que contava com um grande distanciamento da comunidade tanto na participagdo

quanto na tomada de decisSes a respeito da educagiio dos fithos.

¢ Setor Pedagogico

Verificou-se que este, estava comprometido com a “irracionalidade no uso dos
espacos fisicos”, devido 2 ma ocupagdio dos prédios escolares, assegurando a convivéncia
de criangas de 07 até 20 anos no mesmo local; a existéncia de salas de aula idénticas a

"celas de mosteiros”.

No interior das escola, constatou-se a inexisténcia da figura do coordenador
pedagégico, falta de materiais didaticos adequados, dificuldade na capacitacio de

professores, e auséncia de avalia¢do do ensino ministrado.

e Setor Financeiro

Apresentava um quadro de “irracionalidade” referente aos gastos dos recursos com

http:/fwww.educacao.sp.gov.br
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a educacdo, em virtude de indefini¢des do real destino destes. Os profissionais da educacéo
possuiam saldrios “vergonhosos”, ¢ o custo-aluno apontavam discrepincia e desigualdade

entre Estado, Municipios e a Capital.

Diagnosticado os referidos problemas nos quatro setores destacados, a SEE obtém a
justificativa técnica favoravel a reforma educacional envolvendo a racionalizacio no uso
dos recursos publicos, além da descentralizac3o e desconcentragfo administrativa. Isto para
Neubauer (1999: 168), ao retratar o panorama das principais mudangas ocorridas na area

educacional entre 1995 e 1998, foi indicador que

"Dois grandes desafios, no dmbito da reforma do Estado, marcaram essa
gestdo de governo na drea da educacdo: transformar o Estado em agente
formulador, por exceléncia, da politica educacional paulista, voltada d
realidade socioeconémica estadual e as aspiragées de uma sociedade que se
pretende moderna e desenvolvida, promover uma verdadeira revolucdo na
produtividade dos recursos publicos, de mode a possibilitar a melhoria da

gqualidade do ensino.”

Esse processo de transformacio do papel do Estado de prestador de servicos em
agente formulador e planejador estratégico, permitiu que o governo reafirmasse e
fortalecesse a atuagdo do préprio Estado "em busca de maior eqiiidade no servigo

prestado”.*

E com relagfo a politica educacional, esta passa a ser é definida pela equipe técnica

em trés eixos basicos de atuagdo: racionalizacdo organizacional, desconcentragio do poder

de decisdo para érgdos locais e unidades escolares, ¢ melhora da qualidade de ensino®.

¥ NEUBAUER, R. Descentralizacio da Educagdo no Estado de Sio Paulo, in Descentralizacao da Educacio:
novas formas de coordenagio e financiamento (Federalismo no Brasil), S8o Paulo, FUNDAP: Cortez, 1999,

p- 168-187.
0 yer ANEXO IV : os eixos de atuagio e seus programas
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Porém, de modo a garantir o sucesso dos eixos, a SEE desenvolveu uma estratégia
simultanea de centralizagio e descentralizagio das agdes, fortalecendo-se enquanto centro
decisério, mas chamando a responsabilidade as Coordenadorias de Ensino, do Interior (CIE)
¢ da Grande S3o Paulo (COGESP), para agilizarem, de maneira eficaz, a chegada das
medidas para a realizagio das reformas até as Delegacias de Ensino ¢ unidades escolares,
tornando-as operacionalizadoras da politica adotada, com a incumbéncia de tomarem

"1 durante o processo de implementac3o.

"micro-decisdes

Oliveira (1999) salienta que tal pratica permitiu um rapido tratamento as resisténcias,
pois ndo houve abertura de espacos para questionamentos, sendo a agenda controlada pelo
gabinete da SEE, que procurou envolver todos os representantes de cada érgio, evitando,

assim, o isolamento, mas favorecendo a sintonia necesséria para o &xito das medidas.

Assim, este processo desmobilizador, contribuiu para a adogdo de uma estratégia de

geréncia pela SEE que buscou:

"... primeiro refor¢ar os orgdos centrais e estabelecer o elo destes com as
Delegacias de Ensino, e so depois se iniciaram as medidas de cardter
"pedagogico” propriamente. No rearranjo institucional que se processava,
buscou-se solidificar bases de apoio e sustentagdo técnico-politica que

garantissem a implementagdo das propostas.”

Encaminhada a estratégia de geréncia pela SEE, a partir da definicio das funcdes dos
o6rgdos implementadores, da-se inicio o processo de implementacio dos programas
envolvendo os eixos de atuagio, tendo em vista a melhoria da qualidade de ensino e a

produtividade dos recursos piblicos.

T OLIVEIRA, S. F. op.cit, p.102.
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3. Os Eixos de Atuacio da SEE: implementagdes para a concretiza¢iio de uma politica

educacional
3.1. Racionalizac¢fio Organizacional

Diante do diagndstico e dos resultados obtidos através de levantamento dos problemas
existentes nos setores administrativo, pedagégico e financeiro pela SEE no inicio de 1995%,
concluin-se a existéncia de um quadro de "extrema ineficiéncia” em funcio de uma
maquina burocratica gigante, ¢ da auséncia de qualquer mecanismo de controle sobre o

sistema de ensino.

"Encontramos uma estrutura afastada dos problemas da escola, incapaz de

prestar 0s servicos necessdrios, e fonte permanente de orientagdes

contraditorias e exigéncias imiteis."

Reverter a neficiéncia administrativa, pedagdgica e financeira dependeria para a
SEE da liberagio de recursos do préprio sistema, "ja que o Estado n3o via como possivel
aumentar investimentos no setor”*, pois sem esta atitude Neubauer (1999) entende que o
atendimento a populacdo permaneceria comprometido, em virtude da subutilizagiio dos
recursos humanos, fisicos e materiais, ocasionando o uso inadequado tanto de verbas quanto

de recursos financeiros, o que dificultaria a possibilidade de estabelecimento de parcerias e

cooperacdo com outros poderes publicos e setores da sociedade civil.

Entéo, a partir da definicio da estratégia de agfo, estabelece-se que a reorganizacio
administrativa seria condi¢3io relevante ¢ fundamental para alcancar os objetivos mais
amplos do governo: "buscar maior eqiiidade no servico prestado™®, através da constituicdo

de uma estrutura agil, flexivel e eficiente para implantar uma nova politica educacional.

“Z Ver: A Politica Educacional no Estado de S#o Paulo: o caso da Secretaria de Estado da Educacio (SEE)
“ NEUBAUER, R. op.cit, p. 169

“ OLIVEIRA, S. F. op.cit, p.29

“ NEUBAUER, R. op.cit, p. 168
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E dentre as metas prioritirias para tal feito, destacam-se a reorganizacdo da rede

escolar e a informatizacdo das informacées de operacio e geréncia.

A. Reorganizacio da Rede Escolar

Fundamentado em estudos elaborados por técnicos da Secretaria de Educacio que,
desde o inicio dos anos 90, concluiram que a substituicio do modelo de agrupamento
favoreceria o atendimento escolar, pois muitas escolas, como Oliveira (1999) aponta, eram
subtilizadas, sem que se adequasse ao ensino diferenciado destinado a criancas e
adolescentes, além de provocarem a dispersio de recursos com poucos alunos e salas
ociosas, contribuindo com "desperdicios significativos”; o programa de reorganizagio da
rede escolar foi implementado a partir de 1996, onde apesar de obter aprovacio do Conselho
Estadual de Educagdo (CEE) em 8/11/1995, a partir do parecer niimero 674/95, contou com
algumas observagdes referente a necessidade de discussio com a populacdo, além da
indicagdo que o processo de implementacio deveria ser desenvolvido pelos delegados e
supervisores de ensino junto aos Conselhos das Escolas de modo gradativo evitando

"atropelos e transtornos"“®,

Porém, embora as adverténcias salientadas pelo CEE, para que a medida fosse
implementada gradativamente e envolvesse os Conselhos de Escolas, Oliveira (1999) analisa
que o processo teve inicio a partir do segundo semestre de 1995, quando Delegacias de
Ensino e a propria SEE iniciaram levantamento de informagdes das escolas a respeito da
clientela, recursos mobilidrios e humanos disponjveis, localizagdo dos bairros, proximidade
existente entre escolas de uma mesma regifio, linhas de énibus, entre outras referéncias que

seriam utilizadas como dados para a reorganizacio.

Diante da aceleragdo do levantamento dos dados obtidos com as escolas, Oliveira
(1999) conclui que o tempo gasto entre o parecer € o inicio da implementacio do programa
foi de apenas 1 més, situagfio que n3o pode evitar “atropelos e transtornos” entre a

comunidade, pois para pais ¢ alunos a reorganizaco além de aumentar a distancia entre a

“ OLIVEIRA, S. F., op.cit, p.35

100



residéncia e a escola, dificultaria o deslocamento do aluno, devido a gastos adicionais com
transportes, separacdo entre irmaos, além de gerar o rompimento da “identidade” destes com
a escola; e contribuir também para a constituigio de classes superlotadas, e demissio de

professores.

Portanto, apesar dos focos de resisténcias causada pela polémica da medida, a
reorganizacfo seria “irreversivel”, ja que o desenvolvimento deste programa para Neubauer
(1999) encaminharia a racionalizacio do uso dos espacos e equipamentos das unidades
escolares; redug3o do numero de classes e perfodo de funcionamento da escola, garantindo a
permanéncia do professor em uma s6 unidade, pois este preencheria sua carga horaria
integral de trabalho (40 horas-semanais) com uma tnica classe, 2o invés de assumir aulas
em locais distintos, 0 que acarretaria a diminui¢iio da contratagio de profissionais da
educacio, viabilizando a constituicio de uma politica de recursos humanos que favorecesse
a melhoria das condi¢bes de trabalho docente, a partir do deslocamento de recursos
financeiros gerados através da contencdo de despesas com a manutencio de salas de aula,

escolas e contratacdo de pessoal.

E de modo a atingir as metas propostas pelo programa, ainda para Neubauer (1999):

"A reorganizacdo da rede fisica teve como base a estruturagdo de escolas
identificadas com a faixa etdria dos alunos que nela estudam e o trabalho
pedagdgico que com eles se desenvolve. Cerca de 3.000 escolas passaram a
atender exclusivamente criangas de I'a 4 série, e outras 3.500 passaram a

acolher os alunos da 5" série ao médio”’

Oliveira (1999), no entanto contradiz as contribui¢Ges e justificativas apresentadas
pela SEE, ao entender que a implementacio do programa de reorganizago da rede fisica, de
acordo com os préprios documentos técnicos, apontavam que a separagio das escolas estava
mcluida, na verdade, como uma estratégia para a municipalizacio do ensino, pois as

unidades escolares da séries iniciais (1 a 4 séries) teriam prioridades neste processo,

“ NEUBAUER, R., op.cit, p. 170
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decorrente da proximidade da faixa etéria dos alunos com a educacio infantil, e a facilidade

de incorpora-los as redes de pré-escolas existentes em varios Municipios.

E apesar de omitir a verdadeira finalidade do programa, estabelecida de modo
autoritario e implicito, este legitima-se a partir de um discurso democratico, que para
Neubauer (1999), garantiu o encaminhamento de diversas questdes, a partir do &xito da

reorganizagdo escolar, que até entfio, encontravam-se sem qualquer tratamento, tais como:

* Reorganizacio da rede fisica visando o atendimento da faixa etaria;

e Reduclio do nimero de tumos na maioria das escolas (apenas 6% em 1998
funcionavam com mais de dois);

* Aumento de 5 horas diarias de aula que atingiu a 4,5 milhdes de alunos;

¢ Remuneragdo de duas horas semanais de aulas aos professores, destinados a
preparag@o de aulas e troca de experiéncias em grupo;

¢ Presenca de coordenador pedagégico para auxiliar os educadores no que tange a
pratica pedagégica;

¢ Criagio de salas-ambiente, onde alunos e professores passam a dispor em sala de aula
de materiais pedagégicos "em quantidade e qualidade adequada™;

* Implantagdo da remunera¢io de trés horas semanais destinadas ao programa de
recuperagdo e reforgo continuo, que visa regularizar o fluxo escolar e reduzir a

defasagem aluno/série.

Porém, embora a indicagio de sucesso do programa apds sua implementacio, o que
se configurou no cotidiano da dindmica escolar, de acordo com Oliveira (1999:41) foi o

seguinte:

“Apds a reorganizacdo, em 1996 as criticas se transformaram em demincias
sobre as classes lotadas, o ndo cumprimento da Secretaria em relacdo ao
pagamento de transportes para os alunos transferidos para longe de suas

residéncias; a falta de salas de aula e de mobilidrio suficientes para as classes

“ Ibid. p. 172
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montadas no reagrupamento de alunos, o que levou muitas escolas a fazerem
revezamento de alunos em dias alternativos ou em hordrios encurtados para

assistir aula nas primeiras semanas do ano letivo de 96.”

Fato indicador que a reorganizagdo das escolas contribui para o fechamento de
unidades escolares e classes, dispensa de docentes, levando & otimizacio da estrutura
escolar, mas que entre os anos de 1997 e 1998, pareceu incorporar-se a rede, pois as

mobilizacGes iniciais desaparecem.

B. Informatizacio

A Secretaria de Estado da Educag@o até o inicio da nova administraco em 1995 néo
dispunha de sistema informatizado que permitissem o controle das "informacdes
estratégicas, imprescindiveis para o planejamento das agbes e para o gerenciamento da

rede"®. Esta situagdo gerou sérios problemas, principalmente na repetigio de matriculas.

"Assim, com vistas a estruturar um sistema informatizade das informagdes
relevantes e a instrumentalizar escolas, delegacias de Ensino e orgdos da
Secretaria para que o integrassem de forma articulada, a administra¢do iniciou
em 1995, um intenso programa de informatizacdo das atividades pedagogicas e
das atividades administrativas.”

No segundo semestre de 1995, de modo a flexibilizar as atividades administrativas,
implantou-se o Sistema de Cadastro de Alunos do Estado de S3ao Paulo, onde os alunos ao
preencherem uma ficha cadastral com dados pessoais e escolares, recebem um numero de
identificacio (denominado posteriormente de Registro Geral Escolar) que permitiria o

acompanhamento progressivo destes ao longo da vida escolar nos ensinos fundamental e

medio.

* Ihid.
* hid.
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Em 1997, as escolas (cerca de 6.000) recebem recursos destinados para a compra de
microcomputadores com o objetivo de iniciar o processo de informatizacio dos
"procedimentos rotineiros da administragiio escolar", facilitando a conexdio destas com o
computador central, permitindo a atualizagiio do Cadastro dos Alunos da prépria unidade
escolar, reduzindo gastos, e impossibilitando a pratica de rematriculas em diversas

institui¢oes (Neubauer, 1999).

"Essas iniciativas permitivam estruturar um sistema integrado de informagées,
a partir do qual a Secretaria passou a poder acompanhar as acdes
implementadas e a manter uma conexdo, em rede, entre as unidades
centralizadas e descentralizadas, inclusive escolas. A informatizacio do
sistema vem possibilitando, além do maior controle e do acompanhamento da
clientela do ensino bdsico, a racionalizac@io do uso dos equipamentos escolares

e a consolidacdo de uma base sdlida de informagées para a tomada de decisdo

sobre a implementacdo de novos investimentos.”™’

No entanto, Oliveira (1999) entende que o Cadastramento Geral de Alunos dos
ensino fundamental e médio consistiu em mais uma estratégia implicita para a realizag@o
tanto da reorganizagdo escolar quanto da agilizagio do processo de municipalizagio, pois a
SEE ao manter registrados somente os alunos pertencentes ao sistema, desconsidera e
inviabiliza o desenvolvimento de programas voltadas para o atendimento dos que se
encontravam fora da escola, j& que a partir da informatizagio dos dados levantados, pdde-se
realizar o investimento no sistema educacional baseado na renda “per capta” do Municipio e

no custo-beneficio por aluno, projetado pela rede estadual.

3.2. Mudanca nos padrdes de Gestao

A definicdo de novos padrdes de gestio decorre da transformagiio do papel e das

atribuiges do Estado de mero prestador de servigos para formulador e planejador

t bid.
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estratégico das politicas, levando-o a estabelecer, frente ao novo contexto, “fungdes

%2 com outros agentes capazes de gerir com maior eficiéncia o sistema.

articuladoras

Olivetra (1999), com relagdo aos novos agentes, analisa que para a SEE, estes seriam
encontrados a partir da articulagiio com “parceiros” capazes de se responsabilizarem pelo
oferecimento dos servicos educacionais, e usudrios diretos do sistema, que seriam

mobilizados para controla-los.

Investe-se, deste modo, na autonomia da escola, como meio de fortalecer as unidades
escolares, aumentando a capacidade destas, transformando-as em centros de aprendizagem e
de difusdo de conhecimentos para professores e alunos, cuja a base de sustentaciio encontra-
se na criacdo de condigdes para que as escolas tivessem condigdes de elaborar um projeto
pedagogico voltado as necessidades dos alunos, mas atrelado a diretrizes gerais capazes de

garantir uma coeréncia no processo educativo.

Introduziu-se para isto, mudangas nas relagdes hierarquicas € nos mecanismos legais
que prejudicavam o desenvolvimento da autonomia escolar através dos processos de

desconcentracio e descentralizacio.

"Com isso ndo se pretende, em absoluto, reduzir as funcdes de articulacdo da
Secreiaria, nem privatizar servicos educacionais. O gue se visa é democratizar
o ensino, mediante o fortalecimento dos centros de poder nas instincias locais
e o aumento da eficiéncia das politicas pelo controle direto dos usudrios da

rede estadual de ensino.”™

3.2.1. Desconcentracio

Em virtude da centralizagdo e superposicio das fungdes dos diversos érgdos que
ofereciam suporte 4 rede escolar estadual, e praticamente priorizavam as decisdes e

orientagdes sobre a vida escolar, transformando as escolas em meras cumpridoras das tarefas

2 OLIVEIRA, S. F., op.cit, p.67
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demandadas, sem que tivessem qualquer autonomia financeira, administrativa e pedagodgica,
em 1995 iniciou-se o processo de desconcentragio administrativa, que para Neubauer (1999)

significou "dar maior poder as instincias que estiio mais proximas das escolas.">*
Dentre as principais iniciativas desconcentradoras, destacam-se:

» Exting¢do das Divisdes Regionais de Ensino (DRE);

* Substituicdo dos critérios politicos por técnicos para a selegio dos Delegados de
Ensino;

* Definicdio do Plano Diretor para as Delegacias de Ensino (DEs);

» Descentralizacio do processo de capacitagiio de professores;

* Repasse de recursos para a manutengio de prédios escolares e reposigio de mobilirios;

Oliveira (1999) referente as principais medidas desconcentradoras , entende que estas
visavam do ponto de vista da SEE possibilitar mudangas “qualitativas” na rede, a partir da
criagdo de sistemas de avaliagiio e controle dos servigos prestados, de modo a tornar
transparente os dados sobre o sistema, além de incentivar a participacio da comunidade na
resolugio de problemas no interior das escolas. E para a difusio destas foi proporcionado
pela SEE:

A. Fortalecimento das Delegacias de Ensino

A partir da extingdo das Divisdes Regionais de Ensino (DRES), no primeiro dia de
gestdo do governador Mario Covas, principalmente em virtude da centralidade decisoria que
possuiam, e por se transformarem em "locus de articulagBes politicas™", as Delegacias de
Ensino subdivididas entre as Coordenadorias de Ensino da Capital ¢ Grande Sio Paulo
(COGESP), ¢ do Interior (CEI) passam a estabelecer uma relagdo direta de intermediaciio

com a SEE, fortalecendo-se, pois estas s3o transformadas em “grandes agéncias

* NEUBAUER, R., op.cit, p.173
> Ibid.
* NEUBAUER, R, op.cit, p. 174.
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"56, sendo

capacitadoras, com recursos para enfrentar deficiéncias diagnosticadas nas escolas
responsabilizadas a repassarem recursos as escolas para manutencio e compra de materiais

de limpeza e escritorio, além de capacitar os profissionais da educagéo.

B. Autonomia das Escolas

A autonomia para Neubauer (1999) foi concedida as escolas para que estas pudessem
tomar decisdes quanto ao seu projeto pedagdgico, finangas, aspectos pedagodgicos e
administrativos, propiciando uma defini¢io propria ao: "tratamento a ser dado aos contetdos
curriculares; métodos de ensino empregados; o uso mais adequado do tempo e do espago
fisico; e gerenciar os recursos humanos e materiais que recebem para realizar seu proprio

projeto."”’

No entanto, apesar de conferida a autonomia, Neubauer (1999) atenta para o fato que
esta implicaria as escolas assumirem uma responsabilidade e compromisso com a pratica
escolar, constituindo e definindo, deste modo, um sistema de avaliagio de aprendizagem
criterioso tanto dos alunos quanto das condigbes de ensmo oferecidas pelas umdades
escolares, para que a partir do diagndstico os problemas fossem solucionados, e a
comunidade escolar tivesse condiges de fiscalizar, participar e cobrar a "qualidade dos

servicos prestados."”®

Oliveira (1999), referente a autonomia da unidade escolar, entende que apesar da
énfase recorrer novamente ao discurso democratico, este processo partiu da iniciativa das
instancias administrativas intermediarias, caso das Delegacias de Ensino, que sob o
comando dos Orgios centrais (SEE), apresentavam poder decisdrio, fiscalizador e
participativo, no qual as escolas apenas continuavam sendo “meras executoras de tarefas”
definidas por outras instancias, caracterizando, deste modo, a denominada *“autonomua

escolar” proposta ao ensino paulista.

5 Thid.
57 Thid.
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3.2.2, Descentralizacio

A descentralizagio ocorreu através da parceira entre o Estado e os Municipios na
prestagdo de servigos educacionais. Este caracteriza-se como um processo problematico em
virtude da abrangéncia da rede estadual na oferta de vagas no ensino fundamental, e da

concentragdo de atendimento da educacZo infantil pelos Municipios.

Em 1995, a partir de estudos realizados pela FUNDAP (Fundacao do
Desenvolvimento Administrativo) € feito um levantamento do quanto cada municipio do
Estado poderia gastar por aluno, aplicando 25% de seus recursos, determinados pela
Constituicio Federal de 1988, em Educagdio. Constatou-se que muitos municipios
"realizavam gastos que n3o podem ser considerados prioritdrios no contexto dos sérios

problemas de analfabetismo e de criancas fora da escola...””’.

Inicia-se, diante de tais constatacdes, a definicio de critérios e instrumentos de
negociagfo com os Municipios visando a divisio das responsabilidades educacionais. E em
1996, sdo estabelecidos 46 convénios, onde o Municipio passa a assumir as matriculas da 1

a 4 série utilizando recursos proprios.

A definicdo de convénios intensifica-se mediante a aprovagdo da Emenda
Constitucional nimero 14 que institui o Fundo de Manutenciio e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (Fundef), onde os recursos tanto de Estados quanto de Municipios
destinados 4 educagfo sio reunidos e redistribuidos de acordo com os critérios de oferta de
vagas, a fim de promover a equalizaciio dos gastos com aluno entre as diversas regides do

Estado.

Assim, a descentralizacgo, foco de resisténcias entre inimeros Municipios devido a
uma possivel queda orgamentiria no setor educacional; perda das garantias trabalhistas,

como: a estabilidade e redugio salarial entre o corpo docente, diante da possibilidade de

* Ibid., p.175
* NEUBAUER, R, op.cit,p.177
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constituicio de um sistema de ensino de cunho municipal, acabou ocorrendo, segundo

avaliagc@io de Neubauer (1999) por iniciativa dos préprios Municipios.

Oliveira (1999), no entanto, salienta que o significado politico da descentralizacio é
alterado, pois enquanto simbolo de luta, representa a criacdo de espagos decisorios e de
acompanhamento das politicas educacionais que facilitem o acesso da populagio aos 6rgios
de controle locais para evitar que o dinheiro desapareca por “caminhos tortuosos™ entre os
6rgdos centrais € a o processo de realizagio do servigo, o que para a SEE foi apenas
utilizado como um discurso legitimador, pois o objetivo principal era reduzir a destinagiio de
recursos nas séries iniciais, priorizando o ciclo II (5a. a 8a. série do fundamental) € o ensino

médio.

3.3. Melhoria da Qualidade de Ensino

Implicou na adogio de medidas no campo pedagdgico, de avaliacio ¢ com relagio a

carreira docente. Neubauer (1999) destaca enire as principais iniciativas a:

e Valorizagdo do magistério através do estabelecimento de um plano de carreira e do
pagamento de saldrios "condizentes com a relevancia social do papel que Ihe cabe”®’;

» Implantacio de um modelo pedagégico que prepare os alunos para participarem e
atuarem de modo produtivo na sociedade contempordnea, "dando-lhes acesso aos
codigos da modernidade e, mais que isso, a possibilidade de vislumbrar um horizonte
mais ético, pautada nos principios basicos da igualdade de oportunidades e convivéncia
democratica"® ;

e Construcio de uma cultura de avaliagio, com o estabelecimento de sistemas de avaliacio
e monitoramento dos resultados educacionais, gastos piiblicos, de modo a permitir a
transparéncia de procedimentos e prestacio de contas dos resultados alcancados,
estimulando, assim, os usuarios da escola no acompanhamento e fiscalizagio dos

servigos educacionais.

% NEUBAUER, R, op.cit, p.179
1 bid.
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3.4.1 Magistério

A discussdo em torno da defini¢iio do novo Plano de Carreira para o magistério tem
inicio logo nos primeiros dias de governo (1995), quando uma comissio ¢ instituida para sua
discussdo e elaboragdio. A comissdo ¢ constituida pelos representantes dos Sindicatos dos
professores, diretores e supervisores de escolas, assessores e dirigentes da SEE, além de
representantes de outras Secretarias de governo (Economia e Planejamento, da Fazenda e da
Administraciio e Modernizagiio do Servigo Piiblico). Porém, o seu funcionamento decorreu

de modo irregular, ao permanecer por diversos meses paralisada.

Entre as propostas governamentais para o Plano, destacam-se: o fim da
diversificagdo de jornadas e salarios, a partir da padronizacdo destes; “enxugamento” da
carreira docente € modificagBes na composi¢io da jornada através do rompimento com as
possibilidades de ascenso salarial em diversos niveis da carreira (a redugdo dos intervalos
enfre os niveis cairia de 11 para apenas 4), que possibilitariam a Incorporagio de

gratificagBes a0 piso para iniciantes.

Oliveira (1999) ao analisar esta proposta entende que o “enxugamento” seria , na
verdade, uma medida de racionalizagio dos poucos recursos destinados & categoria, pois
financeiramente, a diferenciacio salarial existente estava causando 3 SEE um “efeito
cascata”, responsdvel pela elevagiio dos gastos com a folha de pagamento, principalmente

dos aposentados.

Imimeras divergénecias e discussdes configuraram-se diante das propostas
governamentais, principalmente pelo Sindicato dos professores , APEOESP, com relacio a
padronizagio da jornada de trabalho e salarial; os critérios utilizados para a incorporagio de

direitos aos inativos e recém aposentados; e progressio da carreira.®

% Ver OLIVEIRA, S.F, op.cit.
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Em 1997 o debate em torno do Plano de Carreira intensifica-se, pois as propostas

governamentais sdo apresentadas de modo mais claro a Comissio de negociagéo

“Neste debate foram utilizadas estratégias diversas de divulgacdo e
convencimento de suas idéias tanto por parte do governo como por parte dos
sindicatos do magistério. Cada qual procurou mobilizar suas liderancas para

defender suas propostas nas escolas. *

No entanto, enquanto estratégia politica, o governo encaminha seu projeto para
votacdo na Assembléia Legislativa ao final de novembro, aproveitando o periodo de
desmobilizagiio do magistério em fungfio do término do ano letivo e pela sobrecarga de
trabalho no intertor das escolas. Isto contribui, embora a rejeigio do magistério, para que o

Plano de Carreira fosse aprovado em 26 de dezembro de 1997, e implementado a partir de

fevereiro de 1998.

Com a aprovacio do Plano de Carreira, para Neubauer (1999) este propiciou ao

quadro do magistério:

¢ Incorporagdo de gratificacdes e abonos;

¢ Aumento do piso salarial;

o Adogio de novos critérios de ascensdo na carreira, valorizando a produgio e o
desempenho do profissional em seu trabalho;

s Extensdo, aos mnativos, de todos os beneficios da carreira.

3.4.2 Correcio do Fluxo

As medidas de correc@o do fluxo escolar tiveram por objetivo reduzir os indices de
repeténcia e evasdo, estes decorrentes do desenvolvimento de uma pratica pedagégica da

repeténcia, cujo o fracasso era de atribuicio exclusiva do aluno, sem que houvesse qualquer

® Ibid., p.64
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preocupagéo com as dificuldades e necessidades deste (Ribeiro, 1991; Patto, 1996; Silva e
Davis, 1993).

O contigente de retidos e evadidos para Neubauer (1999) gera um prejuizo
significativo para o Estado (R$ 600 milhdes anuais), com relacio aos recursos destinados
que se perdem, e poderiam ser investidos em "estimulos materiais em nossas escolas, bem

como dos baixos salarios dos profissionais do ensino."®

"4 nossa administragdo considera a perda por repeténcia e evasdo da ordem de
30%: inexplicavel, do ponto de vista pedagdgico; inaceitével, do ponto de vista

do interesse social; e improdutiva, do ponte de vista econdémico. ™

De modo a diminuir o indice de retengdo de 30% (1,5 milhio de reprovacdes), dados
da SEE no ano de 1995, foram adotadas medidas para corrigir o fluxo visando propiciar
condicbes de recuperacio para os alunos com dificuldades, como os programas:
Recuperagio Continua, Recuperagdo de Férias e Classes de Aceleragdo; e a fim de evitar a
repeténcia dos que tém possibilidade de prosseguir os estudos: matriculas por dependéncia e

organizagdo dos anos letivos por ciclos.

A. Recuperacio ¢ Classes de Aceleracio

A Recuperagio Continua foi criada no inicio de 1996, destinado aos alunos que
necessitavam receber reforgo de aprendizagem, sendo concedido 3 horas semanais na escola
para o desenvolvimento da atividade. Porém, ao final do mesmo ano, constatou-se que o
projeto néo chegou a ser praticado pelas escolas. Institui-se, em seu lugar a Recuperacéio de
Feérias, onde durante o més de janeiro os alunos reprovados ao final do ano letivo, teriam

uma nova oportunidade de aprovagdo, ao longo de trés semanas durante cinco horas diarias..

O slogan: “Escola nas Férias- Vocé Estuda um Més e Ganha um Ano”, contribuiu

para o aparecimento de inumeras criticas, principalmente pelos professores, pols como

*Tbid., p. 181
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Oliveira (1999) salientou sobre a reagdo do sindicato da categoria, naquelas condi¢Bes

criadas “‘nfio haveria aprendizagem de fato.”

Porém, apesar das reivindicacBes, em janeiro de 1998, a SEE apresenta regras mais
flexiveis, ao estender o direito a recuperacio para todos os alunos da rede, independente do
numero de disciplinas em que fossem retidos ou do indice de presenca minima nas aulas,

configurando um cendrio de aprovagio em massa.

“A Secretaria de Educacdo informava que ndo voltaria afrds nestas medidas
pois a economia feita com a aprovac@o destes alunos significaria milhées de
reais por ano. Para se ter uma idéia desses numeros, em marco de 97 a
Secretaria anuncia no jornal O Estado de Sdo Paulof{06/03/97], que a
aprovagdo de 51% dos inscritos na recuperacdo de janeiro daquele ano levaria

& economia de R872,6 milhdes .

Outro projeto destinado a contribuir na recuperagdo dos alunos com defasagem
idade/série foi o de Classes de Aceleracdio. Enquanto objetivo, este visava atingir os alunos
que ultrapassassem em dois anos ou mais a idade prevista para a série, entre o ciclo basico e
a 4a. série do fundamental. Ao estudar em uma classe de aceleragdo adquirindo os
conhecimentos basicos necessarios, o aluno no ano letivo seguinte é, entfo, encaminhado a

série mais adequada a sua idade (Oliveira, 1999)

Para Neubauer (1999), no entanto, o projeto transforma-se em uma agdo que seria
capaz de "oferecer atenc@io apropriada a essas criancas [em defasagem idade/serie], para

auxili4-las a superar seus problemas de aprendizado, e "pular séries."®’

O desenvolvimento das classes de aceleracio, tem inicio como experiéncia piloto,

sendo criada condig¢des especiais para o seu funcionamento:

% Ibid,p.182
% OLIVEIRA, SF., op.cit, p.46
S NEUBAUER, R., op.cit, p. 182.
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* o nimero de alunos deveria variar entre 20 e 25;

* os professores seriam indicados pelos diretores das escolas, a partir do critério de
competéncia e predisposi¢io para assumir o desafio de se trabalhar com este tipo de
classe;

*» haveriam materiais especiais destinados aos alunos, e disponibilidade de recursos para o
trabalho com educacfo artistica e fisica;

* aos professores seriam doados recursos como assinaturas de jornais, revistas como
““Superinteressante’’ e livros, além da garantia em participaciio de cursos de capacitacio

especificos ao trabalho de sala de aula.

Com relacdo as oposigdes, estas ndo houveram, salvo as ressalvas do Conselho

Estadual de Educacio que indicaram:

» Evitar que as classes de aceleragio tornassem uma simplificacio do ensino;

* A capacitago dos professores deveria ser a principal preocupagéo da SEE;

* Controle dos critérios para a selegdo dos alunos que fregiientariam as classes, para que
estas néo se proliferassem e se espelhassem nas antigas classes de aceleracio, depdsito de
*‘problematicos’’;

* Os alunos em defasagem escolar deveriam ser mantidos em sua classe comum, sendo

atendidos na classe de aceleragdo em outro horario.

Na avaliagdo de Neubauer (1999:182):

"0 acompanhamento desses alunos vem mostrando que seu desempenho estd
dentro da média do grupo, o que comprova conclusées de pesquisas
internacionais. a repeténcia provoca novas repeténcias, afeta negativamente
a auto-imagem e leva o aluno a abandonar a escola, em vez de oferecer

condi¢des para que o aluno se recupere da defasagem de aprendizado.™

% Tbid.
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dos alunos do ensino médio noturno que se encontram inseridos no mercado de trabalho

durante o dia, a matricula por dependéncia implica na rematricula apenas nas disciplinas em
que houve reprovacdo, sem comprometer os estudos na demais séries, permitindo a

continuidade do aluno com a sua classe inicial.

"Se o0 aluno cursa oito disciplinas e é reprovado em uma ou duas disciplinas,
sua experiéncia deve ser considerada como de sucesso, ndo de fracasso. Ele foi
capaz de, mesmo com todas as dificuldades da sua vida de aluno-trabalhador,
ir a escola e conseguir aprovagdo em seis ou sete disciplinas. A reprovagdo, em
uma ou duas disciplinas, provoca muitas vezes um comportamenio agressive e

disruptivo dentro da escola.”™

Assim, a matricula por dependéncia n3o ¢ obrigatéria permanecendo a critério da
escola em realiza-la, e isto para Neubauer (1999) tem facilitado as resisténcias para adogio
desta pratica, mas por outro lado, naquelas unidades de ensino onde o programa se

desenvolve, notou-se uma queda "expressiva” dos indices de evasio.

Outra medida implementada para redug@o dos indices de repeténcia e evasio foi a
organizagdo dos anos letivos por ciclos (Regime de Progressido Continuada), aprovado pelo
Conselho Estadual de Educacéo de Sdo Paulo em julho de 1997, e que caracteriza-se como
uma ampliacdo do projeto Ciclo Basico, adotado no ano de 1984 durante a gestdo do
Govemnador Franco Montoro, onde entre a 1 e 2 série do ensino fundamental nio havia

repeténcia.

O Regime de Progressio Continuada, aprovado e adotado em janeiro de 1998 no
ensino fundamental, propde a sua divisdo em dois ciclos: ciclo I contempla entre 2 1" e 4
série, com a possibilidade de retencdo do aluno ao final da 4; e ciclo Il entre a 5 ¢ 8 série,

com retencdo também no ultimo ano.
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No entanto, a partir da organizag@o do ano letivo em ciclos, o critério de formagdo de
classes passa a ser definido de acordo com a idade do aluno, tendo em vista a facilidade do
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico, pautado na avaliacdo da aprendizagem
continua, mas que reconhega a heterogeneidade do grupo com relagio a diferentes ritmos de
aprendizagem, diversidade de perfis cognitivos, experiéncias de vida distintas e
conhecimentos variados, cuja convivéncia encontram-se em um mesmo espago: a sala de
aula (SEE, 2000).

Apesar da aceitagio da adoglio do Regime de Progressio Continuada tanto pelo
Conselho Estadual de Educaco (CEE) quanto pelos sindicatos do magistério (APEQESP,
UDEMO e APASE), e da consonincia com as orientacdes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educag&o Nacional, nimero 9394/96, a necessidade de alteracio nas concepgdes e praticas
de ensino, e da incorporagio de um processo continuo de avaliagio refletiram-se nas
indicagBes realizadas pelo CEE, que temia o comprometimento da qualidade de ensino, se a
SEE:

* nao evitasse a concentragio de alunos retidos nos ciclos finais;

» deixasse de realizar uma avaliagio interna e externa, estabelecendo indicadores de
desempenho do sistema ou de controlar a freqiiéncia dos alunos as aulas:

* ndo introduzisse atividades de reforgo, recuperagio continua, garantindo a melhora nas

condi¢des de ensino (Oliveira, 1999).

Por outro lado, Oliveira (1999) destaca que a UDEMO também manifestou alguns
temores com relaggo a adogdo do Regime, realgando o perigo dos alunos agirem com
“malicia”, comprometendo-se menos com a escola, € piorando a questdo da indisciplina; dos
professores atribuirem “boas notas” apenas para evitarem problemas com a recuperacio em
férias que lhes comprometeria o recesso escolar; e da auséncia de garantias para as

condi¢Bes de efetivacio do reforgo escolar e recuperagio paralela. No caso da APEOESP, a

* Tbid., p. 183.
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medida foi compreendida como forma de proporcionar dados estatisticos significativos para

responder aos interesses e metas definidos pelos organismos internacionais.

Com relaciio aos pais, Oliveira (1999) entende que estes nio compartilhavam dos
mesmos significados que a SEE apresentava com relacio a Progressio Continuada, pois a
medida pioraria a qualidade de ensino em virtude da aprovacio dos filhos sem qualquer
conhecimento relevante, Esta resisténcia resultou no seguinte esclarecimento da SEE (2000:

8) aqueles que se opusessem ao regime:

“Ser conira a progressdo continuada é, em nosso entender, negar a evidéncia
cientifica de que toda crianca é capaz de apreﬁder, se lhe forem oferecidas
para tal, ou seja: respeito aos seu ritmo de aprendizagem e a seu estilo
cognitivo, bem como recursos para que interaja de modo proficuo com os
conhecimentos. Razbes fortes justificam essa conduta, de forma que constitui
critica leviana acusda-lo de pretender baratear o ensino, desvalorizar
professores, negligenciar alunos. Ao contrdrio. Agora, mais do que nunca,
espera-se que 0S5 professores monitorem constanfemente 05 avangos € as
dificuldades encontradas por seus alunos, oferecendo-lhes suporte e reforgo

escolar sempre que surjam problemas.”

E diante desta justificativa, Neubauer (1999) avalia que, embora a presenca das
resisténcias ao Regime de Progressio Continuada, os impactos dessa medida resultaram em
indices de evasdo e repeténcia “extremamente positivos”, pois em 1998 sfio evadidos e

reprovados 1 milhio de alunos a menos do que no ano letivo de 1994.
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Taxas de Aprovacio, Reprovacio e Evasiio no Ensino Fundamental no
Estado de Séo Paulo - 1994-1998

(Em %)

FONTE: Secretaria da Educacio do Estado de Sio Paulo

3.4. Sistema de Avaliacio

Para a equipe que assumiu a SEE havia a clareza e pretensdo de construir uma
politica de avaliagdo educacional, que pudesse ser utilizada como um instrumento de
orientagdo & tomada de decisGes, diante da tarefa de garantir a qualidade de ensino oferecida
pelas escolas. Impde-se, assim, a formulacio e a consolidagio de uma politica de avaliagio
do sistema educacional no Estado, pois até entdo, os dados gerados pelas avaliagdes

realizadas apenas orientavam os 6rglos gestores das politicas educacionais e no as escolas.

Esposito et alii (2000) destacam, neste sentido, que com a implementagio do
SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo) no ano de
1996, o sistema educacional paulista inicia a constituicdo de uma “cultura de avaliacdo”,
onde esta, deixaria de ser compreendida como um instrumento de classificacdo de alunos,
para ser reconhecida como aspecto fundamental para o diagndstico da situaciio de

aprendizagem, a fim de orientar a “otimizacéo das possibilidades de ensino”.

Por isso, a estratégia utilizada para o desenvolvimento da cultura de avaliac8io nas
escolas pautou-se na implantagio de um sistema que trabalhasse com o universo da rede

publica estadual, permitindo que toda unidade escolar pudesse obter dados sobre o
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desempenho dos proprios alunos, informagdes a respeito dos ganhos e dificuldades de

conhecimento existentes em fungdo dos aspectos curriculares.

Para Neubauer (1999) estes aspectos favoreceriam a construcio da autonomia
pedagdgica das escolas, com relagio a elaboracio do projeto da escola, a capacitagio dos
educadores, reorganizacio da trajetdria escolar através da corre¢iio dos desvios de fluxo e

diminuico dos indices de evasio e repeténcia.

Como o SARESP é classificado como uma avaliagio de cardter censitario e
longitudinal (Esposito et alii 2000) sua aplicagiio € realizada a partir da avaliacdo de cada
aluno em apenas um componente curricular, ou seja, um grupo responde as provas de lingua
portuguesa, outro matematica, até que se complete a grade, considerando sempre que o
aspecto central da avaliagfio nfio serd o aluno, e sim a escola, pois seus resultado visam

fornecer (Neubauer, 1999):

¢ Subsidios a SEE para a tomada de decisdes quanto a politica educacional do Estado;

¢ Subsidios ao sisterna de ensino, as equipes pedagogicas das delegacias de ensino €
escolas;

« Subsidios para o estabelecimento de politicas voltadas a capacitagdo de professores;

+ Subsidios para a orientaco da proposta pedagogica € seu aprimoramento;

o Subsidios para o planejamento escolar € o estabelecimento de metas do projeto de cada

escola;

Porém, a partir do antncio da aplicacio das provas nas escolas da rede, Oliveira
(1999) salienta que a SEE enfrentou alguns questionamentos & respeito da divulgagio dos
resultados constar os nomes das unidades escolares e alunos. Garantiu-se, apenas, a
preservacao do nome dos alunos, mas as escolas que obtiveram os melhores desempenhos

no Estado, tiveram o nome e classificac@o publicados pela imprensa.
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Neubauer (1999) avalia que os primeiros resultados do SARESP”® foram positivos,
evidenciando ganhos significativos na questio da aprendizagem. "Ou seja, os alunos
conseguiram avancar significativamente, dominando contetidos e habilidade que

] " . 7
anteriormente nio dominavam." |

4. Estratégias (de) politica educacionais: um olhar critico

A partir de um conjunto articulado de medidas envolvendo a racionalizagdo
organizacional, mudangas no padrio de gestdo, a melhoria da qualidade de ensino ¢ a
implantagio de um sistema de avaliagio, Neubauer (1999) considera que alguns resultados

importantes foram obtidos durante sua gestio a frente da SEE entre os anos de 1995 e 1998:

* Queda drastica das taxas de reprovagio e evasio;

e Avango na aprendizagem dos alunos;

* Aumento de vagas oferecidas no periodo diurno para as séries finais do ensino
fundamental e para o ensino médio, em virtude da racionalizacdo da utilizagdo do
espaco;

* Aumento do nimero de alunos com jornada de cinco horas diérias;

¢ Crescimento do ensino médio (aumento de 11% ao ano), contribuindo para a
democratizagdo do acesso a este nivel de ensino, devido a racionalizacio e da

municipalizagio do ensino fundamental.

Mas como seria possivel a realizacio de exitosos feitos durante 4 anos que
contabilizam apenas uma gestdo, onde de acordo com os argumentos da Secretaria, o ensino
paulista teria apresentado uma methora significativa apés a implementacio pela SEE de
medidas que contribuiram na constituigio de mecanismos de participacio e controle da

sociedade civil do setor educacional?

" Ver pigina: http://www.educacao.sp.gov.br
7 NEUBAUER, R, p. 187.
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Primeiramente, a realizacio das acBes deve ser compreendida como uma opg¢io
politico-partidaria de concepcio social-democrata, assumida pelo grupo que ¢ eleito no ano
de 1994, e apresenta como principal objetivo governamental a introdugiio de inovacdes
administrativas, baseadas nos métodos empresaniais (realizagdo do planejamento
estratégico, atribuicdo de responsabilidades, qualidade/produtividade e avaliagdo do
desempenho; Cortina, 2000),sendo adotadas durante a reforma do préprio Estado que
deixaria de cumprir a funcio de prestador de servigos, ao transferir responsabilidades entre

as esferas de governo e a sociedade civil, passando apenas a gerencia-los, tornando a

estrutura administrativa eficiente e eficaz.

Sander (1995), neste sentido, auxilia o entendimento da perspectiva governamental,
ao salientar que uma administragdo eficiente vincula-se diretamente & racionalidade
econdmica e produtividade material, preocupando-se com a capacidade administrativa de
produzir o maximo de resultados, utilizando, para isto, o minimo de recursos, €
desconsiderando o contetido humano, politico e ético existentes dentro e fora de suas
estruturas; enquanto a eficacia administrativa norteada para a defini¢io dos fins e objetivos
da acdo governamental, abrange os critérios de desempenho administrativo que visam o

alcance das metas estabelecidas diante dos resultados propostos.

Isto propiciou a introdugio da nogdo de produtividade € de uma visdo de qualidade
especifica aos servigos publicos prestados, pautada na economia de recursos, que passam a
ser deslocados & atendimentos especificos, € ndo mais gerais, devido a adogdo de novos

métodos de gestio, defimig@o de critérios no uso dos recursos € metas a serem atingidas.

Assim, este processo de inovagiio administrativa reflete-se diretamente para Cortina
(2000) na definigdo das diretrizes educacionais anunciadas, que objetivavam atrelar
produtividade (eficiéncia) 3 qualidade (eficacia) através do ‘‘papel planejador do Estado™,
que as conduziria a partir da adogfo da desconcentragio, descentralizacdo de competéncias e
recursos, ambos transformados em principios basicos da politica educacional entre 1995 e
1998, e justificados como alternativas essenciais “‘em nome da reversio da meficiéncia do

sistema de ensino paulista’, constituido pelo ‘“‘gigantismo’’ da estrutura da SEE, que
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apresentava areas superpostas e distanciadas da escola, causando a ineficiéncia e ineficacia

do sistema educacional.

E diante do reconhecimento da ineficiéncia do sistema de ensino, reverter este
quadro combatendo o fracasso escolar (repeténcia e evasdio), a partir de uma logica
econbmica, dependeria da constituicio de um modelo de gestio da SEE que envolvesse a
descentralizac@o e desconcentragio, possibilitasse a racionalizagio organizacional, de modo
a atingir a principal meta: a melhoria da qualidade de ensino, ignorando ‘o conteudo
humano, politico e ético’”, mas valorizando o desempenho institucional por meio da

avaliag@o.

Com relagdo a descentralizagio da gestdo administrativa, esta pode: ser requerida
para que as atividades ou politicas do Estado obtenham o méaximo de eficiéncia (Tollini,
1999); representar uma alteragio profunda na distribuigfio do poder (Lobo, 1990); voltar-se
para aspectos do mercado como a privatizagdo ou sociais tendo em vista a socializagio e
participagdo da comunidade (Casassus, 1990). Deste modo, a descentralizagio promovida
pela SEE na Gestao Covas, entendida como um aparato fundamental para a obtencio da
eficiéncia, acaba por: desestruturar os niicleos de poder existentes nas estruturas
administrativas superpostas, atrelando a educagiio i dindmica do mercado, através da
racionalizagdo organizacional, vinculando um discurso democritico que envolveu a
necessidade de participagdo da comunidade na escola, a partir da concessio da autonomia

escolar.

Contudo, possibilitar a efetivagio de um novo modelo de gestdio incorporando novos
elementos, tornou-se a principal meta e desafio 4 SEE entre 1995 e 1998, tanto que a equipe
responsavel pela Pasta de Educagio, passa a esclarecer que a reforma no sistema
educacional ndo teria retorno, sendo um processo irreversivel mediante as pressdes e
oposi¢des recebidas. Este esclarecimento, no entanto, n3o era fortuito, pois decorre da

consciéncia governamental que inovar, conceito sintetizado por Jacobi (1999:169):
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“...sinaliza para um contexto de tensdo entre 0 novo e a prdtica internalizada
na pratica escolar. Uma agdo inovadora em educacdo supde uma
racionalidade, uma intengdo e um planejamento dispostos a mudar
determinadas formas de atuar- é uma transformacdo que rompe com ©

equilibrio aparente do sistema educacional”

O rompimento do equilibrio ocasionado pela inovacfio na gestio educacional, de
certo modo, faz com que a SEE exerca uma fun¢3o gerenciadora marcada pelo autoritarismo
apesar da utilizaciio do discurso democrético- participativo predonunar na apresentacio das
diretrizes centrais da politica educacional a ser implementada. Cortina (2000) evidencia que
este processo caracterizou-se pela sua contradigfo, pois se era democratico e participativo
nas falas, por outro lado demonstrava que a proposta ndo havia perpassado pelo debate
publico, permanecendo restrita a um pequeno grupo que apresentavam as seguintes

justificativas para néo realiza-lo:

e O fato da equipe que compunha a SEE ser constituida por educadores, e a propria
Secretaria identificava-se como wma profissional que exercera o magistério publico de
lo. grau, além do fato de enquanto académica sempre procurou realizar uma “reflexdo e
analise deste ramo de ensino, tendo inclusive, nos Gltimos anos, estudado a realidade de
diversas unidades escolares”. Diante disto, o debate nfo seria necessério, pois toda a
coordenagdo da SEE mostrava ter conhecimento da rede de lo. e 20. graus, o que

contribuiria para a intervengdo em uma realidade que “nfo lhe era estranha” (p.287);

« E porque a SEE deveria, como 6rgio do governo, se constituir como uma “alianca
articuladora e integradora das diferentes administracbes municipais e das outras
instancias responsaveis pela educagio” (p.288), conferindo um carater politico-partidario
ao projeto educacional que havia sido aprovado pela populagdo através do voto, e
debatido durante os meses antecedentes as eleicbes, onde as propostas foram
apresentadas ¢ discutidas por todas as regides do Estado. Por isso: “Alterar ou discutir
essa proposta significaria envolver o conjunto da populacfo deste Estado; as palavras da

Secretana, nesse sentido, eram tdnicas, ndo aceitava discussGes corporativas, a revisio
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dos planos da Secretaria estaria condicionada 4 exigéncia da realiza¢do de um plebiscito.”

(p.288)

Fato que ndo viera a acontecer ao longo da Gestdo Covas (1995-1998), pois, como
Cortina (2000) indica, a Secretaria de Educagiio, Profa. Teresa Roserley Neubauer da Silva,
apresentava-se como uma autoridade que detinha conhecimento e condi¢Bes para
implementar as agBes necessirias no setor educacional sem perder de vista o aspecto
politico-partidario da proposta, caracterizando uma gestéo, diante da SEE, que apresentava

“um poder de cunho populista e autoritario” (p.289).

A presencga marcante da Secretaria de Educac?o, ao utiliza-se da opinifio publica para
ganhar adeptos durante suas exposi¢Bes de apresentagdo da adogfio das novas medidas,
aprovadas sem qualquer discussdo; articular-se junto ao Conselho Estadual de Educacio,
Assembléia Legislativa do Estado, neutralizando as propostas alternativas, oposicdes e
resisténcias, principalmente dos sindicatos do magistério, considerando-as simples,
expressdes de “interesses particulares de corporacdes” (Oliveira, 1999:3), representou o
fator determinante para a transformagao do projeto educacional em realidade, ao reorganizar
uma estrutura burocratica de grande porte como a SEE, que diferentemente dos periodos
anteriores, passa a sustentar-se por recursos materiais, obtidos através do processo de
racionalizagdo orgamizacional, e da presenca de pessoal competente, estes escolthidos de

acordo com o enquadramento individual ao projeto politico de concepglio social-democrata.

Ha consciéncia, portanto, durante este processo de reorganizacio da estrutura
burocratica, da necessidade de criagho de um “espirito de corpo” (Tollini, 1999), ou seja de
uma ‘“‘coesdo corporativa, coordenagdo e coeréncia” entre os assessores, técnicos,
coordenadores de ensino, supervisores ¢ diretores de escola, de modo a auxiliar na
redefini¢fio de objetivos, metas, prioridades, a partir do comprometimento ¢ alinhamento das
expectativas destes com a logica da racionalidade econdmica, centrada na eficiéncia ¢

eficacia adminisirativa.
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Assim, ao criar um "espirito de corpo” nas diferentes instancias da SEE, objetiva-se a
constituigido de uma mdaquina burocritica coerente, orientada por uma gestdo da
descentralizagdo, esta requerida para que as atividades ou politicas educacionais pudessem
obter o maximo de eficiéncia.. E de modo a permitir a combinacdo de ambas (burocracia
coerente ¢ descentralizagio), mecanismos de integragio s3o desenvolvidos, sendo

compreendidos por Tollini (1999) como:

¢ A propria criagio do ‘espirito de corpo’ entre os funcionarios do Estado, no caso da SEE,
pois permite uma coordenagio envolvendo uma relativa autonomia destes que passam a
compartilhar de um mesmo projeto de realizagio;

e Planejamento e controle central do financiamento de recursos para as agéncias
descentralizadas;

e A criagio de uma estrutura burocratica ‘‘dual’”’, ou seja determinados funcionarios
ligados diretamente as ‘inten¢des do centro’, sfo utilizados tanto para informar este
centro decisorio quanto para controlar e orientar o ‘corpo principal’ da burocracia com

referéncia as sangdes e normas.

No contexto da SEE entre 1995 e 1998 estes mecanismos de integragio da coeréncia
burocratica com a descentraliza¢do, firmam-se com a extingfio de departamentos e unidades
de apoio superpostos existentes, caso das Divisdes de Ensino, que perdem espago as
Coordenadona de Ensino da Grande S@o Paulo (COGESP), do Interior (CEI), e Delegacias
de Ensino, estas fortalecidas para informar o centro decisério (SEE) sobre o andamento das
escolas e focos de resisténcias; controlar e orientar diretamente as unidades escolares sem
perder o foco principal: a eficacia e eficiéncia administrativa. Por, isso, os novos dirigentes e
pessoal de confianca sio escolhidos de acordo com a sintonia ao projeto, enquanto os

opositores, afastados dos cargos.
Tollini (1999), neste sentido, denomina este processo como uma ‘politica de

coeréncia’, pols procura combinar lideranga centralizada para que os resultados sejam

alcancados, com a tomada de decisdes descentralizadas, referente a pratica das atividades e
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das politicas educacionais estabelecidas. Tal combinagiio depende da realizacio de uma

reforma que contemple do ponto de vista educacional:

¢ O estabelecimento de expectativas de resultados ‘ambiciosos para todos alunos’,
especificando os conhecimentos e habilidades esperados de cada um;

* A coordenagdo de "politicas-chave" que confiram apoio aos resultados esperados;

¢ Uma restruturagdo da administragdo do sistema educacional, que apoie o desempenho
pretendido as unidades escolares , ao conceder maior flexibilidade **as escolas para que

respondam as necessidades de seus alunos’’.

Esta reforma promovida pela SEE, traduziu-se no eixo norteador melhoria da
qualidade de ensino, que implicou na adogdo de programas com o objetivo central de
combater os indices de repeténcia e evasio, contribuindo para a redugio dos gastos com
excedentes, na medida que estes deveriam ser focalizados aos alunos matriculados ¢ que
acompanhassem a relacio idade/série estabelecida, legitimando, deste modo, o critério
econdmico adotado, as expectativas creditadas a todos os alunos (sucesso escolar), a
coordenacdo de uma "politica-chave" (melhoria da qualidade de ensino), e a autonomia
escolar (flexibilidade da unidade escolar para introduzir os programas considerando as
necessidades de seus alunos, mas sempre vinculado ao resultado esperado: eficacia e

eficiéncia).

Além disso, com o estabelecimento da reforma no sistema educacional paulista,
entende-se que a lideran¢a centralizada realizada pela SEE implicada na definicsio dos
resultados, responsabilidades, prestagiio de contas, e remogio das restricdes existentes sobre
a pratica escolar, executando uma fung3o terminantemente gerencial e planejadora, capaz de
permitir a descentralizacdo destes pressupostos na pratica, ao envolver os atores da rede

escolar em diferentes atribuictes.
Para Tollini (1999:155), esta combinaciio das dimensbes centralizadas com

descentralizadas ¢ necessaria durante o processo de reforma ou da legitimacio de uma

administragdo coerente: ‘‘porque as escolas e professores fregiieniemente nio possuem
¢ p
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iniciativa e capacidade de conceder e implantar inovagdes”. E ao conciliar tal opinifio, a
Secretaria de Educac#io, acaba por gerenciar agBes autoritarias, apresentando um discurso
democrético e estruturado na busca de maior justica social, dizeres, estes, que Lobo (1990)

considera como os objetivos basicos da descentralizaggo.

Portanto, os discursos, propostas e medidas adotadas pela SEE, ao enfatizarem a
democratizagio e a justica social, por meio da descentralizagdo, espera-se de acordo com

Casassus (1990:16) que:

““..seja alcangada, no plano politico, maior participagdo e mais democracia;
no plano econémico, a expectativa é de mais recursos; melhor qualidade, no
técnico-pedagigico; e no plano administrativo, maior eficiéncia nos processos

educacionais.”’

Como a politica educacional adotada na gestdo Covas estrutura-se em uma logica
econdmica, submetendo-se as regras de mercado, maior participacde implica em uma
abertura a oferta de servigos pela sociedade civil; e democracia propiciar a justica socilal
através da inclusdo; a expectativa de recursos projeta-se no enmxugamento do quadro
burocratico, estrutural, e na redistribuicio de func¢des; melhor gqualidade no aspecto técnico-
pedagogico refere-se a obtenciio de materiais, recursos pedagogicos e de rendimento
satisfatorio dos alunos; maior eficiéncia nos processos educacionais, representa a producéo
do méximo de resultados (aniquilamento das taxas de evasiio e repeténcia) utilizando o

minimo de recursos (focalizacfio dos gastos para atendimento especifico).

Porém, para legitimar a condugdo dos resultados e perspectivas salientados diante da
opinifio publica, somente o enfoque na democracia € justiga social, poderiam sustenta-los,
mesmo que os significados sejam distorcidos, pois a racionalidade econdmica apresenta uma

faceta desumanizadora, temida pela maioria dos atores sociais ndo-governamentais.

Referente a organizacdo de uma nova faceta ao sistema educacional, visando o

encobrimento da logica econdmica, Cortina (2000:304) entende que:
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“O Estado, ou o que nele sobra de autonomia, coloca como mudanca desejada
o desempenho e a eficdcia e busca sua legitimidade em referéncias aos
excluidos ou a sociedade brasileira. Ou seja, defende a reforma do Estado em
nome da sociedade e dos excluidos, mas estes sdo entidades sem discurso.
Tanto que, se estes excluidos se organizarem e vierem & cena pitblica serdo

caracterizados como coorporativistas.” (p.304)

A autora, ainda conclui que, no caso das a¢des da SEE, o novo modelo de justica
social e democratizagdio da politica adotada poderiam ser compreendidos a partir das
iniciativas que levaram 2 queda dos indices de evasdo e repeténcia, como: a introdugdo dos
programas: classes de aceleracdo, recuperacio de férias e progressio continuada que
permitiram assegurar a permanéncia de uma populago, anteriormente excluida no sistema

educacional paulista, a principio nas séries iniciais entre a década de 80 ¢ inicio dos 90.

Oportunizar a inclusio dos excluidos no sistema educacional, democratizando o
ensino publico paulista, na medida em que se criam mecanismos facilitadores a permanéncia
destes, implica no reconhecimento de um projeto elaborado sem a participaciio publica, mas
permeado por um discurso: ““feito em nome dos excluidos® (Cortina, 2000) que visa
representar os interesses dos mesmos, sujeitos ausentes no processo decisério, e portanto

"sem voz".

Em virtude da auséncia de vozes por entre os excluidos, a escola excludente deveria
ser desestruturada, segundo o discurso politico, e em seu lugar deveria ser constituida uma
nova instituigho, capaz de receber ¢ atender i todos os segmentos da populacio, mesmo
aqueles cujo os cddigos conflituam diretamente com aqueles existentes na unidade escolar
(Cortina, 2000).

A educagdo, deste modo, passa a ser focalizada como um problema individual e ndo
social, pois se sdo abertas as portas da escola para a inclusdo dos excluidos, o &xito ou
fracasso necessita de cuidados focalizados e especificos, pois a exclusio é entendida como

um *“ problema estrutural de um modelo hegeménico que niio considera criticas” (Cortina,
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2000:310). Por isso, a inferéncia do Estado perpassa pela resolugio destes problemas

especificos mediante a adoglo de critérios de eficiéncia e eqiiidade.

Se o critério de eficiéneia pauta-se na obtengdo do maior numero possivel de
resultados, a partir da redugiio de recursos por meio da descentralizaciio, reforma
organizacional- administrativa; e a eqliidade contempla a proposta da focalizagfo das areas e
setores mais pobres e carentes, como seria possivel desenvolver um processo de autonomia
escolar, proposto pela SEE, a fim de permitir uma participagio direta dos pais no
acompanhamento do rendimento da escola, aferindo com criticas e sugestdes na dinimica

escolar, diante destes aspectos?

Cortina (2000) confere uma sabia resposta, ao destacar que o processo de autonomia
escolar, apesar de criar um ‘‘cenario participativo ideal’” perde o seu vigor, ao tornar restrita
uma construgdo democratica, pois este transforma-se apenas em um meio para se atingir a

eficiéncia almejada pelas instancias governamentais.

Pouco importa esta participagio, sendo apenas um fato ilustrativo para encobrir as
reais intengdes existentes na efetivaciio do projeto politico-educacional, como ji fora
destacado, com relagdo a implementacdo deste no sistema educacional no Estado de Sio
Paulo. Entretanto, diante das novas atribui¢des da SEE de gerenciar, ou seja, controlar a
produtividade e a qualidade dos servigos existentes, a escola também tem seu papel
redefinido: de mero receptor de pacotes de programas, este passa a responsabilizar-se pelo
rendimento de seus alunos, mediante os critérios ja mencionados de eficiéncia e eqiiidade. A
avaliagdo do rendimento escolar de seus alunos transforma-se no instrumento de afericdo da

SEE da suposta ‘‘qualidade’ almejada e dos servicos prestados pela unidade escolar.

Sousa (1997) ressalta com referéncia a aplicagdo deste tipo de avaliagdo, que esta
enquanto mecanismo de aferigdo estimula a competicio entre as escolas, j4 que sdo
responsabilizadas individualmente pela qualidade do ensino oferecido, deslocando a
discussdo desta “‘do &mbito politico/ publico para o &mbito técnico/ individual’’, pois diante
dos resultados obtidos, estes transformam-se em subsidios para a intervencio

governamental, técnica ou pedagogica na realidade educacional; contribuindo para o
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controle da produtividade e desempenho de cada unidade escolar pelo Estado e sociedade

civil, favorecendo o estabelecimento de parimetros comparativos e classificatérios.

A exemplo do SARESP (Sistema de Avaliagiio do Rendimento Escolar do Estado de
Sdo Paulo), implementado no ano de 1996, a avaliacio do rendimento escolar, ao partir do
indicador da eficiéncia de cada escola, generaliza este conjunto de dados para todo o sistema

educacional, que enquanto mecanismo de gest3o para Sousa (1997: 281) representa:

““... um descompromisso do poder publico com suas responsabilidades na Grea
educacional. Ou seja, iniciativas que pretendam incidir sobre a dimenséo
pedagogica do trabalho escolar, tendo, na concorréncia, o mecanismo de
promog¢do de sua melhoria, tendem a secundarizar o papel e a importdncia das
decisoes e agdes de natureza politica que ddo suporte a determinados processos
e produtos escolares, deixando de ter centralidade as condicbes estruturais
relativas a formulacdo e a gestdo da educagdo, responsaveis pela ineficiéncia e

ineficdcia do sistema de centralidade.”’

Mas na realidade, serd que o sucesso ou o fracasso dos alunos poderia de fato ser
algo aferido, se a escola possui uma dinimica prépria e lhe foi concedida uma suposta
autonomia? A avaliagdo do rendimento escolar seria de fato um mecanismo de aferigio
confiavel para traduzir a eficicia e a eficiéncia dos sistema educacional através dos

programas implementados e incorporados no cotidiano escolar?

Responder aos questionamentos implica, primeiramente, em reconhecer que inovar,

segundo a interpretagdo de Jacobi (1999: 169):

“.. significa construir mudan¢as nas prdticas individuais, grupais e
institucionais. Toda inovacdo educativa implica certo deslocamento de
situagbes novas que mudam as condigbes e prdticas de trabalho da escola.
Consequentemente, isso traz transformaces nas relagbes entre professor-

aluno, direcdio e pais e uma reorganizacdo da escola. (...) Torna-se essencial
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compreender o significado que tal acdo tem para os sujeitos envolvidos e como

ela os afeta.”’

Assim, se inovar foi a proposta central da politica educacional adotada, entdo, o
conteudo humano, a politica e a ética parecem ter desaparecido da perspectiva educacional
estabelecida e implementada pela SEE, que esconde-se num discurso democratico e
integrador, para atingir os seus reais objetivos: a produtividade do sistema educacional

através do desenvolvimento de estruturas, mecanismos e de individuos eficientes e eficazes.

Portanto, o modelo de aferigfio parece apenas traduzir nimeros ¢ estatisticas, sem de
fato, contribuir com subsidios relevantes ao sistema educacional, pois o desenvolvimento
dos projetos e programas adotados refletem somente resultados, estes possivelmente
distantes da dindmica e pratica escolar, ao voltarem-se apenas para cumprimento da oferta
de um servico ‘‘basico’” e ‘“‘minimo’’ de carater focalizador, priorizando os insumos

educacionais e pertinéncias da racionalidade econdmica.
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CAPITULO 111

A REAL ESTRATEGIA (DE) POLITICA EDUCACIONAL PARA EDUCAR O
CIDADAO NO COTIDIANO ESCOLAR

Em meio a um cenaric constituido por uma sociedade globalizada, onde a
racionalidade econémica impera, a competitividade, a eficiéncia e a eficicia dos sistemas e
individuo prevalecem, a definicio e a transformacdo de uma estratégia (de) politica
educacional em realidade no cotidiano escolar implica nos reais propodsitos existentes
acerca da educagdo, do tipo de individuo gue determinada sociedade almeja formar, da
qualidade que deverd estar envolta ao processo educativo, e principalmente pela

concretizacio e desenvolvimento dos resultados esperados em um sistema de ensino.

Uma estratégia de politica educacional volta-se para a efetivagiio e organizacdo do
sistema de ensino, e enquanto politica-educacional a estratégia configurada pode ser
compreendida como resultado dos interesses politicos de diversos setores que usam a
educagio como subterfugio de questdes mercadoldgicas e produtivas que envolvem o
sistema econdmico e a formacio de mio de obra especializada, desconsiderando, deste
modo, o atendimento da populagio, em detrimento das exigéncias estabelecidas pelas leis

de mercado predominantes.

O governo do Estado de S3o Paulo entre os anos de 1995 e 1998 adota uma
estratégia que no discurso conota as peculiaridades de organizag¢ao e restruturacio do
sistema publico de ensino visando a garantia e o acesso da populagdo & uma educagao de
qualidade, preocupada com a formacio de um cidaddo apto a viver em uma sociedade
moderna e competitiva. No entanto, suas acdes refletem a constituicdo de uma estratégia
politico-educacional norteada pelas questdes econdmicas ¢ de mercado, proporcionando,

desta forma, o atendimento das exigéncias decorrentes de uma sociedade globalizada.



Neste sentido, a dupla abordagem apresentada, para Severino (1997:56) demonstra

que:

"4 legislagdo educacional passa a ser entdo estratagema ideoldgico,
prometendo exatamente aquilo que ndo pretende conceder. Por isso mesmo, os
grupos com interesses diferentes e opostos, que podem lutar por seus objetivos,
acabam travando uma luta ideolégica, ou seja, buscam servir-se da legislagio
como um instrumento da garantia desses direitos. [Isto para os] jd
privilegiados € uma luta eminentemente ideolégica, ou seja tem referéncias
universais falseadas, uma vez que estd defendendo, de fato, interesses

particularizados.”

Assim, os programas e projetos implantados e posteriormente implementados nas
unidades escolares do Estado de Sio Paulo, apresentam a contradicio do conflito de
interesses que as permearam, envolvendo os aspectos pedagdgico e econdmico. Percebe-se,
deste modo, que sempre em meio as propostas apresentadas sob o enfoque pedagdgico, os
resultados obtidos por meio de aferigdes do rendimento escolar como as realizadas pelo
SARESP' desde 1996 ou os levantamentos das taxas de promogdo, retenciio e evasio’
conotam um cardter quantitativo e vinculado aos propdsitos econdmicos pertinentes 2

gestio.

Severino (1997) refor¢a o entendimento deste processo, ao esclarecer que apoiados
pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagfio Nacional nfimero 9394/96 as medidas
educacionais adotadas nos respectivos Estados e Municipios dependera dos proprios
gestores, pois apesar das diretrizes nacionais de educacfio serem conceituadas, estas
deixam de obrigar ou assegurar o cumprimento da lei, o que contribui para que o conflito
de interesses legitimado favoreca a constituicio de espagos para as contradicdes

pedagdgicas e econdmicas que envolvem o sistema educacional.

'Ver pagina: hitp://www.educacao.sp.gov.br
? Ver pagina 124 os indices de promogio, retencdo e evasdo entre os anos de 1994 e 1998 fornecidos pela
Secretaria de Estado da Educacio.
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Assim, as contradi¢des pedagégicas e econdmicas passam a decorrer a partir da
interpretagdo realizada pelo Governo do Estado de S#o Paulo dos aspectos conceituais
envolvendo a formagdo dos individuos de acordo com a LDB 9394/96 ¢ a constituigiio de
um novo modelo de gestfio pautado na descentralizagio desconcentra¢io e racionalizagio

organizacional e administrativa.

Com relagdo a formacdio dos individuos expressa na LDB 9394/96 Pereira e
Teixeira (1997) compreendem que conceitnalmente a lei considera a educagio como um
direito de cada individuo e dever do Estado, podendo esta ser constituida como uma via de
acesso ‘‘ a plenitude democratica’, conferindo a formagio de individuos conscientes de
sua inser¢do na sociedade através de uma postura participante, critica e libertadora, capaz

de possibilitar o exercicio da cidadania plena, ja que sdo sujeitos da historia.

Casassus (1990) referente a questio da descentralizacdo, que condiciona a
efetivacdo da desconcentragio e da racionalizagio, argumenta que estes seriam processos
instrumentais para a obtengfio de &xito nas 4reas politica, econdmica, técnico-pedagdgica e
administrativa. No plano politico favorecera maior participacdo e garantia da democracia;
no econdmico gerar mais recursos; melhor qualidade no técnico-pedagégico; e maior

eficiéncia nos processos educacionais no plano administrativo.

O Governo do Estado de Sao Paulo entre os anos de 1995 e 1998 para atrelar-se aos
conceitos de formacio dos individuos descrita na LDB 9394/96 e adequar-se a um novo
modelo de gestdo pautado na descentralizagio desconcentragio, racionalizacfio
organizacional ¢ administrativa. estabelece, entdo, uma estratégia de politica educacional
voltada a 3 eixos de atuacio’, visando: a melhoria da qualidade de ensino; a mudanca
nos padrdes de gestdo; e a racionalizacfio organizacional da rede de ensino. E enguanto
uma estratégia politica-educacional passa a combater os altos indices de evasio e
repeténcia, Ja que esta transformou-se em uma preocupag3o presente na agenda das
reformas educacionais dos paises latino americanos, a partir da década de 90 (Braslavsky e

Guirtz, 2000).

* Ver capitulo TT: O Estade de Sdo Paulo: a questio educacional
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1. Combatendo o fracasso escolar: um desafio historico e governamental

Combater o fracasso escolar tornou-se um desafio pertinente a0 Governo do Estado
de Sdo Paulo para que o problema fosse revertido, pois para Silva e Davis (1993)
reconhecer este fato como uma prética disseminada da repeténcia contribuindo no aumento
significativo dos altos indices de evasdio, implica valorizar o fendmeno como algo
“‘complexo e multifacetado’ (p.8) resultante nfio s6 da ma formagio dos professores, ou
problemas sociais dos alunos, mas das condigdes estruturais, organizacionais e técmico-

pedagogicas intra e extra escolares.

Portanto, se desde de meados da década de 50 o problema dos indices de evasio e
repeténcia ja eram ressaltados em virtude da distorgdo da idade/ série produzidas, que para
Mainardes (1998) representava a precariedade de um sistema que acolhia e retenha alunos
para além da idade escolar obrigatéria, deixando de promover uma grande parcela da
populagiio escolar, a solugdo discuta e encontrada por educadores e governantes até inicio

dos anos 90 seria a pratica da promogéo automatica.

Historicamente, Mainardes (1998) apresenta que as discussdes envolvendo a
eliminacio da reprovacdo tem inicio no Brasil com as recomenda¢cdes da UNESCO,
durante a decada de 50, como medida a ser adotada pelos paises do Terceiro Mundo para
resolverem problemas de cobertura educacional no meio rural através da promog¢ao em

massa.

Almeida Jinior (1956), de outro modo, j4 reconhecia que a pratica disseminada da
repeténcia constituiria num “importante prejuizo financeiro” (p.3) capaz de reduzir as
oportunidades educativas a “consideravel contingente em idade escolar” (p.3), fato que
deveria ser solucionado segundo o professor pela pratica da promocio automatica por idade
cronoldgica juntamente com um conjunto de medidas que possibilitassem: o aumento da

escolaridade primaria; o cumprimento efetivo da obrigagiio escolar; o aperfeicoamento do
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professor; a modificagdo da concepgiio do ensino primario vigente; a revisdo dos programas

e critérios de promogao.

Para Moreira Leite (1959) a solucfo para os problemas decorrentes da reprovagio
como: a falta de interesse ao conhecimento e da escola pelos alunos, ou a saida precoce
destes da instituicdo, seria a introducio da promoc¢io automatica concomitante a

organizacdo de um curriculo adequado ao desenvolvimento do aluno.

Mainardes (1998) conclui, deste modo, que a proposta da eliminacfio da reprovagéo,
a partir da pratica da promog#o automatica passa a ser implementada no Brasil com maior
freqiiéncia nos sistemas de ensino durante a decada de 80 com o desenvolvimento do Ciclo
Basico de zﬁﬂfabefcizac;ﬁo4 (CBA) em estados como: S#o Paulo (1982), Minas Gerais (1985),
Parani (1988), Goias (1988), entre outros que apresentavam intimeras semelhancas com a

seguinte proposta:

¢ Eliminar a reprovacido no final da la. série, ampliando o periodo de alfabetizagdo e
assegurando a continuidade deste processo;

¢ Mudar o enfoque da avaliaciio, que deveria centrar-se no processo de aprendizagem,
indicando o progresso do aluno e dando informagdes sobre as necessidades de reforco e
atendimento de dificuldades especificas;

s Oportunizar estudos complementares para alunos que encontrassem dificuldades para
apropriagdo dos conteudos;

¢ Possibilitar a capacitagio dos professores que atuavam na proposta,

e Alterar a concepcdo e a pratica de alfabetizacdo, pela mcorporacdo de teorias mais

avancadas da psicolinguistica, sociolinguistica, lingiiistica e psicologia.’

Porém, o desenvolvimento do Ciclo Basico de Alfabetizagio (CBA) para Mainardes

{1998) nem sempre foi estavel em virtude da descontinuidade das politicas, auséncia de

* Mainardes (1998) define o CBA como uma combinacio da promecio automdtica com outras estratégias
educacionais.

* MAINARDES, J. A promogio automatica em questio: argumentos, implicacbes e possibilidades in Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, volume 79, ndmero 192, maio/ago. 1998, p.22
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condi¢des para sua completa realizagio, obstaculos impostos pela burocracia, fragilidade

dos mecanismos de avaliacio de sua eficacia entre outros.

Embora o desenvolvimento da promogio automatica tenha apresentado problemas
nos diversos estados em que foi configurado, a partir da implementacio dos Ciclos Basicos
de Alfabetizagdo (CBA), sendo este considerado um programa inovador, somente com a
promulgacio da LDB 9394/96 conceitua-se medidas inovadoras em combate ao fracasso

escolar e legitimac&o de um ensino de qualidade.

A denominagdo promocio automatica é abandonada, e a discussio pauta-se na
adocdo de um regime escolar de progressdio parcial ou progressio continuada. Pereira e
Teixeira (1997), neste sentido argumentam que a opgio apresentada na lei representou um
avanco favordvel a viabilizagio de ‘‘procedimentos criativos que contribuam para
minimizar os problemas de evasio e repeténcia’ (p.97), ao possibilitar a organizacao
escolar em séries anuais ou periodos semestrais, em ciclos, por alternancia de periodos de
estudo, por grupos ndo seriados, entre outras formas expressas no artigo 23 da LDB
9394/96.

2. O regime de progressio continuada no Estado de Sdo Paulo

Particularmente no Estado de S3o Paulo, a SEE opta a partir de 1998 pela instituicdo
do regime de progressdo continuada dividido em 2 ciclos, pois de acordo com o artigo 32

da LDB 9394/96:

Paragrafo lo. - E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em

ciclos.
Paragrafo 20. - Os estabelecimentos que utilizam progressio regular por serie podem

adotar no ensino fundamental o regime de progressio continuada sem prejuizo da avaliacio

do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema.
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Esta opcdo realizada pela SEE para o Conselho Estadual de Educagiio representou
segundo a Imdicacio mimero 08/97 a possibilidade do érglo estabelecer uma relacio
direta com a avaliagdo do rendimento escolar e da produtividade dos sistemas de ensino, ja

que a adocio do regime de progressido continuada:

“Trata-se, na verdade, de uma estratégia que contribui para a viabilizacdo da
universalizacdo da educacdo bdsica, da garantia de acesso e permanéncia das
criangas em idade propria na escola, da regularizagdo do fluxo dos alunos no
que se refere a relacdo idade/série e da melhoria geral da qualidade do

ensing.” "

A partir da aprovagiio do regime de progressdo continuada pelo Conselho Estadual
de Educacfo (CEE) pela Deliberacfio nimero 09/97, a SEE acaba por apresenta-la a rede
de ensino como algo inovador e capaz de substituir a organizagio escolar seriada, através
da constitui¢io de dois ciclos de estudo: Ciclo I - abrangendo as séries iniciais; ¢ Ciclo II -
contemplando da Sa. a 8a. série. Isto segundo a SEE (2000) alteraria radicalmente a

movimentagio dos alunos pelo sisterna escolar, pois:

.. se antes, ao final de cada ano letivo, aprovava-se ou reprovava-se os
alunos com base no desempenho alcancado [progressdo parcial], espera-se
agora, que a escola encontre maneiras de ensinar que assegurem a efetiva
aprendizagem de sua clientela e consequentemente, seu progresso intra e

interciclos.”’ (p.7}

Como uma medida estratégica para viabilizar a universalizagio do ensino
fundamental, garantindo o acesso e a permanéncia dos alunos na escola, o regime de
progressdo continuada estruturado pela SEE centra-se na avaliagio progressiva do processo
de aprendizagem dos alunos, permitindo recuperagdo continua destes quando os resultados
alcancados durante o ano letivo n3io forem ‘‘satisfatoérios”. Dai, a necessidade de se
estabelecer avaliagbes de diferentes modalidades, que contemplem além da aprendizagem,

o desenvolvimento do aluno, do ensino, e até mesmo do carater institucional.

% Processo CEE nimero 119/97, Indicagio CEE mimero 09/97 (Relatorio), p. 7
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Além do estabelecimento de avaliagdes de diferentes modalidades, a progressio
continuada de acordo com a Deliberagio CEE nimero 09/97 e¢ a SEE (2000) devera
contemplar modalidades alternativas para o progresso inter e¢ intra ciclos como de:
adaptagdo, reclassificagdo, avango, reconhecimento e aproveitamento escolar, além de
controle de freqiiéncia (que ndo dever ser abaixo de 75%) e dos dispositivos regimentais

como a proposta pedagdgica.

Diante da organizagio e estruturacio das modalidades de avaliagio ¢ alternativas, a
SEE (2000) procura esclarecer que a progressdo continuada difere-se completamente da

proposta de promo¢#o automatica, pois:

“No primeiro caso, a crianca avanga em seu percurso escolar em razdo de ter
se apropriado, pela agdo da escola, de novas formas de pensar, sentir ¢ agir;
no segundo, ela meramente permanece na unidade escolar, independentemente

de progressos terem sido alcan¢ados’” (p.8)

Para a SEE (2000) o regime de progresséo continuada tem condi¢des de permitir o
avanco do aluno, j4 que favorece a mobilizagio de recursos disponiveis intra e extra sala de
aula, capazes de beneficiar as atividades de ensino, garantindo o desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo de todo o grupo. Isto cria condi¢des para que a escola possa lidar com os
alunos, adequando seus procedimentos e métodos de ensino 2os conhecimentos,
experiéncias e realidade da clientela atendida, o que exige alteragbes profundas nas
concepgdes de ensino-aprendizagem e avaliagio da aprendizagem, além de mudangas
organizacionais capazes de trazer beneficios tanto do ponto de vista pedagégico como

econdmico.

Na Indicacdo CEE nimero 08/97, entende-se que dentre os beneficios
pedagogicos produzidos pela adogio do regime de progressiio continuada estd a superacio
do rebaixamento da auto-estima do aluno reprovado, o comprometimento e a
responsabilidade institucional da escola com a aprendizagem, e o desenvolvimento de uma

avaliagio progressiva e continua que acompanhe o progresso da aprendizagem, propondo
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indicadores, quando necessario, dos melhores meios alternativos para a recuperacio ou
reforco. Economicamente, a eliminag8o da retencio escolar, e a possivel redugiio da evasio
convergem numa ‘‘sensivel otimizacdo dos recursos para um maior e melthor atendimento

de toda a populagdo’ (p.10), pois:

A repeténcia constitui um pernicioso ‘‘ralo’’ por onde sdo desperdicados
preciosos recursos financeiros da educacio. O custo correspondente a um ano
de escolaridade de um aluno reprovado é simplesmente dinheiro perdido.
Desperdicio financeiro que, sem duvida, afeta os investimentos em educacdo,
seja na base fisica (prédios, salas de aula e equipamentos), seja
principalmente, nos saldarios dos trabalhadores do ensino. Sem falar do custo

material e psicolégico por parte do proprio aluno e suas familia. "’ (p.10)

No entanto, embora a apresentagio dos beneficios oriundos com a progressio
continuada, tanto a SEE quanto o proprio Conselho Estadual de Educagiio advertem em
seus documentos a possibilidade de resisténcias ao regime, pela possivel compreensiio da
populacdo escolar, na verdade, de um regime de promocfo automatica que seria capaz de
comprometer a qualidade de ensino, em virtude da necessidade de realizaciio de mudangas
profundas nas concepgdes de ensino-aprendizagem e avaliagdo legitimados no cotidiano

escolar .

De modo a combater a possibilidade de desenvolvimento de um regime de
promoc¢dc automatica, mecanismos de avaliacio s3o adotados e apresentados pela SEE
como forma de assegurar, segundo o artigo 30. incisos I a X da Deliberacio CEE nitmero
09/97:

I - avaliagfo institucional interna e externa;

II - avaliagbes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma avaliacfio
continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a apreciagio de seu
desempenho em todo o ciclo;

III - atividades de reforgo e de recuperagio paralelas e continuas ao longo do processo e, se

necessarias, ao final de ciclo ou nivel;
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IV - meios alternativos de adaptacio, de reforco, de reclassificaciio, de avanco, de
reconhecimento, de aproveitamento e de aceleragio de estudos;

V - mdicadores de desempenho;

VI - controle da fregiiéncia dos alunos;

VII - continua melhoria do ensino;

VI - forma de implantacio, implementacéo e avaliagio do projeto;

IX - dispositivos regimentais adequados;

X - articulagio com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do processo,

fornecendo-lhes informacgdes sistematicas sobre fregiiéncia e aproveitamento escolar.

A configuragdo destes mecanismos implicaria na dismistificagio da promocio
automdtica no sistema de ensino no Estado de S#o Paulo, pois se existe um
acompanhamento integral da aprendizagem, da progressdo do aluno, das instituigdes,
acoplados a meios alternativos para assegurar o sucesso do processo educacional, a SEE
(2000) destaca que ndo deveriam haver motivos para temores, j4 que garante-se a
participag3o da comunidade escolar através dos Conselhos de Escola, classe, entre outros,
envolvendo pais, alunos, professores e equipes técnico-pedagégicas na elaboracio de uma
proposta pedagdgica adequada a realidade escolar e norteadora de um regimento interno
que disponha sobre a avaliagdio das diferentes formas de avanco do aluno na sua trajetoria
escolar, e das formas de se analisar as situacdes de aprendizagem, as possiveis dificuldadeé,

e as formas de supera-las.

Como a responsabilidade da aprendizagem do aluno passa a ser decorrente da

escola, entéo para a SEE (2000):

"‘a cada escola uma proposta e a cada proposta uma solugdo, sem perder de
vista que o acesso ao conhecimento é um beneficio social a que criangas e

Jovens tém direito e ¢ a razdo de ser da prépria escola.”” (p.9)
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3. O regime de progressio continuada em nm universo de particularidades

Englobando as unidades escolares participantes da pesquisa e os bairros onde estas
se localizam, a caractenizacdo do universo de pesquisa perpassa pela compreensdo das
relagdes, e dos problemas existentes nestes espacgos, que refletem de distintas maneiras na
representacio do papel da escola e educacfo, no envolvimento da comunidade diante das
acdes politicas, e até mesmo na constituicio das relagdes pedagdgicas firmadas no interior

da sala de aula, pois de acordo com Ezpeleta e Rockwell (1989):

“Em cada escola, interagem diversos processos sociais: a reprodug¢do de
relagGes sociais, a criagdo e transformagdo de conhecimentos, a conservacio
ou destruicdo da memoria coletiva, o controle e a apropriacdo da instituicdo, a
resisténcia e a luta contra o poder estabelecido, entre outros [onde devido as
circunstdncias do cotidiano, as relagles ali estabelecidas encontram-se em
permanente construgdo, porque] entram em jogo interesses e historias

imediatas e mediatas da escola, do poveado e dos sujeitos envolvidos.””

Com relacdio as historias imediatas e mediatas dos bairros visitados, estas

apresentam certas peculiaridades no que tange

* a desigualdade social: na Vila Brandina (regio leste) moradias de luxo dividem o
mesmo espago com uma favela, considerando que nas imediagdes existe um shopping
center, hipermercado ¢ um clube tradicional da cidade, mas para populagio a infra-
estrutura ainda continua precédria devido a inexisténcia de asfalto, policiamento ¢
atendimento médico, sendo a comunidade apenas assessorada por ONGs (Organizagdes
Governamental) que desenvolvem oficinas envolvendo atividades culturais como

danga, refor¢o escolar, entre outras;

7 op.cit, p.58
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* moradias em situagdes de risco: no Jardim S3io Marcos (regifio norte 1), familias que
residem em dareas de risco, onde durante a época de chuva s3o constantemente
ameagadas pelo transbordamento de um Ribeirfio, estdo sendo transferidas para um
novo conjunto residencial construido pela Prefeitura. No entanto, o problema persiste e
permanece sem uma aparente solucdo, mesmo com a saida dos antigos moradores, ja

que outros acabam por se apropriarem da mesma area para fixarem-se.

Além desta acdo governamental, a presenca de um Espago, organizado a partir das
estruturas de um antigo supermercado, e coordenado também pela Prefeitura, foi criado
como uma medida paliativa para retirar criangas, adolescentes e jovens das ruas fora do
periodo escolar, orientar as familias que vivem em situagio de risco por meio de
assisténcia social e econdmica através do Projeto Renda Minima que destina uma
complementac3o financeira aqueles que possuem filhos fregiientando o ensino
fundamental da rede publica. Porém, o Espago, local de referéncia para a populacio no que
se refere a sua assisténcia em termos de atendimento social, contava com dificuldades
econdmicas, devido a redugio dos gastos municipais com os projetos sociais e da falta de
pessoal de apoio, o que comprometeu o desenvolvimento de varias oficinas, e projetos de
orientagio durante o perfodo de realizag3o da pesquisa na comunidade, correndo o risco de

ser fechado;

¢ mobilizagdo da comunidade: no Parque Santa Bérbara (regifio norte 2), a participagio
da comunidade em processos reivindicatdrios tornou-se uma caracteristica marcante em
prol dos direitos e da qualidade de vida, seja a partir de protestos contra a imobilidade
da acdo governamental com relagio a construgio de um ‘‘Lixio Municipal” nas
imediagbes , que transmitia mau cheiro nos arredores, e ainda era responsivel pela
proliferac@o de gases no interior das residéncias, estes causadores de danos materiais e
transtornos aos moradores, ou na luta pela construgdo de uma passarela, ap6s intmeros
acidentes com vitimas, para pedestres na rodovia que localiza-se ao lado do bairro, mas
que favorece tanto a ligacio com os outros vizinhos quanto o acesso rapido ao

transporte coletivo da populacio.
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A mobilizacfio da comunidade acabou, posterior a indmeros conflitos e discussdes,
por rtesultar no fechamento e transferéncia do depdsito para outra localidade ¢ na

construcdo da passarela, o que representa um motivo de orgulho aquela populagio;

* crescimento da populacdo migrante: no Jardim Santa Lucia (regidio sudoeste) familias
migrantes principalmente da regifio Norte e Nordeste do Brasil fixaram residéncia nas
imediagGes no inicio da década de 90, o que para os antigos moradores representou um

processo de invas#o.

Este processo, no entanto, ndo ¢ entendido positivamente, pois a presenca dos
migrantes € utilizada como justificativa para modificacdo do panorama da regifio, pois aos
antigos moradores, este fato apresentou conseqiiéncias desastrosas como o aumento da

marginalidade e criminalidade naquela comunidade;

* acentuados casos de violéncia: a realizaglio de atividades ilicitas em todos os bairros ou
em suas imediagOes caracteriza-se como um fator capaz de acentuar os casos de
violéncia e o envolvimento precoce de criangas, jovens e até mesmo de familias com a
marginalidade, o que leva a incluir as comunidades visitadas na lista das regides mais

violentas da cidade;

No entanto, apesar das peculiaridades apresentadas, a sobrevivéncia da populagio
em um contexto de periferia torna-se um fator preponderante, pois fundamenta-se em um

mesmo principio, pautado em um cotidiano que segundo Patto (1996)

“... estd atado a sobrevivéncia (...), o tempo passado e o tempo presente (...)

representam uma luta feroz para manier a vida, sobreviver, viver sobre ou

apesar das circunstincias tdo adversas...?

SPATTO,M.H.S. A produgio do fracasso escolar, Sao Paulo, T.A. Queiroz, 4a. reimpressdo, 1996, apud
MELLO, 19835, P.205-206.
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Porém, a questfio da sobrevivéncia por entre estes jovens perpassa das situacées,
muitas vezes antagbnicas ou conflituosas em que vivem no cotidiano i revolta diante da

adversidade social ¢ econdmica, expresso por um aluno da Escola Sudoeste’ que desabafa:

“... Queria sair da periferia para ter um vida melhor..."”’

bRl

““Ter uma vida melhor...”’, a fala deste aluno destaca o anseio existente nas
comunidades analisadas, que compreendem a existéncia de dois caminhos para obté-la:
através da escolarizagdo ou realizando atividades ilicitas. Por meio da escolarizagdo, Lahire

(1997) em pesquisa sobre o sucesso escolar nos meios populares constata que:

““Os pais “sacrificam’ a vida pelos filhos para que cheguem aonde gostariam

de ter chegado ou para que saiam da condicdo siciofamiliar em que
!)1‘0

viven.
Além do fato, que sem escolaridade, os pais entendem que os filhos sairdo em
desvantagem sem instrugdo escolar em um meio urbano-industrial. E devido a tal

conscientizagdo, Patto (1996: 168) destaca que:

" £ com grande dificuldade econdmica que quase todos mantém os filhos na
escola. Em alguns casos, os sacrificios impostos pelas exigéncias escolares

recaem sobre todos os membros da familia, criando situa¢ées dramdticas.

Assim, mesmo que se crie situagdes dramaticas, a preocupacdo dos pais com
relagdo ao futuro dos filhos e a obtengiio de uma vida melhor também ¢ internalizada e

traduzida na fala de alguns alunos:

... Se ndo estudar, ndo vai ter trabalho...”’

“... Sem educacdo, ninguém é ninguém...’

s As escolas integrantes da pesquisa serio denorninadas pela regidio em que o bairro estd locahzado
'® LAHIRE, Bernard, Sucesso Escolar nos meios populares: as razdes do impossivel, Sio Paulo, Atica, 1997,
p.2%
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(Alunas da Escola sudoeste)

... Pessoal que ndo td na escola td perdendo muito, no futuro vai catar
papeldo’™’
(Aluna da Escola Leste)

No entanto, apesar da valorizagio a cerca do processo de escolarizagiio por familias
e alunos, a rua, certamente, transforma-se em um atrativo para se obter uma vida melhor de
modo mais rapido e facil, mesmo apesar dos riscos, a partir da pratica de atividades ilicitas
para alguns grupos da comunidade, principalmente por entre os jovens, que muitas vezes
na falta de espagos de lazer, oportunidades de trabalho, ou melhores circunstancias de vida,
este local passa a apresentar um significado ambiguo que segundo Patto (1996): *“... ao

mesmo tempo acolhe e ameaca.”"!

E tanto este acolhimento quanto a ameaga da rua iransformam-se em uma
circunstancia positiva para quem a esta se sujeita, pois a vida materialmente melhora e o
temor da comunidade € entendido como uma forma de poder e superioridade, algo que a

escolaridade ndo tem condi¢des de propiciar, na maioria das vezes.

Um exemplo da opgio pelo caminho da pratica de atividades ilicitas,
principalmente pelos jovens, € retratado pela professora da Escola Norte 1, onde em seu
relato apresenta a partir de um didlogo com aluno, que nem sempre a escolarizagio
propiciara 2 mudanga da condi¢do séciofamiliar ou a obtengio de uma vida melhor, pois a

rua pode oferecer-lbe isto instantaneamente:

"“Ele [aluno] vem na escola porque ele é obrigado. Porgue falaram para ele,
que ele tem que arrumar um bom emprego pra ganhar bom saldrio, pra ele ser
alguém na vida. Ai um aluno no ano passado me falou assim: ‘- Mas vocés
ganham tdo pouco e estudaram tanto, pra gue eu vou estudar? *° Enido, o que
que € ser alguém na vida? Ser alguém é ganhar dinheiro? Enido, [o aluno

disse] - eu tenho outras formas de ganhar dinheiro”’. Porque o nosso amigo

' op. cit., p.167.
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que fica ali na porta anda de carro importado... E ele nio é professor, digamos
assim... comerciante. Ele ndo precisou estudar (...) mas é o modelo gue ele

1¥

fem...

Entdo, se o saber escolar passa a ser questionado e desvalorizado por alguns grupos
que desconhecem sua validade diante da realidade cotidiana no qual se inserem, a rua, a
comunidade ou os préprios companheiros passam a substituir a escola no que se refere a
oferta de ensino especializado e formal, ao desenvolverem uma educacdo vinculada a vida
e as circunstincias para sobrevivéncia. E neste sentido, Brandio (1991) reforga tal pratica

ao alertar que os gregos ensinaram e hoje nos esquecemos que:

"4 educacdo do homem existe por toda parte e, muito mais do que a escola, é
o resultado da acdo de todo o meio sociocultural sobre os participantes. E o
exercicio de viver e conviver que educa. E a escola de qualquer tipo ¢ apenas
um lugar € um momento provisorio onde isto pode acontecer. Portanto, é a
comunidade quem responde pelo trabalho de fazer com que tudo o que pode
ser vivido-e-aprendido da cultura seja ensinado com a vida- e também com a

aula- ao educando. ”?

Embora a comunidade apresente tal responsabilidade, para Brandio (1991) a escola
publica continua sendo um “poderoso atrativo” para a ascensio social por meio da

escolarizacdo, mesmo que esta ndo seja entendida como pertencente a populacido, pois:

“.. tratam a escola “do governo” como tratam as suas outras agéncias: o
posto de saiide, a delegacia, a agéncia de bem estar social. Tratam como
locais para servigos de emergéncia e, ao mesmo fempo, como postos
inovadores de um tipo de dominio de classe indesejével (...).[Pois eles] tém
também as suas formas proprias, tradicionais, de reproducio do saber. Sem o
saber que existe na fala, mas cheios do saber que existe na prética, .. ) criam
e recriam a suq propria educacdo. E ela ndo existe s6 para difundir o saber,

mas para reforcar o resistir.” >

“BRANDAO, C. R., O que é edueagiio? Sio Paulo, Circulo do Livro, 1991, p.32.
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Apesar da comunidade desconhecer sua existéncia enquanto uma criaco propria, e
sim determinada por outros agentes externos ao contexto em que vivem, a escola ainda €

atrativa, mesmo que os saberes da pratica prevalecam, porque segundo Branddo (1991:57):

“Este progressivo ingresso da crianca pobre nas salas das escolas, associado
a uma redefinicdo do ensino escolar em dire¢Go ao trabalho produtivo, ndo
fez mais do que trazer para dentro dos muros do colégio a divisdo anterior
entre o aprender- na- oficina para o trabalho subalterno e o aprender-na-

escola para o trabalho dominante.”

Portanto, adquirir o aprendizado para o trabalho dominante transforma-se na meta a
ser atingida, através da escolarizagfio, para “ter uma vida melhor”, pois a educagfo,
entendida como bem de uso, possui validade enquanto um bem de troca, onde ainda de

acordo com Brandio (1991):

“FEla ndo vale mais pelo que é e pelo que representa para as pessoas. Ndo é
mais um dom do fazer que existe no ensinar o saber, que é um outro dom de
todos e que a todos serve. A educacdo vale como um bem de mercado, e por
isso € paga e as vezes custa caro. (.. )Esta é a sua dupla dimensdo de valor
capitalista: a) valer como alguma coisa cuja posse se detém para uso proprio
ou de grupos reduzidos, que se vende e compra; b) valer como um
instrumento de controle das pessoas, das classes sociais subalternas, pelo

poder de difusdo das idéias de quem controla o seu exercicio.” '

E diante dos novos atributos 4 educacio, e consequentemente da sua prética no
interior da escola, o conflito de interesses e o jogo de aparéncias prevalecem, pois
enquanto para a comunmidade a escolanzacio € observada para melhorar as condigdes de
sobrevivéncia, através do dominio do conhecimento necessario para o desempenho do
trabalho dominante, quem as controla almeja difundir as idéias que lhe convém, para os

fins que deseja.

PIbid. p.32
“Ibid. p.57.
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Deste modo, a educagio e a propria escola resultam da desigualdade existente no

movimento social, pois segundo Brandgio (1991):

“... se apresenta juridicamente como um bem de todos, de que o Estado
assume a vesponsabilidade de distribui¢do em nome de todos. Mas sequer as
pessoas a quem a educago serve, em principio, sdo de algum modo
consultadas sobre como ela deveria ser. A educagio que chega a favela,
chega pronta na escola, no livro e na licdo. Os pais favelados dos alunos séo
convocados a matricular os seus filhos, como se aquilo fosse um posto de
recrutamento. Ndo sdo convocados, por exemplo, a debater (...) como eles

pensam que a escola da favela poderia ser verdadeira agéncia de servicos a
” 15

sua gente,

A constatagdo deste processo, legitima o ndo pertencimento da escola pela
comunidade, apesar de sua existéncia fisica ali estruturar-se, pois a visibilidade do controle
do espago escolar e do conhecimento circulante neste cenario, resultam na presenca do que

Mello'® (1996) denominou de "signos de distingdo", concluindo que:

“Os signos da distingdo - muros e portdes solidos e altos - indicam que (...) [a

escola] deve ser protegida contra ele, o terrivel povo.”

Esta protecio contra o povo, transcende os muros e portdes da escola e adentram
em seu interior, onde professores e alunos s3o vitimas dos "signos de disting3o, agora
relativo a hierarquia existente entre subordinados e chefes. Tal situacdo pode ser
observado de modo extremamente autoritirio na Escola Norte 1, onde os jogos
educativos e outros materiais didaticos permanecem trancados na diretoria,
dificultando assim, o trabalho de alguns professores, pois nem sempre ha informacdes

sobre a localizagdo das chaves dos armérios ou se existe autorizagio para o seu

manuselo.

154y -
ibid. p. 59
¥MELLO, S. L. Apresentagio do livro A producio do fracasso escolar de PATTO, ML.H.S8, op.cit, p.X
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Além disso, durante o intervalo os alunos sdo fechados no patio através de um
portdo que € trancado apés o sinal de entrada e saida do refeitdrio. Isto é justificado
como medida de seguranga contra furtos nas salas de aula que também sfio trancadas
pelos professores apos a saida dos alunos. A impressio € que a escola transformou-se
em uma prisdo, pois tanto diregio, quanto secretaria possuem grades, e para adentrar
na unidade escolar ¢ preciso identificar-se com a inspetora, esta contratada para
controlar a entrada e saida de alunos, pais, visitantes, permitindo ou negando o acesso

ao local.

Porém, as marcas de resisténcias e mudancas aos "signos de distingio" externos
e internos a escola sdo revertidos em a¢Bes como pequenos furtos (chocolates, balas e
até dinheiro) a cantina; entrada nio autorizada por alunos envolvidos com a
marginalidade que circulam livremente por entre os corredores (Escola Norte 1);
sondagem e invasdo de estranhos no espago escolar que pulam muros para
permanecerem nos portdes da unidade, devido a auséncia de inspetores ou segurancas
no local (Escola Leste); iniciativa de professores a participagdo da comunidade na
escola atraves do desenvolvimento de projetos de integracdo e prevengio dos alunos
através de oficinas de danga, coral, palestras sobre drogas, gravidez na adolescéncia,
ministradas por profissionais € membros dos bairros (Escola Sudoeste); participagio

dos pais na manutencio do prédio (Escola Norte 2).

Estas agdes, no entanto, resultam da permeabilidade das relacdes existentes entre
a escola e o movimento social, que nfo acontecem automaticamente, pois para Patto

(1996: 73):
"... nem a escola é produto previsivel, reflexo do sistema de dominagdo, nem é
uma entidade alheia ao movimento social, desempenhando em qualquer

circunstincia sua "funcdo especifica”, sem ser atingida pela historia"”

Tanto que na opinido de alguns professores e alunos, a escola:

"... é um todo. E um espago fisico aonde a gente tem que decidir os papéis..."
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(Professora de Educagdo Artistica - Escola Sudoeste)

"...deveria ter mais seguranga, respeito...”

{Aluno da Escola Sudoeste)

"... devia ouvir um pouco mais a gente, ser mais paciente.,.”

(Aluna da Escola Norte 2)

"... tem que ser um ambiente agraddvel, limpo, que receba o aluno do Jeito
que ele é com problemas, sem problemas, que oriente este aluno de como
agir em sociedade, como se relacionar com os alunos, como deve ser o
trabalho em equipe, como deve ser a cooperagdo, Tem que ser um lugar
limpo, agraddvel sem briga, sem tumulto, para que eles possam ir se abrindo
com os professores, amigos, diretor, ¢ até com os pais..."”

{(Professora Escola Norte 2)

"... ser um lugar sem grades, um espaco aberto, limpo, agradadvel, que desse
prazer pra vocé estar, pra que ficasse mais ficil pra vocé aprender aquilo que
vocé sabe, aquilo que vocé sabe menos. Ndo sé eu, mas pros alunos também,
teria que ser uma coisa prazerosa...”

(Professora de Matemdtica- Escola Norte 1)

A idealizagdio da escola descrita por professoras e alunos indica uma abertura e
entendimento a cerca da influéncia da dimensdo social na dindmica escolar, o que torna
este espago vinculavel & vida, apesar das adversidades constituidas em seu cotidiano.
Porém, para alguns dirigentes educacionais ou burocratas da educacfio, ao vincularem o
discurso e a idealizac3o de um processo educativo atrelado & vida, a escola € entendida em
seu dmago, de acordo com as descrigdes de Guimarges ( 1985) como:

£

- um mundo a parte, fechado e protegido, cujo acesso é cuidadosamente

controlado. Um mundo separado da vida, de ritos imutdveis, de siléncio e
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imobilidade(...). Um mundo uniforme, de comunica¢do artificial, onde s0 se
ni7

admite falar bem (...). Um mundo desligado da realidade...
Nesta perspectiva, a escola se constitui como um espago neutro e pronto para
receber as determinacgdes, deliberagdes ou decretos de gabinete, que alteram-se a cada novo
governo ou as novas demandas do mercado, ocasionando, desta forma, a intensificag¢io dos
conflitos de interesses diante do clima institucional existente, € do jogo de aparéncias, este
resultado de ag¢des provisorias ¢ momentineas que caracterizam o "faz-de-conta" nas
unidades escolares. Este "faz-de-conta”, ao tentar moldar o cotidiano escolar, reverte-se em
promessas que para Geraldi (1994:131):

L

.. nunca sdo cumpridas de forma completa: passam-se os deveres, mas se
28]

esquecem os direitos e as condigges.

As condigBes existentes nas escolas visitadas, acabam por dificultar qualquer
tentativa de cumprimento das medidas propostas pela SEE entre os anos de 1995 e 1998,
pois houveram unidades escolares onde inexistiam serventes para a limpeza do local,
implicando no mal cheiro dos banheiros, em outras, salas encontravam-se desativadas
| (Escola sudoeste); na auséncia de espago fisico para biblioteca, a sala de aula foi utilizada
como unica alternativa para a leitura dos alunos, onde em dias de calor intenso, estes
tinham que se deslocar até o patio e sentar no chio, cumprindo, assim a proposta
pedagdgica do dia (Escola norte 2); os poucos frabalhos de pesquisa ou informativos devido
a falta de murais no interior das salas, encontravam-se em exposi¢do improvisada nos

corredores, sendo alvo de destrui¢io ou falta de cuidados (Escola norte 1).

Além disso, um exemplo evidente do destoamento entre os deveres impostos ¢ as
reais condigSes institucionais, pdde ser expressa pelos desenhos e comentarios realizados
pelos alunos a partir da apresentagio da musica do rapper Gabriel, o pensador: Estudo

errado’®, pela professora de Inglés, com relagio as dificuldades de implantacdo da sala

" GUIMARAES, A . M., Vigilancia, Punigio e Depredagio Escolar, Sdo Paulo, Cortez, 1985, p.48

¥ GERALDI, CM. G., O cotidiano da Escola: Para além das aparéncias, Idéias, nimero 24, Secretaria de
Educagio do Estado de Sio Paulo, 1994.

¥ Ver ANEXO VeV
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ambiente, ¢ do aluno & respeito das mudancas estruturais necessarias i unidade escolar,

sendo ambos da Escola Leste:

"...Na minha disciplina deveria ser uma sala mais apropriada, uma sala sé
pra inglés. A gente tem, mas ndo podemos colocar quase nada agqui, porque
esta sala ¢ wtilizada pelo pessoal da tarde, primdrio, e o pessoal da noite,
com outra disciplina, que aqui é Geografia e Histéria & noite. Entdo, eu nio
posso colocar cartaz por exemplo em inglés, porque vai confundir a cabega
dos pequenininhos, o pessoal da manhd. Eles estdo sendo alfabetizados
praticamente, e ndo posso deixar nada agui..."’

(Professora de Inglés - Escola Leste)

"4 escola deveria mudar wm pouco devia ter computadores devia ter
quadras onde os alunos deveriam disinvolver seu interesse sobre os esportes
(...). Eu gostaria de (..) mudar o visual da escola deveria ser um pouco
maior para o disinvolvimento dos alunos. devia ter mais seguranca para os
alunos e para os professores assim todos poderiam ficar trangiiilos os pais
também deveria ter carteiras novas as carteiras novas para ficar mais a
vontade ™’

(Aluno da Escola Leste )

Estes depoimentos, ressaltam que embora a escola seja um local controiado,
representando um espago neutro e pronto para receber seus deveres do gabinete da SEE, é
constituido por uma dindmica cultural prépria (cultura escolar), onde os valores,
expectativas, crengas e comportamentos individuais acabam sendo adaptados aqueles
propostos pela institui¢do, sendo estes capazes de legitimar determinados curriculos,
condutas, avaliagdes e até politicas educacionais. Porém, como salientou Arroyo (1992)
apesar do cariter legitimador da cultura escolar, esta ainda nio esta preparada para garantir
o desenvolvimento da experiéncia tanto educacional quanto cultural dos individuos das
camadas populares, pois ao deixar de rever sua estrutura fechada, aparentemente “‘neutra’’,
excludente e permedvel ao fracasso escolar, oferece a este grupo social: condigdes de
instrucdo e curriculares menos exigentes, contetidos reduzidos ao minimo, facilitando a

passagem de série dos alunos, além de estruturas fisicas e organizacionais deficitarias.
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Isto leva ao descrédito da comunidade escolar das camadas populares na introdugio
de cada novo decreto ou lei, ja que segundo a professora de Educa¢io Artistica da escola

sudoeste:

"“...0 governo ndo ta dando tempo para as pessoas se agruparem, formar um
todo. O que ta acontecendo é assim... nds ndo temos a chance de nos
atualizarmos, de bolarmos um projeto, e ver o resultado disso. Vocé comeca
a preparar, comecam @ surgir os brotinhos, aquilo muda tudo, volta a estaca

zero, mudam-se as pessoas, a idéia, o plano jd ndo é mais aquele...”’

As dificuldades apontadas pela professora expressam que a descontinuidade das
politicas, projetos ou programas, ¢ até a auséncia de condigdes para a realizacio destes,
resultam dos obstaculos impostos pelos grupos politicos ou dominantes que exercem sua
mfluéncia na definicio dos direcionamentos educacionais, adaptando o sistema aos seus
reals propositos, a exemplo do que Mainardes (1998) referiu-se sobre os problemas

encontrados para o desenvolvimento dos Ciclos Basicos de Alfabetizagio (CBA).

Para Ezpeleta ¢ Rockwell (1989) estes acontecimentos justificam-se, pois se a
educacgiio oferecida pelo Estado as camadas populares, que a reivindicam como direito
constituido, transforma-se em um instrumento de agfo e poder politicos dos grupos
dominantes, almejando manter a estabilidade social, entfo, a definicdo e difusfo tanto das
normas para orgamizar as atividades no espacgo escolar, a atribuigio de funcdes ou de sua
hierarquizagiio quanto das politicas educacionais adotadas representam um mecanismo de

controle implicito infiltrado nas unidades escolares.

Compreendendo a decorréncia e existéncia dos mecanismos de controle implicitos
nas escolas, atribuir a responsabilidade da aprendizagem escolar somente as unidades
escolares, fato presente nas normas, decretos e discursos apresentados pela SEE (2000) ou
CEE (Deliberaciio 9/97 e Indicacio 8/97) como fator determinante para a configuragio do
regime de progressdo continuada, descaracteriza a proposta que confere autonomia escolar

para a constituicio de um projeto pedagodgico capaz de auxiliar no estabelecimento dos
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critérios de avaliagdo da aprendizagem, dos meios alternativos de adaptacio do aluno, da
andlise das situagdes de aprendizagem, das possiveis dificuldades e formas de supera-las,
comprometendo, deste modo, a participagio a comunidade escolar, ja que esta encontra-se

terminantemente vigiada ¢ controlada.

Gadotti (1986), neste sentido, entende que a participacio € a autonomia niio podem
ser impostas, devido a necessidade de um desenvolvimento cultural e politico da propria
sociedade, fato que na realidade analisada encontra-se em processo de constituigdo, e em
real dificuldade de concretizagdo, em virtude da situagiio de opressdo vivida. Assim, para

Freire (1987) atribuir autonomia e participagdio por decretos seria algo irrealizavel, pois:

“Ndo ¢ possivel a lideranca tomar os oprimidos como meros fazedores ou
executores de suas determinacdes; como meros ativistas a quem negue a
reflexdo sobre o seu proprio fazer. Os oprimidos, tendo a ilusdo de que
atuam, na atuacdo da lideranca, continuam manipulados exatamente por

guem por sua propria natureza ndo pode fazé-lo."’ (p.122)

A mnegagio da “‘reflexdio sobre o seu proprio fazer” e a manipulagio das
comunidades escolares foi relatado pelas professoras das escolas sudoeste, referente a

aprovacio do regimento interno, e norte 1 4 respeito da participagfio dos pais na escola:

* A professora de educagio artistica em novembro de 1998 esta angustiada com o fato da
constituigio do regimento interno da escola ser elaborado sem a participacio dos
professores, pais € alunos, apesar da iniciativa ter partido de uma docente cuja as idéias
ndo tiveram retorno pela dire¢do, pois o objetivo seria cumprir apenas uma obrigacio
formal imposta pela Delegacia de Ensino. A desmobilizaggo, principalmente do corpo
docente, acabava por angustiar a minoritiria oposigdo preocupada com a influéncia
direta da progressfo continuada no processo de ensino aprendizagem e nas atividades

escolares.

e A respeito da participagdo dos pais, a professora de matematica emite a seguinte

opinifo:
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“...Deveriam ter uma participa¢do constante. No momento de planejamento
os alunos e pais deveriam estar presentes. Os pais deveriam colocar a
necessidade para que a gente possa atender. 4 gente vem de fora, a escola
vem e impde: ‘'ndo, vocé precisa disso!”’. Ai eles [direcdo e coordenagdo]
usam: ‘‘ali sdo tudo ignorantes, ndo vio entender nada que a gente td
Jfalando’’. Eu ouvi isso! Tanto que reunido de pais acontece em uma situacdo
muito precdria. Porque também, eu ndo vou em reunido de pais onde eu s6
vou para ouvir mal do meu filho. Segundo, porque quem tem gue colocar a
dificuldade tem que saber como fazer, ta fulando do ““mew’’ filho, ndo do
seu! (...) Tudo o que é imposto ndo serve! Eles deveriam questionar, lutar,
pelos direitos deles, (...) lutar por esse respeito da escola. So que eles fazem

o0 oposto: eles se afastam. Isso ndo é bom!"”’

Assim, tanto a desmobilizacio docente quanto o afastamento dos pais legitimam o
nfo pertencimento da escola por sua propria comunidade que encontra-se subordinada as
determinagtes politicas e de grupos dominantes no cenario decisorio que para Freire (1990)
com relacio a educagdio € constituida por técnicos e especialistas considerados “‘salvadores

dos demais, donos da verdade, propretarios do saber, que devem ser doados aos

*

“‘ignorantes’”  incapazes.”” Isto ainda para Freire (1990) confribui para o ndo

comprometimento destes enquanto profissionais ou homens, j& que este grupo encontra-se

alienado com relagdo a agdo politica, pois:

““Ndo é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os
homens concretos que nela e com ela estdo, se desta realidade e destes
homens se tem wma consciéncia ingénua. Ndo ¢ possivel um compromisso
auténtico se, aquele que se julga comprometido, a realidade se apresenta
como algo estatico e imutivel. Se este olha e percebe a realidade
enclausurada em departamentos estangues. (...) Dai, sua ag¢de ndo poder
incidir sobre as partes isoladas, pensando que assim transforma a realidade,

mas sobre a totalidade.”” (p.21)
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A desmobilizagdo, o afastamento e a falta de interesse que envolve a comunidade
escolar das camadas populares resulta da percepcdo da auséncia de COmMPromisso com a
agdo politica pelos técnicos e especialistas da educagfio, proporcionando o conflito de
interesses entre as diferentes idealizagdes do papel da educagéo e da escola que perpassam
pelo reconhecimento dualizante de uma realidade escolar em permanente constituicdo por
aqueles que a vivenciam, e por outra estitica e imével, interpretada e organizada pelos

““donos da verdade’”.

Como a tltima idealizagdio: estatica e im6vel acaba por prevalecer e incidir sobre a
realidade viva da escola, para Ezpeleta ¢ Rockwell (1989) esta configura-se a partir da
presenga do Estado no local com suas politicas, normas, projetos e programas, mas também
com o seu ocultamento imprevisto, como nas situacdes de ensino, onde afirma unidade e
controle. Este processo contraditério realizado pelo Estado, no entanto, tem contribuido
para que os atores educacionais se apropriem dos mesmos subsidios e prescricdes
oferecidas para constituir o cotidiano da unidade escolar em que se encontram, através de
sua propria realidade viva e em permanente construgiio em virtude da influéncia direta da
cultura escolar, que com seus valores, crengas e expectativas proprias da instituicio
legiimam segundo Arroyo (1992) os curriculos, condutas, grades, avaliagBes, séries,

disciplinas, entre outros aspectos.

O regime de progress3o continuada frente ao conflito de interesses ideologicos, do
processo contraditério realizado pelo Estado no interior das escolas, representa wma
proposta de transformacgfo da realidade 'escolar, esta entendida como uma totalidade através
de alteragdes nas situacbes de aprendizagem, que podem ser referidas como
“‘departamentos estanques’’ ou partes isoladas desta realidade, capazes de salvarem um
sistema aparentemente ‘‘perdido’’. Freire (1990) alerta que agdes politicas deste porte ndo
incidem poder sobre as partes isoladas (situagdes de aprendizagem), enfraquecendo
qualquer tentativa de transformar a realidade escolar, pois: “é transformando a totalidade

que se transforma as partes e nio o contrario’’ (p.21).
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Como o Estado, até entdio, estava presente na escola por meio das politicas, normas,
decretos e portarias, encontrando-se oculto nas situaces de aprendizagem, que foram
cristalizadas e legitimadas pela cultura ¢ o cotidiano escolar, a partir da institui¢io do
regime de progressfio continuada este processo contraditério altera-se significativamente, ja

que a SEE passa a exercer influéncia e controle diretos, onde anteriormente ocultava-se.

Isto tem proporcionado o fortalecimento da oposi¢do ao regime, pois o poder
decisério sobre as situagdes de aprendizagem, embora fosse excludente e fechado, era
configurado no interior de cada escola, e ndo por praticas de avaliagio ou mecanismos de
afericdo sobre a aprendizagem dos alunos em cada unidade escolar, que facilitam a
presenca e o controle permanentes do Estado ndo so pelas politicas, normas, decretos e

portarias, mas pelo rendimento escolar obtido com o processo de ensino-aprendizagem.

Para Freire (1987) imiciativas como a progressfo continuada pretendem na verdade:
*“... transformar a mentalidade dos oprimidos e nfio a situag3o que os oprime, e isto para
que, melhor adaptando-os a esta situacio, melhor os dominem.’” (p.60). Esta tentativa de
transformac@o da mentalidade dos atores educacionals, sem que se alterasse a realidade
escolar, contribuiu para o fortalecimento das resisténcias, pois segundo Heller (1992: 99):

¢

. na realidade, os homens ndo sdo manipuldveis indefinitivamente e em
qualquer diregdo, pois sempre existe um ponto limite, um limes no qual
deixam de ser objetos e se transformam em sujeitos: que existe um ponto

além do qual ja ndo é mais possivel confundir os homens e os povos.””

Para a SEE (2000) os focos de resisténcia sdo retratados como: uma negagfo is
evidéncias da capacidade de aprendizado da crianga através do respeito a seu ritimo de
aprendizagem, estilo cognitivo, e contato com recursos estimuladores do conhecimento;
““atitudes derrotistas e pessimistas’’; tentativa de manter a homogeneidade escolar

legitimando o fracasso escolar.

E como resposta aos professores descontentes com a SEE, cujo apontamentos

indicam que a esta apenas interessa aprovar os alunos, independente da aprendizagem:
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esclarece-se (SEE, 2000) que isto seria uma *‘negligéneia’, e um “‘desprestigio’” aqueles
que realizarem tal pritica; aos pais preocupados com a auséncia de mecanismos de
incentivo ao estudo dos filhos, alerta-se para o fato de que os esforgos estio sendo
realizados para promover a qualidade de ensino; e aos alunos confusos quanto ao que deles
§€ espera, aponta-se que a producio da ansiedade nio ird mais prejudica-los.

Apesar das argumentacGes apresentadas para acalmar os ‘‘4nimos’” de professores,
alunos e pais, no contexto escolar, a professora de portugués da escola leste, compreende
que a precipitacio para a implementagio do regime de progressio continuada nas unidades
escolares trouxe inumeros problemas, também apontados por alunos das escolas norte 2 e

sudoeste:

... Que nem, passam o aluno, passa sem avaliacdo, pera ai todo esse

processo tem que ser trabalhado na cabega do aluno como dos professores.
Eu acho que os professores deveriam ter uma maior participacéo, influéncia
num processo desse tipo, e ndo uma pessoa que estd fora da sala de aula,
longe da realidade. Eu sinto nisso um ditadura. Nio se ensina isso, ndo se
ensina aquilo. (...} Entdo, eu acho isso uma ditadura de méscara! ™’

(Professora de Portugués - Escola Leste)

"... 0 governo podia tirar esse negécio de eliminacdo que os alunos sempre
vdo passar de ano. Porque eles sempre vdo ficar na moleza, nem que fiquem
de recuperagdo...””

(Aluna da Escola Norte 2)

“'... antes dessa lei eu estudava bastante, agora eu venho pra baguncar, ai,
ndo tem graga...”’
{Aluno - Escola Sudoeste)

“... Se eu vou passar de ano, porque eu vou estudar mesmo? A delegacia de

ensino vai dar razdo pra néis e ndo para a professora...”’

(Aluno - Escola Sudoeste)
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A preocupagiio dos pais com os mecanismos de incentivo aos filhos para a

professora de portugués da escola leste justifica-se, pois:

“Os pais ndo estdo sabendo como funciona direito a escola, ndo estdo
sabendo o que ¢ a escola. Eles estdo passando o conceito antigo da escola

que eles tiveram, e ndo a que o aluno tem hoje...”’

Além da falta de conhecimento do novo conceito de escola apontado pela
professora, para Luckesi (2000) a preocupagio com os mecanismos de incentivo decorrem
do fato de suas expectativas encontrarem-se centradas nas notas dos filhos, que apresentam
e expressam concretamenfe a situagdo escolar, as possibilidades de aprovagio, e o

desempenho nas provas.

No entanto, embora a progressdo continuada tenha suscitado uma implementacio
por decreto, sem participagio da comunidade escolar, contradizendo os apontamentos
descritos na Indicacio CEE 08/97, o que surpreende € o extremo autoritarismo para que
fosse imposta e praticada pela rede de ensino, independente das adversidades do contexto

escolar, A seguinte situacfo decorrida na escola sudoeste ilustra o processo descrito:

“Uma das alunas que td com nené agora, disse que ndo quer ir para a 8a.
série, e foi até a delegacia [de ensino] junto com a dirvetora explicar que nio
queria ser promovida, ai, a delegada disse que ela tem que ser matriculada

na 8a.’’

Diante deste fato, compreende-se que os professores, apesar dos focos de
resisténcia, encontram-se em um clima de desmobilizagfio, pois durante o ano letivo de
1998 sentiam-se pressionados pelas respectivas diregdes € delegacias de ensino para
praticarem na verdade nfio a esperada progressdo continuada, mas a temida e mjustificavel
promogio automatica, muito bem percebida principalmente pelos alunos que encontravam-
se desestimulados e um tanto perdidos quanto ao que lhes seria exigido e deveriam cumprir
diante do processo ensino aprendizagem, gerando problemas e conflitos com direta

incidéncia no estabelecimento das relagdes pedagégicas.
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4. As implicagbes do regime de progressio continuada no cotidiano escolar

envolvendo o processo de ensino-aprendizagem e as relacoes pedagoégicas

A desmobilizacio docente, em virtude da exclusio do processo da acgdo politica, ¢ a
confusdo do papel dos alunos diante da adogdo do regime de progressdo continuada nas
quatro unidades escolares analisadas € localizadas na periferia da cidade de Campinas, SP
pulverizaram-se no interior das salas de aula, pois se a incerteza predominava entre estes
atores educacionais, por outro lado, para a SEE seria relevante a introducdo e legitimacio
de uma inovacéo pedagodgica capaz de mostrar i sociedade que ao se acreditar e investir na
capacidade de aprendizagem do aluno, a methoria da qualidade de ensino seria conquistada

como uma mera conseqiiéncia.

Responsabilizar a escola pelo rendzmento escolar de seus alunos implicou na
demonstragao da importéncia dos professores no processo de aprendizagem, ja que para a
SEE (2000) estes deveriam ser reconhecidos como especialistas em aprendizagem, onde a
principal func¢do dos profissionais seria o exercicio de praticas pedagdgicas envolvendo a
heterogeneidade dos alunos, articulando esta com a “estrutura dos conhecimentos a serem
construidos € com as habilidades a serem desenvolvidas em cada area” (p.9), garantindo
deste modo, a apropriagéio dos contetidos abordados, além de promover aprendizagens e

nio conhecimentos como na proposta seriada.

A professora de inglés da escola leste entende que o trabaltho com a heterogeneidade

€ uma pratica bastante dificil, pois:

“Um vem com uma experiéncia, outros mais conhecimentos, talvez o pai ou
a mde ajude , cobre um pouguinho mais. Outros nédo, vem completamente
despreparados para a série que estdo cursando, e isso causa um grande
conflito, grandes problemas de indisciplina na sala de aula. Entdo, muitas
vezes ndo conseguem cumprir e acompanhar a matéria enmsinada, sdo
dispersos, ndo hd interesse na aula. Entdo, eu acho que seja dificil trabalhar

com a classe, porque cada um tem um ritimo, um interesse diferente...”
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No entanto, apesar de concordar com o aspecto positivo do trato com a

heterogeneidade dos alunos, a professora de matematica da escola norte 1 relata:

“.. & com essa diversidade que a gemte tem que aprender, que a gente
cresce. Mas acho que a gente ndo consegue manipular essa diversidade, de

forma, a ela se tornar produtiva, boa...”

Além de serem excluidos da ac@o politica envolvendo o regime de progressio
continuada, a exigéncia que lhes foi atribuida apresenta-se distante da realidade e de uma
suposta preparacio para o desempenho de um especialista de aprendizagem. Isto acabou
por dificultar o conhecimento do novo papel conferido ao corpo docente, que além das
exigéncias da propria SEE, delegacias de ensino ¢ diregiio escolar, encontram mais um
obstaculo para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem: o conhecimento

adquirido pelos alunos fora do dmbito da escola.

Articular as exigéncias realizadas pelos Orgdos normativos para que
instantaneamente sejam promotores de aprendizagens com a coordenacdo de uma pratica
pedagdgica que contemple os conhecimentos ja adquiridos pelos alunos, dependeria de um

perfil profissional que abrangesse os seguintes aspectos descritos por Estrela (1992:39):

“... possuir competéncias especificas no campo do desenvolvimento
curricular e da avaliagdo para poder desempenhar eficazmente a funcdo de
programador do curriculo, de modo a adaptd-lo as realidades ambientais e a
avaliar os resultados da formacdo. (...) ser um promotor da transi¢do dos
jovens para a vida ativa, exige, ainda, que ele seja um analista de
instituicbes e sistemas. Trata-se, portanto, de um novo perfil de professor,
dindmico e interventor, que em nada se compadece com o perfil do professor
rotineiro e acomodado a uma fungdo de transmissdo do saber cuja utilidade

ele pOe muitas vezes em causa.”
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Esta idealizagio apresentada por Estrela (1992) para a maioria dos professores
analisados configura-se apenas como uma idealizag3o, ao contradizer o contexto escolar e a
realidade profissional em que se encontram. Para a professora de matematica da escola
norte 1 realizar uma prética interventora exigida :

.. precisa de um aprendizado meu rambém. Porque eu enquanto
mediadora, vamos colocar assim(l), eu precisaria ter uma cultura muito boa,
coisa que 4 sendo dificil, eu 6 sentindo dificuldade, porque eu teria que td
lendo um jornal, revista. Vocé tem que td se informando, vocé tem que fer
cultura. Professor tem que ser polivalente. E nos ndo estamos conseguindo
isso. Por fala de tempo, dinheiro, porque eu ndo consigo assinar as revistas
que eu gostaria, e muito menos jornais que eu gostaria. Eu ndo consigo ir ao
teatro. {...) E eu acho que isso que nos deixa com medo, insegura, e portanto
agredindo. Agredindo o sistema, isso ou aquilo. Nos precisamos nos formar

melhor mesmo...”

O medo ¢ a inseguranga dos professores diante das novas exigéncias pelos quais nfo
tiveram preparagio, considerando que a média do tempo em que lecionam é de 5,8 anos®,
em confronto com as pressdes no qual estdio expostos, trouxe conseqiiéncias significativas

no processo de ensino aprendizagem e no estabelecimento da relagio pedagégica.

O aluno, no entanto, sentindo-se perdido e confuso diante da auséncia de
mecanismos de estimulo & sua aprendizagem como a avaliacdo classificatéria, sem que a
nova proposta estabelecida (avaliagio da aprendizagem) fosse explicada e trabalhada,
levando-o a procura de outras alternativas alternativa capazes de The proporcionar prazer
como conversar, trocar figurinhas, ver revistas, entre outras préticas que preencham o seu

tempo em sala de aula, pois a impressdo deixada segundo os proprios alunos ¢ que:

“Ninguem entende ninguém, por causa dessa nova lei, ninguém repete de
)

tRo...

(Aluno - Escola sudoeste)
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i

é o professor que ndo sabe ensinar o aluno, organizar a classe, (..} e
ndo sabe lidar com o aluno...”

(Aluno - Escola Norte 2)

Para o professor de matemdtica da escola norte 2, o regime de progressio
continuada fez com que os alunos ficassermn confusos:

I

. com esse lance de mudancas, esse lance de ensino-aprendizagem, esse
lance que ndo reprova mais, esse lance que a escola virou brincadeira

(Espera-se que supere issol}...”

Esta suposta confusdo em que se encontram os alunos pode ser compreendida
através de Luckesi (2000) que ao analisar a pratica da avaliacdo somativa, destaca as notas
como wm estimulo ao grupo que as procuram durante todo o ano letivo visando o éxito e a
aprovacgio do conhecimento adquirido, que sera posteriormente cobrado pelos familiares,
amigos ou conhecidos. Para isto, ndo importara se as notas expressardo uma “aprendizagem
satisfatoria”, desde que a meta seja alcancada: a aprovacfo. Porém, ao se retirar um
pardmetro internalizado ao longo da vida escolar do aluno (avaliagdo classificatoria),
certamente o processo de ensino-aprendizagem perdera o sentido e sua possivel
identificagdo com o papel que lhe haviam atribuido: aprender e reproduzir os

conhecimentos apresentado durante as aula.

Medo, inseguranca e perda de referenciais sdo os adjetivos que podem elucidar o
contexto de ensino-aprendizagem e das relacSes pedagdgicas vivenciados e observados no
cotidiano escolar por professores ¢ alunos diante da mais nova inovacio pedagdgica
introduzida pelo Estado nas escolas como fator estratégico para garantir a melthoria da

qualidade de ensino: o regime de progressio continuada.

Compreendendo a sala de aula como um “espago de agfo constituido pelas
articulagbes e contradigdes...” (Zuben,1987:118), sendo uma idealizacio condensadora de

valores, conceitos e crencas com relagio a escola (Laplane, 1997), sera neste local que a

¥ Ver ANEXO II: perfil dos professores
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cultura escolar e os aspectos individuais a cerca da educagio, do processo ensino-
aprendizagem, das relagSes pedagdgicas ¢ do préprio regime de progressio continuada

ganham vida através das articulagGes realizadas ou contradigdes ali expressas.

4.1 As implicacdes da progressio continuada no processo ensino-aprendizagem

Destacando a humanizagio como um processo de afirmacfio dos homens como
pessoa atraves da problematizagio que realizam em suas relagdes no mundo (Freire, 1987),
a pratica pedagogica envolvendo o ensino e a aprendizagem entre professores e alunos,
podera decorrer com o intuito de oprimir (humanizagio para o opressor) ou de libertar

(humanizag@o para o oprimido), diante da adogfio de um regime de progressio continuada.

Se o processo de ensino-aprendizagem volta-se para a opressdo, entdo, este pode
ser expresso como um ato de depésito, de transmissio de valores e conhecimentos,
propondo a constitui¢do de individuos cuja a problematizagio de suas relagdes no mundo
possam abranger somente uma realidade estatica, compartimentada, inspirando o bom
comportamento € a acomodagdo no contexto em que se encontram. Caso a questio central
do processo de ensino-aprendizagem destaque a libertaciio dos homens, contribuindo paraa
agdo e reflexdo dos individuos sobre o mundo e favorecendo a sua transformacdo no
contexto em que se encontram, deve, desta forma, ser compreendido como um ato dialégico

e critico, pois a situacio dos homens ser sua principal abordagem (Freire, 1987).

Como o regime de progressdo continuada prioriza a aprendizagem, ou seja, o
desenvolvimento de habilidades, corre-se o risco de se esconder de acordo com a
interpretaciio de Gadotti (1990) a luta de classes, as desigualdades socio-econdmicas, os
antagonismos existentes na realidade ou os ‘‘escusos interesses das classes dominantes’’
(p.-14), ao reduzir o processo de ensino-aprendizagem em um simples depdsito de
metodologias e instrumentos de aprendizagem, “despolitizando a grande massa da

populagio.” (p.14).

Ao valonizar o desenvolvimento das habilidades submetendo-se a um novo padrio

de conhecimento salientado por Miranda (1997) como pouco discursivo, particularizado,
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intelectualizado, setorizado e mais operativo, interativo, comunicativo, global, cognitivo e
valorativo, a pratica do regime de progressio continuada acaba por destacar a aquisi¢io do
conhecimento por meio da acfo (saber fazer), de sua utilizacZio (saber usar) € sua
possibilidade de interacdo (saber comunicar), confundindo-o, deste modo, com a
informacdo e o ato de conhecer com os processos de documentaciio e acesso as

informacoes.

Esta préatica, na verdade, acaba por enfatizar as necessidades individuais,
desvinculando-as das que envolvem o sistema social, ao desconsiderar de acordo com
Miranda (1997) a relagfo ensino-aprendizagem, e as diferencas existentes entre as
necessidades que sdo formuladas e as reais demandas da populagdio. Porém, apesar da
valorizagBio das habilidades e seu submetimento a um novo padrio de conhecimento
imediatizado, o regime de progressdo continuada imposto no interior das salas de aula
ainda nfo conseguiu alterar as proposicOes de professores e alunos a respeito do processo

de ensino-aprendizagem:

“Tanto a gente ensina quanto aprende muluamenie para Construir o
conhecimento”

(Professor de Matemdtica - Escola norte 1)

“O papel do professor é ensinar o aluno a busca o saber, a pesquisa e
principalmente dentro do dia-a-dia dele...”

(Professora de Portugués - Escola leste)

“Quem sabe ensina quem ndo sabe. 4 gente faz uma troca: a gente aprende
e passa pra outras pessoas. Muitas ndo gostam...”

(Aluna - escola leste)
“Apesar de tudo a gente td aprendendo. Porque aprender é um bom éxito

para o futuro, porque sem estudo ndo vai levar nada.”

(Aluno - escola sudoeste)
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Para a professora de Portugués da escola leste, o conceito de ensino aprendizagem

proposto pela progressdo continuada:

“... foi jogado, ndo foi trabalhado antes. Eu acho que o aluno ndo foi

lapidado para ter esse ensino-aprendizagem, conforme eles mostram(...)”

Embora o conceito, de fato, nio tenha sido trabalho antecipadamente nem por
professores e alunos, que ainda mantém suas proprias concepgdes, para a SEE (2000) o
ajuste a nova modalidade de organizagio deveria ser realizado pelo professor, buscando
uma “atuagdio pedagogica inovadora” para desenvolver uma pritica de ensino
contempladora da heterogeneidade. Como indicagio de estratégias distintas de ensino, a

SEE (2000: 8) propde:

“..ora ao conjunto da classe, socializando conhecimentos que podem ser
todos apropriados ora dividindo a classe em pequenos grupos, nos quais os
alunos mais inexperientes se amparam em outros qgue, mais avang¢ados,
cumprem a funcdo de monitor. Com isso, o professor encontra-se liberado
para atender, de forma individualizada, aos alunos que precisam de atengéo
diferenciada e especifica. Pode assim manter a unidade da classe, a despeito

de sua heterogeneidade de entrada e saida.”

No entanto, algumas situagdes de aprendizagem observadas em sala de aula
demonstram que a pratica de estratégias distintas ndio demonstra ser tio simples como o

descrito:

Situacio 1
Data: 22/09/98
Escola Norte 1

Disciplina: Matematica

A aula ¢ interrompida pelas vices- diretoras que vieram questionar e conversar com

os alunos sobre a suspeita de alguém do grupo ter roubado chocolates na cantina. Os alunos
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permanecem em siléncio, até que posterior a saida das vices, a professora conversa com a
classe sobre a confianga que haviam depositado neles, € o fato destes a terem
decepcionado. Retomada as atividades, a professora tenta realizar a correcio dos exercicios
da aula anterior, mas o desinteresse era evidente, o que resultou na decisio da professora
em aguardar que todos se conscientizassem da necessidade de siléncio, instigando alguns
alunos quanto o resultado e a resolucdo dos exercicios sobre nimeros divisivels. Do mesmo
modo, a professora nd3o obteve adesfo e a solu¢io encontrada foi aguardar o sinal do

intervalo.

Apés o intervalo, a professora decide trabalhar com jogos®’ e pede para que os
alunos organizem-se em grupos de 4, o que demora para ocorrer, pois alguns se isolam, ou
permanecem dispostos nos grupos para dar continuidade a conversa que haviam iniciado
anteriormente, enquanto outros permanecem entretidos na pratica do jogo até ao final da

aula e acabam recebendo a atencfio particular da professora.

Em conversa posterior com a professora, esta relatou que permanece desapontada
quando prepara algo diferente, como os jogos propostos, € os alunos ndo correspondem,
apesar da direcdio e coordenacdo pressiona-la a utilizar as experiéncias da revista “Nova

Escola” como uma receita pronta sem que fosse adequada 4 realidade de seus alunos.

O desinteresse dos alunos ¢ justificado pelas excessivas cobrancas que sfo
realizadas, massificando-os. Esta situagfo, no entanto, poderia ser contornada se a estrutura

escolar fosse modificada, pois para a professora:

... & por isso que nos temos essa tarefa ruim, como essa nossa aqui.(...)
Porque a gente nunca ouve o que eles tém pra dizer. Eles tdo preocupado
com coisas que eles ouviram no Ratinho (...).Tdo preocupado com o colega
que morrey, foi assassinado, outro que roubou, outro que td preso. Eles tem
ansiedades. O pai que bebeu e brigou com a mde. Eles tem coisas pra td

colocando pra gente. Entdo, num lo. momento se nos pudéssemos td

! Ver instruces do jogo: “Avangando com o resto” no ANEXO V1
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ouvindo, escutando o que eles tém pra dizer, eu acho que o segundo

i3

momento do ensino seria aproveitado.’

Situacio 2
Data: 01/09/98
Escola Leste

Disciplina: Portugués

O tema abordado no dia € o adjetivo, a professora escreve durante toda a aula a
materia na lousa para que fagam a cdpia. Isto contribuiu para a configuragio de um
ambiente de conversa sobre as utilidades do “Viagra™?, aqueles que se recusam realizar a
atividade. Alguns alunos sdio importunados, mas a professora apenas satiriza o grupo a

respeito do medicamento, continuando sua tarefa que resultou no seguinte texto:

Adjetivo: ¢ a palavra que indica a caracteristica de um ser:

carrinho - azul; amarelo; quebrado; barato; caro

ténis - preto; nove; velho; limpo; sujo

Exercicios:

Identifique os adjetivos que aparecem nas frases que seguem:
1) Os pais se entreolharam atonitos.

2) Odair era fascinado por palavras.

3) Seu filho era normal e feliz.

4) O moleque emitia poucos sons inteligiveis

A conversa predominou enquanto poucos alunos realizavam a cépia até o final da
aula, e nenhuma experiéncia do grupo foi incorporada no desenvolvimento do conteudo do

dia.

2 Naquele periodo de observagdes o medicamento havia sido langado tendo grande repercussiio na midia.
queie p
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A professora, no entanto, relata que os alunos n#o estdo sentindo retorno das aulas,

e o regime de progressdo continuada esta tendo uma influéncia direta nesta situagio, pois:

“dntes era melhor em tudo. Vocé entrava na sala de aula com muito prazer.
Mas eles gostavam de aprender... Vocé olhava o caderno e tinha tudo! (...} E
hoje com essa nova maneira de avaliacdo, eles ndo estdo muito interessados
ou engajados nisso. Eles tem preguica, preguica até de pensar. Esse modo,
sala ambiente piorou tudo. Desestimulou em tudo. Eles vem aqui para

brincar, bagungar...”

Situacio 3
Data: 23/09/98
Escola Sudoeste

Disciplina: Inglés

A professora leva um gravador para que os alunos escutassem o didlogo do livro
didatico em que trabalham, mas que haviam realizado a tradugfo para avaliacfo. O dialogo
foi apresentado varias vezes, até que depois de familianzados com a pronuncia, passam a
repetir as frases existentes. Como o tema abordava a nacionalidade e os paises, ja retratado
na aula antertor (16/09/98), onde a professora da inicio a discussio a partir dos nomes
definidos pelos proprios alunos, comentarios sobre o presidente dos EUA, Bill Clinton e
seu envolvimento com uma estagiaria transformaram-se em tema de debate envolvendo a
cultura e os costumes de outros paises. Esta discuss#io foi utilizada como aspecto norteador
para a realizag@o dos exercicios do livro envolvendo a construcio de oracdes com o verbo
to be, e juntamente com os conhecimento das nacionalidades, para o desenvolvimento de
frases construidas pelos préprios alunos, como as descrita no exemplo deixado pela

professora:

A partir das palavras Marieta Severo/ Brazil, a seguinte frase é construida:

Marieta Severo is from Brazil. She’s Brazilian.
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Como a aula de inglés era de apenas 50 minutos, a atividade foi deixada para ser
completada em casa e corrigida na préxima semana, ja que a disciplina possui além do

tempo reduzido, somente um encontro semanal.

Para a professora de inglés, o desenvolvimento de uma prética participativa
encontra-se ameacada pela introdugo da progressdo continuada, ou melhor, da “promocio

automatica’:

“Partindo da minha prdtica pedagdgica onde cada individuo constréi a si
mesmo ao longo de sua existéncia, levando-o a acreditar em si proprio, a
refletir, pensar, criticar e criar, creio que, a partir das novas propostas
educacionais isto se torne dificil devido a promogdo automdtica. Os alunos
ndo tém mais interesse em aprender e s6 passa de ano e para isso ndo é

preciso nenhum esforco.”

Situacéo 4

Data 03/09/98

Escola Norte 2
Disciplina: Portugués

Os exercicios de interpretagdo de texto, deixados como licio de casa sio corrigidos
na lousa a partir da resposta dada pelos proprios alunos apés verificacio da professora. No
entanto, somente aqueles considerados “aplicados” se manifestam em realizar a tarefa,
enquanto a maior parte da sala permanece conversando, correndo ou brincando. A
professora perde a paciéncia e encaminha 6 alunos & diretoria para pegarem adverténcia.
Isto suscitou um certo siléncio no ambiente e o controle da situacdio, ja que as carteiras
foram separadas e novamente enfileiradas®, o que permitiu a realizagio da aula de leitura,
que devido a auséncia de biblioteca, a professora deixa os livros expostos em uma mesa 2

frente da turma, onde os alunos podem escolhé-los apds serem chamados pelo niimero.

A proposta pedagogica nesta escola pauta-se na énfase a0 trabalho coletivo, Sugeriu-se que os professores
realizassem as atividades a partir da diviso espacial em grupos
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Muitos reclamam de dor de cabega e apontam problema de viso para realizarem a
leitura, considerando o calor da sala isto seria justificavel, mas a professora explica que a
escola ja havia prometido a realizag3io de testes oftalmol6gicos, porém estes ainda nio
haviam ocorrido. No entanto, apesar do siléncio aparente, alguns alunos ainda mantém a

conversa, contida minutos antes, enquanto outros tentam se concentrar em sua leitura.

Embora as dificuldades existentes no desenvolvimento do processo ensino-

aprendizagem para a professora:

“Eles estdo com a cabega aberta, esperando o que a gente tem a propor. (...)
Quando a gente bate com a realidade do aluno, é mais dificil do que falar. A
gente sabe o que é ideal mas de repente vocé encontra uma crian¢a que td
cheio de problemas, e que age com revolta, com agressividade, e acaba
transferindo, passando isso pro restante da sala, tumultuando a aula. (...} As
vezes a gente perde a paciéncia, mas eu acabo refletindo e pensando que

meu papel é acabar com esses problemas...”

Diante das situagdes de aprendizagem descritas, entende-se que o papel de promotor
de aprendizagens exigido pelo regime de progressdo continuada encontra-se longe do
esperado, o processo de ensino caracteriza-se como algo desmotivador para os alunos que
encontram-se presentes na maioria dos casos para cumprir os 75% de freqiiéncia minima
exigido pelo Decreto 09/97. E por mais que se tente superar as adversidades, os problemas
extra sala acabam por incidir em seu interior e o conflito entre professores e alunos ¢
instaurado, apesar que as poucas iniciativas de participagio permanecem prejudicados pelo
tempo escolar (50 minutos destinados ao inglés em um encontro semanal) Como seria

possivel responsabilizar o professor pelo rendimento do aluno nestas condicdes?

O jogo de aparéncias ganha intensidade nestas condi¢des: “eu finjo que ensino e
vocé finge que aprende”, transformando a sala de aula de acordo com Tavera®* (1986: 97):

em “sindnimo de instru¢do”, na medida em que deixa-se de proporcionar, ou precariamente

* TAVERA, A . S. N., 1986, Sala de aula o lagar da vida? In MORAES, R., Sala de aula que espaco é
este?
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proporciona-se, o desenvolvimento intelectual, cultural e até mesmo social do aluno, sendo

constituido ali um “espago de luta pelo poder e controle do local” (Shor,1986:20) %°.

Os professores ao tentarem manter o poder e o controle da sala recorrem ao
formalismo da instrugfo privilegiando as atividades manuais e de raciocinio abstrato ou
praticas autoritarias para que os conteidos compartimentados e “‘rigidamente
hierarquizados™ destacados por Guimarges (1985) sejam ensinados a qualquer preco em
detrimento das atividades manuais, de observagiio concreta ou de experimentacfio. Em
contrapartida, a disputa pelos alunos perpassa pelo desafio ao professor, desprezo com as
aulas, ou simplesmente a pritica de atividades que possam romper com o
compartimentalismo ¢ hierarquizacio dos contetidos apresentados como proposta

pedagdgica motivadora para aquisi¢io dos conhecimentos.

A dificuldade em se adequar os conhecimentos propostos com aqueles adquiridos fora do
ambito escolar leva a producio ao que D’Oliveira (1987) compreende como de sensacdes
de se “‘estar perdido™ ou da ““falta de sentido da escola” pelo aluno e também pelo
professor, que ao viverem infimeras praticas ndo seqiienciais, sem relacdes coerentes, com
objetivos ndo explicitos, devido as diferentes naturezas e adequagdes realizadas que
contribuem para a manutencdo de um ‘‘clima desfavoravel’”’ ao desenvolvimento de

qualquer tentativa de se estabelecer um processo de ensino e aprendizagem.

Isto reflete-se na seguinte fala de professoras e alunos:

... Na escola, agora, ndo estou vendo utilidade nenhuma [conhecimento
produzido na instituicdo]. Nem eu nem eles, por isso eles ndo aprendem
mesmo. Por isso é que se tem dificuldade com indisciplina, porgue ele nio vé
utilidade mesmo. O cara td aprendendo teorema de Pitagoras, ele olha pra
tua cara e pergunta: “‘onde é que eu vou usar isso? "’ E isso é uma coisa que
a gente ndo consegue mudar muito, porque vocé fem que seguir o
planejamento. Vocé tem uma proposta da CENP, que vocé fala: “‘ndo vou

]

seguir!”’, e ndo adianta vocé falar ndo vou seguir, porque depois vem

® FREIRE, P. & SHOR, I., 1986, Medo ¢ Ousadia: o cotidiano do professor.
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SARESP, todas essas provas com todo aquele conterdo. Entdo, isso é uma
coisa que a gente precisaria td mudando. Tornar 0 ensino mais chdo, mais
util na vida deles, porque 6 mercado de trabalho td mudando, e muito...”’

(Professora de Matemdtica - Escola Norte 1)

“Eu gostaria que os professores aprendessem a ensinar a aprender...”’

(Aluna - Escola Norte 2)

‘... o trabalho em grupo aproximaria alunos e professores...”’

(Aluno - Escola Sudoeste)

“ds aulas deveriam ser mais divertidas, e ndo sé dentro da escola.”’

(Aluna - Escola Norte 2)

Apesar da SEE (2000) ressaltar a importancia de um trabalho pedagégico
envolvendo a heterogeneidade dos alunos, a realidade e o desenvolvimento de atividades
coletivas, garantindo o sucesso da aprendizagem a partir da ado¢io do regime de
progressdio continuada, a preocupacio, apontada pela professora de matemaitica, em
transmitir os conhecimentos que serdo avaliados posteriormente pelo préprio Estado
através dos sistemas de avaliagdo como o SARESP ¢ SAEB, tém contribuido para que os
interesses e perspectivas apresentados pelos alunos com relagio ao conhecimento
escolarizado e a constituicio de um ensino-aprendizagem motivador sejam diluidos no

cotidiano escolar.

Esta diluicdo dos interesses e perspectivas dos alunos e a preocupacdo em
transmitir o conhecimento pelos professores resulta na pratica de uma educagiio bancéria,
denominacdo designada por Freire (1987) para expressar um processo de ensino-
aprendizagem que caracteriza-se pelo depdésito e realizagio de comunicados que devem ser

guardados e arquivados, onde:
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“Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida
visdo da educacdo, ndo hd criatividade, ndo hd transformacdo, ndo hd

saber.”’ (p.58)

Se ndo ha saber, criatividade ou transformacdio, a contradicio nesta pratica é
justificada, pois se os individuos envolvidos na tarefa educativa sio compreendidos de
acordo com Freire (1987) como “seres da adaptagio, do ajustamento’’, entio, o processo de
ensino aprendizagem observado nas salas analisadas e os conhecimentos ali desenvolvidos
e depositados acabam por legitimar por entre professores e alunos a necessidade de uma
adaptagdo ao mundo e a realidade fragmentada, sem que haja qualquer possibilidade de

transformac@o e superagio.

Considerando que a proposta do regime de progressio continuada tem como
objetivo garantir a apropriacdo de novas formas de pensar, sentir ¢ agir (SEE, 2000) de
cada aluno, desconsiderando a problematica coletiva existente para a configuragio de um
aprendizado norteador das habilidades, a humanizagZo do processo educacional expressa-se
como uma forma de controle dos opressores (caso dos sistemas de avaliagfio), que ao
impedir a criagfo, recriagio e transformagiio do conhecimento, propondo uma estrutura
fechada e contraditéria, estimula nfo a criticidade, mas a mgenuidade destacada por Freire

(1987) que induz a coisificagio dos individuos.

4.2. A configaracio das relacdes pedagogicas

A partir da introdugdo do regime de progressdo continuada nas escolas piblicas do
Estado de S&o Paulo, o dilema entre a substituigio de uma pritica de avaliaco
classificatéria para a formativa proporcionou a desarticulagio da utilizacio de um
instrumento disciplinador e de controle como eixo norteador das relacdes estabelecidas

entre professores e alunos.
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Se a avaliagdo somativa preocupa-se apenas com os resultados, enquanto a
formativa com o processo educativo, de acordo com Vianna (1993), a predominéncia da
primeira pratica pela cultura escolar apresenta-se como uma barreira para a constituicdo da
segunda tanto no ensino-aprendizagem como nas relagdes pedagdgicas configuradas no

interior da sala de aula.

Entendendo que a relagfio pedagdgica, segundo a definicio de Estrela (1992: 36),

[ 4

seja: ““... o contato interpessoal gue se gera entre os intervemientes de uma situacio
pedagdgica e o resultado desses contatos’’, no caso das salas observadas a prevaléncia da
indisciplina, apontada e questionada entre a maioria dos professores € alunos, configurou

tais contatos interpessoais.

Exemplo disto, pdde ser observado no dia 8/09/98 durante a aula de Inglés (Escola
Leste):

Apés finalizarem os cartazes para auxiliar no vocabulario dos alunos, foi passado
um texto na lousa (e forma de didlogo) para principiantes do inglés, mas a dispersdo era
geral: conversas, entretenimento com jogos de play — game, discussdes, e eventuais brigas.
Para conter a situacfio, a professora s¢ conseguiu atengio quando ameacou marcar os
nomes dos faladores no diario, o que conteve momentaneamente os animos da turma. Esta
situacio para D’Oliveira(1987: 18) representa a pratica de um sistema punitivo a

indisciplina cujo os efeitos:

“sdo eficientes a curto prazo e favordveis a gquem pune {o aluno
imediatamente obedece), surgem o siléncio da obediéncia e a manutencdo da

ordem.”

Ao se propor a retirada de um instrumento de disciplina e controle do grupo
estruturada na pratica de uma avaliagdo punitiva, um novo mecanismo ¢ utilizado para
coibir a agdo dos alunos: a adverténcia ou suspensdo dada pela diretoria aos
indisciplinados. Em aula de matematica do dia 03/09/98, na Escola Norte 2 durante a
realizacio de uma atividade de pintura de poligonos, uma aluna resolve desafiar a

autoridade do professor deixando de fazé-la, respondendo ‘‘grosseiramente’” as colocagdes

177



que eram argumentadas pela sua falta de responsabilidade e envolvimento com a matéria.
Ao final a mspetora ¢ chamada tendo a ordem de encaminhar a aluna até a sala do diretor

para assinar sua suspensdo de 2 dias.

Guimardes (1985: 37) auxilia o entendimento das praticas e relagdes punitivas

apresentadas, ao destacar que:

“No ambiente escolar a comunicacdo dos individuos dd-se num sentido
vertical provocando o isolamento, a reunido sem comunicacdo, 0 controle
ininterrupto. Ao mesmo tempo desenvolvem-se hdbitos de sociabilidade
(participacdo em comum de exercicios iteis, execucdo em comum de bons
habitos). Cria-se também a individualizacio, provocando a ruptura de
qualquer relacdo que niio seja controlada pelo poder ou ordenada de acordo

com a hierarquia.’’

A prevaléncia de uma comunicaciio vertical acaba por transformar a relacio
pedagogica em um exercicio de poder que para Furlani (1988) representa um sinal de
alerta, onde professores sdo ignorados, alunos repreendidos por se articularem contra a
configuragio de um ambiente onde os contatos interpessoais sio isolados e devem ser

controlados, ao se propor o respeito de uma determinada estrutura e hierarquia de poder.

No entanto, quando as relagdes transcendem a comunicagio vertical, o
envolvimento de professores e alunos decorre através do didlogo e de ac¢des participativas,
caso observado a partir da receptividade e troca existentes nas aulas de Educagio Artistica
(Escola Sudoeste), onde a relagdo estabelecida dava —se de modo direto e expansivo, tanto
que os alunos rodeavam a mesa da professora em busca de materiais, informacdes e
conversas. Contudo, outras relagSes ultrapassavam o ambiente de sala (fato observado na
escola Norte 1 com a professora de matematica), chegando a se firmarem durante os
intervalos e finais de aula, onde os alunos se aproximavam da professora para conversas,

conselhos ¢ orientacdes pessoais.
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O rompimento com o estabelecimento de relagdes punitivas e autoritarias como os
apresentados nos exemplos descritos, depende de acordo com Estrela (1992): das diferentes
ligagdes que professores e alunos tm com o saber e pelos papéis que sdo atribuidos
mutuamente a partir da criagio de tarefas, constituicio de regras e instrugdes, abertura ou
fechamento de redes de comunicagio formais ¢ informais, favorecendo *‘a partilha
diferente de responsabilidades entre o professor € os alunos, formas diferentes de exercicio

de autoridade, de disciplina e de controlo.” (p.46)

Entretanto, a diversidade das formas como as relagdes pedagogicas sdo estabelecidas no
mterior da sala de aula expressa o confronto de valores existentes entre professores e
alunos, que diante da introducio do regime de progressio continuada, cuja proposta
procura romper com velhos paradigmas incorporados pela cultura escolar ao impor novas
sistematicas educacionais, propicia o estabelecimento de um conflito permeado pelas
contradigdes politicas e técnico-pedagodgicas que para D’Oliveira (1987) sio configuradas

entre:

* Os objetivos que cumprem o programa (oficial) e os objetivos que visem o crescimento
e desenvolvimento (aprendizagem de um grupo);

e A prevaléncia dos contetidos (produto final: boas notas) e as atitudes (processo para se
chegar ao produto);

» A valorizagio da manutencéo da ordem (obediéncia passiva) e a participaco ativa;

e A formacdo de um aluno para depdsito de informacdes e a formag3io de um leitor critico
de sua realidade;

¢ A mistificaciio da autoridade e a dialogicidade;

e A prevaléncia do individualismo e a cooperagio;
Esta contradicdo suscitada pelo regime de progressio continuada nas relagdes

pedagdgicas contribuem para que professores e alunos tenham e facam, de acordo com

Estrela (1992):
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. interpretacGes diferentes das normas que regulam as suas relacdes,
[onde] a defini¢do dos papéis acaba por ser eminentemente pessoal, o que
pode explicar os conflitos que por vezes surgem. Esses papéis sdo
desempenhados nas situacdes que os requerem ou sdo papéis apreendidos

que aguardam a ocasido de serem desempenhados.” (p.50)

Porém, embora a existéncia de diferentes mnterpretacdes para as normas
reguladoras, caso do regime de progressfo continuada, a definigéio de papéis no interior da
sala de aula apesar de ser ‘“‘eminentemente pessoal’”, também passa a ser um objeto de
controle, ndo por professores, alunos ou pela prépria escola como no periodo anterior, mas
diretamente pelo Estado através do desenvolvimento dos sistemas de avaliagdo do

rendimento escolar,

Para Sousa (1997) esta pratica apénas tem por objetivo retratar a afericio de um
ensino de qualidade a partir de um &mbito técnico e individual que valoriza a competigio
entre as unidades de ensino e sua suposta classificacfio, como formas estimuladoras para a
obtengio de subsidios, garantindo, assim, a eficiéncia e a eficicia do produto final
produzido: a aprendizagem. Deste modo, os resultados obtidos a partir de um sistema de
avaliacdo do rendimento escolar serd de responsabilidade total da escola, que devera estar
atenta em solucionar as possiveis contradicBes e conflitos existentes entre os atores
educacionais, pelo qual poderfio afetar a aprendizagem almejada através dos parametros

estabelecidos nos documentos oficiais.

Sousa (1997), no entanto, compreende que enquanto conseqiiéncia da prética de um
sistema de avaliagho do rendimento escolar, pode-se destacar a intensificagio da
seletividade social na escola, devido a valorizagdo da classificacdo técnica conferida, ja

que:

"4 esperanca de premiacbes e o temor as punigbes podem resultar em
Jortalecimento do processo seletivo que ji ocorre na escola, levando &
“expulsdo’’ dos alunos que ndo revelam probabilidade de sucesso nos

lestes, em nome de ndo comprometer a classificagdo da escola e,
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consequentemente, possiveis ganhos decorrentes da melhor pontuacdo.’’

(0.279)

Isto acaba por legitimar o desenvolvimento de um novo tipo de fracasso escolar,
firmado na idéia do merito tanto do aluno individualmente quanto da escola, este entendido
como local “‘que aprendemos a ganhar a recompensa devida’ (Sousa, 1997:279) pelo
fracasso ou sucesso, pois ao constituir resultados comparaveis, a avaliagdo do rendimento
escolar também leva em consideragfio a origem da classe social dos alunos, tormando esta

uma justificativa plausivel ao éxito ou insucesso da unidade escolar.

Assim, constituir novas relagdes pedagogicas sem que se considere os conflitos e as
contradigdes do cotidiano escolar, valorizando um sistema de avaliacio que reforca o
controle dos poderes piblicos sobre as diferentes interpretacSes das normas vigentes e da
definigdo dos papéis educacionais, implica em reconhecer que mesmo mediante pressio
externa, a internalizag@io de tais processos continuara dependendo das decisGes pessoais dos
atores envolvidos com a tarefa educativa, mas que estabelecem um contato interpessoal

responsavel pela situagio pedagdgica, principalmente no interior da sala de aula.

4.3. A qualidade projetada e desenvolvida para educar o cidaddo

.

Compreendendo a qualidade através das proposicdes de Enguita (1995) como uma
proposta relativa a conservagdo, melhora ou mudanca de algo no individuo, e para
distinguir um servigo do outro, entende-se que a projetada e desenvolvida para educar o
cidadfio, a partir da adogfio do regime de progressio continuada transita entre duas

concepgdes que Silva (1996) denominou de instrumental e politica.

A concepcio instrumental apresenta enquanto qualidade a melhora dos servigos
visando o atendimento das exigéncias de mercado, o direcionamento de agdes eficazes e
eficientes, que com relagdo a educaciio propde a formacdo de um quadro docente

competente, a utilizagdo adequada dos materiais, equipamentos escolares e das horas aula.
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Ja a concepcio politica, tem como objetivo o estabelecimento de mudancas nos servigos
educacionals para que as desigualdades e injusticas sejam combatidas, ao se garantir
recursos e materiais simbélicos aos ‘‘jovens e criangas que tém sua qualidade de vida e
educagdo diminuida ndo por falta de meios para medi-la, mas porque essa qualidade lhes é

negada, subtraida e confiscada" (Silva, 1996: 86)

Considerando o cidaddo um individuo que para Canivez (1991:167) : “deve saber
pensar, ultrapassar a mera expressio de seus interesses particulares, aceder a um ponto de
vista universal, encarar os problemas considerando o interesse da comunidade em se
conjunto”, a qualidade projetada para educar este individuo, a partir da adocdo do regime
de progressdo continuada, concentrou-se nos seguintes aspectos destacados pela SEE
(2000) e CEE (Deliberagio 9/97 e Indicagiio 8/97):

* Redugio dos indices de evasio e repeténcia;

» Equipamento das escolas com insumos fundamentais para a aprendizagem dos alunos;

» Garantia do desenvolvimento da aprendizagem do aluno;

¢ Estruturagio de um quadro docente de especialistas de aprendizagem competentes;

e Cnagdo de sistemas de avaliacio do rendimento escolar do aluno, como meio de

afericiio da qualidade.

A constituigiio e projegio em tais aspectos favoreceria uma qualidade instrumental,

onde para a CEE (Indicaggo 8/97):

“O que importa realmente é que a conclusdo do ensino fundamental torne-
se uma regra para todos os jovens aos 14 ou 15 anos de idade, o que
significa concretizar a politica educacional de proporcionar educacdo
Jfundamental em oito anos a toda a populdg:d'o paulista na idade propria.
Essa mesma politica deve estar permanentemente articulada ao

compromisso com a continua melhoria da qualidade do ensino."
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No entanto, a qualidade desenvolvida para educar o cidaddo, diante da adog¢fo do
regime de progressdo continuada no interior das escolas e salas de aula, perpassou pelas

seguintes percepcoes:

“Qualidade de ensino: é complicado! Porque hoje em dia td dificil a gente
saber o que é/? Eu acho que é o aluno se virar no mundo, saber pensar e
sobreviver. O ensino de qualidade ensina a crianga para o mundo, para
sobreviver, (..}, dar capacidade critica & ele para colocar as idéias em
pratica, se posicionar.”

{Professora de Educagdo Artistica - Escola Sudoeste)

" A qualidade estd bastante distante da esperada...’

(Professora de Portugués - Escola Leste)

“A qualidade de ensino varia de acordo com a classe, com a realidade da
classe assumida no inicio do ano...”

(Professora de Inglés - Escola Leste}

Diante dos depoimentos que destacam a dificuldade em se estabelecer uma
definicdo sobre a qualidade almejada na perspectiva do cotidiano escolar retratado,

desenvolvé-la sem uma eventual idealizacdo acabou por contribuir ¢ favorecer:

e Na entrada de wmn maior nimero de alunos, em virtude da obrigatoriedade do sistema de
ensino em oferecer atendimento as criangas e jovens entre 7 e 15 anos. Porém, envolver
e trabalhar pedagogicamente a heterogeneidade dos alunos ainda representa um grande
desafio ao corpo docente e a propria organizagio escolar;

* Na precaniedade das estruturas fisicas e pedagogicas, ou quando encontra-se em boas
condi¢Bes sdo controladas diretamente pela dire¢io da unidade escolar;

e Na inseguranc¢a do quadro de professores ¢ na incerteza dos alunos frente a seus papéis

durante a pratica pedagoégica.
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Portanto, desenvolver uma qualidade de ensino nestas condigdes, pode-se
compreender a partir de Freire (1987), que tanto a educagfio quanto o conhecimento sio
negados enquanto ‘‘processo de busca” (p.58), permitindo somente a adaptaciio frente a
estas situagGes escolares, pois na verdade, nio se espera o estimulo do “pensar auténtico’’,
e sim a contemplagdo de “visSes parciais da realidade™, garantindo, deste modo, a
dominacio dos atores educacionais por aqueles que tém posse do mundo e dos homens: os

OPressores.

Assim, a proposta de uma qualidade politica centrada em mudangas nos Servicos
educacionais € na superagdo das desigualdades e injusticas destinando recursos materiais e
simbolicos as criangas e jovens cuja a qualidade de vida lhes € negada, de acordo com Silva
(1996), ainda permanece comprometida devido a estratégia de retirada e controle do
conhecimento da realidade totalizante, impedindo, segundo a colocag@io de Freire (1990), a

capacidade dos homens para refletirem sobre a realidade, pois:

“Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipéteses sobre
o desafio dessa realidade e procurar solugées. Assim, pode transformd-la e
com seu trabalho pode criar um mundo proprio: seu eu e suas

circunstdncias.’’ (p.31)

A qualidade projetada e desenvolvida para educar o cidaddo, estruturada a partir da
adogdo do regime de progressdo continuada ao transitar entre uma concepgiio instrumental,
apresentada nos documentos oficials ¢ nas formas propostas para sua constituicio no
interior da escola; e politica, inserida no discurso das agdes governamentais e presente na
idealizagdo dos atores educacionais, acabou criando as condi¢des para o crescimento da
populagio escolar, mas deixou de contribuir para a permanéncia da mesma no sistema de

ensino, pois segundo Geraldi (1994:135):

“Muito papel é utilizado em justificativas e objetivos de projetos, que
avalizam as verbas em nome da qualidade do ensino pitblico bdsico. Tudo se
propoe para melhorar a qualidade de ensino - e, portanto, deveria chegar &

sala de aula e ao professor -, mas, para além do jogo de aparéncias da
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politica educacional brasileira, a aula é, de fato, vista e vivida como

ordindria, banal, de baixoe preco.’’

Se a aula ¢ vista do modo como Geraldi (1994) destaca, entende-se que a pratica do
regime de progressdo continuada, por si s6 nfio tera possibilidades de garantir a qualidade
de ensino que pressupde, pois dependerd da mudanca da cultura politica em que foi

configurada.
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CONCLUSAO

A pesquisa “Humaniza¢do e qualidade de ensino. Uma estratégia (de politica
educacional para educar o cidaddo” realizou uma leitura interpretativa do conflito de
interesses a cerca da educacdo, e consequentemente das politicas educacionais, destacando
o estudo do regime de progressdo continuada adotado na rede de ensino paulista a partir do

ano de 1998 em quatro escolas localizadas na periferia de Campinas, SP.

Desvendar o conflito de interesses, este um dizer apontado por Geraldi (1994),
implicou no reconhecimento do novo papel atribuido ao Estado, cuja principal func¢io no
ambito educacional é definir as novas politicas, suas diretrizes e manter um controle sobre
o sistema que gerencia; na identificaciio da constitui¢io de uma sociedade globalizada; na
consegiiéncia da reformulagdo das estruturas socials € estatais na educagfo, e

particularmente na escola .

Este enfoque permitiu a compreensio da influéncia de um elemento hegemdnico: o
mercado nas estruturas sociais e estatais, onde atender a suas exigéncias tornou-se uma
obrigagio entre os individuos, uma necessidade vital para o estabelecimento das relacdes
sociais, pré-requisito indispensavel aos mecanismos de controle e servigos desempenhados
pelo Estado. Assim, eficécia, eficiéncia, competéncia, mérito ¢ lucro transformam-se em

aspectos norteadores e estratégicos para o fortalecimento deste elemento hegemonico.

O desafio preponderante estabelece-se nesta conjuntura: garantir a adesdo a um
processo produtivo massificador das caracteristicas humanas de pensar, criar, recriar e
transformar o mundo, onde as sensacdes, ilusdes e prazeres sio pré-determinados e
meramente consumiveis. Deste modo, a estratégia de adesdo fixa-se no dominio dos
coragdes e das mentes humanas, preparando os individuos para a sua individualizacio e
manipulagdo, permitindo, assim, o avango do mercado em uma sociedade global que

unifica e ndio coletiviza as diversas realidades regionais.
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Ao abstrair as caracteristicas humanas, que agora sio de dominio de uma minoria
responsavel por sua instrumentalizacio, a racionalidade econdmica passa a influir
diretamente na vida social, politica e cultural em uma sociedade global. O Estado, deste
modo, fundamentado anteriormente na prestacdo de servigos sociais, transforma-se em um
mediador entre as aspirages do mercado e os ideais da sociedade civil, legitimando, neste
sentido, o papel de gerente dos servigos oferecidos pelo mercado, garantido sua suposta

qualidade aos consumidores que pagam para recebé-los.

No entanto, a tentativa de desestruturagfic do papel de prestador de servigos pelo
Estado, substituindo-o pelo mercado, tem gerado intimeros focos de resisténcias
constituidos no cotidiano e nas proprias relagdes humanas, embora muitas vezes aparec¢am
imprecisos e implicitos na sociedade global, mas que nfio sio desapercebidos em um
processo envolvendo a racionalidade econdmica, pois diversas agdes politicas acabam

sendo cogitadas como meio de neutraliza-las.

Por isso, garantir a competitividade, produtividade, a eficacia e a eficiéneia depende
dos mecanismos de controle, manipulacio e de instrumentalizagdio desenvolvidos para
neutralizar as possiveis resisténcias, para que este fato niio possa representar qualquer
ameaga a nova organizagio social e produtiva vigentes. Com isso, focalizar o atendimento
dos servigos sociais aqueles que estejam impossibilitados, seja pela falta de competéncia ou
meérito para se suceder em um cendrio de oportunidades, sem que mmplique no desperdicio
dos gastos puiblicos assegurando o envolvimento direto da sociedade civil para o
financiamento complementar destes, representa a garantia de oferecimento somente das
condigBes ¢ servigos minimos cuja qualidade ‘‘duvidosa’ serd compreendida como a
oportunidade assegurada aos individuos para solucionarem os seus problemas e

encontrarem as melhores estratégias de sobrevivéncia.

A pratica de agdes politicas focalizadoras acabam por acentuar a desigualdade social
& o processo de seletividade dos individuos ou grupos sociais, onde em regides como da
América Latina a problematica vem a somar-se a falta de condicdes minimas de

sobrevivéncia ou de bem estar social devido a prevaléncia de um ““Estado Desertor’’ que ao
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ausentar-se de suas atribui¢Ses anteriores de prestagio de servigos e de garantir a qualidade
de vida da populago, frente as exigéncias do mercado, tenta a qualquer preco inserir seus
respectivos paises no processo de competicdio internacional, sem que as demandas sociais

pudessem ser solucionadas.

A educac@io, neste sentido, diante da configuracdo de um cendrio politico,
econdmico ¢ social legitimado pela racionalidade transforma-se em um campo de batalha
estratégico dos conflitos de interesses de distintos grupos que querem decidir e introduzir
os significados sociais, econdmicos, culturais e humanos que irio governar a vida social

{Silva, 1998).

No entanto, apesar da existéncia deste conflito, as reformas educacionais ocorridas
durante a década de 90, particularmente na América Latina, visam o enquadramento da
educagdo aos interesses e dindmicas do mercado, influenciando na defini¢éo das politicas e

das estratégias educacionais para a formagao do cidadio-consumidor.

A proposta das reformas educacionais, pautada na formulagio de uma agenda
configurada pela questdo da qualidade de ensino, eqiiidade e eficiéncia do uso dos recursos
disponiveis para a area, perpassou por um processo de despolitizacio difundido nos
sisternas educativos, pois da necessidade de igualdade estabelecida anteriormente, entende-
se como prioridade a oferta de oportunidades equivalentes de acordo com a realidade
mstitucional. Isto permite a valorizacio e o controle dos resultados educacionais, na medida
que as particularidades sociais, culturais e escolares sdo encobertas pelas possibilidades

criadas de transformacao da educac#o através de relacBes de causa e efeito.

Valorizar e controlar os resultados educacionais mediante a pratica de avaliacdes de
monitoramento, além de uma proposta de transformacio da educaciio considerando as
relages de causa e efeito sobre as a¢des projetadas no setor educativo, configuram-se em
aspectos norteadores da definico das politicas educacionais adotadas na América Latina, e
particularmente no Estado de SZo Paulo, onde a partir da estrutura organizacional,

administrativa, financeira e de recursos humanos ja existentes, novos padrdes de educacgio

189



€ gestdo sho adotados, redefinindo, assim, as velhas categorias como: cidadania, igualdade

ou democracia, atribuindo-lhes novos significados.

Produtividade, competitividade ¢ eficicia tornam-se os parmetros centrais para o
desenvolvimento das a¢Ses politicas centradas na racionalidade econdmica. As politicas
educacionais, portanto, constituidas por meio de tais parimetros, caracterizam-se mediante
a definicdo dos padrdes educacionais de qualidade, egiiidade, eficiéncia, e da
descentralizacdo da gestfio, permitindo a adequaciio dos sistemas de ensino aos novos
significados sociais, econdmicos ¢ humanos que passam a orientar a vida social dos

individuos.

Diante do estabelecimento dos parametros norteadores das agOes politicas, da
definicio dos padrdes de educagiio e gestdo constituidos para atender as demandas do
mercado, o Governo do Estado de S3o Paulo entre os anos de 1995-1998, ao apresentar
como objetivo central de sua proposta a modernizacgio, configura uma politica educacional
primada na qualidade de ensino, de modo a reverter a crise de um sistema de educagio
marcado pelos altos indices de repeténcia, evasio, desarticulagio politica e ineficiéncia.
Criam-se trés eixos de aglo, para que o projeto de modernizagio, qualidade, eficiéncia e
produtividade fosse levado adiante: melboria da qualidade de ensino (a¢des de incidéncia
direta sobre a dindmica escolar), mudanga nos padrdes de gestio (alteragdes significativas
no processo decisério com a introdugio da descentralizacio e desconcentraco),

racionaliza¢io organizacional (repercutiu no enxugamento da maquina estatal).

A acdo estatal realizada a partir dos trés eixos propostos, no entanto, foi apresentada
a populagéo através de um discurso democrético, igualitério ¢ de conotagio politica, porém,
as medidas adotadas sempre incluiam apenas as decisdes definidas por um pequeno grupo
de técnicos e especialistas subordinados 4 SEE, que do gabinete passaram a influir
diretamente no cotidiano escolar por meio de decretos, normas e publicacdes,

contradizendo o discurso apresentado mediante praticas autoritarias e centralizadoras.
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Portanto, o desenvolvimento de tais acdes fizeram com que a politica educacional
mmplementada prometesse o que ndo poderia cumprir (Severino, 1997), ou seja a
participagido da sociedade civil no processo decisorio, a adequagio desta a realidade
educacional de cada unidade escolar, e propria melhoria da qualidade de ensine, pois apesar
de pulverizados, os focos de resisténcia existentes no sistema de ensino acabaram por
transformar os projetos e programas em mera formalidade burocratica, devido a
permeabilidade de uma cultura escolar seletiva, excludente e fechada em seus proprios
propdsitos, mesmo com a crniacdo de mecanismos de controle como a avaliacdo do
rendimento escolar, forma adotada para as escolas responsabilizarem-se pelo desempenho e

resultado das préticas educativas, além de suas possiveis aprendizagens.

Neste cenério de contradi¢Bes e conflitos o regime de progressio continuada &
adotado no ano letivo de 1998, apresentando um enfoque pedagdgico focalizado no aluno e
no resultado obtido por este através das praticas escolares que deveriam lhe conferir o
desenvolvimento de habilidades e técnicas relevantes em uma sociedade globalizada e

4

centrada no mercado. O conhecimento abordado transforma-se, deste modo, ‘‘.numa
questdo simplesmente técnica™ (Silva, 1998:9), deixando o seu carater problematizador,
cultural e politico excluidos do processo de ensino aprendizagem. Economicamente, a
garantia de permanéncia continua da populagio escolar por 8 anos, sem possiveis
interrupgdes com repeténcia ou evasfo, contribuiu para o combate ao desperdicio de
recursos, permitindo seu melhor direcionamento no setor educacional, ao garantindo a

produtividade e a eficiéncia almejados pelo governo do Estado.

Porém, a retirada da suposta conotac#io politica do conhecimento, a interferéncia de
uma Secretaria de Educac@o no processo de ensino-aprendizagem, area, até entfo, ignorada
pelo Estado e de dominio dos atores educacionais, trouxe intimeras consegiiéncias no
cotidiano escolar de uma clientela marcada pela desigualdade e exclusio social,
especificamente no interior das salas de aula, onde alunos e professores encontram-se
inseguros ou sem que conhegam 0s seus papéis, ja que sdo determinados fora do ambito

escolar.
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Assim, a reproducio do ensinar e aprender estabelece-se por meio de depdésitos, pois
problematizar, criar e recriar o conhecimento a cerca do mundo e das relagGes, conferindo a
humanizag#io da tarefa educativa, niio se tem mais o direito, pois sdo pré-determinados,
sendo que os conhecimentos compartimentalizados e transformados em mera informacio é
que devern nortear o desenvolvimento minimo das habilidades e técnicas. Este fator
atrelado a auséncia de condicBes fisicas, estruturais e pedagogicas das escolas piiblicas

contribui para a cristalizagfio das seguintes Teacoes:

¢ Omiss#o ou resisténcia da comunidade escolar 3 adogdo das novas politicas e programas
educacionais;

¢ Falta de envolvimento dos alunos e pais com a unidade escolar;

¢ Fortalecimento de relagdes pedagdgicas atribuladas devido as contradicSes e conflitos

dos valores dos 6rgaos oficiais e os constituidos pela cultura escolar.

A partir das rea¢des apresentadas, entende-se que estas resultam da compreensio da
propria comunidade escolar ao longo do processo histérico, do n#io pertencimento da escola
pelo grupo, pois das nommas, politicas e até sua organizacio sdo sempre estabelecidos de
cima para baixo (dos gabinetes para as escolas e salas de aula), fazendo com que segundo
Freire (1990: 19): ““... impedidos de atuar, refletir, os homens encontram-se profundamente

feridos em si mesmos, como seres do compromisso.”’

E sem compromisso, a dominagio, embora as resisténcias, se fortalece juntamente
com os mecanismos de controle e manipulagio que tornam-se responsaveis pela
internalizacio de uma estrutura que parecera etemamente imutivel, pois os atores

educacionais visualizam-se como “hospedeiros’” de uma ac@o opressora.

A proposta de um processo de humanizagio e quahdade de ensino como estratégias
(de) politicas educacionais para educar o cidadso, perpassam pela distin¢fio entre o seu
carater técnico, voltado para a continuidade da opressdo dos oprimidos que devem atender
as demandas do mercado, a partir do desenvolvimento de suas habilidades, sem qualquer

direito & problematizaciio, a criagio e recriagdo tanto do conhecimento quanto de suas
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relagdes com o mundo, configurando uma realidade alienada, pois sio simplesmente
“‘coisas’’; e politico, cujo a principal finalidade sera a luta pela superagio da condi¢fio de
opressdo que os oprimidos se encontram através do proprio reconhecimento da situagio
vivida, problematizando sua realidade ¢ permitindo, mesmo que seja demorado, a conquista

da liberdade para criar, recriar e transformar do conhecimento ao mundo.

Apesar da prevaléncia de uma humanizacfio dos opressores e de uma qualidade
técnica, ndo se pode descrer na possibilidade da criacfio de projetos politicos e libertadores,
j4 que do mesmo modo em que hé a contradicio e os conflitos decorrentes de um processo
dialético, serd nas pequenas aberturas e possibilidades existentes nas legislacdes e agbes
governamentais, que a organizagdo e estruturacdo deste novo contexto tera condi¢des de

obter vida, pois como Freire (1990: 61) conclut:

“Quanto mais for levado a refletir sobre sua situcionalidade, sobre seu
enraizamenio espaco-temporal, mais ‘‘emergird’’ dela conscientemente

“‘carregado’’ de compromisso com sua realidade, da qual porgue ¢ sujeito,

’

ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais.’

Entdo, refletir e estabelecer um compromisso com a realidade implica na superacgio
de uma vis@o fragmentada e da dependéncia opressora existente em uma sociedade da
desigualdade, centrada na racionalidade dissiminadora das exclusio social e da servidio
dos individuos. Deixar de realizar tal feito, embora as adversidades, € permitir a
legitimagfo da coisificagdio dos homens, que leva a alienagfo e compromete a criagio,
recriagio e transformacdo humana em suas relagdes e formas de problematizagio do
mundo, tornando a realidade algo pré-definido, imutavel e a-histérica, impedindo, neste
sentido, qualquer comprometimento com a democratizagio da educagio e a garantia de

uma escola publica para as maiorias.
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ANEXO1

Realizacbes da Secretaria da Educac;ﬁol

A escola de cara nova é muito mais que um slogan. E a afirmagiio da nova realidade da
educacio em Sdo Paulo, fruto da verdadeira revoluciio que se faz no sistema de ensino
fundamental do Estado. E o resultado de uma politica educacional preocupada em oferecer
ensino de gualidade, dentro de principios pedagdgicos constantemente atualizados, com a
contribuicio de técnicas e tecnologias modernas € em escolas que atraiam e estimulem o

aluno.

A reorganizacic da rede fisica, promovida pela Secretaria da Educacio

(http://www.educacao.sp.gov.br), aoc mesmo tempo que possibilitou a divisdo dos alunos

por faixa etaria, separando os alunos de 1* a 4* séries dos da 5* série em diante, permitiu o
aumento da carga horéaria de 4,5 milhdes de alunos para cinco horas de aulas por dia, em
vez das quatro de antigamente, o que significa um ano a mais de estudo a cada quatro anos.
Qutras inovacdes foram a criagdo das Salas Ambiente, equipadas com material especifico

de cada disciplina, € 0s Cantinhos Pedagdgicos.

A racionalizaciio do uso da rede também proporcionou o aumento de vagas, que hoje
totalizam 801.780, em 480 prédios novos, 1.037 amphacdes e 8.611 reformas. O Programa
de Informatizacdo Pedagdgica levou a informatica a 2.170 escolas de 5% a 8 séries, que
receberam 14.326 computadores com programas, incluindo acesso & intermnet. Mais de 12
milhdes de livros didaticos foram distribuidos anualmente aos alunos de 1996 até 2000.
Sem se abster de sua responsabilidade no resultado final, o Estado concedeu autonomia as
escolas, transferindo as Associagdes de Pais e Mestres a liberdade de aplicar os recursos
para compra de material, manutencio e contratacio de servigos de acordo com os critérios e
necessidades de cada escola. Até julho de 2000, RS 542 milhées de recursos do Estado e da

Unifio foram repassados para esses fins. Com a autonomia, as escolas podem também

! Os textos a seguir referem- se a alguns programas realizados pela Secretaria de Estado da Educacfio, a partir
do eixo de atuagio Qualidade de Ensino, no qual estd sendo desenvolvida a pesquisa. Outro fator relevante, ¢
observar o discurso existente em tais textos abstraidos da seguinte fonte: :hitp//www.educacao.sp.gov.br, que
serfio posteriormente analisados conjuntamente as mformacdes obtidas no universo de pesquisa.
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elaborar seu regimento préprio, de acordo com as peculiaridades locais, com base em
normas basicas definidas pela Secretaria da Educagfo. Quinhentos municipios com rede de
ensino, em obediéncia & Lei federal n® 357, firmaram convénio para a municipalizagio das

escolas estaduais, principalmente de ? a 4 séries.

O magistério foi valorizado, nfio s6 com reajustes salariais que variaram entre 176% e
240%, mas também com a implantagio de programas de treinamento e atualizacgo
pedagogica. Como resultado de todas essas inovagdes e transformagcdes, Sfo Paulo tem hoje
as mais baixas taxas de reprovacfio dos wltimos 20 anos e os menores indices de evasio
escolar de toda a histéria do ensino publico estadual. E notério o aumento do nivel de
aprendizado, atestado por entidades externas e ainda um reconhecimento internacional
indiscutivel, o prémio da Unicef ao Programa de Classes de Aceleracdo, concedido em

1997.

Escolas Reorganizadas

As Escolas foram reorganizadas para atender em prédios diferentes estudantes de
faixas etdrias especificas. Desta forma surgiram escolas de 1 4 4° série para criangas e
escolas de 5° série em diante especializadas no ensino de pré adolescentes e

adolescentes.

* A Reorganizag¢io permitiu o aumento da carga horaria para 5 horas por dia. Isto

beneficiou 4,5 milhdes de alunos.

¢ Todos os professores da Rede Estadual passaram a ser remunerados com 2 horas de

trabalho pedagogico por semana para trabalhar no projeto pedagégico da Escola,

* Todas as Escolas passaram a contar com um coordenador pedagégico no periodo

diurno e outro no noturno. Eles so responsaveis pelo projeto pedagé gico da Escola.

* A Reorganizagdo permitiu a fixagio do professor em uma tinica escola ou classe.
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e A seguranca das Escolas de 1? 4 4° série, por atenderem exclusivamente criancas
g ¢ ¢as,

melhorou.

+ Por atenderem a clientelas especificas as Escolas passaram a ser equipadas com
materiais pedagogicos adequados a faixa etaria de seus alunos. Surgiram também as

Salas Ambiente e os Cantinhos Pedagogicos.

Procedimento

A reorganizac@o ocorreu com grande participacdo de toda a sociedade sobretudo porque
redistribuir mais de 6 milhdes de estudantes era uma operacio complicada e na qual

deveriam ser contempladas todas as particularidades de cada regido ¢ cidade do Estado.

O planejamento foi feito nas delegacias de ensino, posteriormente discutido com a
Coordenadoria de Ensino do Interior e a Coordenadona de Ensino da Capital e Grande Séo
Paulo ¢ finalmente apresentado em reunifio com o Governador do Estado ¢ Secretaria da

Educacio.

O planejamento feito pelas delegacias de ensino envolveu a apresentacio e discussdo do
projeto com usudrios da escola - mais de 6.000 diretores de escolas participaram de
reunides em outubro de 1995 e as aulas na rede estadual foram suspensas em novembro
para que professores, alunos e familias tomassem conhecimento dos objetivos da mudanca.
Outras instincias da sociedade foram envolvidas (Poder Legislativo, Poder Judiciario,

Universidades).
Foram reorganmizadas cerca de 70% das escolas num modelo pedagogico adequado as

necessidades das diferentes faixas etarias. A tabela abaixo mostra qual a quantidade de cada

tipo de escola que existia de 1995 a 1998.
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Reorganizadas

1"a4® 559 2554 2.007 1.903
5"a 8 - 458 567 501

5*a 8 eEM - 1.066 1.247 1.468
EM 104 142 164 167

Sub Total 663 4.220  3.985 4.039
(10%) (63%) (66%) (68%)
Nio
Reorganizadas
3.660 1.604 1.329 1.107
1*a 8" 2.460 894 738 773
1*a 8¢ EM
6.120 2.498 2.067 1.880
Sub Total (90%) (37%) (34%) (32%)
Total 6.783 6.718 6.052 5.919
Unidocentes 3.361 2.210 1.352 1.122
Excluidos de 17 18 21 21

Supléncia

Racionalizacdo do uso dos equipamentos existentes

A Reorganizago permitiu que varias escolas passassem a trabalhar com um menor nimero
de turnos. Isto fez com que a carga horaria dos alunos passasse de 3horas ou de 4horas para

Shoras por dia.
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4 Tarnos 1039 285 153 4,8

3 Turnos diarnos 254 58 3.8 1,0

2 dinrnos e 1 noturno 4.344 3.067 64,0 51,8
2 diurnos 999 2.297 14,7 38,8
1 diurno 147 212 2.2 3.6
Total 6,783 5.919 100,0 100,0

E importénte observar que em 1995, antes da reorganizacio, tinhamos 19,1% funcionando

com um namero de turnos inadequados. Em 1998 este percentual cai para 5,8.

Melhoria do planejamento da rede fisica

A Reorganizaglio permitiu que se verificasse os locais com real demanda de escolas. A
partir dai foi elaborado um plano de construgio de escolas e salas de aula onde havia

necessidade.

Com a Reorganizagiio, a Secretaria da Educagio também desativou escolas que
funcionavam com grande ociosidade. Estas escolas foram transferidas para diversas
Secretarias de Estado que as utilizaram para outras atividades : Secretaria do Trabalho, da
Crianga, da Satide. Vérios municipios também se interessaram em ficar com estes prédios.

Foram desativadas 148 escolas em locais desnecessarios. Destas, 18 ficavam na Capital e
Grande Sdo Paulo e as outras 130 em municipios do interior do Estado. As tabelas abaixo
mostram a taxa de evolucio da populacio em diferentes bairros da capital. A partir delas é
facil verificar que existem bairros que perdem populagio e, portanto, onde as escolas
passam a ser ociosas. Da mesma forma, outros bairros sofrem um grande aumento
populacional e representam os locais onde hé necessidade de construcio ou ampliacio das

escolas ja existentes.
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Eliminagio de designaldades na prestacio dos servicos

A Reorganizagdo permitin que todas as escolas de S3o Paulo, e nio apenas algumas,

passassem a ter grandes beneficios :

4,5 milhdes de alunos com 5 horas de aula por dia
Coordenadores pedagdgicos em todas as escolas
2 horas semanais de trabalho coletivo

3 horas para projetos de recuperacio

Melhores condicoes de trabalho

A Reorganizagio trouxe um novo perfil para as escolas que passaram a atender a clientelas
especificas, com faixas etdrias bem determinadas. S6 isto ja representou um grande avango
na melhoria das condigdes de trabalho de professores, Diretores e funcionarios

administrativos das escolas. Mas nZo foi apenas isto, ela também garantiu :

Dispensa de profissionais que nfio eram formados para serem professores. Isto niio
acarretou numa diminui¢3o do nimero total de horas/aula da Rede, ou seja nfo se reduziu o
mercado de trabatho para os professores. Foram dispensados cerca de 20 mil "leigos".
Enxugamento da miquina e eliminacio de duplicidade

Varias agdes foram desencadeadas com o objetivo de enxugar a gigantesca estrutura da

Secretaria da Educacdo e eliminar as duplicidades encontradas numa estrutura morosa,

neficiente e cheia de disfungdes. Dentre estas medidas destacam-se :

260



Extingdo de toda uma instincia administrativa que eram as Divisdes Regionais de
Ensino. Existiam 18 DREs espalhadas pelo Estado e todas foram eliminadas da

estrutura.

A insténcia intermediaria entre os Orglos centrais e as unidades escolares passou a
ser exclusivamente as Delegacias de Ensino. Ndo foram instaladas novas Delegacias

de Ensino e algumas foram extintas. Hoje existem 143 Des em S#o Paulo.

Dispensa de 6.057 funcionarios do BANESER que atuavam na Secretaria da
Educag@o. Eles eram contratados com saldrios e condiges de trabalho desiguais

quando comparados aos quadros da Secretaria.

Dispensa de 2.000 funcionéarios da Fundag@o para o Desenvolvimento da Educago.
Dimensionada para trabalhar com cerca de 600 profissionais, a FDE estava inchada
com mais de 2.200 pessoas, muitas delas contratadas de forma irregular. Em 1997
foi realizado concurso publico para o preenchimento dos cargos vagos da Fundacio

que passou a funcionar de acordo com o seu dimensionamento correto.

Diminuig#o radical dos funcionarios afastados.

Nio contratac@o de 20 mil professores de ensino religioso.

Classes de Aceleracio

Muitos alunos possuem uma grande defasagem entre a sua idade e a série em que
estudam. O natural € que aos 7 anos a crianga esteja na 1° série com colegas da

mesma idade que a sua, aos 8 na 2° e assim por diante.
Mas ndo € sempre que 1sto ocoIrTe €, nos casos em que o aluno possui uma

defasagem idade/série, ¢ inadequado colocd-lo numa turma convencional, sem

materiais especificos e com alunos mais jovens.
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* O projeto Classes de Aceleragiio, premiado pelo UNICEF em 1997, foi imaginado
para corrigir esta distorgdo do nosso sistema de ensino. Sio salas com mais recursos
pedagogicos e professores especialmente capacitados onde o ensino & intensivo e

voltado para a recuperacio dos alunos.

OBJETIVOS

Eliminar defasagem idade/série
Combater a Evasio

Evitar miltiplas repeténcias

As Salas Ambientes

As salas ambiente foram idealizadas para que o ensino ficasse mais dindmico e interessante
para os estudantes. Nelas ndo € o professor mas sim os alunos que se movimentam de uma
sala para a outra. Desta forma, quando chega a hora da aula de geografia, por exemplo, eles
se dirigem para uma sala especialmente montada para o ensino desta disciplina, com
cartazes especificos, globos e mapas. Cada matéria - matematica, quimica, fisica, biologia,

historia, lingua estrangeira, portugués - tem a sua sala ambiente.

Hoje a maioria das escolas estaduais de 5° série em diante j& funcionam com este novo
conceito. Os alunos estdo mais estimulados e os professores possuem mais condicdes para

desenvolverem as suas aulas.

As salas ambiente e a pratica pedagégica

Os tempos atuais demandam maior dinamismo no processo de ensino-aprendizagem. Ja faz
algum tempo que nos, professores, temos nos colocado como defensores da necessidade de
reavaliar nosso modo de ver a educagio e mais especificamente, o ensino em sala de aula.
Temos procurado, assim, orientar nossas agdes por uma nova concepedo que comece a se

distanciar da chamada pedagogia tradicional, baseada na transmissio dos contetdos por
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parte de um professor que tudo sabe e nada tem a aprender, para um aluno passivo, que

nada sabe.

Na busca de uma nova orientagio para o nosso {rabalho no cotidiano da escola, temos
assimilado algumas concepgdes de diferentes correntes e vivenciado algumas repercussdes

de outras propostas de ensino.

A pedagogia tradicional contrapdem-se hoje outras correntes que partem do pressuposto de
que os conhecimentos/contetidos sdo elementos imprescindiveis & compreensdo da

realidade e instrumentos para a agdo do individuo em  sociedade.

Assim, o ponto de partida para a obtencio do conhecimento escolar passa a ser o
conhecimento que o aluno ja traz ¢ o papel do professor é, principalmente, o de estimular o
aluno a pensar ativa, critica e autonomamente, atuando como mediador entre o aluno e o

conhecimento.

Na esteira dessa mudanga de paradigma nés, professores, também passamos a refletir sobre
0 nosso préprio processo de aprendizagem. Nossa aprendizagem também se d4 nesse
continuo, na interagio com nossos pares, com nossos alunos, explorando nosso proéprio
contexto de escola, os espagos da escola e da sala de aula, os materiais presentes — o que é
possivel realizar com eles, que possibilidades de exploracio eles nos oferecem, o que
podemos aprender com eles. Sabemos que este processo nio se esgota no interior da sala de
aula ou no espaco rigido de um ano letivo. Sabemos, também, que os conhecimentos de
cada um podem ser de natureza ou dominios diferentes, mas todos temos a trocar.

Pensar na organizacdo das salas de aula como salas-ambiente reflete, portanto, uma
mudanga de concepcdo do processo de ensino aprendizagem, que resulta das discussdes
mais recentes sobre como se da este processo. Essas discussdes apoiam-se em uma outra
forma de olhar para a construgio do conhecimento humano, que se impde no mundo atual,

em acelerada transformacéo.
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A melhor organizagdo e utiliza¢fio das salas serd resultado de nossas concepgdes de que
este € um espago de ensinar € aprender. Nesses espagos aprendem os alunos e, também, os

professores.

E claro que reorganizar o espaco escolar e modificar a organizacio da sala de aula nio
garante, por si s6, mudancas, mas pode facilitar o seu processo. N3o temos, também, a
ingenuidade de acreditar que apenas a presenca de materiais e recursos pedagdgicos na
escola represente mudangas na pratica. As mudancas da pratica sio resultado das reflexdes
que fazemos sobre nossas agdes e so se farfio no dia-a-dia da escola por meio da acéo
consciente e orientada do professor. Mudar a pratica exige mudar nossas concepcdes sobre

o processo de ensino-aprendizagem.

Essa discusso nos permite compreender melhor em que concepgio pedagdgica se apoia o
planejamento dos espagos escolares como salas-ambiente. A partir de uma melhor
compreensdo ficara, certamente, mais facil para cada escola organizar seus espagos, seus
profissionais e seus alunos de forma a priorizar o processo de ensinar-aprender, ainda que,
muitas vezes, tenhamos que abrir mio de uma atribuicio de aulas ao professor por
preferéncia de classe ou série, ou da composicio de um horario que dé conta de atender a

todos os professores com igual conforto.

A partir dessa discussdo, podemos caminhar para algumas contribui¢des especificas da
organizacio desses espacos e de algumas atividades que poderfio ser realizadas nelas. As
salas-ambiente integram o projeto pedagdgico de cada escola. E a partir do projeto
pedagégico que o diretor, observadas as especificidades de cada escola, seus espagos ¢
prioridades, podera implementar as salas da forma que melhor atendam a professores e

alunos em seu DProcesso de ensinar-aprender.

A propria implementagio das salas-ambiente pode representar uma oportunidade de
aprendizagem. S&o imprescindiveis os registros sobre o processo de mplementagio, as
visitas as outras escolas que ja implementaram ou vém implementando essas salas e as

consultas e trocas de experiéncias entre escolas e, mesmo, entre Delegacias de Ensino.
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Torna-se fundamental, ainda, registrar as observacbes sobre o acompanhamento do
processo de ensino-aprendizagem, estabelecer formas de avaliar os resultados de
desempenho alcancados e comparar os dados de avaliagio obtidos a partir da
implementacdo das salas-ambiente.

Trata-se, enfim, da criacio de ambientes mais favoraveis a construgdo do comhecimento,
orientada por uma proposta pedagégica de interagdo, que inclui trocas afetivas, formagio de
hébitos e respeito mutuo. S#o os professores e os alunos que, decidindo em conjunto,
poderdo planejar a montagem da sala-ambiente e dos "cantos", ndo so a disposi¢do dos

materiais e mobiliario, mas também a pratica docente e discente, mudando-a para melhor.

Apostamos na criatividade dos profissionais de cada escola no desenvolvimento do trabalho

coletivo que certamente construira a escola paulista de alma e de cara novas.

O que sio?

As salas-ambiente sdo salas de aula nas quais os recursos didatico-pedagdgicos, agora
disponivets nas escolas, criam vida. Com esse espaco e recursos, o professor pode dar mais
vazdo a sua criatividade, dinamizar seu trabalho e enriquecer as atividades de ensino-
aprendizagem, do Ciclo Basico ao Ensino Médio, tornando esse processo muito mais

dindmico, prazeroso ¢ eficaz.

Por que sala-ambiente?

O aluno que interage com uma maior diversidade de recursos/materiais pedagdgicos tem
mais condi¢Bes de estabelecer uma relagéo entre o conhecimento escolar, a sua vida e o
mundo Trata-se de um espago propicio para a construgiio de conhecimentos a partir da
explana¢do de vivéncias, ou mesmo de apresentagdo de problemas, que podem ser

materializados por meio de relatos, dramatizacGes, fotos, filmes, testemunhos, prelecdes.

Com 1sso, as aulas se tornam mais interessantes, tanto para os alunos como para os

professores.
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A sala-ambiente permite, entre outras situagdes:

a) agregar materiais, muitas vezes dispersos na escola, cujo uso conjugado permite enriquecer

o trabalho docente;

b) montar situagdes concretas concernentes a cortes da realidade efetiva;

) criar espacos e construir situagdes que permitam a participacio diversificada do educando

em seu processo de construgdo do conhecimento;

d) criar um espaco propicio para a troca de experiéncias e exploragio de vivéncias,

e) criar condicOes para a estimulag3o da observagiio e da criatividade;

A sala-ambiente €, enfim, um espago de construgiio coletiva do conhecimento.

Estrutura da sala

A sala-ambiente deve ser um espago flexivel, que possa ser adequado a situagdes

especificas e diversificadas, levando em conta:

a) a facilidade de acesso por parte do aluno ao material;

b) as condi¢des de reconhecimento do material adequado a cada situaco, pelo aluno ¢

pelo professor.

E importante que disponha de nm mobilidrio minimo, para a guarda e conservagio dos
materiais, como armarios e/ou arquivos, e/ou caixas. Fazem parte dela, também, carteiras,

lousa, quadros de que materiais podem compor estag salas?
Os materiais e recursos didatico-pedagégicos que fazem parte das salas-ambiente sio

aqueles produzidos e/ou trazidos pelos préprios alunos e professores € os adquiridos pela

escola, como:
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- livros didaticos, paradidaticos, hivros de literatura mfantil e juvenil, revistas, jornais;

- jogos, equipamentos e instrumentos, discos, CDs, equipamentos para atividades experimentais,

instrumentos musicais etc.

Os mesmos materiais podem ser utilizados para desenvolver temas diversos, em diferentes
momentos € em varias situagdes. Portanto, € o conhecimento do professor sobre o alcance
de cada material que definirda a melhor utilizagio ae cada um em cada momento. E
importante pensar na forma mais adequada de sua utilizagio, pois € a forma de usa-los que

garante a sua eficacia na consecugio de objetivos.

Um mesmo material ou recurso didatico-pedagégico pode permitir varias formas de
utilizagdo, em diversos componentes e/ou na integragio deles. O importante € que o
professor esteja atento as varias formas de exploragdo que cada material/recurso oferece e
estimule os alunos a exploré-los ao maximo no seu percurso de descobertas. Em suma,

material € meio e ndo finalidade.
Quais as vantagens das salas-ambiente?

A utilizag@o de recursos e materiais, por professores e alunos, sé podera representar ganhos
no processo em que ambos estdo permanentemente envolvidos - ensinar e aprender - a
medida que passar a fazer parte do trabalho cotidiano, estando sempre a servigo de
satisfazer a curtosidade de alunos e professores, num processo continuo de exploracio e
apropriagdo do saber. Sem a adequada utilizagfio desses recursos e materiais, a sala-
ambiente se tornama apenas um depdsito ou mera exposicdio. Utiliza-los para o

enriquecimento da aprendizagem € o que vale!
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Valorizaciio do Magistério

Programa de Educacio Continuada

Objetivos

Investir na qualificagiio do magistério
Capacitar profissionais para implementarem um novo modelo de escola :

A Escola de Cara Nova, onde aluno aprende com sucesso

Funcienamento

O processo de Capacitagdo ¢ descentralizado nas Delegacias de Ensino. Sio os supervisores

de ensino através da Oficina Pedagégica da Delegacia que :

Levantam indicadores quantitativos e qualitativos (inclusive os do sistema de avaliacdo-
Saresp)

Elaboram diagndstico

Identificam prioridades tematicas e publico alvo

Organizam atendimento da Oficina Pedagdgica

Demandam capacitacdes das Institui¢Bes contratadas pela Secretaria

Acompanham e avaliam

Programa de Educacio Continuada

Capacitandos

Educadores da Rede Estadual seguindo as prioridades estabelecidas pelas Delegacias de

Ensino
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Capacitadores

Contratacdo Direta - 1996/1998

USP - UNICAMP - UFSCAR - UNESP e PUC/SP
RS 14.900.0600,00

Contratacdo através de Licitacdo - 1997/1998 :

UMC - UNITAU - CTE - CENPEC - ESCOLA DA VILA -INSTITUTO PAULO
FREIRE - MEGATRENDS
RS 15.500.000,00

Projeto Escola nas Férias

e A chamada "Segunda época" sempre foi uma tradicBo no ensino no Brasil,

principalmente nas escolas privadas onde o aluno estudava um més em casa, muitas

vezes com o auxilio de um professor particular para tentar recuperar os pontos da

materia onde teve dificuldade durante o ano e, desta forma, ser promovido para a

série seguinte. Na rede estadual, no entanto, nfo havia esta possibilidade para os

alunos. Por isto foi criado o PROJETO ESCOLA NAS FERIAS.

¢ Durante o més de janeiro, todos os estudantes que demonstraram dificuldades

durante 0 ano e ndo conseguiram média para serem aprovados, ficam um més na

escola estudando em turmas com um numero reduzido de alunos, professores

especialmente capacitados para este trabalho de recuperagio e uma série de

avaliagdes que podem ser provas, ligbes de casa e trabalhos na sala de aula. No final

do més o professor e o consetho de classe da escola definem se o aluno deve ser

promovido para a série seguinte.
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* Em janeiro de 1997, primeiro ano de existéncia do projeto, foi feita uma pesquisa
entre os professores que participaram da recuperagiio. Eles destacaram diversos

aspectos positivos da medida. Leia abaixo:

ASPECTOS POSITIVOS
SEGUNDO OS PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DO PROJETO

CBa4" |5 a8"

O aluno recebe o atendimento individualizado 37,5% (32,2 %

Sdo trabalhadas as reais dificuldades dos alunos 35,8% 23,6 %

O ensino foi favorecido pelo contato com novos profs, 14,7 % 24,8 %

O aluno esta mais motivado 7,8% [13,9%

Outros 42% 1[53%

série |1995 TAXAS DE APROVACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL.

antes e apos o projeto de janeiro de 1996

aprovados sem |aprovados com a ganhoda ganho de outras politicas

arecuperacio recuperacdo (jan97) |recuperaci |sobre 95

(996 0
cb 24782,5% |85,7 % 86,8 % 1.1 % 32%
548 [75,4% |76,8 % 80,5 % 3.7 % 14%

DETALHE DOS RESULTADOS DO PROJETO

Reprovados no |Inscritos no Alunos Taxa de Reprovados apés

final de 1996  [Programa (jan97)  Aprovados Aprovacdo |o Projeto

CB a 4" [261.897 77.250 29.485 38,2 % 232.412
57a8" [291.111 160.688 90.563 56,4 % 200.548
TOTAL |553.008 237.938 120.048 50,4 % 432.960
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O SARESP

(O Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo - SARESP -

nasceu no ano de 1996.

Seu nascimento teve como finalidade a criacio de um sistema de avaliaciio que permitisse
obter dados sobre o ensino, por meio do rendimento escolar dos alunos dos ensinos

Fundamental e Médio.

Na criagdo desse Sistema, visou-se, principalmente, & conscientizacdo das Delegacias de
Ensino e escolas quanto & necessidade de decisdes imediatas sobre alguns aspectos do
curriculo que exigiam maior atengdo € o engajamento da comunidade no processo de

avalia¢io para melhoria do ensino.

Na verdade, o SARESP foi criado com a intencio de gerar uma cultura de avaliagdo que
agilizasse tomadas de decisfio de melhoria e incrementasse a capacitagdo continua de todos

os educadores e demais profissionais envolvidos no Sistema.

O SARESP estabelece um fluxo de informacdes entre a Secretaria de Estado da Educacio -
SEE ¢ a Rede de suas escolas. Estimula, igualmente, a participaco das Redes Municipal e

Particular de ensino por meio de adesdo a proposta de avaliacdo do Sistema.

E quais sfo as informacdes que se podem obter no SARESP?

As informacgées oferecidas pelo SARESP sio de diversas naturezas: desempenhos dos
alunos em provas que avaliam conteudos e objetivos nos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia; caracterizacio dos alunos
avaliados; opinides de pais ou responsavels pelos alunos; informagdes da Escola e de sua

pratica educativa; e dados sobre todas as escolas envolvidas no processo.
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Antes de analisar os componentes curriculares e as séries em que a avaliacfo foi realizada,
desde o nascimento do SARESP, ¢ preciso compreender como se efetua a verificacio dos

desempenhos dos alunos nos contetidos curriculares.

As provas s&o elaboradas com base nos contelidos de determinadas séries. Entretanto, néo
s40 os alunos dessas séries que passario pela avaliachio, ¢ sim os alunos das séries
posteriores. Por exemplo, em 1998, o contetido da 4® série sera avaliado com os alunos da

5% série.

Os principais motives que justificam esse procedimento sdo:

integrar, em agdo realmente educativa, os professores das duas séries envolvidas no
processo. Assim, os professores da série cujos contedidos foram selecionados podem
promover melhorias no curriculo, enquanto os professores da série na qual as provas foram
aplicadas podem, logo 1o inicio do periodo letivo, atender as necessidades dos alunos;

implantar, na Escola, um trabalho educativo de caréter participativo e interdisciplinar com

seus educadores

No quadro a seguir ¢ possivel verificar, ano a ano, os componentes curriculares e as séries
envolvidas no SARESP.

Ano Séries de onde foram (serio) Componentes curriculares Séries de
retirados os conteidos para aplicacio
avaliacio das provas
1996 Ciclo Basico Portugués (incluindo Redacio) e 3% série do
Matematica Ensino
Fundamenta

1

62 série Portugués (incluindo Redacio), 7% série do
Matematica, Ciéncias e Ensino
Historia/Geografia Fundamenta
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1
1997 3% série Portugués (incluindo Redacio) e 42 série do
Matematica Ensino
Fundamenta
1
72 série Portugués (incluindo Redacdo), 8* série do
Matematica, Ciéncias e Ensino
Historia/Geografia Fundamenta
I
1998 4* série Lingua Portuguesa (incluindo 5% série do
Redacfio) e Matematica Ensino
Fundamenta
|
8 série Lingua Portuguesa (incluindo 17 série do
Redacéo), Matematica, Ciéncias ¢ Ensino
Historia/ Geografia Médio
Obs.: A partir de 1998 a designagdo do componente curricular Portugués fica sendo Lingua
Portuguesa.
Em sintese, 0 SARESP busca:

e estimular a incorporagfo de uma cultura avaliativa;

e ampliar o nivel de decisdo dos Orgdos Centrais da SEE, das Delegacias de Ensino e
das escolas, no sentido de agilizar melhorias;

e estabelecer um fluxo de informagtes entre a SEE, sua Rede de escolas e outros
sistemas de ensino;

e engajar a sociedade civil no acompanhamento da avaliagiio e melhoria do ensino;

« capacitar, de modo continuo, todos os profissionais e educadores envolvidos no

Processo.
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ANEXO I1

PERFIL DOS PROFESSORES

1. Dados Gerais

Total de professores' : 6

Disciplinas: Matematica (2), Portugués (2) e Inglés (2)
Idade Média: 32,6 anos

Tempo médio em que lecionam: 5,8 anos

Local de Nascimento: Campinas (3); Interior (2); Capital (1)
Formacao

Licenciatura Plena (5): 83,4%
Licenciatura Curta (1) 16,6%
Instituicdo

Publica (2): 33,4%
Privada (4): 66,6%

! A professora de educagiio artistica nio retornou o questionario, portanto os dados obtidos referem-se a um
universo somente de 6 docentes.
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ANEXO II1

PERFIL DOS ALUNOS!

1. Dados Gerais

Total de alunos:121 alunos
Série: 5a. série
Idade Média: 12,5 anos

Local de Nascimento

Campinas (68): 56,1%
Interior (11): 9%
Capital (6): 4,9%
Outros Estados (29): 23,9%
Minas Gerais: 10
Rio de Janpeiro: 2
Bahia: 10

Paraiba: 2

Ceara: 1

Maranhao: 1
Parana: 1

Rondonia: 1
Pernambuco: 1

Nio Sabe (8): 6,7%

Trabaltha
Sim (15): 12,4%

Nio (106): 87,6%

! Dos 133 alunos que participaram da pesquisa: 12 deixaram de responder a¢ questionario devido a sucessivas
auséncias até a conclusfo dos trabalhos.
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Mora no bairro onde a escola esta localizada
Sim (105): 86,8%

Nio (15): 12,4%

Estudou em escolas

Pablicas (113): 93,4%

Particulares (2): 1,7%

Nas Duas (6): 4,9%
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ANEXO IV
ESTUDO ERRADO!
(Gabriel Pensador)

Eu t6 aqui

Pra qué?

Sera que ¢ para aprender?

Ou serda que ¢ pra aceitar, me
acomodar e obedecer?

T tentando passar de ano pro meu pai
nfo me bater

Sem rtecreio de saco cheio porque
sempre me pega

Disfar¢ando espiando e colando toda a
prova dos colegas

E ela esfrega na minha cara um zero
bem redondo

E quando chega o boletim 14 em casa
eu me escondo

Eu quero jogar botdo, video game,
bola de gude

Mas meus pals s6 querem que eu ‘va
pra aulal’e ‘estude!’

Entio dessa vez eu vou estudar até
decorar cumpadi

Pra eu comprar mais revistinha (do
Cascio?)

Nio

De mulher pelada

A diverséo ¢ limitada e o meu pai nfio
tern tempo pra nada

E a entrada no cinema ¢é censurada (vai
pra casa pirrathadal)

A rua é perigosa entdio eu vejo
televisdo (T2 12 mais um corpo
estendido no chio)

Na hora do jornal eu desligo porque eu
nermmn sei o que € inflagio

-Ué, num te ensinaram?

- Nao

A maioria das matérias que eles dio eu
acho inutil

Em vio, pouco interessantes, eu fico
pu...

' No final das observagdes nas escolas analisadas,
esta musica foi tocada, e z letra distribuida para
gue os alunos pudessemn expressar através de

desenhos, textos sobre a escola que estudavam.
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T6 cansado de estudar, de madrugar,
que sacrilégio (Vai pro celégio!!)
Entio eu fui relendo tudo até a prova
comegar

Voltei, louco pra contar:

Manhé!

Tiret um dez na prova

Me dei bem tiret um cem ¢ eu quero
Ver quem me reprova

Decorei toda a licdo

Nio errei nenhuma questio

Nio aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa fithdo!)

Quase tudo aprendi, amanhi eu ji
esqueci

Decorei, copiei, memorizel, mas nio
entendi

Quase tudo que aprendi, amanhi eu ja
esquecl

Decorei, copiei, memorizei, mas nio
entendi

Decoreba: esse € 0 método de ensino
Eles me tratam como ameba e assim
eu num raciocinio

Nio aprendo as causas € as
consequéncias s0 decoro os fatos
Desse jeito até historia fica chato

Mas os velhos me disseram que o
“porque”é o segredo

Entio quando eu num entendo nada,
eu levanto o dedo

Porque eu quero usar a minha mente
pra ficar inteligente

Eu sei que o estudo € uma coisa boa

O problma ¢ que sem motivagio a
gente enjoa

O sistema bota um monte de abobrinha
1o programa

Mas pra aprender a ser ignorante

Ah, um ignorante, por mim eu nem
saia da minha cama (Ah, deixa eu
dormir)

Eu gosto dos professores e eu preciso
de um mestre

Mas eu prefiro que eles me ensinem
alguma coisa que preste

- O que é corrupgio?

Pra gue serve um deputado?



Nao me diga que o Brasil foi
descoberto por acaso!

Ou que a minhoca € hermafrodita

Ou sobre a ténia solitaria

Nio me faga decorar as capitanias
hereditirias!!!

Vamos fugir dessa jaula!

“Hoje eu tO feliz”(matou o
presidente?)

Nio. A aula

Matei a aula porque num dava

Eu ndo aguentava mais

E fui escutar o Pensador escondido dos
mmeus pais

Mas se eles fossem da minha idade
eles entenderiam

(Esse num € o valor que um aluno
merecial)

HLiih... Sujd! (Hein?)

O inspetor! (Acabou a farra, ja pra sala
do coordenador)

Achei que ia ser suspenso mas era sé
pra conversar

E me disseram que a escola era o meu
segundo lar

E ¢ verdade

Eu aprendo muita coisa realmente
Fago amigos, conheco gente, mas ndo
quero estudar pra sempre!

Nio tenho outra saida

Mas o ideal € que a escola me prepare
pra vida

Discutindo e ensinando os problemas
atuais

E ndo dando as mesmas aulas que eles
deram pros meus pais

Com matérias das quais eles ndo
lembram mais nada

E quando eu tiro dez é sempre a
mesma palhacada

Manhé!

Tirei um dez na prova

Me dei bem tirei um cem e eu quero
Ver quemn me reprova

Decorei toda a licdo

Nio errei nenhuma questio

Nio aprendi nada de bom

Mas tirei dez (boa filhdo!)
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Encarem as criangas com mais
seriedade

Pois a escola é onde formamos a nossa
personalidade

Vocés tratam a educacdo como um
negocio

Onde a ganincia, a exploragio e a
indiferenga sfo sécios

Quem devia lucrar s6 é prejudicado
Assim vocés vio criar uma geragio de
revoltados

T4 tudo errado € eu ja t6 de saco cheio
Agora me da minha bola e deixa eu ir
embora pro recreio...
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ANEXO Vi
JOGO AVANCANDO COM O RESTO
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AVANCANDO COM O RESTO

Material: Um tabuleiro, um dado e duas fichas ou pedes de
cores diferentes.

Aeta: Chegar em primeiro lugar ao espago com & palavra FIM,

legras: . . .

- Duas equipes jogam alternadamente. Cada equipe movimenta
8 sua ficha colocada, inicialmente, na casa com o niimero 43,

. Cada equipe, na sua vez, joga o dado e constroi uma divisio
onde:

-odividendo é o numero da casa onde sua ficha est4,
- 0 divisor € 0 mimero de pontos obtidos no dado.

Em seguida, calcula o resultado da divisio e movimenta sua

ficha o nimero de casas igual ao resto da divisio.

A equipe que, na sua vez, efetuar um cilculo emrado perde sua
vez de jogar.

Cada equipe deveri obter um resto que a faga chegar
exatamertte & casa marcada com FIM sem ultrapassa-la, mas

se 1ss0 nfio for possivel, ela perde a vez de jogar e fica no
mesmo lugar.

Vence a equipe que chegar em primeiro lugar ao espago com a
palavra FIM.

ijetivos:
wrcitar as tabuadas e calculo de divisdes simples.
senvolver habilidades de raciocinio.

mover o trabalho em equipe.

AVANCANDO COM O RESTO
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ANEXO VII

Glossario das siglas

APASE - Associagdo dos Supervisores de Ensino

APEOQOESP - Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
BM - Banco Mundial

BIRD - Banco Interamericano de Desenvolvimento

CEE - Conselho Estadual de Educacio

CEI - Coordenadoria de Ensino do Interior

COGESP - Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo

DE - Delegacia de Ensino

DRES - Divistes Regionais de Ensino

FUNDAP - Fundac@o para o Desenvolvimento da Administracio Piiblica

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional

SAEB - Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico

SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo

UDEMO - Sindicato de Especialistas de Educagfio do Magistério Oficial do Estado
de Szo Paulo

UNESCO - Organizagio das Nagdes Unidas para a Educacfo, a Ciéncia e Cultura.
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