WALDEMAR MARQUES

Escola-Padrio: acertos e eguivocos

de uma politica educacional






WALDEMAR MARQUES

Escola-Padréo: acertos e equivocos

de uma politica educacional

Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educacéo
1897






WALDEMAR MARQUES

Este exemplar corresponde & redagfo final
da Tese defendida por Waldemar Marques
e aprovada pela Comisséo Juigadora,

Data: 42, /2/?’% 4 -

Assinatura;

Escola-Padrio: acertos e equivocos

de uma politica educacional

Universidade Estadual de Campinas

Faculdade de Educacao
1897

P

g BB 0 S - AL



CH=00 0988 D0

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA
DA FACULDADE DE EDUCACAQ/UNICAMP

Marques, Waldemar.

M348e Escola - padréo : acertos e equivocos de uma politica
educacional / Waldemar Marques. - Campinas, SP :[s.n],
1997.

Orientador : José Dias Sobrinho..
Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas,
Faculdade de Educacao.

1. Politica e educacgdo. 2. Escolas publicas - S&o Paulo
(Estado). 3. Educacéo e estado - Avaliagio - S8o Paulo
(Estado). 1. Dias Sobrinho, José. il. Universidade
Estadual de Campinas. Faculdade de Educacgo. il Titulo.




Dissertacéo apresentada como
exigéncia parcial para obiengdo do
titulo de DOUTOR em EDUCACAOQ
na Area de Concentracio:
Administragao e Supervisgo
Educacional a Comisséo Julgadora
da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas,
sob a orientagéo do Prof. Dr. Jose

Dias Sobrinho.



Comissao Julgadora:




A Sueli, Luciano e Ana Paula,
a minha mae Alexandrina

e meu pai Andrelino {falecido)



Agradecimentos

Ao meu orientador, Prof. Dr. José dias Sobrinho, pela

tranquilidade e firmeza.

Aos professores Dr. Joaquim Gongalves Barbosa e
Dr. José Roberto Rus Peres pelas criticas e
sugestdes no exame de qualificacao.

Ao meu aluno, José Carlos Onofre, pela paciéncia e
competéncia na datilografia e apresentacéc do
trabaiho.

A minha amiga de longa data, Prof* Marli Cremm do
CIE/SEE, pela presteza e atengao com que me

atendeu indmeras vezes.

A diretora da escola, equipe de direcao,
coordenadores pedagdbgicos, professores,
funicionarios e alunos com quem convivi e conversei,

muitas vezes interrompendo seu trabalho.



Grafico
Grafico
Gratico
Grafico
Grafico

Grafico

Grafico

Grafico
Grafico

Remuneracéo em Baixa

1° Gray - Taxas de Evasdo — 1987/1995

1° Grau - Taxas de Retengéo — 1987/1995

2° Grau - Taxas de Evasfo — 1992/1985

2° Grau - Taxas de Retengdo — 1992/1995

1° Grau - Evasao e Retencao na Escola, na Delegacia de
Ensino e CEl — 1995

7. 2° (rau - Evaséo e Retengéo na Escola, na Delegacia de
Ensino e CEl — 1985

8. Evolucdo da Matricula no 1° Grau na Fscola — 1986/1995
9: Evolucfio da Matricula no 2° Grau na Escola — 1982/1995

@ o kb2



SUMARIOC

T L [0 e TSRS SRS SR
1. Aspectos conceituais & mMetodolOgICOS . ..o
11 Qualidade em edUCAGCED ......coirrrn s s
1.2. O guantitativo e o qualitativo na pesquisa educacional ...............

13 Uma visao de ciéncia e suas implicagbes para o estudo
€8 BSEOIE oo oeoveoeee s eereess e

4 4. Procedimentos de pesquisa de CamMpPo......m

B () FRSUIBIO oottt s
4. O processoc de implantacéo das escolas-padrio segundo
SEUS PrOMAGONISIAS .....oovorrsoreserrrnsisssssn st s
5. A escola-padréo vista através da ynidade escolar . ...
51 A escola vista através dos SeUs NUMEIOS ...
57 Autonomia da escola: uma experiéncia de escola
em 1emMPO INEEGIAL ..o
5 3 Autonomia da escola: escola-padréo e sistema modular
B BEISITIO Lo oo ieea e eeeeeneaeeean e RS
6. As relacdes entre aescolaea Secretaria da Educacao ...

CLONCIUSED +veoeeeeeeeeecasaeases s vmmeessamssenassa e s oA ST eSS



RESUMO

O assunto desta pesquisa € a politica educacional no Estado de Séo
Paulo nos anos 91-94, cuja idéia-chave se consubstancia no fermo
escola-padrio. As alividades desta pesquisa foram desenvolvidas visando
prioritariamente identificar, na politica de implantac@o das escolas-padrao,
aqueles aspectos que sinalizam avan¢os na methoria da qualidade do ensino
piblico no Estade de S&c Paulo. Para tanto, procuramos estabelecer como

ponto de partida um referencial tedrico-metodoiogico que explicitasse certos
conceitos fundamentais e sua implicacdo pratica na orientagdo da pesduisa.
Assim, o entendimento do significado de ciéncia, a compreensao do
“guantitativo” e do “gualitative” nas abordagens de pesquisa, o significado de
qualidade em educacéo, permearam todo o desenvolvimento da pesquisa —
das esiratégias de coleta de dados a andlise. Em decorréncia, os
procedimentos e técnicas para a coleta de informagdes foram os mais variados,
procurando cobrir um leque de recursos que melhor dessem conta da questdo
de estudo: questionarios, entrevistas, dados estatisticos e documentos oficiais
foram amplamente utilizados. Com estes recursos, procuramos abranger 0s
diferentes niveis da Secretaria da Educacéo, dos érgdos centrais até a unidade
de ensino. Ao final, a pesquisa foi estruturada de modo a permitir a
compreensio do projeto escola-padréo na sua verséo oficial, seu processo de
implantacdo, a abrangéncia e os resultados alcancados. A principal concluséo
a que se chegou nesla pesquisa refere-se ao acerto do projeto escola-padrao
no seu esforgo de recuperar para a escola publica uma condiggo melhor de
funcionamento, provendo-a, sobretudo, de coordenacao pedagaogica, tempo e
condicdes para estudo e reflex@io, pelos professores, sobre o seu trabalho. As



analises de natureza tedrica, bem como as observagdes empiricas efetuadas
reforgaram a convicgao de que sem estas estruturas, a escola ndo caminhara
na consirucao do seu projeto, no exercicio de sua autonomia. Contude, as
circunstancia que envolveram a implantacdo das escolas-padrao, a fragilidade
da atuaclo da Secrstaria e seus orgdos, a visfio imediatista de resultados
guantitativos a curto prazo, a limitacao de recursos para a ampliacao do projeto,
paralisaram o desenvolvimento da escola-padrio ainda no perfodo do governo

gue ¢ idealizara, a ponio de se extinguir totalmente no inicio do governo

seguinte.



introducao

A experiéncia da escola-padrdo pretendeu ser uma das marcas do
governo paulista no periodo de 1991 a 1994. Destinada a aiterar a face da
escola publica estadual, sua implantag&o foi iniciada com grande vigor, porém
no ferceiro ano deste governo j& perdia seu impeto. Ao final deste periodo, a
escola-padrao se afigurava mais como problema do gue como solucdo e, no
inicio do governo seguinte, deixava de existir.

Nao obsiante esta constatacio inicial, ndo constifui preocupacéo
deste trabalho realizar um julgamento deste pericdo de governo, ainda que se
geva fazé-lo. Porém, ¢ volume de recursos mobilizados, as energias
intelectuais despendidas e as expectativas que tal projeto despertou justificam
a necessidade de esludos que possam trazer alguma contribuicdo para
compreender o que se ocorrel com a escola publica estadual nestes anos.

Buscaremos, neste {rabalho, identificar e analisar aspecios da
politica educacional de implantacdo das escolas-padrao gue sugiram caminhos
a serem seguidos na busca de melhoria do ensino pablico no Estado de S&o
Paulo: aspectos gque constituem avangos na qualidade da escola plblica e que
por este mesmo motive devam ser reforgados, mantidos ou aperfeigoados;
aspectos que aponiem possibilidades novas, que sinalizem caminhos
promissores a serem trilhados pela escola, a serem estimulados pelas
instdncias de superviso ou coordenagdo mais ampla. Entendemos que a

infinita complexidade dos processos sociais sugerem a existéncia no seu
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interior de aspectos que apontam a possibilidade do nove, agueles aspectos
que, uma vez reforgados, retomados podem imprimir direg8o de mudanca.

Assim a perspectiva aqui adotada néo é de verificar o que “restou”
desta reforma. Embora possamos admitir tal perspectiva de andlise critica,
acreditamos que ela pode conduzir a uma posicao imobilista, que esteriliza
possivel iniciativa e fomenta o eterno “comecar de novo”, como se nada tivesse

havido antes, ou ¢ gue houve antes nada gerou que valesse a pena manter.

Este objetivo representa uma opgdo por um tipo de pesquisa menos
preccupada em realizar diagnosticos e mais preocupada com a acdo. N&o que
seja irrelevante a descricdo de situacles e a identificacdo de varidveis ou
condicdes que afetam ou ajudam a explicar a emergéncia de cerlos fendmenos
educacionais -— por exemplo, ¢ mais anunciado e denunciado de fodos: a
gvasdo/repeténeia no ensino fundamental, dois fados perversos de um mesmo
drama nacional, 0 mau desempenho do sistema de ensino no Brasil. Negar isto
implicaria em comprometer seriamente a acdo mesma, pois a eficdcia desta
depende do grau de conhecimento de uma situagéo iluminado tanto por teoria
relevante, quante por dades empiricos pertinentes.  Contudo, mesmo
reconhecendo esta importancia, ousamos afirmar que isto ndo basta. Embora
o conhecimento do problema represente a garantia de parte de sua solucao,
sem a outra parte, a acao, retorna-se & estaca zero: ou seja, a forma como se
fida com os problemas segura a outra ponta do processc e leva, ou ndo, a
mudancas requeridas pela situag@o. Dal, a diregdo da pesquisa aqui proposta.
Sem pretendemos ser pedantes, relembrariamos a famosa frase de Manc “os
fiGsofos interpretaram o mundo Oe diveisas maneiras, importa porém

fransforma-lo” (MARX, K., ENGELS, F., 1987, p. 128). Embora esta
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transformacao impligue necessariamente uma acéo politica no sentido mais
amplo de movimentos populares ou politicas de governo, ela no exciui a acéo
adminisirativa — que também é politica — no interior das organizactes

educacionais e do sistema educacional.

Embora seja este o intento maior, deveremos passar também por
caminhos intermedidrios que nos ajudem a percorrer ¢ caminho maior. Assim,
constituem {ambém objetivos deste estudo apresentar e analisar. (a) os
objetivos, metas e esiratégias de implantagdo da reforma do ensino, (b) seu
processo de implantagéo e {c} os resultados alcancados.

Esses objelivos buscam resposta a trés grandes perguntas, a saber:
Em que consiste a proposta de reforma do ensino do Estado de Sao Paule no
perfodo 1981-1994 (governo Fleury)? Como se deu a implementacdo desta
proposta e a que ponto se chegou? Que resultados desta reforma podem ser

identificados?

Para alcangarmos estes objetivos, propomo-nos a percorrer o
seguinte caminho. tornar explicitas as questtes metodolégicas e conceituais
gue presidirdo o desenvolvimento da pesquisa; apresentar e discutir os tipos de
dados utilizados; os procedimentos para sua coleta e organizacéo; proceder &
andlise dos dados obtidos; e finalmente, ressaltar a que conclusdes e direcdes
tais dados e analises nos levam.

Nao constituem objeto de atencdo desta pesquisa as atividades de
ensino, que sem divida séo a “alma” da escola, o ponto mais sensivel de sua
identidade enguanto instituicdo. O foco de atengdo S30 0% pProcessos



administrativos, que a nosso ver podem constituir forle empecitho para o
desenvolvimento das atividades de ensino. Né&o obstante a relevincia desta
questdo, ela ndo se tem constituido foco privilegiado de estudos e pesquisa em
educagao. Estes processos abrangem desde os niveis mais altos da burocracia
da Secretaria de Educacéo até a unidade escolar. Por exemplo, nos niveis
mais altos esta pesquisa se ocuparé das decisdes quanto a esfrutura e
funcionamento da escola, bern como da implementacéo dessas decisfes. Ao
nivel da escola, a aten¢ao eslard voltada para o fato de como ela reage frente
as diretrizes e determinagdes maiores da Secretaria, como ela se adequa as
novas sifuagdes previstas, como ela amplia ou ndo seu espago de liberdade.

Inciuem-se ai as formas de trabalho assumidas no interior da nova estrutura.



1. Aspectos Conceituais Metodolégicos

Ao iniclarmos esta pesquisa pelos aspectos metodoldgicos que a
envelvem, estamos assumindo a convicgao de que esta decisdo é importante
para o desenvolvimento da prépria pesquisa, qualguer que seja. Devemos
evitar o equivoco de valorizar a metodologia em si, quando ela é apenas um
meio; pois como assinala DEMO (1881, p. 19 e 25), o importante é fazer
pesquisa.  Entretanto, segundo o mesmo autor, a auséncia de reflexdo

metodologica pode redundar numa pesquisa pobre.

Por outro lado, a reflexéo metodolbgica permite evidenciar as “regras do
foge”, contribuindo assim para que possiveis interlocufores da pesquisa
possam se localizar de modo critico na apreciagéo dos resultados bem como
dos meios utilizados para sua realizacéo. Se de um lado a pesquisa pode ser
vista como potencialmente criadora de algo novo, de descoberta ou acréscimo
ao conhecimento ja existente, do outro ela estd submetida a normas que séo
comuns ao trabalho cientifico em quaiquer lugar. Fugir a estas normas, ou néo

explicita-las, torna o trabalho cientifico mais fragil.

Esta parte do trabalho se ocupara, portanto, da discussdo do que
significa qualidade em educac#o; das abordagens quantitativas e qualitativas
na pesquisa educacional; da nocdo contemporénea de ciéncia e suas
implicagbes para o estudo da escola; e, por fim, dos procedimentos utilizados
na realizacdo da pesquisa,



1.1. Qualidade em Educacio

Ao explicitar os objetivos, indicamos que qualidade da escola € um
concelto chave, devendo, porfanto, permear o desenvolvimento desse estudo.
Por esse motivo torna-se imperioso esclarecer o que se entende por “qualidade

da educacao” escolar.

E preciso destacar que qualidade da educacdo ndc pode ser

estabelecida a priori com bases em concepcoes de homem, valores e ideais
abstratamente concebidos. Se de um lado devemos entender como verdadeiro
que vaiores, ideais, concepcdes de homem e sociedade indicam os parémetros
gualitativos para a educacdo, néo menos verdadeiro é que isto é cercado no
tempo e no espaco de histdria e sociedades especificas. Néo se trata,
portanto, de uma nafureza intrinseca das coisas, de cardter absoluto, que
determina como a educacao deve ser. Desconsiderar os contextos histéricos e
socioldgicos tende a sedimentar valores e objetivos educacionais que podem
assumir um carater dogmatico: sociedade ideal, escola ideal, professor ideal.
No caso, mais fundamental do que estabelecer valores e ideais sera analisar a
sociedade e sua historia derivando dai seus valores e ideais, mesmo que
relativos, datados no tempo e no espaco. Portanto, a nocao de qualidade esta
ligada a contextos histéricos e situacBes sécio-politicas e culturais de

sociedades e grupos sociais especificos.

Neste sentido, qualidade da educagdo pode ser compreendida como
a ‘relagdo entre as expecialivas sociais e os processos e resuffados dos
sistemas educativos™ (TENTI, 1983, p. 38). Embora clara, esta afirmacéo é
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ainda muito geral, e para os fins desta pesquisa precisa ser melhor

especificada.

Devemos entender que “expectativas” ou exigéneias sociais referem-
se ao ambiente social mais amplo, exterior & escola. Estas exigénecias sé&o
multiplas, muitas vezes contraditérias, © que fraduz uma realidade
extremamente complexa, impossivel de ser captada em sua fotafidade. A
compreensgo desla realidade requer da escola um esforco muito grande e a
confribuicao de conhecimentos especializados nas diferentes dreas das

ciéncias em geral e das ciéncias humanas em particular. Em certos aspectos,

o ineio social requer da escola um papel homogeneizador, como: alfabetizacéo,
isto €, dominio dos cédigos da lingua escrifa; o dominio da linguagem
matematica, instrumentais bésicos para a convivéncia social e participacédo
numa sociedade letrada. Em oufros aspectos ¢ meio social requer da escola o
estimulo & diversidade, como a preservacéio de valores e costumes regionais ou
a criagao de reperidrios para respostas a situagdes diversificadas préprias do
pluralismo das sociedades industriais atuais. Em relacdo a esta Ultima
questdo, por exemplo, as alteracdes de comportamento dos adolescentes e
jovens, particularmente no que se refere a novos padrbes de comportamento
sexual, vem colocando forles exigénelas a escola, longe de ser por ela
atendidas. Estudos sobre o funcionamento do organismo humano, prevencéo
de doencas sexualmente fransmitidas, cuidados com o corpo e salide s&o
questdes cujo conhecimento se coloca atualmente como exigéneia social de
aue a escola deveria dar conta. QOutro exemplo, é a formacéo para o trabalho.
As carateristicas dindmicas da sociedade atual, as mudancas tecnolégicas e a

reestruturagac do trabalho no interior das organizacdes exigem da escola uma
educacac que desenvolva a capacidade de raciocinio, de identificacdo e



solucdo de problemas, adaptabilidade as situagfes cambiantes, uso crescente
de informagbes nos processos de trabalhe (SOUZA MACHADO, 1992,
p. 8-23). Deve-se destacar tambem que a transmissdo de conhecimentos de
natureza informativa apenas enconira na midia forte concorrente da escola
tradicional, pressionando-a a rever os papéis docentes, os contelidos de ensine

e objetivos, bem como rever sua administracéo.

Contudo, dar respostas adequadas ac meio pode significar tornar a

escola apenas um reflexo de uma realidade da qual faz parte, realizando
apenas o que dela ¢ esperado. Mas a qualidade ndo estd s6 em atender o que

€ requerido socialmente, o que ja é dificil. O sentido de qualidade vai além e
inciul também o fortalecimentio de utopias, como negacéo do presente. Neste
sentido, seu papel & disfuncional em relacdo ao todo maior, & ordem
estabelecida. Esse seria um espaco proprio da escola, de sua capacidade de
criagdo autdnoma. Em ambos os casos, s@o questbes gue passam pelo
estudo e definicdo de objetivos, conteldos e estratégias de ensino, orientados
por sua vez pelo entendimento das exigéncias sociais e do papel da escola.

G oufro lado da qualidade da educacdo inclui “a implantacéo de
procedimentos de qualidade para garantir que as definicbes sejam plurais e
participativas®, o que traz para posicéo de destague também os meios, nao
somente os fing educacionais. Assim, se podemos nos referir a fins
educacionais frente as exigénecias sociais, questionando estes fins, o mesmo
pode e deve ser feito em relagdo aos meios. De sorte que os meios ndo se
subordinam em principio aos fins, mas apresentam um campo prépric de
valoragio. Desse ponto de vista, importa tanto o que se aprende (resultado)
como a forma pela qual se da a aprendizagem (meios), derivando dai gue o



melhor resultado é squele alcancado pelos melthares meios™ (TENTI, 1983,
p. 50-513.

Assim, a pluralidade e a participagéo séo ingredientes basicos na
definicdo da qualidade dos meios, Se de um lado, as definigdes educacionais
de gualidade pressupdermn um usc cada vez maior e melhor dos recursos das
ciéneias humanas, por oulro lade esta qualidade requer também um padrée de
relacicnamento humano onde as nogdes de hierarquia, poder e controle

assumam um sentido diferente daguele assumido historicamente nas
burocracias plblicas e particulares e por extensé@o no interior das burocracias

educacionais.

O termo mais apropriado para qualificar ¢ sentido dessa pluralidade e
participacdo é democracia. Seu significado inclui a exisiéncia das formas
tradicionais de representacio social ac nivel do Estado. Porém, inclui também
num planc social mais amplo a organizag@o de enfidades de classe,
movimentos populares, entidades religiosas e outras, com um grau de
autonomia tal e organizacéo suficientes para garantir a representatividade dos
diferentes extratos socials e seus inferesses perante as instancias do poder
constituido (COUTINHO, 1984, Cap. 1). Deste ponto de vista, democracia

significa ter acesso ao poder, fazer parte dele.

Mas o sentide de democracia inciui também ¢ acesso e participagac
em maior grau daguilo gue & sociedade no seu conjunio produz: renda,
educacdo, salde, bens de consumo, e outros servicos (WEFFORT, 1994,
p. 27-37). Destas varidveis, a renda € a mais fundamental pois ela determina o
acesso as demais. Assim, uma sociedade é fanto mais democratica quanto
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melhor distribuida for a renda por ela gerada, o que é faciimente mensuravel
mediante estatisticas existentes para este fim. Esta no¢dc de democracia
mantém uma esireila correspondéncia com a nogéo de cidadania, cuja
condic2o o Brasil estd muito distante de alcancar (SEVERINO, 1992, p. 9-14).
Tanto num caso como noutro, a democracia pode ser tida como um valor

universal, como alge a ser buscado, um estado, uma situacao a ser alcancada.

Porém a nocdo de democracia ndo se refere somente a sociedade
global. Ela abrange também outras partes e niveis que compdem a sociedade

como um fodo. E no que tange a este estudo, democracia pode ser vista a

partir do interior das organizacbes, no caso a escola. Esta € uma perspectiva
de estudo na linha de Foucaulf, que analisa os micro-poderes que operam em
espacos sociais institucionais menores, e que no seu conjunto plasmam a
sociedade maior (FOUCAULT, 1979, Introducao).

A pergunta basica, entdo, é. como se estruturam e funcioham as
organizactes? As organizacfes modernas (empresas, hospitais, escolas e
outras) foram construidas e moldadas pele modelo burocratico de organizagao.
A descric8o mais cléssica e ainda atual deste modelo foi feita por WEBER
(1969, p. 716-752): a hierarquia de mando e subordinacéo, a existéncia de
regras fixas pré-estabelecidas, a impessoalidade das relagbes, o exercicio
monocratico do poder e a especializacao das fungdes constituem
caracteristicas bésicas da organizacdo burocratica. A pir@mide € a forma que

melhor representa este tipo de organizacao.

Sem negar as muitas criticas & burocracia {por exemplo, MERTON,
1868, Cap. 6), a histéria moderna da razdo a VWeber gue considerava a
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organizacdo burocrdtica muito superior a qualquer tipo de organizagao ate
entao existente. O capifalismo a tomou por empréstimo da Igreja e do Exercito,
aperfeicoando-a e ajustando-a, elevando a capacidade produtiva a patamares
nunca vistos na histéria da humanidade. £ nao obstante as grandes
mudancas, o aperfeicoamento realizado por Taylor, Fayol e Ford (na industria
automobilistica), que racionaliza o trabalho quase que no seu limite, a

burocracia ainda constitul a forma predominante de organizacao da produgao.

Embora ainda predominante, ha fortes indicios de sua crise. Esta
crise pode ser entendida como parte da pds-modernidade, que caracteriza ©

estagio avancado do capitalismo e do industrialismo nas sociedades ocidentais.

A nocdo de pés-modernidade estd presente nas mais variadas areas
do pensamento e da acéo humanas: arquitetura, planejamento, filosofia, ciéncia
e artes. Se na modemidade era possivel identificar nestas diferentes areas
“escolas”, paradigmas, linhas de continuidade no tempc e no espacgo, nha
pds-modernidade isto ndo € mais possivel. Predomina a nogdoc de que tudo
estd em ebulicdo, mudando rapidamente, superpondo-se contraditeriamente.
No dizer de HARVEY "0 faio mais espantoso sobre 0 pos-inodemismo” (...}
“6 sua fotal aceitacdo do efémero, do fragmentado, do descontinuo, do

cabfico.” (1993, p. 49)

& racionalidade humana, pedra de toque da modernidade, que abriria
as porlas para as grandes conguisias e realizagbes, perde sua posigao de
primazia absoluta e cede lugar a outras formas de compreenséo, de
conhecimento. A nocéio de ordem cede lugar a nogao de caos, enquanto
condicdo humana e enguanio pressuposto epistemologico.
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LYOTARD, filésofo, vé o pds-modernismo como a negacio de toda
meta-linguagem, mela-narrativa ou meta-teoria. Verdades efernas, grandes
enunciades, macro-explicacbes sdo descarfadas. Em lugar disto, surgem
diferentes “jogos de linguagem”, heterogéneos entre si, cuja legitimidade é
determinada pela performance, pelo desempenho. E bom e verdadeiro o que é
eficaz: “sede operaférios™ (...) “ou desaparecel” (1993, p. 16-17).

De um outro ponto de vista, o pos-modernismo pode ser entendido

como um estagio do capitatismo fardio, enquanto uma “logica cultural”. Esta

perspectiva aponta “um remapeamento do espago social” e o surgimento de
novas formas sociais, a emergénecia de ‘novos mapas cognifives, de

diferentes formas de representagéo”. (GIROUX, 1983, p. 44).

Enfim, “o pbs-modemismo no seu sentido mais amplo refore-se
tanto & uma posigdo intelectual (uma forma de critica cuffural) quanto a um
confunte emergente de condicbes sociais, culfurais e econdmicas que
caracterizam a era do capitafismo e do industrialismo global”. (GIROUX, 1993,
. 46).

Do ponio de vista de suas estruturas e de seu funcionamenio, as
mudancas nas organizacbes no mundo pés-moderno vém se processando
rapidamente. A informatica, os meios de comunicacdo, as mudancas de
mercadoe vém afetande dramaticamente as formas de organizac@o social
especificamente as formas de organizaco na producéo de bens e servicos.



Vejamos como isto se da. Segundo TOFFLER, duas caracteristicas
chave explicam o funcionamento da burocracia: os “cubiculos” e os “canais”.
Nos cubiculos se armazenam as “informagdes especializadas e a experiéncia
pessoal’. Neles, 0s execulivos especializados mantem o seu poder através do
controle das informacgtes que entram e s&o armazenadas no seu inferior. Nos
canais ¢ poder se exerce pelo controle das diferentes informacotes contidas nos
diferentes cubiculos (2. ed., p.188-188). Dito em outras palavras, “em foda
burocracia o conhecimento ¢ feito em pedagos horizontalmente e remontado
verticalmente” (p. 194). Portanto, segundo este modelo, uma organizagao
cresce pela multiplicag@o dos seus cubiculos e pela ampliagdo dos seus

canais.

Para uma época em que as mudancas eram relativamente lentas e os
negocios estaveis, este sistema funcionava bem. O advento do telefone e a
ampliacfio do seu uso permitiu que as atividades econdmicas se integrassem
em escala nacional e internacional. A realizagéo dos negGcios, decisfes
empresarias, informacdes estratégicas, puderam se dar rapidamente pelo seu
uso (TOFFLER, p. 131-132). O surgimento do computador permitiu que
informactes fossem recebidas, armazenadas e organizadas em guantidade
muito maior, com maicr fidelidade e com economia de tempo nunca vista,
Ainda assim, os grandes computadores e sua forma de operagao reproduziam
a estrutura burocratica das empresas lradicionais. Somente o surgimento do
microcomputador na decada de 70 provocou uma forte alteragdo na estrutura
de poder, democralizando o acesso a informagao. Ligados entre si por redes,
os terminais de computador formam uma imensa rede de comunicacdo, uma
grande “infovia”, que fende a substituir em importancia o que no passado foram
as ferrovias e o avido. Por oufro lado, o mercado de massas, de produtos
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padronizados esta tamhém se tiransformando;, surge & producdo por
encomenda, nichos especializados de mercado (p. 205). Nestas condicdes,
um acontecimento localizado como a crise mexicana amplamente divuigado
nelos canais de TV, jomais e revistas no comecgo de 95 tende a afetar o mundo
todo, como um ferremolo cujos abalos a partir de seu epicentro local

alcancasse dimensbes planetarias.

O falo é gue o tempo se acelera pressionando as grandes
organizages burocraticas. Ainda citando TOFFLER, *hoje @ mudanga é {do
acelerada e a informacdo necessdria tdo complexa, que 0s canais também,
exatamente como os cubiculos, estdo sobrecarregados, congeslionados com
as mensagens” (p. 194). E uma crise que alcanca o corag8o da burocracia,
cujo pressuposto basico € o de que € possivel especificar todas as coisas a
serem feitas e as pessoas que deverdo fazé-las. E a imagem da organizacao

como maquina num ambiente estavel (p. 195).

Estes fatores pressionam no sentido que as organizagtes se alterem
na direcio de organizacbes flexivels, onde as decisdes sejam autbnomas,
rompendo com a lentiddo e a centralizacao burocraticas. A agilidade ¢ uma
condicdo bésica para que as organizaches cumpram seu papel social,

O outro lado da analise da questao da qualidade dos meios, gue
conduz também ao questionamento das formas de organiza¢do burocratica,
apresenta uma dimensde mais nilidamente polifica. Na verdade, o©
desenvolvimento da empresa capifalista segundo medelos burocréticos se deu
através de um conflito historico permanente no sentido de subjugar e adequar
as forcas produtivas ac modo capitalista de producdo (BRAVERMAN, 1981,



15

Cap. 2 e 4). kste processo € a historia da excluséo nas decisdes guanto ao que
e como produzir, da submisséo &s normas capitalistas de trabatho (hordrio,
local) e da alienacdo dos meios de produgdo em favor da burguesia. Exclusao
é ndo participacdo: ou ainda, relativizando um pouco, a participacéo de poucos
e a excluséo da grande maioria. As decisfes séo tomadas por quem de
“direito”, & no caso da organizacao burocratica, pelo chefe ou pelo especialista

investido do poder hierarquico,

Um dos aspectos do confliio na historia do desenvolvimento
capitalista & a luta pela ampliagao da participagdo, ampliagac da influéneia nas

decisbes para alem dos limites impostos pela organizacac burocrafica. O
surgimento dos sindicatos, a histéria do movimento operario e sua tradicdo de
conflito se inscrevem numa luta pela participag8o, ampliagéo de poder, pelos
inferesses das classes operarias que no seu limite guestionam a ordem

capitalista, buscando sua superaco.

Em suma, guer seja por razdes politicas, quer seja por mudancas
profundas préprias da pés-modernidade, onde se insere o capitalismo
avancado, as organizagbes vem sendo fortemente pressionadas no seniido de
se tornarem flexiveis, auténomas, de estrutura mais democrética. E a condigéo
para que sejam eficientes. Assim, democracia néo apenas se inscreve no
conjunto dos valores sociais mais caros atualmente, como também € condicac
para gue as organizactes sejam melhores. Além disto, traduz tambem a nogéo
de qualidade de vida ndo apenas como acesso e usufrufo do que a sociedade
produz, mas também como formas de vida no interior das organizactes.
Percebemos entdo que as organizagdes estdo sendo inapelavelmente
desafiadas a buscar novas formas de existir e de operar.
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Um dos aspectos fundamentais desta qualidade dos meios refere-se,
sem duvida alguma, ao lipo de relac@o que se desenvolve no inferior das
organizacdes, e especificamente, na escola. Na burocracia tradicional estas
relactes so de hierarqguia e mando, portanto assimétricas. Ha uma distancia
social nitida, carregada de maior ou menor prestigio, de maior ou menor poder.
A disténcia social que separa o varredor do alto execulivo é similar,
analogicamente, & disténcia fisica que separa um galcho de Porto Alegre de
um amazonense de Manaus. Trazendo esta problematica para o interior da
escola, enguanto organizacao, muita literatura critica vem apontande o prejuizo

provocado pela adocdo dos modelos burocraticos da gestao escolar, tomados
de empréstimo as teorias de administracdo em geral, sobretudo da
administraco de empresas, aplicando-se ai seus principios e métodos.
(PARO, 1987, Cap. 4 ¢ FOSTER, 1986, Caps. 1 e 4)

Num esforco de explicitar o horizonte tedrico a permear uma teoria da
administracdo escolar, gue sinalize o oposto da administragao burocratica,
convém relembrar a entrevista de Mira Stamback dada na FDE (1992} cada
aprender, desde que na escola haja uma relacdo simétrica entre professores e
alunos, enire alunos e alunos e professores com professores. Por simetria
entende-se a possibilidade de cada interlocutor “manifestar seu ponfo de vista
sobre as questbes colocadas e este ponfo de vista ser levado em conta”
{p. 39). No cotidiano da escola significa trabalhar com grupos de criangas
heterogéneas, visto que freqlentemente “sdo as questbes levantadas pelas
criangas que sabem menos que frequenternente levam a troca de idéias e ao
estabelecimento de um conhnsenso no grupo” (p. 40). Esta simetria deve
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permear todo o conjunto das relagbes que estruturam a fela interativa que
constitui  a  escola:  professor/alune;  aluno/aluno; professor/professor;
direfor/professor, professor/pessoal de apoio etc. Nas relagbes simétricas, as
pessoas se sentem livres para dizer o que pensam, a intervir nas discussdes e

afetar o curso das agbes.

Contudo, é pertinente esclarecer que simetria de relag&oc ndo significa
simetria em termos de conhecimento e papéis sociais. O professor, por conta
do seu papel, formacfo e experiéncia sabe mais que o aluno pelo menos no
que se refere ao saber escolar. O diretor, ainda que também educador,
desempenha um papel diferente do professor e assim consecutivamente.
Portanto, simetria nas relacfes ndo significa igualdade absoluta; ao contrario,
as diferengcas se mantém. Porém, estas diferencas néo se referem
necessariamente as posicdes de hierarquia e poder, mas as diferencas de
papéis sociais no conjunto das atividades desenvolvidas no interior da escola.
Simetria € a possibilidade de discussao livre, do debate, dos pontos de vista
divergenies, dos saberes diferenciados, que pessoas livres constroem no seu
ambiente de trabalho (EVERS, LAKOMSKI, 1991, Cap. 7). Significa explicitar
liviemente e assumir responsaveimente aquilo que & proprio de cada papel
social. Por isso, as relactes simétricas pressupfem um explicitar permanente
das atividades e um rigor ético/profissional no que diz respeito a uma area de
atuacao. Na pratica, este modo de ver e trabalhar torna a organizacao escofar

flexivel, agil, capaz de exercer sua autonomia de fato.

Em resumo, se qualidade de ensino implica o atendimento a

exigéncias socials, incluindo al o acesso a conhecimentos e habilidades, por
outro lade e necessariamente, seu significado inclui novas formas de
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organizacdo das relacbes sociais no interior da escola, simétricas na sua
natureza.
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1.2. O Quantitative e o Qualitativo na Pesquisa Educacional

Como a presente pesquisa devera se susitentar em dados
quantitativos e qualifativos, convém explicitar aqui qual o significado e a
importéncia que se atribui ao “quantitative” e ao “qualitativo” na pesquisa
social. Devemos destacar, primeiramente, gue embora seja amplo o uso em
pesquisas tanto de um fipo de dado, quanto de outro, e 8s vezes os dois tipos
de dados sejam concomitantemente usados numa mesma pesquisa, sua

importancia nem sempre e clara e seu significado muitas vezes carregado de
valoracéo diferenciada.  Ha mesmo uma dicotomia guantitativo/qualitativo, que
identifica o primeire como positivista/funcionalista, comprometido com a
conservacao e a identificacao do segundo como critico/dialético comprometido
com a mudanca. Ao procurar analisar esta questéo, a intencdo aqui ndo é a
polémica, mesmo gue seja considerada valida e importante no esforgo de se
fazerem melhor pesquisas. O que se busca € apenas tornar evidentes nesta
pesguisa as orientactes {edrico-metodolégicas a serem seguidas.

O primeire destacque a ser dado é que a discussdo desta questdo néo
& nova no Brasii, ela vern sendo travada desde pelo menos desde a década de
50 por Florestan Fernandes, considerado um dos socidlogos brasileiros de

maior expresséo, senao o de maior expressio.

No seu livio  "Fundamentos Empiricos de Explicagéo Sociolégica”,
Florestan procura estabelecer as distingdes e conexdes entre o “qualitativo” e o
“guantitativo”, percorrendo o caminho do desenvolvimento das ciéncias sociais

em confraposicio as ciéncias naturais;, ou seja, a questdo do que seja



qualitativo, como consegliéncia do desenvolvimento de uma &rea do
conhecimento cientifico, o humano, cujo objete de estude constitui alge de
natureza totalmente diversa da Iradicdo do conhecimento cientifico, o das
ciéncias da natureza (FERNANDES, 1959).

Figrestan, ja citado anteriormente, considera que na andlise
qualitativa ha “pouco inferesse na extenséo llimitada da base empirica; e muito
no dominio crescente de casos ou instéancias que permitem as ‘experiéncias
cruciais’ 7, na manipulacdo de caraclteres considerados tipicos, com a
‘tendéncia a dar maior importancia as (écnicas de Investigagéc  (da
observacdo e sistematizagdo de dados) e aos meéfodos de manipulagdo
interpretativa ou racional dos dados (andlise de conexdes de senfido, de

conexdes funcionais e de relagbes causais)” (1959, p. 148 e 151)

Diferentements, a pesquisa quantitativa, estatistica 6 wuma
investigagdo sisternalica de coeréncias enfre os fenbmenos sociais que
poessam ser expressos por nmeros” (FLORESTAN, 1958 p. 152). Neste
sentido a eslatistica deve ser entendida como instrumental que “pode
contribuir para o desenvolvimento de uma disciplina empirica qualguer”.
Porem, enquanto instrumental, requer um “grau de exploragdo correta” e,
sobretudo, que se fenha um  “conhecimento relativamente preciso sobre o0s
caracteres e condicbes dos fendmenos” e sobre a “natureza dos problemas”
que se pretende investigar. Contudo, a importéncia da abordagem estatistica
nédo esta no fato de possibilitar a quantificacso de fenémenos sociais gue na
esséncia sao qualitativos; Florestan ressalta que sua importéncia esté no fato
de que ela permite a “deferminagdo do grau de probabilidade das proposigdes
formutadas™ (p. 157). Ambas as abordagens, gquantitativa e qualitativa levam a



inferéncias que  “possuem a mesma natureza amplificadora®, porém na
abordagem qualitativa, a estimativa da probabilidade destas inferéncias inexiste.

Contudo, o aspecto mais relevante ndo estd em comparar uma
abordagem com a outra destacando suas possiveis vantagens ou
desvantagens. O importante a considerar € que nas ciéncias humanas “gue
lidam com fenGmenos cuja interpretagdo exata nem sempre depende da
quanfificacdo, seria melhor defender o ponto de vista de que ambas
modaidades de explicagfo (qualitativa e quantitativa) sé&c necessdrias e
devem ser igualmente desenvolvidas nos limites possiveis” (FERNANDES,

1959, p. 156).

A outra questdo metodologica a que se dedica Florestan neste seu
livro ja cilado refere-se ao funcionalismo. Considera eie que “é mais faci
encontrar criticas mais ou menos extensas sobre o que se pensa ser o
funcionalismo, que uma boa exposicdo do conjunto do que ele seja de fato”
(p. 337-338). Contudo, o funcionalismo deve ser “concebido,
fundamentalmente, como um dos métodos de inferpretagdo sociolégica”
{p. 238), e enquanto tal ele se preocupa basicamente com problemas
referentes a como as sociedades se mantém e se perpetuam. “Por isso, ©
metodo de interpretagéo funcionalista tern sido explorado na investigacdo de
dependéncias estruturais, de correlagfes funcionais e de vinculacbes causais
de cerfo fipo” (p. 335).

Porém, como tode e qualquer métedo, o funcionalismo {em suas

imitacbes. Florestan faz esta discusséo no seu livie Elementos de Sociologia
Teorica, publicado em 1970. Aqui ele destaca que o funcionalismo $6 pode ser



explorade em “deferminadas direcbes e sobre cerfos problemas”, isto 8,
‘naquelas conexbes que s8o essencials para a configuragdo
estrutural-funcional das unidades investigadas® (p. 195). Porém, quando se
trata de lidar com problemas de mudanca social seus limites se evidenciam,
pois "o mélodo de inferpretagfo funcionalista ndo foi elaborado para
proporcionar explicagbes sistemalicas, generalizaveis e comprovadveis de
uniformidades de seqléncias” (p. 195); aqui o funcionalismo cede lugar a
diglética (FERNANDES, 1970).

E interessante notar a persisténcia deste debate metodolégico, o que

sugere a importancia da questdo. Anos mais tarde, numa publicacéo de 1978,
intitulada  “A Condicé@o do Socidloge”, Florestan ¢ instade a responder a
seguinte pergunta: desde que possivel, como se compatibiliza a andlise
funcional com a explicacdo dialética? Mais uma vez ele reitera aqui gue nao se
pode negar a necessidade e a importéncia de conhecer os aspecios sem o0s
guais a vida em sociedade serd impossivel. O erro seria concenirar os
esforgos de pesquisa sO nesta diregdo. “A andlise funcional é instrumental,
ndo devendo ser confundida a posigdo do observador, muitas vezes
conservadora, com & andlise dos processos observados” (FERNANDES,
1978, p. 104-105). Considerando as preocupacgdes da pesquisa aqui proposta,
ressalia Florestan que a analise funcional € “muifo importante para lidar com
problemas humanos e curto-prazo”, para acompanhar um processo de
planejamento, a realizacédo de um plano e os efeitos desse plano (p. 106-107).
E conclui: “Muifos pensam que as duas anélises se excluem — 0 que é um
erre e um dogmatismo — pois ambos foram empregados ao nivel analftico de
reconstrugdo da realidade e como técnicas logicas de formagéo de inferéncias
e de confrole” (p. 106).



Quase dez anos depois, a mesma questio retorna a pablico, desta
vez além dos circuitos académicos, através de uma entrevisia publicada no
caderno “Mais!”, do jornal Folha de Sdo Paulo em agosto (SILVA, 1995). A
pergunta se a andlise funcionalista e a andlise dialética ndo se excluem,
responde: “Ndo, efas ndo se excluem. Se for preciso uma interpretacdo
concenirada em um dado momento, explora-se a andlise funcional. Se se lida
com a evolugdo daquela fofalidade em transformacéo”, “é preciso entdo usar

recursos dialéticos de interpretacéo”,

Em suma, as opcdes metodolégicas nao constituem um principio em
si, mas sao fortemente afetadas pelos tipos de problemas gue o pesquisador se
dispde a enfrentar. Neste sentido, a questao fundamental néo ¢ este ou aquele
método, esta ol aguela abordagem, mas sim, quais os problemas que se
colocam como desafio ao conhecimento. Consequentemente, seria infrutifero
indagar ou decidir sobre um método ou técnica sem que sejam postas

claramente as gquestdes primeiras da pesquisa.

Em relacdo & pesquisa educacional, como a questdo vem sendo
analisada? Em livro publicado em 1986, intitulade “Pesquisa em Educacéo:
Abordagens Qualitativas”, LUDKE procura tragar a evoluc@o da pesquisa em
Educacdo no Brasii (1986, Cap.1). Nele a autora faz uma andlise sucinta,
porém precisa, da pesquisa educacional no Brasil, indicando a predominéncia
dos modelos quantitativos que operam com variaveis previamente selecionadas
e sua mensuragdo. Segundo nota, contudo, LUDKE, o que levou a questionar
tais modelos n&o foi tanio a critica de natureza metodolégica e epistemolégica,
mas uma avaliacae dos resultados que fais modelos de pesquisa



proporcionaram. islo é, “eles ndo estavam levando a resultados que
gjudassemn a descobrir solugfes para os problemas prementes” da educagéo
em nosso pals (p. 6). Dal a hecessidade de buscar outras formas de pesquisa
que levassem a captar a esséncia dos fendmenos educacionais e a dindmica
do seu acontecimento. Ainda assim, Menga Lidke nédo trabalha com a
oposicao entre as abordagens quantitativas e gualitativas, ou a exclusdo de
uma em favor de outra.  Prefere insistir no fato de que o estudo guantitative
‘tern e terd sempre validade para cerfos tipos de problemas” (LUDKE, 1986,
p. 7). Por exemplo, citemos estudos sobre evaséo e repeténcia, baseados nas
estatisticas escolares, que foram realizados a nive! de unidade de ensino,
delegacia de ensino, cruzando os dados por periodo de funciohamento da
escola, meio rural ou urbano, origem sodcio-enconfmica dos alunos, ou
guaisquer outras variaveis quantificaveis julgadas relevantes. Tais estudos t&m
a vantagem de ajudar a apontar e localizar o(s) problemas(s). Agui reside sua
importdncia, mas aoc mesmo tempo seu limite. Porém, se procurarmos
conhecer o que se passa dentro de uma sala de aula, os processos
pedagogicos e administrativos no interior de uma escola, de uma delegacia, as
relacbes entre a escola e demais instincias da Secretaria da Educacéo, enfim
toda a frama que desemboca no desempenho da escola, “ndo € exatamente o
levantamento que iré nos ajudayr”. Nestas circunstincias deveremos recorrer a
outro tipo de estudo, que permita compreender a (rama intrincada do que

ocorre nestas situactes (p. 7).

Em publicacao recente intitulada Pesquisa Educacional: quantidade e
qualidade, SANTOS FILHO, GAMBOA também se ocupam da questio, com
contribuictes importantes para seu esclarecimento. SANTOS FILHO retoma
os diferentes paradigmas epistemoldgicos (1995, cap. 1) quantitativo-realista e



qualitativo-idealista que sustentam diferentes préticas de pesquisa social. O
primeire, quantitativo-realista, nasce diretamente das Ciénelas Naturais,
pressupondo-se sug aplicag8o integral as Ciéncias Humanas. Assim, a
neutralidade, a obielividade, a relacdo sujeilo-objeto, a explicacdo, a
generalidade das inferéncias sustentam a possibilidade de conhecimento tanto
nas ciéncias da natureza como nas ciéncias humanas. Inversamente, no
paradigma qualitativo-idealista, o conhecimento do humano n&o é redutivel ao
paradigma positivista das ciéncias naturais: a descontinuidade lhe é peculiar;
dal a impossibilidade de se criarem leis gerais; o sujeitc se confunde com o

objeto; postula-se a compreensdo em lugar de explicagdo. Dal, também a

conclusdo de que nele ndo had espaco para a matematica e a estatislica,
instrumentos fidis para mensurar quantidades, estabelecer regularidades e

correlagbes entre varidvels quantificadas.

SANTOS FILHO (1995) aponta a tese da diversidade complementar
(p. 46) defendida por diversos autores, que véem que ¢ perigo real para a
Ciéncia Social e a pesquisa dela derivada esta na adocio de uma Unica viséo
paradigmatica, cujo dano maior seria o engessamento da realidade. Na
pesquisa educacional, “a complexidade dos problemas educacionais constitul
um supoarte do plurafismo epistemolégico” (p.47). Assim, a constatacdo da
extrema complexidade da realidade social € mais que suficiente para descartar

o apelo a um caminho Unico.

SANTOS FILHO discule também a “tese da unidade”, defendida
‘por pos-positivistas” e “tedrico-criticos”, argumentando que os dados
quantitativos pressupdem dados qualitativos, constituindo estes o “fundamento
geral da medida quantitativa®. E conclui o autor: “forna-se necessarno ndo so



rechacar 0s falsos anfagonismos e posigles entre os dois paradigmas, mas
especialmente buscar sua articulacéo e complementagéo a firn de superar as

limitagGes dos métodos quantitativos e qualitativos”™ (1995, p. 52).

E preciso assinalar, contudo, que aqui ndo se esta advogando & tese
do sincretismo metodoldgico, como principio. Para superar esta falsa soliucao,
€ precise, segundo GAMBOA (1995), avangar a anélise adentrando no campe
da epistemologia de modo a identificar os diferentes paradigmas que sustentam
a pesquisa educacional. Nesta direcdo, forna-se necessario analisar os
aspectos ideologicos, teoricos, metodolégicos e técnicos considerando suas

interrelacdes gue no conjunio configuram a pesquisa, como também a

‘recuperacdo dos falores histdricos relativos as condigbes de producdo da

pesquisa” (p. 79-81).

Para concluir esta discusséo sobe ¢ quantitativo e ¢ qualitative na
pesquisa educacional, destacando contudo que a chama do debate deva
permanecer acesa, merece destague o ponto de vista expresso por DIAS
SOBRINHO (1995). No seu artigo “Avaliagdo institucional, instrumento da
qualidade educativa. A experiéncia da Unicamp”, o auior discute um aspecio
do problema que, em acréscimo as questbes epistemologicas e metodolégicas
mais amplas, apresenta uma contribuicao prética no exercicio da pesguisa
educacional. Primeiramente, o autor faz uma afirmacéo de principio de gue
“ndc devemos menosprezar a importancia dos bancos de dados, do corpe de
informages objefivas, das eslalisticas, dos estudos quantitativos” (1995,
p.67). A seguir, na mesma frase, justifica que os dados quantitativos
constituem: a) ponto de partida para a atuac8o ou intervenc&o numa dada
realidade; efou b) ponto de partida para andlise e interpretacao de uma dada



realidade. Portanto, quer a énfase recaia sobre a agio imediata, quer a énfase
recala sobre a pesquisa ¢ a busca do conhecimento sobre uma realidade, ou
ainda, quer a énfase abranja as duas dimensfes numa perspectiva de
pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1985, Cap.1), o fato € que os dados
guantitativos ndo devem ser descartados. Engquanto ponio de partida, pode-se
argumentar ainda que tais dados fornecem uma visao de conjunto, do todo de
uma instituicdo, sistema ou de uma situacéo, além disto, permitem também

sugerir hipdteses qualifativas sobre os fatos quantitativamente apontados.

Contudo, ¢ principio néo dispensa a critica; ac contrario, inclui-na.
Citando na Integra Frangois Aballéa, que fambém discule a availiagdo
qualitativa, DIAS SOBRINHO neste seu artigo alerta para o perigo de que a
abordagem quantitaliva € parcial e seus dados podem ser pobres de
significacdo. No seu limite, os dados quantitativos ndo alcancam ¢ “cusriculo
ocufto, as refagbes educalivas concretas, o clima escolar, o desenvolvimento
do processo e as caracteristicas da agdo empreendida coletivamente” (1995,
n. 68).

enfim, a critica da abordagem quantitativa n&o anula sua ulilizacao,
ao contrario aponta apenas seus limites. No caso, o guantitative constitui o
ponto de partida; apenas isto. E nisto esltd seu limite e ao mesmo tempo sua
importancia. Ignora-la, omili-la, descarta-la, implica empobrecer a visgo e o

entendimento do que se busca conhecer melhor.

Ao analisar aqui os dados estatisticos sobre a educacéo no Estado
de Séo Paulo, esta-se assuminde uma visdo critida dialética de que (DIAS
SOBRINHO, 1995, p. 67} o quantitativo e o qualitativo se interpenetram. Nesta



viso, dizem Santos Filho @ Gamboa, “as duas dimensfes néo se opdem, mas
se ipfer-relacionam como duas faces do real num movimentc cumulative,
fransformador, de tal maneira que ndo podemos concebé-las uma sem a

oufra, nem uma separada da outra” (1995, p. 105).

Entretanto, embora esclarecedora, a analise realizada por LUDKE
{1986), sugere uma divida infrigante. Parece que ¢ desenvolvimento da
Sociologia no Brasil, as gquestdes metodoldgicas que enfrentou correram
paralelamente 3 pesquisa educacional, sem qgue se tivesse construido uma

ponte enfre a Sociologia & a Educacdo no enfrentamento de problemas

comuns, Parece, sim, ter havido um hiato, entre o desenvolvimento destas
duas dreas de conhecimento, pois as questdes justamente trazidas por Menga
ia haviam side competentemente postas por Florestan Fernandes na década de
50, baseado na meihor fradicao dos classicos da Socioiogia (Durkheim, Marx,
Weber) e da Anfropologia (Malinowski, E. Pritchard, e outros). Talvez a perda
deste referencial inicial tenha acarretado a predominéncia das abordagens
quantitativas, sobretudo a partir da década de 70.
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1.3. Uma Visdo de Ciéncia e suas Implicagdes para o Estudo

da Escola

Uma das questbes mais fundamentais postas na reformulagdo do
entendimento de que venha a ser ciéncia, ¢ a que se refere ac problema da
autonomia e do determinismo. Morin postula que a ciéncia classica, tanto no
gue se refere aos fendmenos naturais, quanto sociais, assenta-se na idéia de
determinismo, da ordem. O macro e 0 micro universos séo regidos por leis tais

que permitem explicar e prever todo e qualquer fenémeno. Nas palavras de
Morin, "a ordem, palavra-chave da ciéncia cléssica, reinou do gtomo & Via
Lactea”, "..o povo das estrelas obedece a uma mecénica inexoravel. Alguns
cometas parecem andar a passear pelo cosmo, mas seguem, de fato, uma
rota previamente tragada. A gravidade dos corpos, 0 movimento das marés, a
rotagdo da Lua & volte da Terra, a rofagdo da Terra 8 volfa do Sol, todos os
fendmenos terrestres e celestes obedecem & mesma Lei”. Tudo se dé como
uma “repeticdo impecavel ndo revulcdo, e a idéia do wuniverso» evoca o
mais perfeito dos reidgios” (MORIN, 1987, p. 37-38). Guiada por este
pressuposto, a ciéncia busca, entao, descobrir quais s&o as ieis que regem

esta ordern.

Nesta visao de ciéncia, ndc ha lugar para o aleatdrio, para o acaso;
nac ha lugar para a autonomia. O aleatdrio, ¢ ocasional, o ndo previsto, o
singular provocam uma reagio que recai sempre na busca de uma teoria,
quase sempre uma macro-teoria que o explique. Na impossibilidade disto, o
conhecimento n&oc caminha, pois o paradigma cientifico impede-o,

enclausurado que esta no principio da ordem.



A emergéneia de um novo paradigma cientifico, se ndo chega 2
desironar, pelo menos abala irremediavelmente o edificio do conhecimento
cientifico ate entdo construido. Este novo paradigma comeca a surgir com a
nogdo de energia. Téo cara a fisica, guanto pedra de toque da Revolucg&o
Industrial, a nogaéo de energia constituiria 0 germe a contribuir para o abalo da
ordem absoluta do universo: a energia enquanto principio de transformacéo,

trazendo embutide no seu dmagoe tanto o poder de criar como o de destruir.

Qutra ideia ndo menos insidicsa a minar o edificio cldssico do

conhecimento é a nogdo de entropia. Esta nocdo deriva do principio da
degradacdo da energia na forma de calor. Como meio para efetuar frabalho, a
energia em forma de calor perde progressivamente sua capacidade. Num
sistema fechado, esta perda da capacidade de trabalho atinge um ponto tal de
homogeneizacao e equilibrio onde a capacidade de transformagéo desaparece.
E no evoluir do pensamento cientifico, o principio de degradacao da energia

L

transforma-se em principio de "degradacdo da ordem”. Sendo o calor "a
energia propria aos movimentos desordenados das moléculas” no interior de
um dado sistema, “fodo o aumento de calor corresponde a um aumento da
agitagdo e & uma aceleragdo desfes movimentos®. Configura-se assim uma
desordem, e com ela uma inevitavel degradacéo da aptidéo para o trabalho
(MORIN, 1987, p. 39). A visdo da ordem absoluta regendsc a harmonia

universal estava, assim, posta em questso.

Embora estas idéias tenham surgido no século XIX, é sé neste

seculo que o principio da ordem absoluta cede lugar ao principio da desordem
como constitutivo de um novo paradigma da ciéncia. As descobertas a partir



dos anos 20 deste século indicam que o "o universo dilata-se e depois
dispersa-se. mais tarde, nos anos 80, funde-se, subdivide-se e, subitamente,
fragmenta-se”. E mais, tal expanséo e fragmentacgéo pode ter-se originado de
explosdo. Na decada de 80 anuncia-se que "o universo ests em migathas” e
que o “ordenamento grandioso do grande ballet estelar transformou-se num
grande salve-se quem puder geral”. E assim, a "desordem surge para
refvindicar audaciosamente o frono ocupado pela ordem” (MORIN, 1087,
p. 43-44).

Com efeito, em 1970 Stephlen W. Hawking, juntamente com um
colega, provou mediante o desenvolvimento de novas técnicas matematicas —
conforme relata no seu livro "Uma Breve Histdria do Tempo™ — que "deve fer
havido ume grande expliosdo inicial e singujar” de modo que "atualmente
quase fodo mundo pressuple que o universo fenha comecado com uma
singularidade, ¢ Big Bang” (HAWKING, 1989, p. 83). Completava-se, assim,
a lrajetoria de uma hipotese langada nas décadas vinte e trinta deste século
pelo padre e astrénomo belga Georges - Henri Lemaitre que concebia a origem
explosiva do universo. E no belo livio "Dobras no Tempo®, DAVIDSON,
SMOOT relatam a emocionante e drdua aventura cientifica, cujos resultados
atestam vinte anos mais tarde que o "Big Bang ainda estava valendo" (1995,
p. 261-62).

A expressdo  “destronamento da ordem utilizada” por Morin tem o
merito de atribuir a forga devida ao significado da mudanca operada com a
entrada em cena da desordem. Porém, ele mesmo se encarrega de esclarecer

0 sentide real deste faio, pois a ordem ndo desaparece para dar lugar a
desordem,; isto tornaria impossivel a existéncia da vida, do universo. Trata-se



rais, por assim dizer, de uma convivéncia contraditéria aparentemente, porém
necessaria; como um segundo fitho viesse perturbar o predominic absoluto de

um fitho tnico, alvo de todas as alences.

Argumenta Morin gue um  “"mundo absolutamente determinado,
Como um mundo absolutamente aleatério, sdo pobres e mutilados; o primeiro é
incapaz de evoluir e o segundo é incapaz de nascer” (MORIN, 1994, p, 157).
Assim, pode-se conceber a ordem e a desordem como coexistindo, uma
coexisténeia  antagbnica,  contraditdria,  conflitante, mas  sobretudo
complementar.  "A escala macrofisica, uma exploséo de estrefas é
determinada pelas condigbes que a provocam, mas, em si propria, ela
constitui um acidente, uma deflagracdo, uma desintegracdo, agftacdo,
dispersdo, portanfo, desordem. A formacéo do afomo de carbono no centro
da forpa de uma eslrela é uma coisa extremamente aleatGria, porque &
necessario gue, ao mesmo fempo, trés nucleos de hélio se reunam e se
unam. Mas, uma vez que se re(inam simulfaneamente, produz-se sempre a
fmesma constituicdo do dtomo de carbono. Assim, o mesmo acontecimento é,
visto de um deferminado angulo, aleatério e, visto de outro éngulo,
deferminado” (p. 166-167). Portanto, devemos pensar ordem e desordem

conjuntamente.

O elo que permite compreender a ligacéo entre ordem e desordem &
a nogdo de organizacao; ¢ ela quem medeia este antagonismo. A organizagéo
produz a ordem. Ela constifui @ mantém um conjunto, um todo que é diferente
das partes que o compbem. Ela pode produzir suas consténcias préprias, sua
regulacdo, bem como produzir suas estabilidades (MORIN, 1994, p. 155).
Assim, a organizacao € produzida por principio de ordem. Porém, a



organizacdo e gerada por desencontros, por choques, agitacdo. Assim, a
“desordem coopera na geracdo da ordem organizacional. Simultaneamente, a
desordem, presenie na orgem das  organizagles, ameaga-as
incessantemente com a desintegrac8o” {p. 157). E, pois um momento, um
equilibrio precario entre a persisiéncia e a mudanca.

Um outro ponio que nos leva a rever a compreensfo atual do que

venha a ser ciéncia, € o retorno do acontecimento e com ele as implicagtes de

autonomia.

Uma das consequéncias mais notaveis da ciéncia cidssica foi o
banimento, por ela efefuado, do acontecimento. Empenhada na descoberta de
leis universais, tudo aquilo que é ‘improvdvel, acidental, aleatdrio, singular,
concreto, historico” (MORIN, 1994, p. 195) ndo merece a atencdo da ciéncia
classica, sendo porfanto desconsiderado como objeto de estudo.

Contudo, é o evoluir da prépria ciénecia, vista através de um outro
paradigma, que aponta:  {a) No plano da ordem macrofisica, "o universo
€ um acontecimento que evolui ha mais de dez mil milhGes de anos”, seguindo
um curso por vezes tortuoso de acidentes, de explosées de estrelas e choques
galaticos (MORIN, 1994, p. 182). (b} E no plano microfisico, algo similar
se da, pois a nocdo de elemento, que constitui  "a parficula unidade de base
dos fendmernos fisicos”, confunde-se com a nocéo de acontecimento em razao
do seu carater descontinuo, de sua “indeterminabilidade e improbabilidade”

{p. 183). O surgimento da vida mesma, enquanto “organizacioc

nucleoproteinada”, parece ter sido um acontecimento, que poderia néo ter



necessariamente ocorrido (p. 184); e sua evolucdo tem também o mesmo

carater de acontecimento.

O acontecimento, contudo, se da num meio, num sistema; o que
revela que ndo ha contradiglo entre acontecimento e sistema, como pode
parecer a primeira vista. O sistema, € aqui entendido como um tode complexo,
constituido por partes distintas que se relacionam, interagem de forma
organizada (MORIN, 1994, p. 199-214), mas que comporta a élea, as
incertezas, como se fosse um jogo. E o meio onde o acontecimento se da.

Intimamente ligada ao acontecimenio es{d a nocdo de auionomia,
também excluida da visdo classica de ciéneia. A nocfo de autonomia estd
associada a um conjunto de conceitos presentes fanto nas ciéncias naturais,
COMo sociais. A primeira idéia ¢ a de que a autonomia esta associada a
refroacio, termo derivado da cibernélica. Refere-se a2 causalidade em anel, a
um "sistema causal cujo efeifo se repercute sobre g causa e a modifica”, é o
caso do aguecimento central (MORIN, 1994, p. 217). A autonomia se refere
tambem a propriedades emergentes dentro de um sistema, que permitem a
aute-producao e reproduc@o. Forém a idéia de aufonomia ndo é sua aniilese, o
isolamento. Ao conirario, a autonomia s6 pode se dar no interior de um fodo,

como parte dele.

Toda esta discussdo sobre o significado da ciéncia feito a partir da
fisica, sobretudo, pode parecer & primeira vista muito distante da educacéo, e
mais distante ainda das questdes de politica educacional no Estado de Sao
Paulo, no caso "Escola-Padréo”. Contudo, esta proximidade é muito maior do
que pode parecer & primeira vista.
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Primeiramente, porque o campo das ciéncias nafurais e das ciéncias
humanas se estreita cada vez mais, pulverizando a dicolomia até entdo
existente enfre elas. Os desenvolvimentos da Fisica e da Biologia, por
exemplo, vém eliminando a distincdo entre o orgénico e néo orgénico. Sustenta
Boaventura de Souza Santos que as "caracteristicas da auto-organizagéo, do
metabolismo, da aufo-produgéo, antes consideradas especfficas dos seres
vivos séo hoje afribuidas aos sistemas pré-celuiares de molécufas” (SOUZA
SANTOS, 1995, p. 60). Conceitos proprios das ciéncias humanas emigram
para as ciéncias da natureza: historicidade, processe, auto-determinacéo,
revolucao e dominacace passam a compor as teorias na fisica e na biologia. A
conviccdo da objetividade nas ciéncias naturais perde o pé ao se constatar gue
na fisica "néo é possivel observar ol medir um objefo sem inteffenir nele, sem
o alferar, e & tal ponto gue o objeto gue sal de um processo de medicdo ndo é
o mesmo gue I& enfrou” (p. 55). E a matemadtica, instrumento podercso de
qguantificacéo e demonsiracao tem o seu pedesial abalado pela afirmacéo de
que o ‘rigor da matematica carece ele préprio de fundamento” (p. 56).
Boaventura vai ainda mais longe ao afirmar que "ndo virg longe o dia em que a
fisica das particulas nos fale de jogo enfre as particulas, ou a biologia nos fale
do featro molecular ou a astrofisica do fexto celestial, ou ainda a quimice da

biografia das reagfes quimicas™ (p. 64).

Ainda mais, toda esta discusséo sobre a idéia de ciéncia tem muito a
ver com a educacao, porque, conforme assegura Claude Deblois "a fradicdo
clentifica dominante influenciou forfemenfe o modo de conceber a
administragcdo em geral e a administragéo escolar em particular” (DEBLOIS,
1988, p. 2). Assim a fisica e a biologia cléssica constituiram os modelos, as



metaforas e 08 conceitos explicativos que sustentaram o desenvolvimento da
teoria e da pratica administrativas, incluindo a administracéo da educacdo.
Predominou a visdo mecanicista que tem como modelo o funcionamento da
maquina; e a visdo organicista dos arranjos sociais. No primeiro caso, ha um
impacto evidente sobre métodos pedagébgicos e programas de ensinc que
desembocam numa “concepcac bancaria® (expressao cunhada por Paulo
Freire), de educac@o gue se limita 3 transmisséo pura de contelGdos. No
segundo caso, ha um impacto sobre as formas de administracdo gue se
orientam pela busca da adaptacdo, do eguilibrio e homogeneizacdo. Adverte

Debivis que a imagem da maguina e do organismo ndo apenas estruturam a

"percepcdo da realidade, mas iguaimente sugerem uma forma ideal para a
qual esta realidade deve fender” (p.30). Enquanto teoria, busca-se
estabelecer regras gerais do comportamento humano que constifuem
parametros em relacéo aos guais na pratica o comportamento ira adeguar-se.

O estudo de uma escola especifica permitird identificar alguns sinais
daquilo que orientou a politica educacional, isto €, que viséo de ciéncia a
sustentou, vista a parlir da escola. A suposicdo primeira aqui € de que a
pelitica educacional, sua pratica no inferior da Secreiaria da Educacéo
prende-se a esta visdo cléssica de ciéncia que se orienta pelo geral apenas: as
decisbes visam ¢ geral, os resultados gerais e as medidas também gerais. E
isto para um mundo das especificidades! O acontecimento e a autonomia ndo
cabem nesta visdo. Mas como a realidade € mais forte do que a imagem que
dela fazemos, quando a autonomia desponta, a esquizofrenia foma conta da

burccracia que ndo sabe o que fazer com ela.
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Ao estudar uma unidade de ensino da rede publica estadual
procuraremos ver nela as marcas das politicas oficiais, e a fensdo entre a
escola e as estruiuras da Secrelaria de Educagdo, a tensdc entre o
ardenamento maior & a escola como um acontecimento, construinde sua
avtonomia. Incorporando a este esforco uma viséo de ciéncia e seus impactos
sobre a administracao da educacao, entendemos que para fanto devamos
incorporar também uma metodologia de trabalhe, de coleta e organizacéo de
dados, que constituam um apoio efetivo a este esforgo. Em outras palavras,
esta visdo de ciéncia agui resumidamente apresentada deve se articular com
uma metodologia que permita identificar os tragos mais fortes da escolg,

enguanio acontecimento, enquanto espaco de autonomia.

Se na sociologia classica opera-se com modelos globalizantes que
recotrem néoc s, mas sobrefudo, a matematica e a estatistica como
instrumentos privilegiados, parece justo supor gque uma sociologia centrada
num objeto especifico e alimenfada pela nocdo de acontecimento ¢ aufonomia
requeira um outro instrumental. No caso, uma outra sociologia que "fala de
atores, de sujeitos, de fomada de consciéncia, de problemas éticos” (MORIN,
1994, p. 217) requer um instrumental que produza conhecimentos na direcao

de uma sociologia assim concebida.

Uma vertenfe metodologica nesta direca@o € a da Ethometodologia.
bEvitamos afirmar nesta pesquisa que assumimos por principio a
Efnometodologia come instrumental dnico. Assumir {al posicac implica incorrer
no risco de enqguadramento prévio quando se adota o "nome de batismo" de
uma corrente de pensamento. Este enquadramento prévio induz muitas vezes
a um juigamento prematuro que inibe o reconhecimento e analise critica das
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questdes fundamentais que tal corrente apresenta. Ao recorrer a COULON
{1995a), procuraremos evitar este risco, destacando, contudo, a contribuicéo
de suas idéias na busca de um instrumental de pesquisa que operacionalize a
visdo de ciéncia aqui apresentada. Por isso mesmo, outros autores estario

presentes neste esforgo.

A Etnometodologia surge e se desenvolve nos Estados Unidos como
reacac a sociologia classica, como critica sobretude a Talcott Parsons. No
dizer de Coulon, os etnometodblogos sustentam que a sociclogia tradicional
supbe "a prios que um sistema estavel de normas e significagbes partihadas

pelos autores governa fodo o sistema social. Os conceifos da sociviogia,
assim como as normas, as regras, as esfruturas, provém do fatc de que a
construgao do dispositivo sociolégico pressupde a existéncia de um mundo
significante exterior e independente das interagcdes sociais” (COULON,
1995, p. 30-34).

insurgindo-se contra esta viséo, os etnometoddlogos substituem a
hipétese da constancia do "objeto” e do fato social enguanto “coisa”, como
queria Durikheim, peio processo. Nesta perspectiva os fatos sociais séo aquilo
que as pessoas fazem, suas realizacdes, as vezes independentemente das
regras institucionalizadas. Dal porque a Etnometodologia se centra no estudo
das atividades cotidianas, das praticas das pessoas, do seu raciocinio prético e
das circunstdncias que envolvem suas agdes, buscando “pbr e evidéncia os
modgos de proceder peios quais os alores interpretamn constanternente a
realidade social, inventam a vida em uma permanente bricolagem” (COULON,
1995b, p. 30-32). Se a sociclogia tradicional vé as préticas sociais moldadas
pelo pré-existente, pelo instituido, a abordagem etnometolodégica, ac contrario,



valoriza a construcac cotidiana das instituicbes; é, portanto, uma abordagem
nitidamente consirutivista (COULON, 1995a, p. 113).

Em relagdo & sociologia da educacdo, as abordagens mais usuais,
segundo Coulon, néo fogem a esta tendéncia predominante. Neste caso, a
énfase recai sobre “inputs” e "outputs”; insuimos e os resuitados, e trabalha-se
com pesquisa correlacional, identificando-se variaveis "independentes” {(origem
socio-econdmica do aluno, por exemplo) e sua relacdo com varidveis
"dependentes” (desempenho escolar, evaséo, etc). E uma abordagem que

opera sobre a hipolese da “influéncia decisiva do meio ambiente” e

negligencia o papel que a escola nas circunstancias internas iem sobre o
desempenho do aluno. A intimidade da escola permanece como se fosse uma

"caixa-preta”, guardando segredos que n&o atraem a curiosidade da sociologia

tradicional.

Devermnos frisar, aqgui, que ndo se frata de substituir um tipo de
abordagem por outro, considerando ultrapassadas as abordagens guantitativas.
Nae se trata, também, de negar a importincia destas abordagens na
compreensao e conseqlente teorizacao das relagdes entre educacdo, no caso,
educacdo escolar e sociedade. Esta questdo ja ocupou nossa atencéo antes a
ponto de evidenciar o nosso posicionamento metodolégice. O que gueremos
esclarecer, frisar sim, € gue 08 pressupostos da sociologia classica, quando
considerados os falos educacionais, bemn como seu foco de estudo,
apresentam pouca contribuic@o no sentido de entender como funciona a escola,
pois ela ndo estd centrada na andlise do processo escolar. Porém, &
importante assinalar que tal preocupacéo critica ndo é exclusiva da
Etnometodologia.  Como aponta Santos Guerra, referindo-se a pesquisa
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avaliativa de centros educacionais, o propésito primordial é “conhecer como e
porgque funcionam de uma maneira determinada” as escolas; conhecer que
fendmenos se desenvolvem no seu interior, por que ocorrem tais fenémenos e
que repercussao apresentam (SANTOS GUERRA, 1983, p. 118); isto é,

decifrar a "caixa-preta” e os segredos que ela encerra.

Considerando por exemplo, que a escola produz desigualdades, a
pergunta é. "qual € o processo social de construcao desta desigualdade™? Ou
ainda, como o fato social da desigualdade escolar é produzido também no
interior da escola? Como as abordagens tradicionais ndc colocam esfas

perguntas e consequentemente ndc buscam resposias para elas, a
confribuicdo que apresentam para a pratica administrativa e pedagégica, ao
nivel da unidade de ensino, € fragil. Visto ser fragil o conhecimento construido
nesta area pelas abordagens tradicionais, conclui Coulon que “nenhuma delas
indica os meios pelos quais seria possivel aperfeicoar a igualdade de

oportunidade” no interior da escola {COULON, 1995a, p. 107).

No plano das técnicas que tal abordagem requer, nédo fugimos dos
instrumentos conhecidos da etnografia  “cufa primeira indicaco é a
observagde do campo e dos afores em agdo” observacgéo direta, observacio
participante, analise de documentos, relatdrios entrevistas, e outros. Porém, a
abordagem etnometodoldgica implica também numa postura de pesquisa que
valoriza ndo apenas os materiais e os dados, mas igualmente as interacbes
sociais que se estabelecem no processo de pesquisa com a administragao e
outros personagens da escola (COULON, 1995a, p. 110). Importa, pois, ndo
apenas a qualidade dos dados e informagdes para fins de andlise, mas também
& gualidade das interactes sociais que se produzem no processo de pesquisa.
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Certamente uma afeta a outra, o que resulta na qualidade geral da pesquisa.
Tal abordagem implica também numa insercdo profunda do pesquisador na
situagic de pesquisa sem que fenha uma ou mais hipdleses a direciona-io
previamente; {al insercao devera fornar possivel ac pesquisador colocar-se no
lugar do individuo da coletividade, partilhando uma linguagem comum. Porém,
dado que o papel do pesquisador ¢ diferenciado, ele devera adotar uma posicao
dupla: ser capaz de estar em lugar de, mas ser também capaz de ouvir, numa
posicao exterior aos participantes (COULON, 1888a, p. 112).

Porém, & forgose destacar que a abordagem Enometodoldgica no afa

de apontar as mazelas da abordagem classica pode incorrer num lapso
imitador dos instrumentos passiveis e possiveis de utilizacéo na pesquisa.
Assim, sua ojeriza aos métedos estatisticos tende a depreciar 0 uso de certos
instrumentos, como o guestionario. Neste sentido, é preciso estar atenio a
énfase de Santos Guerra de gue, no esforgo de avaliar centros escolares, o
pesquisador deve recorrer a instrumentos os mais variados;, desde a
observagao participante ou nlo, passando pelo registro manual, gravacdo em
video e cassete, folografias, andlise de documentos, entrevistas e também
gquestionarios, que ndo obstante seus limites de natureza diversa
(THIOLLENT, 1982 “permitermn coletar uma informacéo rdpida e abundante”
(SANTOQS GUERRA, 1893, p. 144-151).

Alem disto, Perez Juste e Martinez Aragdén, em seu trabalho
Evaluacion de Cenfros y Calidad Educativa, atribuem relevéncia especial ao
guestionario como instrumento de pesquisa, ao afirmar que este "constitui a
técnica mals utiizada na aveliagdo institucional” (JUSTE, ARAGON, p. 94).
Tais énfases nos alertam sobre a necessidade de recorrer a um amplo
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espectro de procedimentos e instrumentos, pols a pesquisa numa unidade de
ensine "afravés de um escasso ndmere de instrumentos valorativos a poucas
e determinadas pessoas na instifuigdo traz consigo um risco de arbifrariedade
e parcialidade limitadas” (SANTOS GUERRA, 1983, p. 111). E finaimente,
recorrendo ainda a Santos Guerra, a pesquisa "usa méfodos diversos e
suficienfemente sensivels para captar @ complexidade dos fendmenocs que se
produzem na escola. Mélodos diversos porgue cada um deles oferece
algumas possibilidades de capfacéo fiel da reaiidade. Nem sempre coincide a
informacéo obfida na cbservacdo direta com o gue os informantes manifestam

numea entrevista. Nem sempre se assemelha o contetudo dos documentos

programaticos com a realidade gue desenvolve. Méfodos que tenham
capacidade de apreender a complexa vida do centro fescola] onde se
enfrecuzam motivos, expectativas, valores, inferesses, conhecimenio,

refacfes...” {p. 107).



1.4. Procedimentos de Pesquisa de Campo

0 entendimento do gquantitativo e do qualitativo, do sentido de ciéncia
atual, tem implicagao diretas na pratica da pesquisa, tanto no que se refere aos
tipos de dados, como aos procedimentos para sua coleta. Assim, nesta
pesguisa trabalharemos com dados quantitativos e qualitativos, assumindo sua
complementaridade. lgualmente, a nogdo de ciéncia aqui apresentada implica
na reconhecimento e andlise de circunsténcias particulares e processos gue os

grandes numeros ndo captam e que requer a presenca fisica do pesquisador.

Os dados qualitativos aqui utilizados se originam de duas fontes:
primaria e secundaria. 5ao aqui considerados de fonte priméria os documentos
oficiais e diretrizes emanadas diretamente do governo, do Conselho Estadual
de Educacao, da direcdo maior da Secretaria da Educacdo. Sao constituidos
por lei, leis complementares, decretos, resolugtes da Secretaria da Educacao,
comunicados, portarias, instrugbes, pareceres e orientagbes. S&o também
considerados de fonte priméria as informagbes obtidas junto ao pessoal da

escola: diretores, coordenadores pedagdgicos, professores e altinos.

Tais  Informacbes  foram  obfidas  mediante  entrevistas
semi-estruturadas, gravadas ou n&o no decorrer do ano de 1996, Quanto aos
alunos, foram estimulados a registrar no papel o que pensavam sobre a escola;
seus aspectos positivos e negativos. Foi selecionada uma classe de 52 série
do diurno, outra da 17 série (2° grau) e ainda uma outra classe de concluintes
do 2° grau do periodo também noturno. Em todos estes casos, houve a
preocupagdc em manter na integra o contelido e a forma de expresséo das



pessoas. Se de um lado, este procedimenio iraz consigo as imprecisdes,
repeticbes e mesmo erros de linguagem, do oufro ele neutraliza os riscos de
viezes de interpretacéo do pesquisador, mantendo intactas as idéias e

expressdes originais.

As informacoes qualitativas de fonte secunddria sao constituidas de
‘avaliagles externas” realizadas por instifuicGes especializadas, contratadas
pela Secrefaria da Educag@o: Fundagao Carlos Chagas e Nicleo de Estudos
de Politicas Publicas da UNICAMP (NEEP).

Os dados quantitalivos aqui utilizados derivam também de duas
fontes: primérias e secundarias. Secunddrios sao os dados oficiais fornecidos
pelo Centro de Informagtes Educacionais (CIE) da Secretaria da Educacéo,
referentes a movimentagao escolar de 1994, ditimo ano do periodo de governo
considerado na pesquisa. S@c também secundarios os dados obtidos junio a

secretaria da escola escolhida para o estudo de caso.

No tratamento destes dados foram calculados as taxas de evasao e
repeténcia, valendo-se da mesma formula ulilizada pelo CIE. As taxas de
retencado foram calculadas considerando-se os retidos por avaliacdo sobre a
matricula total, menos o nimero de alunos afastados por transferéncia. As
taxas de evasao foram calculadas considerando-se os alunos retidos por
freqhiéncia, mais os afastados por abandono, sobre a matricula total, menos os
alunos  transferidos. Estes sdo indicadores quantitativos usuais do

desempenho da escola e do sistema de ensino.



Os dados quantitativos de fonte primaria derivam de formuldrios
preenchidos por diretores de escolas que foram padrio e professores da escola
selecionada para o estudo de caso. As informagdes junio aos diretores foram
obtidas através de um formulério previamente elaborado e testado (ver anexo)
enviado pelo correio a uma amostra sistemdtica de 400 diretores de escolas
(antigas padrac). O retorno foi de 148 formuldrios preenchidos no decorrer do
2° semesire de 1905, Tal retorno corresponde a 92% do fotal de
escolas-padrac implantadas. A estratégia de envio pelo correio do questionario
de pesquisa e barata, 0 que torna a pesquisa vidvel na auséncia de recursos
financeiros, como neste caso. Porém a perda em geral costuma ser {(comg foi

neste caso) grande, dificultando o controle da amostra. Metade dos direiores
preenched o questionario individualmente; pouco menos da metade preencheu
em conjunto com outros funcionarios da escola. Para melhor qualificar as
respostas dadas, convém destacar que a grande maioria dos diretores esta ha
mais de quatre anos a frente da escola, sendo que um guario deles ha mais de
oito anos. E possivel, pois, afirmar que se irata de profissionais com ampla
experiencia de direcéo, familiarizados com as escolas gue dirigem, estando a
frente delas antes de se tornarem escola-padrdoc. Este fato acrescenta

consisiéncia as informacgbes por eles fornecidas.

As informagbes oblidas junto aos professores foram obtidas
igualmente através de um formulario previamente elaborado e testade (anexo)
enfregues para serem preenchidos pelos proprios professores. Houve um
retorno de 41 formuidrios, de um total de 60 entregues a professores da escola.
Qs formularios foram preenchidos no primeiro semestre de 1996,



Devemos acrescentar também gue, em acréscimo a este conjunio de
procedimentos sistemdticos utilizados visando a obtengdo de informagdes
importantes para a pesquisa, a presenca semanal na escola, o contato informai
com alunos, professores, funcionarios, equipe de diregdo e coordenacdo
pedagogica, a paricipagéo em reunides, forneceram um conjunto de
informacoes valiosas que contribuiram para compor ¢ guadro de compreenséo

da escola.

A escolha de uma escola para analisar como esta se relaciona com
os demais niveis da burocracia da Secrefaria da Educagio, bem como os

impactos da politica educacional junto A escola, ndo obedeceram a critério
técnico algum pré-estabelecido. Esta escolha se deu fortuitamente, resuitado
de relacionamento pessoal, de contato com um aluno da Universidade Federal

de Sao Carios gue coincidentemente era professor da escoia.

Finalmente, a tentativa de apreender a realidade que dé conta de uma
perspectiva de ciéncia anteriormente delineada, reguer um comportamento de
pesquisa que penetre no &mago das relacdes que se estabelecem no interior do
microcosmo da escola. Para fanto entendemos que a atencéo constante,
permanente, o procurar colocar-se no lugar do outro a fim de melhor avaliar o
seu papel, sua atuaclo, ainda que essencial ndo s&c suficientes.
Acrescentaremos a isto a necessidade imperiosa de se estabelecer relagoes de
conflanga tais onde as informacées, relatos possam fiuir livremente. Nao é
necessaric apresentar muitos argumentos para demonstrar o quanto isto é
dificil, ndo obstante absolutamente necessdric no esforgo de captacéo do real.
Para que isto possa ocorrer, entendemos que mais do que evidenciar junto aos

interlocutores os objelivos da pesquisa e o carater sigiioso das informactes



destinadas apenas e (&0 somente &os objetivos da mesma, € necessario
estabelecer algum fipo de troca. Isto tornou-se evidente para nos j& nos
primeiros contaios com a escola e sua diregado. O fato de o pesquisador da
universidade ser visto como quem vai & escola apenas para obter informacbdes,
fazer relatérios, elaborar e defender teses foi um ingrediente a mais no dificil
caminho de chegada e enfrada na escola. A percepcéo deste fato reforgou a
conviccdo da necessidade de que a presenga do pesquisador pudesse
significar também algum beneficio para a escola. Assim, por exemplo, &s
primeiras informacdes obtidas sobre o que pensavam os alunos a respeito da
escola, foram comentadas com a diregdo. igualmente foram facilitados

contatos com profissionais da universidade que poderiam trazer contribuicbes
na compreensdo e encaminhamento de problemas especificos da escola. Sem
divida pode-se argumentar que tal preocupacdio pode induzir a um tipo de
relacao onde a Universidade e a presenca do pesquisador ensejem apenas
uma relagdio de prestacio de servige, onde o objetivo da pesquisa se dilua.
Acreditamos que este é um risco que o pesquisador deve considerar. Porem,
entendemos que o risco maior para a proépria pesquisa e o pesquisador €
exatamente o de procurar manter um distanciamento tal, ou uma isengac tal da
escola, a titulo de cientificidade, a ponio de torna-lo um “ET” circulando pelos

seis corredores e salas.



2. O Proposto

Esla parle serd desenvolvida a partir de dois focos. Primeiramente,
faremos uma exposicdo do projeto escola-padrac que permita uma
compreensdo dos seus aspectos principais, de suas diretrizes e medidas.
Trala-se de uma andiise descritiva. Em segundo lugar, procuraremos
estabelecer critérios gue permitam um julgamento critico da proposta
escola-padréo.

a) O primeiro documento oficial publicado pela Secretaria de Estado da
Fducacdo (SAO PAULO. Estado, 1991¢) traz como primeiro tépico o seguinte
titulo: E HORA DA ESCOLA (Programa de Reforma do Ensino Publico no
Estado de Séo Paulo, p.1). Nele, o governo paulista sinaliza a “priorizacéo da

educacao como eixo ceniral das suas preocupagies”.

MNo dia 6 de maio de 1991, através de decreto n® 33.235, ¢ criado o
Nicleo de Gestdo Estratégica com a finalidade de gerenciar a reforma da
“maior rede pulblica escolar de todo o continente”. Como primeira providéncia,
foi realizado um levantamento de todos os estudos e pesquisas sobre 0 ensino
plblico paulista, enquanto subsidio para reflexdes que gerassem as diretrizes
de acdo politica do governo paulista nessa area. Cerca de uma centena de

educadores e estudiosos realizaram essa farefa: profissionais da rede publica

de ensino, pesquisadores das universidades publicas, entidades
representativas do magistério e outras categorias profissionais do ensino
participaram desse processo. Este {rabalho gerou ndc apenas oS
delineamentos de uma reforma do ensino, mas também o que se esperava que
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fosse uma “profunda transformacéo na qualidade do ensino ptiblico oferecido
pelo Estado™ (p.d). Com base nos resultados deste estudo, cerca de cinco

eses depois, o governador instifui o Projeto Educacional Escola-Padréo,
atraves do Decreto n® 34.035, de 22/10/91 abrangendo o ensino fundamental e
médio da rede estadual de ensino.

A idéia sintese desta reforma de ensino se expressa no termo
“escola-padrac”. O termo “padréo’, advertem os formuladores da politica, nada
tem a ver com padronizacdo ou enrigecimento burocratico. Ao contrario, o

senfido de “escola-padréc” estd associado a “padréo de qualidade’. E dentro
deste sentido, qualidade abrange a estrutura da escola, seu funcionamento e

resultados de seu frabatho. E o que se depreende da leitura dos documentos
divulgados pela Secretaria da Educacao do Estado de Sé&o Paulo.

Enquanto resultade do trabalho da escola, a escola-padréo busca
“um ensino de alta qualidade”. Tal qualidade de ensino estd por sua vez
associada ao “pleno dominio e a apropriacéo sistematizada, por parte do aluno,
dos conhecimentos, bem como dos seus processos de producdo”, “abrindo
aos educandos a capacidade de compreenséo da realidade social e das formas
de intervencao nesta realidade”. Um ensino de qualidade deve propiciar “o
dominio de competéncias que permitam a plena participagéo do individuo,
enquanto cidaddo, nas multiplas e complexas atividades exigidas pela vida
moderna”. Numa perspectiva cultural tal ensino de qualidade “implica em
propiciar experiéncias que possibilitern a compreenséo e a insercac na heranca
histérica da humanidade”. Numa perspectiva politica, tal ensino “exige
compreender os direitos e deveres de cidadania”. E finalmente, na perspectiva
da formacéo para o frabalho, um ensino de qualidade “deve incorporar ao
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processo educacional os contellidos e procedimentos liberados pelo moderno
desenvolvimento tecnoldgico” e “a compreensao do {rabalho como instrumento
de emancipacao dos individuos e da sociedade humang’, sem se restringir a

“formacao profissional especifica”.

Como se vé, a idéia de qualidade em educacao, (al como expressa o
documento da Secrefaria da Educag@o refere-se mos contetidos de
aprendizagem; fraduz também uma preocupacao de melhoria da aprendizagem
e seus resultados para a insercdo social do aluno. Deve-se ressaltar, sem

davida, a importancia deste tipo de preocupagao diante do quadro amplamente

reconhecido do fracassc escolar na escola publica. Entretanto, tal
direcionamento ndo da destague 2 questio fundamental da qualidade tal qual
discutida anteriormente que aponta para a escola como um todo; para 0s seus
méfodos de frabalho, nac apenas a relacdo que se da na sala de aula.

Ainda assim, constitui aspecto positivo presente nas diretrizes da
Secretaria da Educacio a idéia de que a mudanga gualitativa pressupde
necessariamente uma outra estrutura de escola, bem como novas formas de
relacionamento entre escola e Secretaria, através de suas diferentes entidades.
Neste sentido, a escola “deve se afastar do modelo atual, em que figura como
célula de um imenso organismo uniforme da organizagdo burocratica do
sistema de ensino. Ela deve se transformar, ao contrario, em organismo nove e

atuante na vida da sociedade” capaz de “reformuiar-se e adaptar-se” (p. 2).

Para tanio, a escola-padrado devera estar fundada no principio da
autonomia. Esta é definida segundoc critérios praticos. Conforme o
entendimenio da Secretaria, no caso os formuladores da politica, o espaco do



exercicio da autonomia da escola se da na “organizacdo dos processos
pedagdgicos”, na “livie escolha pelo corpo docente de prdticas, iécnicas e
metodologias de ensino” e na proposicaoc de projelos “especiais abrangendo o
ensino-aprendizagem’. Assim, ha graus e limites de autonomia da escola,
dados por aguilo gue & proprio de sua area de deciséo ¢ aluacdo. Trata-se de
uma autonomia exercida pela escola no interior de uma organizacéc mais
ampla — a Secretaria — a guem compete, entre outras coisas, estabelecer o
“curriculo basico” comum a todas as escolas, limite maior de toda acdo.
Porém, segundo os formuladores da politica educacional, autonomia significa
também a definigéo pela escola de quais devem ser seus recursos materiais e

humanos e como devermn ser aplicados” (SAQ PAULO. Estado, 1991a, p. 4,).
Tem-se como certeza “gue a melhoria do nivel de ensino pode ser obtida

através de maior autonomia” dentro dos limites assim estabelecidos.

Por sua vez, o exercicio desta autonomia pressupfe alteragbes na
estrutura da escola, alleractes no padrao de relacicnamento entre escolas ¢
Secretaria de Educacdo, cuja inicistiva é totalmente da clipula da Secretfaria.
Neste sentido, é curioso notar que embora a idéia de reforma, seu
detaihamento e formas de implementacdo contem com a parlicipacao de
notdveis, de intelectuais e especialistas, e ainda que a idéia desta reforma
represente anseios de enfidades de classe, sua explicitacdo nos documentos
extravaza uma forte conotacao burocratica e até paternalista. Esta conotacao
apresenta a aulonomia como concessdc e nac como  conguista:
“Gradativamente, na medida em que ¢ novo sistema ganhar estabilidade e &
escola estiver mais capacitada, o grau de liberdade devera ser ampliado”.

Entende-se que as acles para concessao de maior autonomia as escolas sao

parte de “um processe no gual elas adguirem, gradativamente e



progressivamente, maior flexibilidade e liberdade na gestao dos seus recursos”.

Neste caso, vale indagar, qual o sentide real atribuide a autonomia? Para onde

ele pende: para ¢ enquadramento as “regras do jogo” ou para o exercicio da

liberdade? Vale a pena manter a indagacdo como um critério avaliativo do

processo de implantacéo da reforma.

Para tornar realidade a autonomiz da escola e a melhoria da

qualidade do ensine por ela ministrada a escola-padréo devera apresentar a

seguinte configurac&o:

A transformagdo do assistente de diretor em vice-diretor que

dividira com ele a responsabilidade da gest8o da escola,
cobrindo os diferentes periodos de funcionamento, fortalecendo
assim 0s “mecanismos de gerenciamento” da escola;

Criacao do cargo de assistente de Administracao escolar que
assumiré a coordenacéo de toda area administrativa da escola,
area de suporte a acéo pedagogica,

Criac&o de um quadro de funcionarios para & escola {Quadro de
Apocio Escolar - QAE), com cargos especificos e particulares a
cada escola.

Criacao de coordenages das atividades didaticas: coordenador
de Ciclo Basico (CB) & 4° série, coordenador do curso notumo
e outra coordenactes (areas. matematica, ciéncias, lingua
portuguesa, artes, etc) definida pela escola a partir do crédito de

5% sobre ¢ total de aulas atribuidas.



Com estas alleragbes estana sendo garantida uma estrutura

gerencial que desse conta das fungbes administrativas (atividades meio) e
pedagogicas (atividades fim) da escola (SAO PAULO. Estado, 1991c, p. 5).

Guanto a jornada de trabalho docente:

O professor Il e 1l do periodo diurno tera uma jornada de 40
horas semanais, sendo 26 horas-aula em sala de aula e 6 em
atividades pedagdgicas na escola e 8 horas-atividade em local
de livre escolha.

O professor do curso nofumno tera fambém uma jornada

completa de 30 horas de trabalhos semanais, sendo 20 em sala
de aula e 4 em atividades pedagégicas na esc.a e 6
horas-atividade em local de livre escolha.

O professor | terd uma jornada e trabalho coincidente com o
periodo de permanéncia de aluno na escola. Serao 40 horas de
trabatho semanal, sendo 30 em sala de aula, 5 em atividades
pedagogicas na escola, e o restante em local de livie escolha
(Decreto n® 34.036, de 22/110/91).

Com estas medidas estariam sendo garantidas condicbes para

atividades de apoio, gerenciamento, coordenagdo pedagbgica e ensino,

contahdo a escola com um corpo de funcionarios com dedicacao exclusiva (Lei

Complementar n°® 671, de 20/12/81). Merece destaque nesta nova estrutura, a

combinacdo entre a exisiéncia de coordenadores pedagogicos e tempo docente

para reunides nela previstas. Esta constitui uma condicdo fundamental ausente

das demais escolas ndo enquadradas como padrao. Com esta medida, a

proposta de reforma recupera para a escola a existéncia de um tempo no seu



cotidiano para a realizagao de oufras atividades docentes, aléem das atividades
de ensino. Embora as alividades de ensino constituam o nlcleo gue define a
escola enquanto instituicdo social, ndo € menos verdadeiro que a reflexao, o
debate, a avaliacdo e a conseqliente reformulacio do que se faz em sala de
aula constituem atividades igualmente importantes. A reducéo da atividade
docente as aulas destaca uma concepcao de escola que privilegia o seu lado
do ensino, de transmissdo de conhecimenios exclusivamente e ndo como
instituicao também de criagéo de conhecimento e como local de formacgéo; uma
concepcéo que falsamente concebe a possibilidade da primeira sem a
segunda, ¢ que gera a escola plblica pobre que hoje temos. A existéncia de

HTP — hora de trabalho pedagogico — onde se reunemn professores e

coordenadores reabre para a escola pablica esta nova possibilidade.

F ainda, em apoio ao trabalho da escola, € instituido ¢ projelo Centro
de Informacdo e Criagdo (CIC) junto as escolas (Resolucdo SE n® 243, de
29/10/92). Reformulando as bibliotecas escolares, revendo seu papel e
reequipando-as, o CIC se propbe a criar na escola “local, equipamentos,
pessoal capacitado para ufilizar adequadamente os modernos recursos da
multimidia e condicles para realizar experimentos e refielir sobre seus

resultados”.

Em acréscimo a esta reestruturacao, a Secretaria se comprometia a
desenvolver programas de capacitago para professores, direlores e

funcionarios.

Contudo, a afteragdo de uma estrutura formal nao garante gue as

mudancas ocorram de fato, devendo refembrar aqui o alerta de Motta de que é
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precisc que as pessoas alterem de fato seu comportamento (Cap. 8). Daf que
a nova estrutura abre uma forte possibilidade de mudanga, porém ndo garante
que ela ocorra. Tal hipolese justifica um esforgo de avaliagdo da implantacéo
da proposta reforma de ensino publico no Estado de Sdo Paulo, a fim de se
verificar em gue medida alteragtes na estrutura formal da escola correspondem
a mudancas em sua pratica efetiva (Resolugdo SE n® 135, de 26/05/92).

Quanto & questéo salarial:
- Reconhecendo gue “a valorizagdo dos profissionsis da

educacao ¢, sem davida, um dos fatores chaves para o sucesso da reforma do

ensino publico que se pretenda realizar’, a questéo salarial tera um tratamento
que contempla trés aspectos fundamentais. Em primeiro lugar, propde-se uma
“politica salarial que assegure poder aquisitivo dos salarios das diferentes
categorias profissionais da educacao”. Considerando a gueda sistematica de
saldrio do professor, soa timido o objetive de “assegurar o poder aquisitivo”;
mais adequado seria recuperar ¢ poder aquisitive do salario dos educadores.
Em segundo lugar, propbe-se o “ estabelecimento de gratificacOes que
incentivem a fixagdo do funciondric nas unidades de ensino em turnos onde as
condicbes de trabalho sejam diferenciadas”. Inclui-se neste caso remuneragao
especial para professores que lecionam em curso noturno, locais de acesso
mais diffcil e escolas com maior quantidade de alunos; professores com
dedicac@o exclusiva e adesac a nova jornada. Finalmente, propbe-se “0
estabelecimento de incrementos salariais vinculados & avaliagdo do nivel de
desempenho das unidades” de ensino (SAO PAULO. Estado, 1991¢, p. 8-9).

Quanto aos recursos financeiros, reconhece-se corretamente,
constituem a base da aulonomia da escola. Em outras palavras, a escola



somente alcancard sua aulonomia plena na justa medida em que dispuser de
recursos financeiros para viabilizar suas decisfes e seus programas de agao.
Para tanto, o programa da reforma do Ensino previu a instituicao da “Caixa de
Custeio” (Lei Complementar n® 708, de 08/02/93 e Decreto n°® 36.836, de
02/06/93) e a implementacdo de um “Fundo de Financiamento de Projetos
Pedagtgicos Inovadores” (p. 5). O estatuto da Caixa de Custeio prevé gue
para a consecucdo de suas finalidades devera: assegurar 0s recursos
financeiros para a realizac@o do seu projelo pedagodgico; prover a escola de
materiais, equipamentos, mobiliario, materiais didaticos, livros, video-cassetes,

computadores e outros; prover a manutengdo de prédios, instalagbes e

equipamentos, Deverda ser administrado por um Conselho Deliberativo,
composto pelos membros do Conselho da Escola, pela Diretoria Executiva,
composta pelo Gerente (Diretor ou Vice-Diretor da Escola) e pelo Tesoureiro
{Assistente Administrativo da Escola); por um Conselho Fiscal, constituide por
5 membros, mantida a representacfio de pelo mencs um pai de aluno e um
professor.  Cumpre destacar que entre as fungdes da Caixa de Custeio,
compete, através de seu Conselho Deliberativo analisar a questao da evaséo e
permanéncia e do aproveitamento escolar (SAQ PAULO. Estado, 1991a,
p. 19-22).

A escola-padréo funcionard em trés turnos: manhé e tarde cobrindo

um periodo de 5 horas cada; noturno, com aulas aos sabados.

Tais condigbes garantiram & escola plblica uma estrutura

organizacional que a tornasse “capaz de planejar suas agbes, controlar seu

desenvolvimento ¢ & qualidade dos servigos prestades e buscar
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constanternente seu aprimoramento técnico, avaliando seus resuftados” (SAO
PAULO. Estado, 19914, p. B).

Esta forma de gerir a escola estaria corporificada num documento
técnico; o plano diretor (SAQ PAULO. Estado, 1992). Tal documento, ao
mesmo {empo que expressa 0 que a escola pretende e como se organizarg,
constitui um instrumento através do qual se redefinem as relagbes entre a

escola e a administracéo malor da Secretaria.

Tradicional produto da formalizacdo burocratica que regulamenta as

relactes entre as unidades de ensino e as demais entidades de administragdo
certral ou regional da Secretaria da Educagéo, o plano anual da escola tem
atuado mais come cumprimento destas normas burocraticas do que como
sinalizador das intencbes, dos anseios e propostas reais da escola. O que
importa, do ponto de vista da escola, é elaborar e entregar no tempo habil, o
plano anual a fim de evitar os aborrecimentos advindos da quebra da norma
burccrética. Do ponto de vista da Delegacia de Ensino, importa receber em
tempo habil o plano, pois & isto que a norma estabelece. Importncia menor
tem o plano enguanio fonte de dados basicos para a adminisiracao da unidade
escolar e supervisdo pela Delegacia de Ensino. O plano diretor, tal como
previsto na escola-padréo, pretende alterar este tipo de relacionamento,
recuperando para a escola e para a Secretaria o seu sentido real de norteador e
definidor dos objetivos/metas e mobilizador das energias das unidades de

ensino para seu trabalho.

Segundo esta perspectiva, o plano diretor abrange a “programacao
anual do trabalho da escola em todas as suas dimensdes”, significando assim a
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operacionalizacao de sua autonomia. Representa o resultado de um processo
de “reflexdo critica e permanente de seus quadros e representantes da
comunidade”. E um “meio para identificar e priorizar problemas e solucdes
correspondentes”. A valorizacao de experiéncias bem sucedidas deve orientar

este processo de planejamento.

A elaboracéo do planc devera se pautar por uma diretriz malor, que é
a qualidade de ensino, entendido como o resultado de “um processo de
ensino-aprendizagem, que responda as necessidades de aprendizagem
socialmente definidas e que seja realizado dentro dos padrbes adequados a

atividade educacional®. A melhoria da ulilizacdo dos recursos existentes na
escola e a identificacdo dos “elementos ou dimensdes” da situacéo escolar
controldveis pela escola constituem também orientacéc basica para a

elaboracao do plano.

Segundo estas diretrizes, o plano devera constar das seguintes
partes. diagnéstico da escola, proposta educacional, organizacdo da escola,
finalizando com “um quadro de consolidac@o das metas e recursos que

condensa o plano diretor”.

O diagnostico devera refletir a realidade da escola e seus problemas,
contemplando os seguintes aspectos: o alunc e o contexto escolar; gualidade
do processo ensino-aprendizagem (incluindo aqui as taxas de evas@o e
repeténcia), participacao da comunidade; recursos humanos, fisicos, materiais

e financeiros.
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Cs problemas identificados deverdo ser hierarquizados conforme seu
nivel de importancia. Esta importéncia ¢ determinada pelo grau em gue estes
problemas afetam “o nivel de aprendizado e formagédo do aluno”. Em outras
palavras, um problema ¢ tanto mais importante quanto maior for o seu impacto
sobre a aprendizagem do aluno. Além disto, os problemas deverfo ser
analisados indicando-se suas principais causas.

Seguindo-se ao diagndstico, a escola deverd apresentar sua proposta
educacional;, sua proposta de acao frente aos problemas apontados. Tal
proposta devera estar, portanto, estreitamente articulada ao diagnéstico

realizaco. Na proposta dever&o estar claramente explicitados os objetivos e as

metas a serem alcancados.

Como parte essencial de sua proposta educacional, a escola devera
apresentar também sua proposta curricular: os objetivos das diferentes
disciplinas, conteudos, metodologias, critérios e procedimentos de avaliagdo e

recuperacao.

Em apoio & implementacé@o da proposta curricular, a escola-padréo
podera elaborar projetos especificos, valendo-se para tanto da carga hordria
prevista nas HTP (horas de trabalho pedag6gico) e no excedente de 5% da
carga horaria fotal das aulas semanais da escola.

No ftem organizac8o da escola, o plano deveré prever e alocar os
recursos para tornar realidade a proposta educacional, bem como o alcance

dos objetivos e metas previstos. A organizacéo do trabatho escolar, a alocagao

do pessoal, a definigdo dos papeis profissionais, bem como ©0s recursos




necessarios para o cumprimento das afividades previstas deverdo ser
claramente explicitades. A carga horéria semanal de trabalho dos docentes a
ser desenvolvida em HTP e 5%, que operacionalizam os projetos especificos,
deverdo ser tambem apresentadas. Outros aspectos referentes 4 organizacio
escolar, de uso comurm na Secretaria da Educacéo deverfo também compor
este quadro, a saber: calenddrio escolar, quadro de pessoal da escola (QE),
grade curricular; quadre de ocupacéo das salas.

Finalmente, no plano diretor devera constar uma sintese, “um quadro
de consolidagdo das metas e recursos”, contendo: relagdo das metas
propostas no plano, pessoal necessario, sumario das acfes de capacitacdo
necessarias, recursos fisicos e materiais necessarios e or¢amento de recursos

financeiros.

Como componente do plano diretor, merece destaque, a énfase que o
plano dé aos indicadores de gestéo. Ao plano se incorpora a necessidade de
apresentar indicadores guantificaveis gue permitam acompanhar a gestao da
escola e avaliar seu desempenho. S&o indicadores de contexdo da escola e
necessidades de aprendizagem: tipc de bairro onde a escola se localiza, nivel
sédcio-econdmico das familias dos alunos, distribuic8o etaria dos alunos,
proporcéo dos alunos trabalhadores etc. S&o indicadores do processo escolar
e qualidade de ensino. formacdo do pessoal docente, salario docente,
participagdo dos pais em reunides da escola; alunos promovidos/total de
alunos; grau de alcance dos contetdos curriculares etc. S&o indicadores do
nivel de utilizac&o dos recursos: aproveitamento de bibliotecas, relacdo aluno
promovido/custo gerencidvel efc. O plano diretor elaborado conforme estes
paraémetros levaria ao compromisso de gestdo junto a Secretaria, que se
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comprometeria, por seu lado, a oferecer a escola os aportes necessarios a

implementagao deste plano.

bl Entretanto, a andlise “inferna”, até aqui realizada mais como
apresentacao dos aspectos fundamentais, caracleristicas do projeto
gscola-padrac coloca-nos numa posicao que nos desafia a avaliar, a emitir um
juigamento sobre sua consisténela e sua adequacgdio as nhecessidades de
ensino publico paulista. E isto nos impde a seguinte pergunta: que “critérios
externos™ poderiam facilitar tal avaliago?

Para tanio, devemos retomar duas das questdes abordadas no i6pico
“questbes conceifuais e metodoldgicas”, a saber: a questao da qualidade e a
vis@o de ciéncia, bem como suas implicactes para o estudo da escola.
Entendemos também que a explicitacdo destas questbes deva perpassar {oda
nolitica, quer nas chamadas “dreas sociais”, quer nas “areas econdmicas’,
gue se pretenda inovadora, constituindo-se critérios externos de avaliagao
destas politicas. O destaque dado aqui é de que a idéia da qualidade vai alem
do dominio dos saberes escolares e aquisicac de habilidades exigidas pela vida
moderna, passando fambém e fundamentaimente por um modo de ser da
escola, pelos seus modos de organizacdo e trabalho, por novas formas de
relacionamento, impregnados do pedagogico. Enguanic busca, esla
reestruturacac implica no exercicio da autonomia, que reforce sua identidade e

iniciativas proprias.

E no plano dos debates contemporédneos das politicas educacionais e
suas tendéncias, o que representa o projelo escola-padrac? Para tanto,
tomamos as idélas exposias por HUTMACHER no seu artigo “A escofa em
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fodos 08 seus eslados. das pollticas de sistemas as estratégias de
estabelecimento” (1995, p. 45-76). Destaquemos que ao se deter na guestdo
educacional, o autor se movimenta dentro de um quadro de referéncia, préximo
aguele desenvolvido na parte 1 (Aspectos Conceituais e Metodolégicos) desta
pesquisa; ou seja, a questéo da ciéncia, da qualidade, da autonomia, da
redefinicdo das relacies e dos papéis soécio-profissionais no interior das
organizacies e da pesquisa em educagéo.

As ideias desenvolvidas no texto se articulam em forno de trés
questbes fundamentais. primeiro, o enfoque f{radicional nas politicas

educacionais, segundo, a crise destes enfoques tradicionais, terceiro, 0s noves

delineamentos em politica educacional.

Afirma o autor gue as politicas educacionais tradicionais se
sustentam numa concepcdo também tradicional dos sistemas educatives, que
é substancialmente bipolar. Os interesses e o0s recursos {endem a se
focalizar, de um lado, no “centro polffico administrativo”, e de outro na “sala de
aula” (p. 55). As definiches de politicas plblicas e as agdes dal derivadas se
dao a partir do “lopo e do centro’, focande as “mudancas de estrutura
pedagoégica e de programas”, buscando alterar as praticas na sala de aula. Os
niveis intermediarios que vem compor esta hierarquia desempenham um papel
de controle e supervisdo, “baseado na conformidade com as regras e as
direfivas impostas pela hierarquia” (p. 56). Enfim, trata-se de um modelo
burocratico de acéo alimentadoe por um modele burocrdtico de sistema de
ensino, relevando o jado mais danoso da burocracia, que é a conformidade

enguanto padrao de conduta.



Neste enfoque, os estabelecimentos de ensino néo s&o concebidos
como “organizacéo”; isto é como enfidades sociais com feigdes proprias e
autonomia de ac8o. S8, isto sim, o Ultimo elo da cadeia escalar, o local onde

se cumprem as normas e diretrizes definidas pela administracdo superior.

A andlise gue Hutmacher faz da escola, enquanto integrante do
sistema de ensino, merece aqui ser destacada. Primeiramente,. afirma que o0s
saberes legitimos, especificos & escola, sdo definidos fora dela. Tanto ¢s
“saberes escolares”, referentes ac que ensinar e aprender, como os “saberes

pedagdgicos”, referentes &s préticas profissionais tém sido tradicionalmente

definidos por autoridades escolares, exteriores ao &mbito da unidade de ensino.

Por outro lado, a nivel de unidade de ensino, na tradigéo escolar da
divisao do trabalho, a coordenagdo das atividades docentes se da basicamente
a partir da formacfo inicial dos profissionais, das prescrigbes de desempenhos
esperados (programas, planos de estudo) estabelecidos pelas autoridades; e
procedimentos herdados por tradicéo raramente postos em causa, traduzindo,
assim, uma cultura pedagégica. Isto é, as escolas em geral possuem “poucas
estruturas de trabalho sobre o trabalho” realizado pelos professores e alunos.
Ou seja, a escola comumente ndo possui uma tecno-estrutura interna,
semelhante a outras organizagtes, constituida por especialistas e que permita
a reflexfio, a avaliacdo do frabaiho da escola; especialistas, que nao 0s
professores, que agem sobre o trabalho dos outros, constituindo fator de
padronizacdo mas também de invencéo, de andlise e plansjamento do trabalho;
especialictas cuja atuacio propicie oportunidades de formagéo em servico, de
avaliacéo de métodos de frabalho. Segunde HUTMACHER (1999), ¢ “fafo
das escolas possulrem poucas estruturas de trabalho sobre o trabalho pode
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significar que estamos perante organizacbes fundamentaimenie estavels e
estaciondrias, do ponifo de vista dos métodos de agdo e coordenag8o do
frabalho. Mas se islo 6 verdade para o passado, tudo leva a crer que o futuro

nos reserva novas perspectivas” (p. 71).

A auséncia desta estrutura e destes papéis de coordenacac no
interior da escola certamente afeta seu funcionamento. Em relacfo ao ensino
primdrio, o aulor aponta a existéncia crescente de equipes pedagogicas,
semindrios de reflexdo, troca de experiéncias  “que funcionam c¢omo
disposifivos de enriquecimentos das préticas” (p. 54). Porém no 2° grau, &
situacao difere muito: os alunos estao em outra fase da vida; a multiplicidade de
fatores intervenientes dilui a perspectiva de conjunto sobre as aprendizagens
dos alunos. Neste grau de ensino, os professores se identificar mais como
especialistas de uma disciplina do gue como educadores; “a especializagdo
disciplinar constitui uma espécie de prisma conceitual através do qual se
elabora uma articuiac8o particular com o saber, 0 ensino, 0s alunos e suas
aprendizagens e reforca uma ‘epistemologia, uma concepgdo do saber’, uma

anfropologia, que origina uma grande diversidade de concepgbes

pedagtgicas” (p. 54}.

Se, de um lado, “um estabelecimenio de ensino representa um
conjuntc aprecidvel de conhecimentos e competéncias especializadas”, de
outro as frocas entre os professores s&o em geral poucas e a circulagéo de
conhecimentos, limitada. O didlogo se restringe aos especialistas de uma area,
porém  “entre especislistas de disciplinas diferentes reina uma grande

ignoréancia e indiferenca” (p. 6B).
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Nestas condigdes, a inovag@o quando ocorre, resulta de iniciativa
individual ou afinidades ideologicas entre pessoas. £ freqlente as pessoas
que inovam “estarem isoladas e até numa certa marginalidade; muitas
preferem produzir a sua reflexdo e oS seus ensaios numa espécie de
clandestinidade, de modo a evitar os desgostos e os afronfamentos dolorosos”
{p. 73). Além disto, a existéncia de gr&pos movidos exclusivamente por
afinidades ideoldgicas pode reforcar o confronto em lugar de facilitar a
circulacéo de idéias. O fato € que existe uma grande dificuldade por parte dos
professores em organizar o trabalho enfre si, seja por falta de recursos, seja
também por ‘falta de competéncias, de ‘tradigdo’ ou, simplesmente, pela
auséncia de convicedo de que 6 necessdrio um minimo de organizagdo para
se poder cooperar. (O pessoal docente enconfra-se freqienternente
desarmado face a tarefas coletivas pouco estrufuradas”™ (p. 73}. Assim, os
processos criativos se tornam exiremamente aleatdrios, dependentes de acaso
dos encontros, das afeicbes e de idiossincrasias. Enfim, sentencia o autor: @
preciso reconhecer que & estrutura atual das escolas ndo encoraja a
indispensével (auto) andlise e a (aufo) avaliagdo do seu funcionamento”
(p. 72), e que “a cultura dominante e a organizagdo do trabalho nas escolas
néo favorece nem a circulac8o de idéias, nemn a aquisic8o e a produgdo de

saberes em relagdo as préfticas de ensino e de aprendizagem” (p. 68).

Em resposta a esta situagfo, as politicas educacionais {fradicionais
tendem a ampliar os recursos alocados ao centro operacional das escolas
(atividades docentes), a reforcar e diferenciar os servicos centrais tanto no que
se refere ao controle administrativo e inspecéo, como no que se refere ao
trabalho sobre o trabalho escolar. Neste Gltimo caso, a investigacéo
pedagégica, os instrumentos de avaliagdo, os instrumentos didaticos, o
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desenvolvimento de mélodos ficam situados fora da escola num nivel
institucional superior. As escolas constituem como que “dependéncias
descenfralizadas, vocacionadas para a aplicagdo de métodos, de didaficas e
de indicacBes préticas elaboradas por uma tecno-estrutura central” (p. 71).
Tal tecno-estrutura, na préatica, responde mais a principios de economia de
escala, a uma perspeciiva de “estandardizac8io ao nivel do conjunto de um
sistema”, e tende a formar um grupo de especialistas desvincuiados da base
que € a escola, alimentando, assim, a clivagem enfre os que pensam e 0s que

executam.

A crise das politicas educacionais tradicionais se manifesta em
diferentes planos. Primeiramente, sua credibilidade estd sendo posta em
duvida. Acredita-se cada vez menos que “as reformas de estrutura ou de
planos de ensino” estejam a altura de responder as novas expectativas e aos
problemas cada vez mais identificados com o funcionamento das escolas, a
organizacdo do trabalho, suas praticas pedagégicas, enfim do modo de vida

escolar (p. 53).

Ha uma nova visfo emergente de escola; ndo a “escola em geral’,
mas sim o estabelecimento de ensino com uma historia propria, com uma
identidade especifica formada pelas subjetividades dos alunos, professores,
pais, funcionarios; pelas suas condicfes sociais, seus valores e inferesses. A
uniformidade, confundida como garantia de eqtlidade do servigo publico, deixa
de sé-lo; as diferengas e as identidades, antes clandestinas, aparecem com

vigor .



Enquanto entidade com vida propria, as escolas constroem
conhecimentos, aprendem a lidar com os problemas de seu colidiano. Se de
um lado podemos afirmar que s6 pessoas aprendem, podemos fambem dizer
que as escolas enquanto unidades sdcio-culturais também aprendem, criam
seus modos de ser. Neste senlido, a crise por que passam os saberes
pedagbgicos e escolares, o novo estatuto da crianca e do adolescente enquanto
sujeitos de acfo pedagbgica, sdo questbes que passam fundamentalmente
pela definicdo da escola. Todas eslas questbes colocam para a escola o
primado das finalidades sobre as modalidades, pondo em cheque o modelo

burocrético cléssico de gestao da escola.

Um enfogue novo de politica educacional tende a eliminar a
polaridade de estruturas centrais/sala de aula. N&o como negagdo da
importancia destas estruturas, mas como decorréncia de uma nova visaoc da
escola enquanto organizacdo auténoma com vida prépria, no enfrentamento de
problemas cujo conhecimento e solugdo séo de sua responsabilidade. Neste
enfoque, as estruturas do sistema de ensino deveriam ser repensadas e
“descentralizadas uma parte do trabalho sobre o frabalho”. Nao que isto
devesse ser eliminado das estruturas centrais, mas que se localizasse nos

estabelecimentos de ensine, o “nivel intermédio apropriado” (p. 72).

isto implica & alocaco de “recursos especificos e a existéncia de
estruturas permanentes” ao nivel do estabelecimento de ensino. E fais
recursos deveriam ser pensados com muito critério, pois 0 que esta em jogo
nesta decislo é o “potencial de aprendizagem da organizagdo enquanto tal’

(p. 70}



Em acréscimo, as formas de trabalho sobre o trabatho devem
também ser cuidadosamente pensados: “rata-se de conceber esfruturas que
favorecam a troca, a cooperacdo e a concentracdo auto-organizadas pelos
profissionais — e cada vez mais também pelos alunos — que garantam no
tempo condigBes durdveis de participacéio alargada e de partitha do trabalho
sobre o trabatho”. Trata-se de criar condicbes coletivas para a criatividade,
para a concepcglo e conducdo de um projeto pedagégico; e isto requer ‘um
trabalho de organizacdo que passa pela coordenagdo da agdo coletiva, pela
criagéo de condigBes de didlogo, pela animagdo das reunibes, pela gestdo do

grupo, ete”. (p 73).

Finalmente, adverte o aufor, se as escolas ndo alocarem “uma parte
dos seus recursos a um frabalho sistematico sobre o trabalho, o seu pessoal
dificiimente participara de modo mais direto na concepcao de novos Processos,
de novas estratégias, de novos métodos e de novos modos de organizacdo do

trabatho dos professores e dos alunos” (p. 72).

E aqui voltamos ao projeto escola-padrdo. Quando © comparamos,
tal como apresentado nos documentos oficiais, com a visao que Hutmacher
nos apresenta, percebemos que o projete escola-padrac nao foge daquilo que
este ator sugere enquanio politica educacional. Isto é, este projeto busca
alterar os modos de regulacdo do sistema de ensino, passando para um
controle baseado na conformidade com os objetivos e finalidade da agéo
educativa; busca recuperar para a escola puablica paulista espagos
institucionalizados de trabalho sobre o trabalho escolar, reativando seus

processos de autonomizacéo.
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No plano das intencbes operacionalizadas em leis, decretos e
resoluctes, o projeto de escola-padrio recupera para a escola publica paulista
uma estrutura e diversidade internas & altura do que os tempos modernocs
exigem ¢ & altura do que a populacBo tem direifo. Resta verificar em que
medida e em que aspectos tais intengdes se transferiram do plano legal para a
realidade: que mudangas ocorreram, que avancos foram obtidas em direcdo a
melhoria da qualidade da escola pUblica paulista como conseqiiéncia da

implantagdo das escolas-padréo.



3. O Resultaclo

Considerando o fato histérico das altas taxas de evas@o e repeténcia
tradicionais na histéria do ensino no Brasil, parece coirelo indagar sobe os
resultados de tal politica educacional focando esta questdo vital. Deve-se
entender, primeiramente, que no quadro historico de evasao e repeténcia,
pode-se avaliar uma politica como boa aquela que contribua para a melhoria
dos niveis de aprendizagem, e a diminuicdo da evas@o e da repeténcia,
indicadores usuais do desempenho da escola e do sistema escolar como um
todo. Embora estes indicadores néo sejam os Unicos e exclusivos, s80 aqueles
que as estatisticas oficiais apresentam. Razdo pela qual, o esforgo da analise
dos impactos da implantacéo das escolas-padrao tomara como base os dados
estatisticos colhidos junto ao Centro de Informactes Educacionais (CIE) da
Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo.

aj Numa primeira visfio do quadro da implantacao das escolas-padréo,
destaca-se o fato de que elas alcangaram perto de um quarioc do total das
escolas da rede pUbiica estadual (Tabela 1). Entrefanto, ha um limite a ser
destacado, pois no quadro olobal estdo aquelas escolas-padréo cuja
implantacac se deu a partir do 2° semestre de 1991(306), juntamente com
outras implantadas nos anos seguintes. Esta distingfio ndo pode ser percebida

nas estatisticas oficiais.



Tabela 1: Escolas-Padrdo e Nao Padrdo por Coordenadoria de
Ensino — 1998

ESCOLAS-PADRAO Esgggas TOTAL
COORDENADORIA PADRAO
Ne % Nl % | N %
COGSP 563 240 | 1786 | 760 | 2349 | 345
CEI 1.051 23.6 | 3406 | 76.4 | 4457 | 655
TOTAL 1.614 23715192 | 763 | 6.806 | 100.0

Fonle: SEEAIE

Para precisar melhor esta comparacfo, se forem excluidas as
escolas rurais (EEPG-R) e os Cenfros de Formacg@o e Aperfeigoamento do
Magistério (CEFAM), chega-se a 27, 1% a proporgao de escolas-padréo na
rede plblica de ensino (Tabela 2).

Tabela 2: Escolas.padric e Nio Padrio (Excluindo EEPG(R),
EEPG{A) e CEFAM) — 1898

s
ESCOLAS-PADRAO m;zgg:xs TOTAL
COORDENADORIA PADRAO
Ne % Nl % | N | %
COGSP 563 256 | 1629 | 743 | 2192 3638
CEIL 1.051 79| 271 721 | 3772 | 632
TOTAL 1.614 27.1 | 4350 | 72.9 | 5.964 | 100.0

Yonte; SEE/CIE



No total elas perfazem 1.614 escolas, sendo 563 na Coordenadoria
de Ensine da Grande 380 Paulo (COGSP) e 1.051 na Coordenadoria de
Ensino do Interior (CE), que abrange regides muito diferentes, como o Vale do
Paraiba, Vale do Ribeira, interior e litoral do Estado. Néo obstante esta
diferenca em numeros absolitos, a proporcao de escolas-padrao se equivalem
nas duas Coordenadoras de Ensino, pois o total de escolas vinculadas & CEl é

quase o dobro em comparacdo com a COGSP.

Porém, se considerarmos ndo apenas a quantidade das

escolas-padréo implantadas, mas também a matricula, podemos verificar que a
abrangéncia das escolas-padrio é bem maior. A proporg@o da matricula no 1°
grau nas escolas-padréo permanece em torno de um quarto da matricula total
da rede publica; porém no 2° grau, a matricula alcanca metade da matricula
total {escolas-padrdo e ndo-padréo) da rede pablica de ensine (Tabelas 3, 4 e

5, nas péginas seguintes).

Estes dados globals permitem de imediato uma avaliagdo quantitativa
do alcance das metas estabelecidas pelo governo no que se refere a educacéo.
E como se pode constatar, apesar do destaque dado & matricula no 2° grau, o
realizado ficou muite distante da meta de “converter todas as escolas da rede
a0 novo modelo até o final” do perfodo de governo. Tal constafac&o € um
indicativo da contradicdo e da inconsisténcia de tal politica, cindindo a rede de
escolas publicas em duas partes: uma consiifuida por escolas melhor
equipadas e instaladas, e outra parte constituida pela maioria das escolas, na

prética discriminadas pela adminisfracdo publica, @ margem dos beneficios

previstos pela politica educacional.



1
P

Por outre lade, € forgoso dizer que o fato de tal reforma ter alcangado
um quarto da rede de escolas publicas desperia muitas questdes a ponto de
jusfificar as indagacdes a respeito dos seus impactos scbre a estfruturas, o
funcionamento, bem como sobre o desempenho das unidades de ensino.
Considerando o volume de recursos para sua implementacao, importa buscar
indicadores de seu alcance. Isto apresenta uma relevancia académica no
sentido de conhecimento do ensino publico e das politicas pablicas nesta érea,
como também uma relevancia cidada, no intuito de langar luzes sobre os
padrbes de administragéoe publica e o uso dos recursos. A questao contudo

ndo é apenas quanio foi gasio e o que resultou. Embora seja esta uma
preccupacao relevante, como ja afirmamos, este trabalho se pauta pelo objetivo
de procurar sinais daqueles aspectos positivos, experiéncias importantes,
dighas de serem reforgadas, ampliadas.

A primeira pergunta que se coloca € por onde comegar a rasirear
indicaches sobre os resultados da implantacdo das escolas-padrao?
Trabalhando com uma hipétese estatistica, supde-se que tante melhor sera ¢
desempenho das escolas da rede publica, tomadas como um todo, guanto mais
eqglitativa for a distribuicdo percentual das matriculas nas diferentes séries.
Neste sentido, a concentracio da matricula nas séries iniciais estaria indicando
elevadas taxas de reprovacdo, forcando a re-matricula na mesma seérie; as
baixas proporcbes de matriculas nas séries finais estariam indicando a forga da

repeléncia e da evasao.

Comparando os dados de escolas-padrdo e escolas ndo padrao
surgem diferencas importantes (Tabelas 3 e 4). por exemplo, a8 matricula no



Ciclo Basico em confinuidade (CBC) nas escolas-padrdo representa 13,6% do
tofal das matriculas no 1° grau nestas escolas, enquantc nas escolas ndo
padréo esta proporgice sobe para 16,3%. Na 82 série do 1° grau, a proporgéo
de matriculados nas escolas-padréo € de 10,3%, enquanio nas escolas ndo

padréo esta proporc&o € menor, 7,8%.

Tabela 3: Matricula Inicial no 1° Grau por Série e Coordenadoria de

Ensino — 1984 — Escolas-Padrdo

. e s ,
COOR MATRICULA POR SERIE

El T T
DENA CBI CBC ® 4 5 & ™ & TOTAL
DORIA ue i hiid %% N B i ) o 3 N L i 2% M B jsid 8%
cogee |oszase! nal mowloms| mssslowzal momlony] smerd szl omoamlozzl mass) nel e o] sores!ioss

CE! 41331 MLBL ITEREG OIS, IDEIMY 118 FREZ0 Y L3l MEARIDD IRV ISR 1AlY 10526 132 802801 105 262137 MHED

TOYTal | 183633 1317 398822 ) 138 173020 119 160802 1 11.67 2125849 ) 154, 205850 140, 375885 I2.1 | 150584 10.3 ) 1454432 | 1000

Fonte: LDE, ETIE, CIE, SEE ({(dados prefiminares - ETIE 1995)

Tabela 4: Matricula inicial no 1° Grau por Série e Coordenadoria de
Ensing - 1994 - Escolas Nao Padrao

COOR MATRICULA POR SERIE
ENA BI CRC F* 4+ 5 & i &* JOTAL
DOREA e % N L W Yo W { % N % e % e %% e e o %

COGEP I I20) 2e234) | 1651 335443 122 2213771 124 ZI278B | 154 24538 126] 1T840 )03 MR407{ 79} 1772551300

CEl 2R3} 121y 306233} 1637 0437|133} L1 122 3M0583 ) 1RP] 240997 1270 189.843) 00| 184277} 761 180253711800

TORAL | 443274 | 12.3) 50B504 | 103 | 485.088 | 72| 452556 1323 | 5733286 | 156 | 465538 10.7 ’.’:6‘7.":‘33! 8] 18406841 78 [ 36070802 110600
b

Fonte: LDE, ETIE, CIE, SEE (dndos prefiminares - ETIE 1995)
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No ensino de 2° grau, as porcentagens tambeém indicam diferengas a
favor das escolas-padrao embora estas sejam menores {Tabela 5).

Tabela &: Matricula inicial no 2° Grau por Série — Escolas-Padrdo
& Néo Padréo — 1994

MATRICULA POR SERIE

4

ESCOLAS 1 2? 32 4 TOTAL
NT 1 % e e Ne Ye Ne Yo e Yo
Padrao 2540400 4491 1o98w7] 301 123.213] 218 18019 3z 305139 56.2

Nio-Padio | 216715] 4700 163648 300 106712] 106] 139507 2.5 545026 481

TOTAL 5147551 46.41 333.536] 30.0| 229925 20.7) 31.969 2.9 1.110.38%) 100.00

¥onte: LDE, ETIE, CIE, SEE (dados preliminares - ETIE 1895}

Estes dados sugerem duas hipdteses. A primeira, de que a evasao &
a repeténcia estariam atuando mais fortemente nas escolas ndo padrao, tendo
as escolas-padrao feito progressos nesta direglo. Assim, tais dados apontam
para um melhor desempenho das escolas-padréo. Isto vale mais claramente
para o ensino de 1° grau. Porém, no ensinc de 2° grau — aqui entra a segunda
hipétese - a implantag@o das escolas-padréo néo teria atuado com forga igual a

nonto de alterar o desempenho das unidades de ensino.

Indicadores mais diretos do desempenho das unidades de ensino
aiudariam a analisar melhor esta questdo, sdo eles. taxa de evasao e
repeténeia.  Além de confirmar as fendéncias observadas através dos dados
cortidos na tabeia de distribuicao da matricula inicial por série, os dados sobre
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evasdofrepeténcia poderdo localizar os gargaios, isto &, em que séries estes
fatos ocorrem com maior forga.

Consideremos, primeiramente, o ensino diumo. Iniciando esfa
anglise pela COGSP, vé-se claramente (Tabela 6) que tanto a evaséo quanto a
repeténcia sao maiores nas escolas nac padrac gquando comparadas com as
escolas-padrio. E isto aparece sistematicamente em todas as séries a partir
do CB. Quanto & evas@o, nas escolas-padrdo as texas mais baixas se
iocalizam na 32, 4* e 8” séries e a mais alta na 5° série. As escolas nfo padréo
apresentam a mesma tendéncia. Porém, nas escolas-padrao, estas taxas séo

sistemnaticamente menores para todas as séries do 1° grau.



Tabela 6: Matricula Final, Evasdo e Repeténcia no 1° Grau {Diurno)
COGSP - 1984

ESCOLAS-PADRAO ESCOLAS NAO PADRAQ

SERIES | MATRIC. _ ) MATRIC, ) i

EVASAQ | REPETENCIA EVASAQ | REPETENCIA
FINAL FINAL
CRI (com JU) 28.403 6.2 — 127726 56 —
CBI (sem JU) 39,660 5.1 - 85.766 5.9

CBC (com JUy | 33302 4.5 230 149.502 56 26.1
CEC (sem JL) 46.938 3.5 22.4 138.733 59 33.7
3 T8 33 127 730,410 48 16.9

4 70.763 3.3 9.1 216.057 a7 | 116

5 74,963 5.5 201 220.765 8.3 23.1

6 60.583 46 16.8 156.473 6.8 181

7 44225 4.1 11.4 100.662 58 11.0

g 30.447 32 5.6 60.122 42 4.6

Fonte: SEEATE
OBRS.: JU - Jornada Unica

Contudo, nao se pode considerar grave o problema da evasdo no 1°
grau pelo menos quande comparado com a repeténcia. Esta & cinco vezes
mais alta que a evasao e opera com vigor desde o (CBC), sd se abrandando na

82 série.

Como o curso de um rio, hé nesie curso pontos onde as
nossibilidades de passagem s80 menores, as margens se estreitam ainda
mais, as dificuldades sfo maiores: séo os gargalos. E o CBC e a 5° série.
Nestes ponfos, a reprovacao & supetior a 20%. O que estaria ocorrendo de



modo particular nestas series? Esta é uma pergunta inevitavel a desafiar a
pesquisa educacional. Contudo, é duvidoso que se conhegam com detalhes
estas circunstancias especificas a ponio de reorientar a agdo educacional. De
gualqguer modo, o dado é muito claro: ndo obstante a consisténcia da proposta
do Ciclo Basico, a boa intencéo e o empenho dos gque a implantaram, seu feito
maior parece ter sido ¢ de transferir as altas taxas de retencao da 1° para a 2°
série do 1% grau. E né&o obstante a diferenca mencionada em favor das
escolas-padréo, as eslatisticas indicam que estas tambeém n&o lograram

sucesso em relacéo ao CB.

O apelo aos argumentos recorrentes da falta de atengao do poder
pliblico e a ma formacao docente, ainda que corretos, deslocam a atengdo para
fora da escola - de sua estrutura e funcionamento - e podem atuar como alibi
para justificar uma circunsténcia que requer, antes de tudo, uma atencéo
especifica da pesquisa educacional e uma atuag@o mais vigorosa e eficaz do
educador nos limites e possibilidades do seu local de trabalho. Desdobrando a
pergunta feita, indagacdes outras se colocam como. quais os critérios de
alocago dos professores no interior das escolas? por exemplo, no CBC os
professores mais antigos e experientes escolhem as melhores classes? Como
acontece a avaliac8io e o acompanhamento? Que experiéncias estfo sendo
desenvolvidas com sucesso que sinalizam caminhos a serem seguidos?
Embora a dire¢do assumida nesta pesquisa nao chegue a indicar respostas
especificas, dado seu objetivo, deve-se esclarecer que é este o horizonte de
preocupacao: ou seja, que circunsténcias facilitam a aprendizagem escolar,
cujos resultados se fazem presentes nas estatisticas escolares?
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Prosseguindo a andlise de Tabela 6, com relagdo a repeténcia no
diurno, embora ¢ quadre apresentado tenha os mesmos contornos, quando
comparadas as escolas-padrdo e escolas néo padrdo, percebe-se que as
escolas-padréo apresentam uma situacdo melhor. No CBC com jornada dnica
a reprovacdo nas escolas-padréio é de 23,0%, enquanto nas escolas n&o
padrao € de 26,1%. No CBC sem jormada Unica, a reprovacao nas
escolas-padréio é de 22,4%, enquanto nas escolas n&o padrao sobe para
33.7%. Na 5° série, a reprova¢lo nas escolas-padréo ¢ de 20,1%, enquanto
nas escolas ndo padro é de 231%. A partir da 6° série, as taxas de
reprovacdo tendem a se igualar. Portanto, as diferengas a favor das

escolas-padrio se ddo mais claramente até a 5* série. Em outras palavras,
mantendo-se a hipdtese de um melhor desempenho das escolas-padrédo
medide através do indicador de repeténcia, tal suposigdo néo é extensiva ao 1°
grau como um fodo, em fodas as suas séries; vale mais para o CBC até a 5°
série.

Em relacéo a CEl (Tabela 7), o quadro ndo se altera. A implantacao
das escolas-padrio em outras regides do Estado, além da grande Sao Paulo,
ndo apresenta diferencas dignas de nota, o que dispensa a repeticdo de
estatisticas, na maioria das vezes cansativas para qualquer leifor.
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Tabhela 7: Matricula Final, Evasdo e Repeténcia no 1° Grau (Diurno)

CEl — 1984

BESCOLAS PADRAO ESCOLAS NAOQPADRAC

SERIES | MATRIC, ) . MATRIC. 3 .

EVASAO | REPETENCIA EVASAQ | REPETENCIA
FINAL FINAL
Bl (com JU) 74,598 4.5 — 222.064 8.5 —
CBI (sem JUY 18 83! 5.5 19 466 8.0

CBC{eom JU) | 91686 5.5 23.5 289.275 7.3 26.4
CBC (sem JU) 23.476 49 243 29.803 50 35.0
¥ 08,766 4.2 10.1 256.109 57 13.0

4 95,968 3.7 7.1 235921 5.5 9.1

5 106.946 6.9 16.3 227.902 9.2 19.4

& 88.353 5.0 13.3 157.407 6.7 14.4

7 67.460 4.0 89 100.864 5.6 9.0

g 43.690 2.9 3.7 60.854 4.4 3.7

Fonte: SEEALCIE
OBS.:  JU - Jornade Unica

Ha ainda um fato presente nestes dados que suscita uma atencao
especial: @ a reprovagdo no CBC com e sem jornada dnica. Nas
escolas-padrao, as taxas de reprovagdo enire as escolas com ou sem jornada
Gnica praticamente ndo diferem. Ao contrdrio, nas escolas nao padrdo, a
existéncia de jornada Unica diminui substancialmente a reprovacéo. Isto indica
que a implantacéo das escolas-padréo afeta as condigfes da escola, a ponto
de igualar a reprovagdo em classes com e sem jornada Unica. Por outro lado,
este mesmo dado indica que apenas a introdugdo da jornada Unica altera
fortemente as condictes e possibilidades de ensino nas 17%s. series. Tomando
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como suposicao uma populacéo de 150.000 alunos no CBC em escolas sem
jornada Unica, pode-se dizer que nas escolas da grande Sao Paulo 52.050
alunos ficariam reprovados. Com a introdugéo da jornada dnica as condigtes e
possibilidades de ensino melhorariam significativamente, caindo a quantidade
de reprovados para 40.200. Em outras palavras, com a introdugéo da jornada
Unica, numa populacao de 150.000 alunos no CBC, 11.850 criancas seriam
poupadas da amarga experiéncia da reprovacéo! Em relacéo a2 CEl, embora os
dados confirmem esta constalacdo, a proporgdo de alunos fora da jornada
Unica € minoritaria (9,3%).

Cabe aqui um gquestionamento quanto a estratégia de implantacéo
das escolas-padrio, que foi gradual do ponto de vista da totalidade das
unidades de ensino, porém global do ponto de vista da unidade de ensinc em
si. O fato de que as diferencas entre as escolas-padrao e as nac padrao
tendam a desaparecer a partir da 6° série do 1° grau, parece indicar um
equivoco desta politica. Com certeza, uma politica educacional que se
pautasse pela maximizagdo de experiéncias bem sucedidas optaria por ampliar
a jornada Gnica para todas as escolas da rede pablica priorizando o CB, para
atacar a seguir o segundo gargalo do sistema de ensino localizado na 5* serie.
Neste caso, a esiratégia de atuacfio da Secretaria até poderia ser global,
abrangendo todas as unidades de ensino do Estado ao mesmo tempo, porém
parcial do ponto de vista da escola, ja que 0s esforgos estariam sendo
direcionados para um problema prioritario, um gargalo, por exemplo a 5° serie

do 1° grau.

Convém relembrar aqui que, do ponto de vista da andlise tedrica e da
pesquisa empirica, deve-se privilegiar a viséo do todo, sendo que o estudo das
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especificidades n&o pode perder de vista esta totalidade, para ndo cair na
fragmentacdo e isolamento do fato. Porém do ponto de visia da agéo, esta é
sempre pontual, localizada, sendo impossivel lidar com todas as varidveis ao
mesmo tempo, sendo aue o localizado e poniual devera ser estabelecido a
partir de problemas que se colocaremn como prioridades.

Contudo, ndo é conveniente realizar um julgamento definitivo da
estratégia utilizada na implantag@o das escolas-padriio. Os resultados de
politicas anteriores, focando éreas problemdticas prioritarias, como a
implantagio do Cicle Basico a partir de 84, ndo reverteram o quadro de

repeténcia. No caso do CB, as taxas de retencéo anteriormente localizadas na
1% série passaram a se localizar na 22 série. Tais avaliagdes justificaram, em
principio, uma outra hipétese, que propusesse alcangar a escola como um
todo. Além disto, a politica de implantac8o das escolas-padrao se baseava
também numa proposta de reforma administrativa que afinal ndo ocorreu.

Em relacdo ao ensino de 1° grau noturno o que os dados sugerem?
Neste caso, o 1° grau abrange apenas da 5% 4 82 série. Os dados indicam uma
situacdo precaria. Aqui, a0 compararmos com o diurno, o problema maior € a
evasio, cerca de cinco vezes mais alta em todas as séries. Para se fer uma
idéia mais precisa, no 1° grau diurno a taxa mais alta de evaséio, que € de 8,2%,
localiza-se no 5° ano de escolas nao padrao vinculadas & CEL No noturmno, &
evasio na 52 série das escolas-padréo alcanca 37,0% na COGSP (Tabela 8) e
42 5% na CE! (Tabela 9); nesta, superior s escolas néo padrao! A repeténcia
no noturno ndo se apresenta de modo diferente do diurno. A grande perda no

noturno se da pela evasao.



Tabela 8: Matricula Final, Evasao e Repeténcia no 1° Grau Noturno
COGEP — 1994

ESCOLAS-PADRAO ESCOLAS NAQO PADRAO
SERIES | MATRIC. ) A MATRIC. ) )
EVARAG | REPETENCIA EVASAQ EPFETENCIA
1 FINAL FINAL
a 15179 6.7 163 47373 367 195
&t 21.459 26.8 183 04,440 26.7 i%.1
& 25810 0.3 152 73526 106 14.6
&8 26,882 136 2.5 77933 138 8.0

Fomte: SEE/CIE

Tabela 9. Matricula Final, Evaséo e Repeténcia no 1° Grau Noturno
CEl - 1994
ESCOLAS-PADRAO f ESCOLAS NAO PADRAO
SERIES | MATRIC ) ) MATRIC. N ,
EVASAQ | REPETENCIA EVASAO | REPETENCIA
FINAL FINAL
52 25.245 42.5 13.6 72.134 397 16.5
& 31720 282 15.4 82.075 281 15.9
7 36.035 20.2 12.5 86.737 20.7 11.6
g 46.012 13.2 0.5 81.633 13.8 5.5

Youle: SEECIE
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A diferenca entre as escolas-padréo e n&o padréo no ensino noturno
de 1° grau s6 se faz notar nas taxas de reprovagado da 5% seérie: tanto na
COGSP como na CEl a reprovagéo é maior nas escolas nao padrac. Porem,
no geral, pode-se dizer qua a implantacdo das escolas-padrao néo alterou a
situacdo do ensino de 1° grau noturno. Curioso, sendo tragico, notar que
agueles alunos ja defasados quanto a faixa etéria, ingressando no mercado de
trabalho por necessidade premente, os que freqlientam os cursos noturnos,
s@o exatamente o©s menos alingidos pelos beneficios esperados pela

implantacéo das escolas-padrao.

E quanto ao 2° grau, as diferencas enire as escolas-padrao e nao

padrio sdo ainda menos perceptiveis.

Tabela 16: Matricula Final, Evaséo e Repeténcia no 2° Grau
COGSP — 1994

ESCOLAS-PADRAC i ESCOLAS MNAQ PADRAO
SERIES | PERIODO | MATRIC. ) . MATRIC. ) )
EVASAO | REPETENCIA EVASAO | REPETENCIA
FINAL FINAL

ja Dinmo 27575 18.3 143 32.637 22.0 13.3
Notume 85013 272 17.0 136.058 28.8 6.0
” Diumo 16.960 116 116 17.647 122 8.9
Notumo 57 341 180 12.7 86.620 10.4 11.5
" Diumo £2.640 6.6 53 11,833 5.4 3
Notumo 40.073 88 5.5 35,781 5 5.
& Dinmo 2879 5.0 0.9 4.453 36 0.6
Notume 1,400 7.4 2.1 1.305 0 2.1

Fonte: SEE/CIE



Tabela 11: Matricula Final, Evasiio e Repeténcia no 2° Grau

CEl — 1994

ESCOLAS-PADRAO ESCOLAS NAO PADRAO

SERIES | PERIODO | MATRIC. ) . MATRIC. ) )

! EVASAQ | REPETENCIA EVASAC | REPETENCIA
FINAL FINAL

- Dinmo 30862 | 144 134 24.252 16.6 150
Notumo ¢ 102318 | 271 126 69.497 362 13.5

" Diumo 26.554 9.0 7.6 14.700 10.0 89
Notummo | 67.654 | 178 8.5 43412 19.7 9.1

- Diumo 18.540 44 33 10.544 5.0 27
Notumo |  51.439 86 38 28.616 o1 33

- Diurmno 5863 2.9 0.6 4.478 27 0.6
Notumo 7.867 5.1 0.8 3.619 83 2.4

Foute: SEEACIE

No curse diurmo do 2° grau, somente na 1? série a evasdo nas

escolas-padrao é menor do gue nas escolas ndo padrao, e isto tanto para a

COGSP quanto para a CEl (Tabelas 10 e 11), sendo gue a primeira apresenta

taxas mais altas. Nas demais séries esta diferenca inexiste. Ao contrario, na 4°

série a evasdo é até um pouco mais alta nas escolas-padréo. No curso noturno,

onde a evasao em geral é bem mais alta do que no diurno, as diferengas que
porventura indiquem uma condicac mais favoravel das escolas-padrao tambeém

ndo aparecem com nitidez e sistematicamente.

Somente na CEl estas
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diferencas podem ser notadas em todas as seéries; mesmo assim, elas séo
peguenas.

Quanto & repeténeia no 2° grau, apresenta as mesmas
caracteristicas da evasfo. Ela é mais alta no noturno e somente na CEl ela &
Uim pouco mais baixa nas escolas-padrao.

Em resumo, ao procurar identificar os possiveis ganhos alcangados

pelas escolas-padrio através das taxas de evasdo e repeténcia, os dados
indicam que estes se localizam com mais clareza no 1° grau, nas classes do

CBC até a 5* série. Porém, ao verificar os dados referentes ac ensino noturno
de 1° grau e 2° grau {diurno e noturno), ndo se identificam resultados melhores
das escolas-padréo. Se a melhoria do ensino implica também o seu lado
quantitativo de garantir a permanéncia do aluno na escola e garantir sua
aprovacio para as séries seguintes, as escolas-padréo, a partir destes dados
ndo oferecem sinal de que tenham alcancgado esta melhoria para o sistema de

ensino como um todo.

Nos aspecios em que escolas-padrao representam ganhos efelivos
fica uma dlvida muito grande quanto as estratégias adotadas. Certamente, a
ampliacfo da jornada Onica para a rede de escolas publicas como um todo e
uma atencdo especial para a 5° série trariam a grande vantagem de concentrar
recursos e esforcos para alguns pontos de estrangulamento da rede de ensino,
devendo-se passal progressivamente para outras éreas-problema, como o 1°

grau noturmo.



Sumariando © quadro de implantacdo das escolas-padrédo, talvez
pudéssemos dizer que o que era relativamente born ficou um pouco melhor; o
que ndo era bom ficou do mesmo jeitol

Contudo, esta € uma conclusdo preliminar que vale mais como
hipétese do que como sentenca definitiva. Portanto, deve-se caminhar mais,
indagando sobre outros agentes implicados nesta politica. O que indicam
outras informactes referentes aos alunos?

) Os dados de repeténcia até aqui considerados, obtidos atraves de
estatisticas oficiais, referem-se a procedimentos de avaliagéo interna, islo &,
avaliacdo do aproveitamento escolar dos alunos operada pela prépria escola.
Embora oficials, tais dados refletemn um processo escolar sobre o qual néo se
tem conhecimento algum. Por exemplo ignoram-se o0s procedimentos
avalistivos, os instrumentos utilizados, os critérios de avaliagdo e a
periodicidade. Tais aspectos podem variar fortemente de escola para escola,
de professor para professor, de disciplina para discipiina. De modo que a
padronizacao na forma de atribuiclo de valor, numa escala de 0 a 10, pode
esconder na sua superficie resultados de desempenho escolar muito

diferentes.

Porisso justificam-se plenamente esforgos de avaiiacdo externa. A
avaliacio externa aqui considerada estd longe de constituir “a informagéo
sisterndtica recolhida sobre todos os elementos do sistema”™ (JUSTE,
ARAGON, p. 43); ela abrange somente os alunos. Também, néo sabemos em
gue medida tal avaliagio externa foi realizada a partir de um processo de
didlogo, da ‘discussdo e reflexdo compartihada de todos os que estdo
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impiicados direta ou indiretamente na atividade avafiada™ (SANTOS GUERRA,
1993, p. 33-34). De qualquer forma, enquanto avaliagio externa, realizada por
agentes externos & escola, ela acrescenta um merito a avaliagao realizada no
interior da propria escola, na medida em que os instrumentos e critérios

avaliativos 80 padronizados, o que permite uma comparabilidade dos dados.

Considerando este aspectc positivo, perguntameos: os dados de
avaliaclo externa tenderiam a confirmar as caracteristicas ja observadas? Ou

poderiam gerar um guadro diferenciado com novas nuances?

Visando verificar se a methoria da aprendizagem ocorreu de fato,
menos de um ane apos a implantacfo das primeiras 306 escolas-padréo, no
dia 25 de junho de 1892, todos os alunos da & série deslas escolas foram
submetidos a uma prova abrangendo as seguintes areas de conhecimento:
lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Histéria e Geografia.

E possivel e pertinente perguntar por que a 8a série e nao outras
séries. Seria razodvel supor que tal avaliacdo devesse iniciar pelos
pontos-gargalo do ensino de 1o grau, a saber o CBC e a 5° série, onde a
reprovacéo incide mais fortemente. Seria algo como perseguir os pontos mais
sensiveis do processo ensino-aprendizagem, identificar medidas que viessem
alterar a estrutura da escola e as condicdes de ensino, e que, com certeza,
tenderiam a afetar tais pontos mais sensiveis. Contudo, a avaliacéo efetuada
néo seguiu esta direcdo, e o documento “Avaliagdo do Rendimento Escolar dos
Alunos das Escolas-padrao — 13, Etapa — 8%s. séries”, que regisira e analisa
os resulfados desta avaliac8io ndo apresenta e discute os critérios que levaram

a este direcionamento.
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Este fato constitui, sem dlvida, uma limitacdo para as andlises a
serem desenvolvidas. Fica-se preso aos dados j&@ existentes, na
impossibilidade de se conseguir oufros. Coniudo, limite ndo indica
impossibilidade, pois em ioda e quaiquer pesquisa os dados s&c sempre
limitados, apresentam sempre resiricées. A bem da pesqguisa, e para facilitar
julgamentos sobre a sua qualidade, tais limites devem sempre ser

evidenciados.

Em média foram avaliados 8.399 alunos nas diferentes disciplinas,

sendo 4.855 do diumo e 3.514 do noturno. A elaboracdo das provas, sua
aplicacéo e verificacfc seguiram critérios e procedimentos rigorosos que
viessem garantir a validade dos resultados cujo detalhamento esta registrado
ne referido relatério. Esta avaliacao incluiu as seguintes areas de
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Geografia e Histdria.

A prova de Lingua Portuguesa incluiu redaco e teste de mditipla
escoltha com 30 itens. Na prova de redacdo um pouco mais da metade dos
alunos da 82 série do curso diurno alcangou nota superior a 30, numa escala de
Oa 100. Se se adotar como minimo para aprovagao a nota 50, constata-se que
pouco mais da meiade seria aprovada e quase a metade reprovada em
redacdo. Aqueles dgue alcancaram um desempenho bom ou 6timo, com notas
acima de 70, ndo chegam a 20% do total. Quanto ao curse noturno, os
resultados sdo bastante inferiores; apenas cerca de um fergo dos alunos
alcancou notas superiores a 50 em Lingua Portuguesa.



No teste de miiltipla escolha com 30 itens, a média geral foi de 14,48
pontos; portanto, a média dos acertos foi inferior a 15 itens, do total de 30,
infelizmente, & impossivel a comparacdo entre o desempenho na redagao e o
teste de multipla escolha. Neste caso, os dados foram organizados no relatorio

por Divis&o Regional de Ensino (DRE),” calculando-se a média, desvio padrao
e moda para cada DRE. Do total de 18 DREs, apenas {rés delas apresentaram
médias superiores a 15 pontos; isto é, uma média de acertos que ultrapassa a
metade dos pontos da escala de 30 itens. Nas demais 15 DRESs, a média dos
portos de acerfo foi inferior 8 metade da escala do teste. Também aqui, o

desempenho no curso noturno € inferior ao diurno, situando-se a media geral
nos 12,27 pontos de acerto. Interessante notar que a variabilidade por DRE ¢
pequena, o que aponta para um padrdo de desempenho, no caso baixo.

Em Matemética, o desempenho apresentado pelos alunos das
escolas-padréo ao final do 1° grau € ainda mais baixo. Numa escala de 30
pontos, a média alcancada foi de 7,91 pontos, com pequenas variacdes entre
as diferentes DREs. Também aqui, o desempenho dos alunos no curso diurno
& superior ao desempenho dos alunos do noturno, porém a diferenga € menor
do que a constatada para Lingua Portuguesa. Em resumo, “os alunos, em
média, ndo chegam a resolver 1/3 dos itens da prova” (p. 28). Segundo
constata o relatério, isto “mostra @ necessidade de uma reflexdo cuidadosa

£

sobre as condigbes de ensino-aprendizagem nesta discipina’, pois  ‘as
dificuldades reveladas pelps alunos s8o grandes mesmo em questies

consideradas de resposta facil” (p. 25).

* As DREs foram extintas pelo Decreto N°® 38.902, a 1° de janeiro de 1995
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Quanto ao conhecimenio nas éreas de Ciéncias, Geografia e
Histéria, a avaliacdo fol efetuada através de um teste contendo 40 itens (20
relativos a Ciéncias e 20 relativos a Hisloria e Geografia). Aqui também o
desempenho ndo foi diferente do observado para Matemdtica e Lingua
Portuguesa. Numa escala de 0 a 40 pontos, a média de acerto foi de 14, 24
pontos para os aluncs do diurno e mais baixa para os alunos do noturno, 12,16
pontos. Também nestas éreas de conhecimento os alunos da 8* seérie do 1°

grau das escolas-padréo acertaram cerca de um ter¢o apenas das respostas.

Enfim, j& no comego da implantagdo das escolas-padrao seus

resuliados, medidos através do rendimento escolar dos alunos na 82 serie, ndo
se revelaram promissores. Mesmo na auséncia de dados que permitissem a
comparac8o entre escolas-padr@o e nélo padréo, os resultados destes testes
apontaram um desempenho pifio, ao registrar um acerto medio de apenas um
terco das guestbes propostas,

Pode-se levantar, e com razéo, a dlvida de que a avaliagdo se deu
num periodo muito curto apés a implantagdo das escolas-padréo, onde os
impactos das mudangas efefuadas ainda néo se fizeram sentir. Portanto,

novos dados deveriam ser buscados.

Neste sentido, em 1994 foi realizada nova avaliacdo visando
identificar os avangos alcangados com a implantagdo das escolas-padrao.
Esta avaliaggo do rendimento escolar do aluno foi realizada a partir de. a) uma
amosira estratificada da totalidade das escolas da rede publica estadual
(exciuidas apenas aguelas escolas que ndo possulam 4* e 8 scries; b)
totalidade das escolas-padréo implantadas em 1992; e c) escolas ndo padrac



{parie da amostra estratificada). Neste caso, a avaliacio foi feita junto a alunos
da 4* ¢ 8% séries nas seguintes édreas de conhecimento. Porlugués,
Matematica, Redacéo (para 4° e 8* Seéries) e Ciéncias, Historia e Geografia (s6
para alunos de 82 série). No total, esta avaliagdo abrangeu 152.279 alunos
(SAO PAULO. Estado, 1995, p. 6).

A andlise gualitativa apresentada no relatério desta avaliacéo permite
estabelecer uma comparacdo entre os resultados da primeira avaliagdo
efetuada em 1992 e a avaliac8o de 1994. Os resultados referentes a 92
indicaram de modo geral que os alunos apresentaram dificuidades. nas

questdes de matemdtica “gue exigiam andlise e interpretagdo de situagdo e/ou
resuffados™ em Lingua Portuguesa “dificuldades nas questbes que exigiam a
interpretacdo de texios”, e na producéo de textes, dificuldades quanto aos
elementos estruturais de narrativa, aos procedimentos de organizacéo do texto
e dos aspectos graficos a ele relacionados; na area de Histéria e Geografia
“demonstraram dificuldades na interpretagdo dos ternas™ apresentados, bem
como dificuidades na “effura de tabelas, gréficos e mapas”, e finaimente, em
relaclo aos fendmenos naturais, as interpretagles dadas peios alunos se
apolavam “mais em slementos extraldos do senso comum e ndo a parfir de
conhaecimentos cientificos” (SAO PAULQ. Estado, 1995, p. 4-5). A avaliagdo
realizada em 94 indica que de modo geral as dificuidades apresentadas pelos
alunos referem-se a; “interpretar e analisar textos; transferir conhecimentos
adquiridos para novas situacdes, estabelecer relacbes, comparagbes e
generalizaces; interpretar tabelas e graficos” (SAQ PAULO. Estado, 1995,

B.6).



Analisando o rendimento escolar segundo as diferentes disciplinas,
os dados apontam fatos importantes. Em primeiro fugar, tanto na 4* quanto na
8* série, a média da poniuacdo obtida nas provas é inferior @ metade da
pontuacdo possivel, o que indica um desempenho bastante babow. A Gnica
excegao a merecer destaque € Portugués na 4° série, onde a pontuacéo média
na amostra geral foi 18.1, numa escaia de 0 a 30 pontos. A situacdc mais
critica fica com Matematica, onde a pontuacéo média obtida foi de 7.5 na
amostra geral, (0 que corresponde a um quarto da pontuacgao total possivel,
numa escala de 0 a 30 pontos. Em outras palavras, o que salva um pouco é
Portugués na 4° serie, pois ¢ que predomina nas demais disciplinas sobretudo

na 8° série é o desempenho abaixo do limite minimo para aprovacao; isito &, o
gue conta mesmo é a reprovagdo. Cumpre ainda assinalar, com relacdo ao
ensino noturno (mesmo que isto ndo constitua novidade alguma) que as
pontuactes obtidas pelos alunos nas diferentes provas séo ainda mais baixas
quando comparadas com o diurno (SAO PAULO. Estado, 1995, Anexos,

Tabelas 1-2).

Se as avaliaches efetuadas nestes dois momentos, cobrindo um
periodo de tempo de 2 ancs, ndo apresentaram indicios de mudancas,
sugerindo a persisténcia das mesmas deficiéncias no que se refere ao
rendimento escolar, a pergunta gue se coloca neste instante é: se destacarmos
o esfrato das escolas-padrido encontraremos um quadro diferente, ou pelo
menes indicios de mudancas? Se a resposta for positiva, tais mudancas, ou
indicios delas, estariam com certeza sinalizando resultados da politica

educacional do governo.



24

Comecemos com 08 alunos da 4° série. Os resultados gerais da
avaliac&o realizada em 94 indicam que as pontuagdes obtidas pelos alunos das
escolas-padréac em Portugués, Redacdoc e Malematica sdo um pouco
superiores quando comparadas com as pontuacdes dos alunos da amostra
geral e das escolas n#o padréo. Contudo, conveém destacar, € preciso cautela,
pois as diferencas sdo pequenas. Em Portugués, numa escala de 0 a 30
pontos os alunos de escolas ndo padrao obtiveram em média 18.0 pontos; os
da amostra geral 18.1 pontos ¢ os alunos das escolas-padréo obtiveram 19.0
pontos. Em Redacdo, numa escala de 0 a 10 pontos, os alunos das escolas
ndo padréo obtiveram 4.2 pontos; os da amostra geral 4.3 pontos e os alunos
das escolas-padrao obtiveram 4.5 ponfos. Em Matematica, numa escala de 0 a
10 pontos os alunos das escolas ndo padrdo alcangaram 13.0 pontos, os da
amostra geral 13.1 pontos, € os alunos das escolas-padrao 14.2 pontos.

Embora pequenas, tais diferencas séo sistematicas, isto €,
apresentam-se nas trés diferentes dreas de conhecimento em que os alunos
foram testados. Além disto, os dados agregados referem-se a uma amostra
que alcanga 152279 alunos, onde as pequenas diferencas em grandes

nimeros podem ter uma significac@o importante.

Para precisar melhor as informagbes que os dados permitem foi
construida a seguinte tabela a partir dos dados totalizados por Delegacia de
Ensino na Grande S#o Paulo (COGSP) e Interior (CE!.
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Tabela 12: Proporgdo de Delegacias de Ensino com Pontuacao Acima
& Abaixo da Pontuaglo Geral — 4% Série Diurno
PORTUGUES REDACAO MATEMATICA
PONTUACAOQ! P/92 N.P. P/92 INP./92] P/92 INP./92
Acuna
da 17 (738003 GLOYV3D (72D108 (325133 Be)107 (7.0
COGSP | poniuagio geral
Jgual ou abaixo
da 06 (61129 (6900112 QTS (67.8 09 (21434 (8LH
pontuacio geral
TOTAL DE
23 (100.0) 142 (1060.4) 143 (F06.0) | 28 (100.8): 42 (100.48) 41 60.0)
i DELEGACIAS _
- PORTUGUES REDACAO NM’IERT FATICA
PONTUACAQ, P/92 NP P/oz | P/ NP, P/9z
Acima
da 59 (TOD43  (BAHIS3 (63.1)144 (449160 (001142  (46.7)
CE1 | ponmagdo geral
Igual ou abaixo
da 25 (98|56 (566)[31 (369)|54 (55115 (200)|48 (533)
pontuagio geral
TOTAL DE ‘
B4 (166.0) 199 (100.0) 184 (160.6) 98 (100.0y | 75 (300.0)! 90 (100.6)
DELEGACIAS
Vonte:  Avaliapde Educaciondl - Resultado94; Geverno do Estado de Sdo Paulo,
SEE/CENP/ATPCE, Anexos, Tabela 3
Nota:  P/92: Escolas-Podriio implantedas em 1992

NE:

Fscolas Nio Pudréo

Como se vé, também aqui as diferengas séo sisterndticas. Tanto em

relacdo a Grande Sao Paulo, como interior, litoral e Vale do Paraiba os dados

apontam que no conjunto das escolas-padric implantadas em 92, a pontuagéo

aicangada na maioria delas foi sistematicamente superior 4 pontuagao geral.
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Por exempilo, com relacéo a Portugués, de um total de 23 Delegacias da
COGSEP, em 17 delas (73.9%) as escolas-padrao tiveram pontuacéo superior a
pontuacaoc geral, da mesma forma, de um total de 84 Delegacias da CEl em 59
delas (70.2%) as escolas-padréo apresentaram uma pontuacao superior. Além
de Portugués, considerando também Redacéo e Matemdtica, esta constatacéo
se confirma tanto para a COGSP quanto para a CEL

Em relacdo as escolas ndo padrao da-se o inversoe; isto €, na maioria
das delegacias de ensino predominam as pontuagdes iguais ou inferiores a
pontuacao geral. Porém aqui, isto €, quanto as escolas ndo padrdo, cabe um

destaque, o que sugere grandes diferencas entre a COGSP e a CEL Em
relacdo & COGSP, a proporcdo de Delegacias de Ensino cujas escolas nao
padrio apresentaraim desempenho inferior, € elevada. Porém, em relacdo a
CE!l a proporcao de Delegacias cujas escolas nao padrac apresenfaram um
desempenho inferior e quase equivalente aquelas escolas néo padréo cujo
desempenho foi superior (pontuacdo acima da pontuacao geral). Isto sugere
que em geral o desempenho das escolas vinculadas a CEl € superior ainda que
nao seia possivel constatar em gue grau isto se da; e, também, que o efeito da
implantacéo das escolas-padrio na CEIl foi melhorar o que ja era bom, ou peio
menos melhor, dentro da rede pablica de ensino. Na COGSP a implantacdo
da escola-padréo parece ter tido um efeito mais marcante, dada sua situacéo
anterior mais precéria quando comparada a CEl, conforme os dados desfa

avaliacéo sugerem.

E em relacao a 82 série, o que se pode constatar? E preciso alertar

para ¢ fato de que agui eslamos operando com o Ultimo ano do 1° Grau,
Trata-se, portanio de um nivel de complexidade maior da escola, onde ha



diferentes professores para diferentes areas de conhecimento, lidando néo
mais com crancas, mas predominantememte com adolescentes, e com
presenca ja do aiune trabalhador no periodo noturne.

Tabela 13: Proporgido de DEs com Pontuagdo Acima e Abaixo da

Pontuacdo Geral — 8° Série Diurno

COGESP CEi
PONTUACAD
IGUAL IGUAL
ACIMA ou TOTAL | ACIMA ov TOTAL
AREAS DE DA JABAIXO DE DA 1ABAIXO DE
GERAL DA PEs GERAL bA DEs
CONCENTRACAO GERAL GERAL
[y Y7 {53 EERARK IO M 63 {THRY QM2 9 (00
Portugus pro 27 (62.8) 1 16 {37.2) 143 (10003163 (76.8) | 19 (23.2) 182 (100.0)
NP 11 (26.8) |30 (73.2) 141 (100.0)] 44 (50.6) | 43 (49.4) |87 (100.0)
fa2 22 (5127171 (42.8) 143 (100.0)! 38 (1581 45 (342 100,
Redagio P (5123121 (12.8) 100,071 38 (15.8) (54.2) 183 {100.0)
NP 18 (43.9) |23 (56.1) |43 (100,00 36 (41.9)1 50 (58.1)186 (100.0)
Bl 26 {(60.53 117 {39, 100001 49 (583} 35 (A1) (100.0
Matemmatica & {60.5) {39.5) | 43 (100001 49 (58.3) 135 (41.7) %4 (100.0)
N# 12 (29.3) | 34 (82.9) |43 (100.0)] 44 (52.4) | 44 (52.4) |34 (100.0)
PREA 6 {60, 7 (30.3 (100001 59 (70.2) 1 25 (29.8Y184 (100.40)
Cifnoias P 26 (005117 (38.3) 143 (100.0) 73.2) { { )
NP 07 (17.1) 134 (82.9) |43 {100.0)] 37 (42.0) 1 5 {58.0) |88 (100.0)
P/oz 25 (581 A1.9y 143 (100.0) 40 (3RTyE 35 (41 4 (100,
Histéria | prog 25 (58.13 | 18 (41.0) 143 (100.0)] 40 (58.7) 35 (41.8) 184 (100.0)
‘ NP 09 (22.07 32 (78.0) {43 (100.03| 31 (35.2)| 37 (04.8) |88 (J0U.Y}
psoa 25 (581 (41.0) 143 (10000 ] 55 (65.5) 1 20 (34.5) 184 (100.0)
Geografia (58.1) 118 {41.9) 143 (100.00 pﬁS}j (3450184 (100.0)
NP 07 (1703134 ($2.9) 43 (100.0Y] 37 (42,0} | 51 (58.0) |88 (100.0)
; i

Fonte: Avaliacde Educacional - Resultado94; Governo do Estado de Sde Paulo,

SEE/CENPATPCE, (Anexos, Tabela 3}
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Também aqui, conforme indica a Tabela 13, pode-se afirmar em
finhas gerais ¢o que se afimou quanto & 4° série. isto ¢, predominam as
Delegacias cuja pontuacéo é superior & ponfuacao geral. Isto vale tanto para a
COGSP quanto para a CEL

Para tornar mais claro o entendimento desta afirmacao, vejamos ¢
que se passa na COGSP em relac&o ao ensino de Portugués. Neste caso, as
Delegacias cujas escolas-padréo alcangaram uma pontuacgao superior atingem
62,8%, contra 37,2% cuja pontuacéo € igual ou inferior & pontuacao geral,
Diferentemente, ainda na COGSP, tomando agora como referéncia as escolas

néo padréo, as Delegacias cujas escolas alcancaram uma pontuacao superior a
pontuacio geral atingem apenas 26,8%, contra 73,2% cuja pontuacdo é igual
ou inferior & pontuacéo geral. Como se vé, nas escolas nao padrao o quadio se

inverte: o que predomina é a pontuacao inferior.

Fm relacdo & CEI, tomando as escolas-padrédo, a mesma
caracteristica apontada na COGSP se verifica, isto &, predominam as
Delegacias cujas escolas apresentam um rendimento melhor em Portugués.

Porém ha aspectos importantes que merecem ser destacados. Esta
distingdo é nitida na COGSP e na CEl para todas as areas de conhecimento,
excetc em Redac&o. Nesta drea, na COGSP, as diferencas entre as
escolas-padrao e ndo padréio sfo pequenas, mas ainda persistem a favor das
primeiras. Na CEl, ao contrério, a situacéo das escolas nao padrdo parece ser

methor,



Em resumo, a analise do desempenho dos alunos de 8% Série tende a
confirmar o que foi notado em relacdc & 4° série, isto &, escolas-padrao tendem
a apresentar melhores resultados, ainda que, como j& se disse seja dificil
estabelecer, com alguma clareza, a magnitude desta diferenca.

Porém, ainda importa perguntar. em relacéo ao ensino noturno estas
mesmas distingbes persistem? Dado o fato amplamente reconhecido de que o
funcionamento das escolas em periodo noturno apresenta maiores dificuidades
{localizando-se ai as maiores taxas de evasdo e repeténcia), a persistir as
caracteristicas observadas anteriormente para a 4° ¢ §* séries que funcionam

no periodo diurno, estariamos diante de uma indicac&o mais forte dos impactos
favordveis da reforma do ensino. A leitura da tabela seguinte permitira verificar

se isto ocorreu cU NAo.



Tabela 14 Proporcdc de DEs com Pontuacdo Acima e Abaixo da
Pontuacdo Geral - 82 Série Noturno

COGESP CEI
PONTUACAC
IGUAL IGUAL
) ACIMA | OU TOTAL | ACIMA | OU | TOTAL
AREAS DE DA ABAIXCG! DE DA ABAIXO! DE
; GERAL | DA DEs | GERAL| DA DEs
CONCENTRACAO GERAL GERAL
- P92 3 (53.5) |20 (46.5) [43 (100.0)| 34 (50.7)| 33 (30.7)}67 (100.0)
NP 16 (39.0) 125 (61.0) |41 (100.0)| 43 (50.6) | 42 (49.4) |85 (100.0)
i 7 a8 1 l ’ ’ Yl A3 9 ah.1 ’ 3
Redagiio proz 75 (38.1) | 18 (41.9) |43 (100.03] 29 (43.9)| 37 (56.1) 166 (100.0)
NP 14 (35.9) 125 (64.1) 139 (100.0)] 46 (54.1) | 39 {45.9) 85 (100.0)
' 20 (46.5) 123 (538 O0.GY 31 (470 SR & '
Matematica pioz 20 146.%) | 23 (53.5) 143 (100.0)1 31 (47.0) {35 (53.00]66 (J00.0)
NP 00 (22.03 132 (78.0) 143 (100.0) | 36 (55.4) | 29 (44.6) |65 (100.0)
Citnoias pio2 21 (48.8) |22 (78.0) 141 (100.0)] 38 (44.2) | 48 (53.8) |86 (100.0)
NP 10 (25.0) 130 (75.0) 140 (100.0] 40 (47.6) | 44 (52.4) |84 (100.0)
Listoria P/ 17 (39.5) | 26 (60.6 |43 (100.0}] 28 {43.0) | 37 (56.9)| 63 (100.0)
NP 09 (22.5) 131 (77.5) |40 (100.0)| 35 (417 | 49 (58.3) R4 (100.0)
L, 7 (16,3 83.73 143 (100.0)! 24 (36.9 03.1) 165 )
Geografia pioz 07 (16.3) | 36 (83.7) {43 (100.03] 24 (36.9) [ 41 (63.1)|63 (100.0)
NP 11 (27.5) 129 (72.5) 140 (100.0)1 37 (42.00 | 47 (56.0) 184 (300.0)

Foute: Avaliache Educacional - Resultado94; Geverno do Estade de Sde Pawlo,
SE/CENPATPCE, (Anexas, Tabela 3)

O que se pode verificar a este respeito € gue nao héa um padraoc claro,
alguma tendéncia nitida. Por exemplo, em relacgo as escolas-padréc na

COGSP, a proporcéo de Delegacias com pontuag@o superior @ media nas

areas de Portugués, Matematica e Ciéncias se equivale as Delegacias com
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pontuagdo inferior. Ha al um certo equilibrio. Porém, nas areas de Historia e
Geografia predominam as Delegacias com pontuagdo inferior, sobrefudo nesta
titima disciplina, cuja proporcéio alcanga 83,7%. Ainda assim, pode-se
vislumbrar tenuemente a hipdlese de um impacto positive das escolas-padrao,
pois, exceto em Geografia, a proporgdo de Delegacias com melhor pontuagéo é
superior guando se compara com as escolas n&oc padréo. Ja em relacao a CEl,
este quadro é ainda mais incerle, pois ndo se vislumbra ern nenhuma area de

conhecimento algo que indigue uma influéncia positiva da escola-padréo.

Aqui chegamos a uma constatagdo curiosa, sendo lamentavel.

Persistindo na hipttese de que a implantagdo das escolas-padréo tenha gerado
mudancgas na escola plblica, os sinais desta mudanga ndo aparecem na escola
como um todo, em flagrante contraste com os objetivos propostos na politica
educacional. Basta penetrar um pouco mais nos meandros da compiexidade
escolar, naquelas 4reas e niveis onde a escola e a perversa realidade
sécio-econbmica da sociedade brasileira se enfrelacam mais estreitamente
{ensino noturno, aluno frabalhador) para perceber a fragilidade da politica
educacional no Estado de Sao Paulo, neste perfodo considerado. E razoavel
supor gque nesies niveis e nestas areas as politicas puablicas que visam reverier

o quadro de evasdo, repeténcia, de mé qualidade do ensino, esfarelaram-se.

Em suma, os dados agregados por Delegacia aqui analisados
sugerem alguns pontos que merecem ser destacados. Primeiramente, o que se
poderia considerar efeilos positives da implantacéo das escolas-padrao,
avaliados através do desempenho dos alunos, aparecem com maior nitidez na
4 e 8* séries do curso diumo, porém fendem a desaparecer na 8 série do
noturno. Ou seja, os efeiios da reforma do ensino ndo se espalham iguaimente
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pela escola como um todo. Qluanto mais complexas as condicbes da escola e
doe ensino, mais frageis se tornam as influéncias da implantacdc das
escolas-padrao.

Em segundo lugar, as diferengas de desempenho vistas através das
pontuactes obtidas, guando se compara escola-padrao e nao padrao, sao
pequenas, porém ndo despreziveis, sobretudo quando se agregam os dados de
outra forma conforme o fizemos. Assim, ndo se jusiifica plenamente a
conclusdo presente no relatérioc 94 de avaliacdo efetuada pela CENP/FCL
quando afirma: “as diferencas entre os indices obtidos peles estudantes da

escola-padréo e ndo padrdo ndo foram significativas” (p. 6).

Porém, € justo questionar se o tempo decorrido da implantagéo das
escolas até o momento de sua avaliaclo nao fol muito curto. Considerando que
a varidvel tempo é fundamental em qualquer processo de mudanca e
considerando a exirema complexidade de um sisiema gigantesco, que ¢ a
Secretaria da Educacio do Estado de Sac Paulo, parece correto suspeitar das
conclusdes negativas a que se chegaram sobre a escola-padréo. Parece
também plausivel admitir uma hipétese politica: a de que em meio a fogos
cruzados, de grupos com visdes diferente em disputa de poder, tais avaliagcdes

certamente viessem a fragilizar o projeto escola-padréo.

De qualquer forma, os resullados de avaliagdo exierna tendem a
confirmar o mesmo quadro das estalisticas oficiais, que apontam a fragilidade
de impactos positivos: as diferencas notadas nas escolas-padréo e ndo padrao
nao foram expressivas & ponto de suscitar esperancas quanfo ao projeto
idealizado.



A este quadro pouco animador se junta a crise na Secretaria da
Educacdo. No segundo semestre de 1993, em meio a uma greve de
professores que durou 79 dias, esta crise desemboca na mudanca de
secretéario. Em 09 de novembro de 1993, os jornais Folha de S&o Paulo e O
Estado de Sao Paulo anunciavam: ‘Governo encerra programa dJe
escola-padrdo”, “Govemno decide acabar com o projefo das escolas-padrio”,
Q novo secretario declara que ndo iria implantar mais nenhuma escola-padrao;
as 2.000 escolas programadas para 1994 sairam de pauta. Declarou tambem

o nove secretdrio que o governo ndo tinha recursos para manter as

escolas-padréo, 50% mais caras que as comuns, e gque a prioridade da
Secretaria da Educacdo passava a ser o pagamento dos professores. A

escola-padrao ia embora "antes de mostrar a que veio’.

Seguindo a linha metodolégica que preside esta pesquisa, ha gue se
buscar novos dados e novos enfoques, além das estalislicas oficiais e das
avaliaches externas, que apontem aspectos relevantes no estudo da politica
educacional. Como se deu o processo de implantacdo das escolas-padrao”
Que implicactes poderiamos ter al para melhor compreender o ocorrido? O
gue pensam as pessoas, 0s profissionais envolvides neste processo? Visto de
outro &ngule, que ndo o das estatisticas, haveria outros aspectos importanies
resultanies do projeto escola-padrao? E o que procuraremos analisar a seguir.
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4. O Processo de Implantagdo das Escolas-Padrdo

Segundo seus Protagonistas

A andlise de uma politica se faz fundamentalmente procurando-se
identificar seus resufltacdos, busca-se com foda razéo, conhecer seu ponto de
chegada, para se analisar em que medida o esforgo realizado e os recursos
investidos valeram a pena. Porém, na discusséo sobre a qualidade do ensino,
vimos que a questdo da qualidade, enquanto objetive maior de politica

educacional, estd presente ndo somente no resulfado, mas também no
processo, nos meios. Um nao elimina o outro. Neste sentido, hipoteticamente,

um processo ruim, compromete bons resultados.

Razdo por que buscamos também analisar como se deu o processo
de implantaco das escolas-padrio, dando vez aos pontos de vista expressos
por seus profagonizadores, componentes da vasta rede de relagbes que
constitui esta gigantesca burocracia, que é a Secretaria de Educac@oc do
Estado de S8o Paulo. A validade de uma idéia - forca que implemente uma
politica educacional pode ser também avaliada pelo pensamento dos
protagonistas sobre este processo. Para tanto, valemo-nos aqui, de
informaces junto a dirigentes e técnicos dos diversos érgéos da Secretaria da
Fducagdo, enquanto implementadores da politica, berm como das opinides
colhidas junto a diretores de escola, complementando com resultados de
estudo efetuado em escolas-padrac da regido de Campinas. Estas fontes
compbem um quadro que permeia toda a hierarquia da burocracia da

Secretaria, desde os érgdos centrais até a unidade escolar.
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aj O primeiro fato a destacar € a exciusdo dos supervisores de ensino
no desencadear do processo de implantagdc das escolas-padrdo. Para
implementar a implantagéo foi escolhido um grupo de aproximadamente 90
especialisias, composto por educadores em sua maioria j@ aposentados,
portadores de longa experiéncia na rede publica de ensino, porem fora dos
guadros regulares da Secretaria da Educacao.

E dificil evidenciar com clareza o que levou a esta estratégia de
implantacéo. E preciso lembrar que se vivia um momento de expectativa de

reforma da Secretaria. De qualquer modo, quer por uma avaliagao da atuagao

da supervisio a nivel de Diviséo Regional de Ensino ou Delegacia de Ensino,
ou por uma intencdo deliberada de agilizar o processo de implantacdo
recorrendo-se a equipes fora da estrutura da Secretaria de Educacao, esta
iniciativa feve repercussdes negativas dque tiveram de ser corrigidas
posteriormente. Este fato gerou um clima de desconfianga e de ma vontade
entre supervisores com relacdo & implantacéo de escolas-padrao, clima este
identificado através das queixas cotidianas dos supervisores e captado na

convivéncia com tais profissionais,

Foi, sem duvida, uma estralégia equivocada tanto do ponto de vista
técnico, quanto do ponto de vista politico. Do ponto de vista técnico, porque o
supervisor € em geral portador de um conjunto de informacbes e
conhecimentos sobre as escolas e sobre o seu colidiano, indispensaveis na
implementacdo de qualguer politica educacional. Equivocado do ponto de vista
politico porque, como sempre, informacao gera poder. Localizado nas
Delegacias de Ensino, o supervisor é o elo de ligagdo entre & escola e as

demais instancias da Secretaria da Educacdo. Eliminado este elo, elimina-se,
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ou pelo menos compromete-se seriamente a ligacéo com a base do sistema de
ensino, no caso, a unidade escolar. Por outro lado, os supervisores estfo
organizados numa forte associagao de classe, APASE, que, juntamente com a
UDEMO (que congrega os diretores de estabelecimentos de ensino publico
estadual) e a APEQESP (que congrega os professores da rede de ensino
ptiblico estadual), constituem centros de poder muitas vezes paralelos quando
néo em franca oposicéo ao poder institucional da Secretaria da Educagéo.

implementar uma reforma que ndo passe por algum nivel de
negociacdo, de entendimento com estas organizagdes, € assumir uma

estratégia insensata. No gue se refere acs supervisores de ensino, embora
seja dificil, ou até impossivel, avaliar as consequéncias desta excluséo inicial
na implantacéo das escolas-padréo o fato em si indica um grande equivoco;
como se fosse possivel implementar uma politica a revelia de um dos elos mais
fortes da estrutura da Secretaria da Educacao.

De fato, o levantamento efetuado pelo NEPP * confirmou que o papel
do supervisor néo foi valorizado como elo de ligagao entre as vérias instancias
de Secretaria da Educacéio, no acompanhamento e na avaliagdo do processo
de implantacéo das escolas-padrdo. Em decoiréncia disto, os supervisores
constituiram no inicio do processo “fortes elementos de resisténcia ao avango
da estratégia de implementacdo”  (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, 1995c¢, p. 24).

A

NEPP - Nicleo de Estudos de Politicas Plblicas — UNICAMP. A pesquisa realizada pelo NEPP
abrangeu 6 sub-projetos de pesquisa referentes a “Inovacéo no Ensino Basico” e “Escola-Padrao”.
Tais sub-projetos de pesquisa abrangem: macropoliticas, capacitacio, material pedagégico, salde
escolar, plane-diretor e HTF e coordenacio pedagdgica.
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Tal critica a2 sub-utilizagao da supervisao evidencia a "auséncia” de
uma politica de formacao na Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
e, de modo especifico, faltou ao projeto escola-padréo uma politica de formagéo
gerencial. Considerou-se suficiente que diretores de escola e supervisores
passassem por um treinamento apenas, o que se revelou ‘insuficiente para a
implementacdo e gerenclamento adeguado das inovagGes” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE CAMPINAS, 1885¢, p. 59).

De modo geral, no que se refere aos recursos humanos da Secretaria
de Educacdo, ndo existiv uma politica claramente delineada "seja no que se
refere ao aprimoramento continuo, reformulacéo do plano de carreira ou
avaliacdo sistemdtica”. O Departamento de Recursos Humanos (DRHU), que
teria tais atribuicies, apena§ acompanha a vida funcional do servidor. Na
verdade, o0 DRHU nao foi aparelhado para acompanhar as inovagbes previstas
na escola-padréo, ndc dispondo para tanto de um sistema de informagdo

gerencial (p. 54).

b) As opinidbes dos que participaram da implementacéo das
escolas-padréo véo se limitar aqui a dois aspectos basicos: Hora de Trabalho
Pedagégico (HTP) & Coordenac&o. Primeiramente, porque as fontes de
informac#o mais sisterndtica se limitam a estes aspectos. Em segundo lugar,
estes aspectos podem ser considerados fundamentais, pois dizem respeito a

estrutura e ao funcionamento da escola e &s possiveis mudancas al operadas.

Numa primeira aproximacéo da questfo, é necessdrio esclarecer o

que devemos entender por HTP e Coordenacéo, e qual seu sentido na reforma
do ensino aqui estudada. Primeiramente, HTP e Coordenacado séo "medidas
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de cargter organizacional" que, juntamente com recursos fisicos, materiais,
humanos e financeiros constifuem ¢ conjunto de medidas destinadas &
implementacdo das escolas-padrdo. A HTP cria, dentro da carga horaria de
trabatho do professor, um espaco de tempo para o planejamento,
acompanhamento e avaliagéo da atividade docente; para troca de experiéncias
especificas, discussao de problemas e circunstancias especificas do cotidianc
da sala de aula; e também para estudo e aprofundamento tedrico-metodelogice
das questdes fundamentais do processo de ensino-aprendizagem. Enfim, é o
espaco destinado & "organizacdo e realizacdo da proposta educacional da

escola” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, 1985¢, p. 5).

Este conjunic de atividades se dé mediante a afuacdo de um
coordenador.  Diferentemente das demais escolas n&o padréo, onde a
existéncia do coordenador se limitava ao Ciclo Basico, na escola-padrac o
coordenador & instituido para diferentes areas e niveis da escola: Ciclo Basico
a 4* série, Curso Noturno, Centro de Informacao e Criacdo (CIC), Habilitagdo
Especifica para o Magistéric (HEM) e Crédito de 5%. Escolhido pelos seus
pares, o coordenador deve ter pelo menos 3 anos de experiéncia de ensino na
escola publica. A ele compete: "organizar e coordenar as reuniées de estudo
e reflex8o nas HTPs, subsidiando-as com maternial de apoio; garantir a
continuidade e articulagdo do Projeto Educacional e a Proposta Pedagégica
da Escola; acompanhar e analisar o processo de avallacdo, subsidiando a
recuperacdo continua dos alunos” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, 1995¢, p. 9).

A opinido colhida junto a profissionais gue tiveram um envolvimento
direto com a implementacéo da HTP e Coordenagéo aponta que estes foram 0s
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aspectos que apresentaram maior avanco no esforco de implementacdo das
escolas-padrdo, enfalizande que "o processo avangou significativamente e
ndo hd possibilidade de recuo na implementacdo”. Tal avango estaria em
consondncia com as expeclativas dos profissionais da rede em conquistar
espacos coletivos de trabalho e discuss@o visando ao aperfeicoamento de
atuacdo do professor. Apesar deste avanco, acrescentam os técnicos
consultados, tal pratica ainda se encontra pouco enraizada na rotina de trabalho
da rede publica de ensino; os professores e coordenadores tém “difficuidades
em desenvolver as afividades relativas 8 HTP" (UNIVERSIDADE ESTADUAL

DE CAMPINAS, 1995¢, p. 26-29).

Este fragll enraizamento, as dificuldades em tornar realidade no
cotidiano o esperado em relagdo & HTP estéo ligados a condigdes mais amplas
e fundamentais de formacao e condicbes de trabalho do professor, a estrutura
da Secrefaria de Educacho e as estratégias de implementagdo da politica
educacional. E o que apontam as opiniées de técnicos da Secretaria engajados

NO Drocesso.

Em relacdo ao primeiro aspecto (HTP), indicam "que uma das
maiores dificuldades de implementagdo encontra-se na precdria formagéo
académica dos professores e coordenadores, o que, muifas vezes,
impossibilita-os de utiizarem as horas de trabalho pedagégico para discutirem
e organizarem a proposta pedagégica da escola” (p. 13). Materiais
produzidos pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas (CENP),
como subsidios aos professores, quando conhecidos pela escola foram pouco

utilizados ou ndo foram utilizados por este mesmo motivo.
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Por outro lado, como confirma a opinio dos implementadores, a
estrutura da Secretaria apresenta deficiéncias graves. Primeiramente, hd uma
insuficiéncia de pessoal, por exemplo a nivel de Delegacias, cujas Oficinas
Pedagogicas operam com um quadro de pessoal restrito. Come a funcao de
assistente pedagégico na oficina ndo tem gratificagéo, o deslocamento de
docentes da escola para esta funcéo na Delegacia de Ensino é prejudicado,
pois saindo da escola perde-se a gratificaclo j@ obtida. Com istoe a
implementagdo da reforma perdeu grande parte do seu impeto, pois a oficina
pedagbgica atua diretamente junto aos professores, sendo o assisiente
pedagégico um profissional importante. E ele quem organiza e executa as
acbes de capacilagdo junto aos coordenadores e professores e formnece
subsidios técnicos as escolas divuigando os materiais produzidos peles 6rgdos

centrais da Secrelaria de Educacao.

Em acréscimo a esta deficiéncia, o levantamento do NEPP apontou a
incompatibilidade da estrutura da Secrefaria de Educacao frente as inovagoes
pretendidas com a escola-padréio. Teoricamente, o Departamento de Recursos
Humanos (DRHU) responde pela legislacdo, normas, atribuicdo de aulas e
HTP. A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) cabem a
producéo de subsidios técnicos, agdes de capacitagfo para as HTP, ensino a
disténcia com programas sobre os varios componentes curriculares; a ela cabe
fambém a realizacao de encontros com supervisores, assistentes pedagoégicos,
coordenadores pedagégicos e professores para orientacdes tecnicas referentes
aos subsidios por ela (CENP) produzidos. A Fundaglio para o©
Desenvolviments de Educacac (FDE) cabe a capacitacdo em servico, cursos
face a face, ensine a distancia ¢ programas de capaciiag@o dirigidos aos

"agentes do sistema”. supervisores, diretores, coordenadores. A Divisdo
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Regional de Ensino cabe a responsabilidade da execucéo descentralizada de
capacitacdo efetuada pelo FDE. E finalmente, & Delegacia de Ensino cabe o
acompanhamento e a supervisdo das alividades das coordenagtes e HTP
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, 1995¢, p. 11-12).

Vista desta forma, a estrutura da Secretaria da Educacao, {0dos 0s
érgéos 18m seu papel e sua fungée definidos com clareza, portanto devendo
funcionar conforme o previsto. Ocorre, contudo, gue as organizagbes nao
funcionam, como querem os funcionalistas extremados, como se fossem uma
maquina ou como se fossem um organismo, invocando aqui as principais
metaforas desta corrente de pensamento (DEBLOIS, 1888, introducéo e cap.
2 SANDER, 1984, partes 1 e 2). Dentro desta perspectiva, as partes se
encaiam umas as outras, realizando automaticamente o que lhe é propric.
Caso ocorra defeito em uma destas partes {roca-se ou repara-se a peca ou ¢
érgdo, para recuperar o equilibrio, o bom funcionamento de todo. lLocalizado o
defeito e realizado o reparo, nao hd por que ndo funcionar bem, as expectativas
se cumprem pienamente. Enfim, as coisas se passam como se fosse uma
sinfonia classica, para ufilizar mais uma metdfora (a da musica) onde a
dissondncia ndo tem lugar; ou se esld presente, esta mais como excecao do

que como regra; mais para reforgar a harmonia do gue a ela se contrapor.

Porém, as metaforas apenas ajudam, ou podem ajudar o0 raciocinio e
a compreensdc da realidade. Tomadas como principio explicative Gnico e
definitivo elas podemn causar um grande dano & compreensdo da realidade,
sobretudo quando se trata da realidade social. Trata-se de um dano que atinge
ndo s6 o plano da compreenséo, mas também o plane da agao. Retornamos

aqui & discusséo realizada no itern Qualidade em Educacao (1.1), que salienta
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a crise das burocracias no torvelinho das mudancas tecnolégicas e culturais,
rapidas e profundas. As escolas e as estruturas que as sustentam nao fogem
a esta crise; a estruturacdo do poder e das relagbes tem suas bases fortemente
afetadas. TOFFLER adverte, neste sentido, que aquilo que move as
organizacbes ndo € o equilibrio, a racionalidade; mas o poder, sendo as
organizacbes antes de tudo um espaco de disputa, de jogo de poder; em suma
de conflito, latente ou, muitas vezes, manifesto (1 085, cap. 15). Na mesma
direco ja lembrava, ha mais fempo, BARBIER no seu livro A Pesquisa - Agao
na instituicho Educativa, que o “socidlogo competente sabe descaobrir, com
delicadeza, um ninho de viboras na mais temna relagéo social e sabe pdr em
destague, na mais solida instituicdo, a rachadura invisivel das contradi¢bes’
(1985: p. 35). Acrescentarlamos noés, néo s6 o socidlogo, mas tambem o
educador competente na administragdo de uma escola, ou de outro érgao da

Secretaria de bEducacao.

Esta perspectiva ajuda a compreender & opinido das pessoas, dos
profissionais engajados na implantacaoc das escolas-padrdo. Apontam, por
exemplo, a auséncia de articulaglio entre a F DE, responsavel pela capacitagdo,
e os demais "érgdos da estrutura formal da Secrelaria da Educagéo”,
evidenciando-se "uma relagdo muitas vezes confitiva entre a estrutura
organizacional de apoio da Secrelaria ¢ a FDE" (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE CAMPINAS, 1995¢, p. 12). No seu conjunto, os diferentes
Srghos da Secretaria de Educaglo revelaram-se, na implementagdo da politica
educacional, em grande parte, como espagos de poder na busca da ampliagao
ou reforco da drea de atuacdo e influéncia.



As consequéncias deste fato se fizeram sentir na impiementacao da
politica educacional. Por exemplo, quanto a capacitagao realizada pelos dérgéos
centrals CENFP e FDE, deu-se de forma desarticulada, chegando
diferencialmente as escolas. “A implementacdo da HTP e de Coordena¢éo se
deu, a partir do seu infcio, de forma repentina sem a prepara¢ao dos técnicos
e dos gerentes diretarmnente envolvidos”.

Por outro lado, a capacitacdo realizada nédo foi canalizada para
enfrentar os "entraves que afetam a elaboracdo das propostas pedagolgica e
educacional das unidades escolares, enfre eles a ma formagdo dos
professores”.  Consequentemente, tais acdes nao foram capazes de
transformar as HTPs em momentos criativos de discusso, debate e propostas
de trabalho para as escolas, tendo sido "pouco ou muifo pouce” "o avango da
implementac8o da escola-padrfo no que se refere & capacitagdo dos
professores e funciondrios”. Na préfica esta capacitag@o, ou sua auséncia e
desarticulacso, pouco ou nada se fez sentir no funcionamento dos servicos e
no aumento de sua produtividade. Considerada deste ponto de vista, a
capacitaco foi um dos programas em pior condicdo de implementacao,
avidenciando com isto as inconsisténcias da politica educacional de entao
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, 1985¢, p. 13, 15, 23, 34).

Ha, ainda, um outro aspecto que afetou a implementacdo da HTP e
da Coordenacéo, que se refere & comunicac8o no interior da Secretaria,
passando pelos seus diferentes O6rgaos até chegar & escola. Faltaram de
canais adequados de divulgacdo da producéo dos érgéos centrais na rede

escolar. De modo que supervisores, assistentes pedagogicos e professores
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desconheciam as propostas curriculares e as linhas basicas do projeto

educacional da Secretaria de Educagae.

Assim, no gue se refere ao programa de capacitacao, enquanto apoio
e fortalecimento das escolas-padréo, a falta de coordenacdo dos esforcos, bem
como sua fragilidade em £f enguanto acao capacttadora, privou o projeto de um
dos fatores mais importanies de mudanca, que é a redefinicdo dos papeis
profissionais, a mudanga de atitudes e das préticas no interior das escolas. E
fora de divida que a mudanca de estruturas, como ja assinalado, deve ser
necessariamente acompanhada pela mudanga de comportamentos, praticas

das pessoas no interior da nova esfrutura; o que ndoc ocorre senao mediante
uma atuacdo firme e coordenada por parte das insténcias da administracéo

superior da Secretaria da Educagao.

Deste pontc de vista, a responsabilidade inicial do projeto
escola-padrdo parece se localizar mais nos niveis mais altos desta
administracdo, do que na unidade de ensino:. fanto no due se refere & criacao
de condigbes téconicas para enfrentar a nova situagéo, através de um processo
de capacitaglo, como através da criag8o de mecanismos de cobranga via acao
supervisora. Se assumirmos o ponto de vista de que o sucesso da reforma
depende da atuac@o dos agentes do sistema nos seus diferentes niveis, e do
desempenho dos papéis que isto impiica, 0s resultados de avaliagao reaiizada
pelo NEPP/UNICAMP apontam que a estrutura da Secretaria da Educagao nao
apresentou a contribuicdo devida. Por isso, o relatdrio referido, traz também
um elemento de justica, por assim dizer, na avaliacéo da implantacao do projeto
escola-padrao, pois evita imputar & unidade de ensine exclusivamente a culpa

pelo insucesso. Ao mesmo tempo, evidencia também que mudanca néo se faz
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por decreto, pois como assinala Hutmacher no seu artigo ja citado, "as praticas
pedagbgicas dos profissionals, as suas crencas e represenfagbes, as suas

"

afitudes face aos alunos e as aprendizagens escapam & légica do decreto
{p. 53).

Finalmente, cumpre destacar um fator de capital importancia na
determinacéo dos rumos da reforma pretendida pela Secretaria de Educacéo: a
condicic salarial dos professores. O levantamento do NEPP constatou que
"as dificuidades de execucdo das HTPs estdo diretamente relacionadas as

condigbes salariais pouco compefitivas para recrutar quadros ou manté-los em
dedicacdo exclusiva na rede pablica” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, 1995c, p. 16). Assim, a tdnica é a rotatividade do pessoal docente
dificultando enormemente a criagio e manutencéo de experiéncias inovadoras.

De fato, dados estatisticos sobre a remuneracéo dos professores
divulgados pelo jornal "O Estado de S&o Paulo”, atestam a espelacular queda
do saldrio docente entre 1963 e 1003,
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Fonte: APEOERP

Como vemos, o Grafico revela uma tendéncia continua de gueda,
interrompida apenas no final da década de 70 e metade da década de 80.
Porém, esta interrupcéo néo chegou a alterar no todo a direcac de queda,
drastica a partir dos anos 80. Rus Peres constata gue este fato esta associado
& grave crise fiscal a partir des anos 80 que restringiu 0s recursos para o setor,
combinando-se a isto a perda de poder de barganha da Secretaria da
Educaco frente as universidades piblicas paulistas, “que ampliaram sua fatia
no bolo orcamentédric”. Apesar disto, constata ainda PEREZ (1894} que "o
sisterna educacional crescey ampliando sua oferta tanfo no ensino
fundamental come no medio”,
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A conjugacio destes trés fatores — crise fiscal, perda de poder de
barganha e crescimento da oferta de ensino — "causou ao jado da enorme
constricdo salarial, perda de prestigio de trabalho do professor e & sua

desqualificagdo” (p. 181).

Estamos, assim, diante de uma contradicdo flagrante dz politica
educacional no Estado de S&oc Paulo. Exatamente no periodo aqui
considerado, o saldric docente apresenta seu ponto mais baixe na escala
descendente; o que faz concluir que a proclamada HORA DA ESCOLA, ndo
era a hora do professor; ao contrério, discriminava-o. Ainda mais, a
consisténcia da proposta do projeto escola-padréo, enquanto intencéc politica
perde sua significAncia guando confrontada com este aspecto da realidade.
Ganha sentido a imagem biblica fomada do livro do profeta Daniel (Cap. 2) no
Velho Testamento, utilizada por MILITAQ DA SILVA (1996) em seu livro a
Autonomia da Escola Puablica, para analisar o sistema de ensino publico

paulista: um gigante com 0s pes de barro.

De um lado, @ ma formacéo académica dificulta utiizacéo da HTP
para os professores discutirem e organizarem a proposta pedagogica da
escola, ndo aproveitando adequadamente os subsidios existentes. De outro, a
rotina mesma da HTP & dificil de ser mantida, pela impossibilidade de organizar
hordrio onde todos os professores estejam presentes. Os baixos salarios
forgam os professores a darem aulas em vérios locais prejudicando sua
presenca na escola. Assim, a baixa remuneragac docente cria um circulo
vicioso: ma remuneracdo impede selecdo de profissionais melhor qualificados;
profissionais pouco qualificados travam o processo de mudanca, processo este
truncado por uma estrufura incompativel que gera acfes e informagbes que
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ndo chegam plenamente a base ou ndo se coadunam com as necessidades
reais de profissionais que por sua baixa qualificacdo ndc respondem as
mudancas desejadas. Em sintese, parece ser esta a visao dos profissionais
situados em diferentes “pontos” da Secretaria da Educacao relativa a
implantac@o das escolas-padréo,

) E quanto aocs direlores das escolas-padrdc e membros da
comunidade escolar, guais séo seus pontos de vista quanto & implantagdo das
escolas-padréc? Tendem a confirmar o quadro negativo tragado pelos agentes
em posicdes de chefia, ou técnicos, envolvidos na implantagao das
escolas-padrdo? Ou, sua posicdo diferenciada na mega burocracia da
Secrefaria, no caso, em sua base, ftraz um olhar diferente sobre a

escola-padrao”?

Chegamos, assim, & escola. E aqui onde o ensino acontece. as
criancas se alfabetizam, aprendem a decifrar os codigos da linguagem
matematica, penetram no mundo fantastico das ciéncias, das historias dos
homens, suas realizacbes e conguistas, dos mundos e do universe. A reforma
acontece ou ndo, aqui neste centro pulsante, nervoso; no burburinho das
corridas, dos gritos, das brincadeiras... e também das brigas nos "recreios”;
nos afetos e desafelos; e nas salas de aula, o professor, 0s alunos, o guadro
negro e o giz. Aqui, as politicas oficiais se realizam, ou se desfazem; a
escola-padrio se concretiza, ou continua apenas como parie do imaginario

concebido pelos técno-educadores.

Vejamos, primeiramente, 0 que pensam os direlores de escolas-

padrao.
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As guesides gue estruturaram o questionario por eles respondido

abrangem o0s seguintes aspectos fundamentals da escola:

a)

b)

)

desempenho da unidade escolar, avaliado pela aprovagéo no
Ciclo Basico, 5° serie e Curso Noturno,

condices do trabalho docente, avaliado pela carga horaria do
trabalho docente, salério e tempo para reunides;

consequéncias para o trabatho docente com & implantagao da
escola-padrao, avaliadas pela rotatividade, dedicagao e
aperfeicoamento,

infra-estrutura da unidade escolar, avaliada pelas instalagbes
fisicas, recursos didédticos, egquipamentos de Ilaboratorio,
equipamentos escolares em geral e informatizacao;

participacfo na vida escolar, avaliada através de participacao
dos pais, dos alunos, dos funcionarios; e

recursos financeiros.

Segundo os diretores das escolas, as condiges de trabalho docente

melhoraram com a implantacio das escolas-padrao (Tabela 15). E quase

unfnime a opinifio de que a carga horaria de trabalho, bem como a
possibilidade de reunifio para estudo (HTP), garantiram maior presenca do
professor na escola. Em menor proporgdo, porém, ainda assim francamente

favordvel, os diretores consideram que houve melhora no salério do professor.
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Tabela 15 Opini@o dos diretores quanto as condigcoes de trabatho
docente com a implantacdo da escola-padrédo

OPINIAQ

CONB!Q@ES COORDE—

NADORIA MELHOROU | NAO MUDOQU PIOROU TOTAL

COGSP 97.1 — 291 100.0(35)
Carga Horania |~y 973 2.7 | 100.0(113)

COGSP 73.5 11.8 147] 100.0 (34)
Salano CFI 70.8 22.1 7.1] 100.0(113)
Reunides para | COGSP 100.0 — v | 100L0 (35)
Estudo CEI 98.2 1.8 — 1 100.0(113)

Fonte: FPesquisa de Campo

A implantacdo da escola-padr8o significou melhora também em
outros aspectos que afelam o trabalho docente (Tabela 16). A opinido
predominante & de que melhorou a dedicacdo do professor a escola. Isto
parece ter ocorrido mais fortemente na CE! onde 88.6% dos diretores se
manifestaram neste sentido. Na COGSP, a opinidc dos que assim pensam €
bem menor {70.6%), porém ainda assim francamente favoravel. Tambeém,
guanto a rotatividade do professor, predomina a opini@o de gue houve methors,
com destague para a CE! (81.4%) e em menor grau a COGSP (58.6%). Houve
melhora também quanto ao aperfeicoamento docente. Na CEl 77.0% dos

diretores indicaram que houve um aperfeicoamento do professor, sendo que
68.6% na COGSP manifestaram a mesma opinido. E interessante observar
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gue em relacdo a estes aspectos gue enfatizam resultados da escola-padrao no
que se refere ac trabalho do professor, predomina um tom mais positive na

CEl, guando comparado com a COGSP.

Tabela 16: Opinido dos diretores quanto as consequéncias para o
frabalho docente com a implantacao da escola-padrao

CPINIAG
CONSE— COORDE~
QUENCIAS NADORIA | wery HOROU | NAO MUDOU | PIOROU TOTAL
COGSP 8.8 3.4 8.8 1000 (34)
Rotatividade
CEI 814 186 — 1000 (113
COGSP 0.6 26.5 2.9 000 (34)
Dedicacio
CEL %85 11.5 - 1000 (113)
COGSP 62.6 257 57 1000 (35)
Aperieicoamento
CEl 770 230 . 1000 (113)
{

Fonte:  Pesguisa de Campo

Ja em relacéo a infra-estrutura da escola, as opinides dos direfores
ndo configuram um guadro relativamente homogénec em que predomine uma
avaliacéo positiva (Tabela 17). Em relag@o as instalagtes fisicas da escoia, a
COGSP parece ter sido melhor atendida, pois 62.9% do diretores opinaram que
houve methoria a este respeito. Diferentemente, na CEl foram relativamente
poucos (32.7%) 0s que consideraram que houve meihoria, predominando o tom
negativo (65.5%) de que a situacio ndo mudou; isto &, persistiram as mesmas
deficiéncias de instalacbes fisicas presentes no inicio do processo de

implantacao da escola-padréo. Em relacao a recurses didaticos, predomina
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fanto na COGSP (85.5%) guanto na CEl (88.5%) uma visao positiva de qgue
houve melhora. Quanto a equipamentos escolares ainda persiste a avaliagdo
positiva de que houve melhora tanto na COGSP (68.6%) guanto na CEI
(76.19%), porém num grau menor, quando comparado com recursos didaticos.
Diferentemente, em relacdo a equipamentos de laboratério, as opinides dos
diretores pendem para uma avaliacdo negativa. Na COGSP, 44.1%
consideraram que a situac@o melhorou a este respeito; porém, mais da metade
considerou que a situagao ndo mudou (47.1%) ou mesmo, piorou (8.8%). Na
CEl, os diretores apresentaram uma opinido mais pessimista, pois 37.2%

consideram que houve melhorias, porem a grande maioria (62.8%) entendem

gue a situacao ndo mudou.
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Tabela 17: Opinido dos diretores guanto as condigbes da infra-
estrutura da unidade escolar apés a implantacdo da
escola-padrio

B OPINIAO
CONDICOES | COORDE—
DA INFRA— | NADORIA )
ESTRUTURA MELHOROU | NAQO MUDOU | PIOROU TOTAL
COGSP 62.9 31.4 5.7 000 (35
instalacBes Fisicas
CEl 327 65.6 18 1000 {113
COGSP 833 147 — 1000 (34)

Recursos Diddbicos
CEl 88.5 106 090 1000 (113}
COGSP 4.1 471 88 1000 (34

Equipamsntos de

Laboratornio Bl 372 £62.8 e 1000 (113

Eruipamentos COGSP 68.6 28.6 28 1000 (35)

Facolares/Informa-

tizagio CEI 76.1 239 o 1000 (113

Fonte: Pesquisa de Campo

Em suma, no gue se refere ao trabalho do professor, os diretores

partitham a opinido de que as condigbes methoraram com a escola-padréo;

porém, guanio a infra-estrutura, excetuando recursos didaticos, visiumbram-se

incertezas quanto aos beneficios proporcionados pela escola-padréo.

A opinido dos diretores abrange também aspectos que indicam a

estruiura das relagbes sociais no interior da escola e mais especificamente

apontam mudangas no padrdo de gestao da unidade de ensino (Tabela 18). A

este respeito, é curioso observar que na CEl as opinides s&o mais olimistas,
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guando comparadas com a COGSP, predominandoe naquela a visdo de que
melhorou a participacéo dos diferentes componentes sociais que integram a
escola. Porem na andlise de cada aspecto ha diferencas a considerar. O que
mais chama a atencdo guanto & questao da participacdo com a implantacao da
escola-padrio refere-se aos alunos. Na CEl 85.0% dos diretores entendem
que melhorou a participacao dos alunos na escola; na COGSP esia proporcac
& de 73.5%. Ja a opinido dos diretores quanto & participagée dos pais ndo e téo
posifiva assim: na CEl, 61.1% afirmam que esta participag@o melhorou, e na
COGSEP, esta proporgdo é de 57.1%. Menos positiva ainda € a opinio dos

diretores quanto a participacdo dos funcionarios da escola: na COGSP, esta

opinido tende para o negativo (41.2%) e na CEl tende para o posiiivo (59.8%),
sem contudo, configurar um guadre favoravel no geral.

Tabela 18:  Opinido dos diretores quanto a participacédo na escola com

a implantacdo das escolas-padrac

OPINEAD
PARTICI— COORDE—
PACAO NADORIA
MELHOROU | NAO MUDOU PIOROU TOTAL
Participagio COGEP 738 36.5 —_ 100.0 34y
dos Alunos
CEI 85.0 14.1 0.9 1000 (113)
Parfipagio COGSP 571 429 — 160.0 3%
dos Pals
CEI 61.6 38.4 — 1009 (112)
Participagic | COUGSP 412 58.8 — 1000 (34
dos Funcionarios
CEI 50.8 4.2 o 1000 {113

Fonte: Pesguisa de Campo



Quanto a recursos financeiros (Tabela 19) também predomina a

opinigo de que houve melhoria.

Na CEl, a proporgéo dos que assim pensam alcanca 58.2%, bastante
mais alta que na COGSP, 68.6%. E forte na COGSP, ainda gue minoritaria, a
opinido de que nada mudou a este respeito; 25.7% apontam gue ndc mudou e
5.7% que a situacdo piorou. Na CEl, apenas 10.9% sustentam que a situagao
continua a mesma e (.9% que a situacdo piorou. Portanto, a CEl partilha uma

opiniao nitidamente otimista de que os aportes financeiros melhoraram com a

implantacéo da escola-padrao,

Tabela 18; Opinido dos diretores gquanto a recurso
financeire para a escola com a implantacéo da

escola-padrao

OPINIAQ QUANTO A COGSP CEI
RECURSO FINANCEIRO
Melhorou 68.6 88.2
Wi Mudou 25.7 10.9
Piorou 579 0.9
TOTAL 100.0 (35 100,06 (110)

Fonte: Pesquisa de Campo
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Em resumo, salvo poucas excecbes, {equipamenios de
laboratério, participacéo dos funcicnarios e pais) € possivel afirmar a partir
dos dados oblidos e analisados que os diretores das escolas partitham
pontos de vista positivos em relacdo a escola-padrio, considerando que a

situagdo da escola melhorou.

A Tabela seguinte (Tabela 20) sintetiza esta avaliagéo: tanio na
COGSP (71.1%) quanto na CEI (71.7%) destaca-se a opinido dos que
consideram gue a escola melhorou, havendo ainda aqueles que

consideram que a melheora foi muito grande (COGSP, 20.0% ¢ CEl,

23.9%). E fal melhora esid associada, sobretudo, a HTP que
proporcionava a discussao dos problemas pedagdgicos entre os

professores e com & diregao da escola.

Tabela 20: Opinidc dos diretores quanto a situacio atual da

escola com a implantacao da escola-padrédo

OPINIAO QUANTO A SITUACAO ATUAL COGSFP CEl

Melhorouw Muito 20.0 239
Melhoron 77.1 717

Nio Mudou 4.4

Piorou 2.9 —

Piorou Muito e e
TOTAL 100.0 (3% 1000 (113)

Fonte: Pesgquise de Campo

Porém ainda resta uma questdo chave a ser posta, pois o aspectos

anteriores referem-se & avaliac8o das condigdes, dos meios para a
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aprendizagem. Assim, importa saber dos diretores o gue pensam sobre o
desempenhe da unidade escolar com a implanfacdo da escola-padrao
(Tabela 21). E interessante notar, a este respeito, que a opinido dos diretores
apresenta uma notavel coincidéncia com o que revelam os dados secundarios

do CIE & com a avaliac8o externa do aproveitamento escolar.

Tabela 21:  Opinido dos diretores quanto ao desempenho da unidade

escolar com a implantacao da escola-padrao

OPINIAQ

DESEAM~—

PENHO DA COORDE—

UNIDADE MNADORIA _

ESCOLAR MELHBOROU | NAO MUDOU PIOROU TOTAL
Aprovagio no COGSP 58 21.2 30 160.0 {33)
Cicle Basico

CEl 64.9 33.3 18 1000 1
Aprovacio na COGeP 636 303 6.1 100.0 {34
5 gérie

CEl 64.6 254 e 0oo a1y
Aprovacio no COGEP 32.4 588 8.8 100.0 {34)
Clorso Notomo

CEl 558 40.5 3.6 1000 (1L

Fonte: Pesguisa de Compo

tsta avaliacdo dos diretores é francamente positiva em relagéo ao
Ciclo Béasico: sobretudo na COGSP, 75.8% dos diretores consideraram gue a
aprovacao aumentou; na CEl esia proporcéo € menor (64.9%), mas ainda
assim positiva. £ também positiva em relacfio 4 52 série. Porém em relagic a0
ensino noturno, para os diretores o quadro € diferente. Na COGSP predomina
wma opinido negativa, pois apenas 32.4% consideraram que melherou a
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aprovacéo, contra 58.8% gque consideraram que a situacdo nac mudou, ou
mesmo piorou (8.8%). Na CEl a opinido difere, mas mesmo assim nao chega a
configurar um quadro de avaliag@o positiva: 55.9% consideram que houve
melhora, porém 40.5% afirmam gue a situacdo ndo mudou, ou mesmo piorou
(3.6%).

Em suma, do ponto de vista dos direlores os efeitos positives da
escola-padréo sdo percebidos mais claramente no Ciclo Basico e na $* série do
1* grau. O ensino noturno permaneceu em grande parte 4 margem dos

beneficios pretendidos com a implantacgo da escola-padrao.

E quanic a comunidade escolar, o que ela pensa sobre a
escola-padréo? Num estudo junto a sete escolas-padréo de Campinas,
UTSUME (1995, p. 131-135) colheu informacgdes junto a pais, aluncs e
professores. Constatou que a maioria dos pais participava de reunibes para
decidir sobre assuntos da escola, considerando positivas as mudangas
ocorridas com a escola-padrdo, principalimente quanto ao aumento do periodo
diario de aulas, ampliaco dos dias letives e o aumento do nimero de projetos
pedagogicos. Consideravam fambém, os pais, que os professores se
empenhavam mais. Tais condicbes propiciavam aos filhos maiores
possibilidades de aprendizagem.

Os alunos também em sua maioria consideraram benéficas as
mudancas resulfantes da escola-padrdo, apontando que os professores
passaram a se preocupar mais com seus alunos, explicando mais a maiéria e

exigindo mais dos mesmos. Contudo, a ampliagéo do tempo de permanéncia

na escola ndo fol recebida com muilo entusiasmo por eles, iornando-se
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cansativo quando o fempo vago ndo era coberto por atividades consideradas

“interessantes”.

Jé os professores apresentam ponfos de vista nem sempre
favordvels a escola-padréo frente a aspectos como ampliagdo dos dias lefivos e
dedicacao exclusiva. Em relacao este Udltimo, suas opinibes se dividem,
argumentando a seu desfavor o fato de ter estabelecido uma discriminagéo na
rede, e que a diferenca de salario ndo podia ser incorporada para fins de
aposentadoria. Em relagdo a ampliacdo dos dias letivos, tornava-se muito
cansativo, considerando esta mais uma questae quantitativa gue ndo garantia a

melhoria da qualidade de ensino. Contudo, em relacdo a aspecios
fundamentais da escola-padrdo como HTP, os professores manisfestaram
apoio quase unanime, j& que permitia espago “para discussdo e definigdo do
processo de aprendizagem e avalfiacdo” e facilitava o acompanhamenio e

recuperacio do aluno.

Embora restritas a uma regido apenas, as informacbes aqgui
apresentadas corroboram uma avaliac8o positiva da escola-padrac no que se
refere aos seus aspecios mais fundamentais, sinalizandc assim um
posicionamento da comunidade escolar, incluindo ai a direcéo da escola.

Resumindo, se compararmos 0s pontos de vista dos diferentes
agentes implicados na implantacdo das escolas-padrac e sua posigdo na
estrutura hierdrquica da Secretaria de Educacao, notamos que elas diferem. A
cipula da Secretaria se apressou em avaliar a politica através dos resultados

imediatos, tomando como indicador o desempenho do aluno, e como estratégia
a avaliacdo externa. Procurou avaliar também o processo recorrendo as



opinibes daqueles que, alocados nos diferentes niveis e 6rgdos da Secretaria,
participaram da implementacdc da politica, sem parlilhar do cotidiano da
escola. Nos dois casos foram colhidas informacbes que sinalizaram um
quadro, sendo fotaimente negativo, pelo menos nada alentador. Deixou-se,
porém, de indagar sobre a viso da escola, que, conforme constatamos, em

diversos e importantes aspectos manifestou uma visao altamente positiva.

isto sugere a titulo de concluséo desta parte da pesquisa que os
rumos tomados pela politica educacional prescindiram da manifestacéo da

escola, “objeto” maior de qualquer pelitica educacional. Mesmo gue a aquipe

escolar afirmasse que a escola melhorou quanto as condigbes de trabaiho
docente, ou outros aspectos importantes, indicando uma meihoria gualitativa da

escola, isto nao parece contar.

Assim, as avaliagbes do desempenho dos alunos néo deveriam ter
operado a ponto de apagar das mentes a questao fundamental de que é dever
do Estado prover a escola de boas condicdes de funcionamento, de modo a
garantir um direifo de cidadania; e isto até certo ponto independente dos
resultados imediatos que a escola possa lograr aicancar. N&o que isto néo
devesse ser levado em conta; ndo é isto o que se advoga aqui. Advoga-se,
sirm, que as mudangas no campo educacional nfio se operam de imediato. E
duvidoso supor que apds um ou dois anos as escolas-padrao devessem
apresentar resultados tais que alterassem substanciaimente o quadro histérico
de evasd@o e repeténcia. Trata-se de aiterar, além de estruturas
organizacionais, concepges e praticas muitas vezes fortemente enraizadas na

“cultura escolar”.



Para que isto se desse, seria necessario que as estruturas de
trabalbe sobre ¢ irabalho se incorporassem as escolas e que as praticas
pedagogicas se alterassem. E neste sentido, a atuagdo da Secrefaria da
Educacao através dos seus diferentes 6rgaos, sobretudo no que se refere a
capacitacdo, foi fragil.

Conclui UTSUMI que ‘ndo podemos nos deixar levar por esses
indicadores negativos, rés anos de desenvolvimento de um projeto ndo séo
suficientes para deferminar seu ‘conjunto’, ou taxa-lo de Tadado ao fracasso),
mas servem para dar pistas do que deve ser reformidado, ndo esquecendo

principaimente do envoivimento dos membros que ser§o afetados por ele”
{1995, p. 136).



E, A Escola-Padrao Vista Através da Unidade Escolar

As conclusdes a que chegamos até aqui neste estudo desencadeiam
uma serie de julgamentos quanto ao alcance e resultados da implantacao das
escolas-padrao ne Esfado de S&o Paulo. Estes julgamentos apontam para os
fracos resultados frente & um grande esforge na busca da transformacao das
escolas publicas estaduais. Contudo, tais juigamentos s8o feitos a partir da
perspectiva de um fipo de abordagem cientifica, de um tipo de dados que

privilegiam o quantitativo; dados estatisticos globais, cujos limites, como
também sua importdncia, procurou-se na justa medida, espera-se, destacar.
Por isso, ao se enveredar nesta pesquisa para um outro tipo de dado, o
qualitativo, tal virada de rumo nao devera ser feita sem gue levemos em conta a
vis&o de ciéncia, enquanto modo de conhecimento. Tal visdo nos estimula a ir
além dos grandes numeros, da globalidade, das caracteristicas e tendéncias
homogeneizadoras que tais ntmeros suscitam. Ela forca nosso olhar para o
“‘processo’, para a singularidade, a perscrutar as dindmicas internas das
escolas, para os possivels impactos que a politica educacional provocou no
modo de ser da escola. Se de um lado autonomia ndo nega o pertencimento a
algo maior, mais abrangente, do outro ela reitera a especificidade da unidade
escolar, enquanto combinacdo Gnica de multiplas individualidades, que ocupam

um espaco singular, com uma histéria singular.

Portanto, além de perguntarmos sobre o que indicam as taxas de
evasdo e repeténcia da escola, perguntemos também sobre sua organizagéo do

trabalho, seu curriculo, suas decisdes, enfim, sobre seu projelo, espacos



privilegiados do exercicio da autonomia. Procuraremos, assim, incorporar a

nogac de complexidade que a visao de ciéncia reguer.

A partir deste ponto, o foco da pesquisa passa a ser a escola, o
estabelecimento de ensino, visto através de sua histéria, seu momento e suas
relaches com o sisterna maior constituido pela burocracia da Secretaria da

Educac8o e seus “6rgdos” constitutivos.

Seguindo este caminho, procuraremos tracar um guadro da escola,
analisando aqui o melo socio-cultural em que se encontra, a trajetdria do seu

desempenho num pericdo de 9 anos, e sua situacdo atual. Ainda aqui as
ectatisticas escolares serfo Oteis, tanto para dimensionar seus aspectos
quantitativos, comio para suscitar hipoteses qualitativas que aponiem os

processos sociais subiacentes.



5.1. A Escola Vista Alravés dos seus Niimeros

Situada num bairro de classe média nas proximidades do centro da
cidade, a EEPSG “SOR” sugere pouce ou mesmo nada ter a ver com seu meio
ambiente proximo constituido de boas casas térreas residenciais e prédios de
apartamentos confortéveis. Sua clientela € constituida por pré-adolescentes e
adolescentes, jovens oriundos dos mais diversos bairros da cidade, muitos
deles da periferia urbana local. O crescimento da cidade e a redefinico da

composicdo sécio-econbmica dos moradores do bairre préximo A escola se
encarregou de criar um vazio sdécio-cultural entre sua clientela e seu meio

imediato.

Com a reorganizac@o promovida pela Secretaria da Educac@io no
inicio do ano escolar de 1996, as classes do Ciclo Basico & 42 série do 1° grau
foram transferidas para outras escolas da rede estadual. Portanto, ests
EEPSG ficou com as classes da 5% & 8% série do 1° grau e as classes do 2°
grau. Dal sua clientela passar a ser constituida por pré-adolescentes,
adolescentes e jovens. Este é, portanto, um acontecimento recente, do inicio
de 1866, decorrente da politica educacional implementada pela Secretaria da
Educacao. Tal reorganizacao implicou em grandes alteragbes na escola:
transferéncia de alunos das primeiras quatro séries para outras escolas da rede
estadual e transferéncia de alunos de outras escolas da rede para esta escola,
com a alterag@o também de sua composiclio etdria. Assim, se a escola
anteriormente lidava com uma clientela que inclufa uma faixa etéria de 7 aos 10

anos, gue comple um universo sdcio-cultural especifico, isto deixa de existir,
configurando um oulro universo sécio-cultural, o dos adolescentes e jovens.



Da mesma forma, houve tambem mudancas no corpo docente, professores

transferindo-se para outras escolas e outros professores chegando.

Como se pode verificar através da Tabela 22, dos 2.806 alunos
matriculados em 18896, 1.019 (38,1%) deles estio cursando o primeiro grau.
Destes, 854 possuem idade enire 10 e 14 anos aproximadamente. Os outros
1.587 alunos (60,9%) estdo cursande o segundo grau. E destes, 1.307
(82,4%) possuem idade aproximada enire 15 e 20 anos. Trata-se, portanto de
uma populacéo escolar constituida por adolescentes e jovens, sem grandes

defazagens em rela¢do & idade escolar ideal.

Tabhela 22: Demonstrativo da Faixa Etaria dos Alunos

Sub- i Séhe ]
40

1980 ; 2

jLy 400 241 30| 99 34] 121 41 10
1978 ISH M1 161 85 23) 12 48p 07
1977 N 061 181 52 981 o081 SIF 07
1676 odp 107 121 37 10! o8l 28: o8
1978 o 19 e 07! 031 r 10
1974

1973

1973
1971

01 13

on 197

Fonte: Secrefario da Fscola

Para atender seus 2.606 alunos, a escola mantém 62 classes: 21 no

pericde da manhé, 19 & tarde e 22 no periodo noturno (Tabela 23).




Tabela 23: NOmero de Classes por Periodo ¢ 8érie/Grau - 1996

Série/Grau Manhd Tarde Moite Total

5 3 g g

ih 4 3 — 7

th 3 3 — 6

g 2 3 1 6

Sob-Total i2 14 i 27

1® 5 3 10 18

2 3 2 & 11

3 1 — 5 6

Sub-Total 9 5 21 35

Totai 21 1% 22 62

Fonte: Secrelaria do Fscola

o



Os dados sugerem, ainda, que a escola utiliza ao méxdmo suas
instalagdes, pois o nimero médio de alunos por classe no periodo da manha é
40; no periodo da tarde ¢ 38, e no periodo noturno é 47. A julgar por este
indicador, as condi¢es de estudo oferecidas pela escola acs alunos do periodo
noturno sao inferiores; néo como padréo de gestdo da unidade de ensino, mas
como decorréncia da capacidade de atendimento da demanda, pela escola,

neste caso maior no periodo noturno.

Para atender aos seus 2.606 alunos a escola dispde de um corpo
docente de 96 professores, sendo que 5 deles enconfram-se afastados; ao

fodo, portanto, 891 professores estéo em efetivo exercicio na escola.

Vejamos agora, o que as estatisticas escolares revelam quanto 2

historia desta escola.

Tomados do ponto de vista estatistico os gréficos sobre evaséo e
repeténcia no 1° e 2° graus apenas apontam variagbes ocoitidas no tempo:
para o 1° grau, os dados abrangem um perfodo de 2 anos, de 1987 a 1995 e
para o 2° grau, um periodo bem mais curto, 4 anos, de 1992 a 1985. O 2° grau
@ recente nesta escola.

Quanto ao 1° grau os dados indicam que entre 1987 e 1992 a escola
viveu anos seguidos de melhorias progressivas no seu desempenho (gréaficos
2e3).



Grafico 2: 1 Grau -— Taxas de Evasido — 1987/19958
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Fonte: Secretaria da Fseola

Grafico 3: 1° Grau - Taxas de Retengido - 1987/1995
56
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30 }
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Fonte: Secretaria da Escola

A evasao entra em franco declinio: de 9.0 em 1989, despenca para

15e10 em 1991 e 1992 (Tabela 24). A repeténeia ja sinalizava um ano
antes este declinio: de 12.7 em 1988, cai para 1.7 ¢ 1.5 em 1992 (Tabela 25).



Os dados por série refinam ainda mais estas constatagdes. Em 1992
a evasdo e a repeténcia foram reduzidas a 0.0 da 1° & 6 série, so persistindo
na 7* e 8* seériel
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Tabela 24: Taxas de Evasdo 1° Grau - 1987/1995

{
| A N O
Série | Periodo | ., 88 | 59 99 95 92 53 | 94 55
I# 17 0.0 276 7.9 0.0 0.0 0.0 4.9 6.4
7 9.9 0.8 4.5 2.8 0.0 0.0 0.0 10.3 6.0
ka 4.6 97 5.0 27 0.0 4.0 18 75 40
4 4.4 1.3 8.0 335 0.7 0.9 0.0 w9 32
D 6.2
5 17.4 4.0 9.1 1.4 0.0 12.4 21.5 13
N 51.4
D 47
& | 12.5 i1.9 82 9.1 0.0 8.9 130 23
Moo 303
D 53
e 106 6.5 116 35 13.9 12.4 129 353
N 327
D 2.6
& 27 12.8 5.7 0.0 117 43 13.0 10.0
N 24.3
1* Grau G4 7.0 a0 7.0 15 1.9 5.1 11.5 47

Vonte: Secretaria da Escola
OBS.:
oD = Dumo ¢ N = Notumo
by At¢ 1988 nlo havia PROFIC
1989, PROFIC na 3% ¢ 4% séries; ¢ 5 3 8% ¢érie 6 no 72° semestre

1990, do CB a 8 série
1991, CB & 8 série - periodo infegral
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Tabela 25: Taxas de Retencdo no 1° Grau - 1987/1985

A N O
Série | Periodo | o, 85 59 99 91 93 93 94 | 95
IS
» 51 | 145 0.0 6.0 6.0 6.0 00 | 230 | 114
p 160 | 169 | 166 97 43 65 | 220 | 130 50
# 98 | j27 73 19 0.0 25 | 221 9] 6.4
D 78
5 138 | 167 86 3.5 00 34 | 215 6.2
N 2.8
1
D 72.9
& w3 | 183 52 45 0.0 00 | 161 17
M 219
5
D 18.4
o 175 82 12 23 8 5.7 2.6 0.0
N 11.5
D 128
& 8.2 2.0 0.0 0.0 0.0 71 | 148 2.5
™ 44
1° Cirau 137 | 127 83 36 17 15 68 | 127 44

Fonte: Secretaria da Fscola

OBS..
a) = Diumo ¢ N = Noturno

B) At 1988 ndc havia PROFIC
1989, PROFIC na 3* ¢ 4° sérics; ¢ 5 4 8° série 6 no 2° semestre
1990, do CB 2 % sénie
1991, CB a 8® seric - periodo iniegral
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Em resumo, durante 5 anos aproximadamente, a escola viveu um
periodo de melhoria constante do seu desempenho, s6 interrompido em 1993,

A partir deste ano, o desempenho da escola entra em declinio: a
evasao sobe para 5.1 e a retencéo para 6.8. E prossegue em 1994, com a
evasdo alingindo 11.5 e a retencdo 12.7. Porém este declinio foi de curta
duracéo, apenas 2 anos, pois no ano seguinte (1995) a escola voltou a ganhar
terrenc contra a evas@o ¢ a repeténcia, rebaixando as taxas para 4.7 € 4.4
respectivamente. Porém o britho, por assim dizer dos anos 91 e 92 tinham

ficado para tras: se de um lado a escola conseguira interromper a marcha

ascendente da evaséo e da repeténcia, havia muito ainda a conquistar para
recuperar os ganhos alcangados nos anos anteriores. De qualquer forma, os
dados, ainda que num curto periodo, indicam a refomada de um caminho, a
refomada de novas energias, que sinalizam a melhoria do desempenho da

escola.

Guanto ao ensino de 2° grau. Os dados ndo apresentam indicaces
tao claras do desempenho da escola e sua variagao no tempo. O periodo agui
compreendido € curo, e a experiéncia de escola com o 2° grau é recente. De
qualquer forma os dados revelam ganhos enfre 1992 e 1995 (Gréficos 4 e 5).
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Grafico 4: 2°Grau - Taxas de Evasdo - 1992/1995
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Fonle: Secretaria da Escola

rafico8:  2°Grau - Taxas de Retencio - 1992/1995
s
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Fonte: Secretaria do Fscola

Contudo, estes ganhos s&o0 mais evidenies em relacdc a evasao. Em
1992/3 era de 369 e 38.6, declinando acentuadamente para 21.9 e subindo

ligeiramente para 26.8 em 1994/5. Quanto & retencao, reduz-se bruscamente,
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de 20.0 em 1992 para 1.9 em 1993, voltando a subir novamente para 12.2 e
13.0 em 1994 e 1998 (Tabela 26).

Tabela 26: Taxas de Evasdo e Retencido no 2° Grau - 1392/1998

Evasido Retemgio
Serie | Peviedo |, | 93 94 95 92 93 94 95
D 410 | 362 | 306 24 | 112 6.9
g 403 237
N 482 1 243 | 340 19 95 | 130
0 163 123 136 53 710 160
pa 283 168
N 38 | 205 | 222 0.0 75 1 151
D 118 46 147 | 163
30 55 0.0
N L 74 | 104 373 | 136
2 Giray %0 | 3w | o210 1 288 1 200 1o | 122 1 13p

Fomte: Secretaria do Escola

OBS: B = Divmo ¢ N = Nowrmo

Nao obstante tals ganhos, a magnitude das taxas tanto de evasao
como de repeténcia evidenciam claramente que os problemas enfrentados peia
escola neste nivel de ensino séo muito maiores. Enquanto no 1° grau as taxas
mais elevadas de evasdo e repeténeia mantém-se préximas de 12.0, no 20 grau
esias taxas sdo trés vezes mais elevadas quanio a evasao, e o dobro quanto a

retencdo.

Em suma, ambos os graficos revelam gue neste periodo de 9 anos a
escola viveu deis momentos distintos indicando melhoria nos resultados de seuy
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trabalho. Porém e preciso indagar se estes momentos representam apenas
uma melhoria na sua trajetériz, ou uma melhoria que coloca a escola num
patamar superior em comparacdc com o conjunto das escolas plblicas
estaduais da Delegacia de S3o Carlos e Coordenadoria de Ensino do Interior.

Vejamos o que os Gréficos 6 e 7 sugerem.

Grafico 8: 1° Grau - Evas@o e Retengdo na Escola, na Delegacia de
Ensino e CEI - 1995

EVASAO RETENCAO

DELEGACIA DE ENSINO CEl

| 1ESCOLA
Founte; Secretaria da Escola

SEATPCE/ACIE

Lomo se v&, as taxas de evasao e retencéo na DE s@o quase o dobro
em comparacac com a escola. E quanto a CEl, estas taxas s80 mais que o
dobro em comparag@o com a escola. isto indica que a experiéncia e o
conhecimento adquiridos por essa escola no que se refere ao 1° grau,
considerados os indicadores de evaséo e repeténeia, colocam-na num plano de



destague, Tal constatacao reforca a argumentacéo de gue a reorganizacéo das
escolas plblicas efetuada pela Secretaria da Educagée nos inicios de 1996
significou um prejuizo para esta escoia, tendo provocado a desarticulacdo de

uma experiéncia positiva, de um conhecimento ja firmado.

E quanto ao 2° grau, o que 0s dados sugerem?

Grafico 7 2° Grau -~ Evasdo e Refencdo na Escola, na Delegacia de
Ensinoe CEl - 1985

13.0

EVASAO RETENCAD

[ IESCOLA DELEGACIA DE ENSINO CEl

Fomie: Secrefaria da Escol

SEATPCEATE

O panorama aqui é bem diferente daquele do 1° grau, gquando
comparamos esta escola com a Delegacia de Ensino e a Cti. A evaséo e a
retencio estdo bastante acima da DE e da CEl. Especialmente em relacao a
esta Gltima, a diferenca ¢ quase que o dobro em comparagde com a CEl como

um fodo.
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Como se vé, o 1° grau e o 2° grau apresentam um quadro bastante
diferente. No 1° grau a escola exibe uma frajetdria positiva de melthorias quase
constantes no tempo. No 2° grau esta trajetéria positiva ndo é consistente a
ponto de colocar a escola numa situag#io de destaque em comparagac com um
universo mais amplo. As circunstancias geradas pelo 2° grau seriam tac
adversas assim ac ponto de pdr em cheque uma tradi¢@o positiva exibida pela

escola ao longo do tempo’

Para procurar entender melhor este quadro, vamos identificar

algumas especificidades gue envolvemn esses dois graus de ensino.

Consideremos, em primeiro lugar, a evolucéo da matricula no 1° grau.
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Grafico &: Evolucao da Matricula no 1° Grau na Escola - 1988/1995
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Fonte: Secrefaria da Escola

Conforme indica o Gréfico 8, com excecdo do ano de 1993, ndo ha
oscilagbes bruscas na matricula no 1° grau, somente neste ano a matricula cal
para 934 alunos. Porém, no mais, as oscilagbes sao suaves, indicando uma
oferta e uma demanda relativamente estaveis: em 1988 a matricula alcangou
1258 alunos e em 1995 pouco difere, alcangando 1245 alunos. Deste ponio de
vista, portanto, pode-se considerar que a escola viveu neste periodo uma
situacéo estavel no que refere este grau de ensino. E também, neste periodo de
fempo a escola acumulou experiéncias e conhecimentos a ponto de manter

bastante baixas a evasfo e a repeténcia.
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Porém, quanto ao 2° grau a situacdo difere totalmente, conforme se

vé no Grafico 9.

Grafico 9: Evolucdo da Mafricula no 2° Grau na Escola - 1992/1898
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Fonte: Secretaria do Bscole

E precise destacar, primeiramente, que ¢ ensino de 2° grau é recente
nesta escola, tendo iniciade em 1892, sendo a tradicdo, por assim dizer, 0 1°
grau. Em segundo lugar, o Grafico destaca o aumenio descomunal da
matricula num curlo periodo de tempo: de 160 alunos matriculados em 1992,
em 1995 saita para 1.400! Nesie ano, a matricuia no 2° grau ja supera a
matricula no 1° grau. E justo supor que esta alteracao colossal tenha colocado
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para a escola a necessidade de uma série de ajustes quanto ao corpo docente,

instalacbes fisicas, curriculo e sistemas de confrole.

Porém um outro aspecto, talvez de maior importancia, apresenta uma
dimenséo sécio-cultural. Passa a fazer parte da escola um outro contingente
de alunos, formado predominantemente de jovens € mesmo adultos. Alem
disto, a clientela do periodo noturmne supera e muito a clientela do diurno: do
total de 1.400 alunos em 1995, 1.057 (75.5%) freqlientavam o curso hoturmo.
A presenca, assim, de alunos-trabalhadores passa a inundar o cenario social
da escola, trazendo com isto todas as dificuldades que envelvem o trabalhar e

estudar ao mesmo tempo.

Urma outra dimenséo da guestdo, de natureza mais estiitamente
sociolégica, se apresenta. A medida em que se muda de uma faixa etéria para
outra, aumenta o poder de varidveis intragrupais na determinag@o do
comportamento da pessoa, do aluno. Assim, 0s adolescentes e jovens se
agregam em grupos com caracteristicas de autonomia proprias, com valores,
normas de comportamento e padrdes de conduta que configuram uma forte
subcultura. Enquanio as normas escolares podem ser impostas mais
faciimente &s criangas de 7 a 10 anos de idade onde os agrupamentos sao
mais frageis, o mesmo ndc se pode dizer quanto aos adolescentes e jovens
onde as normas e a cultura escolar, muitas vezes esbarram ou mesmo se
chocam frontalmente. A condicdo de estudante trabalhador cruzada com
varidveis referentes a valores, normas ¢ padrdes de comportamento proprias a
cultura jovern colocam para as escolas desafios totalmente diferentes daqueles
de uma escola de 1° grau (CANDIDO, 1964, p. 107-128; GOMES, 1994,
p. 103-108).
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Nao é de estranhar, portanto, que a escola ndo tenha conseguido
manter os mesmos resultados, guando confrontada com o 1° grau, na sua
experiéncia recente com o 2° grau. Ainda assim, é preciso destacar o notavel
progresso da escola que neste espaco de tempo conseguiu diminuir
sensivelmente a evaséo e a retencao conforme o grafico registra.

Embora os dados quantitativos apontem os processos de mudanga
no interior da escola, ao mesmo tempo eles nos desafiam a ir mais adiante e

mais profundamente a fim de nos aproximarmos melhor e tentarmos

compreender esses processos. Por isso devemos perguntar. {(a) que
mudancas ocorreram no inferior da escola e (b} o que tais mudancas refletem.

Posta a problematica nestes termos, nossa atencao se voltara para a
andlise dos dados oblidos no contato com a escola, buscando recuperar a
dindmica destas relacdes através das pessoas que as vivenciaram, no interior
da escola e fora dela, nas demais insténcias da Secretaria da Educacéo.
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5.2. A Autonomia da Escola: Uma Experiéncia de Escola

em Tempo Integral

Como vimos, nos anos 91 e 92 as taxas de evaséo e repeténcia no 1°
grau n&o chegaram a 2%. Estes anos marcam a vigéncia plena de uma
experiéncia iniciada em 89 que afetou fortemente a estrutura da escola: o
Programa de Formacéo Integral da Crianga (PROFIC). Como parte da politica
educacional do Governo do Estado, o PROFIC foi instituido através do Decreto

N® Ok 460 de 7 de Julhe de 1986, tendo como objetivo “contribufr para a
methoria da qualidade de ensino e propiciar oportunidades iguais a todas as
criancas do Estado”. Neste documento assumiu-se que a formacao integral da
crianca passa necessariamente pelo “aumento da escolaridade e do tempo de
permanéncia na escola, aliado a medidas relacionadas a nutrigao, higiene e
salide, preparo para o trabalho e a vida”. Para tanto amplia-se o papel da
escola “estendendo sua preccupagao pedagégica além dos limites alé agora
existentes”, requerendo assim uma atencdo integrada entre as diversas
Secretarias de Estado. Porfanto, a iniciativa da escola se articulava a uma

diretriz de politica educacional definida oficiaimente.

Tal diretriz encontra respaldo no que dizem FARO (1988) e outros
no livre Escola em Tempo Integral: Desafio para o Ensino Publico.
Destaquemos, primeiramente que os autores estabelecem uma distingéo entre
a escola como “um espaco exclusivamente de instrugao”, e a escola como "um
espaco de socializaco”. No primeiro caso, estamos diante do que é proprio,
especifico da escola, que a distingue de qualquer outra instituic@o social, isto ¢:
a f{ransmiss@o de conhecimentos basicos e de forma sistematica,
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historicamente acumulados pela humanidade. No segundo caso, estamos
diante de um fato comum a fodas as instituicbes sociais, porém n&o menos
importanie na escola, que € a socializagdo. No sentido sociologico, a
socializacio é o processo através do qual os individuos apreendem a cultura do
sel meio, 0s modelos de acdo e valores, incorporande-cs a0 seu
comportamento no cotidiano da vida, construinde neste processo, a sua
identidade. A escola amplia o espaco de socializagfo da crianca ao incorporar
ac conjuntc de suas atividades, outras além daquelas especificas do
ensino-aprendizagem gue ocorrem na sala de aula. Afirmam os autores que a
"escola constitui, assim um espago socio-cuftural, onde o aluno vai

experimentando una vivéncia colefiva, e formando uma concepgdo de mundo,
de sociedade e de homem” (p. 195). A dislincdo entre instrugédo e
socializacgo, nos permite, assim, redimensionar o papel da escola além dos
limites institucionais. Neste caso, para as criancas das camadas populares,
sobretudo, este aspecto da escola constitul uma dimensao privilegiada frente as

limitactes de oportunidades sociais e acesso a bens culturais.

Referindo-se as fungbes pedagogico-instrucionais come as mais
fundamentais e as funcbes supletivas (atividades esportivas e artisticas,
alimentacéo e salde, e outras) dizem esses autores: "Sob o ponfo de vista da
defesa da funcdo pedagdgico-instrucional da escola, ndo ha porgue voftar-se
contra estas fun¢les suplefivas, na medida em que elas se consfituam, nas
condicBes concrefas da rede escolar, em auxiiares ou viabilizadoras da
propria fungéo pedagdgica”. E prosseguem:. "Se, nas condigfes presentes,
essa funcdo da escola s6 pode viabilizar-se se ela ftoma para si funcbes
supletivas que estejam ao seu alcance € que, de resto, contribuem para 0
exercicio de suas fungles pedagogicas, ndo hé porque omitir-se, deixando de
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cumprir com sua parcela e concorrendo para o agravamento da situacdo de

enormes confingentes da populacéo” (p. 199).

O que distingue, pois, uma escola de tempo integral é ndo apenas o
prolongamento do tempo didrio de permanéncia na escola, mas a existéncia de
atividades além dagquelas propriamente instrucionais, que permitam a alunos de
camadas pobres oportunidades culturais, em relacdo as quais, pela sua

condicéo socio-econdmica, estao por principio excluidas.

Porém aqui, BARBOSA nos chama a atengao para uma questdo de

especial importéncia. Embora tal entendimento sobre a escola e seu papel
contribua para sustentar uma politica de escola de tempo integral, ela traz
implicita uma concepcao do que é educative que suscita dividas. BARBOSA
questiona as dicotomias estabelecidas entre o que é pedagoégico-instrucional e
o gue é supletivo, entre o pedagdgico e o administrative. Ao fazer isto, ele
chama a atencéo para a importdncia de se ‘resgatar a relagdo humana como
nacleo fundante do processo educativo, pois ndo nos apercebernos de que a
prépria refagdo, em si, é contelido por exceléncia para o trabaitho de formagéo”
{p. 7). Dal que a gualidade de ‘“nossa agéo educaliva é diretamente
proporcional a qualidade de nossas relages ‘humanas’ estabelecidas com
nossos alunos” (p. 8). Tal perspectiva se coaduna com o que enfatizamos

anteriormente sobre a qualidade do ensino.

Ainda que a experiéncia do PROFIC nesta escola ndo permita avaliar
a qualidade das relacdes sociais estimuladas no seu interior, parece mais
adequada a perspectiva de que a escola em tempo integral amplia o leque de
oportunidades, de relacionamentos, o que tem a ver com a gualidade. A partir
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dai, importa mais a idéia da escola em tempo integral do ponto de vista das
oportunidades que ela proporciona, enquanto direito do cidadae, do que a ideia
de “funcéo supletiva” que ela encerra.

Para fazer funcionar o PROFIC, a escola criou toda uma estrutura de
atividades e profissionais especializados, abrangendo as seguintes areas:
Servico Social, Fonoaudiologia, Psicologia, Terapia Ocupacional, Fisioterapia,
Servico de Saude, Biblioteca, Laboratdrio, Educagéao Fisica, Video e Teatro,
inglés, Artesanato, “Jazz” e Aerdbica, Aulas de Reforgo, Mlsica e Horas de

Estudo.

No primeiro ano de sua instalacdo na escola, em 1988, o PROFIC
abrangeu apenas as 3%s. e 4%. séries no primeiro semestre. No segundo
semestre deste mesmo ano foi estendido para as séries de 5* 2 8°. Abrangeu
apenas o periodo da tarde, funcionando inicialmente s6 com aulas de reforgo.
Em 1990 o CB passa se integrar ao PROFIC e além das atividades de reforgo
incluem-se também atividades “exira-escolares, como artisticas, fisioterapia,
etc. Em 1991, passa a funcionar plenamente, incluindo todas as classes do 1°
grau. E exatamente neste ano que as taxas de aprovacio e evaséo s&o quase

zeradas.

Vejamos como a diretora se expressa em relaggo a este perfodo

vivido pela escola. Falando de sua experiéncia, diz ela:

"Foi muito boa, porgue a genfe trabalhava com crignca de classe
baixa, cnanga de rua mesmo, trabalhava com crianga de instituigéo.

As criangas de manhd tinham aula normal e & tarde elas tinham todo
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fino de atividades. Tinham aula de reforgo, hora de estudo, hora de
leitura, natagdo, artesanato, cinema e video, faziam jormnal falado.
Era aquela coisa que @ meninada saia daqui assim, pronta. A
mudanga de afitude deles depois de um certo fempo dava um gosto
da gente ver este processo educativo dentro da Escola, que a gente
wvia o progresso da crianga. Quando a crianga vinha ndo sabia
postura, nem nada, nem hébifos de higiene, nada, e depois de um
certo tempo que ela estava aqui ela ja enifrava na linha. Passava a
escovar os denfes apos o almoco, passava a tomar banhoe na
escola. A crianga ja ndo queria andar suja, ndo queria mais nada.

Efas tinham arfesanato, eles aprendiam musica. Tinha um grupo
que focava flauta. Entéo isto faz parte da Educagdo geral.”

Lm professor de Mateméatica, que leciona na escola desde 1988,

acompanhau e viveu suas experiéncias, assim se expressa:

“Tivernos uma época muito boa em termos de rendimento do aluno,

melhor assisténcia a alunos que tinham problema’.

Tal mudanca foi fruio de um persistente frabalho de organizacéo.

Segundo ainda a diretora da escola:

“Uma mudanca incrivel, mas néo foi assim, no 1° ano. Foi do 2° ano
em diante que a gente foi acertando, porque & crianga ja tinha hora
de estudo. Por exemplo, ela tinha aula de matemética de manhd; a
tarde a professora trabalhava com ela para fazer os deveres e finha
a parte de reforgo de matemdtica para aqueles alunos que ndo
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finham conhecimento. Entdo a gente ia, trabalhava com eles;

conseguimos coisas maravithosas.”

Com relacdo & salde das criancas, eram {omados cuidados

especiais:

"Entdo a postura deles, a gente ensinava até como se come numa
mesa, tudo certinho. Eles finham acompanhamento médico, nés
tinhamos a fisioterapeuta, nés tinhamos fterapeuta ocupacional gue
frabalhava com as criangas que precisavam de atividades. A

fisioterapia, & postura que eles deviam ter numa carteira, tudo isto
gra trabafhado com a crianga”.

Era também muito forte a idéia da importéncia da escola no sentido
de complementar aqueles aspectos a que por direito a crianca deveria ter

acesso, mas que a sociedade negava. Prossegue a direfora:

"E de repente, eu acho, que porque se a criancga, se a familia fem
tma cerfa condigdo de vida, esfa crianga tem por exemplo a
possibilidade de fazer isto fora da escola. Mas estas oufras criangas
nédo tém possibilidade nunca. Tanfo é que eles faziam aula de
natacdo, fodas as criangas de 19 a 8% série aprenderam a nadar.
Eles dancavam; esporte, eles praticavam o quanto pudessem, todo
fivo de esporte; ela fazia o esporte que queria, tinha ltoda modalidade
de esporte. Ela opfava por aquilo que ela gostava. Se ela gosfasse

de futebol, efa ia jogar. Se ela gostasse de vilei ela ia jogar volei,
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a crianga se encaixar naquilo que ela quisesse.”

E finalmente, avaliando a experiéncia vivida pela escola neste

periodo, declara ainda a diretora:

"As criancas com quem a gente frabalhava ndo jam fer nunca
acesso a esfe fipo de informacg8o. Através do PROFIC eles tiveram
informaces excelentes. NGs conseguimos nos 4 ou 5 anos de
FROFIC reduzir a refen¢do para 14 alunos de 1¢ & 87 série. Entéo

eu acho que nds fivernos um trabalho, que a gente podia ver, por
exemplo, os alunos gque faziam parte do PROFIC, depois que
ferminou, o desempenho deles durante o ano era melhor do que
aqueles alunos que néo tinham participado do PROFIC."

As opinibes expressas pela diretora da escola sé&o coerentes com as
opinides oblidas junto & 193 escolas com PROFIC, como se vé& no
levantamento efetuado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas
(CENP) da Secretaria de Educag8o. Neste levantamento, poucos foram os
casos de escolas para os quais o PROFIC nenhuma contribuicio apresentou.
O pensamento quase undnime € de que a otientagéo e reforgo de estudos, a
formacdo mais ampla propiciada, alem de instrucac formal, contribulram para a
diminuigdo da repeténcia e da evasdo escolar (Cap. 5). Neste mesmo
levantamento foram realizados estudos de caso incluinde a escola objeto desta
pesquisa gue também confirmam o quadro tracado pela direfora da escola.
indagados, os professores da escoia foram quase unanimes em declarar que a

maior permanéncia da crianga na escola melhora seu aproveitamento, seja pelo
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atendimento recebido nas horas de estudo e maior contato com atividades de
estudo, seja pela ampliacdo da visdo proporcionada por outras atividades como
musica, lingua estrangeira, esportes. Enfim o maior vinculo da vida do aluno
com o cofidiano da escola, constata o referido relatério, “faz com gue a escola
e & aprendizagem passem a ter oufros significados, passem a ser um espaco
possivel de oufras relacfes gue ndo aquelas restrifas aos confeddos e
também tenham oufra dimensé&o, j& que o aprender ndo se restringe & sala de
atla, mas esta presente no afo de brincar, com arte, com a musica, o esporte,
o lazer” (p. 108).

Portanto, os dados quantitativos organizados numa série historica
s8o indicacles sensiveis, como um termbmefro, da dindmica da escola;
constifuem pistas a serem perseguidas, que instigam a ir mais além a fim de
desvendar a vida da escola. No caso, como vimos, os dados apontavam para
algo subjacente, que foi a mudanca ocorrida no seu interior; no conjunic de
suas alividades. E podemos dizer, tambem, que a atencéo redobrada ao aluno
em relacéo a diferentes aspectos de sua formac@o pode ser tomada como sinal
de qualidade da escola, do ensino Ao mesmo tempo apontavam para o fato de
que tais mudancas se inscreviam num contexto de politica educacional
enguanto estimuladora da atuaco da escola.

NEo que as condicies quanto a instalactes fisicas e equipamentos
fossem adequadas. Declara um professor de Matematica: “Vocé imagina:
eram mais de 20 salas, cerca de 800 criancas em periodo integral sem a
estrutura necessana’, “... o que acontecia, simplesmente ndo havia lugar fisico
para acomodar todos 08 alunos”, “... as aulas de educagéo fisica eram dadas
na Universidade Federal de S§o Carlos, na piscina municipal porque ndc havia
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instalagfes.” As deficiéncias de infra-estrutura incluiam também merenda e
salas apropriadas para as diferentes atividades. Tais deficiéncias, contudo,
nao chegaram a afetar a recepiividade dos professores ao PROFIC, tanto
assim reitera ¢ professor, “que os resultados foram bons”.

O fim desta experiénela fol creditado 2 decisac exclusiva da
Secretaria da Educaglc. Segundo lamenta uma professora de Lingua
Portuguesa, de grande experiéncia e vivéncia na escola, nao houve consulta
para avaliar, simplesmente decidiram: “decidiu, acabou; é o que eles achan?”.
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5.3. A Autonomia da Escola: Escola-Padrio e Sistema

Modular de Ensino

a) Para entendermos a passagem do PROFIC para escola-padrac €
preciso primeiramente identificar as razdes da escola que justificam esta
passagern. Na verdade, o fim do PROFIC significou uma perda, um
retrocesso: todas as atividades recreativas, culfurais, de salde, de apoio e

reforco ao trabalho docente deixaram de exisfir.  Nestas circunstancias

qualquer coisa que pudesse salvaguardar algo da situacéo anterior deveria ser
considerado e valorizado pela escola. Em outras palavras, a opgéio desta
unidade de ensino pela escola-padrédo ndo fol uma escolha, uma decisdo
previamente acordada pela escola como um todo, mas apenas a busca de um
caminho que represenfasse um mal menor. Embalada pelo discurso da
autonomia, o caminho gue restava para preservar algo das conquisias ja
obtidas era a escola-padréo. Ou seja, para a escola o que inferessava nao era
tanto tomar-se escola-padrio, mas sim salvaguardar o seu projeto que,
ironicamente, a prépria Secretaria se encarregara de destruir. E o que
expressa um professor, de modo mais forte, num tom mesmo de
ressentimento: como o “ ‘projefo de escola-padrio’ dava esta oportunidade
de autonomia pedagbgica e administrativa, foi af que a escola sentiu que
poderia dar o froco em relagdo a Secrefania da Educacdo, porque, se 0
PROFIC surgiu da necessidade da prépria escola, como néo fteve
continuidade, com o ‘projeto escola-padro’ era a oportunidade da escola
optar por um modelo mais adequado & sua realidade’.
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A avaliacfo feita pela diregéo da escola aponta aspectos importantes
favoraveis & escola-padrao. Numa visdo geral, destaca que “a escola-padrdo
como um fodo no Estado teve pontos bons, mas eu acho que a parte
administrativa das escolas ndo soube utiizar determinadas partes”. E
prossegue. “o udnico ponte bom que eu acho foi a redugédo da jornada do
professor, que ele tinha 26, no méximo 28 horas aulas e o0 resto gle

completava com o HTP, e o professor nosso, infelizmente, com raras
excepdes, precisa se reciclar, vocé fem professores que estdo com aquelas
fecrias de 1900 ..., ndo mudou em nada. Sabe, aquela coisa continua; se ele

comegol a dar aula em 1940 ele quer dar aula agora como dava em 1940

Os horérics de HTP so destacados como positivos na experiéncia
da escola-padrdo. A HTP proporcionava 6 horas semanais de encontro e
estudos. Havia na escola uma sistematica de reunides semanais com horario
pré-estabelecido para professores de determinada drea (Exafas: Quimica,
Fisica, Mateméatica, Humanas: Geografia, Historia, Lingua e Literatura, etc.).
Mensaimente havia uma reunido geral. Os professores estudavam e trocavam
experiéncia. Relata a diretora da escola: “eu participava de fodas as reunides
de HTP junto com os professores; nés compramos uma bibliofeca assim
pequena, modesta com uns 20, 30 livros. E no tempo que teve HTP, fodos 08
professores leram todos 0s livros, porque antes de passar para eles eu fia 0
livio; af eu pedia para o professor ler e falava para ele o que aquilo estava
ajudando a prética pedagiégica em sala de aula; se estava servindo para ele
mudar de atitude ou néo, se ele estava repensando, principalmente a turma de
exatas que fem todo o conhecimento”, mas apresenta dificuldades na parte

pedagégica. “Sobre avaliagdo, entdo, a gente foi comprando livros. Entdo eu

lia, discutia com os coordenadores e passava para os professores. Af entdo
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eles tinham que me entregar um relatério do kvro e uma explicacédo do que
aquilo estava ajudando, auxiliando a desempenhar o trabalho dentro da sala
de aula. Fnt8o eu acho que isso foi uma coisa muito boa”. Especialmente em
relacdo a professores da drea de exatas, que segundo o ponto de vista da
diretora apresentavam mais dificuldades de natureza pedagogica, “eles
passaram a ver a parte pedagégica de uma outra maneira”.

Avaliando outros aspectos da escola-padréo, prossegue a diretora da

escola: “os 5% de coordenac8o eu acho que foi uma boa coisa, porque aqui

ey tinha a coordenadora do CIC, do Ciclo Bésico & o do notumo que era jé

pela legislacdo” e outras coordenagtes. “Entdo vocé pde um coordenador
pedagégico aqui: como eu tinha primério, eu tinha o coordenador pedagogico
da escola foda que frabalhava com fodo mundo; eu tinha uma professora que
é psictloga, dava aula de psicologia e trabalhava com apoio psico-pedagégico
para criangas com problemas de comportamento. Eu finha o minimo de
coordenador possivel, inclusive sobrava até crédito de 5% porque néo
adiantava eu por 4, 5 professores, um para coordenar matematica, para
coordenar nfo sef o que com 5 ou 6 horas que néo ia fazer nada. E muita
gente, no fim acaba se afrapalhando uns aos outros e ndo sai um bom
trabalho”,

Entrevistas com os coordenadores pedagégicos confirmaram os
mesmos pontos de vista da direfora. Igualmente, um professor que passara
pela experiéncia do PROFIC e agora da escola-padrao, destaca as mudancas
ocorridas com HTP: de inicio era apenas leituras de textos, posteriormente foi
se aperfeicoando com a troca de experiéncia entre os professores, firmando-se
como um espaco de reflexdo sobre 0 seu trabatho.



Apesar disto, a experiéncia da escola-padrdo para esta unidade de
ensino conforme pudemos constatar, apresentou aspectos negativos.

Falando sobre a autonomia da escola, prossegue a diretora: “Porque
eles diziam assim: a escola-padrao {em a liberdade de fazer 0s projetos gue
eles quiserem, entdo eu faco assim; vou fazer um projefo para ter aula de
musica; na hora do vamos ver, eu n&o tinha como pagar o professor de musica,
e o senhor ndo encontra ninguém para dar aula de graga”.

Referindo-se aos projetos elaborados pelos profissionais da escola:
“eles fizeram um monte de coisas que podiam ser feitas na escola-padrdo, s6
que a gente ficou preso a normas legais porque a gente néo teve a autonomia
que eles disseram. A tnica coisa que a gente teve aqui na escola mesmo foi
2 autonomia pedagégica e eu tinha que procurar alguma coisa diferente para
metis alunos. Porque sendo a escola ia ficar pior do que estava™. Como se
v8, mesmo considerando as limitagdes gue a implementagéo da escola-padréo
apresentava, a possibilidade da autonomia pedagoégica foi o fator preponderante
que impulsionou na busca de alternativas para a escola — mo caso, 0 Sistema
Modular.

Considerando todos esses aspectos apontados, a conciusac e de
que a escola-padrae  “foi uma grande coisa que a gente perdeu agora”. E tal
perda a direfora da escola atribui @ um mau aproveitamento por parte das
escolas em geral. Na sua opinido se tivessem sido bem aproveitadas as
“coisas hoas da escola-padrdo” como HTP, ‘o resulfado da escole-padrdo
teria sido outro”.
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by  Portanto, é no movimento da escola no sentido de se tornar padrao que
se inscreve a iniciativa do Ensino Modular, a partir de 1993. Cilando as
palavras da diretora da escola: ...“0 que aconfeceu aqui foi o seguinte. quando
a escola passou a padréo, nés tinhamos que procurar uma determinada coisa
que desse alguma mudanga na escola, foi por isso que nés instalamos o
sisterna modular. Porgue os meus aluncs estavam acostumados da 17 a 87
sére. Fles ficavam o dia inteiro na escola; eles tinham fodo o lipo de
afividade”.

Retomarmos aqui a idéia de autonomia, conforma vista anteriormente,
enquanto componente da concepcdo de ciéncia, e o exercicio desta autonomia
enguanto construgdo, por parte da escola, do seu projeto de agdo. Dada a
complexidade do sistema modular, enquantc projeto da escola, a intensa
mobilizago que sua implantacdo exigiu por parte da comunidade escolar, bem
como seus impactos, devemos dar uma atencdo especial a esta questao, de
modo a captar o pensamento e o envolvimento da escola. Merece, mais uma
vez, o destague de que tal acontecimento se da na vigéneia de uma politica
educacional, tendo sido, na verdade, por ela esfimulada, ainda gue nao
intencionalmente.  Isto permite captar um resultade de politica que as
abordagens avaliativas aqui apresentadas ndo captaram, estruturadas como
estavam numa visdo de ciéncia e administracdo, orientada apenas pelos
grandes numeros e pela homogeneizagdo, mais voltada para o produto,

olvidando o processo.

E também neste contexto que entra em cena a Escola Jodo XX, da
rede plblica de ensino de Americana, interior do Estado. “Foi quando a gente
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foi para Americana atrds do diretor, o diretor veio aqui, os professores foram
I, nés passamos umas férias inteiras indo para Americana/Séc Carlos, 5o
Carlos/Americana para conversar. Al os professores falaram. olha, vamos

tentar mudar, que af é uma mudanca’.

As principais idéias que estruturam o ensinc através de moduios
estdo contidas no documento RESUMO DO PROJETO DE ENSING
ATRAVES DE MODULOS EM IMPLANTAGCAO NA ESCOLA-PADRAO
JOAQ XXiit - AMERICANA, autoria do diretor da escola, Prof. Waldir dos

Santos, datado de 1992,

O conceito cenfral que melhor identifica a proposta de ensino
modular é exatamente 0 ‘médule’. “Os mddulos consftituem a esséncia da nova
estrutura. Na antiga, pulverizada, possuem paralefo com as disciplinas, mas
ndo sdo as mesmas coisas. Um modulo é definido como um conjunto de
aulas ministradas intensivamente e exclusivamente, durante um determinado

temnpo, relativo & presenga do campo disciplinar nas grades”.

A partir da noco de médulo, ha um conjunto de decorréncias para o
funcionamento da escola. Assim o desenvolvimento de um maodulo ocupa a
totalidade do tempo e das atencdes do professor e do aluno concentrando-se
em apenas uma drea de conhecimento (por exemplo, Matematica).
Diferentemente, segundo as formas usuais comuns a maioria das escolas
plblicas, num furno apenas os alunos passam por varios professores que
ministram diferentes disciplinas, dispersando assim a atengdo e a energia do
estudante frente a diferentes dreas de conhecimento. “Enquanto o aluno esta
fazendo um moédulo, apenas este campo discipiinar estd no foco do seu
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interesse”, sendo a carga de 6 horas diagrias destinadas exclusivamente a um

campo disciplinar.

Nestas condicdes, se o aluno ficar reprovado ndo perde o ano letivo:
ele fica reprovado no médulo, devendo no prosseguimento dos estudes voltar a
fazer o mesmo modulo como pré-condicdo para a matricula no modulo seguinte
dentro de um campo disciplinar. Por exemplo, se o aluno ficou reprovado em
um médulo de Matemdtica, ndo poderd matricular-se no modulo seguinte de
Matemdtica: ou somente podera fazé-lo apds ter cursado novamente o0 mesmo

madulo e ter sido aprovado. Por outre lado, podera adiar a realizagdo de um

madulo de outro campo disciplinar.

Para o aluno, o sisterma modular apresenta uma série de vantagens.
Ele pode antecipar o término do 1° ou do 2° grau caso o deseje e tenha
disponibifidade de tempo, podendo realizar médulos simultdneos em turmnos
diferentes de funcionamento da escola. Ao contrério, caso seu tempo seja
restrito — como os alunos que trabalham — o estudante podera ter o prazo
ampliado para a conclusdo do curso. E também para os que trabalham, em
caso de mudanca de hordrio de frabalho, podera transferir o turno de estudos.
Enfim, o sistema modular de ensino apresenta uma flexibilidade com claras

vantagens para o estudante.

Para o professor ha também uma série de implicagdes. Seu contato
com o aluno € muito mais intenso, aumentando grandemente a possibilidade do
professor conhecé-lo melhor. Por esse motivo lhe é exigida uma grande
habilidade e dominio de conhecimento para o bom manejo da classe: a
intensidade do contato digrio na iminéncia de um conflite na relagao



168

professor-alunc pode potencializar tal conflito acarretando dificuidades maiores
ao professor. Por outro lado, o horério didrio ampliado permite que sejam
desenvolvidas atividades com os alunos que em condigdes comuns se {ornam
extremamente dificeis de ocorrer, sendo impossiveis: por exemplo, atividades
fora da escola como visitas a museus, centros culturais, pesquisas, efc. £
certo também, que o sistema modular requer do professor planejamento mais

cuidadoso.

Do ponto de vista da administrardo da escola, o referido documento
apresenta uma série de vantagens trazidas pelo sistema modular.  Por

exemplo, as classes mantém o mesmo namero de alunos. ‘A cada vaga,
surgida com desisténcia, férias, doengas dos fitulares, efc., surgem 0S
candidatos para preenché-las. O mecanismo dos médulos simultaneos é o

principal responsével por esta estabilidade”.

Ainda do ponto de vista administrativo, a implantaga&o do sistema
modular apresenta também outras vantagens. Por exemplo, para um
determinado ndmero de classes em escolas comuns |, sem o sistema modular,
ha o dobro da quantidade de professores. O documento cita dois exemplos:
numa escola com 60 classes, hd 112 professores; noutra escola com 35
classes, héa 74 professores. No sistema modular @ quantidade de classes
corresponde & quantidade de professores. Em outras palavras, no sistema
modular a quantidade de professores necessdrios € menor. O numero de
faltas dos docentes também diminui, pois nestas condicdes o professor tem de

se dedicar a uma escola apenas, e a falla numa aula corresponde a 6 aulas.
As chamadas “janelas”, nos hordrios de aula e os problemas delas derivados



169

como a auséncia dos alunos nas aulas finais e a incidéncia de problemas
disciplinares nelas, praticamente desaparecem.

Outro aspecto importante para a administrac&o da escola com o
sistemna modular, refere-se ao grau de utilizagdo das instalagbes existentes.
Segundo a argumentacac contida no documento, as  escolas publicas
funcionam durante 180 dias, num ano de 365 dias. “C como se ficassem dia
sim, dia ndo em funcionamento”. Além dislto, a pratica das férias coletivas
deixa a escola por um longo perfodo sem atividade alguma. Na escola com
sistema modular, ¢ ano letivo pode ter 12 meses de atividade continua, sendo
que tanto alunos como professores podem tirar suas férias no momento que
acharem melhor e no periodo do ano que considerarem mais vantajoso por
razbes pessoais ou familiares. Isto reduz o custo de ensino e a necessidade de
investimentos vultosos em novas construcdes, podendo fais recursos serem
alocados para uma melhor manutencdo da infra-estrutura existente ou para os

ajustes necessdrios dentro das condigbes ja existentes.

Quanto ao tempo de aula, relata o documento que usualimente 1/3 de
uma hora aula é gasto com atividades preparatérias para a aula propriamente
dita {(verificacdo de presenca dos alunos, limpeza do quadro negro, efc.).
“Considerando constantes estes desperdicios e extensivos a foda Rede,
significa que a cada aula perdem-se 18 minutos, ou seja, ddo-se efefivamente
de awlas, no diurno, 32 minufos e, no notumno, 22 minutos”™. Tal desperdicio €
comparado “a espuma no copo de chope: ocupa lugar no copo, € paga como
chope, mas nfo é bebida”. Nas condicdes usuais de funcionamento da escola,
em 6 horas perdem-se 2 horas. Diferentemente, no Sistema Modular,
levantamentos realizados, segundo ¢ documento, indicaram que apenas 5
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minutos s8o gastos com atividades que ndo se referem ao ensino diretamente.
“0 Sisterna Modular solucionou esse problermna admiravelmente bem, pois so
hd uma chamada ao dia, ndo hd residuos de aulfas que n&c permitam
completar um assunfo, as classes ficam organizadas por serem utilizadas

apenas pelo Gnico professor.

Quanto as faltas tanto de alunos, como de professores a diminuigéo €
drastica. Uma falta corresponde a um dia todo, num total de 6 horas. O que
significa que num madulo de 14 dias letivos 86 se pode faltar um dia apenas;

mais que isto, o aluno € reprovado por falta.

Os danos as instalacbes e mobilidrio escolar apresentam também
uma diminuicéo acentuada. Como tais danos sé&o causados mais nos periodos
em que a escola permanece fechada, e visto que no Sistema Modular a escola
pode ficar permanentemente aberta, estes sdo menores.

Finalmente, o ganho maior com a implantagdo do Sistema Modular
esté nas reprovagdes. No sistema pulverizado, a reprovagéo em duas materias
sighifica a perda do ano, tendo o aluno de refazer todo o caminho anteriormente
feito naquelas matérias em que foi aprovade; “representam um absurde”. No
Sistema Modular o aluno néo perde o ano; apenas fica obrigado a refazer o
modulo em gue ficou reprovado. Como “pelo menos ¥ dos que se evadem a
cada ano sdo alunos gue se encontram nas listas de reprovados na série
anterior”, resulta que a diminuicéo da reprovagéo significa tambem diminuigao

ta evasao.
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Enfim, tanto do ponto de vista pedagégico, como administrativo, o
sisterna modular apresenta vantagens concretas, o que levou & direcdo da
escola a adota-lo.

c) A Escola e o sisteina modular de Ensino: o ponto de vista dos

professores e alunos

Na escola objeto deste estudo a implantagéo do Sistema Modular se
deu em 1993, conforme jé indicamos, como uma opcéo feita pela escola frente
4s mudangas da politica educacional do Estado. Deve-se indagar neste

momento qual o significado e o alcance de {al decisao tomada pela escola.
Para tanto devemos indagar o que pensa a escola, procurando auscultar a
opinido dos professores e dos alunos, os principais implicados na mudanca

gue a adogéo do sistema modular representa.
Primeiramente, vamos apresentar o que 0s professores disseram.
Conforme alesta com clareza a Tabela 27, os professores

consideram melhor o sistema modular de ensino gquande comparado com ©

sisterna usual adotado pelas demais escolas plblicas do Estado.
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Tabela 271 Como os professores da escola véem o ‘Sistema Modular’
de ensino em comparagdo com o ‘Sistema de Disciplinas
Pulverizadas’ adotado pelas demais escolas publicas do

Estado
OPINIAC NO %
Methor 36 87.8
Tgual 00 00.0
Pior 00 00.0
Nio Sabe 00 12.2
TOTAL 41 100.0

Fonte: Paesguiva de Campo

Como se v8, 87 8% apresentam uma opinido francamente favoravel
ao sistema modular. Dentre 0s gue responderam ‘Néo Sabe’ (apenas 12.2%
dos que preencheram o questiondric) séo de professores cuja experiéncia na
escola & muito recente. Portanto a julgar por estas respostas, os professores

se sentem satisfeifos com o sistema modular de ensino adotado pela escola.

As justificativas que apresentam para qualificar o sistema modular
como melhor podem ser agregadas em trés palavras chaves cujos significados

se interligam: tempo, aprendizagem e relag&o professor-aluno.

Os professores consideram a varidvel tempo pelas consequéncias
gue ela acarreta para o seu trabalho. No sistema modular, o aluno permanece
em classe um periodo de & horas diarias, com apenas um intervalo. Assim, 0$
professores consideram que este tempo ampliado e sem interrup¢ao permite

melhor rendimente do frabalho, peis ndo € preciso sair de uma classe para



outra, nem efetuar chamadas; € um tempo continuo de trabalho escolar. Ha
um  “ganho de tempe fisico, perdido no froca-froca ¢ chamadas dos 200 ou
mais afunos”. O tempo ampliade e sem inferrupgéo permite ao professor
trabathar melhor os assuntos, sem a preméncia dos 50 minutos da hora/aula
usual. Esta condicéo proporciona ao professor a oportunidade para realizar
uma maior quantidade de atividades e mais diversificadas: “a escola modular
dé condigdo para o professor trabalhar com os alunos de maneiras diferentes,
como sair da sala de aula para fazer visitas em universidades e laboratorios,

oy ainda assistir fitas de videos”. Enfim, o sistema modular amplia a liberdade

do trabatho docente e o estimula a utilizar uma ampla combinagao de recursos
didaticos.

E ainda, o tempo assim ampliado e sem interrupgdes, voltado para
uma turma apenas, permite uma melhor previsdo do trabaltho docente,

assegurando o cumprimento do programa todo.

Ligada & varidvel tempo, porém com uma conotagdc propria, os
professores indicam também aspectos do sistema meodular que afetam a
relacdo professor-aiuno. Os contatos mais prolongados facilitam melhor
conhecimento do aluno pelo professor, tornando possivel também uma atengéo
mais  individualizada; “oode-se conhecer melhor as possibifidades e
potencialidades dos alunos”, e “fodo conteldo anterior (bagagem) adquirido
pelos mesmos”. Além disto, o sistema modular facilita a ampliagdo das

relacbes entre os alunos em classe através de atividades de grupo.

A conjugacao destas variaveis leva a uma outra que apreende a visao
dos professores quanto aos resultados de aprendizagens proporcionados pelo



sisterna modular. A segiiéncia na apresentacdo dos assuntos”, o ‘dar a
matéria de uma s6 vez” “combate a fragmentagdo”, caracteristica do “sisterna
pulverizado”. Se necessario, exercicios de fixagéo podem ser feitos no mesmo
dia. Além diste “o aluno concentra-se mais quando hé uma Gnica disciplina,
methorando seu aprendizado”. Enfim, é possivel construir uma “visdo de
conjunte do confetdo estudado” Segundo enfatiza um professor, no sistema

modular ‘o rendimento em sala de aula é superior mesmo em salas lotadas™.

Come bem sintetiza um outro professor: “Sem divida, [o sistema

modular] € muito melhor. Os alunos fem mais tempo com uma mesma

matéria a estudar, e 0 professor, por outro fado, tem como dedicar-se mais a
matéria & ao aluno em sl conhecendo-o com mais verdade, sabendo dos
seus problemas, podendo ajuda-io e ouviHo e expondo melhor e com mais

fempo 0 seu contelido”.

Indagados sobre os aspectos positivos que o sistema modular
apresenta para o trabalho dos professores especificamente, o conjunto das
respostas ndo apresenta énfases especiais que se distingam do quadro
anterior analisado; isto &, elas tendem a reproduzir os mesmos argumentos
apresentados para sustentar sua preferéncia pelo sistema modular. As frases
seguintes nos aproximam melhor do que pensam os professores sobre a

guestéo:

“Posso trabalhar com equipes, acompanhar diretamente o aluno,

pois acabo conhecendo-o melhor” ; ‘posso desenvolver {trabalhos

experimentais’,



“O tempo & mais amplo e com isto a criafividade fiui de ambos o0s
lados, A aula fica mais gosfosa porque a inferacdo aluno-professor € maior.
() alyne tem apenas uma matéria a dedicar-se”,

“S6 uma sala; mais tempo com o aluno, mais conteddo, afividades

diversificadas; o aluno estuda s0 uma matena’.

“Devido ao tempo de awla diaria pode-se realizar aulas febricas e

préficas juntas, ndo fendo que interromper o assunto;, também pode-se

acompanhar o desenvolvimento dos alunos com maior precisao”.

“Pode-se trabathar com uma tnica classe”; “‘reduz o niimero e evita

actmulo de avaliacbes a serem comigidas”.
“Maior facilidade de planejar a aula”,

“O professor tem liberdade de trabalho”, com “fempo para qualquer
afividade”.

Frente a questio gue indagava aos professores sobre os aspectos
positivos do sistema modular para os alunos e sua aprendizagem, as variaveis
tempo, aprendizagem e relacdo professor-aluno também surgem, porém com
énfases diferentes. Primeiramente, segundo entendem os professores, o fato
de dedicar-se a uma s¢ matéria tem uma significacdo especial para o aluno.
Facilita seu trabalho, pois “ndo precisa estudar mais para duas provas de
diferentes matérias de uma vez e té-las num dia s6”. Afém disto, “o aluno nédo
tem sua atencdo desviada, podendo concentrar-se fotalmente naquela que
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estd freglienfando no momento” "0 aluno acaba tendo sempre mais
confeddo”. Até o material escolar gque o aluno precisa levar diariamente para a
escola, € menor. Enfim, tais vantagens tém um impacto positivo no rendimento
escolar do aluno. E os professores fazem um destaque especial ao mencionar
que fais vantagens beneficiam “principalmente os que trabalham”, isto é, os
alunos do curso noturno. Um professor chegou mesmo a mencionar que o
aluno tem a oportunidade de tirar as davidas durante as aulas, sendo que se
prestar bem atencdo as aulas ndo precisa nem estudar em casa”.

Quiro ponto destacado pelos professores, é que o sistema modular
flexibiliza o curriculo e, assim, amplia as alternativas para os alunos. “O aluno
néo fica refido e sim ‘paga’ os médulos em débifo e isso pode ser feifo em
periodo oposto no mesmo ano. O fato do aluno ter oportunidade de antecipar

¢ aho escolar, faz com que ele se dedigue ainda mais”,

E como resultado final, o sistema modular “reduz a evasédo e

repeténeia”, contribuindo para o sucesso escolar do aluno.

Contudo, a ampla aceitacdo por parte dos professores do sistema
modular, bem como seus aspectos positivos para o trabatho docente e para o
aluno nao os impede de apontar aquilo que consideram aspeclos negativos

desie sislema de ensino.

Dois fatos principais foram apontados como negativos. o cansaco
que o sistema modular provoca nos professores, nos alunos e a ocorréncia de

“médulos simultdneos” que sobrecarrega o professor, forcando-0 a dobrar a



carga horaria diaria de trabatho. Ambos estdo interligados, poréem apresentam
nuances que os distinguem.

O cansaco, segunde os professores, resulfa do tempo excessivo de
trabatho em sala de aula, sem interrupcéo: “Para os periodos diurne e notumo,
mesmo usande uma diversidade de atividades, ¢ rendimento de
alunos/professor é prejudicado pelo cansago do tempo muitc extenso”. E
quando faltam “atividades em alguns conteGdos”, a combinacéo tempo e
monotonia torna as aulas expositivas ainda mais cansativas.

Porém o cansaco maior resulta da necessidade de “dobrar o
mGdule”. A organizacaoe dos hordrios e das classes muitas vezes impde este
énus ao professor no sistema modular de ensino.  Segundo um professor,
torna-se “muito cansativo, principalmente quando temos de dobrar 0 module,
ou seja, quando trabathamos com duas turmas no mesmo dia, chegamos a 12
horas/auia didgrias™ e quando s@o periodos consecutivos (por exemplo, manha

e tarde), para o professor se forna “impossivel, doentiamente impossivel”.

A flexibilidade tida como virtude do sistema modular, apresenta seu
fado negativo, peois acarreta a superiotaco de determinadas classes e a
fragmentaco do processo de formagéo do aluno. Ha um “namerc muito
elevado de alunos na sala de aula. Os alunos retidos em um médulo fazem
novamente o médulo em oufra classe, aumentande muito o nimero de alunos.
O modelo pedagégico fica prejudicado e os aluncs tambeém. O desgaste do

professor é muito grande”.
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Finalmente, os professores também indicaram aspectos negativos do
sistema modular para os alunos. Porém, cabe destacar que dos 41
professores que preencheram o questionario, 10 deles (cerca de %) nada
registraram a este respeito.

O aspecto mais apontado ¢ o cansago que o longo periodo didrio de
aula acarreta ao alunc. “Eles se cansam muifo, apesar de fodos os
professores tentarem fezer as aulas diferentes, porém os alunos acham que
cansa bastante” De modo que, sobretude nos finais de aulas expositivas,

acorre a “falta de atengéo dos alunos”. Além disto, em relag&o aos alunos que

frequentam modulos diferentes em classes e turnos tambem diferentes, ha um
enorme desgaste, prejudicando seu aproveitamento.

Os professores apontam também a descontinuidade dos estudos
como prejudicial & formacio do aluno. Hé uma “disténcia entre os médulos da
mesma matéria de ano para ano”. Além disto, sistema modular ‘reduz as
possibilidades do aluno fazer relagdes entre o conteldo aprendido e outras

disciplinas e mesmo suas vivéncias’.

Como se v&, séo variados e importantes os aspectos negativos que ©
sisterna modular apresenta tanto para professores como alunos. Porém tais
criticas podem ser interpretadas mais como dados, como avaliagbes cuja
importéncia esta no fato de evidenciar necessidades de mudanga. Ou seja, tais
criticas ndo constituem uma negacao do sistema medular de ensino. Tanto isto
é verdade, que 36 (87 8%) professores declararam que entre uma escola usual,
sem o sistema modular e outra escola com sistema modular de ensino,
escolheria esta Gitima para lecionar. Para poucos a escolha é indiferente.



Apenas 2 professores afirmaram sua preferéncia por uma escola que néo

adotasse o sistema modular de ensine {Tabela 28).

Tabela 28 Tipo de escola que os professores escolheriam para

lecionar.

TiPO DE ESCOLA

NO

%

Escola com Sistema Modular 36 87.8
Escola Usual, sem Sistemna Modular a2 4.9
Indiferentc 02 4.9
Nao Sabe 01 2.4
TOTAL 41 100.0

Fonte: Pesquisa de Campo

O gque os professores exprimem nao difere do gue pensa a

coordenadora pedagdgica. Em sua entrevista destaca gue o aluno se dedica

mais e o professor pode dar mais atengdo a eje. O professor pode enfocar com

mais intensidade um assunto. A aula e os conteldos podem ser mais

detalhados, o que ndo & possivel no sistema usual. O professor também pode

programar outras atividades como palestras, visitas, etc. E quanto a avaliagao,

pode ser melhor desenvolvida. Acha também a coordenadora pedagogica que

as faltas de alunos e professor diminuem. Ainda assim, apos terminar um
madule, o aluno s6 voltaré ao assunto muito tempo depois, o gue no caso do 3°
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ano do 2° grau, especiaimente para aqueles aiuncs interessados no vestibular,
isto pode ser negativo. Contudo, revela a coordenadora: “Gostaria de fer side
afuna do Sistema Modular.

Apresentados e analisados os pontos de vista de professores e da
coordenacdo pedagogica em relacdo ao sistema modular de ensino, resta agora
conhecer quais os pontos de vista dos alunos sobre a mesma questdo. Na
cadeia de decistes e acgdes exteriores a escola ou no seu interior, os alunos

constituem o Oltimo elo; sobre eles convergem os acontecimentos. Seus
pontos de vista, pois, permitem avaliar com maior sensibilidade 0 “clima da

escola”.

Foram tomados depoimentos de alunos de trés classes bastante
diferentes, do ponto de vista sécio-econdmico, idade, série e periodo.

Primeiramente, estios os depoimentos de alunos da 5° série do 1°
grau, periodo matutino. Trata-se de uma classe especial pelo momento da
carreira escolar, e sobretudo pelo momento de vida dos alunos — a
pré-adolescéncia. Quanto ao primeiro aspecto, estamos diante da passagem
de uma classe unidocente {onde as diferentes disciplinas sao ministradas por
uma sé pessoa, convergindo para um s6 professor toda a estrutura de
relactes, atividades e afetos) para uma classe com muitos professores para as
diversas disciplinas do curriculo escolar; pessoas diferentes entre si nas suas
idiossincrasias, modos de manejar a classe e se relacionar com os alunos.

Quanto ao segundo aspecto, a 5* série marca a passagem de uma fase da vida

do ser humano, significando uma ruptura dréstica com o passado e um
merguiho profunde no desconhecido da vida. Por outro lado, as classes da
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manhé sdo constituidas por alunos de um nivel socio-econdmico diferenciado,
mais alto. Eis alguns dos depoimentos:

“Fu gostel, pois o ano passado eu estive aqui estudando e também
foi médulo. Néo achei ruim, mas bom, n&o & preciso {razer uma
porc8o de cademos, as provas sdo de uma s6 coisa. Os
professores d8o a aula apenas um més de cada vez para ume 0

classe. Eu achei muito bom o sisteima modular”.

“ .. @ também agora que tem médulo é mais facil. Por que antes nés

estuddvamos um monte de matérias por dia, agora com a chegada
do médulc é methor. Por que vocé estuda uma matéria. Em casa
as mées podem olhar nos cademos dos alunos uma vez s6. E a
gente ndo precisa ficar quebrando a cabega; enfim a escola € muito
boa. Parabéns!’

“Até a 37 série estudava em uma escola que ndo era modular, cada
dia tinha um pouco de cada matéria, era uma professora so.
Eramos tratados como criangas. A partir da 49 série comecei a
estudar através do ensino modular, a cada més é uma matéria. Nos
primeiros dias, era meio diffcll, porque tinha uma professora s6, e era
estranho porque s6 tinha aquels matéria. Agora jé me acostumei
com isso, isfo é methor do que antes”.

“E muito mals facli passar de ano, para mim, porque antes era um
monte de matéria e quando finha de estudar, misturava tudo. E

quando ey ia fazer a prova me perguntava, é isso ou aquio. As
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vezes firava C por causa disso. Para mim agora € muito mais faci,
quando tem prova, ndo me atrapalho com nada. Quando eu entrei
na escola eu estudava sem moduio. At a ferceire série ey ndo
sabia o que era médulo. Eu mandei minha mée colocar eu nesta
escola. Agora estou de manh8 na quinta série. Na quarta eu achei
meio chato porqgue eu estudava a tarde. Agora esta gostoso porgue
entref de manhd. O méduio é um cada més. Eu acho por médujo

uma delficia, porque néo precisa ficar estudando todas as malérias

juntas”,

“Guando ndo era modulo era mais dificl porque quando a gente
tinha prova era mais diffcil por que a gente tinha que ficar estudando
todo dia sendo a gente tirava nota vermelha. Agora que chegou o
mdédulo ficou mais facil porque é uma matéria por més. Entdo
quando a gente fem prova é mais fécil porque vocé tem que ficar
estudando aquela matéria. Eu acho que fodo mundo gosta desse

jeito”,

“£ ey gostel das reformas que a escola fez e que inventaram

médulo; ficou facil para passar de ano”.

“Aqui © ensing é melhor porque é por modulo. Cada més é uma
matéria, portugués, matemdtica, inglés, histéria, geografia, educagdo

arlistica e fisica”
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“Cu estou estudando” nesta escola “.. desde os meus 10 anos
quando estava fazendo a terceira série, quando eu estudava no
‘S.E. I8 nfo era por médulo, tinha que levar um monte de cademo”,

Agqui “.. é muito melhor sdo vérios professores e ¢ por médulo”.
“.. & muito diferente, muite gostoso, e muifo mais facil de se

aprender’.

Como se v8, os alunos da 52 série do periodo matutino se expressam

bastante favoravelmente em relacéo & escola ¢ ao sistema modular de ensino.
De um lado, o sistema modular de ensino parece facilitar a vida do estudante:
n&o é preciso levar muitos cadernocs e livros de uma vez, a matéria € 0 uma, ©
professor também, e as provas s8o sO de uma matéria, até o trabalho de
acompanhamento pelos pais é facilitado, pois a materia € s6 uma e o caderno
também. Por outro lade, no sistema moedular € mais facil aprender em
comparacdo com a sifuacfo anterior onde o alunc “misturava fudo” e era mais
dificil. Enfim, seguindo um objetivo Gltimo e pragmatico, para estes alunos &

mais facil “passar de ano” com o sistema modular.

Uma outra classe de alunos cuja opinido procuramos conhecer e de
uma 1? série do 2° grau, periodo notumo. Trata-se de uma classe constituida
predominantemente por alunos vindos de outras escolas plblicas da regiao de
S%0 Carlos, ou outros municipios do Estado, transferidos para esta escola em
1996. E uma classe bastante heterogénea quanio 2 idade; nela convivem
adolescentes de 15 anos e adultios com 27 anos, na sua mak)rié alunos
trabathadores, muitos dos quais ja@ haviam cursado parte do supletivo, ou que
retornavam aos estudos depois de anos de interrupgéo. Por tais caracteristicas
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gue a distinguem das demais classes desta mesma série do 2° grau, a opiniao
desta classe de alunos apresenta uma marca especial.

Num primeiro bloco estdo registradas as opinides de alunos que ndo
manifestaram restricéio alguma 2 escola e ao sistema modular de ensino,

destacando somente seus aspectos positivos.

“Tenho 27 anos, parei de estudar no ano de 1985, nesse infervalo
de tempo fiz alguns cursos de natureza profissionalizante. Voltel a
estudar neste ano de 1996. Para mim, o sistema modular estd
sendo uma experiéncia nova, mas que eu aprovo pelos seguintes
motivos: o fato de ser s6 uma matéria por vez, eu consigo fixar
melhor na mente e no que diz respeito a estudar para a prova,
reaimente jsso facilita muito a preparagdo, para ¢ exaine ou prova.
E importante ressaltar que s6 vou ver aquefa matéria novamente no
préximo ano, mas eu procuro aproveitar bem aqueles dias de
médulo e sempre que posso dou uma olhada has maténas que mais

me interessam’,

“O sistermna modwar é um sisfema que economiza fempo na
explicag§o. Diferente do outro ensino escolar, o sistema modular
néo inferfere diante da aula. Quando ha troca de professores, ndo
tem aquele problema em que o professor esta explicando, e na hora
da explicativa final o sinaf bate e a aula deixa para o outro dia. No
sistema modular ndo temos ¢ problema de haver mais de uma prova
em um dia e o aluno tem que manter um nivel... de falta diante das

guantidades de aulas. Uns dizemn que pode ser enjoativo por s¢ ter
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uma matéria o tempo todo. Concluo que serd diferente, a maténa
fixa na mente, com mais nifidez conforme a persisténcia e o ensino
do professor. A prética do sistema modular é que 0 aluno, depois de
um tempo de ensino defalhado, ndo esquece faciimente, seja qual

for a matéria do ensino”,

“Eu tenho 20 anos. Na minha opinido eu acho melhor o médulo
porgue a gente aprende assim e também ndo fica mudando o
professor e também atrapalha 0s alunos e perde tempo”.

“47 anos. Vim da escola JM.. A escola.. ndo era muito boa.
Agora estudo no ‘S.O.R.; eu repefi em alguns médulos ja; mas o
ensino é bemn melhor e além disto a escola é muito boa e fem
professores muito competentes do seu trabalho’.

“19 anos. Na minha opinido o sistema modular facilita muito em
nossa aprendizagem. Eu vim de uma escola da cidade de Rincéo;
bom, no meu modo de ver esta escola era muito fraca, pois néo
finha aprendido o que aprendi aqui, principalmente em maléria 2
Portugués e Inglés. Em escola comum term:s o velho sistermna de
auias vagas, isso prejudica os alunos porque nesse meio tempo
pode haver baguncga, brigas, etc.”.

“15 anos. Eu vim da ‘P.5.5.. Bom, eu achava legal eu gostava.
Apesar gue ey estudei um ano s0 18, e estudei sete anos na ‘AP.L..
Id tambem era legal. Mas eu prefiro a escola modular porque € mais
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fécil para aprender ¢ enfender e ndo é tdo cansafivo principalmente

para quem trabatha. Eu achei uma boa’.

“Cu tentho 15 anos e vim da cidade de Ribeirdo Bonito e estudava na
escola ‘P.5.". Esta escola era muito rigida, mas era muito boa, o seu
sisterna de ensino era razodvel, mas aqui é muito melhor. Vim para
esta cidade hd quatro meses afrds e consegui uma vaga nesta
escola. Bom, achamos, ndo sé eu mas como guase todos o0s
alunos, gue o sistema modular é mais facil de aprender e tem mais

change de passar de ano, dando assim mais vontade de crescer, ou

sefa, ser alguma cojsa na vida e de aprender”.

“Tenho 27 anos. Antes eu estudava numa escola em S&o Paulo. ©
ensino era normal, depois eu fiquei dez anos sem estudar. Voltei a
estudar na escola ‘C.P., estudava supletivo. O ensino ndo era
muito bom, porque o fempo era muito pouco para estudar. Eu acho
o sistema modular muito bom. Porque a gente aprende muito mais.

Deveriam todas as escolar ser assim’”.

“&15 tenho 16 anos, sou solteiro, sexo mascudinc, moreno, estudioso
e super amigo. Eu estava estudando o ano passado na 8° série na
escola ‘A.P.M.". Esta escola era de um ensino mais fraco, devido ao
seu lugar e superiotacdo com mais de 60 afunos por classe. Nesta
escola eu e mais irés pessoas passamos honestamente e o resto foi
tudo na cola que nés passdvamos. A vinda para esfa escola foi
muito boa, apesar de ser um ensino superior a oufra; e uma das
meihores escolas estaduais de Sdo Carlos. Para quem quer mesmo
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astudar é muito boa esta escola, pois sendo por médulo facilita um

pouco para nés mesmos, porque o professor explica muito mais”,

“Tenho 20 anos. Bem, vim do ‘A.B.’, fiz o primeiro colegial. Agora
retornei pois tive que mudar de escola por causa da distancia. Bom,
no ‘A.B.° os professores eram excelentes. Eu achava aquele outro
sistema muito mais dificl] do que este. Ajudou-me bastante. Tenho
uma irmé que faz Pedagogia na Federal - estd cursando - ela diz
gue se no perfodo que ela fez o colegial fosse modular ela ndo

conseguiria chegar onde esta hoje. Eu pretendo ferminar 0 meu
colegial por médulos. E fazer uma facuidade, quero, pretendo ser
bibliotecdria. Queria pedir-thes para pér em jornais ou até mesmo
tentar fazer wm comercial incentivando que continuem &s escolas
modtiares”.

“19 anos. Eu vim da escola ‘C.P., & escola é muito boa mesmo
porgue a escola quando eu estudel era supletivo e entdo isso fof
muito bom para mim porgue o ensino é muito bom. Eu vim para ©
‘8.0.R.’ porque a escola, o ensino é mujto bom porque é modulo;
jsso & mufto importante. Para nés a escola ‘S.O.R.’, o curso é
bastante forte para desenvoiver um aluno para sempre. Ser um
bom aluno, sim para ter um futuro methor. O S.O.R.” é uma das
escolas melhores no ensing publice de S&o Carlos mesmo porglie é
um dos melhores ensinos para desenvolver ¢ aluno quando ele sair
da escola para sempre poder crescer a todo instante. A parte da
diregdo é bhastante exigente para que os alunos sejam sempre
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organizados para gue a escola sempre sefa a mais falada pelos

alunos”.

Como vemos, seus pontos de vista confirmam o que j@ destacamos
em relacéo aos alunos da 5* série do 1° grau, porém acrescentam outros
detalhes referentes a escola e aspectos que envolvem suas opcdes futuras de
vida. Assim, o sistema modular representa um melhor aproveitamento do
tempo; e ao eliminar as “janelas” de aulas, o tempo livie entre uma aula e
outra, impede o surgimento de brigas, da indisciplina, cuja ocorréncia € mais
comum neste intervalo.  Alem disto, a continuidade das aulas e
conseqguentemente dos assunios facilita a aprendizagem e fixa melhor para a
prova. Para quem frabatha, o sistema modular torna-se menos cansativo,
porgue o professor pode explicar mais, utilizando o proprio tempo da aula para
atividades de recuperacdc do aluno “fraco”. Com isto o sistema modular atua
como fator motivador do aluno, pois cria mais chances de aprendizagem; e

estas chances na escola sé@o relacionadas pelos alunos a chances na vida.

Contudo, n&o ha nesta classe unanimidade com rela¢do & escola ¢ ao
sistema modular. No bloco seguinie estédo registradas as opinides dos alunos
que apresentaram algum fipo de restricdo a escola e ao sistema modular de

ensino.

“Para mim é melhor, fixa mais as coisas e é mais prafico. O Unico

problema € que é meio cansativo. Deveria haver mais um intervalo”,

“47 anos. Eu vim de oulra escola. L4 ndo tinha médilos e néo era

muito exigente. Aqui quando estd chovendo eles ndo abrem ©
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portdo e a gente fica meia hora fomando chuva fa fora. O sistema
de médulo é muite rigido, porque se vocé repetir mais de um modulo

vocé fem de pagar’.

“Tenho 24 anos, vim do ‘C.A.S.”. Acho que o sistema modular é
bom, s0 que em virtude deste sistema alguns professores pensam
que podem fazer tudo dentro da sala de aula com os alunos. Tipo
assin;, se ¢ aiuno se nega a fazer algum tipo de trabalho ou discute
com ¢ professor, ¢ ftotalmente desligado do mdédulo; isto ndo é
correfo. Sendo assim, o aluno ndo tem nenhum privilegic, perante
uma discusséo. Somente o professor tem razdo diante da diregdo
da escola e o aluno fica a ver navio; isto é uma falta de respeito

muito grande”.

“Tenho 18 anos. Vim dessa escola e gosto defa como ela é. E bem
melhor que véras escolas ¢ professores. A maioria é boa para
ensinar e fem um ou dois professores que ndo ensinam direfto ot

nédo sabemn ou ndo quer ensinar’.

“Eu estou gostando sim, mas é aquela colsa que sempre tem um
professor que insiste em que o aluno faga coisa que © aluno que
trabalha o dia fodo ndo pode fazer. O aluno nunca temn razéo, s6 0
professor”.

“Tenho 17 anos. Vim de oufra escola. L& ndo era adotado o
sistema modular, mas era muito bom. Agora aqui no ‘S.0.R.’ esse

sistemna ¢ adotado. E para mim é afé melhor conforme vamos
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passando 0s médulos vamos ficando empoigados e nos esforcando
mais ainda para ndo referrmos em nenhuin. A Unica desvantagem é
que quando o modulo é muito comprido e o professor € um chato,
nossa, fica um saco. Mas quando é um professor liberal e
inteligente..., ‘'0s modulos ficam fera’ ",

Como se vé, grande parie dos alunos do 1° ano do 2° grau notumo &
favoravel ao sistema modular de ensino, destacando suas vantagens para a
aprendizagem. Porém, ndo se pode dizer que haja unanimidade, pois parte dos

alunos apresenta restrigbes. Contudo, como se pode observar, tais restricoes

se referem mais ao relacionamento entre professores e alunos, do que ao
sistema modular em si.  Na verdade, o sistema modular ao exigir um
relacionamento mais continuo com os alunos, pbe em destague limitagbes do
professor, que nas condicbes usuais de funcionamento da escola ficavam
camufladas. Em outras palavras, se no plano estrutural da escola o sistema
modular parece resolver alguns problemas, ele acaba por colocar em destaque
outros problemas, no caso, o frabalho docente. Contudo, isto pode representar
mais uma vantagem do sistema modular, pois diferentes problemas podem
surgir em sua especificidade; e o reconhecimento das especificidades dos
problemas, de cada um fomado de per si, permite levantar hipoteses

especificas para seu enfrentamento.

Vejamos, finalmente, o que pensam os alunos do 3° ano do 2° grau
noturno.  Enguanto alunos do 3° ano, apresentam uma trajetoria escolar ja
realizada e o término de uma etapa da escolarizagcdo. Por outro lado, séo
alunos que vivem uma efapa da vida em que ja ingressaram no mercado de

trabatho; enfim, jovens alunos trabalhadores.
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“Eu fenho 18 anos, estudo nesta escola ha 4 anos. Eu acho esta
escola uma das melhores de S&o Carlos, a direcdo € organizada, 0s
professores sdo responsaveis. O sistema modular veio em boa
hore para muifos estudantes, porque com o sistema se aprende
mais, term mais fempo para estudar. NoO oufro sistema quando
estava quase entendendo uma matéria, tinha que passar para outra,
com isso ndo conseguia aprender nada. O sistema modular deveria

existir para sempre”.

“Tenho 20 anos. Eu sempre estudei em escola que ndo era por
médulo e era horrivel porgue tinha provas de duas ou mais matérias
no mesmo dia, e ndo dava para prestar atengdo nem em uma
matéria e nemn ha oulra. E por médulo et me dei bem porgue voceé
$6 tem que prestar atencdo em uma aula, e as provas s6 tem uma
por dia € vocé tem mais tempo para estudar’,

“Tenho 20 anos. Estudo nesta escola ha 3 ancs. Nestes 3 anos
que estudo nesta escola ndo tenho nenhuma queixa dela. Alids fudo
aqui é muifto planejado. No sisterna modufar no meu ponto de vista
fica mais facil o aprendizado pois vocé terd cinco aulas por dia
explicando a mesma matéria. Com isso vocé ndo confunde as
malérias. Ja esfudei em oufras escolas que ndo eram modular.
Comeo vocé fem cinco aulas diferentes por dia fica dificil guardar
tantas informacdes. For sste e outros mofivos é qgue eu acho a
escola com o sistema modular meihor, ndo que as outras escolas

sefam ruins mas eu gosto mais deste sistema’.
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“Tenho 24 anos e estudo nesta escola ha 3 anos. Acho urna escola
hoa, o nivel de ensino pode ser comparado até com as escolas
parficilares, estudando nessa escola temos grandes chances de
passar num vestibular até sem fazer cursinho. O sistema modular
para mim, em particular, acho muito born, é mais aproveitavel,
porque frabalho durante o dia e tenho que estudar & noite, e ©
médulo facilita em questéo as provas; se fosse numa escola normal
como eu j& estudel varios anos, agora eu ja estaria tendo mais
dificuldades. As vezes, na escola normal finha de estudar duas

matérias ao mesmo tempo para fazer prova. Eu oplei em estudar
nessa escola justamente por isso, para mim fica mais facil estudar
um certo tempo s6 uma matéria e depois outra; inclusive minhas
notas no colegial s8o0 bem melhores do que no ginasio. Meu
aproveitamento foi meihor”.

“Ty tenho 17 anos, j& estudo aqui hd 3 anos. Bem, gosto do
sistema modular, pois acho, que o método de estudo aqui é mais
interessante do que nas outras escolas. Temos um 6timo ensino, a
direcdo da escola é muito rigorosa e compeltente. A escola €
composta por bons professores, gosto dos alunos que estudam
aqui. O sistema modular tem uma vantagem, se nos alnos
soubermos aproveitd-la. Ex.. Eu estou matriculada no 2° colegial,
mas como s6 faltarn 2 médulos para eu completar o 2° ano, jé
comecei a fazer 0 3° colegial para ver se eu consigo terminar no

meic do ano que vem. Jé estudei em escolas que néo aderiram ao

sisterna modular, 1§ eu ndo era muito de me interessar pelo estudo,
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mas ao vir estudar ‘aquii Vi que era diferente, que eu deveria
prestar mais atencdc aos meus estudos, ficar mais afenta a estes.
Acho que se eu voltar a uma escola normal ndo me acostumarei

novamente”.

Eu tenho 17 anos, fazem 2 anos que estudo aqui. Adoro, esta
escola tanto quantc os direfores, as secretdrias, os professores, 0s
inspetores e os alunos séo super legais, super amigos, todos aqui
sdo muito competentes; eu j& estudei em outras escolas no gindsio
mas néo 6 igual. A diferenga de profissionais ¢ muito grande. O

sisterna modular, apesar de ser mejo cansativo, é muito bom, pois
néo confunde nossas cabecas com um monte de matéria a0 mesmo
tempo. Apesar do ensino ser bem rigoroso, & muito bom para quem
deseja prestar vestibular um dia mais tarde”,

“Ey tenho 20 anos, estou hé 3 anos nessa escola, acho uma escola
hoa e femos professores bons que realmente sabem o que estdo
explicando. A rnaioria dos professores que existe nessa escola,
sabe realmente como deixar claro a matéria a qual esta explicando,
e com isso ele consegue transformar o aluno para a vida. Eu ja
estudei em duas escolas que ndo eram por sistema modular, ¢ era
muito dificif acompanhar os professores; ed ndo entendia quase
nada, porque era muita matéria em cima de mim. Saia um professor
da sala, enfrava outro € com isso minha cabega ficava rodando,
demorou para eu conseguir entender e acompanhar a matéria. Ja
agora que estou fazende por médulo tude ficou mais leve e claro na

minha cabega, porque guando é uma matéria € s¢ aquela materia e
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nés ndo temos que nos preocupar com outra, 86 no proxime moduio
que vamos nos preocupar. Eu acho que até os professores se
senfem mais calmos e conseguem passar para nos essa paciéncia
que tem conosco. £ uma pena que esse seja o meu ditimo ano
nessa escola, por mim ficaria aqui até ser alguém que tenha uma
profisséo e que todos sintam orgutho de mim e da escola de onde
vim e dos professores gue tive”.

Como se v&, para estes alunos o sistema modular facilita o trabalho,
centra sua atencdo numa s6 disciplina, numa sé prova, assegura a

continuidade dos assuntos, aumentando assim seu aproveitamento escolar.
Contudo, também nesta classe, a aceitacdo do sistema modular néo ocorre de

forma irrestrita, como veremos & seguir.

“19 anos de idade. Estudo nesta escola hd 4 anos. Gosto de
estudar nesta escola, termos professores bastante disciplinados.
Acho que o sistema modular tem suas vantagens e desvantagens, é
legal porque ficamos um tempo vendo sé aquela materia, e tiramos
bastante duvidas, mas ao mesmo tempo, fica cansativo, pelo menos

para o pessoal do notumo”.

20 anos de idade. Estuda nesta escola ha 2 anos. “A escola tem
bons professores, salas de aula suficientes para suprir 0s alunos
matriculados, o dnico problema é a respeifo dos onibus que alguns
alunos tem que ir até a avenida; tirando isto, ndo ftem o que se
reclamar. O sistema modular é melhor pelo seu aproveitamento de
suas aulas, mas é mais cansativo que o ensino tradicional pela suas
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longas aulas que chegam até dois meses a mesma maténa e ficar
das 19:00 as 22:30hs. ndo é facif’.

“cu tenho 17 anos, estudo nesta escola hd 3 anos, acho uma
excelente escola mas acho que pode ser melhorada com a prafica
de esportes, treinos, palestras, video e outras coisas. No sistema
modular as vantagens s8o que ficamos preocupados s6 com uma
matéria e que aprendemos mais, as desvantagens sdo que €
cansativo se vocé sal mal no comeco desiste de fazer 0 moduio; e
também é corrida a matéria, o confeddo que vermos em um ano as

vezes vemos em quinze dias e quando chegar no final do ano néo
lembramos nada do comego ¢ que pode nos auxiliar em outros

esfudos”,

“Tenho 23 anos e estudo nesta escola hé 1 ano, mas ja estudei ¢
sistema modular em oufra escola. A escola no geral € boa, porque
além de ter um bom aprendizado, é na escola que acabamos tendo
amigos e colegas, onde também aprendemos a ter educagédo, e é na
escola que esclarecemuos nossas duvidas. O sisterna modular no
geral é bom mas apresenta muitas falhas, como a evasdo da escola,
porque o aluno sabendo que néo perderd o ano, ele acaba evadindo
da escola, mas eu particularmente acho ofimo, porque nao
perdemos fempo na troca de aulas, como acontece no sistema

normal de ensing”.

“24 anos, estudo no colégio hd T ano e acho no momento uma nova

experiéncia que eu esfou fendo, acho que ha ponlos & favor e
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pontos contra. Os pontos a favor sdo: meihor aprendizagem das
matérias, obriga a alunos & participarem mais das aulas, meihor
entendimento aluno e professor, facilita o aluno a concluir o 2° grau
mais répido. Os pontos contras sfo maiores dificuldades para
prestar vestibulares, porgue vocé viu @ matéria no inicio do ano e ¢
vestibular é no final do ano, entéo a dificuldade é bem maijor. Hoje, 0
médulo para minha faixa etania é a melhor solugéo, etc.”.

20 anos e estuda nesta escola ha 3 anos. “Eu acho esta escola um
fante fraca com seu nivel de ensino, para quem qQueira cursar uma

universidade. Se fosse wum pouco melthor, ndo terdamos
necessidade de fazer cursinho para prestar vestibular. Bom, como
eu ja cursei v 1° colegial em outra escola, tenho nogédo de como é
estudar com os dois sistemas. Em parte o sistema modufar é bom,
pois ndo temos duas ou mais provas no mesmo dia, mas por outro
jado, fica dificil, pois serdo 5 aulas com o mesmo professor, é
cansativo, 86 hd um dnico intervalo, enfim, eu prefiro o sistemna

modular, mas gostaria que © nivel do ensino fosse melhorado.

“Tenho 17 anos, fregilento essa escola hd quase frés anos. Quanto
a escola, acho que é uma boa escola, onde ndo se tem bagunca,
apesar de ser perfodo noturno; exige-se aqui a disciplina do aluno,
mas quanio a isso ndo discordo, porque se ndo for assim acaba
mesmo virando bagunca. Sobre o sistema modular, acho bom, pols
para quem trabalha e estuda julgo que sefa mais facil, pois ha
preocupacédo sé com uma matéria. Acho até que eu aprendo mais.
Mas s6 hé o problema do desgaste que as vezes foma conta do
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aluno, pois ver a mesma coisa fodo dia acaba cansando, mas iSso
depende da maténa e da maneira que o professor administra a aula
que julgo ser o principal. Ja estudei em outra escoia ndo modular,
mas prefiro essa”.

Como se vé, as restrictes ao sistema modular nesta classe reiteram
também o cansaco provocado pelos longos periodos de aula sobre uma mesma
matéria. A demora entre um moduio e oufro mddulo da mesma matéria cria um
vazio, dificulta o encadeamento das matérias, que para agueles alunos

interessados emn prestar os exames vestibulares, constitui um prejuizo.

De qualguer forma, o que predomina é uma avaliacéo positiva do
ensine modular.  Ainda assim, devemos destacar gue dois alunos se
manifestaram francamente contrériocs ao sistema modular, assim se

expressando:

“Tenho 23 ahos. Estudo aqui ha 2 anos. A escole fem um compo
docente muito bom, mas as condiges béasicas do prédio e ©
material que usamos ainda fem muito que melthorar, sobre o sistema
modular particularmente eu ndo acho que seja a melhor opcéo de
ensino, os assuntos dentro das matérias, as vezes, ficam vagos por
falta de tempo, sem falar que fica massificante falar do mesmo
assunto fodos os dias ¢ as vezes alté meses. Para quem val prestar
vestibular por exempio acaba lenoo que comegar do zero, pois as
Vezes o espaco qgue se tem da disciplina pode chegar a ser um ano
& se tem que rever tude, por exemplo. fiz matematica no 2° colegial

em junho de 1995, verei matemdtica do 3° colegial as vezes em
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junho de 1986 ou sei la quantos meses depois, por isso tude acabo

tendo que ser relembrado”.

Finalmente, ac concluir esta apresentacdo e analise do sistema
modular de ensino adotado pela escola no contexto da politica de implantagao
das escola-padrao, permitimo-nos ressaltar alguns aspectos importanies.
Podemos dizer mesmo (ue nesta unidade de ensino, a passagem para
escola-padro se confunde com a adogéio do sistema modular, embalado no

movimento que a énfase na autonomia impuisionava.

Ao dar vez a vez para que a escola se expressasse, pudemos
constatar seu esforco na construgcdo do seu projeto, da sua identidade, da sua
autonomia, e avaliar a consisténcia deste projeto, tanto nos seus aspectos
pedag6gicos, como organizacionais. Pudemos constatar gue ha um forte liame
de consenso que perpassa os diferentes agentes sociais que configuram a
somunidade escolar. Este consenso se da em forno da deciséo da escola pelo
sistema modular de ensino e das vantagens que ele apresenta para os alunos e
professores, apesar dos questionamentos levantados. Porém, talvez mais que
o liame construido em tormo de uma proposta, devamos destacar o exercicio da
autonomia da escola, na busca de novas formas de organizagéo, condigdo

primeira para a renovac#o da escola publica.

E nesta direcéo, voltamos novamente para os nameros da escola. A
conexdo anteriormente estabelecida entre escola de tempo integral e
evasao/repeténcia, surge também aqui indicando o quanto o projeto da escola
pode estar relacionado &s politicas da Secretaria da Educagdo. E a partir de
94, ou seja, um ano apos a mudanca para escola-padrao/sistema modular de



ensino, que esta escola retoma seu caminho em direcdo a um melhor
desempenho, com taxas declinantes de evasdo e repeténcia. Podemos
considerar esta ocorréncia como reflexo da melhoria das condigbes materiais
de frabalho no interior da escola, bem como do enriquecimento de sua
estrutura, facilitando, assim, a reflexfio sobre o trabalho da escola. lIsio se
tornou bastante claro no que se refere ao 1° grau, onde a escola ja firmara
conhecimento. Porém, em relacéo ac 2° grau, e coerente com as estatisticas
gerais, as melhorias alcangadas com a escola-padrao/sistema modular nao
foram visiveis. Como pudemos constatar, a experiéncia da escola neste grau
de ensino é recente. Acrescentemos a isto a maior complexidade deste nivel
de ensino, onde se entrecruzam as variaveis socio-culturais e econdmicas,
sobretudo no ensine noturno  (aluno trabalhador), conforme j& anteriormente
assinalado. E também um momento de profundas mudangas na escola,
cruzando-se aqui a implantacéo da escola-padraofsistema modular com a
vertiginosa expansdo da matricula no 2° grau, alterando radicalmente o perfil da
clientela. Entretanto, é licito sustentar uma hipdtese otimista sobre @ melhoria
do trabalho escolar neste grau de ensino, considerande as mudancas
estruturais e organizacionais da escola, que apontavam entre outras coisas, um
avoluir do “trabalho sobre o frabalho”. Tal hipolese, com certeza, se
confirmaria caso ndo fivesse havido nova alteracio de rumos ditada pelas

insténcias superiores da Secretaria da Educacgéo.

Contudo, tal percepcéio, nfo estd presente naquilo que os grandes
nimeros, as estatisticas sugerem. Ao procurar olhar a escola de outro anguio,
ndo diluida na mirfade dos nOmeros somente, percebemos que o projeto
escola-padrao ampliou o espago decisério e de agdo das escolas, facilitando a
escolha por parte da escola de formas de organizagao que, por todas as
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caracteristicas evidenciadas, diferiam do comum das escolas plblicas. Varias
outras escolas seguiram caminho andlogo, ac buscar novas formas de
organizacéo, mais condizentes com suas escolhas, enfim com seu projeto;
enveredando, assim, por uma via que o projefo escola-padrao, nos seus

fundamentos e pressupostos, estimulara.

Este constitui um lade da questac que nenhum tipo de avaliacéo das
escolas-padrao, anteriormente mencionada, svidenciou. E falvez esteja aqui o
lado mais promissor do projeto escola-padréo; o de alimentar as possibilidades
de um projeto auténomo da escola, encarando aqui a autonomia escolar nao
apenas enquanto valor em si, em confronto com a burocracia homogenizadora,
mas também enquanto exigéneia mesma de criag@o de novas formas sociais
que respondam as necessidades do tempo presente. O simples ato, porém
nao usual, de escutar o que os atores da escola - direcao, professores, alunos
- pensavam foi fundamental para confirmar, ainda que com crificas, os rumos

{ormados pela escola.

Contude, avaliar uma polftica educacional por este dngulo, requer
uma concepgac e pratica de ciéncia, educacdo e administracdo da educacao,

talvez ainda por construir.
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6. As RelacBes entre a Escola e a Secretaria de

Educacio

A anslise do projeto escola-padrio, sua implementagéo e resultados
sugerem, ao final deste estudo, um padréo de relacionamento entre a

Secretaria da Fducaco e a escola que suscita uma série de questdes.

Os dados da escola apresentados nos graficos abrangendo quase

uma década, bem como os pontos de vista expressos pela direcao, professores
e alunos sugerem a existéncia de uma vida da escola que, como vimos indica a
husca de sua autonomia, da criacdo dos seus caminhos proprios. Igualmente,
as oscilagbes das taxas de evaséo e repeténcia neste periodo, conforme
registram estes gréficos, indicam diferentes poiiticas educacionais, significando
tais politicas um reordenamento da escola, de sua estrutura e de suas
atividades. Tais dados também nos levam a perguntar sobre as relactes entre
a escola e as demais instancias da Secretaria da Educacg&o, pois sua
variabilidade é também reflexc destas relagbes

A primeira caracteristica desta relagdo, quando vista da perspectiva
da escola, & a descontinuidade. As mudangas de orientacdo politica nos
escaldes mais altos da Secretaria sdo o que define 0 rumo da escola. Neste
ponto, devemos esclarecer em que consiste esta descontinuidade.  Tal
descontinuidade n@o se refere as linhas gerais de ac#o politica na area de
educacdo, sobretudo se tomamos como referéncia os trés governos do PMDB.
Em todos eles, 2 énfase vem sende dada no combate a problemas recorrentes

do ensino fundamental, como a evas@o e a repeténcia, originando dai, por



exemplo, o Ciclo Basico, a Jorhada Unica, como projetos que persistem por
mais de uma década. A descontinuidade reside, sim, na confluéncia dos
campos de deciséo da escola e da Secretaria da Educagao; o que raz para a
cena dos acontecimentos a questdo da autonomia. E, neste sentido, se a idéia
de autonomia passa necessariamente pela capécidade da escola de decidir
sobre suas metas, obietivos e modos de funcionamente, bem como a
disponibilidade de recursos, sobretudo financeiros, o gque ocoireu neste periodo
apenas demonstra que a autonomia pouce ultrapassou a refdrica, ao encanto
de uma palavra destinada mais a enfeitar discursos pretensamente reformistas,

inovadores.

Voltemos 2 escola estudada. As linhas ascendentes da evasdo e
repeténcia em 93, que traduzem um retorno ao passado e o esvaziamento de
vitérias j& alcancadas pela escola, sdo os sinais de uma politica educacional
que deixava de existir; final silencioso de uma politica onde nenhuma
explicacfio sobre o que estava ocorrendo era dada @ escola. O levantamento
feito pela CENP ja indicava que, em 1988 o apoio aos projetos do PROFIC

estava se enfraguecendo, @ 08 recursos minguando.

Relembrando este periodo vivido pela escola, declara a diretora:
“Conseguimos coisas maravithosas e de um dia para outro a Secretaria acaba
com tudo. Entdo isto desanima muito a gente dentro da escola”. E prossegue
num outro relato no mesmeo tom: “O trabalho de educacdo, vocé sabe, que &
aquele frabalho de formiguinha. Um pouquinhio hoje, um pouquinho amanha,
um pouquinho depois, até que a crianga muda. Entdo estava dando resultado
o trabafho. Eu tinha uma equipe excelente aqui. Eu ftinha enfermeira que
ficava cuitdando defes. E£u finha um médico que vinha urma vez por semana



fazer o levantamento. Eu tinha o fichdrio complefo da vida do alunc. Tudo o
que precisava, acerfava, fazia. Ofha, jogaram fora tudo. Eu figuei assim
desolada. Sabe o que é desolada?”. Referindo-se ao tirabatho de
desenvolvimento do habito de leitura realizado pela escola, assim se expressa:
“E um trabalho drduo que vocé tem de comecar desde o pequenininho da 19
sétie 14 em baixo, porque s& eu pegar um crianga de 7° ou 87 série eu ndo vou
conseguir fazer um frabalho bom com ela. Eu tenho que pegar ©
pequenininho da 12 sére’, por exemplo, eles tinham leitura, tinham de fazer a
leitura; fazer aquilo com eles fudo certinho, dar aquele habito de leftura para
eles, explicar tudo certinfio. Entde o que acontecia. a maior incidéncia a

procura da biblioteca era das criancas de 1# & 4° série. Agora, essas criangas
lendo desde a 19 & 4° série, quando elas chegarem na 58 6% 79 ou 89 série
elas vo ler também. Agora, ndo adiania, por exemplo, eu pegar um crianga
de 79 e 8 sélie e querer que ela va freqientar uma biblioteca se ela ndo feve
desde o comego. A genfe mandou fazer almofada, pés na biblioteca, sabe,
entéo linha aquelas coisas: & meninada ia, fazia, aprendia e de repenle eles
me tiram tudo isso. Eu figuei muito triste, sabe, assim desolada’.

Com relagao a escola-padrac algo parecido também ocorreu em
1995, Por exemplo, a biblioteca deixou de ter uma pessoa com tempo suficiente
para fazé-la funcionar, manié-la organizada e dar atendimenio a alunos e
professores, a proposta do CIC prevista na escola-padrae tambem deixou de
existir. Este vazio passou a representar um prejuizo para a escola. A HTP
debwou de fazer parte da carga hordria normal de trabalho do professor de
tempo integral, que na escola-padrdo linha 26 horas semanais de aula,
podendo dedicar o restante do tempo para estudos e melhor atendimento a
alunos. Em lugar disto, a HTP passa a ser opcional para ¢ professor e o



trabalho de coordenacéo do conjunio dos professores, restringe-se a apenas
um grupo de interessados. Referindo-se a esta situagae, afirma um professor
da escoia que hoje a HTP estd reduzida a uns 15 professores, quando
anteriormente abrangia quase a {otalidade. Constata que “é uma coisa que
atrapatha porque o coletive fica perdido nisto fudo”. Segundo © mesmo
professor, a escola néo mudou, pois o corpo docente se manteve 0 mesmo; "o
gue mudaram foram as condigbes propiciadas pela escola-padrdo”. E
completa a direfora da escola: “Epfdo a escola-padrdo foi urna grande coisa
gue a gente perdeu agora’,

Fato mais recente ocorrido em 1996 com a reorganizacao das
escolas, proposta pela Secretaria, também corrobora esta ruptura enire o
caminho perseguido pela escola e as decisbes da Secretaria. Deve-se
destacar que tal proposta apresenta para a escola aspectos positivos, tanto do
ponto de vista adminisfrative, quanto do ponto de vista pedagogico. Por
exempio, o fato de concentrar o alunado numa faixa etaria mais estrita — 7 a 10
anos no caso daquelas escolas que ficaram com o CE 2 4* série — tende a
diminuir o ieque de problemas que a escola enfrenta no seu cotidiano, com a
vantagem adicional de poder focaliza-los melhor. Porém, nesta escola
estudada, ¢ 1° grau constituia uma experiéncia tradicional, um conhecimento ja
acumulado e ja firmado; uma estrutura administrativa e um corpo docente
também de experiéneia ja firmada. A reorganizacéo das escolas plblicas neste
caso especifico significou a eliminacdo pura e simples desta experiéncia: os
alunos do CB a 42 série foram redistribuidos para outras escolas, bem como
parte do corpo docente. No caso, ndo seria necessério nenhum critério
sofisticado, apenas o bom senso recomendaria que tal experiéncia fosse

nreservada.
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O fato ¢ que predomina na escola um clima de desconfianga em
relacéo as iniciativas da Secretaria. Referindo-se ao momento atual, declara
um professor: “.. guanto ao futuro, toda a coisa que vem da Secrefafia da
Educacdo eu diria que ndo é facl ter idéia clara do que vai acontecer, a
preocupacdo é que um ato da Secretaria simplesmente extinga o sistema
modular e volte ao sistema convencional. E um receio que nés temos como
professores”. Uma outra professora de longa experiéncia na escola, afirma que
enquanto existia escola-padréo, o sistema modular estava bem; porém com o
“fim da padrdo estamos correndo risco. Ndo se manda avaliar, parece que o

gue néo proveio da Secretaria ndo serve”.

Assim, trés ocorréncias fundamentais cobrindo um periodo de trés
governos marcaram interrupcdes, em todos os casos, danosas para a escola,
seus alunos, professores, enfim seu trabalho. Feria-se, desta forma,
frontalmente um discurso que ja alravessa uma década, que reitera a
necessidade de se promover a autonomia da escola. Observa-se que o
ocorrido no  particular fere um  principio valorativo, um principio da
administrac8c moderna atento as caracteristicas das sociedades
contemporaneas de rapidas e profundas mudangas, due colocam para as
organizacbes, quaisquer que sejam suas finalidades, a necessidade e a
importancia de assumir com rapidez e eficiéncia as suas decistes, e mesmo
seus aranjos organizacionais. A negacéo deste principio passa a ser
fundamental; impede que a escola, de ‘insfituida” ela propria va ‘fnstituindo-
se” (LOURAU, 1995, p. 256). Como se percebe, a questdo aqui nfo é sé
esfatistica ou financeira, a confirmar quanto se deixou de gastar, o gue foi
poupado de recursos humanos, 0 quanto a “maqguina foi enxugada” e
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racionalizada. Ainda que tais questdes tenham inegavelmente importancia,
tormé-las como Unicas, ou mesmo as mais centrais, significa abdicar do
problema fundamental que abrange a redefiniglo das relagbes entre os
“brgaos centrais” da Secrefaria e a escola, a ponto de isto se incorporar a
prética das pessoas que povoam o interior desta mega-organizacao. Também
neste caso, parece verdadeira a afirmacao do qgue o que € bom para a

Secretaria, ndo é necessariamente bom para a escola.

A segunda caracteristica marcante desta relagdo da escola com a
Secretaria € o conflifo. Ele ndo estd presente de modo manifesto em fodo

momento, mas embutido num processo de fensdo permanente dadas as
condictes em que a escola opera: baixos saldrios e falta de materiais, supridos
muitas vezes por recursos levantados pela propria escola. Porem, o ocorrido
com a desativacic do PROFIC evidencia como esta situacéo de tensac
pode-se exteriorizar em conflito aberfo. Vamos acompanhar mais uma vez o
relato da diretora da escola, num dltimo esforgo de preservar ¢ trabalho

construido:

“Foi uma teima: fomos para Sdo Paulo; uma brigaiada. Na reunido
com o assessor do Secretdrio disse: — Olha, deve estar acontecendo isto,
porgue eu tenho minha classe de deficientes, eu atendo criangas com
problemas de aprendizagem, de todas és escolas da cidade. Todas as
criancas que tém problemas de aprendizagem sdo mandadas para ca. Ele
virou para mim e falou:. - Olha, sinto muito falar para a Sr®, mas eu néo
entendo nada de educac8o, eu sou procurador do Estado. Eu falei para ele:
— Se o Sr, ndo entende nada de educagdo o que esté fazendo aqui? Sabe,

mostrando para ele, olha precisa continuar porque 0 negocio é assim, assim,
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assado. Nos esfamoes com estas criancas. Levamos frabalhos das criancas
para ele ver, tudo corn fotografia, com video, tudo certinho, mostramos para
ele o trabalho qgue esfava sendo... — Ah, mas as oulras escolas ndo estdo
assim... Retruca a direfora: - Ah, mas eu néda tenho nada a ver com as
outras escolas, tenho & ver com a minha. Entdo 1d estd funcionando, 14§ esta
dando certo, nés estamos fazendo...”.

Tal conflito persiste também de modo latente, conforme sugerem os

movimentos sociais que brotam no interior da comunidade escolar. Um
professor que nesta época ja trabalhava nesta escola estudada declara que

houve até uma “mobilizagdo dos professores, do corpo administrativo e
mesmo da comunidade para que desse confinuidade ao PROFIC”. E hoje
algo similar ocorre em relagéio ao sistema modular de ensino, mobilizando a
atuacdo da escola, alunos & pais no sentido de manter tal experiéncia.

QO terceiro aspecto que caracteriza as reiagdes entre a escola e a
Secretaria define-se nfo pelo que se faz, mas pelo que se deixa de fazer, no
caso o ndo levar em conta as especificidades da escola, da unidade escolar
como algo unico. Relembramos aqui a nogo de acontecimento em Morin,
como algo Gnico, préprio e singular, em confraposicéo ao geral, universal. A
escola, neste ponto de vista, € um acontecimento, algo singular. tem sua
historia, um lugar, ocupa um espaco € é produto de uma rica teia interativa
constituida por cada um dos seus participantes, ainda gue um conjunto de
normas e regras comuns a milhares de outras unidades de ensino as

enquadrem num sistermna maior. Por todas estas razbes a escola aqui estudada
é um acontecimento. Contudo, as diretrizes burocraticamente definidas
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desconsideraram este fato, em {odos estes momentos aqui referidos o caminho
da escola sucumbiu a uma imposicao maior dada pela norma burocratica.

Ao cortar a trajetéria da escola que reduzira quase a zero as taxas de
evaséo e repeténeia, o que a colocava num plano superior quando comparada
as demais escolas, o que se constata é o aniguilamento do que é especifico, do
acontecimento em favor da norma geral, uniforme. Mais uma vez vamos
recorrer ao depoimento da diretora. “Ndo mexam na minha escola; é modular,
vamos dar mais um ano para depois ser reorganizada. Como finha

experiéncia com o 1° grau, vamos deixar esta experiéncia; estava dando

certo. Forém, com a reorganizacdo os alunos ‘foram tudo por af”. Sairam 18

professores, uma turma que eu estava desde 1984 trabalhando com eles’.

E aqui, qualquer tentativa de compreender melhor esta guestao nos
conduz a um caminho torfuoso, complexe e intrigante. N&o basta apelar para
os macro-modelos explicativos que enfatizam as contradicdes entre o £stado e
a sociedade civil, burocracia e poder, autoritarismo e democracia, ainda que
ndo devamos descartéa-las como hipdteses fecundas para entender esta
situacéo especifica das relagdes entre a escola e a Secretaria da Educacgao.
Seria necessario ir mais além. De qualquer modo, tal constatacao nos leva a
indagar sobre os modelos e os paradigmas de ciéncia e de seu corolario, a
administracado, que vem informando e conformando as linhas de agao poiftica
na area de educacdo. Os trés fatos j& suficientemente acentuades, sugerem
gue a administracéo dos assuntos educacionais sustenta-se no pressuposto da

norma geral, da homogeneizacéo, dos indicativos dos grandes nimeros; e dai

seu componente autoritario, da obediéncia a norma geral, e o consequente
abafamento da experiéncia particular, do acontecimento.
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Conclusao

A realizacto desta pesquisa, abrangendo um periodo de governo,
leva-nos a aiguns destagues, 08 quais, menos do que conclusdes definitivas,
devern ser vistos mais como estimulos para estudos postericres. Por conta
dos resultados alcancados com a escola-padréo, quanto por conta de uma
visdo de ciéncia, educacao e adminisiracdo da educagéo, achamos por bem
destacar alguns caminhos que foram seguidos e que deveriam ser mantidos e

mesmo ampliados. Indicaremos também os caminhos seguidos, a nosso ver
equivocados, gue contribuiram para abortar os esforgos para implantacéo das
escolas-padrdo. Enfim, como sintetiza o titulo deste estude, procuraremos

apontar 0s acertos e 0s equivocos do projeto escola-padrao.

Primeiramente, destaquemos no projeto escola-padrao a énfase dada
a4 nocdo de autonomia da escola enguanto condicdo primeira para sua
renovacdo, para seu fortalecimento; autonomia que se substancia no projeto da
escola, em sua acdo, susientada pela disponibilidade de recursos financeiros,
materiais e de pessoal. O fato de vincular a no¢éo de autonomia, muitas vezes
abstrata, as condigdes concretas que operacionalizam a idéia deve ser
creditado comeo importante no projeto escola-padrao, pois num terreno, Como a
educacdo, termos de profunda significacdo mantém-se muitas vezes como
retdrica. Nos documentos orientadores da politica educacional, bem como na
pratica da implantacéo das escolas-padrao, tivemos oportunidades de salientar
contradigbes da propria politica a este respeito, porém devemos dar destaque a
experiéncias como HTP e sistema modular de ensino, enquanto projeto de
escola, enquanto exercicio de sua autonomia, favorecida pelo momento. Tais



experiéncias apontarm caminhos a serem buscados pelas escolas num sentido
de fiexibilizar suas estruturas, criando novas formas, respondendo as
exigéncias que seu meio, sua clientela colocam; tornando a escola mais voltada
para “fora”, do que para “dentro” do sistema burocraticamente organizado.
Esta énfase e o que ela gerou guanio a estrutura da escola constitui 2 nosso
ver, aspecto altamente positivo do projefo escola-padrac.

O projeto escola-padrdo procurou recuperar para a escola uma
estrutura mais complexa, mais rica, prevendo tempo e pessoal, de modo a
alimentar no seu interfor os processos de reflexao sobre seu trabalho, avalia¢ao
e estudo. Tudo indica que sem esiruturas de “trabalho sobre o frabalho”
dificilmente ocorrera a renovacao da escola piblica; perdurara o isolamento dos
escolares, inviabilizard a emergéncia do trabalho coletivo, enfim a construcao
do projeto da escola, da sua autonomia. Nisto a escola-padrao representiou
avango. E neste sentide, pode-se afirmar que o projeto escola-padrao

significou melhora de qualidade da escola.

A estratégia de tormar a escola como um todo, se de um lado dividiu a
“rede” entre escolas-padrio privilegiadas, e as demais desassistidas, do outro
chama para a escola o seu papel, a responsabilidade de lidar com os
problemas, como os tradicionais de evasdo e repeténeia. Ou seja, a solucdo
dos problemas especificos néo se da pela criacéo de grandes projetos de
iniciativa central, mas sim, frazendo como foce a unidade de ensino e seu
projeto. Neste sentido, em relagcao a escola estudada, vale destacar gue a
experiénela do PROFIC, visando & escola como um todo gerou resulfados

amplamente positivos, ¢ a escola-padréo estava se encaminhando para esla

mesma diregdo.
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Enfretanto, © processo de implantagdo das escolas-padréo, as
expectativas de curfo prazo quanto & seus resultados, implicitas nas avaliagtes
externas, bem como a politica salarial, foram se cruzando no tempo a ponto de

paralisar o projeto.

A implantacéo se deu, prescindindo em seu inicio de toda estrutura
de supervisdo, Também, o suporte através dos programas de capacitagéo fo
fragil, revelando na sua execucao as fissuras interiores da Secretaria, onde
seus “Orgdos’ se destacam mais como espagos de poder do que pelos seus
papéis complementares na implantac&o do projeto escola-padrdo. A fragilidade
dos programas de capacitacdo foi mais perceptivel no preparo insuficiente para
as alividades de coordenacgéo pedagogica que, vinculada ao funcionamento da
HTP constituia o centro nervose, para onde convergiria a reflexao sobre ¢
trabalho docente, e a possibilidade concreta de criagdo efetiva do projeto da
escola. Por todos os molivos esta érea merecia atencéo especialissima, o que

NAo0 oooirey.

As avaliactes externas realizadas e as conclusfes a que levaram
frente aos resulfados alcangados para a escola-padrio evidenciam uma viséo
equivocada de politica educacional, de uma politica que apressa em procurar
resulfados rapidos, a semethanca dos processos de mudanca por reengenharia
ou oulros meios, comuns as empresas; de uma politica orientada pelos
grandes nameros, desatenta as mudancas qualitativas operadas no interior da
escola. Neste caso, trata-se {fambém de uma visdo inadequada da escola a

confundir sua nafureza ¢ sua organizacéo, lancando-a indiferentemente no
conjunto das demais organizactes econdmicas.
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Por outro lado, uma vis&o que enfatizasse primeiramente o papel do
Estado em prover de forma adequada as condigbes de funcionamento da
escola, incluindo al o salario docente, colocaria a avaliacio das escolas-padro
numa outra diregdo. Nao que seja incorreto cobrar resultados da escola; porém
nao parece adequadoe cobrar resulfados em fao curto periodo de tempo, se
considerarmos, por um lado, como tem sido a atuacéo do poder publico em
relacdo ao ensino fundamental, e por outro lado, a complexidade que envolvern
as mudancas nas pralicas pedagogicas € na organizacdc das escolas. A

énfase no papel do poder pablico, em prover as condi¢bes de funcionamento

da escola, provavelmenie neutralizaria a énfase em resultados de curto prazo.

Por dltimo, ainda que ténues, fais resultados da implantagéo das
escolas-padrac se fizeram presentes. No 1° grau, houve uma discreta
melhoria, percebida afravés das taxas de evaséo e repeténcia. Aléem disto, a
escola-padréo, ao abrigar nos seus pressupostos, estimulos a experiéncias de
iniciativa da escola, gerou, no caso da escola estudada o sistema moduiar.
Mais do gue qualquer indicador quantitativo, tal fato traz em si os germes de
uma mudanca no sistema de ensine, que, concretizada, poderia recuperar para
a escola seu poder de decisdo -~ a escola come centro gerador de.
conhecimento, ndo apenas como elo final de uma cadeia, resignada mais a

sofrer os impacios de decistes exteriores a ela.

Contudo, o gue ocorreu com © gue ocorred com ¢ 1° grau chama
nossa atencéo para um efeito perverso da escola-padréo, provavelmente jamais
imaginado pelos seus formuladores e implementadores. Ao melhorar apenas o

1° grau diurno, o projefo escola-padréo toma a mesma direcao das demais
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politicas sociais no Brasil que pouco beneficiam os mais necessitados, e no
geral produzem resultados frageis. Isto se confirma pelo fato de que © 2° Grauy,
especialmente o noturno (metade da rede pablica deniro da escoia-padrao,
concentrando alunos-trahalhadores), visto através da evaséo e repeténcia, em
nada fol beneficiado pela escola-padréo. Este fato tende a colocar o projeto
escola-padrao no conjunto das politicas sociais no Brasil, ineficazes no senfido

de conter a exclusio social na histéria da sociedade brasileira,

E, finalmente, passados j&@ alguns anos, € possivel ver hoje a

escola-padrao de um dngulo que o relativo distanciamento no tempo nos
proporciona. E deste dngulo, podemos enxergar como uma idéia vigorosa e
fartil acerca de como poderia e deveria ser & escola publica no Estado Sao
Paulo, ac ser implementada, foi adentrando num terreno movedico, onde a crise
fiscal do Estado, a fragilidade da atuac@o da Secretaria da Educacdo atraves
dos seus diferentes drgdos, alfada a uma viséo equivocada de avaliagdo, foi
neutralizando progressivamente ¢ impeto de mudanca. Ao se deixar enredar
por um ftipo de avaliagdo classificatéria do desempenho do aluno, e por
conseguinte da escola e do professor, avaliagdo caracterizada mais como
atividade técnico-académica (que ndo ajuda melhorar o desempenhe docente,
nem a qualidade da educagdo), do que como prética social, o projeto
escola-padrao criou para si uma armadilha que solapou as bases mesmas em
gue se assentava, como o pressuposto da autonomia; tornou-se refém de um
paradigma de “pensamento neo-conservador” (DiAZ BARRIGA, 1996,
p. 58-59). O fato é que, ao final do governo onde foi gestada, a idéia de

escola-padréo ja ndc enconfrava eco no interior da propria Secretaria da

Educagan.



Summary

The subject of this research is the educational policy in the state of
Sao Pauio between 1991-94, of which the central idea was based on the term
“standard school” (“escola-padréc”). The aclivities of this research were
developed with the primary aim of identifying, in the implanation policy of the
standard-schools, those aspects that indicated advances in the improvement of
the quality of public teaching in the state of Sao Paulo. In this way, as the point

of departure, a theoretical-methodological reference was sought that would
explain cerfain fundamental concepts and their practical implications for the
orientation of the research. Thus, an understanding of the meaning of science,
of the terms “guantitative” and  “qualitative” in the approaches to the
research, the meaning of quality in education, was a concern throughout the
development of the research — from the strategies of data collection fo their
analysis. In such a way, the procedures and techniques for the collection of
information were varied, seeking to cover a spectrum of resources that would
better cover the research question: questionnaires, interviews, stafistical data
and official documents were used. VW ith these resources, we sought to cover
the different levels of the Education Secretariat, from the central organs to the
teaching unit. Finally, the research was structured in such a way as to permit
an understanding of the standard-school project, in ifs oficial version, is
process of implanation, the scope and the results attained. The main
conclusion reached refers o the success of the standard-school project in its
efforts to recuperate for the public school better conditions of functioning,
providing it, above all, with pedagogical coordenation, and fime and conditions
for the teachers for study and reflection on their work. The analyses of



theoretical nature, as well as the empirical observations made, reinforce the
conviction that without these structures, the school would not have been able to
follow through the construction of its project, in the exercing of its autonomy.
However, the circumstances under which the standard-schools were implanted,
the fragility of the Secretariat and its organs, the imediatist vision of the
short-term quantitative results, the limited resources for the amplification of the
project, all paralysed the development of the standard-school even within the
period of the government that had initially elaborated the idea, to the extent that
it was totally extinguished by the following government.



ANEXOS
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QUESTIONARIO PARA 0S5 DIRETORES

ESTUDO SOBRE A IMPLANTACAO DAS ESCOLAS-PADRAO

4} A implantag@o dus escolas-padric pretendeu operar mudangas nas escolas publicas
paulistas. Porém, num processo de mudanga a siiuagdo pode methorar, manier-se a mesma
ou, ainda, piorar.

Indigue no quadro abalko, assinalando com um X, aspecios de sua escola que, apds ter-se
torrade “escola-padrdo”, melhoraram, ndo se modificaram ou pioraram.

ASPECTOS DA ESCOLA MELHOROU NAO MUDOU PIOROU
- Rotatividade dos professores
~—  Dedicacio do professor & ascols
- Carga hordria do trabalho docerte
- Splano do professor

- Reunides para estudo, planejamento e avaliacdo das
athvidades de ensino

- Aprovacdo no CB

- Aptovacdo na 5 série

—  Aprovagdo ne curso notmo

— Instalages fisicas (salas de aula efo )

- Eguipamenios escolaresf/informatizagdo

—  Hecursos de ensing liveos, Tevisias efc.

-~ Participagcio/envolvimento dos recursos financeiros

— Participacio dos pais nas atividades e decisbes da
escola

- Aperfeicoamento dos professoras

- Paricibacio dos funciondrios nas decisfes da {
ascola

Sty oo, e,
e g bt byt Syt
N L
R v
T T, e,

)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
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2} Fazendo wum balange desta escola, of@) Sr(a) considera que apds ler-se tormado

ascola-padrio;
Methorou Muito { ) Melhorou { ) Néo Mudou { ) Fioroy { ) Piorou Muito { )
Por gué™?

3} omo explica o fato dessa escola ter sido escolhida pars ser “escola-padrido™?

Ly indique a alteraglo mais imporante ccorrida nesia escola decomente da implaniagdio da
escola-padrao.
Por que a considera a mais imponanta?

5} Ha guarto tempe dirige essa escola?

&) As perguntas deste questionario foram respondidas:

Felo diretor () Qutro funcionario indicado pela diretoria ()
{

Peio Diretor/colaboracio de Quiros funciondrios () Outres {)
Nome da Escola:
Coordenadoria; CE () COGSP ()
Data de Preenchiment:




QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

) Yooe considera que v “sisterma modular” de ensino adotado por esta escola ¢ (assinale no
paréntese a alternativa que melhor representa sua opiniéo):

Methor do que o "sisterna de disciplinas pulverizadas” adotado por outras escolas pablicas.
fgual, ja que na pratica néo faz diferenga quando comparado com outras escolas piblicas.
Pior, uma vez que demonstrou ser inferior ao “sistema de disciplinas pulverizadas® adotado
por outras escolas publicas.

{ } Nio sabe responder.

P W

Justifique sua opinidio:

Tomando como referéncia sua experiéncia como docente e as disciplinas que leciona nessa escola,
aponie

2} Os aspectos posifives do sistema modular para seu trabatho como professor.

33 Os aspectos negatives do sistema modular para seu trabatho como professor,

Agora, considere os alunos desss escola e aponte:

&4} Os aspectos positives do sistema modular para os alunos e sua aprendizagem.

&Y s aspectos negatives do sistema modular para os alunos e sua aprendizagem.

&) Se vocé pudesse escolher onde lecionar (assinale no paréntese a alternativa aue methor
representa sua opinido)

Escoiheria uma escoia que adolasse o sistema modular.
Escolheria uma escola usual, que ndo adotasse o sisterna modular.
tanto faz, é indiferente.

e, g, o,
et Nnr Pt
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SOBRE ESCOLA-PADRAO

7Y Ate 1995 essa escola era  “escola-padrdo”.  Com a mudanga de governo a politica
educacional, n&o ha mais escolas-padrdo. Comparando a situagdo atual dessa escola com 2
situagao anterior, quando era “escola-padrdo” indique se esta melhor agora, continua igual
ou piorou. Assinale com um X na direc8o horizontal do pontilhado, considerande os quadro
aspectos abaixo relacionados.

NAD SEI
ASPECTOS MELHOR AGORA | CONTINUA IGUAL | PIOROU Nlﬁ;ﬁ TENHO
OPINIAC FORMADA

Tempo semanal para
reuniao dos
professores (HTP)

Biblicteca e
equiparmnentos de

ensing

Tempo para trabalho
de recuperacao de
alunos e reforco de

aprendizagem
Existéncia de
coordenacéo

Remuneracio por
aulas de recuperacio
{HTE)
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