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RESUMO

A partir da década de 1990, as politicas educacionais paulistas, com alinhamento
governativo junto ao governo federal, passam por diversas transformagdes devido a adocgdo de
politicas neoliberais. Estas transformacGes atingem o campo educacional, de forma que as
avaliagdes em larga escala ganham centralidade. Nesse sentido, esta investigagdo busca
responder a seguinte questdo: Nos documentos oficiais do estado de Sao Paulo, as avaliagdes
em larga escala estdo induzindo a que concepcdo de qualidade educacional? A investigacédo
foi realizada com a utilizacdo da abordagem qualitativa, por meio das pesquisas documental e
bibliografica com andlise de contetido, buscando trazer ndo apenas o que esta explicito, mas
também o conteudo implicito nos documentos oficiais do estado de Sdo Paulo no periodo
compreendido entre 2008, ano de promulgacdo da Resolucdo SE - 74, de 6 de novembro, que
instituiu o IDESP e 0 PQE, até 2014. Os documentos apontaram que o campo educacional no
estado de S&o Paulo é permeado pela logica gerencialista do ideario neoliberal, de forma que
as avaliacGes em larga escala estdo induzindo a uma concepc¢do mercadoldgica de qualidade
educacional.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Neoliberalismo. Avaliacdo em larga escala.
Qualidade Educacional.



ABSTRACT

From the 1990’s, S8o Paulo state’s, educational policies, in governmental alignment
with the federal government undergo several transformations due to the adoption of neoliberal
policies. These changes affect the education field, so that large-scale assessments gain
centrality. In this sense, this research seeks to answer the following question: In S&o Paulo
state’s official documents, the large-scale assessments are leading to what conception of
educational quality? The research was conducted using qualitative approach, through the
documental and bibliographical research on content analysis, seeking to bring not only what is
explicit, but also implicit content in Sao Paulo state’s official documents in 2008, year of
Resolution SE - 74, 6 November promulgation’s, which established the IDESP and PQE by
2014. The documents indicated that the educational field in the state of S&o Paulo is
permeated by the managerial logic of neoliberal ideas, so that the large-scale assessments are
inducing a marketing conception of educational quality.

Keywords: Educational Policy. Neoliberalism. Large-Scale Assessments. Educational
Quality.
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1 INTRODUCAO

O Brasil que na década de 80 estava em um contexto de lutas pela democracia, saindo
do periodo ditatorial, se depara nas décadas seguintes com as estratégias neoliberais utilizadas
pela classe dominante para “tirar” o pais da crise.

Iniciado em 1990 com o Governo Collor e efetivamente implementado com os
Governos de Fernando Henrique Cardoso (FHC), entre 1995 e 2002, o neoliberalismo,
estratégia utilizada no contexto mundial, defende os interesses mercadoldgicos e possui a
justificativa de que “[...] as dificuldades e crises enfrentadas pelo conjunto da sociedade
deviam-se quase unicamente a natureza de atuacdo do Estado, incapaz de dar conta dos
desafios atuais.” (MELO; FALLEIROS, 2005, p. 176), pelo fato de ndo utilizar as estratégias
do mercado.

A “solug@o” neoliberal para crise ¢ pautada na defesa do “enxugamento” do Estado, no
que tange as politicas sociais como educacdo e saude — Estado minimo — que, de acordo com
Costa (2013, p. 88), “[...] caracteriza-se por assumir a normalizacéo e a avaliacdo de politicas
publicas, descentralizando as tarefas relacionadas a implementacdo dessas politicas [...]”. “No
entanto, contrariamente a ideia de que o Estado torna-se minimo, entendemos que, no
contexto neoliberal, é possivel afirmar que este se torna maximo, em favor do capital.”
(LOUREIRO, 2010, p. 16, grifo do autor).

Contrariamente as ideias neoliberais que identificam o Estado como culpado pela
crise, entendemos com Frigotto (2010), que esta ocorrendo uma crise estrutural do capital, ou
seja, “[...] a crise € um elemento constituinte, estrutural, do movimento ciclico de acumulacéao
capitalista, assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo e no espaco.”
(FRIGOTTO, 2010, p. 66).

Nesse ponto, cabe ressaltar que o neoliberalismo defende o Estado minimo e a
privatizacdo e se aprimora, como no caso da Terceira Via, que defende a reforma do Estado e
a parceria com o terceiro setor.

Dentro desse contexto, o Brasil, com a promulgagédo do Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado (PDRAE) em 1995, formaliza a alteragdo da administragdo publica
brasileira, de burocratica para gerencial. O referido documento foi elaborado pelo Ministério
da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), criado especialmente para esta
reforma, representado pelo Ministro Luiz Carlos Bresser Pereira.

O PDRAE delimita o papel do Estado, conforme apresentado por Gongalves; Luz;

Cruz, (2004, p. 1), “[...] em que a concep¢ao de publico, antes pertinente ao ambito estatal,
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aparece para demarcar um outro tipo de organizacdo social, concretizada pelo que se
convencionou denominar de publico ndo-estatal.”

Depreende-se do exposto que o neoliberalismo &€ uma estratégia de poder que se
instalou através de sentidos articulados de um projeto de reforma ideoldgica das sociedades,
que abrange as esferas politica, econdmica, juridica e social, sendo que nesta ultima esfera
estd inserida a educacdo. Ou seja, 0 projeto neoliberal se vale de esforgcos para retirar a
educacdo da esfera dos direitos sociais e realoca-la a esfera de mercado, de servicos,
transformando-a em uma mercadoria passivel de consumo individual, que varia de acordo
com as possibilidades e as capacidades dos que a consomem (GENTILI, 1996).

De acordo com essa “logica”, os principios gerencialistas S80 inerentes a escola.
“Inclui-se todo processo educacional na esfera do mercado e generalizam-se 0s procedimentos
e valores tipicos do capitalismo competitivo na gestdo dos sistemas e das instituicdes
educacionais.” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 874).

Quando a logica mercadoldgica, gerencialista € inserida no campo educacional,
tornam-se necessarios mecanismos para aferir a qualidade da educacdo ministrada nas escolas
e nos sistemas de ensino, tendo como critério os ja mencionados padrdes. Com 0 exposto,
pode-se presumir que se o Estado deve avaliar, medir a qualidade da educacao, deve também
encontrar ferramentas que possibilitem essa avaliacdo. Para tanto, o Estado, por meio de testes
padronizados, “classifica” a escola e repassa para ela a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso, demonstrado nas avaliacBes externas, principalmente as de larga escala ou de
sistemas.

Em trabalho anterior, Filipe (2013) apresenta a discussdo acerca da centralidade que
ganham as avaliacbes em larga escala com o advento do neoliberalismo e algumas
consequéncias que a forma de utilizacdo das mesmas pode trazer a qualidade da escola.

As ConsideracOes Finais desta pesquisa apontaram que ““[...] foi possivel entender que
0 cerne da questdo € que o ideario neoliberal foi incorporado as politicas educacionais, sendo
fundada uma cultura da avaliacdo que busca a qualidade total e traz consequéncias
drasticas para escola, afetando a qualidade educacional.” (FILIPE, 2013, p. 64, grifo nosso).

O referido trabalho deixou alguns questionamentos acerca das concepgdes que 0S
documentos oficiais dos estados brasileiros trazem acerca da relagdo entre as avaliagdes em
larga escala e qualidade educacional. Que concepcdo de qualidade educacional as avaliagdes
em larga escala estariam induzindo nos estados brasileiros?

De posse das informacgdes obtidas pelo referido estudo, que trouxe uma discusséo

acerca do IDEB, bem como da informagc&o de que o estado de S&o Paulo possui o indice de
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Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (IDESP), emerge a seguinte questdo:
Que concepgdo de qualidade educacional estd sendo induzida pelas avaliagbes em larga
escala, de acordo com os documentos oficiais do estado de S&o Paulo?

Dessa forma, entendemos que seria importante investigar a concepg¢do de qualidade
educacional induzida pelas iniciativas de avaliagdo em larga escalal, nos documentos oficiais
da referida unidade federativa, contemplando n&o apenas o que dizem explicitamente, mas
também o que neles figura implicitamente.

O desenvolvimento da pesquisa é justificado pela relevancia social do tema. Nesse
sentido, compreendemos que o estudo trara a possibilidade de uma reflexdo mais profunda
acerca de questdes que fazem parte do cotidiano escolar e que afetam diretamente a escola
publica e consequentemente a sociedade.

Dessa forma, entendemos que a pesquisa contribuird com o aprofundamento do debate
na area de politicas educacionais brasileiras e mais especificamente do estado de S&o Paulo,
no que concerne as iniciativas de avaliacfes em larga escala e a concepc¢éo de qualidade a elas
atrelada.

No intuito de discutir sobre a problematica, neste trabalho foram analisados Leis,
Decretos, Resolugdes e outros textos oficiais pertinentes a matéria, publicados no periodo
compreendido entre 2008 e 2014 e que serdo apresentados na construcdo metodoldgica da
pesquisa.

O recorte temporal da pesquisa se deve ao fato de que o ano de 2008 registra um
marco legal, momento em que o estado de S&o Paulo promulga a Resolucdo SE - 74 que
instituiu o IDESP e o Programa de Qualidade da Escola (PQE) e 2014 é o0 ano em que a
pesquisa foi iniciada, tornando-se inviavel, por uma questdo de tempo, estender o periodo de
anélise.

Na tentativa de discutir o problema proposto, o objetivo geral da pesquisa é investigar
a concepcao de qualidade educacional induzida pelas iniciativas de avaliacdo em larga escala
nos documentos oficiais do estado de Sdo Paulo no periodo compreendido entre 2008 e 2014
e 0s objetivos especificos sdo:

* Realizar o levantamento da legislacdo do estado de S&o Paulo que rege acerca das

avaliagdes em larga escala, da qualidade educacional e de assuntos pertinentes a tais

1 “A avaliagdo em larga escala [...] € um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o
objetivo de tracar séries historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do
tempo, com a finalidade de reorientar politicas publicas.” (FREITAS et al., 2012a, p. 47).
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teméticas (Leis Ordinarias, Leis Complementares, Decretos, Resolu¢Bes e outros
documentos que se fizerem necessarios);

» Explicitar o contexto historico e politico em que as avaliacdes em larga escala ganham
evidéncia no Brasil e no Estado de Séo Paulo;

» Compreender e discutir conceitos de avaliacdo e qualidade a partir da literatura
existente;

e Analisar, a partir do contetdo de documentos do estado de S&o Paulo, evidéncias
acerca da concepcdo de qualidade educacional induzida pelas avaliacbes em larga
escala.

Com a exposicao do problema de pesquisa e de seus objetivos, torna-se imprescindivel

trazermos sua construcdo metodologica.

1.1 Construcdo metodoldgica da pesquisa

Escolher a metodologia a ser utilizada para o desenvolvimento da pesquisa € uma
tarefa muito importante, pois ela revela a forma como o autor percebe a questdo e a
perspectiva sob a qual sera investigada. Além disso, compreendemos que é de suma
importancia trazer o percurso metodoldgico da investigacdo, no intuito de dar clareza aos
procedimentos utilizados para investigacdo do problema e para que a pesquisa tenha validade
cientifica.

Entendemos que a abordagem qualitativa € mais adequada para discussdao do
problema, por possibilitar a compreensdo dos fenémenos educacionais considerando que eles
sdo influenciados por diversos fatores e sujeitos e ainda pelo fato de que as “[...] abordagens
qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva que valoriza o papel ativo do
sujeito no processo de producdo de conhecimento e que concebe a realidade como uma
construgio social [...]” (ANDRE, 2005, p. 47).

Nesse ponto, torna-se necessario explicitar as cinco caracteristicas da abordagem
qualitativa, assinaladas por Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51, grifo do autor):

1. [...] a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal. [...] 2. A investigacdo qualitativa é descritiva. [...] 3. Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelos processos do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. [...] 4. Os investigadores qualitativos tendem a

analisar os seus dados de forma indutiva. [...] 5. O significado é de importancia
vital na abordagem qualitativa. [...]
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Como foram expostas as caracteristicas da abordagem qualitativa, torna-se necessario
explicitar que a pesquisa é documental, valendo-se, “[...] de materiais que ndo receberam
ainda um tratamento analitico [...]” (GIL, 2008, p. 51), ou seja, “[...] procura os documentos
de fonte primaria [...]” (RAMPAZZO, 2013, p. 51). Nesse caso, “[...] os dados podem ser
encontrados em arquivos, fontes estatisticas e fontes ndo escritas”, sendo que os arquivos,
utilizados nessa pesquisa, sdo os publicos (RAMPAZZO, 2013, p. 51). De acordo com o
referido autor, “[...] os documentos constituem uma fonte rica e estavel de dados.”. Outro
ponto importante a ser mencionado ¢ que “[...] algumas pesquisas elaboradas a partir de
documentos s&o importantes ndo porque respondem definitivamente a um problema, mas
porque proporcionam melhor visdo desse problema.” (RAMPAZZO, 2013, p. 52).

A pesquisa é também do tipo bibliografica, que é aquela “[...] desenvolvida a partir de
material j& elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2008,
p. 50), ou seja, ¢ caracterizada por se constituir numa produgao tedrica a partir do “dialogo”
entre obras j& existentes. Para tanto a leitura é a principal técnica de investigacao e possibilita
a identificacdo, a selecdo das informacdes, bem como o direcionamento dos estudos.

De acordo com Rampazzo (2013, p. 52), a pesquisa do tipo bibliogréafica pode ser
realizada unicamente ou concomitantemente a outros tipos de pesquisa e “[...] procura
explicar um problema a partir de referéncias tedricas publicadas (em livros, revistas, etc.).”.

Com relacdo a pesquisa documental, foram levantados 0s seguintes documentos:

Quadro 1 — Documentos pesquisados

Leis Ordinérias
1 | 14.689, de 4 de janeiro de 2012 2 | 14.923, de 28 de dezembro de 2012
Leis Complementares
3 | 1.078, de 17 de dezembro de 2008 4 | 1.086, de 18 de fevereiro de 2009
5 | 1.087, de 3 de abril de 2009 6 | 1.097, de 27 de outubro de 2009
7 ] 1.107, de 23 de abril de 2010 8 | 1.164, de 4 de janeiro de 2012
9 | 1.191, de 28 de dezembro de 2012 10 | 1.192, de 28 de dezembro de 2012
Decretos
11 | 49.394, de 22 de fevereiro de 2005 12 | 51.672, de 19 de marc¢o de 2007
13 | 52.221, de 4 de outubro de 2007 14 | 52.719, de 14 de fevereiro de 2008
15 | 53.667, de 7 de novembro de 2008 16 | 54.043, de 20 de fevereiro de 2009
17 | 54.173, de 26 de marco de 2009 18 | 54.174, de 26 de marco de 2009
19 | 54.253, de 17 de abril de 2009 20 | 54.277, de 27 de abril de 2009
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21 | 54.278, de 27 de abril de 2009 22 | 54.297, de 5 de maio de 2009
23 | 54.553, de 15 de julho de 2009 24 | 54.702, de 21 de agosto de 2009
25 | 55.217, de 21 de dezembro de 2009 26 | 55.545, de 9 de marc¢o de 2010
27 | 55.650, de 29 de marco de 2010 28 | 55.727, de 20 de abril de 2010
29 | 55.864, de 26 de maio de 2010 30 | 56.125, de 23 de agosto de 2010
31 | 56.460, de 30 de novembro de 2010 32 | 56.872, de 23 de margo de 2011
33 | 57.571, de 2 de dezembro de 2011 34 | 57.195, de 3 de agosto de 2011
35 | 57.791, de 14 de fevereiro de 2012 36 | 57.925, de 29 de marco de 2012
37 | 57.931, de 30 de marco de 2012 38 | 57.978, de 18 de abril de 2012
39 | 58.045, de 14 de maio de 2012 40 | 59.150, de 3 de maio de 2013
41 | 59.018, de 28 de marco de 2013 42 | 59.354, de 15 de julho de 2013
43 | 59.504, de 5 de setembro de 2013 44 | 59.850, de 28 de novembro de 2013
45 | 59.863, de 29 de novembro de 2013 46 | 60.299, de 27 de mar¢o de 2014
47 | 60.650, de 15 de julho de 2014 48 | 61.307, de 15 de junho de 2015
Resolugdes
49 | Resolucéo SE - 86, de 19-12-2007 50 | Resolucédo SE - 74, de 6-11-2008
51 | Resolucédo SE - 76, de 7-11-2008 52 | Resolucéo SE - 86, de 28-11-2008
53 | Resolucéo SE - 96, de 23-12-2008 54 | Resolucédo SE - 21, de 26-3-2009
55 | Resolucédo SE - 22, de 27-3-2009 56 | Resolucdo SE - 23, de 27-3-2009
57 | Resolugdo SE - 25, 27-3-2009 58 | Resolugdo SE - 26, de 27-3-2009
59 | Resolucdo SE - 42, de 14-07-2009 60 | Resolucdo SE - 66, de 21-8-2009
61 | Resolugdo SE - 18, de 5-2-2010 62 | Resolugdo SE - 31, de 22-3-2010
63 | Resolugdo SE - 32, de 22-3-2010 64 | Resolugdo SE - 34, de 23-3-2010
65 | Resolucdo SE - 43, de 17-5-2010 66 | Resolucdo SE - 45, de 25-5-2010
67 | Resolucdo SE - 63, de 23-9-2010 68 | Resolucdo SE - 20, de 30-3-2011
69 | Resolucdo SE - 21, de 30-3-2011 70 | Resolucéo SE - 22, de 7-4-2011
71 | Resolucédo SE - 58, de 23-08-2011 72 | Resolucdo SE - 81, de 16-12-2011
73 | Resolugdo SE - 21, de 10-2-2012 74 | Resolugdo SE - 35 de 28-03-2012
75 | Resolucdo SE - 36, de 29-03-2012 76 | Resolucdo SE - 37, de 30-03-2012
77 | Resolugdo SE - 41, de 09-04-2012 78 | Resolugdo SE - 43, de 12-04-2012
79 | Resolugdo SE - 46, de 25-4-2012 80 | Resolugdo SE - 51, de 16-05-2012
81 | Resolucdo SE - 61, de 6-6-2012 82 | Resolucédo SE - 74, de 19-07-2012
83 | Resolucéo SE - 87, de 4-9-2012 84 | Resolucédo SE - 06, de 31-01-2013



http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200806160050
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200811060074
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200811070076
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200811280086
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200812230096
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200903260021
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200903270022
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200903270023
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200903270025
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200903270026
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200907140042
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200908210066
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201002050018
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201003220031
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201003220032
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201003230034
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201005170043
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201005250045
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201009230063
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201103300020
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201103300021
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201104070022
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201108230058
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201112160081
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201202100021
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201203280035
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201203290036
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201203300037
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201204090041
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201204120043
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201204250046
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201205160051
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201207190074
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201207190074
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85 | Resolucdo SE - 06, de 31-01-2013 86 | Resolucédo SE -9, de 8-2-2013

87 | Resolucdo SE - 11, de 14-02-2013 88 | Resolucédo SE - 14, de 13-03-2013
89 | Resolucdo SE - 21, de 09-04-2013 90 | Resolucédo SE - 36, de 06-06-2013
91 | Resolugdo SE - 53, de 19-08-2013 92 | Resolugdo SE - 55, de 22-08-2013
93 | Resolucdo SE - 60, de 30-08-2013 94 | Resolucdo SE - 67, de 20-09-2013
95 | Resolucdo SE - 68, de 27-09-2013 96 | Resolucdo SE - 85, de 19-12-2013
97 | Resolugdo SE - 87, de 20-12-2013 98 | Resolugdo SE - 88, de 20-12-2013
99 | Resolugdo SE - 03, de 16-01-2014 100 | Resolucdo SE - 17, de 26-03-2014
101 | Resolugdo SE - 21, de 28-04-2014 102 | Resolucéo SE - 30, de 30-05-2014
103 | Resolugdo SE - 36, de 1°/07/2014 104 | Resolucéo SE - 38, de 30-07-2014
105 | Resolugdo SE - 41, de 31-07-2014 106 | Resolucéo SE - 52, de 02-10-2014
107 | Resolugédo SE - 55, de 6-10-2014 108 | Resolucéo SE - 58, de 17-10-2014
109 | Resolucéo SE - 67, de 16-12-2014 110 | Resolucéo SE - 68, de 17-12-2014
111 | Resolucéo SE - 71, de 29-12-2014 112 | Resolucédo SE -73, de 29-12-2014

Outros documentos
113 .T_L%%rlig};gf 4Qua|idade da Escola. Nota 114 | Diretrizes do Programa Ensino Integral/2014

Fonte: Dados de pesquisa. Organizado pela autora.

Com a revisdo bibliogréfica e com o levantamento dos documentos necessarios ao
desenvolvimento da pesquisa, 0s dados foram tratados por meio da andlise de contetdo que é
definida por

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condicBes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens. (BARDIN, 2010, p. 44, grifo da autora).

A opcdo pela andlise de contetdo se deu pelo fato de que a mesma visa a manipulagéo
da mensagem expressa na legislacdo para inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem, possibilitando a discussdo de algumas perguntas, tais como:

e O que fez com que fosse esse 0 enunciado? (motivo/antecedente da mensagem);
e Que consequéncias o enunciado provocara? (efeitos das mensagens) (BARDIN, 2010).

Dessa maneira, a analise de conteddo ndo é apenas descricdo e interpretacdo

(enumeracdo e significacdo das caracteristicas de um texto), mas € um procedimento que


http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201302140011
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201302140011
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201304090021
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201306060036
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201308190053
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201308220055
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201308300060
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201309200067
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201309270068
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201312190085
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201312200087
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201312200088
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201401160003
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201403260017
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201404280021
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201405300030
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201407010036
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201407300038
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201407310041
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201410020052
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201410170058
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201412160067
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201412170068
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201412290071
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201412290073
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passa da simples descricdo (apresentacdo dos dados levantados) a interpretacdo de forma
subsidiada por referenciais teoricos.

A andlise de contetdo se desenvolve em trés fases: a pré-analise, a exploracdo do
material e o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2010).

A pré-anélise “E a fase de organizacio propriamente dita. Corresponde a um periodo
de intui¢des, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais [...]”" e
possui, geralmente, trés missdes: “[...] a escolha dos documentos a serem submetidos a
analise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que
fundamentem a interpretagao final.” (BARDIN, 2010, p. 121, grifo da autora).

Nessa primeira fase da pesquisa foi realizado o levantamento dos documentos oficiais
nos sites da Assembleia Legislativa do estado de Sdo Paulo e da Secretaria de Educacdo do
Estado de Séo Paulo no periodo ja mencionado. Esse primeiro momento da pesquisa foi
bastante delicado, pois foram levantados todos os documentos que pudessem estar
relacionados as tematicas “avaliacdo em larga escala” e “qualidade educacional”.

Cabe mencionar que a dificil tarefa nesse momento foi a de ndo deixar “passar em
branco” nenhum documento pertinente as tematicas analisadas tendo em vista que os termos
acima mencionados poderiam aparecer com diferentes nomenclaturas, mas possuirem 0
mesmo significado. Exemplo disso € que ao invés da palavra “avaliagdo” pode aparecer
“rendimento” e no lugar de “qualidade”, pode ser utilizado o termo “melhoria do ensino”.

Dessa forma, a pesquisa no site da Assembleia Legislativa do estado de Sdo Paulo e no
site da Secretaria de Educacéo do estado de S&o Paulo foi realizada ano a ano, com a leitura
da ementa de cada dispositivo legal. Nessa fase, foram selecionados todos os documentos do
campo educacional que poderiam tratar da tematica pesquisada, sendo organizados em quatro
quadros. Essa sistematizacdo preliminar dos dados foi organizada por tipo de dispositivo legal
(Leis Ordinérias, Leis Complementares, Decretos e Resolu¢des), por ano e com suas
respectivas ementas, para que a proxima fase fosse efetivada.

Cabe-nos salientar que alguns dispositivos de anos anteriores tiveram que ser incluidos
na analise por terem sido mencionados em outras normas.

Nessa fase, foi realizada a chamada “Leitura Flutuante” de todo material organizado,
constituindo o “corpus” da pesquisa, por meio dos seguintes critérios, propostos por Bardin
(2010):

e Exaustividade: cuidado para que nenhum documento seja excluido/omitido da anélise;
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e Representatividade: analise de uma amostra que deve representar o universo (ser
generalizada ao todo);

e Homogeneidade: os dados devem se referir a mesma tematica e devem ser colhidos
por meio da mesma técnica;

e Pertinéncia: os documentos devem ser adaptados ao contetido e objetivos da pesquisa;

Concomitantemente a esse processo de levantamento dos documentos de anélise,
foram realizadas leituras acerca do tema para que as proximas fases pudessem ser
desenvolvidas de forma clara e com subsidio tedrico.

A segunda fase — exploracdo do material — € “[...] longa e fastidiosa, consiste
essencialmente em operagdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo de
regras previamente formuladas.” (BARDIN, 2010, p. 127).

Nesse momento da pesquisa, 0os dados coletados na fase anterior foram agregados em
unidades de registro tematicas. De acordo com Bardin (2010, p. 131) “[...] o tema ¢é a unidade
de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura.”.

Dessa forma, “[...] O tema, enquanto unidade de registro, corresponde a uma regra de
recorte (do sentido e ndo da forma) que néo é fornecida uma vez por todas, visto que o recorte
depende do nivel da andlise e ndo de manifestagfes formais reguladas.” (BARDIN, 2010, p.
131).

Nesse sentido, cabe-nos ressaltar que devido ao problema de pesquisa 0s temas
“avaliacdo” e “qualidade” foram previamente determinados e durante a exploracdo do
material outras categorias foram sendo construidas, de acordo com o contetdo dos
documentos. As Unidades de Registro com cada tema estdo elencadas no capitulo 4 desta
dissertacéo.

Por sua vez, na terceira fase — tratamento dos resultados obtidos e interpreta¢do —, “O
analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias
e adiantar interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos —, ou que digam respeito a outras
descobertas inesperadas.” (BARDIN, 2010, p. 127). Nessa etapa da investigacdo, 0s
documentos organizados foram analisados a partir do referencial tedrico adotado que
possibilitou uma reflexdo sobre a tematica.

Seguindo o percurso metodologico apresentado, esta pesquisa traz a concepgdo de
qualidade educacional induzida pelas avaliacbes em larga escala, presentes em documentos

oficiais produzidos pelo estado de S&o Paulo.
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No intuito de discutir o problema da pesquisa, o trabalho foi organizado da seguinte
maneira: o capitulo 2 intitulado “Neoliberalismo no Brasil: a educa¢do para formagdo do
consenso” traz uma breve contextualizacdo historico-politica da implantacdo do
neoliberalismo no Brasil, momento em que as avaliacfes educacionais ganham centralidade
na agenda das politicas publicas desse pais, bem como os reflexos dessa politica na Educagéo
brasileira. Além disso, trazemos um breve histérico da implantacdo das avaliagcbes em larga
escala no Brasil.

Nesse sentido, cabe-nos esclarecer que compreendemos que a contextualizacdo do

problema é de suma importancia, tendo em vista que

Se as solucdes para as questdes educacionais estiverem sempre dentro das préprias
medidas educacionais, ndo considerando que a economia capitalista consiste numa
relagdo politica fundamental entre proprietarios e ndo proprietarios, melhorias
substantivas que rompam com a divisdo do conhecimento ndo ocorrerdo.
(LOUREIRO, 2011, p. 20).

A partir da contextualizacdo do problema, o capitulo 3 traz um debate sobre a
qualidade educacional a partir do campo tedrico, bem como a analise de leis federais que
regem sobre as tematicas, quais sejam, a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), a Lei
9394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/1996) e a Lei
13.005/2015 — Plano Nacional de Educagdo (PNE/2014). Além disso, o referido capitulo
discute as consequéncias da busca pela qualidade total via avaliacbes em larga escala e a
tentativa de refletir acerca da avaliacdo como exercicio coletivo, em busca de uma educacgéo
de qualidade social.

O capitulo 4 traz as politicas educacionais do estado de S&o Paulo com a anéalise dos
dados e a discussdo sobre o problema de pesquisa, a partir da fundamentacdo tedrica
construida nos capitulos anteriores.

As consideracfes finais apontam que os documentos analisados evidenciam que as
avaliacOes em larga escala induzem a qualidade educacional a uma concepcao reducionista,
mas que ha também a possibilidade de se construir a qualidade da educacdo, por meio de

politicas contra-regulatdrias, a partir da participagédo do coletivo escolar.
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2 NEOLIBERALISMO NO BRASIL: A EDUCACAO PARA FORMACAO DO
CONSENSO

Com o propésito de contextualizar historico-politicamente a discussdo acerca das
concepcOes de avaliagdo em larga escala e de qualidade educacional presentes em
documentos oficiais do estado de S&o Paulo — objeto central de estudo deste trabalho — este
capitulo tracara os rumos que tomaram a educacdo no Brasil a partir da década de 90.

Vale ressaltar que tal contextualizacdo se faz necessaria pelo fato de que
compreendemos que 0 processo ocorrido na educacdo paulista acompanha as mudangas
iniciadas durante o governo de FHC e que

Qualquer que seja o objeto de andlise no campo das ciéncias humanas e sociais que
se queira tratar no plano da historicidade, vale dizer, no campo das contradi¢des,
mediacOes e determinacBes que o constituem, implica necessariamente toma-lo na
relacdo inseparével entre o estrutural e o conjuntural. Por outra parte, implica tomar
0 objeto de analise ndo como um fator, mas como parte de uma totalidade histérica
que o constitui, na qual se estabelecem as mediacbes entre o campo da
particularidade e sua relacdo com uma determinada universalidade. (FRIGOTTO,
2011, p. 236-237).

Para melhor entendimento do contexto, este capitulo trard num primeiro momento
(secdo 2.1), a forma como foram implantados os ideais neoliberais no Brasil, suas premissas
basicas e o instrumento de legitimacdo e implantacdo de tal politica no pais (PDRAE). No
segundo momento (secdo 2.2), traremos uma discussdo acerca da possivel “morte” do
neoliberalismo, mas ao verificarmos que a ideologia neoliberal permanece, torna-se

necessario discutir os reflexos dessa politica na Educacéo brasileira (secédo 2.3).

2.1 A “ineficiéncia” do Estado € a “proposta” neoliberal da Terceira Via no Brasil

Na década de 80, os paises da América Latina passavam por um momento de crise do
capital em funcdo da manifestagcéo do endividamento, o que necessitaria de uma solugdo, uma
estratégia para resolvé-la. Nesse periodo, o Brasil “[...] encontrava-se mergulhado em sérias
dificuldades: inflacdo, divida externa, queda dos investimentos, declinio do crescimento
econdmico e uma das maiores concentracdes de renda do mundo.” (RISTOFF, 2008, p. 4).

Para contextualizar nosso problema de pesquisa, torna-se necessario retomar
brevemente o0 momento em que foi desencadeada a crise que trouxe consigo a proposi¢do das
politicas neoliberais com suas leis mercadoldgicas como “remédio” para salvar os males da

sociedade.
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Compreendemos que, periodicamente, “[...] o sistema, de forma global, enfrenta crises
violentas e colapsos que ndo advém de fatores exdgenos, mas justamente do caréater
contraditério do processo capitalista de producdo” (FRIGOTTO, 2010, p. 69), de forma que a
crise dos anos 1970, “[...] de carater planetario [...] tem na sua génese as estratégias de
superacéo da crise dos anos 1930.” (FRIGOTTO, 2010, p. 73).

Dessa maneira, “As politicas do Estado de Bem-Estar e os governos da social-
democracia ndo tiveram a capacidade de estancar um modelo de desenvolvimento social
fundado sobre a concentragdo crescente de capital e exclusdo social.” (FRIGOTTO, 2010, p.
73, grifo do autor). O referido modelo de desenvolvimento, denominado “[...] modelo fordista
e neofordista de producéo [...]” (FRIGOTTO, 2010, p. 73) foi adotado por um periodo de 60
anos aproximadamente e possui as seguintes caracteristicas:

a) uma determinada forma de organizacdo do trabalho fundada em bases
tecnoldgicas que se pautam por um refinamento do sistema de maquinas de

caréter rigido, com divisdo especifica do trabalho, um determinado patamar de
conhecimento e uma determinada composicdo da forca de trabalho;

b) um determinado regime de acumulacéo, fundado numa estrutura de relagdes que
buscou compatibilizar producdo em grande escala e consumo de massa num
determinado nivel de lucro;

c) e, por fim, um determinado modo de regulacdo social que compreende a base
ideoldgico-politica de produgdo de valores, normas, instituicdes que atuam no
plano do controle das rela¢fes sociais gerais, dos conflitos intercapitalistas e nas
relac@es capital-trabalho. (FRIGOTTO, 2010, p. 74).

A primeira fase desse modelo de desenvolvimento vai até 1930, se constituindo

[...] num processo de refinamento do sistema de maquinaria [...]. Grandes fabricas,
decomposicdo de tarefas na perspectiva taylorista, mdo de obra pouco qualificada,
geréncia cientifica do trabalho, separagdo crescente entre a execugdo e a concepcao
do trabalho etc. (FRIGOTTO, 2010, p. 74).

A partir de 1930, hd o desenvolvimento do “fordismo propriamente dito” que ¢
caracterizado “[...] por um sistema de maquinas acoplado, aumento intenso de capital morto e
da produtividade, produ¢do em grande escala e consumo de massa [...]” tornando-se “[...] um
modo social e cultural de vida apds a Segunda Guerra Mundial.” (FRIGOTTO, 2010, p. 74,

grifo do autor).

A segunda fase do sistema fordista entra justamente no contexto das teses
Keynesianas que postulam a intervencdo do Estado na economia como forma de
evitar o colapso total do sistema. No plano supra-estrutural desenvolve-se a ideia de
Estado-Nagdo (totalitario ou democratico) e, ap6s a Segunda Guerra Mundial, ganha
forca a ideia de Estado de Bem-Estar Social. [...]. O Estado de Bem-Estar vai
desenvolver politicas sociais que visam & estabilidade do emprego, politicas de
rendas com ganho de produtividade e de previdéncia social, incluindo seguro
desemprego, bem como direito & educacgdo, subsidio no transporte etc. (FRIGOTTO,
2010, p. 74, grifo do autor).



23

Combinando alta producéo e consumo de massa, a segunda fase do fordismo comeca a
sentir suas consequéncias “[...] ja ao final da década de 1960 com a progressiva satura¢cdo dos
mercados internos de bens de consumo duraveis, concorréncia intercapitalista e crise fiscal e

inflaciondria que provocou a retragao de investimentos.” (FRIGOTTO, 2010, p. 78).

Desenha-se, entdo, a crise do Estado de Bem-Estar Social, dos proprios regimes
sociais-democratas e principia-se a volta das “leis naturais do mercado” mediante as
politicas neoliberais, que postulam o Estado Minimo, fim da estabilidade no
emprego e corte abrupto das despesas previdenciarias e dos gastos, em geral, com as
politicas sociais. (FRIGOTTO, 2010, p. 78, grifo do autor).

Para Costa (2013, p. 87), “O forte desenvolvimento tecnolégico, as crises energéticas,
a recessdo, a reducdo de poder de consumo foram fatores imediatos que colaboraram para a
crise da década de 1970” e a “saida” encontrada pelo capitalismo “[...] foi a estratégia
econémico-politica do neoliberalismo.”.

Quando se fala em crise do capital, torna-se necessario explicitar que ela ocorre em
trés dimensdes, ou seja, ¢ “[...] uma triplice crise: do sistema capital, ético-politica e tedrica” e
traz “[...] mudangas no campo econdmico, sociocultural, ético-politico, ideoldgico e tedrico.”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 94).

A crise do sistema capital é caracterizada pela alta produtividade das empresas e pela
dificuldade da velocidade de consumo em acompanhar essa producdo, desacelerando os
lucros e aumentando a competi¢do entre elas, tendo em vista que “[...] a natureza dessa crise
impulsiona a um novo ciclo de acumulagao [...]” o que “[...] ndo € possivel para todos.”. Esse
novo ciclo de acumulagdo beneficia um grupo “[...] que concentra a riqueza, a ciéncia € a
tecnologia de ponta de uma forma avassaladora e¢ sem precedentes.” (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 95).

Dessa forma, a sociedade é composta por uma minoria que estipula as diretrizes
politicas e econdmicas para a maioria, questdo essa que Frigotto e Ciavatta (2003), ao
resgatarem a ideia metaforica utilizada por Martin & Schumann (1999), de “sociedade 20 X
807, deixam claro que essa tendéncia a concentragdo de riqueza, ciéncia e tecnologia de ponta,
acarreta uma situagdo em que ““[...] uma parcela minima de 20% da humanidade efetivamente
usufrui da riqueza produzida no mundo. Os demais 80%, que sd@o 0s que dominantemente a
produzem, apropriam-se de forma marginal ou sdo literalmente excluidos”. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 95).

A crise ético-politica a que os autores se referem se da no plano “[...] supra-estrutural e
ideolégico [...]” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95) e trata-se da producdo de um

consenso em torno das ideologias dominantes, no sentido do conformismo social, ou seja,
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possui 0 objetivo de conter as revoltas. Trazendo uma linguagem tida como pensamento

unico, universal e definitivo, serve para justificar o injustificavel com nog¢Bes impostas como

verdades, tais como “[...] globalizagdo, Estado minimo, reengenharia, reestruturagao

produtiva, sociedade poés-industrial, sociedade pos-classista, sociedade do conhecimento,
qualidade total, empregabilidade, etc. [...]” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95).

Costa (2013, p. 129) segue a mesma direcdo dos autores supracitados esclarecendo que

[...] a crise ético-politica [...] se refere a um processo de producdo de ideologias,

entendidas como distor¢des da realidade, por meio da reinterpretacdo de conceitos e

producdo de outros, que os autores identificaram nos meios educacionais, como
justificativa das reformas educacionais.

A crise tedrica se refere ao

[...] abandono do pensamento critico vinculado a projetos societarios firmados na
perspectiva da autonomia e, a0 mesmo tempo, num relacionamento soberano entre
povos, culturas e nagdes. Reafirmam-se, pela via do pragmatismo, das visfes
positivistas, neopositivistas, e neo-racionalistas e do pds-modernismo, uma visao
fragmentaria da realidade e uma afirmagdo patoldgica da competicdo e do
individualismo. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 96).

O Brasil, que na década de 80 estava em um contexto de lutas pela democracia, saindo
do periodo ditatorial, se depara nas décadas seguintes com as estratégias ancoradas no ideario
neoliberal, utilizadas pela classe dominante para “tirar” o pais da crise.

Cabe-nos ressaltar que o neoliberalismo defende “[..] o Estado minimo e a
privatizacdo” e possui a capacidade de se refinar, como por exemplo no caso da teoria da
Terceira Via, que defende “[...] a reforma do Estado e a parceria com o terceiro setor.”
(PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009, p. 763), que da, a partir da década de 1990 uma
nova roupagem ao projeto neoliberal.

A teoria neoliberal apregoa que o culpado pela crise é o Estado “[...] tanto porque
gastou mais do que podia para se legitimar, ja que tinha de atender as demandas da populacao
por politicas sociais, 0 que provocou a crise fiscal, quanto porque, ao regulamentar a
economia, atrapalhou o livre andamento do mercado.” (PERONI, 2013, p. 237).

De acordo com Peck, Theodore e Brenner (2012, p. 61) “A historia do neoliberalismo
como projeto tedrico explicito, distinto do liberalismo classico, remonta aos anos 1920, ao
passo que sua forca como programa de Estado se iniciou nos anos 1970, mas “[...] o termo s6
alcancou ampla circulagdo na década passada.” Os referidos autores afirmam que

[...] o neoliberalismo pode ser considerado uma palavra-chave da “pds-globalizagao”

que circulou amplamente desde o fim da década de 1990 como forma de
desnaturalizar os processos de globalizacdo, chamando a atencdo para suas
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construgdes ideologicas e politicas associadas. (PECK; THEODORE; BRENNER,
2012, p. 62, grifo do autor).

Além de esclarecer que “O neoliberalismo do final da década de 1940, 1950 e 1960
era um amalgama de utopismo de livre mercado e uma critica pontual e estratégica da ordem
keynesiana”, os autores apontam que o projeto neoliberal “[...] mais tarde encontrou tragéo
nos deslocamentos estruturais e nos fracassos macrorregulatdrios dos anos 1970 — o momento
de crise pelo qual o neoliberalismo longamente esperara e que lhe cabia explorar”, de forma
que “[...] o neoliberalismo foi concebido e nasceu como uma teoria da crise.” (PECK,
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 71).

Os autores mencionados afirmam ainda que, de forma perversa,

[...] programas de reestruturagdo neoliberal sdo sustentados de muitas maneiras por
repetidos fracassos regulatorios; tipicamente, eles “progridem” através de uma

turbulenta dindmica de experimentagdes, superacdes de limites e ajustes motivados
por crises. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 72).

Na mesma direcdo, Santana (1996) assinala que

[...] no final da década de 60 e inicio de 70, como resultado da manutencdo do
Welfare State, instaurou-se nos paises que o adotaram como solucdo uma crise cujos
redobramentos ressurgiu o neoliberalismo. Dentre suas propostas estava a de uma
organizacdo do Estado que, ao mesmo tempo, fosse forte para impedir
reivindicagBes que pudessem desestabilizar o sistema capitalista, oriundas das
organizagdes sindicais e das lutas pela justica social, e também minimo em termos
de intervengdo no mercado econémico e do padrdo de financiamento publico, além
de se impor como necessidade o enxugamento administrativo e a consequente
estratégia de privatizacdo. (SANTANA, 1996, p. 164).

Depreende-se do exposto que o neoliberalismo ressurge a partir da crise e se mantem
por meio de experimentos que supostamente serviriam para superacdo dessa mesma crise,
utilizando-se de uma nova organizacao do Estado.

Além de o projeto neoliberal encontrar suas reais possibilidades de ressurgimento com
a crise do Welfare State,

[...] ele ressurge de maneira diversificada através de variados movimentos e
tendéncias que se manifestaram através de diversas escolas, tais como: a Escola
Neoliberal de Friburgo, a Escola de Viena, a Escola de Chicago e também através da
Escola de Economia de Londres. Porém as tendéncias hegemdnicas foram as da
Escola de Viena, cujo maior exponente foi Friedrich August von Hayek; e a Escola

de Chicago na qual ganhou maior destaque o economista Milton Friedman.
(SANTANA, 1996, p. 167).

Robertson (2012) aponta que a partir dos anos 1980, as ideias de Friedrich von Hayek

e Milton Friedman comegaram a dominar e que

A medida que projetos se desenrolavam nos anos 1980, um conjunto de ideias
despontou: o desfazer das politicas protecionistas do Estado para viabilizar uma



26

movimentagdo financeira mais livre, da mesma forma que para 0 comércio e o
trabalho dentro das fronteiras nacionais (acdo conhecida como “desregulagdo”); a
implementagdo de politicas de competitividade entre os setores publico e privado
enquanto gerasse eficiéncia; a privatizacdo de uma série de atividades antes estatais;
uma redefinicdo da atividade estatal (envolvendo um processo duplo de descen-
tralizagdo e recentralizagdo). (ROBERTSON, 2012, p. 286).

De acordo com Peroni (2013), o neoliberalismo possui trés escolas principais de
pensamento, tendo Hayek como principal representante da Escola Austriaca, Buchanan, como
principal representante da Escola de Virginia Public Choice e Friedman como principal
representante da Escola de Chicago.

No contexto do Estado de Bem-Estar Social os trabalhadores, por meio de presséo
conquistaram direitos trabalhistas e os neoliberais compreendem que esse foi 0 motivo da
crise (PERONI, 2013). Nesse sentido, para Hayek “[...] ha uma tensdo entre a liberdade
individual e a democracia” ¢ “[...] a maximizacdo da liberdade esta em proteger o sistema de
mercado como necessario e suficiente para a existéncia da liberdade.” (PERONI, 2013, p.

242). Portanto, para o neoliberalismo

[...] o mercado deve ser protegido contra o Estado e a tirania das maiorias. E adverte
que o Estado é influenciado, ou vulnerdvel as influéncias das massas. E assim, 0
cidaddo, por meio do voto, pode decidir sobre bens que ndo sdo seus, adquirindo
inclusive forma de distribuicdo de renda. (PERONI, 2013, p. 242).

E necessario ressaltar que Hayek “[...] chega a afirmar que a democracia ¢ totalitaria,
ja que todos terdo as mesmas condicOes de acesso as politicas sociais. Todos tém direito de
votar e para o autor, os politicos, para se elegerem, atenderdo as demandas dos eleitores,
provocando a crise fiscal.” (PERONI, 2013, p. 238) e que a democracia deve ser contida por
fazer “[...] um verdadeiro saque a propriedade alheia [...]”. (PERONI, 2013, p. 242).

De acordo com Santana (1996, p. 177),

Na perspectiva de Hayek, o mercado conduz & liberdade e é sua garantia maior,
devendo pois o Estado ndo oferecer, através de suas regulamentacdes e instituicdes,
nenhum empecilho a que ela, de fato, se realize. Nestas idéias podemos encontrar
elementos basicos do chamado Estado minimo que se tornou uma reivindicacéo dos
neoliberais.

Enquanto Hayek possui o entendimento apontado por Peroni (2013) e Santana (1996),

Buchanan e os tedricos da Public Choice criticam o excesso de regulamentacéo e de
Estado, pois julgam que essas atividades sdo onerosas para 0 conjunto da sociedade
e diminuem sua produtividade. E defendem que é preciso estabelecer limites
constitucionais contra as instituicbes democraticas vigentes: eliminando o voto, 0
que é mais dificil, ou restringindo o impacto do voto através da privatizacdo e
desregulamentacéo, provocando o desmantelamento do Estado. (PERONI, 2013, p.
242).
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Por sua vez, Friedman, assim como Hayek condenava o Estado Previdenciario,

reconhecendo

[...] o valor e a necessidade do florescimento da caridade e assim buscava impor o
seu discurso envolvendo valores religiosos-cristdos que, de certa forma, estavam
impregnados na sociedade a qual ele se dirigia e, a0 ndo se opor a estes valores mas
preservando-os buscava juntar forgas para atingir e impor o seu discurso a toda a
sociedade. (SANTANA, 1996, p. 179).

Com relacdo aos problemas de desemprego e distribuicdo de renda da sociedade
contemporanea, Friedman apontava como solugdo a “[...] presenca do livre mercado e de suas
maltiplas possibilidades, unico mecanismo democratico que, segundo ele, garantiria a
liberdade do individuo, ja que nele se fazia presente, como condicao necessaria, a liberdade
econdmica.” (SANTANA, 1996, p. 179).

Dessa forma,

Identificada a causa da crise das sociedades capitalistas contemporaneas na
constituicdo e acdo do Estado de bem-estar-social, e na insustentabilidade da
economia planejada, os neoliberais consideravam que a solugdo para oS graves
problemas existentes estaria no desmantelamento das instituicdes sociais criadas por
aquele modelo de Estado e também pela liberagdo dos mecanismos de
funcionamento natural do mercado. (SANTANA, 1996, p. 191).

Em sintese,

O Estado de bem-estar social perdeu espaco para o Estado neoliberal. De produtor
de bens e servicos, o Estado passou a assumir a funcdo de coordenador das
iniciativas privadas da sociedade civil. De promotor direto da reproducdo do
conjunto da forca de trabalho, admitindo-a como sujeito de direito, o Estado passou
a provedor de servicos sociais para uma parcela da sociedade definida agora como
“excluidos”, ou seja, aquele contingente consideravel que, potencialmente, apresenta
as condicBes objetivas para desestruturar o consenso burgués. Para o restante da
populacdo, o Estado transfigura-se em estimulador de iniciativas privadas de
prestacdo de servicos sociais e de novas formas de organizagdo social que
desatrelam as vérias formas de discriminacdo das desigualdades de classe. (NEVES;
SANT’ANNA, 2005, p. 33).

Depreende-se do exposto que a partir da constatacdo de que o Estado é culpado pela
crise, 0 neoliberalismo propde a solucdo a partir de estratégias centradas na privatizacao e no
Estado Minimo. Dessa forma, o ideario neoliberal parte do principio de que o mercado é o
mecanismo que garantiria a superacdo dos problemas, sendo que essa logica (mercadoldgica)
deveria, inclusive, estar presente no ambito do Estado.

Compreendemos ainda que a Terceira Via, também chamada de “[...], centro radical,
centro-esquerda, nova esquerda, nova social-democracia, social-democracia modernizadora

ou governanga progressiva [..]” ¢ uma tentativa de superacdo das premissas do

neoliberalismo, ou seja, “[...] parte das questdes centrais do neoliberalismo para refina-lo e



28

tornd-lo mais compativel com sua propria base e principios constitutivos [...]” (LIMA;
MARTINS, 2005, p. 43).

Em entrevista a revista Veja, Antonny Giddens, idedlogo da Terceira Via, responde a
pergunta “E o que ¢, afinal, a “terceira via”?”, da seguinte forma: “A filosofia da "terceira
via" preocupa-se em procurar o sentido das trés grandes revolucdes: a globalizacdo, as
transformacg0es da intimidade e a mudancga do relacionamento do homem com a natureza.”
(GIDDENS, 1998, p. 11). Quando Ihe é perguntado se esta se falando de uma espécie de

“socialismo de mercado”, Giddens responde que

A expressdo “terceira via” aparece numa infinidade de ocasides na historia do
pensamento politico. Nas Ultimas trés décadas ela foi muito empregada na Europa,
sobretudo em paises como a Italia e a Suécia, exatamente nessa linha de “socialismo
de mercado”. Falava-se num sistema misto, combinando planejamento central e
instituicdes de mercado. A maioria dos estudos, porém, demonstra que a idéia é
invidvel. Resultaria em desemprego, estagnagdo, caos financeiro. N&o existe
“terceira via” desse tipo. (GIDDENS, 1998, p. 11).

E ao trazer sua definicdo correta de terceira via, 0 entrevistado aponta que

[...] a “terceira via” defendida por nds é a social democracia modernizada. Ela é um
movimento de centro-esquerda, ou do que temos chamado de “centro radical”.
Radical, porque ndo abandonou a politica de solidariedade que tradicionalmente foi
defendida pela esquerda. De centro, porque reconhece a necessidade de trabalhar
aliancas que proporcionem uma base para a¢fes praticas. Da comparacao entre 0s
diversos paises que tém lidado com essa hipdtese, percebe-se que estd emergindo
uma agenda comum. Seus principais objetivos sdo a reforma do Estado, a
revitalizacdo da sociedade civil, a criacdo de férmulas para o desenvolvimento
sustentado, a preocupa¢do com uma nova politica internacional. Dito assim, parece
vago, mas é exatamente o que os politicos como o inglés Tony Blair, o francés
Lionel Jospin, o italiano Romano Prodi e, por que ndo?, Fernando Henrique Cardoso
estdo fazendo hoje em dia. (GIDDENS, 1998, p. 14).

Apesar de a teoria ser apresentada por seu ide6logo como uma nova alternativa para

sociedade, compreendemos que

O projeto de sociabilidade neoliberal da Terceira Via, sistematizado pelo sociélogo,
reitor da London School of Economics and Political Science e intelectual organico
do novo trabalhismo inglés, Anthony Giddens, apresenta a caracteristica de negar o
conflito de classes e até mesmo a existéncia dessa divisdo nas sociedades ditas
“pos-tradicionais”, ancorando uma sociabilidade com base na democracia formal, ou
seja, na “conciliacio” de interesses de grupos “plurais”, na alternancia de poder
entre os partidos politicos “renovados”, na auto-organiza¢do e envolvimento das
populagBes com as questdes ligadas as suas localidades, no trabalho voluntério e na
ideologia da responsabilidade social das empresas. Permanecem intocadas,
contudo, as relagdes de exploracéo, que estdo longe de serem abolidas no mundo
contemporaneo, sobretudo nos paises capitalistas periféricos. (NEVES, 2005, p. 15,
grifo nosso).
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A partir do exposto, depreendemos que o ideario da terceira via é permeado pela
afirmacdo da manutencdo da sociedade capitalista a partir da “conciliagdo”, ou seja, com a
naturalizacdo dos fendmenos que sao inerentes a esse modo de producéo.

Ao analisar as ideias de Giddens (2007), Peroni (2013, p. 238-239) esclarece que

A terceira via, também chamada de democracia social democratizadora ou esquerda
democratizadora, refere-se ao modo como os partidos de centro-esquerda respondem
as mudancas, que podem ter muitas diferencas, mas tem como pontos em comum: a
reforma do governo e do Estado; o papel regulador do Estado no mercado e na
sociedade civil; papel central da sociedade civil, identificada com o
empreendedorismo; novo contrato social, vinculando direitos a responsabilidades;
redefini¢cdo do conceito de igualitarismo, baseado no investimento em habilidades e
capacidades individuais; criacdo de uma economia dindmica, com parcerias entre o
governo e a sociedade civil; a conexdo entre politicas sociais e econdmicas e o
questionamento aos direitos sociais e trabalhistas; Estado de Bem-Estar sustentavel
com equilibrio entre direitos e sustentabilidade; politicas ativas para combater o
crime; politica ecoldgica; capitalismo responsavel, as empresas devem assumir
obrigacdes sociais e que deve haver uma regulamentacdo nacional e internacional

para as corporagdes. [...] assumindo posi¢es em alguns momentos mais a esquerda
ou a direita, propondo reformas por dentro do capitalismo e para fortalecé-lo.

De acordo com Lima e Martins (2005), Anthony Giddens critica o neoliberalismo, no
entanto, quando a Terceira Via considera que algumas politicas neoliberais foram necessarias
na orientacdo da modernizacdo do Estado, acaba por tornar sua propria critica precaria, sem
consisténcia. Nesse sentido, de acordo com a Terceira Via, “[...] 0S neoliberais ndo estdo de
todo errados ao defenderem com vigor a idéia de mercado, pois uma economia forte se faria
com um mercado forte ¢ ndo pelo dirigismo estatal.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 45).

Entendemos com os autores citados que a critica formulada pela Terceira Via é
limitada “[...] ao problema da desregulamentacdo do mercado e do tipo de participacdo do
Estado, mas ndo a seus significados politicos e econémicos, como por exemplo, os problemas
relativos a mais-valia, exploracgdo, lucro, etc.” e que “[...] essa postura indica uma defesa do
capitalismo em sua fase atual.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 45).

Cabe destacar que a Terceira Via critica também o socialismo, que € apresentado por
ela de maneira generalizada, condenando “[...] a concep¢do de homem como sujeito politico
capaz de definir os rumos da histdria, construindo e reconstruindo seus proprios destinos [...]”
e afirma ainda que “[...] o socialismo apresenta uma concepgao instrumental da historia, sendo
portador de uma idéia de ‘progressivismo’, ou seja, de que existe uma direcao para a historia
construida pelos homens e de que & humanidade se colocam dois caminhos: socialismo ou
barbarie.”. E finalmente, a Terceira Via “[...] defende que o socialismo possui também uma
concepgdo instrumental de natureza, na medida em que ela ndo € vista como parceira, mas
como algo que deve atender as necessidades humanas.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 45-46).
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Com relacdo & questdo democrética, enquanto a teoria neoliberal entende que a
democracia é prejudicial ao mercado, a Terceira Via defende a democratizacdo da
democracia, sendo esta entendida “[...] como a sociedade assumindo tarefas que, até entdo,
eram do Estado e participacdo entendida como a responsabilizacdo na execucdo de tarefas.”.
Dessa forma, ocorre “[...] o esvaziamento da democracia como luta por direitos e das politicas
sociais como a materializagdo de direitos sociais.” (PERONI, 2010, p. 2).

Contribuindo com a discussdo acerca da democracia no entendimento da Terceira Via,
Lima e Martins (2005, p. 46) apontam que a referida teoria

[..] apresenta também uma curiosa andlise sobre a questdo democratica nas
concepgdes revolucionaria e reformista do socialismo. Para ela, a primeira advoga a
instauracdo da sociedade socialista e, posteriormente, a implantacdo do regime
democratico, enquanto a segunda, também denominada social-democracia, defende

que o socialismo poderia ser alcancado com um processo de reformas do
capitalismo.

Nesse sentido, compreendemos que a Terceira Via é um projeto politico que busca
“[...] apresentar uma nova agenda politico-econdmica para 0 mundo nos limites do
capitalismo, constituindo-se em importante instrumento de agdo da nova pedagogia da
hegemonia.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 43). Por isso, tal projeto defende a criacdo de uma
nova ideologia, uma nova forma de interpretar o mundo lancando méo de algumas nocdes que
sdo “ [...] responsaveis por justificar uma plataforma politica que viabilize a manutencéo das
relagdes sociais vigentes.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 49).

A primeira nog¢do traz consigo a argumentagdo de que “[...] por mais de um século a
tradicdo cumpriu um papel extraordindrio na normatizacdo de toda existéncia humana de
forma rigida ou fundamentalista”, devendo hoje haver um rompimento com “[...] a tradigao
conservadora”, de forma que surgiria uma tradigdo “[...] portadora de uma nova dimens&o
inspirada num modelo dialogico e reflexivo”, o que permitiria recuperar “[...] uma moralidade
individual e social referenciada no pensamento durkheimiano, concebendo o dialogo como
fundamento da Idgica de conciliacdo dos (inconciliaveis) interesses de classes [...].” (LIMA;
MARTINS, 2005, p. 49).

A segunda nocdo esta relacionada a globalizagdo, que para a terceira via, “[...] estaria
ligada aos efeitos gerados no plano cultural em decorréncia da intensificacdo da comunicacao
global instantanea e do transporte de massa.” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 49), fendmeno

esse que apontaria

[...] a existéncia de aproximacOes espontaneas de tempos e espacos que ocorrem
independentemente da economia e da politica, responsaveis pela formagdo de uma
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aldeia global onde s&o partilhados comportamentos, informagdes, valores e habitos
de consumo considerados comuns. (MARTINS, 2007, p. 69).

A partir dessa nocdo, a Terceira Via impde a ideia de que ndo ha como impedir que o
capital financeiro se mundialize, gerando a impressédo de que todas as pessoas possuem acesso
as mercadorias e a informacgdo (LIMA; MARTINS, 2005).

A terceira nogao, que auxilia na manutencdo da ordem hegemonica vigente, se reporta
a denominada “expansdo da reflexividade social”. Essa nocdo traz consigo a ideia de
“sociedade civil ativa”, composta por pessoas criativas e capazes de interagir entre si (LIMA,;
MARTINS, 2005, p. 50).

Dessa forma,

Na construcdo tedrica da Terceira Via, Estado e governo se (con) fundem em uma
Unica dimensdo, expressando-se como locus do exercicio do poder, como prop&e o
liberalismo. Com esse ponto de partida conceitual, a Terceira Via advoga que “o

novo Estado democratico” ndo pode ser mantido como burocratico e sufocante.
(LIMA; MARTINS, 2005, p. 50).

No entendimento da Terceira Via, o Estado deve ser reformado e as tarefas devem ser
passadas para a sociedade civil, sem fins lucrativos (PERONI, 2009).

Segundo Peroni (2009, p. 157), “Como o diagnostico é que os problemas da crise
estdo no Estado, tanto o neoliberalismo como a Terceira Via tém o mercado como parametro
de qualidade”. Dessa forma, a logica gerencialista, mercadoldgica € que faria o Estado superar
acrise.

Depreende-se do exposto que tanto as estratégias do neoliberalismo, quanto as da
Terceira Via, partem do principio de que o Estado é culpado pela crise. No entanto, sabe-se
gue o que estad ocorrendo é uma crise estrutural do capital.

A crise ndo é, portanto, como a explica a ideologia neoliberal, resultado da
demasiada interferéncia do Estado, da garantia de produtividade e da estabilidade
dos trabalhadores e das despesas sociais. Ao contrario, a crise € um elemento
constituinte, estrutural, do movimento ciclico de acumulacdo capitalista, assumindo

formas especificas que variam de intensidade no tempo e no espaco. (FRIGOTTO,
2010, p. 66).

Seguindo a mesma direcdo de Frigotto (2010), Maués (2003, p. 92) afirma que

E inerente & natureza do capitalismo o fato de ele gerar suas proprias crises. Ele
estaria marcado pelo carater ciclico do processo de desenvolvimento, alternando
fases de prosperidade com outras de depressdo, representadas por ciclos parciais ou
gerais, em que se apresentariam as crises, significando estas um colapso de
reproducéo do sistema.

Compreendemos que a Terceira Via ndo rompe com o diagnostico neoliberal da crise e

que o referido projeto possui 0 entendimento de que a sociedade do conhecimento e a
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globalizagdo apresentam novas demandas e que o Estado ndo deve mais ser o executor de
politicas, como ocorria com a antiga social-democracia (PERONI, 2013).

Nesse sentido, a Terceira Via é um aprimoramento do ideario neoliberal, sendo
possivel nomear esse projeto burgués de manutencdo das diferencas de classe como
“neoliberalismo da Terceira Via” (GROPPO; MARTINS, 2008). Dessa maneira, “[...] a partir
dos anos de 1990, o programa neoliberal da Terceira Via tornou-se uma referéncia
indispensavel para as forcas do capital que romperam com a ortodoxia neoliberal.”
(MARTINS, 2007, p. 95). Ou seja, desde esse periodo, “[...] a Terceira Via vem sendo o
principal discurso politico-ideoldgico a referendar a praxis hegeménica das elites dominantes
e dirigentes do capitalismo global.” (GROPPO; MARTINS, 2008, p. 216).

Dessa forma, é possivel afirmar que a Terceira Via é um projeto de sociabilidade que
ndo rompe com o sistema capitalista, mas se constitui no projeto neoliberal conduzido de
outra forma, tratando-se, portanto, “[...] de um renovado discurso que flexibiliza alguns dos
dogmas do neoliberalismo predominante até entdo [...]” (GROPPO; MARTINS, 2008, p.
216).

No Brasil, a implementacdo do ideario neoliberal da Terceira Via foi iniciada em 1990
com o Governo Collor, mas foi com os governos de FHC, entre 1995 e 2002 que houve seu
aprofundamento.

Dessa maneira, a década de 1990 corresponde “[...] ao periodo de introducdo,
aprofundamento e consolidagdo do padrdo de desenvolvimento neoliberal no Brasil”,
momento de “[...] reorganizacdo politica e da redefinicdo das relacbes de poder no pais.”
(MARTINS, 2005, p. 139).

Para o referido autor,

Entre os anos de 1990 e 1994, foram mantidas as tens@es politicas vividas pela
burguesia na fase final do desenvolvimentismo. Superada essa fase, a burguesia
brasileira conseguiu transformar a tenséo em unidade politica em torno de um unico
projeto de sociabilidade, alcancando no século XXI a condi¢do de se manter como
classe dominante e dirigente. (MARTINS, 2005, p. 139).

Importante salientar que o projeto neoliberal culpa o Estado pela crise, mas precisa

dele para se manter. Nesse sentido,

[...] temos o desenvolvimento da forma politica do neoliberalismo, geralmente
chamada de Nova Gestdo Publica, que tem como uma das suas caracteristicas chave
o fato de, em conformidade com o neoliberalismo, ndo funcionar contra o Estado,
mas através dele. Isso foi chamado de constitucionalizacdo do neoliberal [...]
(DALE, 2010, p. 1104, grifo do autor).
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Em suma, com a culpa da crise do capital atribuida ao Estado e com a difusdo das
ideologias da classe dominante, pautadas na defesa das ideias neoliberais, inicia-se a
implantacdo de um novo projeto no Brasil.

Compreendemos com Frigotto (2010, p. 84) que

No olhar vesgo da burguesia, a crise atual, uma vez mais, aparece como um desvio
das “leis naturais do mercado”. A pedra de toque dos neoconservadores esta na
critica a excessiva intervencdo e agigantamento do Estado, e postula-se, como
remédio, a volta da “regula¢@o” do mercado e as politicas monetaristas.

Dessa forma,

O ideédrio neoliberal e neoconservador protagonizado por Thatcher e Reagan,
malgrado seu insucesso naquelas sociedades, tornou-se a palavra de ordem para o
ajustamento (leia-se submissdo as regras dos novos senhores do mundo e suas
instituigdes: FMI, BIRD, BID etc.) nos paises da América Latina e, agora de forma
avassaladora, para o Leste Europeu. (FRIGOTTO, 2010, p. 84).

Em nosso pais

Uma nova reestruturacdo produtiva, apoiada pelo processo galopante de
globalizacdo da economia, pautada na producdo flexivel e nas demandas de
(re)qualificacéo dos trabalhadores e consequentemente a adog¢do de novas formas de
gestdo nos diferentes setores da sociedade compdem um novo cenario politico no
Brasil na segunda metade dos anos de 1990 para implantacdo da Reforma do Estado
brasileiro. (ASSUNCAO, 2013, p. 51).

Dentro desse contexto, FHC, entdo Presidente do Brasil, lanca mdo do PDRAE,
elaborado MARE, sob gestdo de Luiz Carlos Bresser Pereira para dar inicio as mudancas
consideradas por ele necessarias a administracao publica.

O PDRAE define a crise do Estado em trés pontos:

[...] (1) como uma crise fiscal, caracterizada pela crescente perda do crédito por
parte do Estado e pela poupanca publica que se torna negativa; (2) o esgotamento da
estratégia estatizante de intervencdo do Estado, a qual se reveste de varias formas: o
Estado de bem-estar social nos paises desenvolvidos, a estratégia de substituicdo de
importaces no terceiro mundo, e 0 estatismo nos paises comunistas; e (3) a
superagdo da forma de administrar o Estado, isto é, a superacdo da administracdo
publica burocrética. (BRASIL, 1995, p. 10-11).

Como solucéo para o problema que seria do Estado, o0 documento aponta que

[...] sdo inadidveis: (1) o ajustamento fiscal duradouro; (2) reformas econdmicas
orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma politica industrial e
tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as condi¢bes para o
enfrentamento da competicdo internacional; (3) a reforma da previdéncia social; (4)
a inovagdo dos instrumentos de politica social, proporcionando maior abrangéncia e
promovendo melhor qualidade para os servicos sociais; e (5) a reforma do aparelho
do Estado, com vistas a aumentar sua ‘“governanga”, ou seja, sua capacidade de
implementar de forma eficiente politicas publicas. (BRASIL, 1995, p. 11).
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Apesar de o documento apontar que de maneira irrealista nos anos 80 a crise foi
ignorada e que “Uma segunda resposta igualmente inadequada foi a neoliberal,
caracterizada pela ideologia do Estado minimo” por ser uma proposta “utopica”. (BRASIL,
1995, p. 110, grifo nosso), os objetivos trazidos no PDRAE sdo permeados pela logica
neoliberal, pois ha uma reducdo do papel do Estado no que tange as politicas sociais.

Nesse sentido, o referido documento destaca

[...] a descentralizacdo para o setor publico ndo-estatal da execucdo de servigos que
ndo envolvem o exercicio do poder do Estado, mas devem ser subsidiados pelo
Estado, como é o caso da educacdo, salde, cultura e pesquisa cientifica.

Chamaremos esse processo de “publicizacdo”. (BRASIL, 1995, p. 12-13, grifo
N0sso).

Com a delimitacao do papel do Estado pelo PDRAE, “[...] a concepgao de publico,
antes pertinente ao ambito estatal, aparece para demarcar um outro tipo de organizacao social,
concretizada pelo que se convencionou denominar de publico ndo-estatal.” (GONCALVES;
LUZ; CRUZ, 2004 p. 1). O referido documento traz de forma bastante clara que a reforma
busca a transferéncia para o setor privado das atividades que podem ser controladas pelo

Estado, quando considera que

Deste modo o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de
servicos, mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor ou
promotor destes, principalmente dos servigos sociais como educacéo e salde, que
s80 essenciais para o desenvolvimento, na medida em que envolvem investimento
em capital humano; para a democracia, na medida em que promovem cidadéos; e
para uma distribuicdo de renda mais justa, que o mercado é incapaz de garantir, dada
a oferta muito superior @ demanda de mdo-de-obra néo-especializada. Como
promotor desses servigcos o Estado continuaré a subsidia-los, buscando, ao mesmo
tempo, o controle social direto e a participacdo da sociedade. (BRASIL, 1995, p. 13,
grifo nosso).

Os objetivos do PDRAE - de reforcar a governanca, passando da administracdo
burocréatica ineficiente e rigida pautada no controle do processo para uma administracdo
gerencialista, eficiente e pautada no controle dos resultados, voltada para o cidaddo-cliente
deveriam obedecer a uma “estratégia de transi¢do”

[...] concebida a partir de trés dimensbes: a primeira, institucional-legal, trata da
reforma do sistema juridico e das relagdes de propriedade; a segunda é cultural,
centrada na transicdo de uma cultura burocratica para uma cultura gerencial; a
terceira dimensdo aborda a gestdo publica através do aperfeicoamento da
administracdo burocratica vigente e da introducdo da administracdo gerencial,

incluindo aspectos de modernizacdo da estrutura organizacional e dos métodos de
gestdo. (BRASIL, 1995, p. 48).

Sintetizando as dimensdes da reforma a partir da leitura do PDRAE, Assuncao (2013),

explicita que dentro da dimensdo cultural estdo inseridas a mudanga de mentalidade e
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confianga maior no Aparelho do Estado, através da administracdo gerencial. Com relacdo a
dimens&o institucional legal, a énfase é dada na descentralizacdo da estrutura organizacional
do Aparelhno do Estado, com a criacdo de novos formatos organizacionais (agéncias
executivas, agéncias regulatdrias e organizacdes sociais). Na terceira dimensdo — da gestao —
estad inserida maior autonomia do Aparelho do Estado e novas formas de responsabilizacéo
(gestdo por resultados, competéncia por exceléncia e controle social).
As principais caracteristicas da administracdo gerencial constantes do PDRAE, podem
ser sintetizadas da seguinte maneira:
[...] definicAo precisa para o administrador dos objetivos a serem atingidos; a
autonomia na gestdo de recursos humanos, materiais e financeiros; a cobranga dos
resultados ao final; a pratica da competicdo administrada, através da concorréncia
entre unidades internas; a descentralizacdo e a redugdo de niveis hierarquicos; a
permeabilidade aos agentes privados e as organizacg@es da sociedade civil; e a visdo

do cidaddo como contribuinte de impostos e como cliente de seus servigos.
(VISENTINI, 2006, p. 60).

Toda ldgica inserida na politica que permeia o PDRAE ¢ defendida por FHC na
apresentacdo do documento, que, com suas palavras, esclarece o que pleiteia:

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administragdo publica que

chamaria de “gerencial”, baseada em conceitos atuais de administracdo e

eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e descentralizada para poder

chegar ao cidadao, que, numa sociedade democratica, € quem da legitimidade as

instituicGes e que, portanto, se torna “cliente privilegiado” dos servigos prestados
pelo Estado. (BRASIL, 1995, p. 7, grifo nosso).

Apesar da clareza do contetdo presente no PDRAE é possivel notar que FHC
subestima a capacidade das pessoas que leram o referido documento, ao afirmar que a reforma
do Estado é confundida por muitos com o neoliberalismo:

Por motivos de luta politico-ideoldgica, assim como por pouca informagdo, muita
gente quer confundir ou confunde esta nova postura com o0 antigo
"neoliberalismo”. Mas a verdade é que em qualquer das situagdes citadas, bem
como no Brasil, 0 que se trata € da reconstrucdo do Estado para ser capaz de,
respeitadas as limitacbes do mercado, atender com ndo menor devogdo aos anseios

de solidariedade e de novas formas de atuacdo. (CARDOSO, 1998, p. 7, grifo
N0sso).

Mesmo com a afirmacdo de Cardoso (1998) de que o disposto no PDRAE ndo deve
ser confundido com os pressupostos neoliberais, compreendemos que as propostas contidas
no documento, relacionadas com a reducdo do Estado no que tange as politicas sociais,
pautada nos processos de publicizacdo e com a propostas de inser¢cdo de procedimentos
mercadologicos na administracdo publica, esta presente a légica neoliberal.

Nesse sentido, dentre as principais caracteristicas da “nova administragdo publica”,

termos e conceitos delineados por Bresser Pereira (1997) como “cidadao-usuario ou cidadao-
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2 A

cliente”, “énfase no controle dos resultados” e a “a formacgdo de quase-mercados” chamam a
atencdo e a0 mesmo tempo indicam 0s Nnovos percursos a serem seguidos pelo Estado.

Os idealizadores neoliberais agem com bastante naturalidade ao defender a
implementacdo da reforma do Aparelho do Estado. Cardoso (1998), argumenta acerca da
meritocracia, como se ela fosse inerente a esfera dos direitos sociais. A citacdo abaixo permite
uma constatacdo clara desse apontamento:

Neste contexto, o objetivo é alcancar resultados que universalizem o acesso
pUblico aos servigos do Estado, na educagdo, na saude etc. E, ao mesmo tempo, criar
na burocracia publica um espirito de mérito — que indiscutivelmente existe em
muitos setores — e ndo de privilégios. [...] Fazem-se as reformas para colocar o
Estado no diapasdo do tempo: para conviver com uma sociedade mais informada,
que toma crescentemente as contas do governo; com uma economia mais dinamica
e empresarial, que requer um Estado mais competente para ser estimulada e, tanto
guanto necessario, orientada; e com uma cidadania mais ativa e solidaria, que deseja

ndo apenas usufruir de seus direitos mas encontrar espacgos publicos nos quais possa
exercer seus deveres. (CARDOSO, 1998, p. 11, grifo nosso).

Os apontamentos acerca da implementacdo do projeto neoliberal no Brasil possibilitam

as discussdes sobre os reflexos do neoliberalismo na educacao brasileira. No entanto, com a

crise do capital que culminou em 2008, o projeto neoliberal é colocado em cheque, de forma

gue emergiram as seguintes questdes: Estaria morto o neoliberalismo? Estariamos adentrando
em um projeto pds-neoliberal?

Na tentativa de discutir as questdes colocadas, traremos o que alguns autores

entendem sobre a possivel morte do neoliberalismo, para que posteriormente possamos inserir

0 campo educacional nas discussdes.

2.2 Morte e ressurreigdo ou reelaboracéo do neoliberalismo?

A crise global culminada no ano de 2008, suscitou uma discussdo acerca da possivel

morte do projeto neoliberal. Para Peck, Theodore e Brenner (2012, p. 59),

A crise financeira de 2008 ja causou, entre outras coisas, um repudio explicito, por
todo o espectro politico, ao credo do livre mercado; a encenacédo de atos de contri¢do
e mea culpa publicos (pontuados por acusacfes ocasionais) pelas elites financeiras e
empresariais; uma abrupta expuncdo de cerca de uma década de valorizagdo do
mercado de acOes e imobiliario; o colapso de economias inteiras, incluindo Islandia,
Hungria e “Detroit”; um sofrimento imenso resultante de ondas sucessivas de
demissGes e execucdes de hipotecas, poupancas perdidas e aposentadorias
dizimadas; além de distarbios nas ruas e mobilizacdes politicas em todo 0 mundo, de
que ndo escapou nem a reunido de abril de 2009 do Grupo dos 20 (G 20).

Os autores mencionados esclarecem que a ‘“ameaca” ao neoliberalismo ndo se da
q ¢

apenas pela intensidade da crise, mas porque, “[...] acima de tudo, ela atinge o coragdo do
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projeto — o nexo entre mercados financeiros mal regulados e o poder americano” ¢ fazem a
seguinte pergunta: “Estariamos adentrando um mundo “pds-neoliberal”? (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 60).

Na tentativa de responder a questdo, os autores pontuam: ‘“Nao temos nenhum
interesse em exumar o neoliberalismo, mas refletimos criticamente sobre conversas que vém
circulando no (suposto) velorio do neoliberalismo e algumas das alegacdes que estdo sendo
feitas sobre seu legado.”. Além disso, esclarecem que ¢ fundamental entender “[...] o
desenvolvimento espacial desigual [...] para compreender ndo apenas a forma socioespacial da
hegemonia neoliberal, mas também as perspectivas e o potencial dos esfor¢os de ir,
verdadeiramente, além do neoliberalismo.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 60).

Seguindo a mesma direcao, Robertson (2012) aponta que no ano de 2008 o paradigma
neoliberal foi colocado em questdo. A autora afirma que

De fato, alguns intelectuais chegaram a falar de uma nova ordem mundial “pos-
neoliberal”, enquanto o BM, de sua parte, prometeu a modernizagdo do sistema
multilateral e um “novo Grupo Banco Mundial”. Teria o BM finalmente mudado de

ideia a respeito do neoliberalismo e entdo buscado tragar uma nova trajetoria de
desenvolvimento para a década seguinte? (ROBERTSON, 2012, p. 284).

Ao trazer as ideias de Harrison (2001; 2005) para fundamentar seus apontamentos,
Robertson (2012) esclarece que 0 BM possui o habito de “voltar atras” do que ele mesmo
imp0e, sendo possivel, entdo repensar o neoliberalismo como uma politica que ndo havia dado
certo. No entanto, a mesma autora, ao analisar o relatorio do BM “Estratégia 2020 para a
Educagdo”, constata que “[...] 0 BM, ndo obstante, prossegue discutindo em favor de um
maior papel para si na governanca global, assim como defendendo um papel expandido para o
setor privado de desenvolvimento.” (ROBERTSON, 2012, p. 284). Dessa forma, ao contrario
do que Harrison havia sugerido (o afastamento do BM das politicas neoliberais), Robertson
(2012) aponta, partindo das discussdes realizadas por Peck (2010), que “[...] o BM se propde
a lidar com os fracassos do neoliberalismo reinventando mais avancadas rodadas de
intervengédo neoliberal.” (ROBERTSON, 2012, p. 285, grifo da autora).

Voltando a questdo colocada por Peck, Theodore e Brenner (2012), os referidos
autores apontam que antes mesmo da crise de 2008-2009, “[...] o neoliberalismo havia se
tornado um conceito infame” e que “[...] o desenvolvimento desigual do neoliberalismo,
aliado a intensificacdo do desenvolvimento desigual gracas a neoliberalizacdo, complicou
ainda mais o quadro.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 61, grifo dos autores). E

seguem assinalando que:



38

Ostensivamente global no alcance — em termos materiais, sociais e explicativos —, 0
“neoliberalismo” aparentemente se associava a um conjunto quase desconcertante de
trajetdrias regionais, formas contingentes e combinac6es hibridas. Assim, enquanto
alguns viam (ou achavam que viam) as caracteristicas hegemdnicas da
neoliberalizacdo em toda parte, outros se concentravam, com a mesma insisténcia,
nos limites, excecbes e alternativas a regra neoliberal. [..] A incompletude
necessaria do neoliberalismo como processo social assegurava que as questdes
analiticas e politicas em torno da hegemonia (ou o contrario) do projeto estavam
destinadas a permanecer sem solucdo. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p.
61, grifo dos autores).

Ao trazer alguns autores que comparam o colapso do socialismo de Estado marcado
pela queda do muro de Berlim com a crise que ocasionou a queda de Wall Street, Peck,
Theodore e Brenner (2012), elencam trés motivos para se ter cuidado ao utilizar metaforas
sobre 0 Muro de Berlim.

O primeiro motivo “[...] diz respeito ao carater e a forma do neoliberalismo em si, a
ordem social para a qual os ritos funerérios estdo sendo lidos.” (PECK; THEODORE;
BRENNER, 2012, p. 64). Sobre esse motivo, 0s autores apontam que enquanto a crise do
socialismo de Estado “[...] pode ter caido como um castelo de cartas proverbial, em um
colapso quase simultaneo de todo um complexo ideoldgico, institucional e politico, os
acontecimentos recentes vém tomando um curso bastante diverso.” (PECK; THEODORE;
BRENNER, 2012, p. 60). Os autores afirmam ainda que “os atos de abertura da crise
remontam, pelo menos, ao colapso inicial dos fundos da Bear Strearns, com base em
hipotecas securitizadas em julho de 2007” e que “desde entdo, vém sendo caracterizados por
uma série sem precedentes de auxilios, pacotes de estimulo, planos de recuperacédo e reunides
de cupulas multilaterais, contra um cenario de reducdo macroeconémica agora global e sinais,
aqui e ali, de ‘recuperacdo’.”, de forma que existem “[...] esforgos desesperados para reiniciar
alguma versdo reformada do mesmo sistema [...]” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012,
p. 65). Seguindo a discussdo os autores esclarecem que ha declaracBes de gestores financeiros
e de lideres politicos sobre um “passado neoliberal”, mas que as ag¢des efetivadas demonstram
“[...] um viés de continuidade.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 65).

Uma observacdo importante a ser realizada é que como o neoliberalismo ndo é
homogéneo e unificado, ¢ mais dificil de ser “desmontado” (PECK; THEODORE;
BRENNER, 2012).

O segundo motivo esta relacionado ao fato de que no caso do Muro de Berlim, sabe-se
que “do outro lado” havia “[...] uma pressdo agressivamente expansiva do capitalismo de livre
mercado, desproporcionalmente ‘moldada’ pelo modelo anglo-americano [...]” (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 67), de forma que o capitalismo foi instalado
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[...] no contexto de uma deslegitimacao radical da velha ordem e do desbaratamento
de grandes blocos da elite dominante. Enquanto essa ruptura fatal da ordem social
preexistente criava um vacuo ideolégico, o modo pelo qual esse vacuo foi
preenchido foi moldado pelo equilibrio do poder geopolitico do mundo capitalista
“externo”, pela promocgdo estratégica de desenhos institucionais e ideoldgicos
especificos, especialmente ou endossados pelos bancos multilaterais, pelas
poderosas nacdes doadoras e suas Vvarias comunidades epistémicas; e
particularmente, por um “imagindrio de transicdo” generativo, cujas coordenadas
foram estabelecidas por visGes idealizadas do passado e do Ocidente. (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 67).

Nesse sentido, os autores afirmam ainda que atualmente ha poucos sinais de um
imaginario de transicdo, que foi tdo util no periodo de reconstrucdo pos-socialista, sendo 0s
principais objetivos da gestdo da crise, a estabilizacdo dos mercados de crédito e a restauracéo
da acumulacédo e do crescimento econdmico. A conducdo de uma tarefa tdo complexa se daria
“ironicamente” “[...] pela mesma elite de tecnocratas financeiros e bandidos que, para comeco
de conversa, causaram a crise. [...]”. Nessa direcdo, trazem um questionamento: “[...] quanto
de ruptura com a pratica neoliberal isso envolve?” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012,

p. 68). E continuam a discussao:

No discurso publico, parece haver um consenso incipiente de que o caminho para
sair da crise envolvera “mais regulacdo” e talvez um papel mais “ativo” do Estado,
mas h& poucas visbes bem articuladas da forma (alternativa) que tal solucdo
regulatéria assumiria. [...] As avaliagdes dominantes sugerem que se exige, para usar
uma metéfora oportuna do mercado de agdes, uma correcdo — uma corre¢do na
regulacdo (financeira) — para promover reparos basicos ao regime de capitalismo
financializado. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 68).

O projeto da Terceira Via € o exemplo trazido pelos autores que afirmam ser esse “[...]
baseado em um caminho vagamente definido em oposicao a alternativas rejeitadas, em vez de
em favor de uma destinagdo claramente articulada” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012,
p. 68, grifo dos autores) e que até o momento,

[...] a Realpolitik do p6s-neoliberalismo parece mais ser uma “quarta via” orientada
pela crise, uma forma mais severa de acomodagdes revisionistas e triangulagdes
centristas concebidas por pessoas como Blair, Clinton e Schréder durante a década
de 1990. Se a alguns isso parece vazio, talvez seja porque hd um vécuo social-
regulatério mais profundo do lado de fora e além desse espago reformista — com

alternativas ao neoliberalismo poderosamente articuladas e genuinamente
progressistas. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 68, grifo dos autores).

A partir do exposto os autores trazem a seguinte questdo: “[...] estaria em gestacao
uma nova reconstrucéo do neoliberalismo dessa vez derivada da crise atual?” e afirmam que
“A auséncia de um contrapeso ideoldgico robusto ao neoliberalismo e os esforcos urgentes do
Estado e forcas de classe dominantes para promover algum tipo de restauracdo reformista
justificam essa previsdo.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 68).
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O terceiro motivo para se ter cuidado ao utilizar metéforas sobre 0 Muro de Berlim
“[...] se refere ao muro metaférico em si, como a divisdo concreta entre o neoliberalismo e
seus ‘outros’.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 64). Nesse sentido, 0s autores
esclarecem que foi construida uma imagem falsa do carater do neoliberalismo, por existir a
ideia de que ele estéa segregado de outras formacg6es sociais e de projetos politicos, de maneira
que a teoria e a préatica neoliberais ndo sdo coincidentes. Dessa forma, os autores apontam que
0 neoliberalismo “[...] existe de modo invariavel em uma relacdo essencialmente parasitaria
com as formacg0es sociais existentes com as quais tem uma relacdo antagonica, tais como o
socialismo de Estado, a social-democracia ou o autoritarismo neoconservador.” (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 69).
Com relacéo aos projetos de neoliberalizacdo, os autores salientam que estes possuem
caracteristicas comuns e recorrentes, destacando algumas delas:
[...] uma orientacdo estrutural ao capital voltado para a exportacéo e financializado;
profundas antipatias as coletividades sociais e a redistribui¢do socioespacial; e
compromissos explicitos com sistemas de governanga semelhantes ao mercado,

modos ndo burocraticos de regulacdo, privatizagdo e expansdo corporativa [...]
(PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 69).

Apesar dos tracos comuns, 0s projetos de neoliberalizagdo sd@o modificados ou
“adaptados” de acordo com o contexto, de forma que ha uma diferenca entre a teoria
neoliberal e a pratica. Exemplo disso sdo os programas de reforma da Suécia, Africa do Sul e
Chile (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012).

Dessa maneira, € possivel inferir que o neoliberalismo é uma forma de politica que
esta presente em vérios locais diferentes, com projetos de neoliberalizagdo que carregam
caracteristicas comuns, mas que quando implementados, promove resultados diferentes, pelo
fato de cada regido possuir caracteristicas proprias.

Nesse sentido, compreendemos com os autores que “Os processos desiguais de
neoliberalizacdo, portanto, séo um legado complexo, muito além do esquema binario
monocromatico de neoliberalismo versus resisténcia, e incluem a derrota esmagadora, a
cumplicidade e a cooptacdo das forgas progressistas.” (PECK; THEODORE; BRENNER,
2012, p. 70).

Diante da exposicdo das ideias da terceira ressalva com relagdo a utilizagcdo da
metafora do Muro de Berlim, Peck, Theodore e Brenner (2012) chegam a conclusédo de que
ndo ha uma divisao clara entre o neoliberalismo e os “outros”.

Sobre o projeto intelectual do neoliberalismo os autores pontam que este
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[...] pode estar praticamente morto, mas, como modo de governanca resultante de
crises, poderia estar entrando em sua fase de morto-vivo, animada por formas
tecnocraticas de memoria muscular, profundos instintos de autopreservacdo e
explosdes espasmddicas de violéncia social. (PECK; THEODORE; BRENNER,
2012, p. 70).

Dessa forma, coadunamos com a ideia dos autores quando os mesmos afirmam que a
compreensdo das transformac6es do neoliberalismo possibilita a abertura de uma discusséo
acerca dos perigos que trazem as formas de ressuscitar e reconstituir o projeto neoliberal e dos
campos em que possam ser desenvolvidos projetos alternativos (PECK; THEODORE;
BRENNER, 2012).

Um ponto importante destacado pelos autores € que

O neoliberalismo ndo possui um Gnico centro de controle ou area central, nem pulsa
a partir dele; sempre se constituiu relacionalmente em multiplos locais e espagos de
“formac@o conjunta”. E mais do que isso, a luz da “evolu¢@o” contraditoria e movida
a crise do neoliberalismo, esse processo de constituicdo relacional € uma constante;
implicou o aprofundamento cumulativo das tendéncias de neoliberalizagdo, com as
trajetorias regulatérias se tornando cada vez mais interdependentes, com a
intensificacdo do aprendizado das politicas pablicas em diversas escalas, e conforme

as regras do jogo do regime de competicdo foram elas mesmas sendo
neoliberalizadas. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 72).

Diante do exposto, entendemos que 0s projetos neoliberais penetram em diversos
lugares, de formas distintas, causando diferentes impactos, mas, suas agdes sdo
interconectadas.

Ainda sobre a possivel morte do neoliberalismo, Peck, Theodore e Brenner (2012)
assinalam que podem ter sido plantadas as sementes de uma crise de legitimacdo do projeto

neoliberal. No entanto,
Sozinhas, as condi¢fes da crise jamais serdo suficientes, ndo sO porque as
ferramentas do governo neoliberal foram forjadas exatamente nessas e para essas
condi¢bes, mas porque o projeto de dominacdo do mercado sempre foi

periodicamente rejuvenescido e reestruturado através das crises. (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 75).

Depreende-se do excerto, que o neoliberalismo vem sendo reelaborado com vistas a se
manter como paradigma politico. Dessa forma, concordamos com os referidos autores que
somadas, “[...] crise e fracasso de governanca também podem ser insuficientes, assim, para
garantir uma transicdo para uma variacdo progressista de pos-neoliberalismo (PECK;
THEODORE; BRENNER, 2012, p. 76).

Prosseguindo com as discussdes, 0s autores apontam que

Se uma transicdo hegemonica assim ocorrer, pode assumir a forma, como alguns
defenderam de uma perspectiva latino-americana, de um conflito de posi¢des, em

vez de um big bang. E aqui que o desenvolvimento desigual do neoliberalismo faz
diferenca, porque enquanto reduz a probabilidade de um colapso unificado, de uma
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ruptura, abre a possibilidade de uma guerra em mdltiplos fronts, com combates em
diferentes terrenos e através de um espectro de lutas contextualmente especificas e
conjunturais. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 76).

Ao dar continuidade as discussdes, os referidos autores levantam outra perspectiva: de
ndo se opor estrategicamente apenas “[...] aos axiomas neoliberais (em relacdo, por exemplo,
a financeirizacdo, a desregulamentacdo, a flexibilizacdo do trabalho, privatizacdo e
liberalizacdo do comércio) [..]” devendo haver conjuntamente “[...] uma rejei¢do
compreensiva, segundo determinados principios, do desenvolvimento neoliberal imaginario,
baseado no universalimo do mercado, em politicas de ‘tamanho Unico’, e a integragao global
via comoditizac¢do.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 76).

De acordo com os referidos autores, como 0s paises da América Latina serviram de
laboratério para os experimentos do neoliberalismo, talvez aqui seja o local para novas
alternativas de politicas socioecondmicas, tendo em vista que o neoliberalismo na regido foi
tdo profundo que abriu caminho para “[...] para uma ampla mobilizacdo social e para uma
politica radical de resisténcia.” (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012, p. 76).

Nesse sentido, juntamente com a Venezuela, a Argentina, a Bolivia e o Chile, o Brasil
é citado pelos autores como um pais que ha cerca de uma década passou por um processo de
realinhamento eleitoral que consolidou conquistas progressistas. Apesar das conquistas, torna-
se necessario salientar que podemos estar na fase do neoliberalismo “morto-vivo”, como

dizem os autores supracitados. Ou segja,

[...] por condigBes macroeconbmicas e macroinstitucionais subjacentes [...] o
potencial transformador das alternativas progressistas, pés-neoliberais — com toda a

urgéncia social, ecolégica e, na verdade, econémica — pode ser restringido
antecipadamente, ou mesmo neutralizado. (PECK; THEODORE; BRENNER, 2012,
p. 78).

Depreende-se do exposto, que apesar de existir um potencial de transformacdo das
forgas progressistas, este potencial pode ser “desbastado” por condi¢des macroecondmicas e
macroinstitucionais.
E importante destacar também o pensamento de Sader (2013), autor que afirma que o
Brasil, assim como outros paises, esta vivendo em um periodo p6s-neoliberal:
Os governos Lula e Dilma podem ser caracterizados como poés-neoliberais, pelos
elementos centrais de ruptura com o modelo neoliberal — de Collor, Itamar e FHC —
e pelos elementos que tem em comum com outros governos da regido, como 0s
Kirchners na Argentina, da Frente Ampla no Uruguai, de Hugo Chavez na

Venezuela, de Evo Morales na Bolivia e de Rafael Correa no Equador. (SADER,
2013, p. 138).
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O autor justifica o agrupamento desses paises na mesma categoria, por considera-los
governos representantes de uma “reacdo antineoliberal”, que possuem os seguintes tragos em

comum:

a) priorizam as politicas sociais e ndo o ajuste fiscal;

b) priorizam os processos de integracdo regional e os intercdmbios Sul-Sul e ndo os
tratados de livre-comércio com os Estados Unidos;

c) priorizam o papel do Estado como indutor do crescimento econdémico e da
distribuicdo de renda, em vez do Estado minimo e da centralidade do mercado.
(SADER, 2013, p. 138).

Acerca do caso brasileiro o referido autor argumenta que

Lula buscou avancar inicialmente pelas vias de menor resisténcia e maior fragilidade
do neoliberalismo: deu prioridade as politicas sociais (enquanto o neoliberalismo
impds a ditadura da economia) e aos projetos de integracdo regional (enquanto o
neoliberalismo privilegiou o livre-comércio e os tratados de livre-comércio com os
Estados Unidos). A criacdo de formas inovadoras de politicas sociais — 0 proprio
Bolsa Familia, que passou a simbolizar a reversdo das condi¢des sociais histdricas
herdadas pelo governo Lula — e a inviabilizacdo da Area de Livre Comercio das
Américas (Alca), um bloco econdmico regional do qual o Brasil e os Estados Unidos
eram os principais elementos, marcaram a ruptura com a heranca neoliberal e se
tornaram eixos estratégicos da alternativa pds-neoliberal. (SADER, 2013, p. 139-
140).

Apesar de concordarmos com Sader (2013) no que se refere a alguns avancos do
governo petista, como por exemplo a énfase dada as politicas sociais, ndo entendemos que
essas representam uma ruptura com o modelo vigente.

Nesse sentido, corroboramos as ideias de Frigotto (2011), que faz um balanco da
educacao no Brasil na primeira década do século XXI e aponta que “[...] a década analisada,
no plano social e educacional, é, a0 mesmo tempo, continuidade e descontinuidade.”
(FRIGOTTO, 2011, p. 239).

Cabe-nos ressaltar que, para o autor mencionado, “[...] a década de 2001 a 2010 néo se
interpreta nela mesma e, tampouco, pelo que nela se fez, mas pela natureza desse fazer e das
forgas sociais que o materializam para além das intengdes e do discurso.” (FRIGOTTO, 2011,
p. 237). Nesse sentido, o autor aponta que a referida década iniciou-se no ano 2003, com a
posse do presidente Lula, “[...] j& que ndo é o tempo cronologico que define uma conjuntura,
mas a natureza dos acontecimentos e dos fatos, e as forgas sociais que os produzem.”
(FRIGOTTO, 2011, p. 237).

A partir das ideias de Singer (2009), Frigotto (2011, p. 239, grifo do autor) assinala

que
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A continuidade da década presente em relacdo ao passado incide no erro da geragédo
perdida — a opg&o por conciliar uma minoria prepotente a uma maioria desvalida —
mediante o combate a desigualdade dentro da ordem de uma sociedade capitalista
onde sua classe dominante é das mais violentas e despéticas do mundo.

Dessa maneira, ha uma manutencao das politicas macroecondémicas com a satisfacéo
dos capitalistas e concomitantemente ha um investimento na melhoria de vida dos
trabalhadores (FRIGOTTO, 2011).

O autor nos aponta ainda que “Continuidade, no entanto, ndo significa que um mesmo
projeto estrutural seja conduzido da mesma forma.” (FRIGOTTO, 2011, p. 239) e traz
algumas diferencas entre o governo FHC e a conjuntura do periodo por ele analisado. Para o
autor, enquanto no governo FHC as reformas neoliberais “[...] aprofundaram a opg¢do pela
modernizacdo e dependéncia mediante um projeto ortodoxo de carater monetarista e
financista rentista” tendo como fundamento “[...] o liberalismo conservador redutor da
sociedade a um conjunto de consumidores.”,

[...] a conjuntura desta década se diferencia da década de 1990 em diversos aspectos,
tais como: retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do
desenvolvimento; alteragdo substantiva da politica externa e da postura perante as
privatizacGes; recuperacdo, mesmo que relativa, do Estado na sua face social;
diminuicdo do desemprego aberto, mesmo que tanto os dados quanto o conceito de
emprego possam ser questionados; aumento real do saldrio minimo (ainda que
permanega minimo); relagdo distinta com o0s movimentos sociais, ndo mais
demonizados nem tomados como caso de policia; e ampliagdo intensa de politicas e
programas direcionados a grande massa ndo organizada que vivia abaixo da

linha da pobreza ou num nivel elementar de sobrevivéncia e consumo.
(FRIGOTTO, 2011, p. 239, grifo nosso).

Sobre 0s programas destacados acima, concordamos com 0 autor que 0S mesmos
consistem

[...] ndo apenas da realizacdo de politicas compensatorias e de parca distribuicdo de

renda, como é o Programa Bolsa Familia, ou das politicas de descriminacéo positiva,

mas do acesso diferenciado e intenso ao crédito para a casa prépria e a bens de
consumo, a programas de acesso a energia etc. (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Outro ponto destacado por Frigotto (2011) € que essas diferencas podem ser avaliadas
de duas maneiras diferentes: de um lado, “[...] um furor da classe dominante e de seus
aparelhos de hegemonia contra as politicas aqui exemplificadas, por retirarem migalhas da
reproducdo ampliada do capital ou de seus privilégios;” e de outro, “[...] um comportamento
de gratiddo e de apoio das multiddes que objetivamente sentem a melhora efetiva de suas
vidas, grande parte passando da indigéncia a sobrevivéncia e outra parcela subindo um degrau
na escala do consumo.” (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Nesse sentido, compreendemos com o autor que o problema ndo esta localizado no

projeto de desenvolvimento e na utilizacdo de politicas compensatorias como “passagem”,
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mas no fato de essas ndo se vincularem “[...] & radicalidade que esta muito além de
simplesmente fazer um governo desenvolvimentista sem confrontar as relagdes sociais
dominantes.” (FRIGOTTO, 2011, p. 240, grifo do autor).
Inferimos do exposto, que apesar dos avancos obtidos na primeira decada do século
XXI, no Brasil no houve um rompimento com as forcas geradoras dos ideais neoliberais?.
Diante das discussGes realizadas, torna-se possivel discutir os reflexos do
neoliberalismo — ideologia que em nossa visdo ndo “sai de cena” no Brasil — no campo

educacional.

2.3 Neoliberalismo e Educagéo no Brasil

O discurso neoliberal delineia a crise e o culpado por ela, além de propor estratégias

para sua superacdo, conforme ja explicitado anteriormente. No campo educacional, a

justificativa neoliberal é pautada no argumento de que a crise na educacdo € consequéncia de

uma expansao desordenada do sistema escolar que acarreta na ma qualidade do ensino devido

a improdutividade das praticas pedagdgicas e de gestdo. Gentili (2001) esclarece que, segundo
os intelectuais neoliberais,

Existe uma crise de qualidade porque os sistemas educacionais latino-americanos

ndo se configuraram como verdadeiros mercados escolares regulados por uma légica

interinstitucional, flexivel e meritocratica. A escola esta em crise porque nela ndo se

institucionalizaram o0s critérios competitivos que garantem uma distribuicdo

diferencial do servico, que se fundamente no mérito e no esforgo individual dos
“usuarios” do sistema. (GENTILI, 2001, p. 18).

Para tanto, a saida neoliberal seria uma reforma no sistema escolar ancorada em
mecanismos de mercado, ou seja, “[...] de tal perspectiva, sair da crise supde desenvolver um
conjunto de propostas em niveis macro e microinstitucionais mediante as quais seja possivel
institucionalizar o principio da competicdo que deve regular o sistema escolar enquanto
mercado educacional.” (GENTILI, 2001, p. 23, grifo do autor).

De acordo com Dantas (2013, p. 25)

Na perspectiva economicista o0 baixo nivel da educagdo brasileira é explicado pela

ineficiéncia do Estado em oferecer uma educacgdo de qualidade. Isso por conta do
modelo burocrético adotado e seus vicios. Na realidade a ineficiéncia recai nos

2 Cabe-nos pontuar que no momento da defesa desta dissertacdo existia um processo de impeachment contra a
Presidente Dilma Rousseff do PT, que ja se encontrava-se em tramitacdo no Senado. Sendo assim, o Vice-
Presidente Michel Temer, do PMDB, havia assumido interinamente a Presidéncia da Republica. Em 31 de
agosto deste ano, o Senado finalizou o julgamento do processo, sendo aprovado o impedimento da Presidente.
Assim, Michel Temer assume a Presidéncia da Republica.
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profissionais da educacdo, tidos como mal formados, acomodados, incompetentes e
improdutivos. Dai decorre a obsessdo pela busca da eficiéncia via politicas de
responsabilizacdo.

Diante do exposto, € possivel afirmar que as ideias gerencialistas sdo introduzidas no
setor publico sob a justificativa de que o mesmo seria ineficiente e que a iniciativa privada
seria, entdo, o modelo salvador dos problemas da qualidade educacional.

Dessa forma, com as alteragdes que ocorreram no plano econdmico sdo recolocadas
“[...] mudangas no plano educacional. Habituados a postergar investimentos na area
educacional, muitos paises estdo agora na contingéncia de realizar reformas educacionais que
negligenciaram por décadas.” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 87).

Nesse sentido, sdo exigidos dos administradores publicos uma consecucdo de tarefas
em um curto espago de tempo, surgindo, “[...] entdo, o desejo de encontrar atalhos para a
agora pretendida qualidade da educacdo.”. Nesse contexto,

Empresarios (dependentes da educagdo para garantir aumento de produtividade) e
politicos (sempre dependentes de elei¢des para manter seus espagos) encontram um
terreno comum de preocupacdes que coloca os primeiros como “reformadores

educacionais” e os ultimos como “gestores de atalhos”. (SORDI; FREITAS, 2013, p.
87-88).

E, em consonancia com os pressupostos neoliberais,

Os atalhos sugeridos vém regados de fartos investimentos privados, apoio politico e
da midia, reprocessando antigas ideias sobre a eficicia da gestdo privada sobre a
pUblica associadas a novas formulagdes, que aceleram a entrada da iniciativa privada
na educacdo bésica (ONGs, institutos, empresas de assessoria educacional,
administracdo de escolas por concessdo, acesso a recursos publicos pela iniciativa
privada em atividades fins de educagdo, entre outras formulacGes). (SORDI;
FREITAS, 2013, p. 88).

Com o neoliberalismo, “[...] o Estado ndo deixa de subsidiar os servigos sociais; reduz
seu papel enquanto executor direto desses servigos, mas aumenta o controle e a regulacdo das
instancias que os oferecem.” (CHIRINEA, 2010, p. 31). Dessa forma, por meio de um projeto
de reforma ideoldgica da sociedade brasileira, o neoliberalismo foi implantado, abrangendo as
esferas politica, econdmica, juridica e social, sendo que na ultima, esta incluida a educacao.

As politicas neoliberais no campo educacional

[...] puderam ser sentidas de varias formas, com énfase dentre outros aspectos: a) nas
politicas de formacdo docente, campo em que surgiram novas diretrizes curriculares,
com redefini¢des das agéncias formadoras, com financiamento e incentivo de
modalidades ndo tradicionais (programas especiais, EAD, cursos semi-presenciais);
na implementacdo de modelos de avaliacdo, priorizando-se avalia¢cGes de larga
escala, com exames e indicadores baseados em critérios economicistas; ¢) no
direcionamento a modelos de gestdo mimetizados das novas formas capitalistas de
organizac¢do da producdo, também denominadas modelos pds-fordistas ou modelo
gerencialista; d) nas politicas curriculares, definidas por pardmetros e competéncias,



47

0 que deve ser verificado pelos exames de avaliacdo e pelos resultados projetados; €)
no incentivos a formas de financiamento e administracdo, caracteristicas das
parcerias publico-privado, proximas das relagdes do que vem sendo definido como
quase-mercado; f) na precarizacdo do trabalho docente, mais evidente na
intensificacdo do trabalho, nas contratacGes temporarias, na reducdo da autonomia
pedagogica e no controle externo sobre o trabalho. (HYPOLITO; LEITE, 2012, p.
137).

Dessa maneira, compreendemos que

As reformas educacionais impostas pelo modelo neoliberal estdo focadas nas
demandas do mercado, reduzindo amilde os direitos e oportunidades de uma grande
parcela da populagdo. Subjacente a este modelo esta a ideia de que as competéncias
necessarias para galgar um melhor status no “mercado de trabalho” ¢é
responsabilidade exclusiva da vontade de cada individuo. (KLEBIS, 2010, p. 15).

Associando centralizagdo “do controle pedago6gico” e descentralizagdo ““‘dos
mecanismos de financiamento de gestdo de sistemas”, o neoliberalismo propde a saida para a
crise educacional. Além das propostas para diretrizes educacionais, os neoliberais sugerem
que “os homens de negdcio”, os empresarios devem ser consultados para superagdo de tal
crise, ja que obtiveram éxito no mercado. (GENTILI, 2001).

Nota-se, entdo, que o bindmio centralizagdo/descentralizacdo é apresentado e
promovido pelo ideario hegeménico de forma ambigua, pois por trds da ideia da
necessidade de uma urgente descentralizacdo dos sistemas educacionais estd posta
também a necessidade de uma simultanea centralizacdo. Em verdade, o Estado
advoga uma descentralizagdo apenas das responsabilidades (deixando de ser o
principal executor das politicas educacionais) centralizando em suas maos o controle

(passando a constituir-se numa instancia reguladora ou articuladora). (MILITAO,
2005, p. 5).

A descentralizagdo proposta pelo neoliberalismo, na verdade consiste na
desconcentracao de tarefas concomitantemente a concentracdo de decisdes estratégicas, tudo
com o intuito de alcancar o patamar de Estado avaliador, dinamizador e gerador de politicas,
ou seja, 0 poder central controla, mas a0 mesmo tempo se desobriga de algumas tarefas.
“Observe-se que a descentralizacdo adotada pela reforma ndo inclui a redistribuicdo de
responsabilidade juntamente com atribuicdo de autonomia de decisdo. Ao contrario, ha uma
centralizagdo das decisdes nas maos do governo federal.” (MAUES, 2009, p. 1).

Dentro da concepgédo neoliberal a escola publica é atingida diretamente, tornando-se
vitima desse sistema

[...] a partir de uma série de estratégias privatizantes, mediante a aplicacdo de uma
politica de descentralizacdo autoritaria e, a0 mesmo tempo, mediante uma politica de
reforma cultural que pretende apagar do horizonte ideoldgico de nossas sociedades a

possibilidade mesma de uma educagdo democratica, publica e de qualidade para as
maiorias. (GENTILI, 2008, p. 215, grifo do autor).
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Com o processo educacional inserido na esfera mercadoldgica, “[...] generalizam-Se 0S
procedimentos e valores tipicos do capitalismo competitivo na gestdo dos sistemas e das
institui¢oes educacionais.” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 874).

Diante do exposto é possivel depreender que o neoliberalismo se vale de esforcos para
retirar a educacdo da esfera dos direitos sociais e realoca-la a esfera de mercado, de servicos,
transformando-a em um bem de consumo, uma fonte de lucro que ndo é acessivel a todos,
mas apenas a minoria, que tem poder aquisitivo para compra-la. Os que ndo podem ter acesso
(a maior parte da sociedade) poderdo servir de mao-de-obra para 0 mercado de trabalho, se
forem “esforgados” e conseguirem atingir o resultado esperado pelas empresas.

De acordo com essa “logica”, os principios gerencialistas S80 inerentes a escola,
cabendo-nos salientar que “O gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os
sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por
sistemas empresariais competitivos.” (BALL, 2005, p. 544).

Lima (2011, p. 10) pontua que

As reformas gerencialistas da educacdo publica, em diversos paises, embora com
impactos variados e apropriacdes diversas, tém, de acordo com a investigacdo
disponivel, destacado um vasto conjunto de dimensdes, entre as quais: centraliza¢do
da formulacdo das politicas educativas e dos processos de decisdo sobre o curriculo
e a avaliacdo, embora invocando sistematicamente a descentralizacdo, a devolucéo e
a autonomia da escola; a descentralizagdo de certas competéncias, embora
principalmente de caracter técnico e operacional e, por vezes, financeiro, alargando
as fontes de financiamento a entidades privadas e responsabilizando de forma
crescente as familias dos alunos; menor relevancia atribuida a processos de controlo
democrético e de participacdo nos processos de tomada das decisbes, bem como
crescente desconfianca relativamente a 6rgdos colegiais, geralmente vistos como
fontes de desresponsabilizacdo, de composicdo considerada numerosa e paralisante,
de funcionamento pesado e lento; reforgo do poder dos gestores, assessores e outras
tecnoestruturas, em prejuizo da influéncia dos profissionais, educadores e
professores, bem como da comunidade e da diversidade das suas organizacGes e dos
seus interesses, em geral substituidos pela intervencéo de representantes restritos dos
interessados (stakeholders), pelo controlo dos clientes, pelas parcerias com o poder
econdmico e empresarial; governagdo e decisdes politicas baseadas na evidéncia,

instituindo formas de regulacéo de tipo mercantil; reforco das estruturas de gestdo de
tipo vertical e concentracdo de poderes no lider formal.

Betini (2009), assinala que a década de 1970 e principalmente a década de 1980,
foram marcadas pela resisténcia e pela reivindicagdo por mudancas no campo educacional,
por parte “[...] de educadores e de outras entidades ligadas as ciéncias e pesquisa e aos
movimentos sociais [...]” (BETINI, 2009, p. 21), sendo criado um movimento que fazia
criticas a ditadura e que propunha uma educacdo para todos, como dever do Estado e com a

fungéo de formar criticamente o aluno. Entretanto, esses movimentos,

[...] na década de 1990, sdo debilitados pela constru¢do de um Estado neoliberal
conformado as novas diretrizes das politicas publicas sociais e educacionais do
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Banco Mundial e de outros organismos internacionais. O Estado brasileiro, enfim,
apropria-se das reivindicagdes dos educadores, ressignifica-as com valores
neoliberais, promove a cooptagdo de alguns intelectuais que participaram da
elaboracdo das reivindicacdes da década de 1980 e quem passa a assumir as rédeas
da educacéo no Brasil é o capital, através dos empresarios e das empresas. (BETINI,
2009, p. 21).

De acordo com Visentini (2006, p. 94),

Pode-se identificar no PDRAE a influéncia do modelo conceitual de governanca
esbocado pelo Banco Mundial e que constou com mais precisdo em seu relatorio,
publicado em 1997, “O estado num mundo em transformagdo”. Esse documento foi
organizado em dois eixos: a énfase no fortalecimento do Estado, no sentido de
incremento da capacidade de gestdo do “setor publico”; e a recomendacdo de
“democratiza¢do” da administracdo publica.

A Conferéncia Mundial “Educagdo para Todos”, realizada em 1990 na Tailandia,
representa um marco importante no crescimento da atuacdo central do BM junto a politica
educacional. Desse encontro participaram 155 nacGes e 150 entidades ndo governamentais.
Houve continuidade das discussdes na Conferéncia de Nova Delhi, realizada em 1993,
momento em que foram fixadas diretrizes educacionais com énfase no ensino primario e na
importancia da escolaridade da mulher, para que essa pudesse “entrar” no mercado de
trabalho. Ao Plano Decenal Brasileiro para a Educacdo de 1993 foram incorporadas as
recomendacdes das Conferéncias (FONSECA, 2008).

As recomendacfes do BM para as politicas educacionais
[...] focam na defesa de uma ampla reestruturacdo da educacdo brasileira, como
parte integrante da agenda de ajuste estrutural do capital, repercutindo na imposi¢do
de um processo amplo de monitoramento de fatores concernentes a prética sdcio-
educacional, tais como: a avaliagdo de ensino-aprendizagem; a avaliacdo
institucional; o financiamento educacional; o curriculo; a politica e legislacéo

educacional; o trabalho docente nos diferentes niveis e modalidades educacionais,
dentre outros. (MOREIRA; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p. 55).

Dessa maneira, a Conferéncia Mundial “Educagio para Todos”

[...] imprime a educacéo basica uma centralidade desenvolvimentista, isto é, a de que
seria a mola propulsora do crescimento e desenvolvimento econdmico. Isso se fazia
necessario para suportar o novo paradigma da acumulacdo flexivel e o
reordenamento do capital, iniciados com a reestruturagdo produtiva na década de
1970. (BETINI, 2009, p. 26).

Outro documento importante apontado pelo autor citado € o intitulado “Educacgédo e
Conhecimento: exigéncias da transformacdo produtiva com qualidade”, do ano de 1992, da
CEPAL — Comissdo Economica para a América Latina e o Caribe, que “[...] prega a
necessidade da formacao de recursos humanos para fazer frente aos desafios, as mudancas, as
novas tecnologias de producdo e gestdo, necessarias ao aumento da acumulacdo e ao
reordenamento do capital.” (BETINI, 2009, p. 26-27). Dessa forma,
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Aplica-se a Teoria do Capital Humano, ou seja, formacdo e qualificacdo da méao
de obra para sustentar as necessidades impostas pelo mercado de trabalho. A
educacdo, passa a ser usada como instrumento de melhoria da produtividade e capaz
de promover o crescimento e o desenvolvimento econémico dos paises periféricos.
(BETINI, 2009, p. 27, grifo nosso).

Nesse ponto, cabe-nos trazer assinalar que a Teoria do Capital Humano é, de acordo

com Frigotto (2010), “revisitada” e “rejuvenescida” com o ajuste neoliberal.

Dessa forma,

Os grandes mentores dessa veiculagdo rejuvenescida sdo o Banco Mundial, BID,
UNESCO, OIT e os organismos regionais e nacionais a eles vinculados. Por esta
trilha podemos perceber que tanto a integracdo econdmica quanto a valorizacdo da
educacgdo basica geral para formar trabalhadores com capacidade de abstracdo,
polivalentes, flexiveis e criativos ficam subordinadas a l6gica do mercado, do capital
e, portanto, da diferenciacdo, segmentacdo e exclusdo. Neste sentido, os dilemas da
burguesia em face da educagdo e qualificacdo permanecem, mesmo que
efetivamente mude o seu conteido histdrico e que as contradi¢gdes assumam formas
mais cruciais. (FRIGOTTO, 2010, p. 155).

O regresso as virtudes da educacdo e da aprendizagem no novo capitalismo,
aparentemente através de novos argumentos, revela-se, frequentemente, uma
reatualizagdo das perspectivas do “capital humano”: relagdes deterministas entre
educacdo, produtividade e modernizacdo econdmica; racional funcionalista, centrado
no combate & anomia, aos desequilibrios e aos conflitos sociais; concep¢do
subordinada e, frequentemente assistencialista de inclusdo social, integrando
perifericamente ou para as margens de dentro do sistema social e econdmico;
intervengdo mais ou menos cirdrgica, procurando a adequacgdo ao sistema vigente,
sem admitir mudancas estruturais; subserviéncia da educacdo e das aprendizagens
individuais perante os chamados imperativos da economia; subordinacdo das
aprendizagens a objetivos totalmente, ou quase totalmente, definidos a priori, de
forma pretensamente consensual e harmoniosa, e a “resultados de aprendizagem”
mensuraveis e hierarquizaveis; imposicdo, por vezes a escala transnacional, de
quadros de referéncia e de listas minuciosas de competéncias e habilidades que
deverdo ser adquiridas. (LIMA, 2012, p. 45).

A partir do exposto por Frigotto (2010) e Lima (2012), no que tange a “revisitagdo” ¢

a “reatualizacdo” da Teoria do Capital Humano €é possivel depreender que o campo

educacional é atingido pelo ideério neoliberal, de maneira que a educacédo fica subordinada

aos designios do capital, que trazem consigo determinacGes geradas externamente e que

imp&em novos rumos aos paises.

Dessa forma, o neoliberalismo atribui um papel estratégico a educacdo, tornando a

escola um meio de disseminacédo de sua ideologia e um local competitivo (utilizando a légica

gerencial), além de preparar os alunos para o mercado de trabalho. “Desse modo, a educa¢do

passa a ser reconfigurada com vistas a atender a interesses mercantis, visando ao suprimento

de exigéncias do mercado, orientada por padrdes de produtividade, eficiéncia e eficacia.”
(MOREIRA; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p. 56).
De acordo com Frigotto (2010, p. 163),
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A investida para se implantarem os critérios empresariais de eficiéncia, de
“qualidade total”, de competitividade em areas incompativeis com os mesmos, COMOo
educacdo e salde, desenvolve-se hoje dentro do setor “ptblico”. O que é, sem
davida, profundamente problematico é a pressdo da perspectiva neoconservadora
para que a escola publica e a universidade em particular e a area da salde se
estruturem e sejam avaliadas dentro dos pardmetros da “produtividade e eficiéncia
empresarial”. Mais preocupante ainda, quando os proprios dirigentes das
universidades publicas aderem as ideias da “qualidade total”, sem qualificar esta
qualidade.

Quando a ldgica mercadoldgica, gerencialista do ideario neoliberal € inserida no

campo educacional, tornam-se necessarios mecanismos para aferir a qualidade da educacao

ministrada nas escolas e nos sistemas de ensino, tendo como critério 0s mesmos parametros

do mercado. Dessa forma,

Seguindo a orientacdo mercadoldgica do Banco Mundial e outros organismos
internacionais, os paises periféricos passaram a implementar as avaliacfes externas
[...] promovendo a responsabilizacéo especialmente dos professores que, tendem
a ser premiados ou punidos conforme os resultados dessas avaliagcBes sejam
positivos ou insatisfatorios. (MOREIRA; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p. 55, grifo
N0sso).

Para Afonso, (2000, p. 119):

De acordo com esses pressupostos, sem resultados mensuraveis (que devem ser
tornados publicos) ndo se consegue estabelecer uma base de responsabilizacdo
credivel, tornando-se igualmente mais dificil a promog¢do da competicdo entre
setores e servicos — em ambos os casos, duas dimensdes essenciais das novas
orientacOes politicas e administrativas.

Tudo isso se deve ao fato de que o Estado se torna agora um ‘“Estado-Avaliador”,

expressao que

[...] quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem adotando um ethos
competitivo, neodarwinista, passando a admitir a légica do mercado, através da
importacdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase nos
resultados ou produtos dos sistemas educativos. (AFONSO, 2000, p. 40, grifo do
autor).

De acordo com Chirinéa (2010, p. 11)

No caso da educacdo, o Estado Avaliador mede e avalia a qualidade da educacéo
tendo como ferramenta os testes realizados em larga escala, cuja proposta promove
ethos competitivo nas unidades escolares, assim como repassa para as escolas a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso demonstrado nas avaliagdes externas.

Nesse novo contexto, ou seja, na “[...] nova pedagogia da hegemonia [...]” o esforgo é

pela “[...] naturalizacdo dos fendmenos para a conciliacdo social.” (PERONI; OLIVEIRA;
FERNANDES, 2009, p. 772). Dessa forma, o projeto societario da burguesia

[...] elevou a educacdo & condicdo de importante indicador econdmico e social de
forma centralizada, por meio de programas de avaliacdo em larga escala para a
educagdo basica. Nesta conjuntura, foram importantes 0s rearranjos entre as
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unidades subnacionais — estados e municipios — e a Unifo, que construiram
processos de revisdo entre as competéncias e as responsabilidades para os sistemas
de ensino que culminaram em um amplo espectro de municipaliza¢do da educagdo
bésica [...] (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009, p. 772-773).

Bueno (2003) sintetiza com clareza a educagdo no contexto neoliberal, pautada no
discurso da qualidade total:
A sociedade entendida como um todo harménico, é cliente da escola, instituicao
também harménica, a qual cabe atender, de forma flexivel, e portanto moderna, ao
cliente-aluno, que dela espera a satisfacdo de suas necessidades, as quais se
resumem a uma formacdo profissional que o torne competitivo no mercado de
trabalho. O cliente-aluno também é cidaddo, o que significa ser trabalhador e
consumidor, preparado para convivéncia democratica. Da educagdo para a

democracia espera-se a entrega sem reservas as demandas do mercado, de forma
flexivel e responsavel. (BUENO, 2003, p. 145, grifo do autor).

Dessa maneira, a educacdo passa a ser vista de outra forma, desconsiderando-se 0s
principios que sejam voltados para emancipac¢do humana e o direito a educacao.

Gentili (1997, p. 115) nos mostra que “[...] na América Latina o discurso da qualidade
referente a0 campo educacional comegou a desenvolver-se no final da década de 80 como
contraface do discurso da democratizagdo” e que “[...] esta operacdo foi possivel — em parte —
devido ao fato de os discursos hegemonicos sobre a qualidade terem assumido o contetudo que
este conceito possui no campo produtivo [...]”, 0 que facilita a compreensdo de que a

qualidade da educacao dentro do contexto neoliberal assume um carater mercantil. Destarte,

[...] para ser possivel a mercantilizagdo do conceito de qualidade foi necessario —
primeiro — eliminar da agenda politica as demandas democratizadoras que em
seguida aos periodos pés-ditatoriais comecaram a generalizar-se nas regides. [...] Em
outras palavras: a substituicdo, no campo educacional, do discurso da
democratizacdo pelo da qualidade é a expressdo de certas opgdes politicas de cunho
claramente conservador e de sentido reagente que hegemonizam o cenério latino-
americano contemporaneo. (GENTILI, 1997, p. 116-117).

A partir da exposi¢do do pensamento neoliberal, de suas influéncias e de algumas de
suas consequéncias para a politica educacional brasileira, torna-se necessario trazer a tona a
discussdo acerca da centralidade que as avaliacdes em larga escala ganharam dentro desse

contexto.

2.4 A centralidade das avaliagdes em larga escala no Brasil no contexto neoliberal: uma

breve retrospectiva historica

Com a reforma do Aparelho do Estado implantada pelo Brasil a partir da década de
1990, o campo educacional passa por vérias transformacgdes, conforme discutimos

anteriormente. Dentro desse contexto, o Brasil, seguindo os principios da administracao
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publica gerencial que possui a terceira estratégia voltada “[...] para o controle ou cobranca a
posteriori dos resultados” (BRASIL, 1995, p. 16, grifo nosso), legitima a avaliagdo como
fator de promocdo da qualidade.

A partir desse periodo, as acdes do Estado com relacdo a educacdo, por seguirem as
orientacOes de organismos internacionais como o BM, séo voltadas a prioriza¢do da Educacéao
Basica, buscando “[...] maior eficiéncia na administracdo educacional, participacdo da
comunidade na administragdo e nos custos escolares, descentralizacdo das instituicGes
escolares, analise econdomica dos resultados e criagdo de sistemas de avaliagao nacional [...]”
(LOUREIRO, 2010, p. 18).

De acordo com Freitas, D. N. T. (2007, p. 51)

[...] foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a avaliacdo (externa,
em larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e no desempenho
dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como pratica sistematica no governo
da educagdo basica brasileira. O interesse estatal pela avaliacdo, mesmo presente
desde os primérdios da pesquisa institucionalizada e do planejamento educacional
no Brasil (anos de 1930), somente ao final dos anos de 1980 culminou no

delineamento de um sistema nacional de avaliacdo, que propunha articular medida,
avaliagdo e informacdo educacionais e estas ao planejamento.

Diante do exposto no excerto acima, torna-se possivel localizar o periodo em que as

avaliacBes em larga escala ganham centralidade. A autora esclarece ainda que

[...] o interesse pela avaliacdo em larga escala como expediente de governo da
educacdo bésica fortaleceu-se com a intensificacdo do questionamento da qualidade
tanto da expansdo como dos resultados do ensino, no final dos anos de 1970 e inicio
dos anos de 1980. Nesse momento, o tema “perda de qualidade” do ensino publico
(estatal) animou o debate politico e tedrico do pais. (FREITAS, D. N. T., 2007, p.
53).

Com a justificativa de que a descentralizacdo traria mais autonomia as escolas, e que a
atuacdo da comunidade na administracdo e na captacdo de recursos contribuiria para o
desempenho das instituicdes escolares, os principios gerencialistas (pautados na gestdo
publica eficiente e a baixo custo) comecaram a ser implantados no campo educacional. Dessa
forma, a qualidade (presente na légica de mercado) é colocada em evidéncia e as avaliacdes
em larga escala, que permitem seu controle assumem, entdo, uma posicao central nas politicas
educacionais.

As avaliagbes em larga escala podem acontecer em trés niveis: federal, estadual e
municipal. S&o aplicadas com elaboracéo externa as unidades escolares em datas previamente
marcadas, desenvolvidas no ambito de sistemas de ensino, visando, especialmente, o subsidio

aos governos em suas politicas pablicas na area educacional.
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Cabe-nos ressaltar que o INEP (autarquia federal vinculada ao MEC), foi criado pela
Lei n°® 378/1937 e com as alteracfes de suas funcOes, atualmente se caracteriza como 0
disparador e fiscalizador das principais legislacGes e avaliacbes que influem nas questfes
qualitativas e quantitativas da educacdo basica e superior. A funcdo do INEP ¢é de elaborar
documentos “[...] para balizar politicas, metas e acdes que devem ser empreendidas pelas
escolas brasileiras na busca de qualificar seus processos educativos.” (CHIRINEA, 2010, p.
12).
Numa retrospectiva da historia das iniciativas da avaliacdo em larga escala no Brasil,
Werle (2011, p. 774), aponta que
E no ano de 1988 que sdo ensaiadas as experiéncias de avaliagio em larga escala na
Educagdo Bésica que, com reformula¢des importantes, ainda hoje estdo em vigor. O
Ministério da Educagdo (MEC) realiza uma aplicacdo piloto do Sistema Nacional de

Avaliacéo do Ensino Publico (Saep) de 1° grau, nos estados do Parana e Rio Grande
do Norte.

Dando continuidade, a contextualizacdo histérica, a autora nos indica que

Em 1990, inicia o 1° ciclo Saep, desenvolvido de forma descentralizada pelos
estados e municipios. Com a participagdo ativa de professores e técnicos das
Secretarias de Educacdo, desenvolvem-se os ciclos de 1990 e 1993, tanto no
tratamento como na andlise dos dados, conforme principio de descentralizagdo
operacional e organizativa. E a partir de 1992 que a avaliacdo externa em larga
escala passa para responsabilidade do Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 6rgdo do MEC. [..] No ano de 1993,
desenvolve-se 0 2° ciclo Saep, mantendo a perspectiva participava da fase anterior.
(WERLE, 2011, p. 774-775).

O MEC — Ministério da Educagao, “[...] intensificou medidas ap6s a Reforma Bresser
e consolidou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e outras politicas
de monitoramento como o proprio censo educacional.” (PAZ, 2011, p. 21). Nesse periodo
“[...] o sistema de avaliagdo assume um novo perfil refor¢ado por empréstimos com o Banco
Mundial (BM), e pela a terceirizacdo de operagdes técnicas [...]” e o MEC tem suas fungdes
restringidas “[...] a definicdo dos objetivos gerais do Sistema de Avaliagdo [...]”, ou seja,
sucede uma “[...] reordenacdo na avaliacdo em larga escala da educacgdo bésica na direcdo de
uma centralizagao de decisdes na Unido e um correspondente afastamento da participacdo dos
Estados o que refor¢a que estes criem suas proprias estruturas avaliativas.” (WERLE, 2011, p.
775).

Com essa reordenacdo no processo de avaliagdo em larga escala, 0 SAEB passa a
ocorrer bienalmente, tendo como foco curricular a Lingua Portuguesa — relacionada a leitura e

a Matematica — voltada para solucdo de problemas. O SAEB avalia em ambito nacional,
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estudantes de redes publicas e privadas da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e da 32 série
do Ensino Médio (WERLE, 2011).
Freitas, D. N. T. (2007, p. 63) assinala que
No Brasil, o periodo de 1988-2002 registrou a criacdo, a institucionalizacdo, o
desenvolvimento e a consolidacdo do SAEB, tendo este somado com a institui¢do de
exames nacionais e com a montagem de um sistema nacional de informacéo

educacional, viabilizado com a revisdo metodoldgica das estatisticas educacionais e
com inovagdes possibilitadas pela informatizacdo de dados da educacéo.

Ao trazer 0os marcos constitucionais do complexo “medida-avaliacdo-informagao”, a
autora acima citada esclarece que estes “[...] foram fixados em dois momentos distintos: no
processo que estabeleceu uma nova ordem institucional no pais, explicitada no texto da
Constituicdo Federal promulgada em 5 de outubro de 1988 [..]” e nas alteragdes da
Constituicdo Federal, representadas pelas Emendas Constitucionais 14/1996 e 19/1996
(FREITAS, D. N. T., 2007, p. 63-64).

No texto constitucional, Freitas, D. N. T. (2007) destaca os artigos 206 e 209, que
remetem a problematica da avaliacdo educacional. O artigo 206 traz em seu inciso VII a

“garantia de padrao de qualidade”, que
[...] figura como um dos principios basilares do ensino, suscitando questbes que
dizem respeito, também, a avaliacdo educacional. Entre outros: o que é qualidade?
por que Gtica defini-la? qualidade para quem? qualidade para qué? como aferir a
qualidade do ensino? qual padrdo de qualidade? como estabelecé-lo com

propriedade? como garantir um determinado padrdo de qualidade do ensino e que
contribuigdo pode dar a avaliacdo? (FREITAS, D. N. T., 2007, p. 64).

De acordo com a autora mencionada as respostas as questBes cabem a politica
educacional “[...] explicitando-as em suas estratégias e instrumentos de realizagdo (norma
infraconstitucional, regulamentacdo administrativa, planejamento educacional e mediacdes de
sua execucdo e avaliacdo).” (FREITAS, D. N. T., 2007, p. 64).

A partir do exposto acima, podemos perceber que o artigo 206 da Carta Magna
desencadeia uma série de questdes ligadas a avaliacdo educacional. Além disso, 0s
questionamentos trazidos pela autora estimulam uma discussdo acerca da qualidade
educacional, assunto que serd discutido no capitulo 3 desta dissertacéo.

O artigo 209 da CF aponta que “[...] O ensino € livre & iniciativa privada, atendidas
as seguintes condigdes: [...] Il - autorizacdo e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico.
[...] (BRASIL, 1988, grifo nosso). Sobre tal artigo, entendemos que

[...] a “avalia¢@o da qualidade” pelo poder publico aparece como condi¢do do ensino

livre & iniciativa privada. Num Estado cuja ordem constitucional tem por
fundamentos declarados principios liberais (artigos 1°, 2°, 3° e 4° da Constituicéo
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Federal de 1988), requerer da iniciativa privada a sujeicdo a avaliagdo do “Poder
Publico” supde, antes, que esta ocorra no ensino publico. (FREITAS, D. N. T., 2007,
p. 64).

A Lei 9.394 de 1996 (LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), em
consonancia com o artigo 209 da CF/1988 traz em seu artigo 7° que “[...] O ensino € livre a
iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes: [...] Il - autorizacdo de funcionamento e
avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico; [...]” (BRASIL, 1996).

Além do artigo 7°, a LDBEN/1996, traz em seu artigo 9° que

[...] A Unido incumbir-se-a de: [...]

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino; [...]

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educacdo
superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este
nivel de ensino; (BRASIL, 1996, grifo nosso).

O artigo 87 do dispositivo legal institui a “Década da Educa¢do”, que deveria ser
iniciada um ano a partir da publicacdo da LDBEN/1996. Em seu paragrafo 3°, o referido
artigo exige que “[...] Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera: [...] IV -
integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio ao sistema
nacional de avaliacdo do rendimento escolar.” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Werle (2011) esclarece que a LDBEN/1996 legitima e reafirma o papel da avaliacdo
externa, além de exigir sua universalizacdo. Cabe ressaltar ainda que tal Lei atribui
competéncia a Unido no que tange a coleta, analise e a disseminacdo de informac6es sobre a
educacdo e rege também que essa esfera de governo é responsavel por assegurar, em
colaboragdo com os sistemas, 0 processo nacional de avaliacdo do rendimento em todos 0s
niveis educacionais, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino.

Silva, Conrado e Luz (2011) destacam que na LDBEN/1996

[..] a avaliacdo apresenta-se como o eixo importante, atribuindo-se como
competéncia da Unido a seguinte abrangéncia: a) avaliacdo do rendimento do ensino
fundamental (art. 87, par. 3%); b) a avaliacdo do rendimento do ensino médio e
superior (art. 9°); «c¢) avaliagdo institucional, remetendo a autorizagdo,
reconhecimento, credenciamento dos Cursos e das Instituicbes de Ensino Superior -
IES - (art. 9°), de acordo com a elaboragdo e a execucdo do seu projeto pedagogico

(art. 12); d) avaliagdo do desempenho dos docentes como base para a progressdo
funcional (art. 67). (SILVA; CONRADO; LUZ, 2011, p. 12).

Em 1998 foi criado o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e “a avaliagdo da

Educagdo Basica, que se reduzia ao Saeb, amostral, focado em competéncias em leitura e
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matematica, passa a contar [...] com outro instrumento, agora instituido com o objetivo de
verificar o comportamento de saida do ensino médio [...]” (WERLE, 2011, p. 776).

O ENEM abrange estudantes que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino
médio e possui 0s objetivos de aferir as competéncias e habilidades relacionadas aos
conteudos constantes do curriculo da educacao basica, além de “democratizar” as
oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior e a reestruturacao dos curriculos.

Este extrapola o objetivo de avaliar as aprendizagens realizadas pelos concluintes do
Ensino Médio no momento em que subsidia a engrenagem organizada
nacionalmente para o ingresso no sistema federal de Educacdo Superior publica,

substituindo, em muitos casos, a pratica do vestibular como forma de sele¢do para o
ingresso no Ensino Superior. (WERLE, 2011, p. 776).

Além de concordar com a colocagdo da autora de que o ENEM “extrapola” o objetivo
de avaliar as aprendizagens, entendemos com a mesma que o Exame vem paulatinamente
ganhando espaco e forca a partir de trés fatores: pelo fato de Universidades passarem a adotar
os resultados obtidos para o ingresso dos estudantes ao Ensino Superior, com a utilizacdo dos
resultados no ProUni — Programa Universidade para Todos e com a implantagédo do SISU —
Sistema de Selecdo Unificada.

Outro marco importante esta nos anos de 1997 e 1998, momento em que “[...] verifica-
se a participacdo do Brasil em projetos internacionais de avaliacdo em larga escala sob a
coordenacdo da Oficina da Unesco-Orelac, prenunciando nova fase na sistematica de
avaliacdo da Educacdo Basica.” (WERLE, 2011, p. 777). Em 2000, o Brasil inicia sua
participacdo no PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, organizado pela
OCDE - Organizacao para a Cooperacgdo e o Desenvolvimento Econdmico — o qual se realiza
trienalmente.

Em 2005 foi instituida a Prova Brasil (também conhecida como ANRESC — Avaliagdo
Nacional de Rendimento Escolar), que tem como objetivo avaliar censitariamente, em Lingua
Portuguesa e Matematica, alunos das 42 e 82 séries do Ensino Fundamental (respectivamente,
50 e 9° anos de escolaridade) contemplando as redes de ensino que ampliaram o Ensino
Fundamental para 9 anos. Com essa nova modalidade, o MEC visa a obtengéo de dados mais
detalhados sobre a realidade educacional.

Esta vem sendo calculada em uma escala numérica de 0 a 500 pontos, sendo que a
média alcancada nas escolas corresponde ao nimero de competéncias e habilidades
que os alunos, até a faixa etaria exigida para a resolucdo da prova, desenvolveram.
Acredita-se que com o avang¢o paulatino das séries as competéncias e as habilidades

irdo se aperfeicoando e se agrupando a outras exigidas pelo curriculo proposto pelos
6rgdos legisladores. (ROSTIROLA, 2011, p. 6).
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Tanto o SAEB quanto a Prova Brasil avaliam habilidades de leitura e resolugéo de
problemas, a diferenca € que a segunda possui abrangéncia universal, ou seja, avalia todos 0s
alunos das 4% e 8% séries do Ensino Fundamental de escolas pablicas, desde que pertencentes
a turmas de 20 ou mais alunos (WERLE, 2011).

Nesse ponto, cabe salientar que os dados da Prova Brasil e do SAEB sdo utilizados
para constituicdo do IDEB, que é um instrumento de medida criado em 2007 pelo INEP, que
combina dois indicadores: o desempenho dos alunos nos referidos testes e os indicadores de
fluxo, como promogao, repeténcia e evasdo. “Os testes padronizados [...] sdo os principais
instrumentos de avaliacdo externa que conduzem ao resultado do indice, no que se refere a
rendimento e desempenho escolares.” (CHIRINEA, 2010, p. 16).

Fernandes (2007), entdo Presidente do INEP, afirma que o IDEB
[...] possui a vantagem de ser de facil compreensao, simples de calcular, aplicavel as
escolas e explicito em relagdo a “taxa de troca” entre probabilidade de aprovacao e
proficiéncia dos estudantes. Ou seja, o indicador torna claro o quanto se esta

disposto a perder na pontuagdo média do teste padronizado para se obter
determinado aumento na taxa média de aprovagdo. (BRASIL, 2007, p. 8).

Do ponto de vista governamental, o IDEB tem o objetivo de identificar os resultados
de desempenho das redes e das escolas publicas mais frageis a partir de critérios objetivos,
induzindo a Unido a dar apoio aos casos mais dramaticos ao organizar o repasse de
transferéncias voluntarias com base em critérios substantivos, em substituicdo ao repasse com
base em critérios subjetivos. A meta do IDEB é que as escolas do Brasil apresentem um
desenvolvimento comparado ao dos paises mais desenvolvidos.

Pode-se concluir que de acordo com a politica publica de governo a avaliacdo dos
resultados do IDEB é muito importante para o pais. No entanto, coadunamos com a ideia

contraposta de que
[...] existem algumas dimensdes que contribuem para qualificar escolas e aumentar o
nivel do IDEB, mas que sdo negligenciadas pelos testes padronizados. O tipo de
gestdo, o ambiente educativo, a formacdo e as condigdes de trabalho dos
profissionais da escola, sua estrutura fisica e a pratica didatico pedagdgica, ndo sdo
considerados no momento da afericdo do IDEB. Contudo, constituem fatores

determinantes para a qualidade, na medida em que se articulam em prol de um bom
desempenho escolar (CHIRINEA, 2010, p. 12).

No primeiro semestre de 2008, com o proposito de diagnosticar problemas de leitura e
escrita no 2° ano do Ensino Fundamental, foi implementada a Provinha Brasil, que tem como
objetivo avaliar o processo de alfabetizacdo desde as etapas mais precoces da escolarizagéo,
qguando ainda existe, em funcdo do tempo, possibilidades de intervencdes, de acordo com as

ideias governamentais. Essa avaliagdo foi implantada para atender a proposta incluida no
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Compromisso Todos Pela Educacao que se refere a alfabetizacdo das criangas até no maximo
oito anos de idade, devendo os resultados ser aferidos por exame periddico especifico.

Conforme orientacdes do Inep esta pode ser idealizada como um instrumento
pedagdgico sem cunho classificatério, haja vista que os resultados obtidos pelos
educandos nesta avaliacdo sdo computados na escola, possibilitando assim, a
comunidade escolar planejar metas e a¢des que de fato facam frente as demandas
educacionais e reduzam as deficiéncias do ensino publico no pais. (ROSTIROLA,
2011, p. 6).

Outras iniciativas de avaliacdo que ndo sao foco dessa pesquisa foram introduzidas nas
politicas educacionais, como por exemplo, o Exame Nacional de Ingresso na Carreira
Docente, instituido pela Portaria 14 de 2010, mencionado por Werle (2011).

Depreende-se do exposto que a partir da década de 1990, com 0s novos rumos que o
neoliberalismo (com a acdo massiva dos organismos internacionais) tracou a educacdo
brasileira, o Estado se tornou o centro de avaliacdo das politicas e projetos implementados no
ensino, principalmente apds a promulgacéo da LDBEN de 1996.

Nesse momento, torna-se necessario discutir acerca das concepgfes de qualidade
educacional para que possamos ter subsidio teérico para analise dos dados. Dessa forma, no
préximo capitulo apresentaremos essa discussdo a partir de documentos oficiais federais e da

literatura que trata sobre a tematica.
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3 QUE QUALIDADE BUSCAMOS?

Ao falarmos de qualidade educacional, temos a consciéncia de que estamos
adentrando um campo que possui muitas dificuldades, pois ao mesmo tempo que ha um
clamor da sociedade que reclama que as escolas publicas ndo sdo de qualidade,
paradoxalmente nos deparamos com a “[...] auséncia de um conceito inequivoco de
qualidade.” (PARO, 2000, p. 24).

Nesse sentido, entendemos que “Qualidade ¢ uma palavra polissémica, ou seja,
comporta diversos significados e por isso tem potencial para desencadear falsos consensos, na
medida em que possibilita interpretacGes diferentes do seu significado segundo diferentes
capacidades valorativas.” (OLIVEIRA; ARAUIJO, 2005, p. 7).

Este capitulo tem como objetivo trazer uma discussdo acerca da qualidade educacional
nos dispositivos legais federais que entendemos de grande importdncia para 0 campo
educacional, quais sejam, a CF/1988, a LDBEN/1996 e 0 PNE/2014 e na literatura que trata
sobre o tema.

E necessario salientar que analisar qualidade educacional na legislagio ¢ tarefa
complexa, pois ndo depende de “olhar” somente a letra da lei, mas também ¢é imprescindivel
gue se analise 0 que estd subjacente a ela, ou seja, a legislacdo é elaborada dentro de um
contexto historico e politico que também precisa ser analisado.

Cabe-nos salientar que compreendemos a educagdo “[...] como apropriac¢do da cultura
com vistas a formagdo do homem historico.” (PARO, 2008, p. 128). Nesse entendimento, a
qualidade do ensino “[...] consiste em levar em conta em que medida se alcanga essa
formacéo, tendo presente as dimensdes individual e social.” (PARO, 2008, p. 128).

A dimenséo individual, de acordo com Paro (2008), consiste na apropriagdo da cultura
pelo educando para formagdo de sua personalidade, de forma que seu bem-estar seja

alcancado por meio do usufruto dos bens sociais e culturais, pois,

Sendo 0 homem um ser que se autocria pelo trabalho, nessa sua autocriagio produz
o supérfluo — ou seja aquilo que transcende a necessidade natural e se apresenta
como desejavel pelo homem em sua postura ética de nao indiferenca em relacéo ao
mundo em que se encontra. Essa producdo do supérfluo é que lIhe imprime sua
dimensdo historica, possibilitando a criagdo e acumulagdo da cultura e a
transformacdo e enriquecimento constantes do mundo em que vive. (PARO, 2008, p.
128-129).

Nesse sentido, a cultura produzida historicamente é apropriada pelo individuo por
meio da educacdo (PARO, 2008).
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A dimensdo social diz respeito a pluralidade do homem como ser histdrico, de maneira
que “[...] ndo se trata de educar apenas para o bem viver individual, mas para que o individuo
possa contribuir para o bem viver de todos.”, ou seja, “[...] pode-se considerar que a dimensao
social da educacdo deve referir-se obrigatoriamente a formagdo para a democracia.” (PARO,
2008, p. 129).

Para discutir o assunto, traremos num primeiro momento o debate tedrico acerca da
qualidade educacional, para posteriormente, trazermos a analise de dispositivos legais
federais. Por Gltimo traremos a discussdo acerca das consequéncias que a busca da qualidade
total, via avaliagdes em larga escala podem trazer para educacdo e a possibilidade de olhar a
avaliacdo da qualidade educacional de outra forma.

3.1 Um debate acerca da qualidade educacional

Compreendemos que para analisar a qualidade educacional é preciso considerar que
essa pode se alterar por estar inserida em certo contexto historico ou seja, “[...] o alcance do
referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo historico.”
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 204, grifo nosso).

Oliveira e Araltjo (2005) assinalam essa mudanca histérica ao esclarecerem que no
Brasil, foram construidos trés diferentes significados de qualidade:

[...] um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizacdo; um segundo, relacionado & idéia de fluxo, definido como nimero de
alunos que progridem ou ndo dentro de determinado sistema de ensino; e,

finalmente, a idéia de qualidade associada a aferi¢do de desempenho mediante testes
em larga escala. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

Nesse ponto, torna-se necessario explicitar que “[...] nas Ultimas décadas, registram- se
avangos em termos de acesso e cobertura, sobretudo no caso do ensino fundamental. Tal
processo carece, contudo, de melhoria no tocante a uma aprendizagem mais efetiva.”
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Com a “[...] oferta limitada de oportunidades de escolarizagdo [...] a definicdo de
qualidade estava dada pela possibilidade ou impossibilidade de acesso.” (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 8). Diante do problema, a partir da década de 1940 houve um processo de
expansdo oportunidades educacionais, periodo em que

Foram incorporadas parcelas da populacéo que antes ndo tinham acesso a educagao

e cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles que antes constituiam o
grupo de usuérios da escola, ou seja, com o processo de expansdo das oportunidades
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a escola incorporou as tensdes, as contradices e as diferencas presentes na
sociedade. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

Outro ponto importante é que a partir da nocdo de qualidade educacional pautada na
insuficiéncia de vagas, bastava a construcdo de prédios para solucionar o problema, sem se
pensar na qualidade do ensino (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Assim, a partir de 1940 a politica de ampliacdo das oportunidades de escolarizagao
concentrou-se, basicamente, na construcdo de prédios escolares, na compra de
material escolar, muitas vezes de segunda categoria, € na precarizacdo do trabalho

docente pelo aviltamento dos salarios e das condicdes de trabalho. (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 9).

Com a insercdo dos novos atores na escola geram-se “[...] obstaculos relativos ao
prosseguimento dos estudos desses novos usuarios da escola pablica, visto que ndo tinham as
mesmas experiéncias culturais dos grupos que tinham acesso a escola anteriormente, e esta
ndo se reestruturou para receber essa nova populacdo.”. Sendo assim, “[...] 0s obstaculos a
democratizagdo do ensino foram transferindo-se do acesso para a permanéncia com sucesso
no interior do sistema escolar.” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 9).

Apesar da expansao escolar — que foi realizada por meio da construgédo de prédios —, 0
Brasil chega ao final da década de 1980 com alta taxa de repeténcia, evidenciando que a
educacéo brasileira era de baixa qualidade (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Continuando a retrospectiva historica acerca das percepcdes de qualidade educacional
no Brasil, os autores assinalam que

A década de 1990 é marcada pela tendéncia de regularizacdo do fluxo no ensino
fundamental por meio da adocdo de ciclos de escolarizagdo, da promogdo
continuada e dos programas de aceleracdo da aprendizagem que foram
difundidos a partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)

(lei n. 9.394/96), mas que ja vinham sendo adotados em varios estados e municipios
desde a década de 1980. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 10, grifo nosso).

A adocéo das politicas acima destacadas

[...] incide exatamente na questdo da falta de qualidade, evitando os mecanismos
internos de seletividade escolar que consistiam basicamente na reprovacdo e na
exclusdo pela expulsido “contabilizada” como evasdo. [...] Na verdade, o seu grande
impacto observa-se nos indices utilizados até entdo para medir a eficiéncia dos
sistemas de ensino, ndo incidindo diretamente sobre o problema. (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 11, grifo nosso).

Dessa forma, podemos perceber que ha uma complexidade para verificar a qualidade
educacional, pois agora ha uma inducdo a aprovacao e o sistema conta com o indice de 70%
de alunos concluintes (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Nesse ponto, chegamos & incorporacao

do terceiro indicador que é
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[...] a qualidade indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante
testes padronizados em larga escala, nos moldes do Sistema Nacional de Avaliacéo
da Educacdo Bésica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do
Exame Nacional de Cursos, conhecido como Provéo, para o Ensino Superior. A
partir de diretrizes e de matrizes curriculares para as diferentes etapas e niveis de
escolarizacdo, sdo preparados exames padronizados que, em tese, aferem o
conhecimento que o aluno tem dos contelidos prescritos para essa etapa ou nivel de
escolarizacdo. Com a aplicacdo do teste, o pressuposto é que seja possivel avaliar,
segundo essa logica, se o aluno aprendeu ou ndo aqueles contetdos. (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 12, grifo nosso).

Sordi (2012a), discute que a “logica” que perpassa as politicas de avaliagdo ¢ pautada
no pressuposto de que a escola publica é ocupada massivamente por segmentos vulneraveis da
sociedade. A autora critica os neoliberais, que possuem o entendimento de que para 0s pobres
“[...] um padrdo de qualidade mais rasteiro é suficiente.”, tendo em vista que “Este
pressuposto [...] parece ser o preco a pagar pela universalizagdo do acesso da classe
trabalhadora a educacdo escolarizada.”, ou seja, “[...] Se quisermos escola para todos, temos
que aceitar a ideia de que patamares diferenciados de qualidade serdo inevitaveis.” (SORDI,
20123, p. 159-160).

E possivel afirmar que existe uma dificuldade em definir qualidade, pois se trata de
“[...] um processo extremamente perig0so porque o conceito qualidade ndo existe em si; ndo
se mantém sozinho, estanque e independente de outros fatores, como ideologias, valores,
crengas, ideais de sociedade e visdo de homem.”, ou seja, a qualidade “[...] depende de fatores
que lhe ddo validade e credibilidade.” (CHIRINEA, 2010, p. 53).

Na mesma linha de pensamento, Sousa (2008, p. 267) entende que

Qualidade néo ¢ “algo dado”, ndo existe “em si”, remetendo a questdo axioldgica, ou
seja, dos valores de quem produz a qualidade. A emergéncia de critérios de
avaliagdo ndo se da de modo dissociado das posicdes, crengas, visao de mundo e
praticas sociais de quem os concebe. E um conceito que nasce da perspectiva
filosofica, social, politica de quem faz o julgamento e dela é expressdo. Portanto, os

enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo revelam as opgdes
axioldgicas dos que dele participam.

De acordo com o0s neoliberais, sem a concorréncia meritocratica ndo é possivel
alcancar a qualidade dos servicos educacionais (GENTILI, 2001). Dessa maneira, “De um
lado, centralizam-se os processos avaliativos e, de outro, descentralizam-se 0s mecanismos de
gestdo e financiamento, tornando-os meios destinados a “otimizar” o produto esperado, os
bons resultados no processo avaliativo.” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 874).

Assun¢ao (2013, p. 29) afirma que a qualidade educacional “[...] deve estar em
sintonia com o projeto de sociedade, com vistas a emancipacdo daqueles que dela partilham

[...]”, de acordo com o conceito adotado pelo documento de referéncia da Conferéncia
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Nacional de Educacdo — CONAE (2012). Acerca da “logica” utilizada para alcangar a

qualidade educacional, a autora nos evidencia que

[...] trata-se na verdade de uma engenharia politica oriunda de agentes externos que
tém como pano de fundo a Reforma Administrativa do Estado que redimensionaram
as politicas publicas educacionais, estas que preconizam dentre outras acOes, a
politica de avaliagdo voltada para logica de resultados, sustentada objetivamente
na realizacdo de testes padronizados de forma peremptoria, ou seja, onde a palavra
final é a dos testes, das notas, de uma representacdo matematica que gera um indice,
que deve definir se aquela escola, e/ou se aquele aluno, e/ou se aquele professor esta
devidamente enquadrado no modelo de qualidade da educacdo; pensamento
remanescente de uma sociedade meritocratica, que arbitrariamente relaciona
mérito a igualdade de oportunidades (mascaradamente) asseguradas pelo Estado.
(ASSUNCAO, 2013, p. 29-30, grifo nosso).

Com a ldgica da competicdo, implantada pelo neoliberalismo, a qualidade educacional
esta relacionada a elevacdo de indices de desempenho e boas posi¢des nos rankings nacionais
e internacionais da educacao.

Nesse sentido, para qualificar as instituicdes escolares, é preciso adequa-las a l6gica
de competicdo, como sinbnimo de eficiéncia e produtividade. Ha, portanto,
direcionamentos sob a égide da boa escola, do bom ensino, de bons professores, ndo
para todos, como a questdo da democratizacdo em termos quantitativos, mas, para
poucos privilegiados, geralmente os frequentadores de escolas particulares,

contribuindo para perpetuagio do dualismo publico e privado. (CHIRINEA, 2010, p.
54).

Com tanta dificuldade em definir a tdo almejada “qualidade educacional” € possivel,
diante do exposto, afirmar que existem algumas questdes que ndo sdo tratadas pelos testes
padronizados, como por exemplo, o tipo de gestdo, o ambiente educativo, a formagéo e as
condicBes de trabalho dos profissionais da escola, sua estrutura fisica e a pratica didatico
pedagdgica (CHIRINEA, 2010).

Como j4 era de se esperar, a tarefa de definir “pardmetros” que indiquem qualidade no
campo educacional € bastante complexa. No entanto é preciso salientar as grandes
contribuic6es de Oliveira e Aratjo (2005), que afirmam que

[...] embora a redefinicdo de politicas de financiamento e alocagdo de recursos para a
educacdo brasileira seja urgente e necessaria, € preciso pensar de forma articulada
num conjunto de indicadores que permita configurar uma escola e um ensino de
qualidade numa perspectiva que abranja insumos, clima e cultura organizacional e
avaliacdo. Ou seja, é preciso pensar numa politica de melhoria da qualidade de

ensino que articule insumos e processos. (OLIVEIRA; ARAUJO, p. 20, grifo
N0ss0).

E possivel destacar no pensamento dos autores acima citados a articulacdo entre
insumos e processos para o alcance da qualidade. De forma bastante clara, os autores apontam
também outro problema relacionado a qualidade educacional: a dificuldade em acionar a

justica pela falta de qualidade, tendo em vista o grande problema que ha para caracterizar um
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ensino sem qualidade ou de ma qualidade, se ndo ha pardmetros para o julgamento. Além
disso, haveria dificuldade também para atribuir a responsabilidade do problema: “[...] a quem
seria atribuida a responsabilidade? As secretarias de educacdo? Ao ministro? Ao chefe do
Executivo? Ao diretor do estabelecimento de ensino? Aos professores?” (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 17).
Para 0s autores € necesséria a articulacéo entre politica de financiamento e indicadores
de qualidade,
[...] numa espécie de contrato em que se define o que se espera das escolas e a forma
de alcancar esses objetivos, a partir das variaveis sociopoliticas de cada sistema
escolar e de cada escola, a fim de amenizar os historicos padrdes de iniquidade e de
ineficiéncia e, a0 mesmo tempo, estabelecer padrdes de qualidade de ensino que
sirvam de medida de igualdade para a efetivacdo do direito a educagdo, tornando-o
passivel de demanda juridica caso a oferta irregular seja considerada como uma

oferta que se distancia desses padrdes de qualidade pactuados. (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 21).

Para tanto deve ser efetivado o principio constitucional constante do artigo 206:
“padrdo de qualidade do ensino”, como outra dimensdo do direito a educacdo, 0 que ndo
isenta os pesquisadores do campo educacional da responsabilidade em “[...] traduzir o “padrao
de qualidade” num conjunto de indicadores passivel de exigéncia judicial.” (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 21).

Diante da exposicdo realizada até o momento, emergem entdo as indissociaveis
questdes: O que seria a tdo almejada qualidade educacional? Que pardmetros podem ser
utilizados para averiguar se esta fora alcancada?

Sousa (2008) revela que pesquisas do campo da avaliacdo educacional apontam “[...]
para a intencionalidade e a dimensdo social do conhecimento produzido sob o pressuposto de
uma razao plural e dialdgica”, porém, a autora afirma que infelizmente “[...] as contribuigdes
presentes na literatura ndo tém tido forca para direcionar a tendéncia dominante nas
concepgoes e praticas de avaliagdo escolar em nossas instituicdes educacionais.” (SOUSA,
2008, p. 270-271).

Para discutir qualidade educacional, apoiamo-nos no conceito de qualidade social,
que, segundo Silva M. A. (2009, p. 223), “[...] ndo se restringe a férmulas matematicas,
tampouco a resultados estabelecidos a priori e a medidas lineares descontextualizadas.”. Uma

escola de qualidade social

[..] é aquela que atenta para um conjunto de elementos e dimensGes
socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as expectativas das
familias e de estudantes em relagdo a educacdo; que busca compreender as politicas
governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados
para 0 bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento
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social e valorizagdo dos trabalhadores em educagdo; que transforma todos os
espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente
democraticas. (SILVA, M. A., 2009, p. 223).

Bertagna (2012) que defende a vertente sociolégica da avaliacdo trabalha com a
concepcao de formacdo humana pautada no conceito de qualidade social utilizado por Silva
M. A. (2009). A autora questiona “[...] essa visdo de qualidade atrelada simplesmente ao
desempenho em portugués e matematica, pois ela ¢ muito limitada.” (BERTAGNA, 2012, p.
116).

Qualidade, portanto, ndo deve ser vista apenas como “dominio de Portugués e
Matematica”, mas além disso, incluir os processos que conduzam a emancipagdo
humana e ao desenvolvimento de uma sociedade mais justa. Nesse sentido, a

qualidade da escola depende da qualidade social que se consegue criar no entorno da
escola. (FREITAS et al., 2012a, p. 79).

Flach (2005) aponta que a concepcdo de qualidade social busca a superacdo do modelo
empresarial para atender aos interesses dos trabalhadores, ou seja, “Na perspectiva da
qualidade social em educacgéo os interesses populares demonstram-se mais fortalecidos que o
discurso vazio sobre a qualidade da educacdo na perspectiva capitalista.” (FLACH, 2005, p.
17).

Cabe-nos ressaltar que entendemos que “[...] a educacdo € um bem social que o
Estado deve garantir. Garantia esta que, necessariamente, tem que apresentar qualidade
em termos de oferta a todos em nivel consistente, ndo apenas num limiar minimo” e que “A
qualidade como obrigacdo no servico publico apresenta duas faces: a da regulacédo de parte do
poder pablico e a correspondente responsabilidade dos governantes e a da contrarregulacéo
por parte de todos aqueles que constroem os diferentes contextos de pratica.” (WERLE;
SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p. 27, grifo n0sso).

Nesse ponto, cabe ressaltar que “[...] o termo “regulacdo” est4 relacionado a agdo de
privatizacdo do Estado no ambito das politicas neoliberais. Ao privatizar, o Estado
desresponsabiliza-se por uma gama de servicos e transfere o controle para mecanismos de
‘regulagdo do mercado’.” (FREITAS, L. C., 2005, p. 921). J4, a contra-regulacao

[...] é resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados na comunidade mais
avancada da escola (interna e externa), com vistas a que o servico publico se articule
com Seus USUArios para, quando necessario, resistir a regulacdo (contra-regulagéo) e,
quando possivel, avangar tanto na sua organizagdo como na prestacdo de servigos da
melhor qualidade possivel (justamente para os que tém mais necessidades), tendo

como norte a convocagdo de todos para o processo de transformacdo social.
(FREITAS, L. C., 2005, p. 912).

Essa contra-regulacdo permite caminhar no sentido contrario as normas estabelecidas

verticalmente, “de cima para baixo” e promover transformacdes dentro da escola,
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transformacgdes essas que fazem chegar a uma qualidade educacional numa perspectiva
diferente da que esta instaurada.

Nesse sentido, compreendemos que

[...] a qualidade envolve o dominio do portugués e da matematica, mas, também, dos
demais componentes curriculares, além de estratégias de desenvolvimento humano,
numa perspectiva critica e emancipadora, propiciando condicfes de insergdo
social, igualdade e justica. (WERLE; SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p. 28, grifo
N0ss0).

Dessa forma, a qualidade da escola esta ligada ao exterior da escola (entorno) e com 0s

processos de gestdo e de interacdo do interior da escola. Assim,

A qualidade da educacdo e, portanto, sua qualidade social estd diretamente
relacionada ao Projeto Politico-Pedagégico promovido, organizado, desenvolvido e
avaliado no coletivo, a partir de processos de reflexividade da comunidade escolar,
nos quais sdo utilizados os dados dos diferentes niveis de avaliacdo — de sala de aula,
institucional e de larga escala ou de sistemas de ensino. Os contextos de praticas sdo
espacos de protagonismo de coletivos nos quais a “qualidade negociada” pode ser
construida e articulada na perspectiva de contemplar a qualidade social da educagdo.
(WERLE; SCHEFFER; MOREIRA, 2012, p. 28, grifo nosso).

Para conducdo da qualidade negociada, que ¢ o “[...] produto de um processo de
avaliacdo institucional construido coletivamente” (FREITAS, L. C., 2005, p. 911), o
instrumento de referéncia é o Projeto politico pedagdgico (PPP). Dessa maneira, esta presente

a ideia de mudanca, considerando-a

[...] uma construcédo local apoiada e ndo uma transferéncia desde um érgdo central
para a “ponta” do sistema. Tal constru¢do é guiada por um projeto pedagogico da
instituicdo, local — consideradas as politicas globais emanadas de 6rgdos centrais —
que configura uma cesta de indicadores com 0s quais se compromete e se
responsabiliza, demandando do Poder Pudblico as condi¢cBes necessarias a sua
realizagdo. Esta forma de relacionamento exclui tanto as formas autoritarias de
gestéo baseadas na verticaliza¢do das decis6es como exclui igualmente o populismo
e 0 democratismo de formas de gestdo que transferem inadequadamente (para ndo
dizer que abandonam) para a “ponta” as decisdes, unilateralizando-as e omitindo-se.
(FREITAS, L. C., 2005, p. 924).

Silva M. A. (2009) aponta alguns indicadores da qualidade social na educagéo,
dividindo-os em determinantes externos e determinantes internos que contribuem para
referéncia da qualidade escolar. Com relacdo aos determinantes do lado de fora da escola,

temos:

a) Fatores socioecondmicos, como condi¢des de moradia; situacdo de trabalho ou
de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda familiar; trabalho de criangas
e de adolescentes; distancia dos locais de moradia e de estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo dedicado pela
familia & formag&o cultural dos filhos; habitos de leitura em casa; viagens, recursos
tecnoldgicos em casa; espagos sociais frequentados pela familia; formas de lazer e
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de aproveitamento do tempo livre; expectativas dos familiares em relacdo aos
estudos e ao futuro das criancas e dos jovens.

c) Financiamento publico adequado, com recursos previstos e executados; decisdes
coletivas referentes aos recursos da escola; conduta ética no uso dos recursos e
transparéncia financeira e administrativa.

d) Compromisso dos gestores centrais com a boa formacdo dos docentes e
funcionarios da educagdo, propiciando o seu ingresso por concurso publico, a sua
formacdo continuada e a valorizacdo da carreira; ambiente e condi¢cdes propicias ao
bom trabalho pedagdgico; conhecimento e dominio de processos de avaliacdo que
reorientem as ac@es. (SILVA, M. A., 2009, p. 224, grifo da autora).

Internamente a escola, a autora traz elementos como

[...] a organizacédo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola; os projetos escolares;
as formas de interlocucéo da escola com as familias; 0 ambiente saudavel; a politica
de inclusdo efetiva; o respeito as diferencas e o didlogo como premissa basica; o
trabalho colaborativo e as préticas efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou
dos conselhos escolares.” (SILVA, M. A., 2009, p. 224).

Os elementos apresentados pela autora subsidiam a compreensdo dos aspectos que
compdem a qualidade educacional. Sendo assim, defendemos a concepc¢éo de qualidade social
que foi desenvolvida a partir do entendimento de que a educagdo é um instrumento de
transformacao social, que se d& pela via da emancipacdo do estudante, esperando que este, se
torne um sujeito ativo em sua comunidade e na sociedade como um todo.

Flach (2005) em sua pesquisa utiliza quatro eixos indicadores de qualidade social: “a)
educacdo como direito de cidadania; b) participacdo popular na gestdo; c) valorizacao dos
trabalhadores em educacéo; e d) recursos adequados.” (FLACH, 2005, p. 18-19, grifo da
autora).

Diante da exposicdo realizada, podemos afirmar que aquelas questdes que emergiram
durante as discussfes desta secdo acerca do que seria a almejada qualidade educacional e
sobre os parametros que podem ser utilizados para averiguar se esta fora alcangada, podem ser
respondidas da seguinte forma: existem duas concepgdes de qualidade educacional, sendo que
uma delas se apoia na légica mercadoldgica (empresarial) e a outra, que caminha em direcdo a
emancipacao.

A “perseguida” qualidade educacional, para os empresarios significa 0 cumprimento
de metas estabelecidas por organismos internacionais. Nessa concep¢ao, “a qualidade em
questdo baseia-se na transferéncia, para a escola, de concepgdes inicialmente consagradas por
grandes empresas do Primeiro Mundo.” (BUENO, 2003, p. 16). Os parametros utilizados sao
de eficécia, eficiéncia e produtividade advindas do mundo do mercado e 0s instrumentos sdo
as avaliagdes em larga escala. Os resultados sdo quantitativos, estatisticos, geram graficos,

classificagOes e ranqueamento. Com base nos resultados (produtos) constantes do instrumento
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de afericdo (avaliacdo) é possivel responsabilizar o professor ou a institui¢do pelo fracasso ou
sucesso. Nesse campo (mercadoldgico), a nomenclatura utilizada ¢ “qualidade total”, que
“[...] longe de vincular-se a propdsitos humanistas, apenas reflete a competicdo sem limites
[...]” (BUENO, 2003, p. 82).

S&o indicadores da qualidade total: “a) Educagdo como mercadoria; b) Gestdo
eficiente; ¢) Maximizacdo do trabalho; d) Redugdo de custos.” (FLACH, 2005, p. 34). Nessa
perspectiva, a atividade educativa ¢ reduzida “[...] a um processo essencialmente mercantil,
diante do qual ndo sO é inteiramente indiferente o estado atual de heteronomia das
consciéncias, como também ausente qualquer responsabilidade ética quanto a reproducdo da
dominagdo.” (BUENO, 2003, p. 147).

As determinacdes da qualidade total, ao adentrarem os espacos escolares “[...]
fortalecem cada vez mais um modelo empresarial em detrimento daquele que pensa e age
sobre as necessidades e condi¢cbes do contexto escolar, tolhendo a possibilidade de
emancipac¢ao das classes populares.” (FLACH, 2005, p. 32).

Nossa concepcdo aponta que, para que haja qualidade, é necessario que aluno saiba
portugués e matematica, mas também € preciso que sejam observadas outras dimensdes que
vdo além das que propdem as avaliagdes em larga escala. E necessario “[...] incluir os
processos que conduzam a emancipacdo humana e ao desenvolvimento de uma sociedade
mais justa.” (FREITAS et al., 2012a, p. 79). Dessa forma € necessario lutar para que educacao
seja “[...] uma experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social [...]”
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 16-17).

Dentro dessa concep¢do emancipatéria de educacdo, a nomenclatura utilizada é
“qualidade social”, que tem como pilar de sustentacdo a construcao coletiva, ou seja, valoriza
a participacdo de todos os agentes escolares, no sentido de um compartilhamento dos
objetivos e das responsabilidades, com base no entendimento de que todos sdo responsaveis
pela educacao e ndo somente o professor ou a Institui¢do escolar.

Outro ponto a ser destacado ¢ o fato de que “[...] A qualidade ndo € optativa do servico
publico. E uma obrigagdo.” (FREITAS et al., 2012a, p. 79), ou seja, ndo cabem a esfera de
direitos sociais as praticas utilizadas pelo mercado.

O quadro elaborado por Flach (2005, p. 41) aponta claramente as diferencas entre as

concepcoes de qualidade da educacéo, no que tange aos sujeitos:
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Quadro 2 — Os sujeitos da Qualidade Total e Qualidade Social na educagéo

SUJEITOS

QUALIDADE TOTAL

QUALIDADE SOCIAL

Poder Publico

Elaborador de propostas e projetos a serem

executados

Articulador da gestdo democréatica
Mantenedor da escola

Representa a sintese das diversas

Escola Empresa e gerenciada como tal influéncias (sociais, histdricas,
econdmicas e politicas)
) ) Trabalhador envolvido no processo
Professor Insumo no sistema produtivo

educativo

Fonte: Flach (2005)

Com relagdo ao processo educativo, a mesma autora sintetiza em outro quadro 0s

aspectos especificos da qualidade total e da qualidade social da educacdo, que ddo clareza as

diferencas existentes entre elas:

Quadro 3 — Aspectos especificos da qualidade total e da qualidade social da educagéo

ASPECTOS
_ QUALIDADE TOTAL QUALIDADE SOCIAL
ESPECIFICOS
- Resultados obtidos que se concretizam em ) ) )
. - Emancipacéo intelectual e produtiva
3 dados numéricos . ]
Preocupagéo Qualidade = desenvolvimento

- Eficiéncia e eficicia = produtividade e

quantidade

intelectual da maioria

Trabalho dos

profissionais

- Maximizado, alienado

Vinculagéo aos fatores sociais e

econdmicos

Fins educativos

Vinculacéo ao sistema produtivo

Trabalhador envolvido no processo

educativo

Objetivos

Manter a hegemonia capitalista, através da

permanéncia do status quo

Superar a hegemonia, criando-se

uma contra hegemonia

Fonte: Flach (2005)
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Depreende-se do exposto que as avaliagdes em larga escala podem seguir a égide do
mercado retirando a educacdo da esfera dos direitos sociais, transformando-a em mercadoria.
Entendemos ainda que existem outras possibilidades de avaliacdo e outra concepcdo de
qualidade educacional, tornando primordial a retomada da ideia de Freitas et al. (2012a) de
que é possivel “caminhar na contramio”, pautando-se na concepcdo de educagdo como
“pratica social” e como “ato politico” (SILVA, M. A., 2009).

Conforme j& expusemos, compreendemos que a educacdo de qualidade € um bem
social, direito de todos e que deve ser garantida pelo Estado (WERLE; SCHEFFER;
MOREIRA, 2012), sendo a participacdo é imprescindivel. No entanto, a partir da década de
90, os discursos hegeménicos advindos do neoliberalismo, pautados no campo mercadolégico
se impuseram com eloquéncia no campo educacional, sendo implantada a ideia de qualidade
total na educacao.

Dessa forma, compreendemos que a qualidade educacional esta inserida em um
contexto politico e ideoldgico e seu entendimento é fruto de pressupostos adjacentes a essa
ideologia.

A ligagdo organica entre as doutrinas e préticas neoliberais e os discursos e praticas
da qualidade total encontram, no campo educacional, um lugar estratégico em duplo
sentido: no nivel da ideologia, a consolidacdo hegeménica de seus principios, € no

nivel da economia, a formagdo de “recursos humanos” compativeis com as novas
exigéncias impostas pelo mercado. (BUENO, 2003, p. 82).

Com seus fundamentos assentados na ideologia neoliberal, a qualidade educacional
passou a ser traduzida em notas. Posteriormente, com a utilizacéo de indices como o IDEB e
seus fundamentos ancorados na mesma ideologia, houve um reducionismo no conceito de
qualidade educacional.

Conforme ja exposto anteriormente, 0 BM estabelece diretrizes educacionais e nesse
campo, a concepcdo de qualidade que emana do 6rgao “[...] fundamenta-se na adocdo de
“insumos”, que deverdo conduzir a resultados a serem avaliados por meio de indices de
desempenho e de rendimento escolar dos alunos e das escolas.” (SILVA, M. A., 2009, p.
222).

Como partimos do principio de que a participacdo é o fio condutor da qualidade,
discutiremos acerca da importancia da construcdo coletiva dos indicadores de qualidade
educacional, justificando nosso posicionamento.

De acordo com Bondioli (2004), para definir qualidade, é necessario refletir sobre seus

aspectos, quais sejam:
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e aqualidade tem uma natureza transacional;

e aqualidade tem uma natureza participativa;

e aqualidade tem uma natureza auto-reflexiva;

e aqualidade tem uma natureza contextual e plural;

e aqualidade é um processo;

e aqualidade tem uma natureza transformadora. (BONDIOLLI, 2004, p. 14).

Freitas, L. C. (2005) coaduna com as ideias da autora citada assinalando que para
defini¢dao de qualidade € necessario explicitar “[...] seu carater negociavel, participativo, auto-
reflexivo, contextual/plural, processual e transformador.” (FREITAS, L. C., 2005, p. 921).

Sobre o carater negociavel ou transacional, Bondioli (2004, p. 14) afirma que

A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequagdo a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade é transagdo, isto €,
debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relacdo a rede educativa,
que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo
e que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, idéias sobre como é a rede [...] e sobre como deveria ou poderia ser.
[...]. A idéia de que a qualidade tenha uma natureza negocidvel significa [...]
reconhecer a natureza ideoldgica, valorativa da qualidade e considerar o embate
entre pontos de vista, idéias e interesses um recurso e ndo uma ameaga.
(BONDIOLI, 2004, p. 14-15).

O destaque do carater negociavel da qualidade, de acordo com Freitas, L. C. (2005, p.
921) “[...] ndo significa deixar de lado os outros aspectos da natureza da qualidade”, mas essa
opcdo se da em virtude desta definicdo se contrastar “[...] mais abertamente com a nog¢ao
corrente de qualidade adotada pelas politicas publicas neoliberais [...]” (FREITAS, L. C,,
2005, p. 921).

Sobre a natureza participativa e “polifonica” da qualidade, Bondioli (2004) assinala
que sem participacdo ndo existe qualidade, tendo em vista que “Definir e produzir qualidade
sdo uma tarefa politica, um trabalho democratico.” (BONDIOLI, 2004, p. 15).

Ao discutir sobre a natureza auto-reflexiva da qualidade, a autora afirma que

A qualidade ndo € um “ter de ser” estabelecido a priori, uma idéia abstrata que deve
ser imposta a realidade, uma tarefa a ser executada ou um projeto a ser traduzido na
pratica. Ela ¢, antes de tudo, reflexdo sobre a prética. E uma préatica ou um conjunto
de praticas as quais € atribuido de modelo porque sdo julgadas funcionais, eficazes,
“de valor”. A qualidade ¢ uma modelagdo das “boas praticas”, fruto de uma reflexao
compartilhada sobre a capacidade de elas realizarem objetivos consensualmente
definidos. Fazer qualidade ndo implica, pois, somente um agir, mas também um
refletir sobre as préticas, sobre 0s contextos, sobre 0s habitos, sobre 0s usos, sobre as
tradicBes de um programa educativo para examinar o seu significado em relacéo aos
propésitos e aos fins. (BONDIOLLI, 2004, p. 15).
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Sobre a natureza contextual, Bondioli (2004) assinala que os contextos séo diferentes
e, portanto, devemos observar a pluralidade da qualidade. Dessa forma, compreendemos que
“[...] a contextualizacdo da qualidade amplifica e enriquece de significado o compartilhar e
constitui, a0 mesmo tempo, um dispositivo de verificacdo e de controle da possibilidade de
realizagdo do modelo participado.” (BONDIOLI, 2004, p. 16).

Com relagdo a sua natureza processual, entendemos com a autora que “A qualidade
ndo é um produto, ndo é um dado. A qualidade constroi-se.”. Nesse sentido, “Fazer a
qualidade € um trabalho que se desenreda com o tempo, que ndo se pode dizer nunca que
esteja concluido, que cresce em si mesmo com um movimento em espiral.” (BONDIOLI,
2004, p. 16).

Depois de esclarecer sobre o carater negociavel e a natureza participativa, auto-
reflexiva, contextual e processual da qualidade, sem defini-la, Bondioli (2004) afirma que
essas dimensodes

[...] substanciam-se e assumem valor quando produzem uma “transformagdo para
melhor” em todos aqueles que estdo envolvidos [...], mesmo que em posi¢des
diferentes. [...] O processo com que se faz, se assegura, se verifica, se contextualiza,
se declina a qualidade ¢ uma “co-constru¢@o” de significados em torno da instituigdo

e da rede, uma reflexdo compartilhada que enriquece os participantes, uma troca e
uma transmisséo de saberes. (BONDIOLI, 2004, p. 17).

Por ultimo, sobre a natureza transformadora da qualidade, temos que

A aquisicdo da consciéncia, a troca de saberes, o confronto construtivo de pontos de
vista, 0 habito de pactuar e examinar a realidade, a capacidade de cooperar
constituem, igualmente, aspectos da “transformagdo para melhor” que se pretende
induzir através do “fazer a qualidade”. A avaliagdo dessa “transformagdo”
constituird, portanto, o critério basico para comprovar a qualidade. (BONDIOLI,
2004, p. 17).

Sobre os indicadores de qualidade, Freitas, L. C. (2005, p. 922) aponta que 0S mesmos
“[...] tétm de ser uma constru¢do social que se legitima e se desenvolve no interior da
instituicdo escolar e tém seu lugar natural no curso da avaliacdo institucional, induzida e
acompanhada pelas politicas publicas [...]”.

Como Werle, Scheffer e Moreira (2012, p. 26)

Valorizamos o contexto de praticas no qual hd espacos de autonomia, de
insubordinacdo, de apropriacdo e recontextualizacdo. Ali ocorrem as operacdes de
recepgdo, microrresisténcias, inércias, diferentes modos de praticar que sdo
metaforas da ordem estabelecida e que manifestam, a um s tempo, o exercicio e a
burla da lei e da norma. Valorizamos o contexto das praticas onde se constrdi a
qualidade da educacdo, uma qualidade que envolve, a um s6 tempo, qualidade de
rendimento, de gestdo, de projeto politico pedagdgico; uma qualidade social que
inclui necessariamente negociacdes.
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Dessa maneira, temos a compreensdo de que é possivel resistir ao modelo
estabelecido, a partir do coletivo pertencente a instituicdo educacional, que sabe de seus

problemas e que tem condicdes de refletir sobre eles e apontar caminhos para mudanca.

3.2 Qualidade educacional: o que dizem os dispositivos legais federais?

Diante do exposto, cabe-nos trazer nesse momento o que a legislacdo brasileira
promulgada dentro do contexto aqui discutido, fala sobre a qualidade educacional. Entretanto,
mesmo que nossa proposta seja a de analisar as politicas a partir de um contexto em que €
redefinido o papel do Estado, periodo em o neoliberalismo se efetivou no Brasil (meados da
década de 1990), iniciaremos nosso debate com a CF/1988, tendo em vista que tal Lei é
resultado de muitas lutas pelo processo de redemocratizacdo do pais e que traz consigo
grandes avangos, dentre eles o de considerar a educacdo como direito social, previsto no
artigo 6° da referida lei (BRASIL, 1988).

Em seu artigo 205, a Carta Magna rege que a educagdo ¢ “[...] direito de todos e dever
do Estado e da familia [...] visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho.” (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Cabe-nos ressaltar as apontamentos de Oliveira e Aradjo (2005), quando do
esclarecimento de que a CF/1988 “[...] assinalou uma perspectiva mais universalizante dos
direitos sociais e avangou na tentativa de formalizar, do ponto de vista do sistema juridico
brasileiro, um Estado de bem-estar social numa dimensdo inédita em nossa historia.”,
entretanto, logo apds sua promulgacdo, “[...] implementam-se no Brasil politicas ancoradas na
visdo da necessidade do redimensionamento do papel do Estado nas politicas sociais e do
ajuste fiscal”, criando “[...] um fosso entre as conquistas e garantias estabelecidas e as
necessidades relativas ao controle e diminuicdo dos gastos publicos.” (OLIVEIRA; ARAUJO,
2005, p. 6).

Num primeiro momento traremos os elementos da CF/1988 que tratam da qualidade

educacional. Nesse sentido, a Lei e suas emendas trazem 0s seguintes artigos:

Art. 206 [...] VIl - garantia de padréo de qualidade. [...]

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes: [...]
Il - autorizagdo e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico. [...]

Art. 211. [..] 8§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, financiard as instituigdes de ensino publicas federais e exercera, em
matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais € padrdo minimo de qualidade do
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ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996) [...]

Art. 212, [...] 8 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurard prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatdrio, no que se refere a
universalizacdo, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos termos do plano
nacional de educacgdo. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

L]

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, [...] por meio de acGes
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:
(Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009) [...] Il - melhoria da
gualidade do ensino; [...] (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Podemos perceber que a Carta Magna néo define o que é qualidade educacional, mas

utiliza os termos “padrao de qualidade”, “avaliacdo de qualidade”, “padrao minimo de
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qualidade”, “garantia de padrao de qualidade”, “melhoria da qualidade do ensino”, sem fazer
o0s desdobramentos necessarios para o entendimento da questao.

Sobre a questdo da qualidade no dispositivo legal mencionado, Silva, Conrado e Luz
(2011) analisaram os artigos 206, 209, 211 e 214 e colocaram em evidéncia, 0 que é bastante
plausivel, o paradoxo existente no documento no que tange a “garantia de padrdo de

qualidade”, ao “padrao minimo de qualidade” e a “melhoria da qualidade”, tendo em vista que

Se, de um lado, a palavra garantia denota responsabilidade e caucéo, por outro lado,
padrdo minimo sugere uma minimiza¢do da importancia ou empenho; ja melhoria
sugere opcdo pelo movimento gradual (ndo pela superacdo, ndo ao que avance as
raizes do problema). Nesse sentido, interpretamos como contraditério o uso do
termo qualidade na Constituicdo. (SILVA; CONRADO; LUZ, 2011, p. 12, grifo
dos autores).

Na LDBEN/1996, a qualidade educacional é abordada nos seguintes artigos:

Art. 32 [...] IX - garantia de padrédo de qualidade; [...]

Art. 4° [..] IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.

Art. 7°. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condig®es: [...]
Il - autorizagdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico; [...]

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de: [...] VI - assegurar processo nacional de
avaliagdo do rendimento escolar [...] objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino;

Art. 47°. [...] § 4° As instituicbes de educaclo superior oferecerdo, no periodo
noturno, cursos de graduacdo nos mesmos padrbes de qualidade mantidos no
periodo diurno, sendo obrigatéria a oferta noturna nas instituicdes publicas,
garantida a necessaria previsdo orcamentaria.

Art. 70° [..] IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando
precipuamente ao aprimoramento da qualidade e a expansédo do ensino;

Art. 71°. N&o constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino
aquelas realizadas com: | - pesquisa, quando nédo vinculada as instituigdes de ensino,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art3
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ou, quando efetivada fora dos sistemas de ensino, que ndo vise, precipuamente, ao
aprimoramento de sua qualidade ou a sua expanséo;

Art. 74°. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, estabelecera padrdo minimo de oportunidades educacionais para o
ensino fundamental, baseado no célculo do custo minimo por aluno, capaz de
assegurar ensino de qualidade. [...] 8§ 2°. A capacidade de atendimento de cada
governo sera definida pela razdo entre os recursos de uso constitucionalmente
obrigatério na manutencéo e desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno,
relativo ao padrao minimo de qualidade. (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Podemos observar que a palavra qualidade estd presente em muitos artigos da
LDBEN/1996, no entanto, como na CF/1988, os termos “aprimoramento da qualidade”,
“padrao de qualidade” e “padrdo minimo de qualidade” mais uma vez sdo utilizados sem
trazer o significado de qualidade.

Nesse sentido, Silva, Conrado e Luz (2011) apontam que apesar da utilizacdo da
palavra qualidade, o dispositivo legal ndo é contemplado com uma definicao/significado, ou
seja, a expressdo “qualidade” foi “[...] usada, novamente, para dar brio ao termo ‘padrdo
minimo’, chamando-nos atencdo que o texto ndo expressa o significado pretendido.” (SILVA;
CONRADO; LUZ, 2011, p. 13). Foi observado ainda pelos autores que a “melhoria da
qualidade” e “aprimoramento da qualidade” “[...] aparecem de forma generalizada, também
passando a idéia de movimento gradual, progressivo (sem sinalizar ruptura ou interrupgéo de
algo)” (SILVA; CONRADO; LUZ, 2011, p. 13).

Devemos assinalar também o artigo 9° da referida Lei que rege que a Unido assegurara
0 processo de avaliacdo do rendimento escolar para melhoria da qualidade. Nesse sentido,
podemos perceber a insercdo das avaliagcbes em larga escala como indutora da qualidade do
ensino.

Para alinhavar as discussGes no &mbito da CF/1988 e da LDBEN/1996 sobre a

qualidade educacional, Oliveira e Aradjo (2005, p. 17, grifo nosso) apontam que
[...] o texto constitucional e a legislacdo subseqliente obriga que essa oferta
educacional seja de qualidade. Contudo, se a legislacdo brasileira incorporou o
conceito de qualidade do ensino a partir de Constituicdo Federal de 1988, essa
incorporacdo ndo foi suficiente para estabelecer de forma razoavelmente
precisa em que consistiria ou quais elementos integrariam o padrdo de

qualidade do ensino brasileiro, o que dificulta bastante o acionamento da justi¢a em
caso de oferta de ensino com ma qualidade.

Diante do exposto, compreendemos que a CF/1988 e a LDBEN/1996 ndo trazem de
forma clara uma defini¢ao para qualidade educacional, sendo necessario “[...] pensar de forma
articulada num conjunto de indicadores que permita configurar uma escola e um ensino de
qualidade numa perspectiva que abranja insumos, clima e cultura organizacional e

avalia¢do.”. Nesse sentido, afirmam os autores que “[...] € preciso pensar numa politica de
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melhoria da qualidade de ensino que articule insumos e processos.” (OLIVEIRA; ARAUJO,
2005, p. 20).
Promulgada em 11 de novembro de 2009, a Emenda Constitucional 59 (EC 59/2009)
em seu artigo 4° altera o caput do artigo 214 da Constituicdo Federal de 1988, exigindo que
Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacédo, de duracdo decenal, com
0 objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e

modalidades por meio de acles integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a:

[...] NI - melhoria da qualidade do ensino; [...] VI - estabelecimento de meta de
aplicacdo de recursos publicos em educagdo como propor¢do do produto interno
bruto. (BRASIL, 20094, grifo nosso).

Em consonancia com a EC 59/2009 é promulgada em 25 de junho de 2014 a Lei
13.005/2014, que aprova o novo PNE, dispositivo que merece destaque em nossas analises.
Muitos sdo os artigos, metas e estratégias do PNE/2014 que tratam da qualidade educacional
no documento, mas selecionamos 0s pontos que consideramos mais relevantes para discussao.

Sobre a qualidade educacional no PNE/2014, Filipe e Bertagna (2015, p. 51)
assinalam que “Em consonancia com a CF/1988, o inciso IV do segundo artigo do PNE, traz
como uma de suas diretrizes a “melhoria da qualidade da educacdao”. [...]. As autoras
destacam ainda a exigéncia do inciso VIII do artigo segundo: o ““[...] estabelecimento de meta
de aplicagdo de recursos publicos em educagdo como proporcdo do Produto Interno Bruto -
PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padréo de qualidade e
equidade.” (BRASIL, 2014, p. 1, grifo nosso).

Dando continuidade as analises, Filipe e Bertagna (2015) assinalam a relevancia do
paragrafo 3° do 5° artigo do PNE/2014 que trata do investimento publico em educacgdo. De
acordo com a referida Lei, “A meta progressiva do investimento publico em educagdo sera
avaliada no quarto ano de vigéncia do PNE e podera ser ampliada por meio de lei para
atender as necessidades financeiras do cumprimento das demais metas.” (BRASIL, 2014, p. 1,
grifo nosso). Para as autoras,

O estabelecimento de meta para aplicacdo de recursos em educagdo, com o0 objetivo
de assegurar o padrdo de qualidade e a possibilidade de ampliacdo dessa meta
progressiva ap6s o periodo de quatro anos de vigéncia do PNE, aparentemente
aponta para um grande esfor¢o no sentido de garantir uma educacéo de qualidade a
todos. No entanto, quando nos debrugcamos na leitura das metas e estratégias do

Plano, deparamo-nos com uma concepg¢do mercantilizada da educacéo. (FILIPE;
BERTAGNA, 2015, p. 52, grifo nosso).
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A abertura do campo educacional a estabelecimentos que ndo sejam publicos esta
presente, por exemplo, na estratégia 1.7 do referido Plano (FILIPE; BERTAGNA, 2015), que
permite a articulagdo da ““[...] oferta de matriculas gratuitas em creches certificadas como
entidades beneficentes de assisténcia social na area de educacdo com a expansdo da oferta
na rede escolar publica;” (BRASIL, 2014, p. 2, grifo nosso).

No mesmo sentido, as autoras destacam a meta 4, que traz a proposta de universalizar
0 acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional especializado “[...] para a populagao
de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagéo [...]” (BRASIL, 2014, p. 3).

Para atingir a referida meta, as estratégias 4.18 e 4.19 estabelecem promocao de
parcerias com instituicdes comunitérias, confessionais ou filantrpicas sem fins
lucrativos, conveniadas com o poder publico, ocorrendo, novamente, a retirada do
Estado de suas obrigac6es, concomitantemente ao entendimento de que 0s recursos

publicos podem ser utilizados na esfera ndo estatal. (FILIPE; BERTAGNA, 2015, p.
53, grifo nosso).

Diferentemente dos outros dispositivos que ndo deixam claro o que seria e o “padrao
de qualidade” desejado, o PNE/2014 o deixa bastante evidente, quando traz em sua Meta 7
“[...] fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o ldeb [...]” (BRASIL, 2014, p. 4, grifo nosso), trazendo uma tabela com as
médias que devem ser alcancadas em 2015, 2017, 2019 e 2021 para 0s anos iniciais e finais
do ensino fundamental e para o ensino médio. Podemos inferir do exposto que a qualidade
educacional é reduzida a um indice, ndo contemplando, portanto, nossa perspectiva de
qualidade socialmente referenciada, ja discutida anteriormente.

Filipe e Bertagna (2015) destacam também as estratégias 7.3 e 7.4 por tratarem,
respectivamente, da avaliacdo institucional e da inducdo do processo continuo de
autoavaliacdo das escolas. A estratégia 7.4 traz o seguinte texto:

7.4) induzir processo continuo de autoavaliacdo das escolas de educacdo bésica, por
meio da constituicdo de instrumentos de avaliacdo que orientem as dimensfes a
serem fortalecidas, destacando-se a elaboracdo de planejamento estratégico, a
melhoria continua da qualidade educacional, a formagdo continuada dos (as)

profissionais da educacdo e o aprimoramento da gestdo democratica; (BRASIL,
2014, p. 4, grifo nosso).

Como observam as autoras mencionadas,

[...] na estratégia 7.4, isoladamente, a avaliagdo aparece numa perspectiva
participativa (poderiamos considerar até progressista) [...]. No entanto, ao
contextualizar a estratégia a sua meta, as expressdes destacadas acabam se tornando
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pouco possiveis de serem concretizadas por estarem vinculadas ao Ideb a ser
atingido. (FILIPE; BERTAGNA, 2015, p. 54-55).

Outro ponto destacado ¢ a divulgac¢do do IDEB, “[...] assegurando a contextualizacao
desses resultados, com relagdo a indicadores sociais relevantes, como os de nivel
socioeconomico das familias dos (as) alunos (as) [...]” (BRASIL, 2014, p. 4), presente na
estratégia 7.10:

Ndo podemos deixar de questionar tal estratégia, pois entendemos que o nivel
socioecondmico influencia (significativamente) os resultados do Ideb, mas apenas
contextualiza-los, sem apontar alternativas e solugGes para melhoria da qualidade

educacional, ndo se apresenta como, de fato, potencializadora da qualidade da
educacdo. (FILIPE; BERTAGNA, 2015, p. 55).

Além do exposto no excerto acima, ja sabemos que fatores socioeconémicos — parte
dos determinantes extraescolares (SILVA, M. A., 2009) -, influenciam a qualidade
educacional, mas com a informacéo de que uma unidade escolar possui mais dificuldades por
conta desses fatores, torna-se imprescindivel que se faca uma reflexdo aprofundada no sentido
de fazer com que a instituicdo dé um salto qualitativo.

Seguindo o caminho proposto pela meta 7, a estratégia 7.11 traz os valores que o pais
deve atingir no PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, que ¢ “[...]
tomado como instrumento externo de referéncia, internacionalmente reconhecido [...]”.
(BRASIL, 2014, p. 4) nos anos 2015, 2018 e 2021, de forma que a qualidade é determinada
de fora para dentro (FREITAS, L. C., 2005), ndo considerando os determinantes do que

entendemos por qualidade educacional (SILVA, M. A., 2009).
A definicdo dos objetivos educacionais, portanto, estd sendo feita de fora para
dentro, por cima das especificidades culturais locais e acima de um projeto nacional
para a sua juventude. Assume-se que o que é valorizado pelo PISA é bom para todos
ja que ¢é o basico. Mas, o que ndo estd sendo dito é que a “focalizagdo no basico”

restringe o curriculo de formagdo da juventude e deixa muita coisa relevante de fora,

exatamente, o que se poderia chamar de “boa educacdo”. (FREITAS, L. C., 2011, p.
12).

Depreende-se do exposto que a qualidade educacional a que se refere a Lei em questéo
estd relacionada ao cumprimento de metas que devem ser atingidas por meio de testes
(padronizados) externos a institui¢do escolar. Dessa forma, “Para além da preocupag¢do com
obtencdo dos indices nacionais, se apresenta ainda a relevancia com a posi¢ao do pais numa
avaliacdo internacional e ndo se discute quais as repercussoes, de fato, da centralidade desses
resultados da avaliagdo para a educagao brasileira.” (FILIPE; BERTAGNA, 2015, p. 55).

A estratégia 7.35 que traz a “[...] regulacdo da oferta da educacdo basica pela

iniciativa privada, de forma a garantir a qualidade e o cumprimento da funcéo social da
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educacdo;” (BRASIL, 2014, p. 5, grifo nosso) “[...] € um ponto bastante intrigante e
complexo da Lei [...]”, tendo em vista que
[...] o direito de todos a uma educacdo de qualidade, sdo transferidos para iniciativa
privada. Neste caso, o Estado — responsavel pela garantia do direito a educacéo —,
repassa suas obrigacBes para empresas educacionais, abrindo espagos para

interpenetracdo da esfera privada na esfera publica, possibilitando a criagdo de
“quase-mercados educacionais” [...] (FILIPE; BERTAGNA, 2015, p. 56).

Nesse sentido, entendemos com Freitas, L. C. (2005, p. 913, grifo nosso) que as
politicas regulatdrias “[...] querem, em areas estratégicas, transferir o poder de regulacéo do
Estado para o mercado, como parte de um processo amplo marcado por vérias formas de
produzir a privatizacdo do publico”, o que inclui

[...] ainstituicdo da regulacdo via mercado como o seu complemento, a desregulacéo
do publico via Estado, para permitir aquela acdo de regulacdo do mercado. [...]
Inclui, ainda, no caso da educag@o, o conceito de “quase-mercado”, mas, mesmo
nesse caso, a regulagdo feita pelo Estado ndo é contraposta ao mercado, pois a

criacdo e manutengdo do mercado dependem do Estado. (FREITAS, L. C., 2005, p,
913).

Ainda na mesma meta, a estratégia 7.36 prevé o estabelecimento de “[...] politicas de
estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no Ideb, de modo a valorizar o mérito
do corpo docente, da diregdo e da comunidade escolar.”. (BRASIL, 2014, p. 5, grifo nosso).

A referida estratégia parece ndo se tratar da valorizacdo do corpo docente, mas da
penalizacdo daqueles professores que ndo conseguirdo atingir as metas do IDEB. (FILIPE;
BERTAGNA, 2015). “Dessa forma, a responsabilizagdo aparece como mais uma das
consequéncias da utilizacdo das avaliacOes externas em larga escala, uma vez que, por meio
dela se torna possivel a prestagdo de constas aos “consumidores” da “mercadoria” educagao.”
(FILIPE; BERTAGNA, 2015, p. 57).

Um grande avan¢o no novo PNE, no que tange a qualidade educacional estaria
presente na meta 20 que prevé

[...] ampliar o investimento em educacdo publica de forma a atingir, no minimo, o
patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto — PIB do Pais no 5°

(quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por
cento) do PIB ao final do decénio. (BRASIL, 2014, p. 7).

Entendemos que as estratégias 20.6 e 20.7, pertencentes a referida meta, merecem
destaque por tratarem da implantacdo do Custo Aluno-Qualidade inicial — CAQi e do Custo
Aluno Qualidade — CAQ, partindo da ideia de que ha um valor necessario para que seja
atingida a qualidade educacional (FILIPE; BERTAGNA, 2015) o que solucionaria, de acordo

com as autoras, o0 problema abaixo:
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No Brasil, dos varios indicadores de investimento, apenas o gasto-aluno,
erroneamente entendido como custo-aluno, foi estabelecido, ainda que ndo tenhamos
chegado a um consenso sobre seu calculo. [...] a definicdo do gasto-aluno
correspondeu a uma légica que partiu do rateio do montante dos recursos existentes,
e ndo dos insumos necessarios e da definicdo de padrbes de qualidade minimos para
o conjunto da populagdo. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 18).

De acordo com Filipe e Bertagna (2015, p. 58),

Aparentemente as estratégias acima destacadas [20.6 e 20.7] caminhariam rumo a
uma educacgdo de qualidade por ndo partirem da ideia de um montante que deveria
ser dividido por um nimero de alunos matriculados. No entanto [...] a nogdo de
educacgdo publica presente no PNE envolve as instituicdes do setor privado que
oferecem vagas “gratuitas”, o que podera significar aumento dos recursos publicos
para o setor privado.

Isso se deve ao fato de que a concepcdo de educacdo publica presente no documento
engloba as institui¢cdes privadas que oferecem vagas “gratuitas”.

Para o fechamento da anélise da l6gica que permeia o novo PNE, trazemos a estratégia
20.11 que prevé, no prazo de um ano, a aprovagdo da “[...] Lei de Responsabilidade
Educacional, assegurando padrao de qualidade na educagdo basica [...]” (BRASIL, 2014, p.
7). “Essa estratégia ¢ alarmante, tendo em vista que a responsabilizacdo ja ocorre com a
divulgacdo dos resultados das avaliacBes externas em larga escala e as consequentes
classificagdes e com a distribuicdo de recursos [...], atrelada aos indices.” (FILIPE;
BERTAGNA, 2015, p. 59).

Ressaltamos que a politica de responsabilizacdo ja ndo deu certo em outros paises
como os Estados Unidos, com a Lei No Child Left Behind — NCLB (Nenhuma Crianca
deixada para tras), conforme ja discutido por Guisbond, Neill e Shaeffer (2012) e Freitas, L.
C. (2012b), assunto que posteriormente serd retomado quando da discussdo das consequéncias
das avaliacdes em larga escala.

Além de prever a aprovacdo da Lei de Responsabilidade Educacional, é importante
salientar que o artigo 13 do referido no dispositivo legal, traz em seu escopo a exigéncia da
institui¢do do “[...] Sistema Nacional de Educacdo, responsavel pela articulacdo entre os
sistemas de ensino, em regime de colaboragdo, para efetivacdo das diretrizes, metas e
estratégias do Plano Nacional de Educacéo”, que sera criado por lei especifica, “[...] contados
2 (dois) anos da publicagao [...]” do PNE (BRASIL, 2014, p. 2, grifo nosso).

Dessa forma, para efetivacdo das Metas do PNE serd instituido o Sistema Nacional de
Educagdo — SNE, assunto que merece atencdo pelo fato de que estamos tratando do direito a

educacdo publica de qualidade.
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Para Saviani (2010, p. 381), o SNE “[...] € a unidade dos varios aspectos ou servigos
educacionais mobilizados por determinado pais, intencionalmente reunidos de modo a formar
um conjunto coerente que opera eficazmente no processo de educacdo da populacdo do
referido pais.”, que “[...] integra e articula todos os niveis e modalidades de educacdo com
todos os recursos e servicos que lhes correspondem, organizados e geridos, em regime de
colaboragdo, por todos os entes federativos sob coordenacdao da Unido.” (SAVIANI, 2010, p.
387).

Com a definicdo de sistema e com a constatacdo de que o PNE/2014 é permeado pelo
entendimento de que a educacdo publica inclui também o setor privado, cabe-nos assinalar

que sistema s6 pode ser publico e que

Portanto, ndo ha que transigir com os supostos direitos de educar dos particulares;
[...] As instituicGes privadas, em suas diferentes modalidades, integrardo o sistema
precisamente como particulares, e é nessa condi¢do que dardo sua contribuicdo
especifica para o desenvolvimento da educacéo brasileira. (SAVIANI, 2010, p. 385).

Dessa forma, as instituicbes privadas dardo sua contribuicdo para educacdo como
institui¢des privadas, ndo cabendo, portanto, “[...] travesti-las de publicas, seja pela
transferéncia de recursos na forma de subsidios e isencdes, seja pela transferéncia de poder,
admitindo-as na gestdo e operacdo do complexo das instituicdes publicas que integram o
sistema.” (SAVIANI, 2010, p. 387). Nesse sentido, entendemos que a dimensao da qualidade
da educacdo deve ser objeto de (intensa) reflexdo para implementacdo do SNE.

A partir das discussbes, entendemos que a logica que perpassa 0 PNE/2014, esta

inserida em um contexto de “encorajamento do mercado”, que

[...] traduz-se, sobretudo, na subordinagdo das politicas de educacdo a uma légica
estritamente economica (“globaliza¢do”); na importacdo de valores (competicdo,
concorréncia, exceléncia etc.) e modelos de gestdo empresarial, como referentes para
a “modernizacdo” do servico publico de educacdo; na promogdo de medidas
tendentes a sua privatizagdo. (BARROSO, 2005, p. 741).

Depreende-se do exposto que a CF/1988, LDBEN/1996 e o PNE/2001, asseguram
como direito um “padrdo minimo de qualidade” na educagdo. A “melhoria da qualidade”
também é enfatizada nos instrumentos legais, instrumentos esses que ndo sdo contemplados,
como ja dito anteriormente, com uma definicdo que exprima o verdadeiro sentido da
qualidade, “Afinal, como caracterizar um ensino com ou sem qualidade se nao hd parametros
para o julgamento?” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 20).

Enquanto os dispositivos legais acima mencionados ndo trazem claramente uma
definicdo de qualidade educacional, o PNE/2014 traz de forma clara sua concepgdo de

qualidade, pautada em dados quantitativos, mensuraveis. Dessa forma, entendemos que o
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conceito presente em tal documento revela um carater mercadoldgico, de cunho neoliberal,
“[...] cuja concepgdo € quase sempre eivada de uma pseudoparticipacao que objetiva legitimar
a imposicao verticalizada de “padrdes de qualidade” externos ao grupo avaliado.” (FREITAS,
L. C., 2005, p. 921), ou seja, “[...] direta ou indiretamente, as politicas de avaliacdo
neoliberais estdo comprometidas com concepcgdes de qualidade utilitaristas, possiveis de
serem apreendidas por provas estandardizadas que passaram a ganhar centralidade nas

politicas publicas de educagdo.” (SORDI, 2012a, p. 162, grifo nosso).

3.3 A qualidade social da educacao: Das consequéncias da busca pela qualidade total via
avaliacOes em larga escala a tentativa de refletir acerca da avaliacdo como exercicio

coletivo

Antes de trazer algumas consequéncias acarretadas pela busca da qualidade total da
educacdo, entendemos necessario enfatizar que “[...] a avaliagdo, se entendida como uma
analise critica da realidade € fonte valiosa de informacéo, problematizacdo e ressignificacao
dos processos educativos, consequentemente, tem funcdo estratégica no desenvolvimento
institucional da escola e na gestdo educacional.” (BRANDALISE, 2010, p. 1). Outro ponto

importante a ser mencionado é que compreendemos

[...] que a escola ndo pode ser vista de forma insular, desgarrada da realidade social
que a envolve. Disto decorre que a avaliacdo da qualidade de seu processo é
influenciada por um conjunto de fatores tanto intra como extra-escolares. Estes néo
podem ser esquecidos ou silenciados pelas politicas que incidem sobre a escola e
seus atores. (SORDI; LUDKE, 2009, p. 321).

Fendmenos como responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo fazem parte do
contexto neoliberal que torna central a avaliagdo com a finalidade de aferir a “qualidade”
educacional. Dessa forma “[...] as avalia¢fes externas e de larga escala vém se configurando
como uma ferramenta de gerenciamento e controle, em correspondéncia a crescente
introdu¢@o de mecanismos mercadoldgicos na educagdo.” (CARNEIRO, 2013, p. 132-133).

A privatizagdo, uma das consequéncias da busca pela qualidade total por meio da
utilizacdo das avaliagdes em larga escala, esta relacionada a formacdo de quase-mercados em
educacdo. Afonso (2000), contribui com a discussdao dos quase-mercados educacionais
quando do esclarecimento de que os mesmos séo diferentes dos mercados convencionais, pois
nestes o principal objetivo é a obtengdo do lucro. Enquanto isso, no campo educacional o
conceito de quase-mercados significa que a educagao passa a ser um mercado regulado e com

um rigido controle.
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Entendemos importante nesse ponto, assinalar as contribui¢fes de Barroso (2005),

autor que se apoia nas ideias de Gintis (1995) e nos esclarece sobre os quase-mercados:
Trata-se [...] de substituir um “governo apostado na producdo directa de bens e
servigos”, por um governo que Visa, preferencialmente, a regulacdo da producéo e da

distribuicdo desses bens e servicos, que sdo fornecidos, no quadro de um sistema
competitivo, por outras entidades. (BARROSO, 2005, p. 733).

Ancorado na logica mercadologica, o Estado se torna Avaliador (AFONSO, 2000;
CHIRINEA, 2010) e, por meio da adocdo de principios gerencialistas, utiliza as avaliacdes em
larga escala como forma de controle e responsabilizagéo.

Entendemos que ha& possibilidades de utilizar as avaliages em larga escala para
transformacéo da educacéo, entretanto, sendo a responsabilizacdo unilateral, uma das funcdes
dessas avaliacOes, torna-se possivel a prestagdo de contas aos “consumidores” ou “clientes”
da educacéo, agora considerada mercadoria.

De acordo com Freitas, L. C. (2011), os testes controlam o0s atores do processo
educativo e possibilitam a responsabilizacdo e a meritocracia. O mesmo autor, esclarece que
essa politica ancorada nas categorias responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo se refere a

uma nova forma do tecnicismo, o0 neotecnicismo,
[...] onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes na forma de
“standards”, ou expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com
énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle pelo
processo, bonus e puniges), ancorada nas mesmas concepc¢des oriundas da
psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da informacgéo e de

sistemas, elevadas a condicgdo de pilares da educacgdo contemporanea. (FREITAS, L.
C., 2012b, p. 383).

As categorias mencionadas sdo, de acordo com o autor, interligadas e “[...] a
responsabilizagao pelos resultados [...] € legitimada pela meritocracia [...] com a finalidade de
desenvolver novas formas de privatizacdo do publico [...] visando a constituicdo de um
“espago” que se firma progressivamente como “publico ndo estatal” [...]” que se opde ao
“publico estatal”. (FREITAS, L. C., 2012a, p. 346).

Inseridas nessa “logica”, as avaliagdes em larga escala sdo legitimadas e tomadas
como instrumento indispensavel para o alcance da qualidade total da educagdo que é
compreendida pela eficiéncia, eficdcia e produtividade dos sistemas escolares. Ou seja, “[...] a
questdo central nesta proposta ndo € a de buscar subsidios para intervenges mais precisas e
consistentes do poder publico, mas sim instalar mecanismos que estimulem a competicdo
entre as escolas, responsabilizando-as, em tltima instancia pelo sucesso ou fracasso escolar.”
(SOUSA, 2008, p. 279).
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A crenca subjacente é a de que o aprimoramento das praticas administrativas e
pedagdgicas da escola se dara em consequéncia, por um lado, de respostas que a
propria escola vier buscar frente aos resultados por ela obtidos quando da
comparacdo de seu desempenho com o de outras e, por outro, de a¢des diferenciadas
que o poder publico desencadear nas mesmas, premiando aquelas que apresentarem
“bons produtos” e, se ndo punindo, promovendo acdes especificas nas que
apresentem baixo rendimento, em relacdo aos critérios de produtividade
estabelecidos. (SOUSA, 2008, p. 279).

E inquietante a forma como se da essa legitimidade das avaliagbes externas em larga

escala na orientagdo das politicas educacionais, em que a instituicdo é responsabilizada e
passa por um processo de ranqueamento, tendo em vista que essa pratica conduz a uma

[...] desmesurada competicdo entre as escolas e entre o0s sujeitos que as

constituem, a qual tende a ser gerada, sobretudo, pela crescente relacdo entre o

aspecto do desempenho e critérios para alocacdo de recursos, incidindo, muitas

vezes, inclusive, em remuneracfes varidveis no dmbito dos sistemas de ensino.
(CARNEIRO, 2013, p. 135, grifo nosso).

Além disso, pesquisas indicam que as politicas pautadas na cultura empresarial ja ndo
deram certo em outros paises, como por exemplo, os Estados Unidos e o Chile.

Nos Estados Unidos, a Lei de Responsabilidade Educacional Americana No Child Left
Behind — NCLB (Nenhuma Crianca deixada para tras) tem apresentado resultados negativos,
de acordo com alguns autores. Freitas, L. C. (2012b, p. 395) assinala que

[..] a Lei determinava que até 2014 todas as criangas americanas deveriam ser
“proficientes” em leitura e matematica. O fracasso da proposta era previsivel.
Entretanto, ela teve um grande efeito na promocdo do fechamento das escolas

publicas e sua transferéncia para a iniciava privada, j& que estabeleceu os
mecanismos legais para justificar esta transferéncia [...].

Nesse sentido, Guisbond, Neill e Shaeffer (2012, p. 406) denunciam o fracasso da Lei

educacional NCLB ap6s uma década da sua implantacao:
Basta rever as provas que se acumularam no periodo para afirmar que foi um
fracasso retumbante tanto em termos dos objetivos almejados, quanto em termos
gerais: ndo houve aumento significativo das performances académicas ou redugéo

expressiva das diferencas de desempenho, nem mesmo segundo os resultados de
provas padronizadas.

A pesquisa dos autores aponta que muitas escolas, em especial aquelas que atendem
alunos com um nivel econdmico mais baixo, “[...] transformaram-se em pouco mais do que
programas preparatorios para testes”, prejudicando gravemente “[...] a qualidade e a equidade
da educacdo, com efeitos de estreitamento e limitacdo que afligem os pobres de modo mais
implacavel”, além disso, “[...] a NCLB fracassou significativamente em aumentar a
performance académica média ou em diminuir expressivamente as diferencas de
desempenho.” (GUISBOND; NEILL; SHAEFFER, 2012, p. 406).
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Além dos proprios indicadores de desempenho apontarem para um resultado negativo,
fato ocorrido pela estagnacdo do crescimento medido pela avaliagdo nacional do progresso
educacional, outro ponto destacado na referida pesquisa esta relacionado ao estreitamento do
curriculo a preparacdo para os testes (GUISBOND; NEILL; SHAEFFER, 2012), sendo,
portanto essa, consequéncia da utilizacdo das avaliagdes em larga escala de forma equivocada.

Nesse sentido, a Carta de Campinas (2012, p. 279, grifo nosso) denuncia que 0S
Estados Unidos e o Chile séo paises que mais possuem experiéncia na implantacdo dessas
politicas e que “[...] ja sinalizaram que o resultado das mesmas tem intensificado
desigualdades escolares e estreitado curriculos, enfatizando apenas alguns conhecimentos
cognitivos (leitura e matematica) em detrimento de outros.”.

Depreende-se do exposto que as avaliagdes em larga escala (da forma como vém
sendo utilizadas pela politica educacional brasileira), afetam o trabalho do professor e os
curriculos das instituigdes, que estdo sendo “fabricados™ a partir de moldes dos critérios de
avaliacdo estabelecidos pelos sistemas de ensino sem sequer o termo possuir algum
significado real.

Segundo a Carta de Campinas (2012, p. 279, grifo nosso), “[...] essas politicas t€ém
levado as escolas a preparar os alunos para os testes, restringindo o conceito de qualidade
da educacéo e limitando as possibilidades de formagdo humana.”.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Casassus (2009) aponta que

Nos colégios com baixos recursos, ensinar para 0 exame “para subir pontos... a todo
o custo”, significa que os professores se véem forcados ndo a educar, mas sim a
treinar os alunos nas respostas de provas de escolha maltipla. Nos sectores mais
abastados da sociedade, esta actividade é paga fora das horas das aulas.
(CASASSUS, 2009, p. 75, grifo nosso).

Nessa concep¢do de avaliacdo, o trabalho docente é afetado, no sentido de que a
responsabilizacdo — que ocorre sempre de forma vertical, de cima para baixo (BERTAGNA,
2012) — acarreta numa cultura de preparacdo de aulas voltadas para os contetdos das
avaliacOes, para que ndo ocorram punicoes.

Também acerca do professor, Vieira e Fernandes (2011, p. 122) afirmam que o
trabalho desse profissional que “[...] deve caracterizar-se pela autonomia para escolher
metodologias e, fazer a selecdo de contetdos e atividades pedagdgicas apropriadas a seus
alunos [...]” é afetado.

Casassus (2009, p. 74) faz uma critica que contribui para o debate acerca dos sistemas

de avaliag@o. De acordo com o autor, esses “[...] sdo mecanismos que na realidade servem
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para piorar e ndo para melhorar a qualidade da educagdao” (CASASSUS, 2009, p. 74), tendo

em vista que:

1.

5.

“As pontuacbes descem”, fato que desencadeia “[...] o exercicio de uma politica de
pressdo sobre os docentes, em vez de fazer uma revisdo do sistema.”, com a
importancia dada a essas avaliagoes;

As provas produzem “Efeitos perversos”, fazendo com que “[...] a qualidade da
educacdo se tenha transformado em sindnimo de pontuacdes em provas [...]”, de
maneira que a “[...] finalidade da educacdo é colocada de lado no processo
educativo, uma vez que ndo ¢ avaliada.”;

“Identificar qualidade da educacdo com a subida de pontuacdes nas provas de medigéo
gera situagdes ilusorias”, tendo em vista que “[...] se podem subir ou desvirtuar as
pontuacdes de muitas maneiras, como por exemplo: a. Inflacionando as notas [...] b.
Nao incluindo os “maus” alunos quando se tem que dar um teste [...] c. Dando aos
alunos as respostas as questdes colocadas nas provas d. Treinando os alunos na
resposta as provas e. Os alunos sdo livres para responder aleatoriamente.”;

“Centrar a politica nas provas instala uma dinamica que faz com que a educacéo se
torne superficial [...]”, pois, “[...] Subir ou descer pontos ¢ uma actividade superficial
que nao tem nada que ver com uma educacao de qualidade.”;

Essas avaliagdes geram “Consequéncias sociais” aumentando a desigualdade.

(CASASSUS, 2009, p. 74-75, grifo nosso).

Ximenes (2012) ao se apoiar nos apontamentos de Brooke (2006) também discute

acerca da pressdo sobre os docentes e sobre as escolas esclarecendo que

[...] experiéncias de responsabilizagdo direta dos educadores ja vém sendo adotadas
em algumas redes de ensino, em grande medida com a roupagem de bonifica¢do de
professores e escolas com base no desempenho, huma espécie de responsabiliza¢do
as avessas, que apresenta graves riscos a ideia de universalidade e igualdade na
educacdo. Com a eventual implantacdo da responsabilidade vinculada a metas de
desempenho, no entanto, a tendéncia é a ampliagdo da pressdo produtivista sobre
professores e escolas, estimulando estratégias de resisténcia e a adocdo de
mecanismos de diferenciagdo na rede publica. (XIMENES, 2012, p. 358, grifo
N0ss0).

Mello e Bertagna (2013, p. 13) seguem a mesma linha de Casassus (2009) no que

tange as consequéncias sociais da énfase nos resultados e da responsabilizacdo

individualizada e punitiva apontando que, procedendo dessa forma, “[...] possivelmente

promovera e intensificard a desigualdade social.” e ainda que “A concepgdo de educacdo a

mercé do mercado ndo permitira a garantia do direito de todos a educacéo de qualidade.”.
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Casassus (2009) contribui com as discussdes ao expor os limites desse tipo de prova e
de seus objetivos. Para o autor

O proposito destas provas consiste em determinar posicdes e estabelecer rankings
entre os individuos examinados. Este ranking é construido em relagdo a uma média
estandardizada, invariante, de 250 pontos. [...] Para avaliar o que os alunos sabem ou
sabem fazer € necessario recorrer a outros tipos de avaliagdes, tais como 0s
portfolios, a provas de desempenho ou a provas de caracter construtivista.
(CASASSUS, 2009, p. 74).

Ou seja, mais uma vez encontramos a denuncia de que esse tipo de teste ndo é
suficiente para avaliar o desempenho dos alunos, sendo necessarios outros instrumentos. O
autor afirma ainda que € um erro de natureza conceitual afirmar que essas provas medem o
que os alunos sabem e que é um erro mais grave equiparar a pontuacdo para se buscar a
qualidade. E segue arrematando: “Pontuacdo nao ¢ qualidade. Qualidade ndo ¢ pontuacdo.”
(CASASSUS, 2009, p. 74).

Freitas et al. (2012a, p. 48) afirmam que “Medir propicia um dado, mas medir ndo é
avaliar. Avaliar é pensar sobre o dado com vistas no futuro. Isso implica a existéncia de um
processo interno de reflexdo nas escolas [...]”, a avaliacdo institucional.

Um grande equivoco a ser considerado é que esse tipo de avaliacdo seria para aferir o
desempenho dos sistemas de ensino, porém ocorre a “medi¢ao” do desempenho do aluno, do
professor e da instituicdo, desviando dos seus reais objetivos, ou seja, “N&o se deve pedir a
avaliacdo de sistema que faca o papel dos outros niveis de avaliagdo”, tendo em vista que
“Explicar o desempenho de uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com o
seu dia-a-dia 0 que ndo é possivel para os sistemas de avaliacdo em larga escala realizados
pela federacdo ou pelos estados, distantes da escola.” (FREITAS et al., 2012a, p. 66).

De acordo com Souza e Oliveira (2003), além do questionamento acerca do
ranqueamento, que impele a competitividade, é necessario questionar também a utilizacdo dos
resultados no estabelecimento de critérios para distribuicdo de recursos financeiros entre as
instituicOes, de acordo com o0 bom ou mau desempenho. Ou seja, as fungdes que as avaliagdes
em larga escala assumiram possui um carater punitivo, que traz consequéncias para educacao.

Outro ponto que ndo deve ser deixado de lado é a publicacdo dos resultados
(accountability), que tem a finalidade de prestar contas sobre o resultado do produto
educacional.

Por meio de uma politica que defende a implantacio de ‘“‘quase-mercados”,
promovendo rankings e utilizando a prestagdo de contas, denominada accountability, a

educacéo brasileira legitima a avaliagcdo em larga escala, afetando a qualidade da educacdo, de
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varias maneiras. Apoiando-se nas ideias de Broadfoot (2000), Maués (2009), esclarece que a
accountability tem duas etapas:
[...] a primeira leva em conta a identificacdo e a medicdo das performances dos
sistemas educativos em relacdo aos objetivos previamente definidos. A segunda fase
apresenta uma resposta das instituicdes educacionais, utilizando mecanismos de
controle que visam identificar a distdncia entre 0s objetivos propostos e 0s
resultados alcancados. [...] a questdo da prestagdo de contas se acentua na proporcéo

em que os sistemas sdo descentralizados, pois nesses casos a énfase € dada
predominantemente aos resultados. (MAUES, 2009, p. 7).

Para Ball (2010, p. 38), a performance ¢ uma forma de “[...] apresentagdo da qualidade
ou momentos de promog¢ao ou inspeg¢ao [...]” e significa “[...] a qualidade ou a valia de um
individuo ou de uma organizacdo dentro de um campo de julgamento.

Dessa forma, a politica educacional instituida tem como sustentdculo as nomeadas
“cultura do desempenho” (BALL, 2005; SANTOS, 2004; NOSELLA, 2010), “cultura dos
resultados” (MAUES 2009) e “performatividade” (BALL, 2005).

Nesse ponto, torna-se necessario esclarecer que a “cultura do desempenho” insere no
sistema educacional a légica da comparacgdo, da competitividade e do julgamento, com base
nos indices, ou seja, essa cultura

[...] mede resultados, estabelece estratégias, fixa metas e estimula a producéo,
entretanto, ndo percebe o real da educacdo. O professor é sempre uma maquina,
arcaica e preguicosa; o aluno é um atleta (um cavalo de corrida?) a ser adestrado; a

escola é uma empresa que fabrica produtos de conhecimento para o0 mercado e este é
o0 grande a priori metafisico. (NOSELLA, 2010, p. 50-51).

Percebe-se que com a “cultura do desempenho”, o fracasso dos resultados ¢
valorizado, ocorrendo uma inversdo de valores, de maneira que ndo sdo levados em
consideracdo os resultados esperados pela instituicdo. Dessa forma, os atores educacionais sao
responsabilizados pelo malogro dos resultados do ensino, ou seja,

[...] o que fica mais exposto a comunidade educacional e ao publico em geral ndo
sdo tanto os aspectos positivos das atividades das escolas, mas as falhas que
cometeram, aquilo que deixou de ser feito, sem contudo apresentarem uma analise
das circunstancias em que as metas, 0s objetivos e os percursos para alcanga-los
foram definidas e alcangadas por essas institui¢cdes. (SANTOS, 2004, p. 1152).

Nesse sentido, compreendemos que

[...] a cultura do desempenho, desconsiderando a dialética entre educacdo e
sociedade, delega ao mercado a elaboracdo de modelos gestores educacionais a
serem desempenhados e responsabiliza a escola pelos mediocres resultados,
evidenciando assim um indisfarcavel anti-humanismo pedagégico. (NOSELLA,
2010, p. 43).
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A “performatividade”, conceito delineado por Ball (2002) também permeado pela
medicao e pela competitividade, deixa clara a l6gica do sistema de avaliagdo utilizado. Para o

autor,

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se
serve de criticas, comparacdes e exposicdes como meios de controlo, atrito e
mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organiza¢Bes) servem como
medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade” ou ainda
“momentos” de promogdo ou inspegdo. (BALL, 2002, p. 4).

A “performatividade” ¢ atingida por meio da “[...] constru¢do e publicagdo de
informacao e indicadores [...]” e também “[...] de outras realizagdes e materiais institucionais
de carater promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em
termos de resultados [...]” (BALL, 2005, p. 544). Nesse ponto, cabe retomar o
guestionamento de Souza e Oliveira (2003), acerca da utilizacdo dos resultados no
estabelecimento de critérios para distribui¢do de recursos financeiros entre as instituic@es, de
acordo com o bom ou mau desempenho, tendo em vista que “Na rigida lI6gica da cultura de
desempenho, uma organizacao sO investira dinheiro onde puder obter retornos mensuraveis
[...]” (BALL, 2005, p. 556).

Com essa valorizagdo pautada em numeros e indices, o ser humano é julgado de
acordo com o seu desempenho e com os beneficios que pode trazer a uma instituicéo,
tornando-se mercantilizado.

Com toda essa problematica, o campo de formacdo de professores torna-se bastante
fértil, pois a funcdo docente passa por um processo mudanca, para que esses profissionais
“encarem” a nova demanda: treinar seus alunos para os testes. Dessa forma “[...]
constantemente tanto a agenda do professor como a do aluno, no que diz respeito ao processo
ensino-aprendizagem, tém que ser abandonadas em funcdo daquilo que foi definido pelas
autoridades educacionais como indicadores de bom desempenho.” (SANTOS, 2004, p. 1153).

Dentro dessa “logica”, a

[...] cultura da performatividade vai sutilmente instilando nos professores uma
atitude ou um comportamento em que eles vdo assumindo toda a responsabilidade
por todos os problemas ligados ao seu trabalho e vdo se tornando pessoalmente
comprometidos com o bem-estar das instituicdes. (SANTOS, 2004, p. 1153).

Maués (2009) ao se apoiar nas ideias da autora supracitada afirma que os professores
“[...] vao perdendo o interesse em trabalhar com atividades, assuntos que ndo estejam
diretamente relacionados as avaliacBes externas, aos indicadores de desempenho estipulados

pelas agéncias nacionais e internacionais.”, conduzindo para que o aluno “[...] desde o inicio
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[no caso brasileiro desde 0s 7 ou 8 anos com a Provinha Brasil] seja “treinado” para obter
bons resultados nos testes.” (MAUES, 2009, p. 7).

Tudo isso ocorre porque sdo os professores a peca-chave para fazer elevar os indices
estatisticos, tendo em vista que “[...] sdo eles que ddo materialidade as regulacdes, sdo eles
que estdo no “chdo da escola”.” (FERREIRA, 2011, p. 12). Sendo inseridos na ldgica
gerencialista, os professores passam a desenvolver seu trabalho de acordo com as metas
estabelecidas e ndo com o real sentido da educacdo, afetando a subjetividade desses
profissionais. Nesse sentido, Ball (2002, p. 9) esclarece que

O acto de ensinar e a subjetividade do professor estdo ambos profundamente
alterados dentro dessa nova visdo de gestdo (de qualidade e exceléncia) e das novas
formas de controlo empresarial (através do marketing e da competi¢do). Dois
efeitos, aparentemente em conflito, sdo conseguidos: um aumento da
individualizacéo, incluindo a destrui¢do da solidariedade baseadas numa identidade
profissional comum, e a filiagdo em sindicatos, contra a construc¢do de novas formas

institucionais de filiagdo e “comunidade”, baseada numa cultura de empresa.
(BALL, 2002, p. 9).

Dentro dessa “logica”,

O trabalho, axiomatico principio educativo e pedagodgico, foi desvirtuado em
"formacédo™ para a empregabilidade e o processo de humanizacdo da geracdo mais
nova pela mais velha foi reduzido a pequenas premiagdes financeiras para alguns
educadores, ou seja, conseguiram transformar a sublime arte de educar na infame
arte de premiar e castigar, e assim os homens envenenaram o afavel e o humano
mundo da educa¢do como envenenam a natureza deste planeta. (NOSELLA, 2010,
p. 47).

Dessa forma, a atual politica educacional brasileira tem (re)forcado os aspectos
relacionados ao mérito, ao desempenho, e aos resultados, sem dar a devida atencdo ao
processo.

Nesse ponto, é necessario compreender que ndo € suficiente levar em consideracdo
somente os indicadores e os resultados mensuraveis, mas € necessario tambem refletir
coletivamente sobre o processo educacional.

Bueno (2003) ao criticar a qualidade total da educacdo denuncia que o professor “[...]
passa a ser identificado a figura do “lider” ou do “gerente-educador”, devendo ser um
estimulador de aprendizagens, atento as necessidades de seus clientes, mais do que alguém
que previamente detenha saberes a serem ensinados.”. Dessa forma, “[...] parte-se de um
paralelo entre estudantes e trabalhadores: ambos precisam adequadamente ser motivados. O
professor deve, entdo, adequar-se ao ‘mundo da qualidade’ do aluno, o que implica ser
divertido, ter bom humor e vibragdo.” (BUENO, 2003, p. 147-148). Percebe-se que o tempo

todo o professor passa por um processo de desvalorizacéo.
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Sordi e Ludke (2009) assinalam que

Dada a cultura de avaliacdo hegeménica e a0 modo como “eclipsia” a concepgio de
qualidade, de ensino que toma como referente, professores e gestores reagem aos
processos de avaliacdo de seu trabalho e tendem, curiosamente, a se assemelhar aos
estudantes quando da emissdo de suas notas, confirmando a forca da cultura
avaliativa, assimilada como curriculo oculto da escola. (SORDI; LUDKE, 2009, p.
319).

E importante deixar claro que ndo se trata de negar a importancia das avaliacdes em
larga escala para educacdo, mas sim de verificar de que forma elas podem colaborar realmente
para o diagnostico e superacédo dos problemas educacionais.

Da maneira como estdo sendo utilizadas, as avaliacbes em larga escala, além de
prejudicar os alunos, causam varios impactos ao trabalho docente (como sua intensificacao),
privilegiam um tipo de accountability, (responsabilizando as escolas e os profissionais da

educacdo). Além disso, muitos fatores importantes sdo desconsiderados de forma que

Pouco importa os saberes, se a escola como um todo desenvolve valores humanos,
se caminha para o entendimento da qualidade no sentido social, se desenvolve
projeto com aqueles que tém limitacfes. O que conta sdo 0s nimeros e nao a forma
ou o processo de como os numeros foram gerados. (SILVA, M. A. 2009, p. 221).

Sordi (2012a) muito contribui com as discussdes, quando dos apontamentos acerca da
“logica do descarte” dos “redundantes” presente nas politicas de avaliagdo inseridas no
contexto neoliberal. Os “redundantes” sdo os estudantes, as escolas, os profissionais da escola
e a comunidade que tém suas vozes, suas presencas, seus argumentos e suas necessidades
descartadas. Esse descarte ¢ justificado “[...] pela pretensa inutilidade de suas vozes, de suas
presencas, de seus saberes. Descarte que faz eliminar do cenério politico educacional tudo que
se considera supérfluo dentro da l6gica mercadologica hoje predominante.” (SORDI, 2012a,
p. 158).

Dentro desse contexto, no processo de producdo de qualidade, sdo desconsiderados 0s
pensamentos dos profissionais da educagdo, de forma que “[...] seus saberes profissionais e
experiéncias tém sido sumariamente considerados lixos, fora das especificacdes.” (SORDI,
2012a, p. 159). Assim, os “inspetores da qualidade” entendem que os “redundantes”
profissionais da educag@o necessitam “[...] de algo que externamente determine como devem
agir” utilizando “[...] padrdes a seguir para que determinados resultados sejam alcancados em
linhas de tempo (ou montagem?) previamente definidas sobre as quais nao lhes cabe opinar.”
(SORDI, 20124, p. 159).

De acordo com a autora, para as politicas educacionais atuais “O que importa Sdo 0S

produtos destas delicadas operagdes que geram qualidade. Retirada a primazia dos processos,
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0s espacos de participacao coletiva, geradores de reflexdo critica mostram-se desnecessarios,
ou melhor, “redundantes”.” (SORDI, 2012a, p. 161, grifo nosso).

Com as politicas educacionais voltadas para os ideais mercadol6gicos, 0s atores sao
excluidos das discussdes acerca da real qualidade educacional. Dessa forma, a avaliacdo se
presta a comparar e classificar, promovendo o ranqueamento, valendo-se

[..] de sua forca indutora para movimentar o projeto pedagogico das escolas dos
diferentes niveis de ensino nesta direcdo. Indices devem ser alcancados em
intervalos de tempos definidos, revelando as performances das escolas na frenética

corrida rumo aos melhores lugares no ranking educacional. (SORDI, 2012a, p. 160,
grifo da autora).

Diante do exposto, € possivel perceber que as avaliagdes em larga escala ndo tém
contribuido para uma transformacao positiva das instituicGes escolares, mas tém aprofundado
a competitividade, trazendo graves consequéncias para 0 campo educacional.

Destaca-se ainda que h&d um paradoxo em relacdo ao modelo de avaliacdo em larga
escala utilizado, pelo fato de que dessa forma, a homogeneizagdo do ensino e das escolas é
estimulada, deixando de lado o principio da autonomia, que tem como suporte o respeito a
pluralidade, a heterogeneidade e a democracia.

Nesse sentido, concordamos com Freitas, L. C. (2012a) que “E fundamental nos
contrapormos a hipocrisia que prega ser possivel estarmos “todos juntos pela educagdo”,
guando os interesses hegemdnicos dos empresarios reduzem a educacdo a produzir o
trabalhador que estd sendo esperado na porta das empresas [...]” e que “[...] a educacdo de
qualidade tem que ser mais que isso.” (FREITAS, L. C., 2012b, p. 387).

Expostas nossas preocupacgdes em relacdo a utilizacdo das avaliacdes em larga escala
de uma forma que entendemos ser equivocada, torna-se urgente avancarmos para 0 proximo
passo desta pesquisa: apontar possiveis caminhos para construgdo de uma “nova forma de
olhar” a avaliagao.

Dessa forma, entendemos que

A compreensdo das questdes relativas a avaliacdo exige que se procure novos
olhares que revelem, para além do modo imediato como a avaliagdo se apresenta, a
compreensdo, também, de suas relagbes com a sociedade e com a organizacdo da
escola, desvelando os limites da pratica avaliativa e averiguando as possibilidades

que dela possam emergir como um mecanismo de transformacdo de uma dada
realidade. (BERTAGNA, 2002, p. 231, grifo nosso).

Nesse sentido é necessario deixar claro que a defesa aqui ndo é em favor da extingéo
das avaliacOes de sistemas, mas sim, pela sua utilizacdo de uma forma diferente, que
possibilite que a instituicdo se aproprie dos dados e que possa, a partir deles e ndo somente

com eles, se transformar, ou seja, “[...] ndo basta o dado do desempenho do aluno ou do
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professor coletado em um teste ou questionario e seus fatores associados. E preciso que o
dado seja “reconhecido” como “pertencendo” a escola.” (FREITAS et al., 2012a, p. 48), para
que a instituicdo possa utiliza-los no momento da autoavaliacdo. Dessa forma, os resultados
dos testes poderdo auxiliar os agentes escolares na identificacdo de suas dificuldades e
também dos progressos da escola, auxiliando no trabalho pedagdgico e no desenvolvimento
dos alunos.

Sordi (2012a, p. 164) aponta que “E da natureza da avaliagdo promover
aprimoramentos institucionais, subsidiando-os com os dados da realidade que capturam e que
disponibilizam para que os atores se engajem ativamente no processo de qualificacdo em
curso.”, mas que para que isso ocorra de fato “[...] é mister que a avaliagdo mantenha sua
vocacao formativa, afastando-se das premiagdes ou punigdes [...]”.

E necessario que haja uma mudanca na forma de “olhar” e utilizar os dados das
avaliacbes em larga escala. Sabemos ainda que almejamos a qualidade social da educacao
para que a grande maioria da sociedade possa desfrutar de uma formacdo humana
emancipatéria. No entanto, para que a educacdo avance nesse sentido, & preciso que
“Processos de avaliagdo alternativos sejam exercitados com os atores da escola e da
comunidade”, processos esses pautados no didlogo entre diferentes pessoas “[...] unidas em
torno de um projeto comum.” (SORDI, 2012a, p. 165).

Trata-se, portanto, de construir uma estratégia alternativa que recologue o0s
processos de medicdo de desenvolvimento dos alunos em seu devido lugar —
desgastados que foram pelas politicas neoliberais &vidas por premiar e punir
professores — e 0s associe a um processo (institucional) destinado a levar em conta o
desempenho dos alunos como parte de um conjunto mais amplo de informagGes da

realidade das escolas, favorecendo a reflexdo e a organizagéo dos trabalhadores em
cada uma delas. (FREITAS et al., 20123, p. 67).

As politicas participativas sdo propostas de contra-regulacdo (FREITAS, L. C., 2005).
Nesse sentido, entendemos que ¢ a comunidade local das escolas “[...] que pressionara os
eventuais servidores publicos lenientes a assumir o verdadeiro “espirito de servigo publico”
onde o atendimento indiferenciado ¢ pedra fundamental.” (FREITAS et al., 2012a, p. 67).

Na mesma direcdo, Mendes (2012) compreende as AvaliagBes Institucionais
Participativas (AIP) como uma opgéo de ruptura e enfrentamento ao modelo neoliberal. Para
autora, dentro dessa concepcdo, a escola “[...] a partir de uma acdo de autoavaliagdo
participativa, torna-se capaz de olhar criticamente para si mesma, redefinindo caminhos para
alcancar a qualidade desejada [...]” (MENDES, 2012, p. 171), ou seja, as AIPs sdo como uma

resposta do coletivo da escola na construcdo da qualidade educacional.
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A AIP é um processo de autoavaliacao coletivo no qual os sujeitos tem a chance
de refletir e aprender sobre os momentos, experiéncias, éxitos e fracassos dos
trabalhos desenvolvidos na institui¢do, sobre os problemas de ensino-aprendizagem,
expectativas, enfrentamentos e acfes pela melhoria da qualidade da escola no
tempo presente e de esperanca sobre o tempo futuro das criancas. (SORDI et al.,
2012, p. 198, grifo nosso).

Os autores argumentam ainda que a esperanca sobre o futuro ndo é sinbnimo de
aceitagdao de uma dada logica, mas sim um mecanismo “[...] impulsionador de projetos, metas
e acOes para melhoria da qualidade da educacgéo na escola, das relagdes na escola.” (SORDI et
al., 2012, p. 198).

Dentro dessa concepgdo, Mendes (2012) apresenta resultados da implementacéo de
uma politica de Avaliacdo Institucional da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas,
Sdo Paulo, para as escolas do ensino fundamental. Por meio da formacdo de Comissbes
Proprias de Avaliacdo (CPA), o processo participativo foi implementado em 40 escolas da
rede municipal. As consideragdes da autora apontam que as iniciativas “[...] denotam
processos participativos ancorados na defesa da qualidade basica”; que “[...] a AIP dependera
muito do modo como ¢ realizada essa agao pelas escolas”; e ainda que “[...] ha indicios de a
AIP, na rede, ser fortemente formativa para todos os segmentos envolvidos [...]
potencializando momentos de autoavalicdo por meio da reflexdo e do didlogo entre os
diversos segmentos da escola.”.

A conclusdo da autora ¢ de que “[...] a op¢do da avaliacdo institucional em ter a escola
como referéncia revela-se estratégia potente de contra-regulacdo, pois possibilita
aprendizagens que se encaminham para o estabelecimento de pactos de qualidade negociada

2

com os atores locais [...]” inferindo que “[...] processos de constitui¢do de avaliagdo
institucional, pautados por principios democraticos, ancorados na qualidade negociada,
provocaram mudangas, mesmo que pontuais para a rede de Campinas.” (MENDES, 2012, p.
192-193).

Sordi et al. (2012), também apontam as CPA como “[...] espago de qualificagdo da
escola, das relagdes sociais, interpessoais e, principalmente, de debate e implementacdo de
acOes politicas e pedagdgicas para melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.”
(SORDI et al, 2012, p. 197), construidas a partir dos principios da AlP.

Cabe-nos ressaltar ainda, que as CPA sdo importantes, mas compreendemos que nao
devemos nos restringir a elas, pois, existem outras formas de participacdo, como por exemplo,
0s Conselhos Educacionais, que também sdo espagos de negociacdo e podem abrir

possibilidades para construcao da qualidade educacional.
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Nesse sentido, compreendemos que a gestdo democrética abre possibilidades para que
a qualidade seja construida coletivamente, “Por ser representativa do interesse e do
compromisso da escola e do seu entorno [...]” € “[...] pode contribuir, significativamente, para
o sucesso da escola.” (NETO; CASTRO, 2011, p. 755). Dessa forma, “A mudanca da nogao
de responsabilizacdo — principio caro ao gerencialismo — para uma visdo de participagdo e
envolvimento local nas decisdes da escola desponta como fundamental para se buscar a
qualidade da educacao.” (NETO; CASTRO, 2011, p. 755).

Para seguir esse outro caminho, ou seja, para que 0 processo avaliativo tenha um
cardter formativo é imprescindivel que se tenha em mente os requisitos da qualidade
negociada (BONDIOLI, 2004; FREITAS, L. C., 2005). Dessa forma, compreendemos que
toda comunidade escolar deve compreender o papel da avaliacdo, pois, € a partir da
coletividade que existe a possibilidade de transformacéo da institui¢do, no intuito de alcancar
a qualidade social.

Percebe-se que para compreensdo do papel da avaliacdo é necessario considerar a
relacdo entre a educacdo e a sociedade e, antes de tudo, refletir acerca da funcdo social da
educacdo, que pode servir na manutencdo da ordem vigente (quando considerada como
mercadoria) ou na emancipacdo dos individuos (quando considerada como um direito que
serve para o exercicio da cidadania).

Compreendemos, diante do exposto, que é possivel caminhar de forma diferente no
gue tange a avaliacdo educacional. Nesse sentido, a partir das ideias constantes da Carta de
Campinas (2012) quando da realizacdo do Seminério de Avaliacdo e Politicas Publicas
Educacionais, ocorrido em agosto de 2011 na Faculdade de Educacdo da Unicamp, que reline
as preocupacdes do grupo com relacdo as politicas puablicas de responsabilizacéo,
meritocracia e privatizacdo, elaboramos um quadro, na tentativa de sintetizar os problemas

instaurados e os apontamentos para mudancas necessarias.

Quadro 4 — Problemas das politicas publicas educacionais e apontamentos para mudanca

Problema instaurado Apontamento para mudanca

- Entendimento do senso comum com relacdo a o ]
) L ) - Construgdo da ideia de avaliagdo como elemento
avaliacdo como sindnimo de medida ou prova e com ) ] ]
. que integra os processos de ensino-aprendizagem e de
a funcéo de classificagéo; L L )
) ) ) gue testes ou provas ndo sdo avaliagdo, mas sim,
- Valorizacdo de instrumentos de avaliagdo como |
) instrumentos para ela;
Enem e Prova Brasil;

- No cotidiano das salas de aula e das escolas, a | - Resgate das avaliagGes diagnostica e formativa que

funcdo classificatéria (seletiva e excludente) se | sdo da e para aprendizagem;
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destaca, impulsionada pela aplicacdo de exames de
larga escala para avaliacdo de redes e escolas, em

detrimento das fungBes diagndstica e formativa;

- Utilizagdo dos instrumentos de medicdo da
aprendizagem com consciéncia de seus limites,
utilizagéo esta que devera permitir o aprofundamento

do diagnostico da situacdo da educagdo brasileira;

- llusdo de que avaliar os sistemas garante a
qualidade, com base no entendimento de que essa é
elevada por meio de indicadores;

- Reducionismo da concepcdo de qualidade
educacional aquilo que pode ser verificado por

medida;

- Compreensdo da qualidade como conceito
polissémico do ponto de vista pedagdgico, social e
politico, como um fendmeno complexo que possui
determinac0es intra e extraescolares;

- Desmistificar a

relacdo simplificadora entre

qualidade educacional e praticas pedagdgicas;

- Utilizacdo de politicas de responsabilizacdo
seletiva (de cima para baixo) concomitantemente a
cultura da avaliagdo com objetivos de premiar, punir,
intensificar  processos de individualizacdo e
competi¢do, favorecendo a légica da meritocracia e
culpabilizacdo, dificultando a organizagdo dos

agentes escolares a partir de principios democraticos;

- Utilizacdo de processos de responsabilizacéo
horizontais com a valorizagdo de instrumentos e
dispositivos que podemos construir para aprimorar a
responsabilizacdo, mas também devam ser verticais,
permitindo leitura de via

uma dupla da

responsabilizacdo, ndo apenas descendente, mas
também ascendente;
- Implementagdo de politicas de responsabilizagdo

participativa;

- Uso do conceito de valor agregado que nem sempre
se encontra convergéncia quanto a metodologia de
operacionalizacdo e a finalidade da sua utilizac&o.
Sendo as principais finalidades e usos do valor
agregado a incorporar a logica da responsabilizacéo e
prestacdo de contas associadas a sistemas de

incentivos;

- Criacdo de meios, contexto e apoio para que as
escolas possam maximizar as aprendizagens de cada
um dos seus alunos e assim, promover a melhoria da
qualidade da educac&o;

- A responsabilidade e respectiva prestacéo de contas
atribuida ao governo, departamentos centrais e

regionais deve ser articulada;

- Retirada da titularidade dos atores locais por conta

da visdo de qualidade dependente de indices;

- Privilegiar modelos que considerem a titularidade

dos atores locais como ponto de partida;

Fonte: Organizado pela autora, a partir da Carta de Campinas (2012).

Concordamos com as ideias de Freitas et al. (2012a), no sentido de que 0os mecanismos

de avaliagdo devem se dar de forma integrada.

As avaliacbes em larga escala ocorrem no pais, estado ou municipio e sdo de

responsabilidade do poder publico. Seus dados devem subsidiar a avaliagao institucional, que

acontece internamente a escola e é de responsabilidade de seu coletivo. Essa, por sua vez,

busca elementos na avaliagédo do processo de ensino—aprendizagem que acontece na sala de

aula e vice-versa.

Nesse sentido, corroboramos as ideias de Freitas et al. (2012a), que
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[...] a avaliacdo de sistema & um instrumento importante para monitoracdo das
politicas publicas e seus resultados devem ser encaminhados, como subsidio, a
escola para que, dentro de um processo de avaliacdo institucional, ela possa
consumir estes dados, valida-los e encontrar formas de melhoria. A avaliacdo
institucional fara a mediacdo e dard, entdo, subsidios para avaliacdo de sala de aula,
conduzida pelo professor. Entretanto, sem se criar este mecanismo de mediacdo, 0
simples envio ou disponibilizacdo de dados em um site ndo tera um mecanismo
seguro de reflexdo sobre os mesmos. Os dados podem até ter legitimidade técnica,
mas lhes faltara legitimidade politica. (FREITAS et al. 2012a, p. 65, grifo dos
autores).

Dessa maneira, as avaliagdes educacionais devem ser pensadas por todos os atores
envolvidos no processo educacional, tendo sempre a consciéncia de que é coletivamente que
sdo construidos os parametros da qualidade educacional que realmente almejamaos.

O conceito de qualidade negociada, “ [..] traz a dimensdo da mudanga, da
participagdo.” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 89). Entretanto, devemos salientar que quando
falamos em “negociagdo”, coadunamos com as ideias de Sordi (2012b, p. 489) que tal termo
“[...] causa certo desconforto no campo da educacdo. Fruto da visdo mercadologica que
percorre esta area, observamos que 0 uso de palavras que parecem reforcar o Vvies
mercantilista ¢ objeto de critica por parte de alguns.”.

Dessa forma, entendemos com a autora que

Negociar, no ambito da politica de AIP, ndo pode ser entendido como sindnimo de
barganha realizada & custa de prejuizo imposto a terceiros, sobretudo aqueles
segmentos mais fragilizados no dialogo, exatamente pelo jogo assimétrico das
relacbes de poder que os envolvem. Trata-se de legitimar a ideia de que atores
diferentemente situados no projeto da escola podem, pelo didlogo, estabelecer

negociacfes em torno dos problemas a resolver e das metas a atingir, permitindo-se
demandas bilaterais. (SORDI, 2012b, p. 489-490).

Pensando a avaliagdo e a qualidade no ambito educacional de forma participativa e
negociada, emerge outra forma de responsabilizagdo, qual seja, a “responsabilizagao
participativa”, que

[...] envolve esforgos coordenados dos multiplos atores interessados na defesa de
uma qualidade educacional que se confronte com a l6gica das politicas imediatistas
e restritas a interesses especificos de setores econdmicos. Implica exercitar o
coletivo da escola em processos de apropriagdo dos problemas do cotidiano e

refletir sobre o futuro, principal fungdo dos processos avaliativos. (SORDI;
FREITAS, 2013, p. 91, grifo nosso).

Compreendemos que as politicas participativas requerem um esfor¢o no sentido de
que todos os atores escolares se apropriem de seus problemas, reflitam sobre eles e
proponham alternativas para transformacéo; as responsabilidades devem existir, mas devem
ser atribuidas a todos os envolvidos no desafio de construir a qualidade educacional, incluindo

0 poder publico.
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Essas politicas enfatizam que n&o ha apenas um caminho a seguir. Mais do que isso,
assinalam que existem formas de resisténcia que podem ser trabalhadas dentro do sistema
(im) posto, inclusive com a apropriacdo dos dados fornecidos por esse sistema.

A partir das consideracdes enunciadas e delineadas e o aprofundamento sobre a
avaliacdo em larga escala e a qualidade educacional, torna-se possivel, nesse momento, trazer

as anélises dos dados, com a finalidade de melhor compreender o problema de pesquisa.
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4 A POLITICA EDUCACIONAL DO ESTADO DE SAO PAULO: ANALISE DOS
DOCUMENTOS

Nos capitulos anteriores fizemos a exposicdo das concepcdes de avaliacdo em larga
escala e de qualidade educacional presentes nos documentos oficiais do &mbito federal, bem
como a contextualizacdo historica-politica em que esses documentos foram promulgados.

Diante da constatacdo da presenca do ideario neoliberal nas politicas avaliativas de
ambito federal, trouxemos uma outra forma de se pensar a avaliagdo e a qualidade.
Compreendemos, entdo, que a avaliacdo educacional deve ser pensada de forma a integrar
todos os seus niveis (avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo institucional e avaliagdo externa),
sendo o nivel intermediario bastante relevante e o conceito de qualidade negociada
imprescindivel.

A partir da exposicdo acerca da concepgdo de qualidade educacional presente em
documentos oficiais do ambito federal e das perspectivas tedricas referentes a qualidade
educacional discutidas torna-se possivel o encaminhamento a delimitacdo do objeto de
investigacdo da pesquisa a ser realizada.

Dessa forma, nesse capitulo, traremos a discussdo do nosso problema de pesquisa,
qual seja: Que concepcao de qualidade educacional esta sendo induzida pelas avaliagBes em
larga escala, no estado de Séo Paulo?

Na primeira secdo deste capitulo traremos o contexto em que as avaliagdes em larga
escala foram instituidas e consolidadas no estado de S&o Paulo. Na segunda parte, faremos
uma exposi¢do do funcionamento e das transformacdes do SARESP ao longo do tempo. Na
terceira secdo estd contida a analise dos dados. Por dltimo, traremos uma sintese do
entrelacamento entre os dados e a teoria, com uma discussao sobre o que os documentos

apresentam acerca da concepcao de qualidade induzida pelas avaliagdes em larga escala.

4.1 As avaliacGes em larga escala no contexto da reforma educacional do estado de Sao

Paulo

Sabe-se que o estado de Sdo Paulo estd sendo governado por um mesmo partido
politico ha vinte anos, de maneira que em 1995, concomitantemente a posse de FHC na
presidéncia do Brasil, Mario Covas toma posse do governo do estado de Séo Paulo.

Dantas (2013, p. 13) assinala que “[...] a partir da gestdo do governador Mario Covas
(1995-1998), desencadeou-se uma reforma educacional, a partir de medidas administrativas e
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pedagogicas que englobaram a racionalizagdo administrativa, 0 enxugamento da maquina e

mudangas no padrdo de gestdo.”. Sendo do mesmo partido de FHC, parece-nos que ha

coeréncia entre as ideias do presidente e do governador do estado de S&o Paulo da época.

Nesse sentido, Russo (2014, p. 2) aponta que

[...] foi no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) que se promoveu a reforma
educacional que assume principios e concepc¢des do denominado modelo neoliberal.
Por inducdo aquela reforma reflete nas politicas do governo paulista, afinal,
simultaneamente, assume a gestdo estadual em S&o Paulo o governador Mario
Covas, do mesmo partido, o0 PSDB, entdo no poder da Federacdo. Por conta da
afinidade politica entre aqueles dois governantes e entre os respectivos dirigentes do
aparelho de estado da educagdo, Paulo Renato Souza, no Ministério, e Teresa
Roserley Neubauer da Silva (Rose Neubauer), na Secretaria de Educacdo, as
politicas paulistas podem ser tomadas como paradigméticas das orientacBes que
decorreram da reforma federal.

Acerca da politica educacional do estado de Séo Paulo, constante do Comunicado da

Secretaria de Educacgéo de 22 de marco de 1995, Dantas (2013) assinala que

De inicio o texto faz uma analise critica da educagdo publica e de sua administracéo
nos Ultimos anos enfatizando a ineficiéncia da propria Secretaria da Educagdo na
condugdo dos servicos publicos, tidos como deteriorados, ineficazes e sem controle.
Considera-se que a educagdo paulista passou, nos ultimos vinte anos, por um
processo de deterioragdo e de retrocesso. (DANTAS, 2013, p. 39).

Dessa forma, a educagé@o do estado estaria seguindo os ditames neoliberais propostos

por FHC em ambito federal, que de alguma forma, buscam a problematica “adequada” (a

ineficiéncia do Estado), para propor as solug¢des também “adequadas” (pautadas nos modos de

gestdo empresariais).

Nesse sentido,

Partindo do diagndstico que aponta a maquina administrativa como obsoleta e
incapaz de servir de instrumento para as necessidades da reforma educacional, o
governo estadual assume-se como articulador e integrador de um projeto estratégico
para a educagdo paulista, cabendo a Secretaria de Educacdo um papel de lideranca,
incumbindo a esta a formulagdo de uma politica de educagdo que integre diferentes
aspectos, tais como os recursos humanos, fisicos, materiais e o estabelecimento de
parcerias proficuas para o Estado. Ou seja, cabendo-lhe o papel de administrador.
(DANTAS, 2013, p. 39).

Lammoglia (2013) também analisou as diretrizes educacionais do novo governo que

foram expostas por Rose Neubauer, entdo Secretaria de Educacéo do estado de Séo Paulo, no

Comunicado da Secretaria de 22 de marco de 1995, o mesmo analisado por Dantas (2013).

A autora afirma que a partir do “diagnostico” da ineficiéncia do sistema educacional

paulista, ocorrido pelo “[...] gigantismo do sistema aliado a falta de mecanismos de controle; a

centralizacdo excessiva e a irracionalidade em relagdo ao quadro de funcionarios [...]” a

receita para melhorar a “[...] eficiéncia da educa¢do em Sdo Paulo [...]” estava pautada na
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proposta de “[...] revisdo do papel do Estado na prestacdo de servigos educacionais [...]”
(LAMMOGLIA, 2013, p. 104).

Acerca das mudancas para reformar o Estado, a mesma autora pontua que “[...] temos
o0 incentivo a municipalizacdo do ensino, com o interesse de descentralizacao, e a implantacédo
do Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar, o Saresp, como mecanismo de controle.”
(LAMMOGLIA, 2013, p. 105).

Depreende-se do exposto que o governo Covas deu o pontapé inicial para a insercédo
do neoliberalismo na politica educacional paulista. A partir da racionalizacdo dos recursos,
foram extintas as Escolas-Padrdo (constituidas na gestdo de Luiz Anténio Fleury Filho), cuja
proposta era considerada excludente por ndo se estender a toda rede escolar (DANTAS,
2013).

A partir do argumento acima mencionado,

Surge, entdo, o Programa de Reforma Educacional que traz no bojo, segundo a
concepg¢do governamental, a opgdo e compromisso legal e politico para todos, o que
excluia propostas restritas a algumas escolas em detrimento de outras. Portanto, as
acOes se pautaram pelo principio de oferecer igualdade de condi¢Bes a toda rede
escolar, ampliando a oferta de recursos humanos, materiais e pedagdgicos de forma
a atender com equidade o universo de unidades educacionais do Estado. (DANTAS,
2013, p. 40).

As medidas tomadas pelo governo Covas no sentido de “enxugar” a maquina publica
foram:

e Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede Publica Estadual, com o objetivo de
garantir a “[...] escolarizagdo de oito anos com qualidade para todos os alunos, vez que
corrigiria as distor¢fes no atendimento a demanda, nas necessidades de construcoes e
aumento de quadros docentes e administrativos.”

e Extincdo de 18 Divisbes Regionais de Ensino e a mudanca na designacdo dos
Dirigentes Regionais de Ensino, com o objetivo de extinguir a “[...] duplicidade na
execucdo de tarefas (que gerava superposicdo de atribuicbes e competéncias entre 0s
Orgaos administrativos regionais) e necessaria para a impressdo de uma nova politica
educacional descentralizada e agil.”

e Fortalecimento e responsabilizacao da Diretoria de Ensino “[...] teve como premissa a
desconcentracdo para tornar o poder de decisdo mais proéximo das escolas.”
(DANTAS, 2013, p. 41).

Em consonancia com o disposto na CF/1988, inicia-se 0 processo de municipalizacéo
do ensino, que ¢ intensificado apds a promulgacdo da LDBEN/1996 e da criagdo do FUNDEF
(DANTAS, 2013).
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Dessa forma,

Em 1996, lancou-se o Programa de Ac¢do de Parceria Educacional Estado-
Municipios, um convénio que deu inicio a transferéncia de prédios e equipamentos
escolares, pessoal docente e técnico-administrativo, recursos financeiros e
matriculas das primeiras séries do ensino fundamental aos Municipios. (DANTAS,
2013, p. 42).

Com relacdo a qualidade educacional, a partir do diagndstico de que houve a expansao
do ensino sem que houvesse a preocupacao com a qualidade, o governo Covas tomou medidas
estratégicas para solucionar o problema da baixa qualidade educacional, que “I...]
contemplaram a racionalizagdo do fluxo escolar, a instituicdo de mecanismos de avaliagdo de
resultados e o aumento da autonomia administrativa, financeira e pedagdgica das escolas.”
(DANTAS, 2013, p. 42).

Para racionalizacdo do fluxo escolar foram implementados os Programas de Corre¢éao
do Fluxo Escolar, Programa de Escola nas Férias e de Progressdo Continuada. O Programa
Reorganizagdo da Trajetdria Escolar no Ensino Fundamental foi implementado por meio das
Classes de Aceleracdo integradas as seéries desse grau de ensino e concomitantemente foi
implantada a recuperacdo nas férias. O regime de Progressdo Continuada foi o que mais
gerou criticas por eliminar a reprovacao no ensino fundamental (DANTAS, 2013).

Neubauer (2001), entdo Secretaria de Educacdo afirma que o regime de Progressao

Continuada seria um mecanismo importante contra a exclusdo. No entanto,

A progressao continuada, tal como se efetivou na realidade, demonstra que ndo pode
cumprir a funcdo que lhe € proposta, porque ela prépria mantém o que diz ser contra
— a seletividade. E, como se evidencia, carrega consigo ndo somente as marcas da
seletividade da escola, mas, através desta, revela as desigualdades escolares e
sociais. (BERTAGNA, 2010, p. 214).

No que tange a instituicdo de mecanismos de avaliacdo, em 1996 é implantado o
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP, “[...] cujo
objetivo anunciado foi a integracdo das agdes escolares a partir do estabelecimento de um
sistema criterioso de avaliacdo dos resultados da aprendizagem dos alunos e a criagdo de
condi¢des para que as escolas respondam por eles.” (DANTAS, 2013, p. 44).

De acordo com Oliveira Junior (2013, p. 40), “A entrada do SARESP com seus
indicadores, juntamente com o0 escopo da progressdo continuada na educacdo paulista, séo
elementos bem significativos na constituicdo e desenvolvimento de uma cultura avaliativa no
estado de Sao Paulo.”. Mas, apesar de ser clara a utilizagao do SARESP “[...] como forma de
ampliar as possibilidades avaliativas na escola [...]”, “[...] a partir de suas agdes e impactos,

alguns autores questionam e/ou ponderam acerca dessa condicdo concernente ao



104

desenvolvimento de uma cultura avaliativa nas escolas paulistas. (OLIVEIRA JUNIOR, 2013,

p. 40).

De acordo com Dantas (2013, p. 44), “Considera-se que a implantacdo do SARESP

inaugura um novo e importante estagio na trajetoria iniciada em 1992, pela Secretaria de

Estado da Educacdo de S&o Paulo, caminhando em dire¢do a construcdo de uma politica de

avaliagdo da Rede de Ensino.”.

Segundo Oliveira Junior (2013), 0 SARESP se desenvolveu e se desenvolve dentro de

um processo, em nivel nacional, denominado em sua pesquisa, como “alinhamento

governativo”.

Entre os elementos basilares desse alinhamento governativo envolvendo a avaliagdo
em larga escala no Brasil estdo: as transformagfes nas questdes concernentes a
necessidade de suplantar a avaliagdo utilizada para reprovagdo, as movimentagdes
referentes a reforma do Estado e a ideia de nova gestdo publica. (OLIVEIRA
JUNIOR, 2013, p. 21).

O autor assinala que a politica do SARESP estd circunscrita em trés grandes

momentos, no periodo compreendido entre 1996 e 2011. O primeiro momento, é designado

pelo pesquisador como “Formagao identitaria no contexto do pioneirismo das avaliagfes em

larga escala (1996-2002)”, e

[...] se caracterizou pela constru¢do identitdria, uma vez que esse sistema de
avaliacdo se colocou como politica educacional de avaliagdo capaz de contribuir
para uma nova “cultura de avaliagdo” no ensino de Sdo Paulo, em busca da melhoria
da qualidade educacional, no contexto, em ampla ascensdo, da avaliacdo em larga
escala no Brasil. (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 55-56).

O segundo grande momento, designado por Oliveira Janior (2013) como

“Instabilidade do sistema no contexto da alterniancia no comando (2003 a 2007)”,

[...] teve como caracteristicas fundamentais a instabilidade na estrutura do
sistema, marcado por muitas trocas de comando da Secretaria de educacéo.
Passaram por esse periodo trés secretarios. Gabriel Chalita (2002-2006), a
professora Maria Lucia Vasconcelos (2006-2007) e a ex-presidente do INEP Maria
Helena Guimardes de Castro (2007-2009). Também fizeram parte desse periodo trés
governadores: Geraldo Alckmin (2003-2006), Claudio Lembo (2006) e José Serra
(2007-2010). (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 65, grifo nosso).

De acordo com o autor citado, “Essas trocas de comando, que geraram alguns

desencontros,

também foram responsadveis pela preparacdo para outra importante

transformacdo do SARESP, iniciada em 2007 e efetivada no terceiro grande momento, a partir
de 2008.” (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 65, grifo nosso). Ou seja,

Apesar do carater de instabilidade, observamos nesse periodo algumas agfes, por
parte do governo, como forma de aprimorar essa avaliagcdo e sua relacdo com outras
politicas educacionais. Destacamos a manutencdo da progressdo continuada,
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intimamente relacionada ao SARESP, e a implantagdo de outras politicas
importantes, como é o caso do programa Teia do Saber, que abrangeu outros
projetos para atuacdo na educagdo basica, bem como para aproximar a escola da
comunidade. (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 65, grifo nosso).

Designado como “Estabilidade do sistema no contexto do hiperpragmatismo gerencial
(a partir de 2008)”,
O terceiro grande momento do SARESP estd marcado por um importante processo
de estabilizacdo, a partir da reestruturacdo iniciada em 2007 e consolidada em 2008,
sob o comando de Maria Helena Guimardes de Castro. Essa estabilidade alinha-se a
um formato gerencial que atua, principalmente, com medidas consideradas aqui
pragmaticas, em termos de eficiéncia das iniciativas governamentais, numa

racionalidade essencialmente instrumental, com fopo nos resultados dos alunos no
SARESP, objetivando sua evolugdo. (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 72).

Também merece destaque a questdo do trabalho docente no governo Covas. Sobre
essa problematica, Dantas (2013, p. 44-45) assinala que nas diretrizes educacionais do estado
[...] afirmou-se que na administragdo do governador Mério Covas o profissional da educagao
seria respeitado, reconhecido e estimulado.” e que “[...] tendo um profissional desencantado,
desacreditado e desconfiado ndo haveria possibilidade alguma de se fazer uma revolugdo no
campo da Educacédo.”.

Dessa forma,

A questdo salarial foi reconhecida como forte componente desestimulador do
desempenho do professor. Alias, creditou-se ao superdimensionamento da rede e a
consequente oneracdo do Estado, o rebaixamento de forma indireta, do salério que
poderia se estar pagando aos docentes. Diante disso, afirmou-se como ponto de

honra da administracdo a recomposi¢do salarial (com piso inicial de cinco salarios
minimos) e a melhoria de desempenho. (DANTAS, 2013, p. 44-45).

Nesse sentido o governo Covas estava com a tarefa de fazer uma politica de
valorizacdo do profissional docente (DANTAS, 2013), que se fazia urgente, tendo em vista
que “[...] No inicio da gestdo Covas houve uma greve de professores que questionava o piso
salarial vigente e o cumprimento dos percentuais destinados a educagdo na Lei de Diretrizes
Orcamentarias.”, o que acarretou no “[...] aumento salarial de R$ 141,00 para R$ 200,00.
Portanto, dois salarios minimos.”. No entanto, “[...] a reivindicagdo histérica da categoria era
um piso salarial de cinco salarios minimos.” (DANTAS, 2013, p. 45).

Em 1996, prossegue a autora, o governo Covas, contrariamente ao que havia
prometido aos professores, “[...] propds um Prémio de Valorizagdo do Magistério, o que
significava uma terceira gratificacdo a compor o salario dos professores. Tal gratificagdo
representava um aumento de R$ 40,00 por 40 horas de jornada de trabalho, ou seja, dois
centavos por aula.” (DANTAS, 2013, p. 45).
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Em 1997, por meio da Lei Complementar 836, foi instituido o Plano de Carreira, “[...]
resultado de estudos técnicos desenvolvidos pela Secretaria da Educacao e pela Secretaria da
Administracdo e Modernizagdo do Servigo Publico.” (DANTAS, 2013, p. 45). O referido
Plano,

[...] tratou, entre outras coisas, da jornada de trabalho docente e da evolucéo
funcional. Definiu-se a jornada semanal de trabalho docente composta de horas em
atividade com alunos, horas de trabalho pedagdgico na escola e de horas de trabalho
pedagogico em local de livre escolha do docente. Além disso, estabeleceu dois tipos
de Jornada: a Bésica (composta de 25 horas em atividades com alunos mais 5 horas

de trabalho pedagdgico) e a Inicial (composta de 20 horas em atividade com alunos
e 4 horas de trabalho pedagdgico). (DANTAS, 2013, p. 46-47).

A evolucdo funcional se daria, pela via académica, com a obtencdo de habilitacbes na
area em que leciona, ou ndo académica, que consideraria as atualizagdes, aperfeicoamentos ou
trabalhos na éarea de atuagdo. Em cumprimento a outra reivindicacdo do professorado, em
1998 foi realizado concurso publico, que aprovou 45% dos inscritos (DANTAS, 2013).

Dando continuidade a sua anélise histdrica, a autora assinala a greve dos professores
ocorrida em 2000, momento em que esses profissionais acamparam em frente a Secretaria de
Educacdo. O acampamento foi rompido com a entrada do governador pela porta da frente da
Secretaria de Educacdo, atitude considerada autoritaria pelos professores (DANTAS, 2013).

No mesmo ano, por meio da Lei Complementar 891 foi criado o B6nus-Meérito, cujo
valor “[...] pago a cada professor variava de acordo com o numero de faltas abonadas, licenca-
prémio, licenca salde, gala, nojo etc., [...]”, ou seja “[...] significava a valorizacdo da presenca
do professor em sala de aula.” (DANTAS, 2013, p. 48).

Com o falecimento de Mario Covas em 2001, Geraldo Alckmin, entdo vice-
governador assume 0 governo do estado e da continuidade ao projeto neoliberal na agenda
educacional do estado de Sao Paulo.

A possibilidade de continuidade retorna quando Alckmin vence as elei¢cbes em 2002,
iniciando seu novo governo em 01 de janeiro do ano seguinte, tendo Claudio Lembo como
vice-governador. Este Ultimo assume o governo do estado em 30 de marco de 2006 pois
Alckmin deixou o governo para se candidatar a Presidéncia da Republica.

Cabe-nos nesse ponto ressaltar que em 2002 Gabriel Benedito Isaac Chalita assume o
cargo de Secretario da Educacao do estado de Séo Paulo.

Para Dantas (2013),

[...] a Gestdo Covas (1995-1998) e a Gestdo Covas/Alckmin (1999-2002), devem ser

vistas como momentos histdricos em que a nogdo de modernizacdo passa a ser a
tematica estruturante do discurso politico educacional do governo e indutora da
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reforma educativa, implicando em reformas estruturais, cujas orientacbes
neoliberais eram emergentes. (DANTAS, 2013, p. 13, grifo nosso).

De acordo com a mesma autora, depois que foram realizados os ajustes considerados
necessarios para implantacéo do receituario neoliberal nas gestdes de Mario Covas e Geraldo
Alkmin, “[...] a politica educacional implantada investiu no convencimento da sociedade, a
partir de propostas de participacdo na constru¢ao da escola dos sonhos.” (DANTAS, 2013, p.
13).

Nesse contexto, em 2007 José Serra assume o governo do estado. Em sua gestao, “[...]
as orientacoes neoliberais ganham materialidade, resultando em maior énfase nos valores do
tipo gerencialista, com o mergulho irrestrito na légica mercadoldgica.” (DANTAS, 2013, p.
13).

Depois de Serra, Alckmin retorna ao governo do estado, tomando medidas no sentido

de sedimentar

[...] o ciclo de reformas propostas pela concepgdo de escola publica de qualidade
defendida pelo tucanato. Alias, durante o discurso de posse, o0 governador Geraldo
Alckmin deixou claro que pretende manter 0 mesmo modelo de gestdo implantado
pelos tucanos que o antecederam, ressaltando que é construtor e herdeiro de um
modelo de gestéo consolidado. (DANTAS, 2013, p. 13).

Diante da exposicdo do contexto em que as avaliagdes em larga escala foram
implantadas e consolidadas no estado de S&o Paulo, torna-se necessario compreender o
funcionamento do SARESP e expor as principais alteracdes ocorridas em tal sistema desde a

sua instituicdo, em 1996.

4.2 SARESP: funcionamento e transformacdes ao longo do tempo

Desde sua instituicdo em 1996, o SARESP passou por modificacbes em seu
funcionamento, as quais apresentaremos brevemente neste capitulo.
A Resolugdo SE n° 27 de 29 de marco de 1996 é o dispositivo legal que dispde sobre o

SARESP e traz em seus “considerandos”:

- a necessidade de estabelecer uma politica de avaliacdo de rendimento escolar
em nivel estadual, de forma articulada com o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacédo Basica-SAEB/MEC;

- a imprescindibilidade de recuperar o padrao de qualidade do ensino ministrado
no Estado de Sé&o Paulo;

- a importancia em subsidiar o processo de tomada de decisdes que objetivem
melhoria da administracdo do sistema educacional através de resultados
avaliativos cientificamente apurados;
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- a necessidade de informar a sociedade e a comunidade educacional sobre o
desempenho do sistema de ensino;

- a necessidade das Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obterem
resultados imediatos para tomada de decisfes, em seus niveis de atuacdo; (SAO
PAULO, 1996, grifo nosso).

Podemos observar que a qualidade do ensino abordada no referido dispositivo legal
esta ligada & melhoria da administracdo do sistema que sera efetivada por meio de resultados
do desempenho que informardo a sociedade. Como os resultados sdo imediatos, serviriam
para as Delegacias de Ensino e Unidades Escolares na tomada de decisdes.

Os objetivos do SARESP estdo presentes no artigo 1° do dispositivo legal da seguinte
forma:

I — desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do ensino

fundamental e médio do Estado de S&o Paulo, que subsidie a Secretaria da Educacéo
nas tomadas de decisdo quanto a Politica Educacional do Estado;

Il — verificar o desempenho dos alunos nas séries do ensino fundamental e médio,
bem como nos diferentes componentes curriculares, de modo a fornecer ao sistema
de ensino, as equipes técnico-pedagdgicas das Delegacias de Ensino e as Unidades
Escolares informaces que subsidiem:

a) a capacitagdo dos recursos humanos do magistério;

b) a reorientacdo da proposta pedagégica desses niveis de ensino, de modo a
aprimora-la;

c) a viabilizagdo da articulacdo dos resultados da avaliacdo com o planejamento
escolar, a capacitacao e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola,
em especial a correcdo do fluxo escolar. (SAO PAULO, 1996, grifo nosso).

Com a apresentacdo dos objetivos do SARESP, constatamos que:

e O referido sistema possui uma proposta em que a capacitacdo dos profissionais do
magistério deve ser realizada em funcdo dos resultados das avaliacdes;

e A proposta pedagogica é alterada (reorientada) em funcdo das avaliagdes;

e O planejamento escolar se da em funcdo das avaliagdes;

e Ha o estabelecimento de metas para cada escola.

Castro (2009) assinala que 0 SARESP possui 0s seguintes objetivos:
[...] a producdo de diagndsticos precisos da qualidade do ensino oferecido nas
escolas publicas paulistas e o acompanhamento sistematico dos resultados na

educacdo, constituindo um importante instrumento de monitoramento das politicas
publicas de educagdo no Estado de S&o Paulo. (CASTRO, 2009, p. 288).

Lammoglia (2013) discute sobre o “Documento de implantagdo do Saresp” de 1996,

que foi produzido para o “Semindrio Internacional sobre Modelos Avaliativos” realizado em
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1996 pela SEE-SP, Fundacdo Carlos Chagas e Fundacdo de Desenvolvimento Administrativo,
com o apoio do Banco Mundial. De acordo com a autora, o referido documento traz
[...] os principais motivos pelos quaia o Saresp foi implantado, seus objetivos, sua
abrangéncia, as acdes a serem realizadas para sua execuc¢do, os resultados esperados,
0 processo de implantagdo, os instrumentos que seriam utilizados para coletar e

analisar dados e como se daria 0 processo nos proximos anos. (LAMMOGLIA,
2013, p. 105).

Para implantacdo do SARESP, as justificativas estdo amparadas na descentralizacéo
da maquina administrativa e no fortalecimento das Delegacias de Ensino e das Unidades
Escolares, “[...] a fim de que se possa alcangar uma maior eficiéncia na prestacdo de servigos
educacionais.”. Nesse sentido, “[...] esse sistema de avaliagdio vem para que se possa
estabelecer um fluxo continuo de informacgdes sobre a situacdo do Ensino Fundamental e
Médio entre a SEE, as demais redes (federais, particulares e municipais) e as Unidades
Escolares.” (LAMMOGLIA, 2013, p. 105-106). Dessa forma,

[...] espera-se que a verificacdo do desempenho dos alunos e a posterior divulgacéo
dos resultados, por Unidade Escolar, permitam articulagdes desses resultados com o
planejamento escolar, a capacitacdo de recursos humanos no magistério e o

estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, em especial com relacdo ao
fluxo escolar. (LAMMOGLIA, 2013, p. 106).

A autora assinala ainda a presenca da cultura avaliativa no documento como um dos
produtos esperados, com o objetivo de valorizar os dados e de utiliza-los no aprimoramento
da qualidade do ensino. Para melhoria das condi¢bes de trabalho na escola, 0 documento
propde “[...] que sejam feitas reflexdes e discussdes acerca dos resultados obtidos nas diversas
instancias envolvidas [...]”, mas “[...] ndo sdo apontadas ac¢des especificas sobre como essas
reflexdes, nem como as intervengdes na escola, seriam feitas.” (LAMMOGLIA, 2013, p.
106).

Dessa forma,

E dito, sem detalhamento, que as escolas serdo capacitadas para corrigir as provas e
analisar os questionarios, podendo, assim, elaborar relatérios que visam a subsidiar o
planejamento escolar, a capacitacdo de educadores e o estabelecimento de metas
para a gestdo do ensino, mediante correcdo do fluxo escolar. (LAMMOGLIA, 2013,
p. 106).

A autora assinala que o SARESP abrange obrigatoriamente todas as escolas da Rede
Estadual e aquelas das Redes Municipal e Particular que aderirem ao Sistema e que 0 mesmo
envolve “[...] os componentes curriculares julgados fundamentais para a construcdo de
conhecimentos basicos.” (LAMMOGLIA, 2013, p. 106).
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Conforme j& explicitado, 0 SARESP, desde sua implementagdo, passou por diversas
transformacdes, sendo que no periodo compreendido entre 1996 e 1998, o referido sistema de
avaliacdo “[...] desempenhou papel de avaliacao diagnostica: as séries avaliadas responderam
a dois questionarios, destinados aos alunos e aos professores, cujo contetdo buscava analisar
os fatores que influenciavam no desempenho dos alunos.” (PINTO, 2011, p. 66).

De acordo com Arcas (2009, p. 56), no Documento de Implantagdo do SARESP “O
publico alvo do sistema se vinculava a cada uma das instancias da estrutura da SEE, indo
desde gestores das politicas publicas, passando pelos Orgaos centrais e intermediarios, a
escola, a comunidade escolar e a sociedade como um todo.”. O documento previa também
“[...] a continuidade das atividades para os anos subsequentes de 1997 e 1998, ja indicando
certa continuidade dessa politica.” (ARCAS, 2009, p. 56).

De acordo com Lammoglia (2013, p. 107), no documento,

Definem-se como instrumentos de coleta de dados: testes de rendimento escolar,
questiondrio da escola, instrumentos de controle (listas de presenca, relatdrios) e
orientacOes para essa coleta, ou seja, manuais com instrucdes que seriam enviados
para as escolas. Como instrumentos de correcdo e codificagcdo das respostas séo
apresentados: manual de correcdo dos testes de rendimento, manual de correcdo da
redacdo, manual de tabulagdo e analise de dados.

Dando continuidade a analise do documento de implantacdo do sistema de avaliacéo,
Arcas (2009, p. 56-57) assinala que

[...] na sua implantacdo o SARESP, enquanto estrutura, incluia de forma clara a
participacdo das equipes escolares na avaliagdo, ndo s6 como forma de poder
viabilizar a aplicacdo e correcdo das provas, mas de envolver professores,
coordenadores e diretores na analise dos dados, na reflexdo dos resultados obtidos e
na elaboracdo de propostas a partir desses resultados analisados. Portanto, os
procedimentos de desenvolvimento da avaliacdo previam a participagdo das escolas
na aplicacdo dos testes, correcdo e andlise dos resultados, além de um
posicionamento da unidade escolar sobre seu resultado e propostas de superac¢éo dos
problemas identificados na avaliacdo no &mbito da escola. (ARCAS, 2009, p. 56-
57).

Acerca das aplicacdes previstas, 0 documento indicava que no ano de 1996

[...] seriam avaliados os alunos matriculados na 32 e 72 do Ensino Fundamental de
todas as escolas do estado. Os alunos de ambas as séries seriam avaliados em
Portugués e Matematica, e somente os alunos da 72 série seriam avaliados em
Ciéncias e Geografia/Historia. Os conteddos de todas as provas remeteriam a serie
anterior as avaliadas, ou seja, 2% e 62 série. Ainda no segundo semestre do mesmo
ano haveria outra aplicacdo para estudantes de 32, 5% e 72 séries, que fariam avaliacao
de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, a novidade ficaria por
conta da introducéo da redacdo. (ARCAS, 2009, p. 57).

As provas de 1996, 1997 e 1998 seguiram as orientacbes do Documento de

Implantacdo, com algumas alteragdes, que se seguem abaixo (LAMMOGLIA, 2013).
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De acordo com Lammoglia (2013, p. 109), “Em 1996, ndo foram realizadas duas
avaliacbes como era previsto, mas somente uma com os alunos das 3* e 7%, no dia
23/04/1996. Como era inicio do ano, foram avaliados 0s conteudos das séries anteriores.”

Para 0 ano de 1997, o Documento de Implantacdo do SARESP “[...] previa que fossem
avaliadas as 4? e 8% séries do Ensino Fundamental, nos mesmos componentes curriculares de
1996. Dessa vez a novidade foi o inicio da avaliacdo no 1° ano do Ensino Médio, sendo os
alunos avaliados em Portugués, redagdo ¢ Matematica.” (ARCAS, 2009, p. 57).

Jaem 1998,

[...] as séries do Ensino Fundamental avaliadas seriam 22 e 62 com provas de
Portugués, redacdo e Matematica para as duas séries e Ciéncias, Geografia/Histdria
apenas para as 6% No Ensino Médio, alunos do 2° ano seriam avaliados em
Portugués, redagdo, Matematica, Histdria, Geografia, Fisica, Biologia e Quimica.
(ARCAS, 2009, p. 57).

Lammoglia (2013, p. 109) esclarece que

Em 1998, foram avaliados alunos das 5= séries do Ensino Fundamental e 1= do
Ensino Médio, no dia 02/06/1998, também referentes as séries do ano anterior.

Foram avaliados todos os alunos das referidas séries, entretanto somente em um
componente curricular. Assim, alguns alunos responderam aos testes de Matematica,
outros de Portugués, o mesmo ocorrendo com 0s outros componentes curriculares.

Depreende-se do exposto que a avaliacdo ndo foi realizada em conformidade com o
previsto no Documento de Implantacdo do SARESP analisado por Arcas (2009).

Arcas (2009) assinala que nos trés anos contemplados no Documento de Implantacédo
do SARESP, a avaliagdo envolveu “[...] as escolas, professores, diretores, supervisores,
dirigentes, tentando esclarecer pais e alunos da importancia da prova.”, conforme previsto e
que “Recebeu relatorios e emitiu relatdrios sobre os resultados do SARESP e, segundo o
discurso oficial, a partir dos resultados desencadeou a¢des no sistema.” (ARCAS, 2009, p.
57).

De acordo com Lammoglia (2013, p. 109-110), as provas aplicadas em 1996, 1997 e
1998 foram pautadas principalmente pelo “[...] documento Parametros para Avaliacdo
Educacional, elaborado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (Cenp).”,
sendo que “A partir de 1997, além da Teoria Classica da Medida, foram utilizados
procedimentos derivados da Teoria da Resposta ao Item (TRI) [...]” para que a proficiéncia do
aluno fosse estimada no que estava sendo avaliado e para comparacdo entre resultados de
provas em anos diferentes.

Em 1999 o SARESP néo foi aplicado e em 2000, “[...] perde a caracteristica de estudo
longitudinal.” (LAMMOGLIA, 2013, p. 113). Nesse ano
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[...] foram avaliadas as 5% e 62 séries do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino
Médio, sendo que para as séries do Ensino Fundamental houve avaliacdes
envolvendo os componentes curriculares de Lingua Portuguesa, incluindo redacéo,
Matematica e Ciéncias; enquanto que para o Ensino Médio as avaliacdes realizadas
contemplaram Lingua Portuguesa, incluindo redacdo Matematica e Biologia. Os
alunos das séries avaliadas fizeram a prova apenas de um dos componentes
curriculares. (ARCAS, 2009, p. 57).

Ainda no ano de 2000, “[...] o questionario destinado a gestdo escolar passou a ser
respondido pelo diretor e pelo professor coordenador, ocorrendo também a inclusdo de um
questionario que se destinava ao supervisor de ensino.”, e, “A partir desse ano a avaliagdo
passou a ser aplicada no final do ano, diferentemente do que vinha ocorrendo até entdo.
(ARCAS, 2009, p. 57-58). Dessa forma, os alunos “[...] respondem a provas com contetdos
relativos a série em que estdo matriculados.”, sendo que “[...] o acesso aos resultados s6 ¢
possivel no ano posterior [...]” (LAMMOGLIA, 2013, p. 112).

Em 2001,

[...] orientando-se pela estruturacdo curricular definida pelo regime da Progressdo
Continuada, a avaliacdo foi destinada aos alunos de finais de ciclos do Ensino
Fundamental (4as e 8as séries). [...] sendo avaliados somente conteidos de Lingua
Portuguesa com Redagdo, com revisdes nas matrizes curriculares de referéncia para
a avaliacdo. [...] A partir desse ano, foi usada somente a Andlise Psicométrica
Classica, 0 que ndo permite comparacdes entre alunos que responderam a diferentes
provas. (LAMMOGLIA, 2013, p. 113-114).

Pinto (2011, p. 66) assinala que em 2001, “[...] os resultados da avaliagdo foram
utilizados para a certificacdo dos alunos nos finais dos ciclos do Ensino Fundamental, o que
desencadeou varias criticas a respeito do assunto.”.

De acordo com Arcas (2009, p. 58), “O uso dos resultados do SARESP para decidir
sobre a continuidade de estudos dos alunos, ou seja, aprovacgao ou reprovacao ao final do ano
letivo revelou, naquele momento, um uso que a avaliagdo externa ainda ndo havia adquirido
desde sua ado¢do em 1996.”

De acordo com Dantas (2013, p. 56), “[...] a partir de 2000, iniciou-se a aferi¢do da
condigcdo de cada escola de manter os alunos frequentando as aulas. Por isso, as taxas de
reprovacao tornaram-se critérios para premiar ou nao as escolas com viagens e verbas para o
desenvolvimento de projetos pedagogicos.”

Outro ponto importante a ser destacado € que as escolas, a partir dos resultados do
SARESP, foram classificadas por cores: “[...] azul: escolas acima da meédia geral; verde:
escolas pouco acima da média; amarelo: escolas na média geral; laranja: escolas pouco abaixo
da média; vermelho: escolas bem abaixo da média.” (DANTAS, 2013, p. 56).

Ja no ano de 2002, “[...] a avaliagdo foi realizada por amostragem.” (PINTO, 2011, p.
66), cumprindo a funcdo de monitoramento (LAMMOGLIA, 2013).



113

Vale ressaltar que, no ano de 2002, a avaliagdo seria realizada com a utilizagdo do

mesmo modelo utilizado no ano anterior. Entretanto, seus resultados ndo foram utilizados

para aprovar e reprovar (ARCAS, 2009).

Pinto (2011, p. 66) aponta que “[...] de 2003 a 2005, o Saresp foi uma avaliagdo

censitaria, ou seja, avaliou todos os alunos de todas as séries do Ensino Fundamental e

Médio.”

Em 2003, 2004 e 2005, o Saresp abrangeu todas as séries e todos 0s alunos, com
provas em Leitura e Escrita, incluindo uma prova objetiva e uma proposta de
redacdo, tornando-se o exame com maior ndmero de alunos avaliados no Brasil.
Para estudos de fatores que influenciam o desempenho, foram aplicados
questionarios aos alunos e a equipe escolar. (LAMMOGLIA, 2013, p. 115).

A autora assinala ainda que “Em 2004, voltou-se a utilizar procedimentos derivados

da TRI, incluindo a aplicacdo de uma prova de ligacdo (com itens das provas dos periodos da

manhd, tarde e noite) em uma amostra de alunos, para que os resultados entre os periodos de
cada série pudessem ser comparados.” (LAMMOGLIA, 2013, p. 115).
De acordo com Arcas (2009, p. 59),

No SARESP de 2005, apesar de manter as mesmas caracteristicas de 2003 e 2004,
ou seja, censitario para todos os alunos e séries do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, a grande novidade seria a introducdo de uma prova de Matematica,
lembrando que a Gltima vez que esse componente curricular havia sido avaliado foi
no SARESP de 2000. Para a realizacdo das provas de Leitura e Escrita e de
Matematica, além da redacédo a partir da 3 série do Ensino Fundamental, 0 SARESP
ocorreu em dois dias, sendo distribuidas entre eles as provas de Leitura e Escrita,
Matemética, redacédo e o questionario socio-econdmico para os alunos.

Lammoglia (2013) esclarece que nos anos de 2003, 2004 e 2005 os resultados

individualizados do SARESP foram fornecidos as unidades escolares, com o objetivo de que

fosse facilitado o uso dos resultados pelos educadores.

Em 2006,

[...] a SEE, tendo como secretaria Maria Llcia Vasconcelos, decidiu suspender a
realizacdo da prova sob a alegacdo de que os dados da avaliacdo de 2005
envolvendo cerca de 5 milhBes de alunos ainda ndo haviam sido analisados até
entdo. Além disso, o governo de S&o Paulo tinha a pretensdo de alterar a
metodologia da prova que seria aplicada no ano de 2007. (PINTO, 2011, p. 66).

A partir de 2007, 0 SARESP é retomado com novas orientacdes, sendo destacadas por

Pinto (2011, p. 66) as seguintes inovagoes:

[...] adocdo de metodologia de comparacdo dos resultados com o Saresp 2005 e entre
estes e 0 Saeb e o Prova Brasil; adogdo da escala de desempenho do Saeb nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; atuacdo dos professores na
aplicacdo das provas em escolas estranhas a sua atuacao docente, com excecao da 12
e 22 série do EF; observadores estranhos a escola; aplicagdo de questionarios de
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gestdo; e, uso dos resultados como pardmetros de acompanhamento das metas
estabelecidas.

De acordo com o autor, das mudancas acima elencadas, [...] destacam-se a aplicacéo
dos questionarios de gestdo escolar que permitem levantar dados referentes aos fatores intra e
extraescolares que interferem no desempenho do aluno.”, que “[...] sdo aplicados aos alunos,
diretor, professor das disciplinas e séries avaliadas e ao professor coordenador. (PINTO,
2011, p. 66-67).

As mudangas realizadas no ano de 2007 foram as mais importantes “[...] sob o ponto
de vista técnico para adequé-lo as caracteristicas de um sistema de avaliagdo em larga escala.”
(PINTO, 2011, p. 67). S&o elas:

a. Pré-testagem dos itens das provas cujo objetivo seria dotar os instrumentos de
mais qualidade métrica, o que facilita a medi¢éo;

b. Adequacdo das habilidades avaliadas no Saresp as do SAEB/Prova Brasil para a
quarta e oitava séries do Ensino Fundamental e terceira série do Ensino Médio, o
que facilita a comparacéo;

c. Colocacdo do Saresp na escala métrica do SAEB/Prova Brasil para facilitar tanto
a medicdo quanto a comparagdo. (PINTO, 2011, p. 67).

Castro (2009) destaca que a metodologia do SARESP foi alterada, uma vez que, por
ndo estar na mesma métrica que o Sistema Nacional, ndo era possivel estabelecer
comparagOes com as avaliagcdes nacionais:

Para concretizar a Nova Agenda da Educagdo Paulista proposta no Plano de Metas,
era necessario que o SARESP passasse a adotar a mesma métrica do SAEB/Prova
Brasil, de modo a produzir resultados comparaveis com as avalia¢des nacionais,
além de permitir comparar a evolucéo das escolas da rede estadual a cada ano,

sem 0 que seria impossivel implantar o regime de metas por escola. (CASTRO,
2009, p. 289, grifo nosso).

Diante do exposto, é possivel afirmar que Castro (2009) compreende que o0 SARESP é
de grande importancia para 0 monitoramento das politicas educacionais do estado de S&o
Paulo e que sua reformulacéo foi importante para o estabelecimento de metas para escolas.

Lammoglia (2013) assinala que, a partir de 2007, os resultados do SARESP foram
utilizados para o acompanhamento de metas a serem alcangadas pelas escolas, com sua
utilizacdo na composicao do IDESP.

A autora destaca ainda que em 2007 “Foram avaliadas as 2%, 4%, 6% e 8% séries do
Ensino Fundamental e 3* séries do Ensino Médio, em Lingua Portuguesa com Redagdo e
Matematica.”; que ““ Aplicou-se também uma avaliacdo diagndstica aos alunos da 12 série do
Ensino Fundamental como apoio a implantacdo do Programa Ler e Escrever.” e que “Teve-se

acesso aos diagnosticos de desempenho por aluno.” (LAMMOGIA, 2013, p. 117). Além
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disso, houve aplicacdo de questionario aos professores, professor coordenador e diretor, com

0 objetivo levantar os perfis dos estudantes para caracterizar fatores que podem interferir no
desempenho escolar (LAMMOGLIA, 2013).
No ano de 2008,

[...] as séries avaliadas continuaram sendo as mesmas que em 2007, entretanto,
houve uma ampliacdo das disciplinas a serem avaliadas, pois além de Portugués e
Matematica, foram aplicadas provas de Ciéncias, para 0 Ensino Fundamental, e
Biologia, Fisica e Quimica para o Ensino Médio. (ARCAS, 2009, p. 61).

Nesse sentido, Lammoglia (2013, p. 15) assinala que “Desde 2008, anual e

alternadamente, as areas de Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) e de

Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia) fazem parte da prova.”.

De acordo com Oliveira Junior (2013, p. 135),

Além do PQE,

[...] o SARESP apresenta consideravel estabilidade em seu funcionamento, a partir
da reformulacdo em sua estrutura, iniciada em 2007 e completada e 2008, com
alteracBes como a contemplacdo de todas as areas curriculares, a criagcdo de matrizes
de referéncia proprias de avaliagdo, o lancamento do Programa de Qualidade da
Escola (PQE), a criacdo do IDESP para atuar nas questfes de equidade e qualidade
da educacéo paulista.

[...] em 2008 o Governo do Estado vinculou o bonus dos profissionais da educagdo
ao cumprimento das metas de aumento do ldesp, consequentemente, as notas do
Saresp e as taxas de aprovacdo, 0 que passa a ocasionar um alto impacto do Saresp,
no que tange aos aspectos financeiros dos profissionais da rede. (LAMMOGLIA,
2013, p. 16).

De acordo com Santos e Sabia (2015, p. 363), “[...] em 2009, foram incluidas as

Ciéncias Humanas (Historia e Geografia) e ficaram de fora Ciéncias e Ciéncias da Natureza.”,

enquanto no ano de 2010 ocorreu “[...] uma nova inversdo nas disciplinas avaliadas: sairam as

Ciéncias Humanas e entraram Ciéncias e Ciéncias da Natureza.” e, “Em 2011, voltou a

ocorrer a aplicacdo idéntica a do ano de 2009, com uma diferenca: a aplicacdo da redacao

passou a ser representativa de 10% do conjunto de alunos, excetuando o 3° ano.”

Os autores assinalam ainda que no ano de 2012 “[...] foram repetidas as disciplinas
avaliadas no ano de 2010 e a redacdo representativa.” (SANTOS; SABIA, 2014, p. 363) e que

A partir de 2013 e tendo em vista 0 compromisso da SEE/SP de alfabetizacdo dos
alunos aos sete anos de idade, os estudantes matriculados no 2° ano do ensino
fundamental também participaram do Saresp, sendo avaliados em Lingua
Portuguesa (Linguagens) e Matematica, nos mesmos moldes do 3° ano do ensino
fundamental, ficando assim as disciplinas de Ciéncias Humanas voltadas aos alunos
do 7° e 9° anos do ensino fundamental e a 3° série do ensino médio. (SANTOS;
SABIA, 2015, p. 363).
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Ja em 2014, “[..] os resultados do Saresp do ano anterior foram divulgados mais cedo
que nos demais anos, com o objetivo, segundo o secretario de Educacdo, de fazer uma
possivel analise e discussdo dos resultados para o aprimoramento do planejamento das
unidades escolares.” (SANTOS; SABIA, 2015, p. 363).

Ao discutir a Resolucdo SE 41/2014, Santos e Sabia (2015) assinalam que
participaram da edicdo do SARESP de 2014 “[...] todas as escolas da rede estadual e os alunos
do ensino regular matriculados nos 2°, 3% , 5% e 9% anos do ensino fundamental, nas 3%
séries do ensino médio e uma amostragem de alunos matriculados no 7° ano do ensino
fundamental [...]” e que foi verificado e aferido “[...] 0 dominio das competéncias e
habilidades bésicas previstas para o término de cada ano/ série [...]”.

Com relacgdo aos contetdos curriculares, temos

| — Lingua Portuguesa (Linguagens) e Matematica, aos alunos dos 2°s, 3°, 5%, 7°s e
9°%s anos do ensino fundamental e das 32 séries do ensino médio;

Il — Ciéncias (Ciéncias da Natureza) aos alunos dos 7°s e 9° anos do Ensino
Fundamental e Biologia, Fisica e Quimica (Ciéncias da Natureza) aos alunos das 3%
séries do Ensino Médio;

Il - Redacdo, a uma amostragem de alunos de turmas dos 5%, 7° e 9° anos do
ensino fundamental e das 3% séries do ensino médio de cada rede de ensino. (SAO
PAULO, 2014b).

Diante da breve exposicdo do desenvolvimento e das principais alteracdes do
funcionamento do SARESP desde a sua instituicdo, empreenderemos nossos esforgos na
construcdo e compreensao dos dados coletados.

4.3 Analise dos dados

Apesar de nossas reflexdes apontarem que ha outra forma de “olhar” a avalia¢do
educacional, ao resgatarmos o movimento politico do estado de S8o Paulo desde meados da
década de 1990, constatamos que ha consonancia entre os governos federal e estadual da
época, ou seja, Mario Covas iniciou o processo de introducdo do ideario neoliberal no
governo do estado, em concomitancia com FHC, na Presidéncia da Republica. Ressaltamos
ainda que, de acordo com Dantas (2013) e Lammoglia (2013), esse projeto teve continuidade
com 0s governos posteriores, todos do PSDB.

Com essas constatacOes, torna-se urgente a andlise dos dados de pesquisa, pois,
compreendemos que a partir deles teremos algumas pistas da forma como o ideario neoliberal

foi materializado no estado de S&o Paulo no campo educacional. Nesse sentido, buscaremos
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analisar as concepcOes de qualidade educacional induzidas pela sistemética de avaliagdo em
larga escala adotada pelo estado, por meio de documentos oficiais e quais as logicas explicitas
e/ou subjacentes a ela.

Para realizar as analises (BARDIN, 2010), inicialmente foram selecionadas todas as
Leis Ordinérias, Leis Complementares, Decretos e Resolucfes da Secretaria de Educacgdo do
estado de S&o Paulo, no periodo compreendido entre 2008 e 2014, que pudessem de alguma
forma, nos auxiliar na compreensao do nosso problema de pesquisa.

Durante as leituras dos dispositivos legais, organicamente foram emergindo as
Unidades de Registro Tematicas, as quais estdo dispostas no Quadro 5. Foram levantados 114
documentos oficiais, sendo que, dentre eles, hd 0s que possuem temas que perpassam ou
contém assuntos relacionados ao nosso problema de pesquisa, como por exemplo: aqueles que
tratam da valorizacdo do magistério, do ensino integral e da formacdo de professores e, ha
aqueles que tratam de temaéticas diretamente ligadas ao problema, que foram selecionados
para analise, que sdo os relacionados: a participacdo, a avaliacdo e a qualidade. Os
documentos encontram-se no Apéndice A deste trabalho, distribuidos em um quadro com
Seus nUmeros e suas ementas.

Foram realizadas diferentes leituras, re-leituras, agrupamentos e distribuicdes que
foram melhor se organizando a partir da intensidade da analise em contraponto com outras
leituras tedricas, ficando sistematizados da seguinte maneira:

A Unidade de Registro “Participacdo” possui 10 dispositivos. Esse tema é importante
pelo fato de que a participacdo, como vimos no decorrer da pesquisa, € considerada
fundamental na construcdo da qualidade educacional.

A Unidade de Registro intitulada “Avaliagdo” possui 7 dispositivos que tratam
diretamente da tematica, sendo, dessa forma, de suma importancia para compreensao do nosso
problema de pesquisa.

O agrupamento “Premiagdo/Valorizagdo” possui 13 documentos. Os documentos
referentes a esse tema foram inicialmente selecionados, pois, a valorizagéo se constitui pauta
de reivindicacdo do Quadro do Magistério e estd relacionado a melhoria dos sistemas

educacionais.
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O grupo, representado pela Unidade de Registro “Qualidade” ¢ composto por
documentos relacionados diretamente a tematica que o nomeia® e é de suma importancia,
tendo em vista que a Resolucdo SE 74 de 2008, marco inicial desta pesquisa integra essa
categoria. E também o agrupamento que possui mais documentos. Com um total de 60
documentos?, a Unidade “Qualidade” representa mais de 50% do total de documentos
levantados.

O grupo “Tempo integral/Ensino Integral” possui 13 dispositivos e foram incialmente
selecionados por se constituirem numa novidade no campo educacional do estado de S&o
Paulo e, por isso, poderiam trazer avangos no campo da avaliacdo em larga escala e da
qualidade educacional.

A Unidade de Registro “Formacao de Professores” possui 11 dispositivos que indicam
0s cursos destinados ao Quadro do Magistério do estado de Sdo Paulo.

Num primeiro momento, tentamos analisar os dados iniciando do mais antigo para o
mais recente dentro de cada Unidade de Registro. Entretanto, no decorrer das analises alguns
dispositivos legais foram regulamentados por outros que ndo estavam na sequéncia historica
de sua promulgacdo, tornando-se necessario alterar a ordem de analise.

Diante do exposto, traremos nesse momento a quantidade e os tipos de documentos
levantados em cada Unidade de Registro.

Quadro 5 - Quantidade e tipo de documentos por categoria

. Lei . . Outros
Categoria Ordinaria Lei Comp. Decreto Resolugéo Docs. Total
Participacao 1 0 3 6 0 10
Avaliacéo 0 0 3 4 0 7
Premiagao / 1 3 6 3 0 13
Valorizagdo
Qualidade 0 3 21 35 1 60
Tempo Integral / 0 2 1 9 1 13
Ensino Integral

3 A legislacdo que rege sobre a politica de Bonificacdo por Resultados (BR) foi agrupada na Categoria Qualidade
e ndo na Categoria “Premiagdo/Valorizagdo do Magistério pelo fato de que em seus documentos, o tema
qualidade educacional é prevalecente.

4 Foram excluidos da anélise sete documentos da categoria Qualidade, relacionados ao CEETEPS, pelo fato de
que estes ndo fazem parte da Secretaria de Educagéo.
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Formagcéo de
Professores

Total de Documentos Analisados 114

Fonte: Dados de Pesquisa. Elaborado pela autora.

Gréfico 1 — Quantidade de documento por categoria

Fonte: Dados de Pesquisa. Elaborado pela autora.

Apo6s o levantamento e a distribuicdo dos documentos por Unidades de Registros
Tematicas, selecionamos as categorias Participacdo, Avaliacdo e Qualidade para analise.

Optamos por selecionar tais Unidades de Registro, depois que foram realizadas
leituras, releituras e o Exame Geral de Qualificagdo, sendo evidenciada essa emergéncia nos
documentos coletados, pelo fato de que essas categorias contribuem significativamente para

discussdo do problema proposto.

4.3.1 Participagdo: de quem? para quem?

Nesta secdo, com o objetivo de verificar o entendimento que os documentos oficiais

selecionados trazem acerca da participacdo, tendo em vista que essa é primordial para
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construgédo da qualidade social, em nossa compreenséo, analisaremos os dados da Unidade de
Registro “Participagdo”.

O grupo “participacdo” traz o Decreto 53.667/2008, que rege sobre a gestdao de
recursos do FUNDEB e “[...] institui o Conselho de Acompanhamento e Controle Social
sobre a distribuicdo, a transferéncia e a aplicagdo dos recursos do fundo [...]” (SAO PAULO,
2008a, p. 3). A referida norma altera e acrescenta dispositivos do Decreto 51.672/2007, que
traz em seus considerandos

[...] que a utilizagdo dos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, em
nivel estadual, podera contribuir para a melhoria da qualidade e expansdo do
Ensino Publico, de modo a proporcionar condi¢des de real acesso a escola, de

incentivo a permanéncia e de acentuado progresso a todas as criangas, jovens e
adultos; [...] (SAO PAULO, 20074, p. 1, grifo nosso).

O artigo 3° do Decreto acima mencionado cria o

[...] Conselho Estadual de Acompanhamento e Controle Social para o
acompanhamento e o controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a
aplicacdo dos recursos provenientes do FUNDEB, que atuard com autonomia, sem
vinculagdo ou subordinacdo institucional ao Poder Executivo. (SAO PAULO,
20073, p. 1).

A supervisdo do censo escolar e a elaboracao da proposta de orcamento, ambos anuais
e a elaboracdo do regimento interno estdo presentes também no artigo 3° como incumbéncias
do Conselho.

Com relacdo a representatividade no Conselho, o artigo 4° rege que

[...] O Conselho Estadual de Acompanhamento e Controle Social sera constituido
por:

I - 1 (um) representante da Secretaria da Educagéo;

Il - 1 (um) representante da Secretaria da Fazenda;

111 - 1 (um) representante da Secretaria de Economia e Planejamento;
IV - 1 (um) representante dos Poderes Executivos Municipais;

V -1 (um) representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VI - 1 (um) representante da seccional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educagdo - UNDIME;

VII- 1 (um) representante da seccional da Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo - CNTE;

VI1II - 2 (dois) representantes dos pais de alunos da educagdo bésica publica;

IX - 2 (dois) representantes dos estudantes da educacdo basica plblica. (SAO
PAULO, 20074, p. 1, grifo nosso).



121

Podemos inferir diante da exposi¢do, que o conselho de que trata tais dispositivos
possui a preocupacdo de melhorar a qualidade da educagdo por meio do controle social dos
recursos educacionais. Outro ponto que deve ser destacado esta relacionado a
representatividade. Nesse sentido, podemos observar que ha no dispositivo, a preocupacgéo de
que a comunidade escolar participe do referido conselho.

Posteriormente, o Decreto n®52.221, de 04 de outubro de 2007, modifica o Decreto
51.672 de 19 de marco de 2007, e uma dessas alteracOes é em relacdo a composicdo do
Conselho, no inciso IX do artigo 4°, que passa a reger com a seguinte redagao: “[...] 2 (dois)
representantes dos estudantes de educacgdo béasica publica, 1 (um) dos quais indicado pela
entidade estadual de estudantes secundaristas [...]” (SAO PAULO, 2007b, p. 6).

O mandato de 2 anos, previsto no Decreto n° 51.672/ 2007 é alterado pelo Decreto
52.221/2007 para 2 anos com a possibilidade de uma reconducéo por igual periodo (SAO
PAULO, 2007h).

J& o Decreto 53.667/2008 também altera o Decreto 51.672/2007, sendo uma das
modificagdes, a insercdo de um suplente para cada membro titular do conselho.

Diante do exposto, consideramos que ha no dispositivo selecionado para anélise e seus
correlatos a presenca do termo participacao, dimensdo que compreendemos ser imprescindivel

para qualidade educacional. Nesse sentido,
Como a qualidade social se efetiva através da pratica da democracia, a Gestéo
Educacional precisa ser democrética possibilitando a participagdo real da populacdo
nas decisOes sobre os assuntos da educacgdo, seja através de conselhos escolares

atuantes, eleicBes democraticas para dirigentes escolares, até mecanismos de
controle social. (FLACH, 2005, p. 13-14).

Apesar de o termo “participagdo” estar presente na legislacdo, torna-se imprescindivel
a analise dos outros dispositivos legais que versam sobre o0 assunto para verificarmos qual € a
qualidade da participagdo pensada pelo governo do estado de S&o Paulo.

A Resolucdo SE 18/2010, que “DispOe sobre a consolidacdo das diretrizes e
procedimentos do Programa Escola da Familia e d& providéncias correlatas”, traz entre seus
“considerandos” ““ a importancia da inclusdo desse Programa no projeto pedagogico da escola
como fator de desenvolvimento de uma cultura de participagéo e colaboracgdo que expande e
fortalece os vinculos da unidade escolar com a comunidade [...]” (SAO PAULO, 2010a, grifo
no0sso).

S&o objetivos do programa:
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I- fundamentar politicas publicas voltadas para o fortalecimento de atitudes e
comportamentos compativeis a construcdo de uma atitude cidadd voltada para a
harmonia e a convivéncia social;

II- assegurar nas escolas publicas estaduais, espacos abertos aos diferentes
segmentos da comunidade, que lhes assegurem, aos finais de semana, oportunidades
de vivéncia de agdes construidas a partir de quatro eixos norteadores - cultura,
saude, esporte e trabalho--, ampliando-lhes seu horizonte cultural, ludico, esportivo
e de qualificacdo profissional;

I11- construir e apoiar agdes de voluntariado e solidariedade, com vistas ao
desenvolvimento de senso de consciéncia, responsabilidade e participagdo na
comunidade. (SAO PAULO, 2010a, grifo nosso).

Nos objetivos do programa, aparentemente ha espagos de inser¢do da comunidade nas
atividades da escola, com a utilizacdo de termos como atitude cidada, convivéncia social,
consciéncia e até mesmo participacdo. No entanto, quando observamos o artigo 3° da
resolucdo, constatamos que para atingir os objetivos propostos, o programa poderd contar

com:
| - 0 apoio e o estabelecimento de convénios e parcerias com diferentes segmentos
sociais, como organizagBes ndo-governamentais, associacdes, empresas publicas
ou privadas, sindicatos, cooperativas, instituicbes de ensino superior e outras

institui¢des educacionais, bem como demais Secretarias de Estado e Municipios do
Estado de Sdo Paulo;

II- a adesdo de estudantes universitarios, mediante a concessdo de bolsas de
estudos integrantes do Projeto Bolsa Universidade para atuar como Educadores
universitarios, na conformidade das atribuicdes compativeis com a natureza
de seu cursos de graduacdo ou de acordo com suas habilidades pessoais; [...]
(SAO PAULO, 2010a, grifo nosso).

Dessa forma, constatamos que a participacdo proposta pelo programa permite
parcerias com o setor privado para consecucdo de seus objetivos, abrindo possibilidades para
0 adentramento do setor privado na educacao publica.

Outro ponto destacado é a participacdo de estudantes universitarios que poderdo atuar
ndo apenas de acordo com o que estudam, mas também de acordo com suas habilidades
pessoais. Mas, se podem atuar como educadores e de acordo com suas habilidades pessoais,
surge um questionamento: Porque eles precisam ser estudantes universitarios se nao
necessariamente vao atuar de acordo com seus cursos de graduacdo?

Cabe mencionar que a Resolucdo SE 18/2010 prevé ainda que cada unidade escolar
deveréa ter um Educador profissional com diploma de licenciatura para atender ao Programa.

Ao refletirmos sobre a questdo colocada, parece-nos que, por meio da norma acima
mencionada, o estado de Sao Paulo, tem a possibilidade de se desresponsabilizar, passando

suas obrigacOes para outros setores. No entanto, cabe-nos ponderar que, apesar de haver no
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corpo da norma a abertura para o adentramento do setor privado na esfera publica, ha também

a possibilidade de participacdo da comunidade escolar.
Em 2011, é promulgada a Resolucdo SE 22 (SAO PAULO, 2011a) e em 2012 é
promulgada a Resolucdo SE 51 (SAO PAULO, 2012a). Ambas alteram a Resolugéo 18/2010,

mas ndo modificam as questdes relacionadas a participacdo, discutidas anteriormente.

A Lei Ordinaria 14.689/2012, que instituiu o “[...] Programa “Aprimoramento da

Gestao Participativa”, destinado as Associagdes de Pais e Mestres — APM’s das Escolas

Estaduais [...]”, possui “[...] o objetivo de promover a capacitagdo e a orientagdo, de forma

continua e permanente, da gestdo das AssociacOes de Pais e Mestres - APM’s das escolas da
rede oficial de ensino.” (SAO PAULO, 2012b, p. 3).

Correlata a lei acima mencionada, a Resolucdo SE n° 21/2012 rege sobre

A transferéncia de recursos financeiros as Associacdes de Pais e Mestres — APMs,
para fins de liquidacdo de débitos trabalhistas por servicos e atividades e demais
situacBes correlatas, abrangidos pelo Termo de Compromisso e Ajustamento de
Conduta 43/2008, firmado em 15-02-2008, entre o Estado e o Ministério Pablico do
Trabalho [...] (SAO PAULO, 2012c, p. 3).

A gestdo democratica, principio do ensino, foi estabelecida constitucionalmente e

regulamentada pela LDBEN/1996. De acordo com Lino (2012, p. 24), a referida Lei afirma

que

[...] a gestdo democratica escolar deve acontecer, por meio da participacdo dos
profissionais de cada unidade, no processo de construcdo do projeto pedagdgico de
cada escola, incluindo gestores professores e funcionérios. A gestdo democrética
também compreende a participagdo da comunidade escolar — gestores, professores,
funcionarios, alunos, pais de alunos, e comunidade local, residente ou frequentadora
do entorno da escola — em conselhos escolares ou equivalentes, termo que abarca as
APMs,

No entanto, Peroni e Adrido (2007), perceberam as APMs de forma diferente em uma

pesquisa que coordenaram sobre o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), que possui 0

objetivo de

[...] repassar, diretamente as escolas publicas do ensino fundamental e organizacGes
ndo-governamentais sem fins lucrativos que atuem com educacéo especial, dinheiro
para custeio e manutencdo de suas atividades, com recursos oriundos do Salério-
Educacdo, distribuidos pelo FNDE segundo o numero de alunos matriculados.
(PERONI; ADRIAO, 2007, p. 29).

De acordo com as autoras, inicialmente os recursos do programa eram repassados ao

governo estadual ou municipal ou para as unidades executoras, mas em 1997, com a ideia de

que a comunidade deve direcionar os recursos, as escolas com mais de 99 alunos tiveram que

criar suas unidades executoras para administrar os recursos advindos do governo federal. E a
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unidade executora, “[...] além dos recursos repassados pelo Programa, deve administrar
recursos provenientes de uma outra fonte, ou seja, oriundos de campanhas organizadas pela
comunidade escolar.” (PERONI; ADRIAO, 2007, p. 30).

Dessa maneira, podemos perceber a complexidade que gira em torno das APMs,
entidades que, de acordo com as autoras, por funcionarem atualmente como unidades
executoras

[...] tem-se a transferéncia de decisdes cabiveis ao Conselho de Escola para essas
entidades auxiliares, que excluem em sua composicdo alunos e funcionarios, o
que ocorre, por exemplo, na rede estadual de ensino paulista. A forte tradicdo
autoritaria da APM faz com que nos perguntemos se ndo estariamos presenciando,
no esvaziamento do érgdo politico da escola, uma nova forma de participacéo sob
tutela, sob controle, enfim, um retrocesso politico em relagdo as lutas pela

democratizacdo da gestdo escolar empreendidas a partir dos anos 80. (PERONI;
ADRIAOQ, 2007, p. 30, grifo nosso).

Compreendemos que a Lei Ordinaria 14.689/2012, que institui o Programa
“Aprimoramento da Gestdo Participativa” (SAO PAULO, 2012b, p. 3) pode estar
promovendo a capacitacdo/orientacdo das APMs de acordo com uma logica excludente, ou
seja, a participacdo pode estar ganhando outros significados. Nesse sentido, entendemos que
esse espaco de participacdo deve ser melhor pesquisado com o objetivo de verificar quais sao
suas reais funcdes, quais sdo 0s participes e suas obrigacdes para que ndo haja desvio de
finalidade dessa instancia.

As Resolucbes SE 9/2013 e 55/2014, tratam respectivamente da regulamentacdo do
Decreto 21.074/1983, que institui o Férum de Educacdo do Estado de S&o Paulo (FEESP) e
da ampliacdo da participacdo no mesmo Férum.

Os “considerandos” da Resolucdo SE 9/2013 trazem informagdes importantes para o
nosso debate. Sdo eles:

- a necessidade de proceder a ajustamentos na legislacdo que regulamenta o Férum
de Educacdo do Estado de S&o Paulo, em virtude das atuais diretrizes e bases da

educacdo nacional e da reestruturaco da Secretaria da Educacgdo, de que trata o
Decreto 57.141, de 18-07-2011,;

- a necessidade de institucionalizar mecanismos de planejamento educacional
participativo que garantam o didlogo como método e a democracia como
fundamento;

- as deliberacbes da Conferéncia Nacional de Educagcdo (CONAE) de 2010 e da
Conferéncia Nacional de Educacdo — Etapa do Estado de Sdo Paulo (CONAE — SP);

- a necessidade de traduzir e concretizar, no conjunto das acBes da Secretaria da
Educacdo, politicas educacionais que garantam a democratizacdo da gestédo e a
qualidade social da educacéo;
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- 0 papel da Secretaria da Educagdo na coordenagdo da politica estadual de
educagdo, articulando os sistemas de ensino estadual e municipais, (SAO PAULO,
20134, grifo nosso).

No excerto acima podemos identificar alguns pontos interessantes. A participacdo no
planejamento educacional, o didlogo e a democracia aparentemente tém espaco na politica
educacional do estado de Sdo Paulo. Juntamente com esses principios fundamentais aparece a
qualidade social da educacéo.

Com relacéo a qualidade social da educacdo, uma observacao que deve ser feita é que
a mesma ndo foi definida na norma, entretanto, no artigo 1° da resolucéo, podemos observar
alguns pontos que vdo ao encontro do que pensamos sobre tal definicdo, conforme
apresentado abaixo:

Artigo 1° - O Férum de Educacdo do Estado de S&o Paulo - FEESP, instituido pelo
Decreto 21.074, de 12-07-1983, tem por finalidades precipuas:

| - promover debates sobre:
a) as diretrizes e bases da educa¢do nacional e do ensino fundamental e médio;

b) a estrutura e o funcionamento do sistema educacional, em geral, e do sistema
estadual de ensino, em particular;

Il - favorecer discussbes entre os 6rgdos da Secretaria de Estado da Educacédo e as
entidades, grupos ou pessoas interessadas na educacéo;

[l - propor recomendacdes e apresentar projetos para a solucdo de problemas
relativos a educacdo. (SAO PAULO, 2013a, grifo nosso).

Ao observar os objetivos do FEESP, € possivel compreender que a participagdo
explicita nos “considerandos” da resolugdo também esta presente em seus objetivos quando 0s
debates, as discussdes e as recomendacdes parecem dar uma abertura a qualidade social da
educacdo. Por sua vez, a Resolugdo SE 55/2014 amplia a participacdo no FEESP, inserindo
outras entidades (SAO PAULO, 2014a).

Com a exposicdo dos documentos constantes da Unidade de Registro “Participagao”,
torna-se possivel sintetizar os pontos que entendemos ser de relevancia para compreensao do
nosso problema de pesquisa. S&o eles:

e Presenca do controle social dos recursos educacionais;
e Criacdo de uma “cultura da participagdo”;

e Democracia;

e Diélogo;

e Debates;

e Abertura para propostas;
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e Qualidade Social da Educacdo;

Os elementos acima elencados podem, dependendo do contexto e do conceito
atribuido a cada um, fazer parte de objetivos educacionais que vdo ao encontro do que
pensamos acerca da educacdo. Nesse sentido, o conjunto de normas desta Unidade de
Registro abre possibilidades para que, por meio da participacdo, a educacdo do estado de Séo
Paulo atinja a Qualidade Social. Entretanto, alguns pontos merecem destaque. S&o eles:

e Apoio a acdes de voluntariado e solidariedade;

e Abertura para convénios e parcerias que abrangem o setor privado;

e Participacdo de Estudantes Universitarios que podem atuar de acordo, ndo somente
com seus cursos de graduacdo, mas também de acordo com suas habilidades pessoais;

Dos pontos acima destacados, compreendemos que, 0 conjunto de documentos
constantes nesta Unidade, aponta a possibilidade de atingir a qualidade social da educacéo por
meio da participacdo dos agentes escolares, mas apresenta também outras possibilidades que
merecem cuidado, como a compreensdo de participacdo como incentivo ao voluntariado e
parcerias com entidades privadas, pois essas possibilidades abrem “brechas” para que haja
insercdo do setor privado na esfera publica, o que pode caracterizar a desresponsabiliza¢do do
Estado e, consequente abertura para que a logica do mercado, do setor empresarial introduza
regras em um espaco que € direito social.

Dessa forma, compreendemos que a problematica que atinge a categoria
“Participag¢do” esta localizada em seu conceito, OU Seja, enquanto compreendemos que a
participacdo esta relacionada a gestdo democratica da educacgdo e, portanto, da participacdo
dos agentes escolares na construcdo da qualidade social, que esta ligada a fatores internos e
externos (SILVA, M. A., 2009), que deve ser negociada (BONDIOLI, 2004; FREITAS, 2005)
e que € de responsabilidade do Estado, a legislagdo ora analisada amplia o conceito de
participacdo, abrindo possibilidades para que a responsabilidade educacional seja repassada
para o setor privado. Como exemplo é oportuna a Resolucdo SE 18/2010 que traz a
importancia de desenvolver uma cultura de participacdo, dando abertura para participacéo da
comunidade escolar, mas, ao mesmo tempo, abre possiblidades para convénios e parcerias
com empresas privadas. (SAO PAULO, 2010a).

Ressaltamos ainda nossa compreensdo de que 0s espagos de participagdo previstos nas
normas analisadas, como por exemplo, o “Conselho de Acompanhamento e Controle Social

sobre a distribuicdo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos [...]”do FUNDEB (SAO
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PAULO, 2008a, p. 3), instituido pelo Decreto 53.667/2008, devem ser ocupados e utilizados
pela comunidade escolar.

Nesse ponto, cabe-nos ponderar que, apesar de o conjunto de normas da Unidade de
Registro trazer pontos que nao vdo ao encontro de uma qualidade socialmente referenciada,
como por exemplo, a possibilidade de interpenetracdo do setor privado no publico,
compreendemos que ha também espacos de participagdo onde a luta para construcdo de uma

educacdo de qualidade social € possivel.

4.3.2 Avaliar para qué?

Nesta secdo, analisaremos os documentos da Unidade de Registro “Avaliacdo™, com
0 objetivo de verificar se ha alguma pista que nos auxilie na compreensao do nosso problema
de pesquisa.

Iniciamos este topico a partir da Resolug@o SE 42/2009 que “Cria 0 Comité Central de
Informacdo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional” (CIMA), Comité instituido para
avaliar, consolidar os resultados das avaliacdes, sistematizar esses resultados e dissemina-los

para formulag&o de politicas educacionais do estado de SP dada a necessidade de:

imprimir agilidade ao processo de producdo e disseminacdo de informacfes da
Pasta;

racionalizar a sistematizacao e producdo de informagdes, estatisticas e indicadores
da educacéo;

assegurar atendimento aos profissionais da educacdo quanto ao uso de informacGes
na gestao pedagodgica;

avaliar e monitorar politicas e projetos educacionais;

definir parametros para realizacdo de processos de avaliacdo de desempenho da
educacdo basica;

consolidar resultados das avalia¢fes educacionais aplicadas;

incrementar e aprimorar estudos e pesquisas educacionais no ambito do Estado de
Sdo Paulo [...] (SAO PAULO, 20094, grifo nosso).

O 4° artigo da Resolugéo traz as atribuicGes gerais do CIMA. S&o elas:

| - organizar e gerenciar sistemas de informacé&o na area educacional, abrangendo
estatisticas, avaliagOes e indicadores de gestéo;

® Néo serdo analisados os Decretos 54.253/2009 e 55.864/2010 tendo em vista que os mesmos foram revogados
pelo Decreto 61.307/2015.
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Il - propor, elaborar, divulgar e orientar a implementacdo de normas e
procedimentos referentes aos sistemas informatizados da Secretaria;

Il - integrar e dar suporte aos sistemas informatizados e bancos de dados da
Secretaria;

IV - definir e administrar os recursos de informagdo, informatica e comunicacéo
digital da Secretaria;

V - analisar resultados de avaliacdes e informacdes do sistema de ensino, realizar
diagnosticos e elaborar recomendacBes para subsidiar a formulacdo das
politicas, programas e projetos educacionais;

VI - promover a disseminacdo das informagdes técnicas, de ordem legal e outras
referentes a educacdo basica;

VII - articular-se com instituicGes nacionais, estrangeiras e internacionais, em
sua area de atuagdo. (SAO PAULO, 2009a, grifo nosso).

Nesse ponto, cabe-nos salientar que anteriormente a criagdo do CIMA, foram
instituidos pela Secretaria de Educacdo, o IDESP e o PQE — Programa Qualidade da Escola,
por meio da Resolucdo SE 74/2008, que serdo discutidos na proxima categoria, mas que
devem ser aqui mencionados pelo fato de que o Comité guarda uma relacdo intima com tal
politica.

A Resolucdo SE 74/2012, dispbe sobre a realizacdo do Censo Escolar no estado, e
poderia guardar ou trazer alguma informacéo sobre a utilizacdo dos seus dados em processos

de composicao do IDESP. Nesse sentido, encontramos o no artigo 2° da referida norma que

[...] Apds a publicagdo dos dados oficiais do Censo Escolar pelo INEP/MEC, a
Secretaria de Estado da Educacdo providenciara a divulgacdo dos dados
quantitativos por meio de publicacBes: Séries Historicas da Matricula da Educagéo
Basica no Estado de Sdo Paulo por nivel e modalidade de ensino, informe sobre
nimero de escolas, dependéncias e equipamentos existentes e nimero de fungdes
docentes, e desempenho escolar. [...] (SAO PAULO, 2012d, grifo nosso).

Dessa forma, os dados do Censo Escolar serdo divulgados e, conforme o artigo 3°,
“[...] servirdo de subsidios a proposicdo de politicas publicas educacionais e ao gerenciamento
de programas e projetos especificos, quando identificadas situacbes que requeiram acGes
diretas da Pasta.”. A realizagdo do Censo Escolar, de acordo com o artigo 4° da mesma
Resolugdo € da Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Avaliagdo Educacional.
(SAO PAULO, 2012d).

A Resolucdo SE 41/2014, que dispde sobre a realizacdo das provas relativas ao
SARESP de 2014, traz algumas informacdes importantes para nossa analise, por considerar

que

- 0 Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo -
SARESP, como instrumento de avaliagdo externa das unidades escolares de
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diferentes redes de ensino paulistas, oferece indicadores de extrema relevancia
para subsidiar a tomada de decisdes dos educadores que nelas atuam;

- esse instrumento de avaliacdo externa viabiliza, para cada rede de ensino, a
possibilidade de comparacédo entre os resultados do SARESP e aqueles obtidos
por meio de avaliagcBes nacionais, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Béasica — SAEB, incluindo a Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica —
ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC/Prova Brasil;

- o0s resultados do SARESP, por comporem o IDESP — indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, constituem, para cada
unidade escolar, importante indicador de melhoria da qualidade do ensino
oferecido [...] (SAO PAULO, 2014b, grifo nosso).

O excerto citado nos oferece algumas pistas sobre a concepgédo de avaliacdo em larga
escala nas politicas educacionais do estado de Sdo Paulo. Tal dispositivo legal afirma que o
SARESP é um instrumento de grande importancia por dar subsidios nas tomadas de decisfes
dos educadores, possibilitar a comparagdo dos resultados com outras avaliagcdes externas e
além disso, pelo fato de compor o IDESP, possibilita a melhoria da qualidade do ensino.

Presenciamos no documento a preocupacdo com a qualidade educacional pelo governo
do estado de Sdo Paulo e entendemos que o IDESP, que utiliza em sua composi¢cdo o
SARESP, traz informacgdes relevantes que podem auxiliar na construcdo da qualidade.
Entretanto, compreendemos que para construcdo da qualidade educacional € necessario que as
informacdes trazidas pelo SARESP e pelo IDESP sejam apropriadas pela instituicdo escolar e
utilizadas de forma integrada com os outros niveis de avaliacdo (FREITAS et al., 2012a),
considerando outros elementos determinantes do processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, se a Resolugcdo SE 41/2014 nos aponta essa relacdo entre SARESP e
qualidade, sendo o IDESP um indicador de importancia na melhoria dessa qualidade, teriamos
outras normas que trariam outros indicadores ou elementos para construcdo da qualidade? Ou
ainda, as avaliacdes em larga escala, para o governo do estado de Sdo Paulo por fazerem parte
da composicao do IDESP ja possibilitariam a melhoria da qualidade?

Nesse sentido, Gallani (2012) traz uma discussao acerca da influéncia das medidas no
campo educacional e coloca uma questédo bastante pertinente, como podemos observar:

Nesse sentido especifico, ou seja, de demonstrar resultados precisos no desempenho
dos alunos e das escolas, a expressao numérica composta por nimeros inteiros e
decimais parece ter a pretensao de dar credibilidade “cientifica” a pratica de exames
e provas dentro da escola. Essa precisdo numérica parece estar presente no sistema
de avaliacdo em larga escala que identifica indices da qualidade da educacdo nos
altimos anos em todo o Brasil. Mas que argumentos podem comprovar que as
escolas com indices de 4,6 sdo de melhor qualidade do que aquelas com indices de
4,57 Apesar de essa precisdo matematica parecer improficua para a gestéo da escola,

alimenta a divulgacéo de rankings de resultados em exames que pouco acrescenta a
melhoria das escolas. (GALLANI, 2012, p. 29).
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Coadunamos com as afirmagbes e com o0 questionamento da autora acerca da
avaliacdo que, pautada nos moldes empresariais, reduz a qualidade em indices, promovendo o
rangueamento que € inerente ao campo empresarial, mas ndo ao campo educacional.

A Resolucdo SE 73/2014 revoga a Resolucdo SE 53/2014 e “Dispde sobre a
reorganizacdo do Ensino Fundamental em Regime de Progressdo Continuada e sobre os
Mecanismos de Apoio Escolar aos alunos dos Ensinos Fundamental e Médio das escolas
estaduais”. Tal norma traz em seus “considerandos” que:

- a melhoria da qualidade da educacdo béasica somente se consolida com o
desenvolvimento de um ensino que assegure efetiva aprendizagem ao aluno;

- 0s resultados das avaliacBes externas, alcancados pelas escolas da rede publica
estadual, confirmam as possibilidades de aumento da eficacia e eficiéncia do
redimensionamento dos ciclos do Ensino Fundamental, com flexibilizagéo dos
tempos de aprendizagem e diversificacdo dos mecanismos de apoio;

- a0 aluno devam ser garantidos meios e oportunidades diversas de se apropriar
do curriculo escolar, de forma continua e exitosa, subsidiada por tempos de
aprendizagem e mecanismos de apoio adequados [...] (SAO PAULO, 2014c, grifo
N0sso).

A partir dos “considerandos”, a norma rege sobre o funcionamento do Ensino
Fundamental em Regime de Progressdo Continuada, reorganizado em trés ciclos de
aprendizagem, que de acordo com o paragrafo unico do artigo 1°, “[...] assegura condicOes
pedagogicas que disponibilizam, a criancas e adolescentes, mais oportunidades e meios para
serem eficazmente atendidos em suas necessidades, viabilizando-lhes tempos de
aprendizagem adaptados a suas caracteristicas individuais.” (SAO PAULO, 2014c). Dessa
forma, podemos observar a ideia de que a escola oferecera condicbes pedagdgicas de acordo
com a necessidade de cada aluno, com a flexibilizagdo dos tempos de aprendizagem.

O artigo 2° da resolucdo rege que
[...] Na reorganizacdo do ensino, de que trata esta resolucdo, as equipes escolares
procederdo ao acompanhamento e avalia¢do continuos do desempenho do aluno,
com intervencgdo pedagdgica imediata, sempre que necessario, e, quando for o caso,
com encaminhamento do educando para estudos de reforco, recuperacédo e

aprofundamento curricular, dentro e/ou fora do seu horario regular de aulas.
(SAO PAULO, 2014c, grifo nosso).

Até o presente momento, podemos inferir que a Resolucdo ora analisada traz o Regime
de Progressdao Continuada como uma forma de melhorar a qualidade do ensino, tendo as
avaliacbes externas como comprovante do aumento do desempenho escolar e o

redimensionamento desses ciclos.
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Nesse Regime, quando necessario serdo utilizados estudos de reforgco e recuperacao,
que de acordo com o excerto acima, podem ocorrer dentro e/ou fora do horério regular de
aulas do estudante, havendo acompanhamento e avaliagdo continuos.

De acordo com Bertagna (2010, p. 194),

A progressdo continuada permite uma nova forma de organizagdo escolar,
consequentemente, uma outra concepcdo de avaliacdo. Se antes se aprovava ou se
reprovava ao final de cada série, agora se espera que a escola encontre diferentes

formas de ensinar, que assegurem a aprendizagem dos alunos e o seu progresso intra
e interciclos.

Nesse sentido, a outra concepcdo de avaliacdo, abordada pela autora acima esta
presente no artigo 3° da Resolugdo, como podemos observar:
[..] A reorganizacdo do ensino por Ciclos de Aprendizagem oferece & escola
efetivas possibilidades de:

| - assegurar condi¢Bes de aprendizagem, segundo o critério de flexibilizagao do
tempo necessario ao aprendizado, no desenvolvimento gradativo e articulado dos
diferentes contetidos que compdem o curriculo do Ensino Fundamental;

Il - evidenciar a importancia que a flexibilizacdo do tempo representa para a
organizacdo do ensino e para a efetivacdo de aprendizagens continuas e
progressivas de todos os alunos, de forma geral, e de cada um, em particular;

Il - garantir a0 aluno um ensino que, a partir de seus conhecimentos
prévios, implemente novos conteddos curriculares, visando as aprendizagens
previstas para cada ano de cada Ciclo do Ensino Fundamental;

IV - subsidiar gestores e professores no agrupamento de alunos, na constituicdo
de classes e na organizagdo dos processos de ensino, acompanhamento e avaliacio
continua da aprendizagem;

V - ressaltar a importancia de intervengdes pedagodgicas, com ag¢des de reforgo,
recuperacdo e aprofundamento curricular, como mecanismos indispensaveis a
obtencédo de bons resultados de aprendizagem;

VI - fornecer a pais e/ou responsaveis parametros e orientacfes que viabilizem e
estimulem o monitoramento do processo de aprendizagem do aluno. (SAO
PAULO, 2014c, grifo nosso).

No excerto acima podemos observar que o Regime de Progressdo Continuada, tem o
objetivo de trazer outras possibilidades de organizacdo do trabalho escolar, pautada na
flexibilizacdo do tempo de aprendizagem, assegurando ao aluno a aprendizagem continua.
Para que 0s objetivos propostos sejam atingidos, a Resolugdo traz novamente a necessidade
das aulas de refor¢o, recuperacao e aprofundamento e a avaliagao continua da aprendizagem.

Podemos observar em tal norma as avaliagcdes externas, como “certificadoras” do
Regime de Progressdo Continuada e também a avaliagdo continua da aprendizagem,
emergindo uma questdo: Estaria o estado de Sdo Paulo utilizando os dados da avaliacdo

externa de forma integrada a avaliagcdo da aprendizagem? Ou a legislacao estaria estimulando
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que os conteudos avaliados continuamente em sala de aula sejam os solicitados pelas
avaliagdes em larga escala? Tentaremos verificar essas questdes no decorrer de nossas
analises.

Ainda sobre a Resolucdo SE 73/2014, a definicdo dos Ciclos de Aprendizagem, de

acordo com a norma sdo

[...] compreendidos como espagos temporais interdependentes e articulados entre si,
[...] na seguinte conformidade:

| - Ciclo de Alfabetizacéo, do 1° ao 3° ano;
Il - Ciclo Intermediério, do 4° ao 6° ano;

11 - Ciclo Final, do 7° a0 9° ano. (SAO PAULO, 2014c).

Caso o0 aluno, ao final do 3° ano, ndo estiver se apropriado das competéncias e
habilidades previstas para o Ciclo de Alfabetizacdo, permanecera mais um ano no mesmo
Ciclo, em uma classe de recuperacdo intensiva e depois de quatro anos no Ciclo de
Alfabetizacdo, continuara no Ciclo Intermediéario.

Da mesma forma, o aluno que nédo se apropriar das competéncias e habilidades ao final
do 6° ano, permanecera por mais um ano no mesmo Ciclo, em uma classe de recuperacao
intensiva e ao final de quatro anos no Ciclo Intermediério, ir4 para o Ciclo Final.

De acordo com a resolucdo os alunos do 9° ano que possuirem pendéncia em até trés
disciplinas poderdo iniciar o ensino médio, “[...] desde que tenham condicGes de se apropriar,
concomitantemente, dos conteudos das disciplinas pendentes do Ensino Fundamental e das
disciplinas da 1% série do Ensino Médio, observadas as condi¢cBes de viabilidade das
alternativas existentes na unidade escolar.”, e se 0 aluno chegar ao final do 9° ano sem se
apropriar das competéncias e habilidades que deveria ter no Ciclo Final, “[...] devera
permanecer por mais um ano neste Ciclo, em uma classe de recuperagio intensiva.”. O
Ensino Fundamental devera ser concluido quando o aluno terminar quatro anos de estudos no
Ciclo Final. (SAO PAULO, 2014c, grifo nosso).

Como podemos observar, a Resolucdo SE 73/2014, possui a ideia de que o Regime de
Progressdo Continuada traz uma organizagdo do ensino que troca a repeténcia pela
possibilidade de o aluno continuar os seus estudos, por meio de mecanismos de apoio.

O artigo 8° novamente aponta 0 acompanhamento e avaliagdo continuos com o
objetivo de verificar se h4 necessidade de se utilizar do refor¢co e/ou da recuperagdo. O

paragrafo Unico do mesmo artigo rege que
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[...] O acompanhamento e a avaliacdo das aprendizagens de cada aluno devem ser
concomitantes ao processo de ensino e aprendizagem, e sistematizados
periodicamente por professores e gestores que integram o0s Conselhos de
Classe/Ano/Série e Ciclo, realizados, respectivamente, ao final do bimestre, do
ano/série e do ciclo. (SAO PAULO, 2014c).

Depreende-se do exposto que o Regime de Progressdo Continuada reorganiza o

Ensino Fundamental, trazendo outra forma de organizacdo escolar que, aparentemente,

valoriza o processo continuo de avaliacao.

Da exposicdo das normas da Unidade de Registro “Avaliagdo”, alguns pontos

merecem destaque:

A criagdo do CIMA, devido a necessidade de avaliar, sistematizar e disseminar
resultados para formulagédo de politicas educacionais, sendo, portanto, o porta-voz das
informagdes “objetivas e confiaveis” sobre o desempenho educacional. Esse comité
ganha também em 2012 a responsabilidade pelo censo escolar;

O reconhecimento do SARESP como fonte para tomada de decisdes de educadores e
como importante indicador de qualidade, por compor o IDESP;

A reorganizacao do Ensino Fundamental em Regime de Progressdo Continuada;

O enaltecimento dos resultados das avaliacGes externas, pela Resolucdo SE 73/2014
ao afirmar que os mesmos “[...] confirmam as possibilidades de aumento da eficacia
e eficiéncia do redimensionamento dos ciclos do Ensino Fundamental,
com flexibilizagdo dos tempos de aprendizagem e diversificagdo dos mecanismos de
apoio [...]” (SAO PAULO, 2014c, grifo nosso).

Acerca do CIMA, compreendemos que 0 mesmo exerce um grande papel de

organizacio e de execucdo da politica de avaliacdo do estado de Sao Paulo. E por meio desse

comité que os resultados sdo sistematizados e disseminados para que as politicas sejam

formuladas. Nesse sentido, ha um enaltecimento dos resultados do SARESP, que compbem o

IDESP e que possibilitam, segundo os documentos, a melhoria no que tange ao

redimensionamento dos ciclos.

Sobre 0 SARESP, Gallani (2012, p. 207-208) assinala que seus dados

[...] ndo diferem substancialmente daqueles identificados pelas avaliacfes sistémicas
em nivel nacional que sdo promovidas pelo Inep (também custeadas com recursos da
educacdo) e tornados disponiveis para todas as redes de ensino. Se o objetivo das
referidas avaliagdes é identificar as dificuldades, os dados das avalia¢des nacionais
nos parecem ser suficientes se verificados criteriosa e criticamente, uma vez que
tanto as avaliagBGes nacionais quanto as estaduais utilizam a mesma metodologia, ou
seja, a TRI.
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Dessa forma, se j& existem avaliacbes em larga escala em nivel nacional, ndo ha

necessidade de aplicar exames no ambito do estado, mesmo porque

Recursos publicos vultuosos estdo sendo destinados a aplicacdo de exames e ndo a
escola que, sendo um bem publico, necessita de meios para fazer o melhor trabalho
educativo com as criangas e ndo para testa-las. E se mais recursos ndo garantem o
éxito de uma escola em cumprir sua fungéo, sem eles torna-se ainda mais dificil essa
escola ser bem sucedida. (GALLANI, 2012, p. 208).

A autora citada assinala que “As aplica¢des do Saresp entre 2008 ¢ 2011 somam R$
122.194.241, 98.” (GALLANI, 2012, p. 207). Nesse sentido, concordamos com Gallani
(2012) que seria melhor investir nas escolas, os recursos financeiros que sdo utilizados para
aplicar os exames.

Sobre a Progressdo Continuada, entendemos que esse € um mecanismo que tem
potencialidade para diminuir a exclusdo e a seletividade nas escolas, tendo em vista que seu
objetivo é flexibilizar o tempo de aprendizagem, de acordo com o desenvolvimento de cada
aluno. No entanto, Bertagna (2010) ao apresentar as conclusdes de sua pesquisa constatou que
“[...] a pratica avaliativa exercida pelos professores sofreu alteragdes quanto aos instrumentos
de avaliacdo usados, mas pouco se pode perceber em relacdo a mudanca na funcdo que a
avaliacdo historicamente exerceu na escola, como foi enunciado nos textos oficiais.”
(BERTAGNA, 2010, p. 196).

De acordo com a autora, “[...] pouco se conseguiu avancar no sentido de mudanga de
concepcao de avaliacdo, ou mesmo na cultura avaliativa e escolar, como a proposta do regime
de progressao continuada apontava nos documentos oficiais.” (BERTAGNA, 2010, p. 197).

Outros destaques foram feitos por Bertagna (2010). S&o eles:

e Na pratica, ha a presenca da concepcdo de avaliagdo pautada no “tripé avaliativo”
discutido por Freitas (1995). Nesse sentido, a avaliacdo é relacionada a instrucdo
(voltada aos conhecimentos cognitivos, quais sejam licbes e provas), ao
comportamento (controle do professor e resisténcia do aluno), e aos valores e atitudes
(aspectos dificeis de captar, mas que foram percebidos nas recomendacbes das
professoras sobre os alunos);

e Ocorreu a implementacao de “[...] Praticas avaliativas com menos énfase nas provas e
com critérios pouco explicitados pelos professores aos pais e aos alunos [...]”, por
conta da “[...] introdu¢do, no decorrer do ano, de dois movimentos: um relacionado a
discussdo da progressdo continuada pela coordenagdo e pela direcdo da escola [...]" e

da “[...] avalia¢do processual [...] que, com base nos progressos dos alunos, introduziu
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as fichas descritivas como um instrumento de avaliacdo.” (BERTAGNA, 2010, p.
198).

Crescimento da avaliagdo por observacao e registro nas fichas descritivas “[...] que
tinham como referéncia 0 acompanhamento do desempenho do aluno diariamente em
sala de aula, enfocando aspectos relacionados aos conteddos (cognitivos), as
habilidades, além de outro, relacionado a atitudes e valores.”, possibilitando aos
professores a discussdo acerca de outras formas de avaliagcdo, mas transferindo “[...]
todos os demais instrumentos para o ambito da avaliacdo pessoal do professor sobre o
aluno.” (BERTAGNA, 2010, p. 198).

Valorizacdo da avaliacdo informal e sua transformacdo em notas ou conceitos, que
“[...] eram enfatizados contraditoriamente pela sua necessidade na apresentacdo formal
dos resultados do desempenho dos alunos aos outros professores, aos pais ou em
documentos oficiais.” (BERTAGNA, 2010, p. 200).

A necessidade de conceitos e notas implicava na “[...] dificuldade das professoras em
estabelecer uma logica coerente para essa pratica.” (BERTAGNA, 2010, p. 200).

Dessa maneira, € possivel afirmar que os objetivos declarados do Regime de

Progressdo Continuada nao se efetivam no estado de Sao Paulo, ou seja,

porque

Ao descrever como opera na realidade a avaliacdo informal e formal e como ela
mantém sua funcdo de selecionar os individuos e classifica-los, pode-se afirmar que
a progressao continuada dificilmente se efetivara nessas condices; ela poderéd
apenas aproximar-se de uma aprovagdo automatica que nao responde as expectativas
propostas nos documentos oficiais, muito menos, ao ideal de qualidade de ensino,
ainda que resolva em parte o problema dos indices estatisticos relativos a
reprovagdo. (BERTAGNA, 2010, p. 208, grifo da autora).

Segundo a mesma autora, o problema dos indices estatisticos ¢ resolvido “em parte”,

[..] além da exclusdo [..] no interior do sistema escolar, para aqueles que
conseguiram o acesso [...] e conseguem nele permanecer [...], ha outras que néo
foram aqui abordadas: a exclusdo antes da escola e a “excluséo oficial”, as taxas de
evasdo escolar oficiais, que ndo deixam de representar uma outra forma de excluséo.
(BERTAGNA, 2010, p. 208).

Ao se apoiar nas ideias de Mainardes (2001) Bertagna (2010, p. 211-212) pontua que

Ao desestruturar “positivamente” o sistema seriado convencional, a organizacdo em
ciclos exige maiores investimentos financeiros e, também, a¢bes mais unificadas
para garantir as condigBes adequadas para a sua efetivacdo, tais como: materiais
didaticos diversificados, ampliagdo da rede fisica, maior tempo de permanéncia dos
alunos na escola, nimero menor de alunos nas salas de aula, medidas que
oportunizem acompanhamento de alunos que necessitam de maior tempo para
apropriacdo dos contetdos, valorizagdo dos profissionais da educacgdo (incluindo
melhores salérios), financiamento de pesquisas, implementacdo de consistentes
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projetos de formagdo continua, procedimentos de avaliagdo permanente dos
resultados com vistas a tomada de decisdo. Ha, portanto, a necessidade de um
compromisso efetivo por parte dos gestores em garantir as condi¢fes adequadas e
necessarias.

Arcas (2010) analisou as implicacbes do SARESP e do Regime de Progressao
Continuada na avaliacao escolar, de acordo com depoimentos de Professores Coordenadores.
Com relacdo ao Regime de Progressdo Continuada, os depoimentos dos profissionais
mencionados indicam que houve uma desestabiliza¢do do “[...] trabalho escolar, uma vez que
passou a ser compreendida por pais, alunos e professores como aprovag¢do automatica.”
(ARCAS, 2010, p. 480). De acordo com o autor, o relato dos professores coordenadores
aponta que, apesar da critica a progressdo continuada realizada pelos pais, estes ndo
acompanham a vida escolar de seus filhos e ndo os incentivam aos estudos e ao respeito aos
professores. (ARCAS, 2010) e por sua vez, “[...] muitos estudantes estdo cada vez mais
desestimulados, desinteressados e, uma vez que passam de ano mesmo sem estudar, nao
querem fazer as atividades propostas.” (ARCAS, 2010, p. 480). Dessa forma, “[...] ha a
necessidade ndo apenas de informar, orientar, compreender, mas de criar condicgdes
estruturais, ter o apoio de outros profissionais que possam auxiliar os da escola no trabalho
pedagdgico com todos os estudantes.” (ARCAS, 2010, p. 481).
Os relatos dos professores coordenadores, em sua maioria, acerca do desinteresse e
desestimulo dos alunos em funcdo da progressdo continuada, de certa forma, nédo
colocam o problema diretamente no sistema, mas na reagdo dos estudantes

diante da ndo reprovacdo em determinadas séries. Esse desinteresse gera,
inclusive, a desmotivacgdo dos docentes [...] (ARCAS, 2010, p. 481, grifo nosso).

O autor assinala ainda que apesar das dificuldades com a progressdo continuada, 0s

depoimentos, que indicam que

[...] o empenho e o esforgo no sentido de ressignificar as praticas avaliativas podem,
lentamente, a0 menos minimizar os impactos negativos da progressdo continuada,
conscientizar docentes, alunos e pais de abandonar a ideia da reprovagdo e construir
outra escola, apesar dos limites impostos pelo sistema de ensino. (ARCAS, 2010, p.
482).

Acerca do SARESP, Arcas (2010) assinala que, de acordo com a maioria dos

entrevistados,

[...] os resultados da avaliagdo externa sdo utilizados durante o planejamento, no
inicio do ano, e no replanejamento, no inicio do segundo semestre letivo. Disseram
também que os dados servem para orientar os professores na elaboracdo dos planos
de ensino e de aula, identificando as dificuldades que os alunos apresentam e
estruturando o trabalho pedagdgico para minimizar as dificuldades detectadas por
meio do Saresp. (ARCAS, 2010, p. 482).
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Apesar de as entrevistas apontarem que o SARESP permeia o trabalho escolar, Arcas
(2010) aponta que poucos professores coordenadores especificam como os resultados das
avaliacOes externas sdo utilizados, sendo possivel “[...] deduzir que na maioria das vezes as
analises sdo feitas de modo mais global, fazendo uso de graficos e tabelas.” (ARCAS, 2010,
p. 482). Além disso,

Os depoimentos indicaram que o uso dos resultados do Saresp na escola tem
influenciado na conformacao das préaticas avaliativas, pois tem servido de modelo
para a criacdo e a utilizacdo de simulados, provdes, tanto com o intuito de preparar

os alunos para o Saresp como para a melhoria da aprendizagem. (ARCAS, 2010, p.
482).

Arcas (2010) afirma ainda que os professores coordenadores apontaram algumas
mudancas “[...] nos planos de ensino, na metodologia de trabalho adotada, na recuperacéo da
aprendizagem, na adogdo de simulados ou de provas unificadas nos moldes do Saresp.” e que
“A influéncia do Saresp também se reflete nos contetidos e habilidades na sala de aula,
definindo ou redefinindo, de alguma maneira, o curriculo escolar.” (ARCAS, 2010, p. 483).

Ao realizar um aprofundamento dos dados coletados, Arcas (2010) assinala que
muitos professores pararam de utilizar a prova como instrumento de avaliacdo e que isso
ocorre pelo fato de que esses profissionais ndo compreenderam a concepg¢édo de avaliagcdo na
progressao continuada, tendo em vista que, na visdo do autor, o problema nao é a prova, mas
sim, a forma como sdo utilizados seus resultados. Nesse sentido, o autor afirma que “Ficou
evidenciado nos depoimentos dos professores coordenadores que houve uma diminuicdo na
aplicagéo das provas, utilizando-se outras ferramentas, mas ndo ocorreu uma mudanga no uso
dos resultados, permanecendo com muita forca a necessidade de atribui¢do de notas.”
(ARCAS, 2010, p. 483).

Outro apontamento do autor acerca dos depoimentos foi o destaque para a avaliacao

continua e realizada cotidianamente. De acordo com Arcas (2010, p. 483-484),

Com esse objetivo, desenvolveu-se uma pratica que utilizava diversos instrumentos
e que valorizava todas as atividades realizadas pelos alunos em sala de aula. Nos
relatos, foi evidenciado que essas praticas nao indicaram uma finalidade formativa
no modo de se realizar esta avaliagdo continua, pois se fundamentaram no registro
quantitativo das atividades discentes, com o intuito de atribuir uma nota ou conceito
no final do bimestre.

Entretanto, o autor ressalta que, se por um lado, a forma de avaliagéo utilizada néo se

pautava no sentido solicitado pela progressdo continuada, por outro lado, houve avangos nas

praticas avaliativas, que se tornaram mais flexiveis. (ARCAS, 2010). Dessa forma,

A flexibilidade apresentada por alguns professores, o esfor¢co sincero no sentido de
almejar uma avaliagdo formativa, 0 anseio de tentar compreender a progressao
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continuada devem servir como ponto de partida para os gestores do sistema de
ensino e demais responsaveis desencadearem a formagdo em servigo na busca de
praticas escolares e avaliativas que garantam a aprendizagem de todos os alunos e
valorizem o que vem sendo feito, mesmo com poucos recursos e orientacdo, na
busca da melhoria da qualidade da educacdo. (ARCAS, 2010, p. 484).

No que tange ao SARESP, o aprofundamento dos depoimentos aponta que houve “[...]
algumas implicacdes na avaliacdo escolar, como a aplicacdo de simulados e a realizacdo de
uma avaliag¢do unificada.” (ARCAS, 2010, p. 484), tendo os professores, duas dificuldades:
uma com relacdo ao modelo do teste, que os alunos ndo sabiam responder e a desmotivacao
dos alunos, por ndo compreenderem “[...] os motivos de uma avalia¢do cuja nota ndo traria
consequéncias, ao menos identificaveis, no rendimento escolar.” (ARCAS, 2010, p. 484).

Diante da primeira dificuldade,

[...] os professores coordenadores relataram que o Saresp passou a servir de modelo
para a elaboragdo de outras provas na escola. Em alguns casos, promoveu o
surgimento de uma avaliagdo unificada, organizada por todos os professores,
possibilitando, nesses momentos de elaboragéo, a discussdo em torno do que se estd
ensinando, das dificuldades apresentadas pelos alunos, permitindo a troca de
experiéncias e conhecimentos entre os professores. (ARCAS, 2010, p. 484).

Além da utilizagdo do modelo do SARESP nas avaliagdes cotidianas, “[...] algumas
escolas, de acordo com o que foi relatado, passaram a atribuir notas para os estudantes e a
utilizad-las na composicdo da média bimestral.”, evidenciando “[...] uma perspectiva de
valorizacdo da nota o que reforcaria, na logica escolar, a permanéncia do estimulo externo aos
estudos e ndo pela adesdo dos alunos aos procedimentos e contetdos escolares.” (ARCAS,
2010, p. 485).

Dessa forma, enquanto a progressdo continuada desestabilizou as praticas avaliativas
tradicionais, 0 SARESP, inversamente restabelece, por exemplo, a aplicacdo de provas no
cotidiano escolar. Sendo assim, é necessario considerar que, se a aplicacdo de provas prepara
para 0 SARESP, pode servir também para o fortalecimento da pratica avaliativa tradicional
com aplicacédo de notas (ARCAS, 2010).

Foi confirmada também a utilizacdo dos resultados SARESP no planejamento e
replanejamento escolar e a sua influéncia no curriculo. (ARCAS, 2010). Dessa maneira, 0
autor compreende que “[...] o Saresp vem se constituindo na principal politica da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo, com maior direcionamento sobre as acdes que ele deve
desencadear nas escolas.”, e que “A politica educacional tem explicitado a importancia da
avaliacdo externa e tem tomado medidas que visam fortalecer essa modalidade avaliativa no
interior das escolas.” (ARCAS, 2010, p. 485).

O autor pontua ainda que



139

A influéncia do Saresp e a necessidade de melhoria do rendimento escolar podem
gerar um ensino preocupado em atingir as metas previstas pela Secretaria de
Educacdo, promovendo praticas escolares que ndo levem em consideracdo as
especificidades dos estudantes, diferentes ritmos e trajetdrias, definindo as
necessidades unicamente por meio do Saresp. (ARCAS, 2010, p. 486).

Diante de seu aprofundamento, Arcas (2010) pontua em suas consideragdes finais que
houve mudancas nas praticas avaliativas com a progressdo continuada, mas que essa €
incdbmoda aos professores, pelo fato de que eles possuem dificuldades de compreendé-la e por
sentirem que os alunos ndo se dedicam como antes, por haver reprovacéo apenas ao final de
cada ciclo. Foi revelado também que ha professores que se esforcam para compreender a
progressdo continuada e promover mudancas em funcéo dela.

Ja 0 SARESP, influencia mais o trabalho pedagdgico, havendo uma tendéncia cada
vez maior de sua utilizacdo no curriculo e no planejamento escolar, que, de acordo com o
autor, ocorre em parte, por conta do enfraquecimento da politica de ciclos e progressao
continuada (ARCAS, 2010). Dessa forma, “A centralidade do objetivo da avaliacao deslocou-
se, em certa medida, da decisdo sobre a aprovacao/reprovacdo para o Saresp. Essa situacao
revela que ele é, atualmente, o mais potente indutor e implementador de politicas
educacionais no Estado de S&o Paulo.” (ARCAS, 2010, p. 486).

Diante do exposto, é possivel afirmar que o conjunto de normas constante da Unidade
de Registro “Avaliacao” é composto por dispositivos que representam avancos, no sentido de
uma politica que que visa a abolicdo da seletividade, como é o caso da Progressdo
Continuada, mas que estdo alicercadas em uma politica que valoriza os resultados das
avaliacdes.

Nesse sentido, cabe-nos assinalar que, de acordo com Oliveira Junior (2013) a partir
de 2008 inicia-se o terceiro grande momento do SARESP, e nele

[...] a questdo gerencial ganha amplo vigor, no sentido de contemplar instrumentos
mais bem definidos para atender aos objetivos educacionais do governo paulista,
atuando e fazendo as escolas atuarem, alicercadas pelos resultados do SARESP e
proposicdo de metas, no intuito de acompanhar a qualidade do servico educacional

prestado e aprimorar a propria qualidade do ensino. (OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p.
72).

Dessa forma, torna-se imprescindivel nesse momento, a analise dos dispositivos legais
que tratam da qualidade educacional.

Um aspecto interessante que emergiu nesta unidade esta relacionado ao SARESP, que
foi instituido em 1996 e ja estd consolidado. Seus resultados sdo importantes para a
composicao do IDESP, instituido em 2007 e nos documentos analisados ha maior recorréncia
da mencéo do indice do que do sistema de avaliacao.
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4.3.3 Impulsionando que qualidade?

Nesta secdo traremos a analise da concepcdo de qualidade educacional presente nos
documentos selecionados e agrupados na Unidade de Registro “Qualidade”.

Em 6 de novembro de 2008 ¢ disparada a Resolucdo SE 74, que instituiu o Programa
de Qualidade da Escola — PQE e o IDESP. Essa norma € muito importante para nossas
analises por se constituir nosso ponto de partida em busca da concepcdo de qualidade
educacional induzida pelas avaliacbes em larga escala, constante de documentos oficiais do
estado de S&o Paulo.

No inicio do dispositivo legal, j& conseguimos perceber seus objetivos, como podemos

observar:

A Secretéria da Educacéo, considerando:

que o Programa de Qualidade da Escola - PQE - visa garantir o direito
fundamental de todos os alunos das escolas estaduais paulistas poderem
aprender com qualidade e

a necessidade de disponibilizar a unidade escolar diferentes indicadores de
natureza quantitativa e qualitativa que fornecam diagndsticos acerca da
qualidade do ensino oferecido e possibilitem a definicdo de metas exequiveis [...]
(SAO PAULO, 2008b, grifo nosso).

A partir dos “considerandos” acima mencionados, a Secretdria da Educagao institui o

PQE e o IDESP, que, de acordo com o artigo 1° da norma, permite:

| - avaliar a qualidade das escolas estaduais no Ensino Fundamental e Médio;

Il - fixar metas especificas para a qualidade de ensino de cada unidade escolar
que orientem os gestores escolares na tomada de decisfes de modo a direcionar as
escolas para a melhoria dos servigos educacionais que oferecem;

1 - subsidiar acGes para a promog¢ao da melhoria da qualidade e da equidade do
sistema de ensino na rede estadual. (SAO PAULO, 2008b, grifo nosso).

Podemos perceber que, de acordo com o dispositivo o PQE e o IDESP dardo conta, a
partir de metas, de promover a melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, em “Nota Técnica”, a Secretaria de Educagdo afirma que

A grande inovacdo do PQE em 2008 foi propor metas de longo prazo para a
melhoria de toda a rede estadual de ensino e, junto com elas, estabelecer metas
anuais especificas para cada escola, com o objetivo de garantir que todas elas
atinjam a meta de longo prazo. As metas anuais servem como um guia da
trajetoria, que as escolas devem seguir fornecendo subsidios para a tomada de
decisbes dos gestores e demais profissionais ligados ao sistema educacional da
rede estadual paulista. (SAO PAULO, 2014d, p. 6, grifo nosso).
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Dessa forma, podemos perceber que a “Nota Técnica” reafirma o objetivo do PQE que
consiste em definir metas para que haja melhoria da qualidade do ensino e, que essas metas,

sirvam de subsidio na tomada de decisdes. Espera-se, dessa forma,

[...] que a cada ano possam ser verificadas melhorias significativas na qualidade das
escolas estaduais paulistas, que se reflitam principalmente em esforcos pedagdgicos
capazes de elevar o desempenho dos estudantes, garantindo que uma propor¢do cada
vez maior de alunos domine um sélido conhecimento dos contetidos e habilidades
esperados para a etapa de escolarizagido em que se encontram. (SAO PAULO,
20144, p. 6).

Para o célculo do IDESP, de acordo com o artigo 2° da Resolucdo SE 74/2008, sdo

considerados dois critérios complementares:

I- 0 desempenho escolar, medido pelos resultados alcancados no SARESP (Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo);

I1- o fluxo escolar, qual seja, em quanto tempo os alunos aprenderam, medido pela
taxa média de aprovacdo nas séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
(SAO PAULO, 2008b).

No artigo 3° a norma rege que:
[...] O IDESP subsidia:
I - 0 célculo das metas de qualidade fixadas para cada unidade escolar;

I - o indicador coletivo especifico a ser utilizado na atribuicao da bonificacdo por
desempenho ou mérito dos servidores. (SAO PAULO, 2008b, grifo nosso).

Podemos observar que a Resolugdo SE 74/2008, além de tratar sobre o IDESP, vincula
o referido indicador ao pagamento de bonificacdo por desempenho ou mérito.

Importante ressaltar que o artigo 4° da norma assinala que:

As metas de qualidade de ensino sdo fixadas:

I - individualmente para cada unidade escolar, em cada etapa da escolariza¢do do
Ensino Fundamental (42 e 82 séries) e do Ensino Médio (32 série);

Il - para cada ano desde 2008 até 2030.

Paragrafo Gnico: Em 2030 todas as unidades atingirdo IDESP iguais a 7,0, 6,0 e
5,0, respectivamente para a 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e para a 32 série
do Ensino Médio, considerando os IDESP de cada etapa da escolarizacdo apurado
em 2007 para cada unidade escolar. (SAO PAULO, 2008b, grifo nosso).

Dessa forma, a Resolugéo é finalizada com os valores que as unidades escolares
deverdo alcangar até 2030. O termo “atingirdo” presente na norma denota obrigatoriedade.
Dessa forma, percebemos que a Resolugdo exposta avanca no sentido de dar

centralidade aos resultados do SARESP. Ou seja,
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O PQE e o IDESP séo exemplos que implicam diretamente o desenvolvimento de
acOes para gerenciar as escolas e sua evolugdo. Tais agdes provocam nas escolas
medidas mais pragmaticas em torno do SARESP, um conjunto mesmo de
desdobramentos praticos acerca dos resultados dessa avaliacdo. (OLIVEIRA
JUNIOR, 2013, p. 72-73).

E necessario destacar também que além da utilizacdo dos resultados do SARESP na

composicdo do IDESP, tal indice é utilizado para pagamento de Bonificacdo, ou seja, 0

SARESP agora ndo traz apenas o desempenho dos alunos, mas também serve de instrumento

para “premiar” os profissionais da educacao.

De acordo com Oliveira Janior (2013, p. 76),

Tanto o PQE quanto a criacdo do IDESP séo grandes balizas de refinamento em
torno do SARESP, e suas relacbes e aplicacBes no setor educacional reforcam a
preocupacado, por parte do governo, com a questdo da qualidade, equidade, fluxo e
proficiéncia no contexto educacional.

Diante da exposi¢cdo da Resolucdo SE 74/2008 e da Nota Técnica da Secretaria de

Educacdo, podemos afirmar que ha evidéncias de que a centralidade do SARESP, com a

utilizacdo de seus resultados na composicdo do IDESP, ancorados numa politica pautada no

cumprimento de metas, assinalam que a qualidade educacional pode estar sendo concebida de

forma reducionista. Entretanto, devemos analisar os outros documentos levantados.

A Resolugdo SE 76/2008 que “Dispde sobre a implementacdo da Proposta Curricular

do Estado de S&o Paulo para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, nas escolas da

rede estadual”, foi disparada por Maria Helena Guimardes de Castro, entdo Secretéria de

Educacao,

[...] a vista da necessidade de:

estabelecer referenciais comuns que atendam ao principio de garantia de padrdo
de qualidade previsto pelo inciso IX do artigo 3° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n°® 9394/96;

subsidiar as equipes escolares com diretrizes e orientacfes curriculares comuns
que garantam ao aluno acesso aos contelidos basicos, saberes e competéncias
essenciais e especificas a cada etapa do seguimento ou nivel de ensino oferecido
[...] (SAO PAULO, 2008c, grifo nosso).

E possivel observar no excerto citado que a Resolucdo é embasada no principio de

“garantia de padrdo de qualidade” previsto na LDBEN/1996 e subsidiara as equipes escolares

na garantia do acesso aos alunos, do conhecimento basico.

Nesse ponto, cabe-nos resgatar a discussao realizada no capitulo 3 desta dissertacao

acerca do conceito de qualidade previsto na LDBEN/1996. A referida Lei, como ja

assinalamos ndo define qual seria o “padrdo de qualidade”. Dessa forma, depreendemos do
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exposto que o estado de Sdo Paulo “preenche” a lacuna até entdo existente, ao “amarrar” 0
IDESP e 0 PQE a sua Proposta Curricular.
Outro ponto importante é a preocupacao de garantir ao aluno o acesso aos contetdos

basicos, saberes e competéncias. Nesse sentido, Loureiro (2010, p. 36) esclarece que

Os conhecimentos a que se refere a SEE/SP ndo estariam mais na esfera dos
conteudos cientificos tradicionais, mas no ambito das chamadas “competéncias”. As
“competéncias” seriam habilidades desenvolvidas a fim de preparar o estudante para
as exigéncias do mundo “globalizado”. Percebemos que dentro da Proposta
Curricular a legitimacao da nogao de “competéncias” ¢ sustentada por uma profunda
distorcdo no sentido da relacdo ensino/aprendizagem.

Em seu artigo 1°, a referida norma estabelece que

[...] A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio, elaborada por esta Pasta, a ser implantada no ano em curso,
passa a constituir o referencial basico obrigatério para a formulagdo da proposta
pedagdgica das escolas da rede estadual.

Parégrafo Unico - A Proposta Curricular, que complementa e amplia as Diretrizes e
os Parametros Curriculares Nacionais, incorpora as propostas didaticas vivenciadas
pelos professores em suas praticas docentes e visa ao efetivo funcionamento das
escolas estaduais em uma rede de ensino. (SAO PAULO, 2008c, grifo nosso).

Do excerto acima emerge uma questdo: Como uma “Proposta” pode ser obrigatoria?
De fato, uma “Proposta” ndo deveria estar atrelada a obrigatoriedade, mas seria oferecida ou
submetida as analises e discussdes daqueles que Ihe dariam aplicabilidade?
Os componentes curriculares da “Proposta” sdo trazidos no artigo 2° da mesma
Resolucao da seguinte forma:
Artigo 2° - A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio contempla os componentes curriculares a seguir
relacionados e consubstanciados nas propostas curriculares de Lingua Portuguesa,

Arte, Educagdo Fisica. Lingua Estrangeira Moderna - Inglés, Matematica, Ciéncias,
Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia.

Paragrafo Unico - As Propostas Curriculares de que trata o caput do artigo sdo
complementadas por um conjunto de documentos, com orientacfes didaticas e
expectativas de aprendizagem, distribuidas por niveis de ensino, anos e séries.
(SAO PAULO, 2008c, grifo nosso).

Podemos perceber na norma que a “Proposta” (obrigatoria) serd efetivamente
implementada com “auxilio” de documentos orientadores e, de acordo o artigo 3°, “[...] com o
apoio de materiais impressos, recursos tecnologicos e com acles de capacitacdo e
monitoramento que, mediante a participacdo direta e continua dos educadores da rede de
ensino, possibilitardo seu aperfeicoamento.” (SAO PAULO, 2008c).

As Resolucdes SE 81/2011 (SAO PAULO, 2011b) e 3/2014 (SAO PAULO, 2014e),

dao continuidade a politica emanada da Resolucdo SE 76/2008, ao tratarem das diretrizes para
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organizacdo curricular das escolas com o objetivo de alcancar as metas da politica
educacional.
Ao analisar as decorréncias da implantacdo da reforma curricular do estado de Sao
Paulo, na organizacdo do trabalho em uma escola, Nunes (2014, p. 117) afirma que
Embora o site oficial da SEE afirme que os professores participaram do processo de
criacdo do curriculo e dos materiais que norteiam sua implantacdo, as informaces
coletadas durante a pesquisa nos levam a inferir que o processo de criacdo e

implementacdo do novo curriculo no Estado de Sdo Paulo ocorreu, pelo menos na
escola campo, de forma alheia ao interesse da unidade escolar.

De acordo com Loureiro (2011, p. 34)

Como um pacote fechado e sem discussdo com os docentes a respeito do seu proprio
trabalho, a Proposta foi imposta a todas as escolas urbanas e rurais do Estado. A
justificativa imediata de tal empreendimento se pautou, principalmente, nos
insatisfatérios resultados dos alunos no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
e no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), o que contrariava 0s
compromissos assumidos pelo Estado de S&o Paulo com relagdo a melhoria de seus
indices educacionais.

O Decreto 54.553/2009

Institui 0 Programa de Integracdo Estado/Municipio para o desenvolvimento de
acOes educacionais nas escolas das redes publicas municipais, autorizando a
Secretaria da Educacdo a representar o Estado de Sdo Paulo na celebragdo de
convénios com a Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagdo — FDE e
municipios paulistas, tendo por objeto a implementagéo do aludido programa. (SAQ
PAULO, 2009b, p. 1).

Em seu artigo 1°, a referida norma institui o Programa de Integragdo que possui a
finalidade de desenvolver “[...] a¢cBes educacionais conjuntas que proporcionem a melhoria da
qualidade da educac@o nas escolas das redes publicas municipais.”. Essas agoes, de
acordo com o artigo 2° do mesmo dispositivo legal “[...] abrangerdo os programas e projetos
desenvolvidos no dmbito da Secretaria da Educacdo voltados as atividades pedagdgicas, de
formagé&o continuada, de natureza preventiva, objetivando combater a vulnerabilidade infanto-
juvenil, e de avaliacdo do rendimento escolar.” (SAO PAULO, 2009b, p. 1, grifo nosso).

Podemos perceber a “preocupagdo” da Secretaria de Educagdo do estado com a
qualidade da educacéo dos municipios, que para ser alcancada precisa participar de programas
e projetos que véo desde a formacéo continuada até a avaliacao.

Os trés anexos do Decreto trazem as minutas-padrdo dos convénios que tratam,
respectivamente dos programas “Sao Paulo faz escola”, que institui o curriculo Unico para o
Ciclo Il do Ensino Fundamental e para o Ensino Medio; “Rede do Saber”, destinada a
formacgédo de professores, com a utilizagdo de tecnologias; “Ler e Escrever”, com agdes

voltadas para criancas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
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A Resolugdo SE 96/2008 “Estende o Programa “Ler e Escrever” para as Escolas

Estaduais de Ensino Fundamental do Interior”, considerando

- os resultados alcangados com a implantacdo, em 2008, do Programa “Ler e
Escrever”, nas escolas das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino da
Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo;

- a importancia de estender o Programa “Ler e Escrever” para as_escolas das
Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino do Interior [...] (SAO PAULO,
2008e).

Dessa forma, h4 a ampliacdo do programa aplicado por meio da Resolugdo SE
86/2007, que o instituiu considerando:
- a urgéncia em solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos de Ciclo |

com relagdo as competéncias de ler e escrever, expressas nos resultados do
SARESP 2005;

- a necessidade de promover a recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita
dos alunos de todas as séries do Ciclo I;

- a imprescindibilidade de se investir na efetiva melhoria da qualidade de ensino
nos anos iniciais da escolaridade [...] (SAO PAULO, 2007d, grifo nosso).

De acordo com o artigo 1° da referida norma os objetivos do programa sao:

| — alfabetizar, até 2010, a todos os alunos com idade de até oito anos do Ensino
Fundamental da Rede Estadual de Ensino;

Il — recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as séries do
Ciclo I do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2007d).

E possivel notar que a Resolucéo citada tem a preocupacao de recuperar os alunos néo
alfabetizados no tempo “certo”, fato demonstrado nas avaliagdes do SARESP, dando a ideia
de que o problema foi diagnosticado e com os devidos esfor¢cos na implementacdo do
programa, sera sanado.

Com fundamento no Decreto 54.553/2009, a Secretaria de Educacdo dispara a
Resolucdo SE 66/2009, considerando:

0 éxito alcancado pelos programas Ler e Escrever e Sdo Paulo faz escola,
desenvolvidos na rede estadual de ensino;

0 interesse manifestado pelos municipios na implementacdo de programas que
lograram bons resultados nas escolas da rede estadual de ensino;

a importancia da troca de experiéncias entre as diversas redes escolares na busca da
melhoria da qualidade do ensino;

a necessidade de subsidiar as agGes das autoridades interessadas na celebracdo de
convénio Estado/Municipio [...] (SAO PAULO, 2009c, grifo nosso).
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Podemos observar na norma que os programas Ler e Escrever e Sdo Paulo faz Escola
tiveram resultados tdo bons que os municipios manifestaram interesse em implanta-los para
melhorar a qualidade do ensino.

Nesse sentido, o artigo 1° do referido dispositivo legal afirma que o

[...] O Programa de Integragdo Estado/Municipio para o desenvolvimento de agdes
educacionais nas escolas das redes publicas municipais visa a universalizacdo do

ensino de qualidade, no Estado de Sdo Paulo e sera implementado de forma
descentralizada, observando-se o disposto nesta resolugdo. (SAO PAULO, 2009c).

Para efetivacdo do Programa de Integracdo o instrumento juridico utilizado é o
convénio e os programas Ler e Escrever e Sdo Paulo faz Escola “[...] se constituirdo nas
primeiras acdes previstas pelo Decreto n° 54.553/09, a serem desencadeadas pelo
Estado/Municipio.” (SAO PAULO, 2009c).

Em 2013, o Decreto 59.863 altera o Decreto 54.553/2009, passando seu artigo 3°, a
vigorar com outra redacgdo, como podemos observar no Quadro 6.

Quadro 6 — Alteracdo do Decreto 54.553/2009 pelo Decreto 59.863/2013

Decreto 54.553/2009

Decreto 59.863/2013

Artigo 3° - Fica a Secretaria da Educacdo autorizada
a representar o Estado na celebragdo de convénios
com a Fundagdo para o Desenvolvimento da
Educacdo - FDE e Municipios paulistas, tendo por
objeto a implementacdo dos programas e projetos
referidos no artigo 2° deste decreto, nas escolas das
redes publicas municipais, de forma integrada a rede
publica estadual de ensino.

Paragrafo Unico - Os convénios de que trata o
“caput” deverdo obedecer as minutas-padréo
constantes dos Anexos I, Il e 111 deste decreto. (SAO

PAULO, 2009c, p. 1).

"Artigo 3° - Fica a Secretaria da Educagdo autorizada
arepresentar o Estado na celebracdo de convénios
com 0s municipios paulistas, tendo por objeto a
implementacdo dos programas e projetos referidos no
artigo 2° deste decreto, nas escolas das redes publicas
forma rede

municipais, de integrada  a

publica estadual de ensino.

Paragrafo Gnico- Os convénios de que trata o
"caput" deste artigo deverdo obedecer ao contido nos
Anexos | e Il deste decreto.”. (NR) (SAO PAULO,
2013b, p. 10).

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo

A norma autorizava a Secretaria de Educacéo a representar o Estado na celebragéo de
convénios entre a FDE e 0s municipios paulistas e na norma posterior a Secretaria fica
autorizada a representar o estado na celebracéo de convénio apenas com 0s municipios.

Na minuta-padrdo para implementacdo do programa S&o Paulo faz Escola ha uma

alteracdo nas clausulas que tratam sobre as obrigacdes das partes envolvidas no convénio,
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cabendo ressaltar que o Decreto 59.863/2013 traz as agdes do referido programa, que néo

estavam presentes no Decreto anterior, como podemos observar no Quadro 7.

Quadro 7 — Alteracdo da minuta-padrao do Programa SPFE - “Do objeto”

Decreto 54.553/2009 Decreto 59.863/2013
CLAUSULA PRIMEIRA CLAUSULA PRIMEIRA
Do Objeto Do Objeto

O presente convénio tem por objeto a implementacédo
do programa “Sao Paulo faz escola”, nas escolas da
rede publica municipal, de forma integrada a rede
publica estadual de ensino, de acordo com o Plano de
Trabalho que integra o presente instrumento como
Anexo. (SAO PAULO, 2009c, p. 1)

O presente convénio tem por objeto a implementacédo

do programa "S&o Paulo Faz Escola”,
compreendendo acfes de formacéo profissional,
acompanhamento institucional e contetdo
didatico para professores e alunos, nas escolas da
rede publica municipal, de forma integrada a rede
publica estadual de ensino, de acordo com o Plano de
Trabalho que integra o presente instrumento como

Anexo. (SAO PAULO, 2013b, p. 10, grifo nosso)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo

O Quadro 7 mostra que, com a alteracio no modelo do convénio, ficaram
especificadas as a¢des contidas no programa.

Com a nova configuragio do modelo do convénio, alteraram-se também as
“Atribui¢oes dos Participes”, que aumentaram bastante, como podemos observar no Quadro
8.

Quadro 8 - Alteragdo da minuta-padréo do Programa SPFE - “Das Atribuigdes”

Decreto 54.553/2009

Decreto 59.863/2013

CLAUSULA TERCEIRA
Das Atribuicdes dos Participes
Para a execug¢do do presente convénio os participes
teréo as seguintes atribuices:

I - compete a SECRETARIA:

a) autorizar a reproducdo dos materiais pedagdgicos
relativos ao projeto “Sao Paulo faz escola”, que
constam do curriculo oficial do Estado de S&o Paulo,
desde que respeitada a integridade da obra e dos
créditos relativos aos direitos autorais, em
conformidade com o estabelecido no Plano de
Trabalho;

b) orientar a rede municipal de ensino na reprodugéo

CLAUSULA TERCEIRA
Das Atribuicdes dos Participes
Para a execug¢do do presente convénio os participes
terdo as seguintes atribuices:

I - compete a SECRETARIA:;

a) organizar as acOes objetivando a implantacdo do
programa "S&o Paulo Faz Escola” na rede municipal
de ensino;

b) designar profissionais

responsaveis  pelo

acompanhamento do programa "Sdo Paulo Faz
Escola" no MUNICIPIO;
C) prever, em seu or¢amento, 0S recursos Necessarios

ao atendimento das despesas decorrentes deste
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dos materiais referidos na alinea anterior, por
disciplina e ano do ciclo Il do ensino fundamental;
MUNICIPIO durante as

negociacBes dos direitos autorais protegidos, em

c) dar suporte ao
conformidade com a Lei federal n°® 9.610, de 19 de
1998;

d) conduzir as acBes contempladas neste instrumento

fevereiro de

e no Plano de Trabalho em conformidade com a

Politica Educacional do Estado;

convénio sob sua responsabilidade;

d) conduzir as a¢bes contempladas neste instrumento
e noPlano de Trabalho, em conformidade com a
Politica Educacional do Estado;

e) receber, conferir e validar o Plano de Trabalho,
bem como os demais documentos necessarios a
assistir 0

celebracdo do convénio, além de

MUNICIPIO quanto aos assuntos pertinentes ao
Programa;

f) organizar o cronograma das acbes de formacéo
do coordenador geral do programa "S&o Paulo Faz
Escola" no MUNICIPIO;

g) disponibilizar, em conjunto com o MUNICIPIO,
espacos com a finalidade de promover os encontros
de formacéo do coordenador geral;

h) responsabilizar-se pela reprodugdo e entrega dos
materiais pedagdgicos relativos ao programa "S&o
Paulo Faz Escola", que constam do Curriculo Oficial
do Estado de S&o Paulo, respeitada a integridade da
obra, em local indicado pelo MUNICIPIO;

i) adotar as providéncias necessarias a preservagdo
dos créditos de diretos autorais, em conformidade
com a Lei federal n® 9.620, de 19 de fevereiro de
1998;

I1 - compete a0 MUNICIPIO:

a) elaborar o plano de implantagdo do programa “Sao
Paulo faz escola” nas escolas da rede publica
municipal;

b) negociar diretamente a autorizacdo de reprodugéo
de materiais pedagogicos referidos na alinea “a”, do
item |, desta clausula, com os respectivos titulares, de
modo a preservar 0s direitos autorais em
conformidade com a Lei federal n® 9.610, de 19 de
fevereiro de 1998;

C) reservar em seu orgamento 0S recursos necessarios
ao atendimento das despesas decorrentes deste
convénio sob sua responsabilidade. (SAO PAULO,

2009c, p. 1)

Il - compete a0 MUNICIPIO:

a) indicar um coordenador geral que serd o
responsavel pelas a¢des do programa "Séo Paulo Faz
Escola" no MUNICIPIO;

b) reservar em seu orgamento 0s recursos necessarios
ao atendimento das despesas decorrentes deste
convénio sob sua responsabilidade;

c) elaborar o plano de implantagéo do programa "Séo
Paulo Faz Escola” nas escolas da rede publica
municipal, em colaboracdo com 0s representantes
locais da SECRETARIA;

d) organizar horario de trabalho pedagdgico
coletivo para planejamento e formacgdo dos
professores envolvidos no programa ""Sdo Paulo
Faz Escola™, sob a supervisdo de um coordenador

pedagogico ou funcdo equivalente;
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e) providenciar o deslocamento dos seus
profissionais, envolvidos na execu¢do do objeto do
convénio, para participar das a¢des de formacéo
organizadas pela SECRETARIA,;

f) distribuir os materiais pedagdgicos relativos ao
programa "Séo Paulo Faz Escola" para os professores
e alunos das escolasda rede publica municipal,
proporcionando sua utilizacéo, ndo cabendo
devolugdo dos mesmos a SECRETARIA. (SAO
PAULO, 2013b, p. 11)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo.

Destacamos no Quadro 8 que o municipio devera organizar horario de trabalho
pedagdgico coletivo para realizar o planejamento e a formacdo dos professores envolvidos no
referido programa e deverd fazer com que os profissionais envolvidos na execucdo do
programa participem da formacéo organizada pela Secretaria de Educacdo. Desses destaques
emergem algumas questdes. Se 0 municipio celebra convénio com a Secretaria de Educacéo
do estado de Sdo Paulo para implantacdo do programa, todos os profissionais devem estar
envolvidos ou é opcional? Essa é uma questdo importante, pois a minuta-padrdo diz, de forma
clara, “planejamento e a formagdo dos profissionais envolvidos no programa”. A outra
questdo esta relacionada ao segundo destaque do Quadro 8: Quais seriam os profissionais
executores do programa?

Ainda sobre a minuta-padrdo do programa Séo Paulo faz Escola, destacamos que
houve alteracdo no prazo de vigéncia do convénio que era de 24 meses com possibilidade de
prorrogacdo até o limite de 60 meses e que passa a ser de 12 meses, também com prorrogacédo
até o limite de 60 meses.

Com relagdo ao programa “Ler e Escrever”, as alteragdes realizadas seguiram a
mesma direcdo do programa analisado anteriormente, passando o prazo de vigéncia do
convénio a ser de 12 meses, com a possibilidade de prorrogacéo até o limite de 60 meses.

Diante do exposto acerca dos programas que fazem parte do curriculo do estado de
Sao Paulo, é possivel afirmar que tais iniciativas da Secretaria de Educacdo estdo atreladas
aos resultados do SARESP, como evidenciado, por exemplo na Resolucdo SE 86/2007, que
instituiu o Programa Ler e Escrever, considerando a urgéncia de sanar “[...] as dificuldades
apresentadas pelos alunos de Ciclo I com relacdo as competéncias de ler e escrever,
expressas nos resultados do SARESP 2005 [...]” (SAO PAULO, 2007d, grifo nosso). Dessa
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forma, os resultados do SARESP, que compdem o IDESP, parecem estar agora atrelados a um
curriculo.

A partir da vinculagdo SARESP-IDESP-CURRICULO, constante dos documentos
oficiais selecionados, entendemos que a organizacdo do trabalho escolar pode ser modificada
para 0 cumprimento das exigéncias das avaliagdes em larga escala. No entanto, de acordo
com Nunes (2014, p. 116), “Os dados obtidos na escola campo, por meio de observagdes,
analise documental e entrevistas com o0s educadores nos permitem afirmar que tais

orientagdes convivem com contradigdes importantes.”. A autora pontua ainda que

Na escola pesquisada, embora o curriculo esteja presente sob a forma de uma
sequéncia de atividades propostas, a padronizagdo almejada ndo se concretiza, uma
vez que a relacéo dos profissionais com os materiais fornecidos tem variacdes: desde
a recusa, passando pela aceitacéo parcial e chegando a total adesdo. (NUNES, 2014,
p. 116).

Por meio da pesquisa mencionada é possivel inferir que os documentos oficiais nem
sempre conseguem obrigar que as escolas cumpram totalmente seus objetivos, havendo,
portanto, profissionais que, por diversos motivos, se recusam a materializar a politica
oficializada.

A autora menciona ainda o reconhecimento, por parte dos professores, dos indices,
como IDESP e IDEB como forma de afericdo da qualidade e o entendimento desses
profissionais de que a padronizacao curricular € uma maneira que a SEE-SP encontrou para
elevacdo desses indices (NUNES, 2014), sendo que “As criticas que os educadores
entrevistados tecem sdo em relacdo a politica do governo de atrelar os resultados obtidos nas
avaliagdes externas com a politica de bonificagdo salarial.” (NUNES, 2014, p. 116), assunto
que seré tratado posteriormente.

Os dados da pesquisa apontam ainda que “[...] em nenhum momento houve pausa para
reflexdo sobre o porqué das reais necessidades de um curriculo Unico para as escolas
publicas.” e que foi observada “[...] uma grande dificuldade da escola conseguir se organizar
para o trabalho coletivo.”, sendo que “[...] os sujeitos fazem apropriacdes individualizadas do
curriculo.” (NUNES, 2014, p. 117).

Com a dificuldade de organizagdo coletiva na escola pesquisada, Nunes (2014)
questiona se as reflexdes acerca do curriculo fazem parte da politica educacional do estado de
Sdo Paulo e destaca que “[...] a logica da SEE ¢ dar prioridade a apropriacéo inercial dos
instrumentos do curriculo oficial, em detrimento de reflexdes sobre o tema, por parte dos
profissionais responsaveis pela implementacao e utilizagdo do material.” (NUNES, 2014, p.

118).



151

A Resolugido SE 86/2008 “Dispde sobre diretrizes e procedimentos para atendimento a
demanda escolar nas unidades escolares da Rede Estadual de Ensino” ao considerar “[...] a
necessidade de proporcionar melhores condi¢cdes de organizacdo e funcionamento das
unidades escolares quanto ao nimero médio de alunos por classe, de forma a assegurar um
funcionamento mais adequado e a efetiva melhoria da oferta e qualidade de ensino [...]”
(SAO PAULO, 2008d, grifo nosso).

Reforcando a ideia j& mencionada em outros dispositivos, a norma acima mencionada
traz a necessidade de “melhoria da qualidade do ensino” e “funcionamento mais adequado”,
levando-nos a questionar: O funcionamento ja estaria adequado?

Para dar conta desse funcionamento “mais adequado” e da “melhoria da qualidade”, o
artigo 1° da norma rege que “[...] a oferta de educacdo basica abrangera os ensinos
fundamental e médio e a modalidade de educacdo de jovens e adultos em ambos os niveis,
preferencialmente, com a inclusdo de alunos com deficiéncia.” (SAO PAULO, 2008d).

J& o artigo 2° traz a seguinte redacéo:

[...] na organiza¢do do atendimento & demanda escolar nas escolas estaduais,
sempre que houver disponibilidade de recursos fisicos, deverdo ser observados
como critérios para organizacdo e composi¢do de classes/turmas os seguintes
referenciais quanto a média de alunos por classe:

I - 30 alunos para as classes das séries/anos iniciais do ensino fundamental;
Il - 35 alunos para as classes das séries/anos finais do ensino fundamental;
111 - 40 alunos para as classes do ensino médio;

IV - 40 alunos para as turmas de educacdo de jovens e adultos, nos dois niveis de
ensino: fundamental e médio;

V- 15 a 20 alunos para as turmas do Projeto Intensivo no Ciclo - PIC de 3% e 42
séries do ensino fundamental,

VI - 12 a 15 alunos na oferta de servigos de apoio pedagdgico especializado,
SAPE(s), e para o atendimento escolar de alunos com deficiéncia, a partir dos
principios da educagdo inclusiva, em conformidade com o disposto na Resolugdo n®
11/2008;

VII- as turmas de recuperacdo paralela serdo constituidas de 15 a 20 alunos e
organizadas em conformidade com as diretrizes fixadas na Resolugéo n° 40/2008;

Paragrafo unico - Casos excepcionais deverdo ser submetidos a analise da Diretoria
Ensino e a homologacdo anual da respectiva Coordenadoria. (SAO PAULO, 2008d,
grifo nosso).

Ao fazer uma leitura do artigo citado, da-se a impressdo de que existe uma
preocupacdo com o numero de alunos por classe, para que o trabalho seja desenvolvido de
forma adequada. Entretanto, esse funcionamento “mais adequado” sera executado caso haja

disponibilidade de recursos fisicos.
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Outras questdes sdo tratadas na Resolucdo, como por exemplo, os parametros que a
escola deverd observar para atender a demanda, como proposto nos incisos | a V do artigo 3°:
| - a matricula em turno compativel com a idade cronolégica, respeitando, inclusive,
o turno de trabalho do aluno;

Il - o atendimento, preferencialmente, em escola publica proxima a residéncia do
aluno;

111 - a oferta de transporte somente para os alunos residentes na zona rural do mesmo
municipio; para os alunos residentes em areas urbanas de dificil acesso ou para
melhor acomodacgdo da demanda escolar e para alunos com deficiéncia, quando
necessario;

IV - a inclusdo do aluno com deficiéncia, sempre que possivel, nas unidades
escolares que tenham condicBes adequadas de acessibilidade;

V - a oferta de vagas aqueles com defasagem idade/série na modalidade de ensino
adequada. (SAO PAULO, 2008d).

O nuimero de alunos por sala, de acordo com a norma devera observar um “[...] indice
de metragem de 1,20 m2 por aluno em carteira individual, [...] correspondendo, no minimo, a
1,00 m2 por aluno [...]” (SAO PAULO, 2008d).

Diante do exposto, € possivel afirmar que o documento se manifesta acerca de
componentes que sdo importantes para o atendimento adequado. Portanto, em nossa
compreensdo nao cabe o termo “mais adequado”.

Outro ponto importante é que as questBes tratadas na norma estdo condicionadas a
disponibilidade de recursos fisicos, o que se torna um impeditivo para que o funcionamento se
dé de forma adequada.

Com muitos dispositivos legais correlatos, a Lei Complementar 1.078/2008 “Institui a
Bonificagcdo por Resultados — BR, no ambito da Secretaria de Educagdo”, a ser paga, de
acordo com o artigo 1°, “[...] aos servidores em efetivo exercicio na Secretaria da Educagéo,
decorrente do cumprimento de metas previamente estabelecidas, visando a melhoria e ao
aprimoramento da qualidade do ensino publico.” (SAO PAULO, 2008f, p. 1, grifo nosso).

Em seu 2° artigo, a referida Lei explicita que a Bonificacdo ndo € vinculada ao salario
do servidor e que esta vinculada ao cumprimento de metas fixadas pela Administragdo (SAO
PAULO, 2008f).

De acordo com o artigo 3°, A BR serd paga proporcionalmente ao cumprimento de
metas e para tanto, as unidades administrativas e as unidades de ensino se submeterdo “[...] a
avaliacdo destinada a apurar os resultados obtidos em cada periodo, de acordo com o0s

indicadores ¢ metas [...]”, sendo que as ultimas “[...] deverdo evoluir positivamente em
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relacdo aos mesmos indicadores do periodo imediatamente anterior ao de sua definicéo [...]”
(SAO PAULO, 2008f, p. 1).

Segundo os documentos, a BR possui 0 objetivo de melhorar e aprimorar a qualidade
do ensino puablico. Entretanto essa melhoria esta pautada na “recompensa” (OU punicao)
aquelas unidades escolares ou unidades administrativas que cumprirem metas pre-
estabelecidas pela Administracéo.

O artigo 4° da Lei 1.078/2008 considera:

| - indicador:

a) global: indice utilizado para definir e medir o desempenho de toda a Secretaria
da Educagéo;

b) especifico: indice utilizado para definir e medir o desempenho de uma ou mais
unidades de ensino ou administrativas;

Il - meta: valor a ser alcancado em cada um dos indicadores, globais ou
especificos, em determinado periodo de tempo;

Il - indice de cumprimento de metas: a relagdo percentual estabelecida entre o
valor efetivamente alcangado no processo de avaliacdo e a meta fixada;

IV - indice agregado de cumprimento de metas: a consolidagéo dos indices de
que trata o inciso Il deste artigo, conforme critérios a serem estabelecidos por
comissdo intersecretarial, na forma do artigo 6° desta lei complementar, podendo ser
adotados pesos diferentes para as diversas metas;

V - retribuicdo mensal: a retribuicdo pecunidria mensal efetivamente percebida
e em carater permanente pelo servidor, durante o periodo de avalia¢do,
excetuados os valores referentes ao abono de permanéncia, acréscimo de um terco
de férias, décimo terceiro salario, salario-familia, salario-esposa, adicional de
insalubridade e periculosidade, adicional noturno, auxilio-transporte, adicional de
transporte, diérias, didria de alimentacdo, ajuda de custo para alimentagdo,
reembolso de regime de quilometragem, gratificagdo pela participagdo em 6rgdos de
deliberacdo coletiva, prestacdo de servico extraordindrio, vantagens pecunidrias de
carater indenizatorio, Bonificagdo por Resultados - BR e outras vantagens de mesma
natureza, bem como os valores referentes ao atraso no pagamento de qualquer das
verbas referidas neste inciso, do exercicio corrente e de anteriores;

VI - dias de efetivo exercicio: os dias do periodo de avaliacdo em que o servidor
tenha exercido regularmente suas funcfes, desconsiderada toda e qualquer
auséncia, a excec¢do das que se verificarem em virtude de férias, licenca a gestante,
licenca-paternidade e licenca por adocao;

VII - indice de dias de efetivo exercicio: a relacdo percentual estabelecida entre
os dias de efetivo exercicio a que se refere o inciso VI deste artigo e o total de dias
do periodo de avaliagcdo em que o servidor deveria ter exercido regularmente suas
funcdes. (SAO PAULO, 2008f, p. 1, grifo nosso).

Pelo que podemos observar, a BR esta pautada nas metas dos indicadores, que deverado
ser cumpridas em determinado periodo de tempo. A partir desse indicador e da meta

estabelecida é consolidado o indice de cumprimento de metas.
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A avaliacdo dos resultados prevista no 3° artigo da Lei, de acordo com o 5° artigo
“[...] sera baseada em indicadores que deverao refletir o desempenho institucional no sentido
da melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, podendo considerar, quando for o
caso, indicadores de desenvolvimento gerencial e absenteismo.”. Esses indicadores, de acordo

com o paragrafo tnico do mesmo artigo:

[...] seréo definidos para periodos determinados, observados os critérios de:

1 - alinhamento com os objetivos estratégicos da Secretaria da Educacéo;

2 - comparabilidade ao longo do tempo;

3 - mensuracao objetiva e apuracdo a partir de informacGes previamente existentes;

4 - publicidade e transparéncia na apuracdo. (SAO PAULO, 2008f, p. 1, grifo
N0sso0).

A melhoria da qualidade aparece novamente na Lei de forma reduzida a indicadores,
que deverdo estar em consonancia com objetivos da Secretaria de Educagdo, para que possam
ser comparadas. A “mensuragdo objetiva” parece dar credibilidade ao processo que traduz a
qualidade da educacdo em numeros e a “publicidade e transparéncia” parecem validar toda
essa “légica”.

Outro ponto a ser destacado na Lei esta relacionado aos indicadores globais, a
definicdo de seus critérios de apuracéo e avaliacdo e as metas da Secretaria da Educacdo, que

[...] serdo definidos mediante proposta do Secretario da Educacdo, por comissao
intersecretarial, a ser constituida em decreto, integrada pelos Titulares das seguintes
Pastas:

| — Secretaria da Casa Civil, que presidira a comissao;
Il — Secretaria da Fazenda;
I11 — Secretaria de Economia e Planejamento;

IV — Secretaria de Gestdo Pdblica. (SAO PAULO, 2008f, p. 1).

Da citacdo acima temos duas observacgdes a fazer. Primeiramente que o Secretério da
Educacéo propde os indicadores globais, os critérios de avaliagdo e as metas, sem a consulta
as unidades escolares, que conhecem seus limites e suas possibilidades de melhoria. O
segundo ponto que verificamos é que o Secretario da Educacdo oferece a proposta, mas a
decisdo é tomada por integrantes de outras pastas.

De acordo com a Lei, a periodicidade da avaliagdo ndo sera superior a um ano, “[...]
sendo facultada a sua realizacdo em periodos menores e distintos entre as unidades de ensino
e administrativas, quando for o caso” (SAO PAULO, 2008f, p. 1) e o periodo é definido pelo

Secretério da Educacéo.
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Sobre o valor da BR, a ser pago anualmente, o célculo se da, de acordo com o artigo
90.
[...] sobre até 20% (vinte por cento) do somatorio da retribuicdo mensal do servidor
relativo ao periodo de avaliacdo, multiplicado pelo:

| - indice agregado de cumprimento de metas especificas obtido pela unidade de
ensino ou administrativa; e

II - indice de dias de efetivo exercicio. (SAO PAULO, 2008f, p. 1).

Os paragrafos relacionados ao artigo 9° regem que:

§ 1°- O montante total a ser despendido com o pagamento da Bonificacdo por
Resultados - BR podera superar o limite a que se refere o "caput" deste artigo,
respeitada a dotacdo orcamentaria, conforme resolugdo conjunta a ser editada por
comisséo intersecretarial, na forma do artigo 6° desta lei complementar, em funcéo
dos resultados globais obtidos nos periodos de avalia¢do, devendo o valor a ser pago
ao servidor obedecer ao disposto nos incisos | e 11 deste artigo.

§ 2°- Os servidores de unidades de ensino ou administrativas cujo indice de
cumprimento de metas especificas for superior as metas definidas poderdo
receber um adicional de até 20% (vinte por cento) do valor da Bonificagio por
Resultados - BR, conforme resolucdo conjunta a ser editada por comissdo
intersecretarial, na forma do artigo 6° desta lei complementar.

§ 3°- A Bonificagdo por Resultados - BR sera paga em até 2 (duas) parcelas,
durante o ano seguinte ao do término do periodo de avaliagdo. (SAO PAULO,
2008f, p. 1, grifo nosso).

Os paragrafos acima citados assinalam que o limite de 20% da retribuicdo mensal do
servidor podera ser superado se as metas especificas forem superiores as metas estabelecidas e
que os servidores das unidades que superarem as metas estabelecidas poderdo receber um
adicional de até 20% do valor da BR. Destacamos que o termo “poderdo receber” ndo
significa, em nosso entendimento, que receberdo de fato.

De acordo com o artigo 10 da Lei, receberdo a BR o0s servidores que tiverem “[...]
participado do processo para cumprimento das metas em pelo menos 2/3 (dois tergos) do
periodo de avaliagdo.” (SAO PAULO, 2008f, p. 1), sendo que os servidores afastados
receberdo proporcionalmente aos dias de efetivo trabalho na Secretaria de Educacéo.

Sobre a referida Lei, Alcantara (2010, p. 45) assinala que

Uma das principais inadequagdes de politicas que pretensamente bonificam e/ou
premiam o mérito é que desconsideram as questdes remuneratorias. Seria mais
adequado que a remuneracdo do professor ou de qualquer outro profissional ndo
tivesse que ser complementada por meio de bonificagdes ou premiacdes sempre
relacionadas a dados estatisticos de pouca relevancia se avaliados isoladamente do
contexto que os produziram.

O Decreto 54.043/2009 “Dispde sobre a constituicdo da comissao intersecretarial a

que se refere o artigo 6° da Lei Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008, que
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institui Bonificacdo por Resultados - BR, no &mbito da Secretaria da Educagdo, e da
providéncias correlatas” (SAO PAULO, 2009d, p. 1).

A referida norma regulamenta a comissao intersecretarial prevista no artigo 6° da Lei
Complementar 1.078/2008, trazendo em seu artigo 1° novamente a composi¢do da comissao
que a Casa Civil que presidird, a Secretaria da Fazenda e a Secretaria de Economia e
Planejamento e Secretaria de Gestdo Publica. O paragrafo tnico do mesmo artigo assinala que
“Os Secretarios de Estado, em seus impedimentos e auséncias, serdo substituidos pelos
respectivos Secretarios Adjuntos”, redagdo que ndo estava presente na Lei.

As responsabilidades da comissdo intersecretarial estdo elencadas com a seguinte
redacgéo:

Artigo 2° - Para fins de determinacéo da Bonificagdo por Resultados - BR, instituida
nos termos do artigo 1° da Lei Complementar n® 1.078, 17 de dezembro de 2008,

cabe a comissdo de que trata o artigo 1° deste decreto, por meio de resolucéo
conjunta de seus membros:

I - definir os indicadores globais e seus critérios de apuragdo e avaliacdo, mediante
proposta do Secretario da Educacéo;

I - fixar as metas para os indicadores definidos no inciso I deste artigo, depois de
pactuadas com o Secretario da Educacéo. (SAO PAULO, 2009d, p. 1).

Como manda a legalidade, o Decreto 54.043/2009 regulamenta a Lei Complementar
1.078/2008, sem alterar seus objetivos.

Na mesma direcdo, o Decreto 54.173/2009 regulamenta a Lei Complementar
1.078//2008, dispondo “[...] sobre a fixagdo de percentual para fins de pagamento da
Bonificagdo por Resultados — BR [...]”, sendo para o ano de 2008, “[...] o percentual a ser
aplicado sobre o somatério da retribuicdo mensal do servidor no periodo de avaliacéo, [...] em
20% (vinte por cento).” (SAO PAULO, 2009, p. 3).

O Decreto 54.174/2009 rege sobre a BR, “[...] a ser paga aos servidores afastados com
fundamento na Lei Complementar 343, de 6 de janeiro de 1984, e para o Programa de Agédo
de Parceria Educacional Estado-Municipio”, aplicando “[...] o Indice de Cumprimento de
Metas — IC, correspondente aos das unidades pertencentes a administracdo geral da Secretaria
da Educacéo, na forma definida em resolucio.” (SAO PAULO, 2009f, p. 3).

Da mesma forma que o Decreto anteriormente analisado, o Decreto 54.174/2009
regulamenta a Lei Complementar 1.078/2008, nao havendo, portanto, alteragdes na “logica”
emanada pelo dispositivo legal de origem.

Também relacionada a Lei 1.078/2008, a Resolugcdo SE 21/2009 “Dispde sobre a

fixacdo de metas para os indicadores especificos das unidades escolares da Secretaria de
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Educacdo, para fins de pagamento da Bonificacdo por Resultados — BR [...] para o exercicio
de 2008.” (SAO PAULO, 2009g). No anexo da referida norma, encontram-se as metas para o
IDESP por escola, para o ano de 2008 e o valor do IDESP de 2007, para 4% série do Ensino
Fundamental, para 8?série do Ensino Fundamental e para 3%série do Ensino Médio.

A Resolucdo SE 22/2009, define os indicadores especificos para fins de pagamento da

BR em seu artigo 1° da seguinte maneira:

| - indice de desenvolvimento da educacdo do Estado de Séo Paulo (IDESP) da 12 a
42 série do ensino fundamental;

Il - indice de desenvolvimento da educacéo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) da 5% a
82 série do ensino fundamental; e

[ - indice de desenvolvimento da educagdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) do
ensino médio. (SAO PAULO, 2009h).

Dessa forma, compreendemos que a Resolugdo SE 22/2009 consolida os valores do
IDESP como Indicadores Especificos, como ja usado na norma anterior para os fins de
pagamento da BR do exercicio de 2008.

O artigo 2° da Resolugao SE 22/2009 rege que o IDESP sera calculado “[...] para cada
unidade de ensino ou administrativa da Secretaria da Educacdo, na conformidade da
Resolucio Conjunta CC/SF/SEP/SGP-1, de 10 de margo de 2009.” (SAO PAULO, 2009h). O
paragrafo unico do mesmo artigo aponta que “As unidades de ensino da rede estadual serdo
classificadas, em ordem decrescente, conforme o respectivo indice de desenvolvimento da
educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP), com a formacao de listas especificas para cada
nivel de ensino.” (SAO PAULO, 2009h).

O disposto no artigo 2° é bastante importante, pois, trata-se de uma fase bastante
dificil do processo avaliativo que ocorre no estado de Sdo Paulo: a classificacdo das escolas,
com formacéo de listas, procedimento que ndo vai ao encontro da nossa perspectiva tedrica
acerca do campo da avaliagdo educacional.

Nesse sentido, compreendemos que “[...] ¢ oportuno observar que a divulgagdo da
classificacdo das escolas e das unidades administrativas em um ranking exp0e essas unidades
a situagoes constrangedoras, ¢ o caso das unidades de pior avaliagdo.” (ALCANTARA, 2010,
p. 70).

O artigo 4° do dispositivo traz a formula do “[...] indice de Cumprimento de Metas —

IC, a ser calculado para cada indicador especifico [...]” que

[...] é a razéo entre o valor efetivamente obtido no IDESP (IDESP-EF) subtraido do
valor do IDESP tomado como linha de base (IDESP-BASE) e o valor da meta do
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IDESP (IDESP-META) subtraido do valor do IDESP tomado como linha de base
(IDESP-BASE), na seguinte forma:

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

§ 1°- o valor do IDESP tomado como linha de base (IDESPBASE) é o IDESP
obtido pela unidade administrativa e de ensino, e quando for o caso, por nivel de
ensino, no exercicio imediatamente anterior.

§ 2°-0 valor de cada indice de Cumprimento de Metas - IC, sera:
1. igual a 1 (um) quando as metas forem cumpridas integralmente;
2. nunca inferior a 0 (zero); e

3. considerado até o limite de 1,2 (um inteiro e vinte centésimos), em caso de
superacéo das metas. (SAO PAULO, 2009h).

Diante do exposto, inferimos que a norma da aplicabilidade a Lei 1.078/2008, ao
trazer a formula para calcular o IC, necessario para o pagamento da BR. Além disso,
regulamenta a classificacdo das escolas por meio de listas, que ja tinha sido exposta nos
anexos da Resolucédo SE 21/20009.

Dando continuidade aos seus atos, a Resolucdo SE 23/2009 trata sobre o direto a

percepcdo da BR, que de acordo com o artigo 1°

[...] seré paga ao servidor das unidades de ensino ou administrativas da Secretaria da
Educacdo, que tenha participado do processo para cumprimento das metas com pelo
menos 2/3 (dois tercos) de efetivo exercicio no periodo de avaliagao.

Paragrafo Gnico - Obedecido ao disposto no “caput” deste artigo e nos termos desta
resolucdo, a Bonificacdo por Resultados - BR, também serd paga ao servidor que
durante o periodo de avaliagdo:

1. ingresse ou passe a ter exercicio na Secretaria da Educacao;

2. seja afastado ou transferido das unidades administrativas da Secretaria Educag&o;
e

3. vier a se aposentar ou falecer, for exonerado ou dispensado. (SAO PAULO,
2009h).

O referido dispositivo legal também trata das seguintes questdes:

e As metas dos indicadores (que serdo anuais);

e O periodo de avaliacdo (de 1° de janeiro a 31 de dezembro de cada ano);

e O cumprimento da meta (que sera apurado pelo 1C);

e O valor de cada IC (que ¢ igual a 1 quando as metas forem cumpridas de forma
integral; nunca inferior a zero e até o limite de 1,20, quando superadas as metas)

e A publicacdo anual, pelo Secretario da Educacdo, do IC das unidades de ensino ou

administrativas, no primeiro trimestre do exercicio seguinte ao considerado;
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e A possibilidade de interposicdo de recursos quando o dirigente da unidade néo

concordar com o valor do IC;

e OvalordaBR, que

[...] correspondera ao produto do Percentual — P [...] pelo somatorio da Retribuicdo
Mensal do Servidor no Periodo de Avaliagdo — RM, pelo Indice de Cumprimento de
Metas — IC e pelo Indice de Dias de Efetivo Exercicio no Periodo de Avaliacdo —
DEPA.

BR =P x RM x IC x DEPA (SAO PAULO, 2009h).

De acordo com esta Resolugdo, o “Percentual — P” corresponde ao exposto no 8 1° do

artigo 9° da Lei 1.078/2008, que rege “O montante total a ser despendido com o pagamento

da Bonificacdo por Resultados - BR podera superar o limite a que se refere o “caput” deste

artigo [...]” que diz que o valor da BR

[...] a ser pago anualmente, sera calculado sobre até 20% (vinte por cento) do
somatdrio da retribuicdo mensal do servidor relativo ao periodo de avaliagdo,
multiplicado pelo:

| - indice agregado de cumprimento de metas especificas obtido pela unidade de
ensino ou administrativa; e

II - indice de dias de efetivo exercicio. (SAO PAULO, 2008f, p. 1).

E possivel observar que a Resolucdo SE 23/2009 também dé aplicabilidade a Lei

1.078/2008 ao trazer os calculos que faltavam nas normas anteriores.

Seguindo a mesma direcdo, as Resolugdes SE 25/2009 e 26/2009 trazem,

respectivamente, o valor do IC, “[...] das unidades escolares ¢ administrativas da Secretaria da

Educagao, referente ao ano de 2008 “[...]” (SAO PAULO, 2009j) e os indicadores especificos

das unidades escolares para o pagamento da BR referente ao exercicio de 2009. (SAO

PAULO, 2009K).

Como na Resolu¢do SE 22/2009, a Resolucdo SE 31/2010 institui a definicdo dos

indicadores especificos, com algumas diferencas, como podemos observar no Quadro 9.

Quadro 9 — Diferencas entre as Resolucdes SE 22/2009 e 31/2010

Resolugdo SE 22/2009

Resolucéo SE 31/2010

Art. 2° - O indice de desenvolvimento da educagdo
do Estado de Sé&o Paulo (IDESP), seréa calculado para
cada unidade de ensino ou administrativa da
Secretaria da Educacdo, na conformidade da

Resolucdo Conjunta CC/SF/SEP/SGP-1, de 10 de

Art. 2° - O indice de Desenvolvimento da Educacio
do Estado de S&o Paulo (IDESP) sera calculado para
cada unidade, de ensino ou administrativa, da
Secretaria da Educacdo, em conformidade com o

disposto na Resolugdo Conjunta CC/SF/SEP/ SGP n°
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marco de 2009.

Paragrafo Unico - As unidades de ensino da rede
estadual serdo classificadas, em ordem decrescente,
conforme o respectivo indice de desenvolvimento da
educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP), com a
formacdo de listas especificas para cada nivel de

ensino.

1, de 10 de marc¢o de 2009.

NAO POSSUI PARAGRAFO

Art. Gnico - para o ano de 2008, excepcionalmente:

I - as metas para cada indicador serdo fixadas até o
dia 31 de margo de 2009 e

Il - para as unidades de ensino situadas no decil
superior de cada lista a que se refere o parégrafo
Gnico do artigo 2° desta resolugdo, o indice de
Cumprimento de Metas - IC correspondera ao maior
valor entre o respectivo indice e o indice das
unidades pertencentes a administragdo geral da
Secretaria da Educacéo.

(SAO PAULO, 2009h)

Art. Gnico — para o ano de 2009, excepcionalmente, o
indice do cumprimento de metas definido no artigo 4°
sera complementado por um fator adicional de
qualidade do ensino (1Q) determinado da seguinte
forma:
IQ=[(IDESP-EF-IDESP-GLOBAL)/(IDESP-META
FINAL-IDESPGLOBAL)]

§ 1° - O valor do IDESP tomado (IDESP - GLOBAL)
para Secretaria da Educacéo é o IDESP definido para
cada nivel de ensino conforme dispGe a Resolugdo
Conjunta CC\SF\CEP\CGP N.° 1 de 2 de margo de
2009 e a Resolucdo Conjunta CC\SF\CEP\ CGP n° 5,
de 7 de agosto de 2009.

§ 2° - O valor do IDESP tomado como meta final foi
fixado individualmente para cada unidade escolar,
para cada etapa da escolarizagio do ensino
fundamental e do ensino médio a ser alcancado em
2030, tendo como ano base 2007.

§ 3° - As metas finais estabelecidas para o IDESP sé&o
iguais a 7.0, 6.0 e 5.0, respectivamente, para 4% e 82
séries do ensino fundamental e para 32 Série do
ensino médio, conforme dispde Resolugdo SE n° 74,
de 6 de novembro de 2008.

§ 4° - O valor de cada indicador de qualidade seré&:

1. igual a 1 (um) quando a meta de longo prazo for
completamente atingida; e

2.nunca inferior a 0 (zero).

§ 5° -

cumprimento de metas IC e de seu complemento (1Q)

O somatorio do valor do indice do

sera considerado até o limite de 1,2 (um inteiro e
vinte centésimo). (SAO PAULO, 2010d)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo.
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Uma das diferencas que podemos notar entre os dispositivos acima é que o artigo 2°
da primeira norma tinha o pardgrafo Unico que ndo estd presente na segunda norma. Outro
elemento importante € o acréscimo do fator adicional de qualidade do ensino (IQ) que nao
existia na Resolucéo SE 22/2009 e se faz presente na Resolucdo SE 31/2010.

Dessa forma, podemos perceber que a qualidade, pensada em termos numeéricos,
quantitativos vai ganhando cada vez mais espago na politica educacional do estado de Séo
Paulo.

A Resolugdo SE 32/2010, “Dispde sobre o valor do indice de cumprimento de metas
das unidades escolares e administrativas da Secretaria da Educagéo, para fins de pagamento
de Bonificagdo por Resultados — BR, referente ao exercicio de 2009” (SAO PAULO, 2010b)
trazendo dois anexos com o0s respectivos valores. Em seu artigo 2°, o referido dispositivo
legal assinala que:

[...] As escolas cujos dados encontram-se registrados como nédo disponiveis (ND)
no anexo desta resolucéo, estardo sujeitas a procedimento disciplinar, de que
trata o artigo 14 da Lei Complementar n° 1.078/08, observado ainda o disposto
no Comunicado SE de 27, publicado em 28 de novembro de 2009, apds o que terdo

seus indices de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) e os
Indices de Cumprimento de Metas (IC) devidamente divulgados.

§ 1° - A Bonificagdo por Resultados — BR, dos funciondrios das unidades escolares,
de que trata o caput deste artigo, sera calculada e paga somente ap6s a divulgagdo
dos respectivos indices (IDESP e IC+IQ) referida no artigo anterior.

820 As Diretorias de Ensino, na sua area de circunscri¢do, de posse das informagdes
necessarias, deverdo concentrar esforcos para apurar possiveis irregularidades
detectadas nas unidades escolares que Ihes sdo subordinadas.

83° As unidades escolares sujeitas a procedimento preliminar receberdo a divulgacéo
dos indices IDESP e IC+1Q, por inteNrmédio do Boletim da Escola, ao cabo das a¢Ges
que integram esse procedimento. (SAO PAULO, 2010b, grifo nosso).

Cabe-nos destacar que o procedimento disciplinar presente no excerto citado € tratado
da seguinte forma na Lei Complementar 1.078/2008:
Artigo 14 - A manipulagdo de dados e informacfes com o propoésito de alterar o
resultado das avaliagdes previstas nesta lei complementar caracteriza procedimento
irregular de natureza grave, a ser apurado mediante procedimento disciplinar,

assegurados o direito & ampla defesa e ao contraditorio, na forma da lei. (SAO
PAULO, 2008f, p. 1).

Sobre a manipulacdo de dados, Alcantara (2010, p. 70) observa que “Um sistema
assim tdo competitivo e punitivo corre o risco de gerar fraudes e, estas, foram
antecipadamente previstas em Lei.”.

Enquanto a Resolucdo SE 32/2010 dispde sobre o IC para o exercicio de 2009 (SAO
PAULO, 2010b), a Resolucdo SE 34/2010 “Dispbe sobre a fixagcdo de metas para 0S
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indicadores especificos das unidades escolares da Secretaria da Educacdo, para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados — BR [...] para o exercicio de 2010.”. (SAO
PAULO, 2010c).

As duas normas possuem em comum a redacdo acerca dos dados ndo disponiveis de
escolas que estdo passando por procedimento disciplinar. No caso da Resolugdo SE 34/2010,
os valores do IDESP 2009 e da Meta para 2010 serdo recebidos pelo Boletim da Escola
depois de finalizadas as ac¢Ges integrantes do procedimento disciplinar.

A Resolucédo SE 43/2010, autoriza o pagamento da BR a algumas unidades constantes
do anexo da mesma norma, “[...] observadas as diretrizes constantes das Resolugdes SE n°s 31
e 32, de 22.3.2010 e n° 34, de 23.3.2010.” (SAO PAULO, 2010d), ou seja, trata-se das
unidades “pendentes”, em procedimento disciplinar.

Na mesma direcdo, as unidades que finalizaram o procedimento disciplinar, estdo
presentes nas Resolucdes SE 45/2010 (SAO PAULO, 2010e) e 63/2010 (SAO PAULO,
2010f), que tratam sobre o valor do IC e de seu IQ, referentes ao exercicio de 2009 e sobre a
fixacdo de metas para os indicadores especificos para o exercicio de 2010, das unidades
escolares especificadas no anexo das normas, com a finalidade de pagamento da BR.

Cabe-nos ressaltar que as Resolugdes SE 43, 45 e 63 do ano 2010 nédo trazem
explicitamente que se trata das unidades em procedimentos disciplinares, mas mencionam as
normas que ddo subsidio ao procedimento e trazem as unidades que nas normas anteriores
estavam registradas como ND, ou seja, dado ndo disponivel.

Similar a Resolugdo SE 23/2009, a Resolucdo SE 20/2011 também fala sobre o direito
a percepcao da BR. Além disso, traz o prazo maximo de 30 dias para os dirigentes que ndo
concordarem com valor do IC, estabelecido anualmente pela Secretaria de Educacdo,
entrarem com recurso, 0 que a norma anterior ndo tinha estabelecido (SAO PAULO, 2009i;
SAO PAULO, 2011c).

Outro ponto a ser destacado ¢ que a Resolugdo SE 20/2011, quando trata “Dos
critérios para calculo da Bonificagdo por Resultados — BR” (SAO PAULO, 2011c) detalha,
em seu artigo 6°, a maneira como seréo remunerados os servidores da Secretaria de Educacéo,
de acordo com o IC, dando continuidade a Resolucdo 23/2009, como podemos observar no
Quadro 10.
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Quadro 10 — Complemento da Resolu¢do SE 20/2011a Resolugdo SE 23/2009

Resolucdo SE 23/2009

Resolucéo SE 20/2011

Dos critérios para calculo da Bonificacdo por
Resultados - BR

Artigo 7° - A Bonificaclo por Resultados -
BR, sera paga na proporcao direta do cumprimento
das metas definidas para cada unidade de ensino ou
administrativa onde 0 servidor estiver
desempenhando suas funcdes, observado o disposto

no “caput” do artigo 1° desta resolug@o.

Paragrafo Gnico- Para os fins do disposto no
“caput” deste artigo, as unidades de ensino ou
administrativas deverdo ser submetidas & avaliacdo
destinada a apurar 0s resultados obtidos, em cada
periodo, de acordo com as metas estabelecidas para
os indicadores especificos. (SAO PAULO, 2009i)

Dos critérios para calculo da Bonificacdo por
Resultados — BR

Artigo 4° - A Bonificacdo por Resultados -
BR, sera paga na proporcgao direta do cumprimento
das metas do indicador global definido para cada
unidade de ensino ou administrativa onde o servidor
estiver desempenhando suas funcBes, observado o

disposto no “caput” do artigo 1° desta resolucdo.

Artigo 5° - O cumprimento de cada meta de
que trata o artigo 4° desta resolucéo serd apurado pelo
indice de Cumprimento de Metas — IC conforme
definido na Resolucdo Conjunta CC/SGP/SF/SPDR-
2.

Artigo 6° — Para fins de determinacdo da
Bonificagcdo por Resultados — BR os servidores da
Secretaria da Educagéo serdo remunerados de acordo
com o Iindice de Cumprimento de Metas na seguinte
forma:

1.- Os servidores que atuam nas unidades
escolares receberdo de acordo com o Indice de
Cumprimento de Metas - IC do nivel de ensino da
unidade escolar a que estdo vinculados;

2. Os servidores que atuam nas unidades
escolares e ndo estdo vinculados a um nivel de ensino
especifico receberdo pelo indice de Cumprimento de
Metas — IC agregado dessa unidade escolar,
calculado como a média ponderada dos Indices de
Cumprimento de Metas dos niveis de ensino
avaliados, utilizando como peso o nimero de alunos
avaliados;

3.- Os servidores que atuam nas Diretorias
de Ensino receberdo de acordo com a média
ponderada dos Indices de Cumprimento de Metas das
unidades escolares vinculadas & sua respectiva
Diretoria de Ensino, utilizando como peso 0 nimero

de alunos avaliados;
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4.- Os servidores que atuam nas
Coordenadorias de Ensino receberdo de acordo com a
média ponderada dos indices de Cumprimento de
Metas - IC das unidades escolares vinculadas a sua
respectiva Coordenadoria, utilizando como peso o
ndmero de alunos avaliados;

5.- Os servidores que atuam na
administracdo central receberdo de acordo com a
média ponderada dos indices de Cumprimento de
Metas - IC de todas as unidades escolares da rede
estadual de ensino, utilizando como peso o nimero
de alunos avaliados.

8 1° - Para os fins do disposto no “caput”
deste artigo, as unidades de ensino ou administrativas
deverdo ser submetidas a avaliacdo destinada a apurar
os indicadores globais, em cada periodo.

§ 20 - Os servidores que atuam em niveis de
ensino que ndo possuem indice de Cumprimento de
Metas proprio recebero pelo indice de Cumprimento
de Metas — IC agregado da unidade escolar, conforme
definido no item 2 deste artigo.

§ 3° - O Indice de Cumprimento de Metas —
IC das unidades escolares ndo avaliadas sera igual ao
indicador:

1. da respectiva Diretoria de Ensino, quando
se tratar de Centros Estaduais de Educagdo Supletiva
- CEES e unidades de ensino sem indice proprio de
cumprimento de metas;

2. da unidade vinculadora, quando se tratar
de unidades de ensino multisseriadas e/ou vinculadas.

8 4° - Para os fins do 82° deste artigo,
quando a inexisténcia de indice préprio de
cumprimento de metas for decorrente da ndo adeséo
dos alunos ao Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de So Paulo (SARESP) motivada
pela respectiva unidade de ensino, o indicador
daquela unidade sera igual a zero. (SAO PAULO,
2011c)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo.
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Por sua vez, a Resolucdo SE 35/2012 faz algumas alteragdes na Resolucdo SE 20/11,

como podemos observar no Quadro 11.

Quadro 11 — Alteracdo da Resolugédo SE 20/2011 pela Resolucédo SE 35/2012

Resolugdo SE 20/2011

Resolucéo SE 35/2012

]

2. Os servidores que atuam nas unidades escolares e
ndo estdo vinculados a um nivel de ensino especifico
receberéo pelo indice de Cumprimento de Metas — I1C
agregado dessa unidade escolar, calculado como a
média ponderada dos indices de Cumprimento de
Metas dos niveis de ensino avaliados, utilizando

como peso 0 nimero de alunos avaliados;

§ 3° - O Indice de Cumprimento de Metas —
IC das unidades escolares ndo avaliadas sera igual ao
indicador:

1. da respectiva Diretoria de Ensino, quando
se tratar de Centros Estaduais de Educacdo Supletiva
- CEES e unidades de ensino sem indice proprio de
cumprimento de metas; (SAO PAULO, 2011c)

Artigo 1° - Os dispositivos adiante mencionados da
Resolugdo SE n° 20, de 30 de margo de 2011, passam
a vigorar com a seguinte redacéo:

| — o item 2 do artigo 6°:
“2. Os servidores que atuam nas unidades escolares e
ndo estdo vinculados a um nivel de ensino especifico
receberdo de acordo com o indice de Cumprimento
de Metas — IC agregado dessa unidade escolar,
calculado através da soma das médias ponderadas de
cada uma das parcelas que compdem os indices de
Cumprimento de Metas dos niveis de ensino
avaliados, utilizando como peso o nimero de alunos
avaliados” (NR)

Il —oitem 1 do § 3° do artigo 6°:

“l. da respectiva Diretoria de Ensino, quando se
tratar de Centros Estaduais de Educacdo de Jovens e
Adultos - CEEJAs ou unidade de ensino sem indice
proprio de cumprimento de metas;” (NR) (SAO
PAULO, 2012¢)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo.

Como podemos observar no Quadro, a Resolucdo de 2012 altera os Centros Estaduais
de Educacdo Supletiva (CEES) para Centros Estaduais de Educacdo de Jovens e Adultos
(CEEJAS), nio alterando, porém a “logica” do documento anterior.

A Resolucdo SE 21/2011 “Dispde sobre do indicador global das unidades de ensino e
do valor do indice de cumprimento de metas das unidades escolares e administrativas da
Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento de Bonificacdo por Resultados — BR,
referente ao exercicio de 2010” (SAO PAULO, 2011d), trazendo um anexo com 0s
respectivos valores.

Também no sentido de dar aplicabilidade a Lei 1.078/2008, a Resolugdo SE 36/2012
(SAO PAULDO, 2012f), traz em seu anexo a lista das unidades escolares com o IDESP 2011 e

as metas para o exercicio de 2012, com a finalidade de pagamento da BR.
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A Resolugdo SE 37/2012 “Dispde sobre a autorizagdo de pagamento da Bonificacdo
por Resultados — BR da Secretaria de Educacdo, referente ao periodo de avaliacdo de janeiro a
dezembro de 2011” (SAO PAULO, 2012g) e traz em sua redagio alguns pontos que merecem
discussdo.
Em seu artigo 1°, a referida norma versa que:
[...] Ficam autorizados os pagamentos de Bonificagdo por Resultados, relativos ao
periodo de avaliacdo de janeiro a dezembro de 2011, aos servidores da Secretaria de
Educacdo, conforme os valores do Indice de Cumprimento de Metas - IC, das

unidades escolares e administrativas da Secretaria da Educacdo, seguindo o
disposto na Nota Técnica da Secretaria de Educacéo que integra esta resolugao.

Paragrafo Unico — Aplica-se aos servidores da Secretaria de Educagéo o adicional de
20% (vinte por cento), previsto no 82° do artigo 9° da Lei Complementar n°® 1.078,
de 17-12-2008, nos termos do artigo 14 da Resolu¢do SE n° 20, de 30-03-2011.
(SAO PAULO, 2012g, grifo nosso).

Na extensa “Nota Técnica” da Resolucdo intitulada “Apura¢do dos Indicadores da
Bonificacdo por Resultados. Exercicio 2011” da referida norma, encontramos um discurso
que tenta justificar a politica de BR no campo educacional. A palavra qualidade aparece
varias vezes no texto, como justificativa da opcéo politica adotada.

Logo no inicio, a “Nota Técnica” afirma que
A Secretaria de Educacéo vem desenvolvendo diversas agfes que visam assegurar o
aprimoramento da qualidade de ensino da rede estadual paulista, no que se
relaciona a gestdo pedagodgica e administrativa. Integra-se a essas acdes a

Bonificacdo por Resultados - BR, que constitui parte de um projeto de Gestao por
Resultados e Politica de Incentivos. (SAO PAULO, 2012g, grifo nosso).

Podemos observar no excerto acima citado que o aprimoramento da qualidade com
acbes como a BR faz parte de um projeto de que d& mais énfase aos resultados do que ao
processo.

A “Nota Técnica” da Resolucao SE 37/2012 afirma ainda que “[...] essa mudanga de

cultura organizacional [...]” vem sendo incorporada pelas escolas por meio
[...] da discusséo de resultados das avaliaces de desempenho dos alunos em exames
de proficiéncia e dos resultados de fluxo escolar, por parte de toda a equipe gestora
envolvida: coordenadores regionais, dirigentes de ensino, diretores e professores

coordenadores. Isto tem ressaltado a importancia de se orientar os objetivos tendo
em vista o cumprimento de metas. (SAO PAULO, 2012g).

Todo esse processo, de acordo com o referido documento, estabelece “[...] passos para
a melhoria da qualidade de acordo com aquilo que é possivel a escola atingir e do esforco
que precisam realizar ano a ano, sempre visando o patamar de exceléncia na qualidade da
educacdo que deve ser atingido em 2030.” (SAO PAULO, 2012g, grifo nosso).
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Parece-nos que a qualidade de exceléncia que o estado de Sdo Paulo traz em sua
norma esta relacionada aos numeros do IDESP, que as escolas com profissionais mais
“esfor¢ados” atingirdo em 2030. Para que se esforcem, surge o fator “motivagdo”, trazido na
politica de BR, como podemos observar no excerto abaixo:

Nesse contexto, a Bonificacdo por Resultados (BR) [...] surge com o objetivo de
motivar nossos profissionais a se manterem na trajetéria de melhoria na
gualidade de ensino, sempre buscando elevar o nivel de aprendizagem dos alunos
ao longo dos anos. Dessa forma, a BR premia com incentivo real os profissionais
que efetivamente contribuam para a melhoria do ensino, considerado o

resultado alcangado no desempenho das atribuicGes de seus cargos/funcdes na rede
estadual. (SAO PAULO, 2012g, grifo nosso).

A traducdo de qualidade em indice desconsidera fatores importantes que determinam o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, entendemos que
A bonificacdo parece um mecanismo persuasivo para fazer os professores se
esforcarem mais, todavia, com o tempo, ele se caracteriza como coercitivo e
punitivo. Se a escola, apesar dos esforcos coletivos ndo consegue alcancar as metas,
entdo, ela pode se sentir obrigada a conseguir de “qualquer maneira” e, nesse
contexto, tém-se os processos de corrupgdo e fraude, como diz L. Freitas (2011) e
Ravitch (2011). Por outro lado, se a unidade escolar desiste ou ndo concorda que 0s
indices de qualidade séo eficazes para melhorar a educacdo, essa escola e seus

usuarios sdo punidos com a divulgagdo dos indicadores Ideb e Idesp, com a perda do
bonus e do prestigio. (GALLANI, 2012, p. 243).

Para o estado de Sdo Paulo, a politica implantada

[...] alinha-se aos mais modernos principios de gerenciamento de recursos
humanos, e certamente refletira no desempenho institucional dos 6rgéos e
entidades vinculados a Secretaria da Educacdo, com a conseqiiente melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, para que seja assegurado o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho digno. (SAO PAULO, 2012g, grifo nosso).

De fato, a politica implantada pode estar alinhada aos principios modernos de gestéo
de recursos humanos, entretanto, compreendemos que a ldgica implantada é de cunho
mercadologico, ndo cabendo, portanto, sua implantacdo na esfera dos direitos sociais.

Dessa forma, compreendemos que a “Nota Técnica”, integrante da Resolucdo SE
37/2012 justifica a implantacdo da politica de BR a partir de um discurso que naturaliza a
implantacdo da meritocracia no campo educacional com o objetivo de alcancar um patamar de
exceléncia na qualidade da educacéo.

A Resolucdo SE 41/2012 que “Disp6e sobre a defini¢do dos indicadores especificos da
Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,

instituida pela Lei Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008, seus critérios de



168

apuracdo e avaliagdo.” (SAO PAULO, 2012h), esta relacionada as Resoluces SE 20/2011 e

35/2012.

De acordo com o artigo 4° da norma, o IC, “[...] a ser calculado para cada indicado

especifico [...] € composto por duas parcelas, sendo a primeira, representada [...] na seguinte
forma: [(IDESP-EF - IDESP-BASE)/(IDESP-META - IDESP-BASE)];

Jé& a segunda parcela, é

[...] definida pela razdo entre o valor efetivamente obtido no IDESP (IDESP-EF),
subtraido do valor do IDESP agregado (IDESP-AG) e o valor do IDESP meta final
(IDESPMETAFINAL), subtraido do valor do IDESP agregado (IDESP-AG), na
seguinte forma;

[(IDESP-EF - IDESP-AG)/(IDESP-METAFINAL - IDESP-AG)]. (SAO PAULO,
2012h).

A aplicacdo das férmulas é explicada nos paragrafos 1° ao 7° do mesmo artigo, da

seguinte maneira:

§ 1° - O valor do IDESP tomado como linha de base (IDESPBASE) é o IDESP
obtido pela unidade administrativa e de ensino, e quando for o caso, por nivel de
ensino, no exercicio imediatamente anterior.

§ 2° - O valor do IDESP tomado como meta final (IDESPMETAFINAL) foi fixado
individualmente para cada unidade escolar, para cada etapa da escolarizacdo do
ensino fundamental e do ensino médio a ser alcangado em 2030, tendo como ano
base 2007.

§ 3° - As metas finais estabelecidas para o IDESP sdo iguais a 7.0, 6.0 e 5.0,
respectivamente, para 5° e 92 anos do ensino fundamental e para 3° ano do ensino
médio, conforme dispde Resolucéo SE n° 74, de 6 de novembro de 2008.

8§ 4° - O valor do IDESP tomado para Secretaria da Educacéo (IDESP - GLOBAL) é
o IDESP definido para cada nivel de ensino conforme dispde a Resolu¢do Conjunta
CC\SF\CEP\CGP N.° 2 de 30 de marco de 2011.

§ 5° - O valor do IDESP tomado como IDESP-EF é o valor efetivamente
determinado para o periodo de avaliacéo.

§ 6° - O valor do IDESP tomado como IDESP-META é o valor da meta para o
IDESP a ser cumprida no periodo de avaliagao.

7° - O valor de cada parcela do Indice de Cumprimento de Metas - IC, sera:
1. igual a 1 (um) quando as metas forem cumpridas integralmente;
2. nunca inferior a 0 (zero); e

3. considerado até o limite de 1,2 (um inteiro e vinte centésimos), em caso de
superagdo das metas.

§ 8° - O somatorio das parcelas do valor do indice do cumprimento de metas IC sera
considerado até o limite de 1,2 (um inteiro e vinte centésimo). (SAO PAULO,
2012h).
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Podemos observar que a norma mencionada nao traz alteracGes na logica utilizada
pelo governo do estado de S&o Paulo. Apenas possui um carater de continuidade e como as
anteriormente analisadas, da aplicabilidade aos principios emanados desde a promulgacédo da
Lei Complementar 1.078/2008.

A Resolugdo SE 21/2013, que “Estabelece normas relativas a Bonificagdo por

Resultados — BR [...]” (SAO PAULO, 2013c) esta relacionada as Resoluges SE 23/2009,

20/2011 e 35/2012 e traz algumas modificacbes como podemos observar no Quadro 12:

Quadro 12 — Resolugdes SE 23/2009, 20/2011 e 21/2013: algumas alteracGes

Resolugéo SE 23/2009

Resolucéo SE 20/11

Resolugéo SE 21/2013

§ 1° - O dirigente de
unidade de ensino ou
administrativa que discordar do
valor do indice a que se refere o
“caput” deste artigo podera
apresentar recurso dirigido a
comissdo a ser instituida na
Secretaria da Educacdo, para

manifestaco.

§ 1° - O dirigente de
unidade de ensino ou
administrativa que discordar dos
valores dos indices a que se refere
o “caput” deste artigo podera
apresentar recurso dirigido a
comissdo a ser instituida na
Secretaria da Educacdo, para
manifestacdo, no prazo nao
superior a 30 (trinta) dias da

data de sua publicacéo.

§ 1° - O dirigente de
unidade de ensino ou
administrativa que discordar dos
valores dos indices a que se refere
0 caput deste artigo poderdo
apresentar recurso dirigido a
Coordenadoria de Informagéo,
Monitoramento e Avaliacdo
CIMA, para

no prazo néo

Educacional -
manifestacao,
superior a 30 (trinta) dias da

data de sua publicacéo.

§ 2° - O recurso a que se
refere 0 § 1° deste artigo deverd
ser instruido com as razBes que 0
originaram, relatorios, planilhas
de célculo e outros documentos
que comprovem as divergéncias
dos valores publicados em relacéo

aos pleiteados.

§ 2° - O recurso a que se
refere 0 § 1° deste artigo deverd
ser instruido com as razBes que o
originaram, relatorios, planilhas
de calculo e outros documentos
que comprovem as divergéncias
dos valores publicados em relacéo

aos pleiteados.

§ 2° - O recurso a que se
refere 0 § 1° deste artigo deverd
ser instruido com as razBes que 0
originaram, relatorios, planilhas
de calculo e outros documentos
que comprovem as divergéncias
dos valores publicados em relacdo

aos pleiteados.

§ 3° - A comissdo a que
se refere 0 § 1° deste artigo devera
se manifestar sobre o recurso no
prazo de 5 (cinco) dias Uteis e
encaminhéa-lo para decisdo do

Secretério da Educagdo, que:

§ 3° - A comissdo a que
se refere 0 § 1° deste artigo devera
se manifestar sobre o recurso no
prazo de 10 (dez) dias Uteis e
encaminhd-lo para decisdo do

Secretério da Educagdo, que:

§ 3° - A Coordenadoria
de Informacgdo, Monitoramento
e Avaliacdo Educacional -
CIMA, a que se refere o § 1°
deste artigo, por meio do
Departamento de

Educacional — DAVED, devera

Avaliacdo
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se manifestar sobre o recurso no
prazo de 10 (dez) dias Uteis e
encaminha-lo para decisdo do

Secretario da Educacéo, que:

1. acolhendo o recurso,

total ou parcialmente, fara
publicar o novo valor do indice de
Cumprimento de Metas - IC, da
unidade recorrente, até o Ultimo
dia Gtil do més subseqliente ao da
publicacdo a que se refere o

“caput” deste artigo;

1. acolhendo o recurso,

total ou parcialmente, fara
publicar o novo valor do indice de
Cumprimento de Metas - IC da
unidade recorrente até o Ultimo
dia Gtil do més subseqliente ao da
publicacdo a que se refere o

“caput” deste artigo;

1. acolhendo o  recurso,

total ou parcialmente, fara
publicar o novo valor do indice de
Cumprimento de Metas - IC da
unidade recorrente até o Ultimo
dia util do més subsequente ao da
publicacdo a que se refere o caput

deste artigo;

2. ndo acolhendo o

recurso, informard & unidade
impetrante as razoes da
manutencdo  do  valor  j&

publicados.

2. ndo acolhendo o
recurso, informard a unidade
impetrante as razoes da

manutenc&o do valor ja publicado.

2. ndo acolhendo 0
recurso, informara ao impetrante
as razbes da manutencdo do valor
ja publicado. (SAO PAULO,

2013c)

(SAO PAULO, 2011c)

(SA0 PAULO, 2009h)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Secretaria de Educa¢do do Estado de S&o Paulo.

Podemos observar que a diferenca entre as ResolucBes € que, na primeira uma
Comissao avaliaria o recurso interposto, no prazo de 5 dias e encaminharia para o0 Secretario
da Educacdo, mas ndo falava sobre o prazo que o dirigente teria para fazer a solicitacdo. A
segunda norma rege que 0 prazo para interposic¢ao de recurso ndo deve ultrapassar 30 dias da
publicacdo dos indices, tendo a comissdo 10 dias para fazer a analise e encaminhar o
Secretario da Educacdo. Ja a terceira norma rege que a o recurso deve ser dirigido no prazo
méaximo de 30 dias da publicacdo dos indices a CIMA, que, por meio do DAVED -
Departamento de Avaliacdo Educacional, se manifestara no prazo de 10 dias e encaminhara a
deciséo para o Secretario da Educacéo.

A Resolugdo SE 88/2013 “Disp0Oe sobre a fixa¢do de metas para os indicadores globais
da Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da Bonifica¢do por Resultados — BR [...]”
e traz em seu anexo “[...] As metas para o IDESP, por unidade escolar e nivel de ensino,
relativamente aos alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio
[...]” (SAO PAULO, 2013d).
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Também regulamentam a Lei 1.078/2008, os Decretos 55.545/2010, 57.195/2011,
57.931/2012, 59.018/2013 e 60.299/2014 que fixam, respectivamente, relativos ao exercicio
dos anos de 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013 em 20% (vinte por cento) para fins de pagamento
de BR, “[...] o percentual a ser aplicado sobre o somatorio da retribuigdo mensal do servidor
no periodo de avaliagdo [...]” (SAO PAULO, 2010g, p. 1-3; SAO PAULO, 2011e, p. 3; SAO
PAULO, 2012i, p. 5; SAO PAULO, 2013e, p. 5; SAO PAULO, 2014f, p. 1).

De acordo com Alcantara (2010, p. 67)

A partir da analise dos parametros gerais que regem o sistema de bonificacdes da
SEESP, é possivel conferir ao bénus e, principalmente, a Bonificacdo por
Resultados (BR) caracteristicas préximas as recomendac¢des neoliberais para os
paises em desenvolvimento, uma vez que, a partir de sua implantagdo, passou-se a
valorizar exacerbadamente 0s aspectos meritocraticos e o cumprimento de metas,

relacionando-se o0s resultados obtidos pelos alunos no SARESP aos valores
recebidos pelos profissionais da educa¢do por meio do bénus.

Diante do exposto, € possivel inferir que o estado de Sao Paulo, por meio de
documentos oficiais, vincula os resultados do IDESP com a BR. Dessa forma, a vinculagédo
SARESP-IDESP-CURRICULDO fica atrelada também & BR, ou seja,

O Estado de Sdo Paulo relacionou a meta do IDESP ao b6nus por resultados do
Quadro do Magistério. Portanto, a aplicagdo do curriculo Unico S&o Paulo faz
Escola, implica no resultado das matrizes avaliadas no SARESP. A progressao
continuada garante um fluxo escolar influenciando objetivamente no IDESP e,
assim, a escola que alcanca a meta anual ou a ultrapassa recebe bénus maiores do

que aquelas escolas que ndo alcangam. (SILVA, E. B., 2012, p. 78).

Até o presente momento, os documentos analisados evidenciam uma preocupacao com
a qualidade educacional, entendida como o IDESP, utilizado para “premiar” os profissionais
que atingirem tal indice. Para além do questionamento acerca do reducionismo de qualidade
educacional e da padronizacdo do curriculo para cumprimento das metas, emerge outra
questdo: Valorizar o IDESP e a BR faz com que as escolas avancem, ainda que, dentro do que
os documentos consideram como qualidade educacional?

Nesse sentido, Sousa, Maia e Haas (2014) analisaram os resultados do IDESP de 41
unidades da rede publica de um municipio da Grande Sao Paulo, no periodo de 2008 a 2012,
trazendo as metas estabelecidas, as variagdes do indice ano a ano e o recebimento ou ndo da
bonificagéo.

Os dados da pesquisa apontam oscilacbes no desempenho das escolas no periodo
analisado, entretanto, como o IDESP é recalculado anualmente, “[...] houve bonificacdo em
2012 para 22 escolas que apresentaram, nesse ano, desempenho inferior ao de 2008.”

(SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p, 200). Nesse sentido, as autoras afirmam que “ESsa
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variacdo no célculo e recalculo das metas, bem como nas bonificagbes com base no Idesp

alcancado, colocam em questdo a consisténcia dos resultados e a pertinéncia dessa iniciativa

de politica educacional.” (SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p, 200).

Os dados apresentados pelas autoras indicam que

[...] o cumprimento de metas anuais ndo necessariamente representa melhoria de
desempenho da escola; além disso, nem sempre a premiacdo recebida pela escola
evidencia o aprimoramento de seu desempenho no decorrer dos anos. A focalizacéo
na alteracdo de desempenho anual e a correspondente premiagdo parecem iniciativas

equivocadas, que ndo induzem a uma melhoria sustentada e cumulativa. (SOUSA,;
MAIA; HAAS, 2014, p. 203).

Dessa forma, ainda que o IDESP seja tomado como referéncia de qualidade, o estudo
acima mencionado aponta que ndo ha avangos no sentido de melhoria do indice, tendo em
vista que

O procedimento de recalcular as metas, alicercado na ideia de considerar o processo
de desenvolvimento de cada escola e de cuidar para que as metas sejam realistas,
pode estar induzindo as escolas a acatarem a ideia de que resultados imediatos — por
serem premiados — sdo mais relevantes do que o alcance de metas de longo prazo, o

que as levaria a caminhar em sentido contrario ao da proposta inicial, que visava ao
alcance de metas predeterminadas até 2030. (SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p. 205).

Dessa forma, além de entendermos que o IDESP ndo expressa todas as dimensdes da
qualidade educacional, podemos afirmar que o recalculo do indice e a busca imediata de
resultados para que haja bonificacdo, faz com que as metas de longo prazo ndo sejam
relevadas.

Além da politica de BR, outros programas foram criados no estado de Sdo Paulo com
o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo. Um deles ¢ o “Programa SP Educac¢do com
Saude”, instituido pelo Decreto 55.727/2010, que traz em seu artigo 1° seu objetivo que é a
“[...] melhoria da qualidade do ensino oferecido na rede publica estadual, mediante acGes
direcionadas aos servidores publicos dessa Pasta que agreguem qualidade de vida, promocao
de satde e prevengio de agravos relacionados ao trabalho [...]”. (SAO PAULO, 2010h, grifo
nosso). Para implementacédo do referido programa o Decreto traz agdes como a caracterizacéo
dos servidores de acordo com seus habitos, qualidade de vida, questbes relacionadas a
seguranca do trabalho, relacionando educacéo e saude.

O Decreto 57.571/2011 “Institui, junto a Secretaria da Educacdo, o Programa

Educacdao Compromisso de Sdo Paulo e da providéncias correlatas”, considerando:

[...] o éxito das politicas educacionais voltadas a educagdo publica estadual
promovidas pelo Governo do Estado de S&o Paulo ao longo dos Ultimos anos, tais
como a universalizacdo do ensino fundamental de nove anos, a reducdo da
defasagem idade-série dos alunos da educacdo basica, o0s resultados
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positivos alcangados pelas escolas da rede estadual no indice de Desenvolvimento
da Educacéao Basica e no Indice de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de
Sé&o Paulo;

[...] a necessidade de serem implementadas politicas educacionais voltadas a
continuidade dos processos de melhoria da educacdo publica paulista, nos seus
varios niveis e modalidades, em especial no que se refere a diminuigdo do abandono
e da evasdo de alunos do ensino médio;

[...] a importancia da gestdo educacional eficiente e eficaz, com énfase na
aprendizagem dos alunos da educacdo basica;

[..] a importancia de se dar continuidade as politicas de valorizacdo dos
profissionais da educacdo publica estadual; e

[...] que a educacéo € direito de todos e dever do Estado e da familia e que devera
ser promovidae incentivada com a colaboracdo da sociedade [..] (SAO
PAULO, 2011f, p. 14, grifo nosso).

Com a leitura do excerto acima, parece-nos que o estado de Sdo Paulo precisa dar
continuidade as suas politicas tdo eficientes de melhoria da qualidade do ensino. Entretanto,
alguns pontos merecem destaque:

1. Novamente esta presente a reducdo da qualidade em indices, desconsiderando que
todo processo educativo possui determinantes internos e externos;

2. A continuidade da politica de valorizacdo, que ndo conhecemos, tendo em vista que o
apresentado até 0 momento traz a valorizagdo apenas no discurso;

3. A educagdo como direito de todos, dever do Estado e da familia, incentivada e
promovida com a colaboracdo da sociedade é reproducdo de parte do artigo 205 da
CF/1988 que traz a seguinte redacao “ A educagdo, direito de todos e dever do Estado
e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1988, grifo nosso). Dessa forma,
podemos perceber que foi extraido do texto constitucional o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho.

A partir dos “considerandos” ¢ decretada a institui¢do do Programa, “[...] com a
finalidade de promover amplamente a educacdo de qualidade na rede publica estadual de
ensino e a valorizacio de seus profissionais.” (SAO PAULO, 2011f, p. 14).

O artigo 2° traz as diretrizes do programa. Sao elas:

I - valorizagdo da carreira do magistério e das demais carreiras dos demais
profissionais da educacdo,com foco na aprendizagem do aluno,
inclusive mediante o emprego de regimes especiais de trabalho, na forma da lei;

Il - melhoria da atratividade e da qualidade do ensino médio, por meio da
organizacdo de cursos ouvalendo-se de instituicbes de ensino de
referéncia, observada a legislacdo vigente;
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1l - atendimento prioritario as unidades escolares cujos alunos apresentem
resultados académicos insatisfatorios, demonstrados por meio do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo - SARESP, visando
garantir-lhes igualdade de condicGes de acesso e permanéncia na escola;

IV - emprego de tecnologias educacionais nos processos de ensino-aprendizagem;

V - mobilizagdo permanente dos profissionais da educagdo, alunos, familias e
sociedade em torno da meta comum de melhoria do processo de ensino-
aprendizageme valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar publica
estadual. (SAO PAULO, 2011f, p. 14, grifo nosso).

Tendo em vista a clareza trazida pela norma ao tratar das unidades escolares que, por

ndo conseguirem atingir bons resultados nas avaliagdes externas, terdo atendimento

prioritario, temos indicios da concepc¢do de qualidade educacional adotada pelo governo do

estado de S&o Paulo.

O artigo 3° do referido dispositivo legal aponta que o Programa conta com um

Conselho Consultivo e com uma Camara Técnica de Acompanhamento (SAO PAULO,

2011f), tendo o primeiro sido alterado pelo Decreto 57.791/2012 e posteriormente pela

Resolucdo SE 87/2012 como podemos observar no Quadro 13.

Quadro 13 — Algumas alteracdes no Decreto 57.571/2011

Decreto 57.571/2011

Decreto 57.791/2012

Resolucéo SE 87/2012

Artigo 4° - O Conselho Consultivo
do Programa Educacéo -
Compromisso de Sao Paulo, tem

a seguinte composic&o:

I -como representantes da
Secretaria da Educacéo:

a) o Titular da Pasta;

b) o Secretario Adjunto;

c) o Chefe de Gabinete;

d) 1 (um) do Conselho Estadual da
Educacdo, indicado pelo Titular da
Pasta;

e) até 6 (seis) de érgdos da Pasta,
indicados pelo Titular da Pasta;

Il -até 10 (dez) representantes da
sociedade

civil, indicados  pelo

Secretario da Educagéo.

Artigo 1° - O Conselho Consultivo
do Programa  Educagdo -

Compromisso de Sdo Paulo,
previsto no artigo 4° do Decreto n°
57.571, de 2 de dezembro de 2011,
passa a ter a seguinte composigao:

I - 0 Governador do Estado, que é
seu Presidente;

Il - representantes da Secretaria da
Educagéo:

a) o Titular da Pasta;

b) o Secretéario Adjunto;

c) o Chefe de Gabinete;

d) indicados pelo Secretario da
Educacao:

1.1 (um) conselheiro do Conselho
Estadual de Educacéo;

2. até 6 (seis) servidores de érgaos

da Secretaria;

Artigo 2° - O Conselho Consultivo
do  Programa  Educagdo -
Compromisso de Sdo Paulo tem a

seguinte composicdo:

I - 0 Governador do Estado, que é
seu Presidente;

Il - representantes da Secretaria da
Educacdo:
a) o Titular da Pasta;

b) o Secretario Adjunto;
¢) o Chefe de Gabinete;

Il - 1 (um) conselheiro do
Conselho Estadual de Educacéo,
IV - 6 (seis) servidores de Orgdos

da Secretaria da Educacéo:
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(SAO PAULO, 2011f)

I - até 10 (dez) representantes da
sociedade civil, indicados pelo
Secretério da Educacdo.

(SAO PAULO, 2012j)

a) coordenador da Coordenadoria
de Gestdo de Recursos Humanos —
CGRH,;

b) coordenadora da Coordenadoria

de Informacdo, Monitoramento e
Avaliacdo Educacional — CIMA,;

c¢) coordenadora da Coordenadoria
de Infraestrutura e  Servicos
Escolares — CISE;

d) diretora da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores
do Estado de Sdo Paulo ‘“Paulo
Renato Costa Souza” - EFAP;

e) coordenadora da Coordenadoria
de Gestdo da Educacdo Bésica —
CGEB; f) um assessor do gabinete
da Secretaria da Educacéo;

V - até 10 (dez) representantes da
sociedade civil.

(SAO PAULO, 2012Kk)

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo.

Como podemos observar o Conselho Consultivo do Programa passa, a partir do
Decreto de 2012, a ter como Presidente o governador do Estado. Além disso, 0 membro do
Conselho Estadual da Educacdo e os seis membros de 6rgdos da Pasta que seriam indicados
pelo Titular da Pasta, passam a ser indicados pelo Secretario da Educacao.

J& a Resolucdo SE 87/2012 mantem o governador como Presidente do Conselho, mas
o conselheiro do Conselho Estadual de Educacgéo e os servidores da Secretaria da Educacgéo
ndo sdo mais indicados pelo Secretario.

Outro ponto importante é a especificacdo dos representantes no Conselho do Programa
Educacdo — Compromisso de Sao Paulo, que, com a Resolucdo acima mencionada, passa a
contar com o coordenador da CGRH, coordenadora da CIMA, coordenadora da CISE,
diretora da EFAP, coordenadora da CGEB e um assessor do gabinete.

Devemos mencionar ainda que a composi¢cdo da Camara Técnica do Programa, de
acordo com o artigo 5° do Decreto 57.571/2011, “[...] sera integrada por servidores da
Secretaria da Educacdo, designadas pelo Titular da Pasta” (SAO PAULO, 2011f), ganha
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aplicabilidade com a Resolugdo SE 87/2012, que traz esses servidores, como podemos

observar:

Artigo 3° - A Camara Técnica de Acompanhamento do Programa Educacdo -
Compromisso de Sao Paulo sera integrada por servidores da Pasta da Educacéo, na
seguinte conformidade:

I — 1 (um) representante do Gabinete da Secretaria da Educacéo;

I1 -1 (um) representante de cada uma das seguintes coordenadorias:
a) de Gestdo de Orcamento e Financas - COFI;

b) de Gestao da Educagdo Basica — CGEB;

¢) de Gestdo de Recursos Humanos — CGRH;

d) de Infraestrutura e Servigos Escolares — CISE;

e) de Informacdo, Monitoramento e Avaliagdo Educacional — CIMA,;

Il — 1 (um) representante da Escola de Formacgdo e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato Costa Souza” - EFAP;

IV — 1 (um) representante da Subsecretaria de Articulacdo Regional — SAREG;
V —1 (um) representante da Assessoria Técnica e de Planejamento — ASTEP;

VI — 1 (um) representante da Assessoria de Comunicacdo — ASCOM. (SAO
PAULO, 2012k).

Salientamos ainda que o Regimento Interno da Camara Técnica foi aprovado pela
Resolucdo SE 17/20145 (SAO PAULO, 2014g).
Considerando a implementacdo do Programa Educagdo — Compromisso de S&o Paulo,
0 Decreto 57.978/2012 cria o Programa Residéncia Educacional e, de acordo com seu artigo
1°é
[...] destinado a alunos matriculados em instituicbes de ensino superior, e que
estejam efetivamente frequentando os respectivos cursos de Licenciatura, com a
finalidade de propiciar-lhes condigBes de atuacdo nas unidades escolares da rede
estadual de ensino, em regime de estagio obrigatorio, para colaborar no

desenvolvimento do curriculo e tendo como objetivo o aprimoramento de sua
formacé&o como educadores. (SAO PAULO, 2012, p. 1, grifo nosso).

Como podemos observar, o Decreto 57.978/2012 institui o estagio para estudantes de
licenciatura, para que os mesmos aprimorem sua formacédo e, ao mesmo tempo, colaborem

para implementagdo do curriculo.

® Nesse ponto, cabe-nos fazer uma ressalva de cunho metodoldgico. Mesmo que os Decretos 57.571/2011,
57.791/2012, e as Resolugdes SE 87/2012 e 17/2014 tragam em seus textos, tematicas relacionadas a Unidade de
Registro Participacgdo, fizemos a opgdo de classifica-los na Unidade “Qualidade” por estarem em um Programa
que trata diretamente da qualidade educacional. Essa opgdo metodoldgica se deve ao principio da exclusividade,
proposto por Bardin (2010), em que um documento pode pertencer a uma categoria.
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O Decreto 59.150/2013 também rege sobre o Programa Residéncia Educacional e
revoga Varios artigos do Decreto anterior (do 2° ao 8°) que possuiam assuntos relacionados a
operacionalizacdo do Programa (SAO PAULO, 2013f).

Pontuaremos algumas alteracoes:

e A coordenacdo do Programa que antes seria realizada pela Comissdo de Estagio
Supervisionado e, em 2013 passa a ser coordenada pela Secretaria da Educacao;

e Enquanto o Decreto de 2012 falava sobre 0 chamamento publico para credenciamento
de instituicBes de nivel superior interessadas, que deveriam fazer a selecdo interna dos
estudantes, o Decreto de 2013 traz o processo seletivo, realizado pela Secretaria de
Educacao como mecanismo de selecdo de estagiarios;

e A bolsa-estagio no valor de R$ 420,00 e o auxilio-transporte no valor de R$ 180,00
gue ndo estavam presentes no Decreto 57.978/2012, mas passam a existir com 0
Decreto 59.150/2013.

Também dispde sobre a implementacdo do Programa Residéncia Educacional, a
Resolucdo SE 36/2013, que rege que o Programa ““[...] atendera inicialmente as Diretorias de
Ensino gque apresentem nimero igual ou superior a 10 (dez) unidades escolares consideradas
prioritarias.”, podendo com a ampliacdo gradativa “[...] atingir o limite de 2.000 (duas mil)
escolas.” (SAO PAULO, 2013g).

A Resolucdo fala ainda que a Fundap — Fundacgdo do Desenvolvimento Administrativo
fard os processos de selecdo e contratacdo, 0 pagamento dos estagiarios e também
operacionalizara o Programa.

A Resolugdo SE 11/2013 “Dispde sobre a implementacdo do Programa Ensino Médio
Inovador — ProEMI, nas escolas da rede estadual que oferecem ensino médio”, considerando

- a importancia do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI, instituido pela
Portaria MEC 971, de 9 de outubro de 2009, com vistas a apoiar e fortalecer o

desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de ensino médio
ndo profissionalizante;

- a implementacao de politicas publicas educacionais desta Pasta, integrantes do
Programa Educacdo — Compromisso de Sao Paulo, que visam & melhoria da
educacdo basica paulista;

- a disponibilizacdo de mecanismos e recursos de tecnologia de informacéo e
comunicacdo que assegurem a operacionalizacdo e concretizacdo das acOes
do ProEMI;

- a necessidade de se imprimir eficiéncia e eficacia & gestdo educacional, no
ambito das unidades escolares e Diretorias de Ensino;
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- as acles desta Pasta destinadas ao aperfeicoamento do processo ensino-
aprendizagem, objetivando a formacao integral do aluno do ensino médio [...]
(SAO PAULO, 2013h, grifo nosso).

Diante do exposto acima, podemos afirmar que o programa foi instituido pelo governo
federal e, no estado de Sao Paulo ele se integra ao Programa Educacdo — Compromisso de Séo
Paulo, que possui o objetivo de melhorar a educacéo.

Para compreender melhor os objetivos do ProEMI traremos alguns pontos da Portaria
971/2009 que o instituiu “[...] com vistas a apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas
curriculares inovadores nas escolas de ensino médio ndo profissional.” (BRASIL, 2009b, p.
52).

De acordo com o 2° artigo da mesma Portaria

Art. 2° O Programa visa apoiar as Secretarias Estaduais de Educacéo e do Distrito
Federal no desenvolvimento de a¢Ges de melhoria da qualidade do ensino médio ndo
profissionalizante, com énfase nos projetos pedagdgicos que promovam a educacdo
cientifica e humanistica, a valorizagdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da
relagdo teoria e préatica, da utilizagdo de novas tecnologias e o desenvolvimento de
metodologias criativas e emancipadoras. (BRASIL, 2009b, p. 52).

Os objetivos do ProEMI sdo descritos no pardgrafo Gnico do artigo 2° da seguinte

forma:

| - expandir o atendimento e melhorar a qualidade do ensino médio;

Il - desenvolver e reestruturar o ensino médio ndo profissionalizante, de forma a
combinar formag&o geral, cientifica, tecnoldgica , cultural e conhecimentos técnicos-
experimentais;

Il - promover e estimular a inovacéo curricular no ensino médio;

IV - incentivar o retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e proporcionar
a elevacéo da escolaridade;

V - fomentar o didlogo entre a escola e o0s sujeitos adolescentes e jovens;

VI - promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos tenham
significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia intelectual;

VIl - desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento de uma
aprendizagem significativa.

VIII - criar uma rede nacional de escolas de ensino médio publicas e privadas
que possibilite o intercambio de projetos pedagdgicas inovadores.

IX - promover o intercambio dos Colégios de Aplicacdo das IFES, dos Institutos
Federais e do Colégio Pedro Il com as redes publicas estaduais de ensino médio.

X - incentivar a articulacdo, por meio de parcerias, do Sistema S com as redes
pUblicas de ensino médio estaduais. (BRASIL, 2009b, p. 52, grifo nosso).

Como podemos observar, o Programa trata da reestruturacdo curricular do ensino

médio e da melhoria da qualidade do ensino nessa etapa de escolarizacdo. Nesse sentido, a
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Portaria Ministerial lanca mao das “trocas” de projetos inovadores e de parcerias com 0
Sistema S, abrindo espaco para o setor privado se adentrar no publico.

Dessa forma, a Resolucdo SE 11/2013 foi instituida para dar aplicabilidade a Portaria
Ministerial, trazendo consigo as funcbes da equipe para que o Programa seja
operacionalizado.

Também no sentido de dar aplicabilidade ao “Programa Educagao - Compromisso de
Sao Paulo”, a Resolucdo SE 21/2014 “Institui o Programa Novas Tecnologias — Novas
Possibilidades”, considerando

— a necessidade de investimentos em tecnologias educacionais que auxiliem o

aluno no seu processo de aprendizagem, de forma a propiciar-lhe melhor
desempenho a curto e médio prazo;

— aimplementacdo de politicas publicas educacionais voltadas a utilizacdo
sistematica de novas tecnologias em sala de aula;

— 0s resultados significativos apontados por pesquisas que comprovam o alto
potencial das novas tecnologias, empregadas para motivar a aprendizagem e
conferir mais eficiéncia as gestdes administrativas e pedagégicas nas escolas;

— 0 compromisso das autoridades educacionais de desenvolver educagdo basica de
qualidade [...] (SAO PAULO, 2014h, grifo nosso).

Como podemos observar, o desempenho dos alunos, a eficiéncia das gestdes
administrativas e pedagdgicas e a qualidade da educacgdo bésica aparecem novamente em uma
Resolucao disparada pela Secretaria de Educacao.

Dessa vez, para alcancar a qualidade do ensino, a importancia é dada as tecnologias de
informacdo e comunicacao que

[...] visam ao emprego sistematico, em salas de aula, das escolas da rede estadual de
ensino, de novas tecnologias de informacao e comunicaco, a servigo do processo de
ensino e aprendizagem, com a finalidade de melhorar o desempenho dos alunos e

elevar-lhes o indice de desenvolvimento educacional. (SAO PAULO, 2014h, grifo
N0ss0).

Destaca-se que o paragrafo primeiro do artigo 1° assinala que o programa “[...] visa a
consolidar-se como referéncia nacional na promocéo de solucBes, mediante o emprego de
novas tecnologias a servigco da aprendizagem, a partir do envolvimento e da lideranga dos
profissionais da rede estadual de ensino.” (SAO PAULO, 2014h, grifo nosso).

Diante do exposto, podemos afirmar que o programa € bastante “ambicioso” por visar
a melhoria do desempenho dos alunos e ainda ser modelo na promogéo de solugdes.

De acordo com o artigo 2° da referida norma, o Programa ¢ “[...] Inspirado nos
principios de abrangéncia, integragdo, atualidade e participacao [...]” se apresentando em trés

aspectos:
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I - “Foco no Curriculo” - refere-se ao cerne da proposta pedagodgica do programa,
que norteara as demais acOes, inclusive de infraestrutura de tecnologia da
informacdo e comunicacdo e formacéo continuada de professores;

Il - “Construgdo Conjunta com a Rede Escolar” — busca o envolvimento e a
participacdo direta e efetiva de toda a equipe escolar, nas fases iniciais
de implementacédo das acBes pedagdgicas programadas;

Il - “Visdo Integrada e Sistémica” - refere-se a postura holistica frente aos objetivos
estabelecidos, considerando-se 0s seguintes eixos:

a) Contetdo Digital;

b) Infraestrutura de Tecnologia da Informacao;
c) Apoio e Formacao aos Professores;

d) Mobilizacdo da Rede Escolar;

e) Aprendizado em Rede. (SAO PAULO, 2014h).

O objetivo do Programa é apresentado no artigo 3° da norma da seguinte forma:

[...] aprimorar o processo de ensino e de aprendizagem mediante o emprego de
ferramentas e recursos pedagdgicos de tecnologia de informacéo e comunicacao,
disponibilizados a professores e alunos de todos os anos do ensino fundamental e de
todas as séries do ensino médio. (SAO PAULO, 2014h, grifo nosso).

Para que seu objetivo seja cumprido, o Programa, de acordo com a norma, sera
inicialmente contemplado com os Projeto “Curriculo+” e “Professor 2.0”. Os objetivos do

Projeto “Curriculo +” sdo:

a) oferecer ao professor recursos pedagdgicos digitais e orientacdo para sua
utilizacdo;

b) tornar o processo de ensino e aprendizagem, em sala de aula, mais diversificado,
dindmico e personalizado;

¢) disponibilizar ao aluno contetdo digital para reforgar, recuperar ou complementar
seus estudos, por si s6 ou com auxilio do professor; (SAO PAULO, 2014h).

Os objetivos do Projeto “Professor 2.0 sdo:

a) incentivar a troca de experiéncias entre professores da rede estadual de ensino;

b) estimular, apoiar e ampliar o uso das tecnologias integradas ao curriculo nas
unidades escolares;

c) incentivar a producdo e o compartilhamento de atividades, em especial, que
utilizem as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo - TIC como ferramenta,
gerando um banco de praticas pedagdgicas digitais;

d) potencializar o desenvolvimento e a aplicagdo de atividades baseadas no uso das
Tecnologias da Informacéo e Comunicagdo — TIC;

e) disponibilizar ferramentas para integracdo das informacdes relacionadas as
praticas pedagdgicas da rede escolar. (SAO PAULO, 2014h).
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Diante do exposto, é possivel afirmar que o Programa esta articulado a um Programa
maior e busca a insercdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo, com 0 objetivo
melhorar a educacdo e se tornar referéncia nacional, contando com o envolvimento e a
lideranca dos profissionais da educacao.

A Resolucdo SE 68/2013 “Institui o Projeto Apoio a Aprendizagem para atendimento
as demandas pedagogicas dos anos finais do ensino fundamental e das séries do ensino médio
na rede publica estadual [...]” (SAO PAULO, 2013i), considerando:

- 0 direito do aluno de se apropriar do curriculo escolar de forma continua e bem
sucedida, nos ensinos fundamental e médio;

- a necessidade de se garantir o cumprimento da totalidade da carga horaria e dos
dias letivos, previstos na lei de diretrizes e bases (SAO PAULO, 2013i).

O Projeto de Apoio a Aprendizagem, de acordo com o artigo 1° da norma supracitada

tem como objetivo
[...] atender as demandas pedagdgicas dos anos finais do ensino fundamental e das
séries do ensino médio, a fim de assegurar o cumprimento integral das aulas

programadas e dos dias letivos previstos no calendario escolar homologado, em cada
escola da rede estadual de ensino. (SAO PAULO, 2013i).

Os artigos 2° ao 8° da referida Resolucdo foram revogados pela Resolugdo SE

71/2014, que no paragrafo Unico do seu artigo 1°, que
[...] Cabera ao docente do Projeto Apoio a Aprendizagem - PAA, dentre suas
atribuicdes, [...] também subsidiar as atividades programadas pelo professor de
disciplina do 7°, 8° ou 9° ano do ensino fundamental e/ou de série do ensino médio,
em pratica definida como acdo de imediata intervencdo na aprendizagem, a
ocorrer durante as aulas regulares, com vistas a dirimir dificuldades especificas

do aluno e a promover sua efetiva apropriacdo de conceitos, habilidades,
procedimentos e atitudes. (SAO PAULO, 2014i, grifo nosso).

Como podemos observar a Resolucéo assinala que o professor do Projeto deve atuar
em conjunto com o professor responsavel pela disciplina, nos momentos de aula, intervindo
junto aos alunos com dificuldades.

Para o desenvolvimento do Projeto, a escola “[...] contara com docentes ocupantes de
funcdo-atividade que, na auséncia de aulas atribuidas, se encontrem cumprindo horas de
permanéncia e tenham essa unidade como sede de controle de frequéncia (SCF).” (SAO
PAULO, 2014i).

Dessa forma, o Programa se utilizara de profissionais que ndo teriam atribuido aula.
No entanto, se na escola ndo possui disponivel esse profissional, podera contrata-lo.

O artigo 3° da Resolucéo trata do médulo de docentes que sera
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[...] estabelecido de acordo com o nimero de classes dos anos finais do ensino
fundamental e das séries do ensino médio, na seguinte conformidade:

| — até 10 classes por turno de funcionamento — 1 (um) docente por turno;
Il —de 11 a 20 classes por turno de funcionamento — 2 (dois) docentes por turno;

Il — mais de 20 classes por turno de funcionamento — 3 (trés) docentes por turno.
(SAO PAULDO, 2014i).

Outro ponto importante é que na composi¢cdo do modulo de docentes, sera dada
prioridade aos professores habilitados/qualificados em lingua portuguesa e matematica. Nesse
sentido destacamos que essas areas de conhecimento sdo importantes na politica educacional
do estado, tendo em vista que sdo disciplinas avaliadas anualmente pelo SARESP.

O artigo 4° assinala que

A atuacdo dos docentes participantes do Projeto Apoio a Aprendizagem em
situacBes de substituicdo a professores da unidade escolar em suas auséncias
ocasionais e em licencas e afastamentos, dar-se-4, sempre que necessario,
ministrando aulas de qualquer componente curricular, nos anos finais do ensino
fundamental e/ou nas séries do ensino médio, independentemente de sua
habilitacdo/qualificacdo, desde que com orientacdo e acompanhamento do Professor

Coordenador da escola, exceto na disciplina de Educagao Fisica, para a qual, por
forca de lei, se exige habilitagdo especifica. (SAO PAULO, 2014i).

Parece-nos que a Resolucdo tenta dar legalidade a pratica docente sem que o
profissional tenha habilitacdo adequada, bastando apenas que haja o acompanhamento do
Coordenador da escola.

Nesse sentido, cabe-nos ressaltar que ndo concordamos com esse posicionamento,
tendo em vista que dessa maneira nao é garantido o direito de aprendizagem do aluno. Como
pode um professor de lingua portuguesa ministrar aulas de matematica?

As atribuicdes do professor do Projeto Apoio a Aprendizagem sdo descritas no artigo

6° da seguinte maneira:

| - elaborar o seu préprio plano de acéo, alinhado as agdes do Projeto estabelecidas
pela unidade escolar;

Il - substituir os docentes da unidade em suas auséncias e impedimentos legais;

Il - subsidiar com atividades de apoio as aulas do professor da disciplina em
questdo, atendendo aos alunos que apresentem dificuldades;

IV - planejar e desenvolver atividades diversificadas, a que se refere o disposto no
paragrafo 1° deste artigo;

V - auxiliar, em conformidade com as diretrizes emanadas dos 6rgdos desta Pasta,
na implementacdo das demais atividades pedagogicas programadas pela escola.
(SAO PAULO, 2014i, grifo nosso).
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Dentre as atribui¢fes do professor do Projeto podemos identificar a substituicdo dos
docentes da unidade, em casos de falta, de forma que reiteramos nossa critica acerca do
assunto, nao concordando que um professor habilitado em uma disciplina possa substituir o de
outra disciplina.

Na mesma esteira, a Resolugdo SE 67/2013 “Institui o Programa Presenga [...]”,
considerando:

- todos 0os momentos vivenciados pelo aluno no ambiente escolar contribuem
para sua formagdo intelectual e seu pleno desenvolvimento, ampliando-lhe a

capacidade de reflexdo sobre temas importantes da atualidade, além do contato com
novos saberes nas diferentes areas do conhecimento;

- a formac&o docente deve estar a servico da promocéo do desenvolvimento integral
do aluno, em nivel intelectual, social, emocional e psicoldgico;

- professores, declarados adidos, merecem, pela formagéo docente que possuem e
pela carreira que escolheram, ser devidamente aproveitados na implementacdo de
um programa educacional que vise a promover, no proprio ambiente escolar, o
desenvolvimento integral dos alunos da rede publica estadual [...] (SAO PAULO,
2013j, grifo nosso).

A finalidade do programa é, de acordo com o0 artigo 1° da Resolugdo, “[...]
proporcionar aos docentes adidos, de cada escola estadual, oportunidades diferenciadas
de promover o desenvolvimento integral dos alunos, aos quais serdo oferecidas
experiéncias educativas diversas, ocupando tempo e espacos fisicos disponiveis na unidade
escolar.” (SAO PAULO, 2013j, grifo nosso).

O caput do artigo 4° da Resoluc¢éo assinala que:

O Plano de Trabalho Anual devera estar em perfeita consonancia com a Proposta
Pedagdgica da escola e proporcionar aos alunos, mediante tutoria do docente
adido, acOes que se caracterizem como atividades diversificadas e interdisciplinares,
a serem implementadas nos espacos fisicos e temporais que venham a ser
disponibilizados na unidade escolar em decorréncia de auséncias e/ou

afastamento do professor da classe ou da disciplina. (SAO PAULO, 2013j, grifo
N0sso).

De acordo com os excertos acima, é possivel afirmar que a norma da legalidade ao
aproveitamento dos professores adidos para que 0s mesmos sejam substitutos dos professores
das classes, em decorréncia de suas faltas, ponto similar ao Projeto de Apoio a Aprendizagem.

Outra similaridade com o Projeto esta presente na redacdo do paragrafo 1° do artigo
4°, como podemos observar:

§ 1° - Entre outras a¢des previstas no Plano de Trabalho Anual, o docente adido,
nos impedimentos legais de outro professor, atuara regendo classe ou ministrando
aulas de qualgquer componente curricular, nos anos iniciais e finais do Ensino

Fundamental ou nas séries do Ensino Médio, independentemente da natureza de
seu cargo e da habilitacdo/qualificacdo que possua, desde que sob orientacéo e
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acompanhamento do_Professor Coordenador da escola, no correspondente
segmento de ensino. (SAO PAULO, 2013j, grifo nosso).

Mais uma vez, a Secretaria de Educacdo do estado de Sdo Paulo afirma que, com a
orientacdo e o acompanhamento do Professor Coordenador da escola, é possivel ministrar
aulas de qualquer componente curricular, caso o professor da classe tenha faltado. Dessa
forma, é possivel inferir que a referida norma se preocupa em “ocupar” os professores adidos,
aproveitando-os em outros projetos ou até mesmo substituindo professores em disciplinas que
ndo fazem parte da sua formacéo.

Da Unidade de registro “Qualidade” merecem ser destacados para a analise, o
lancamento do PQE e a criacdo do IDESP (que utiliza os resultados do SARESP em sua
composicdo), sua vinculacdo a Proposta Curricular, a politica de BR e o Programa Educacao
Compromisso de Séo Paulo.

A Resolucdo SE 74/2008 cria o IDESP e o PQE que possibilitariam a melhoria dos
servigos educacionais e subsidiariam as acOes para promover a melhoria da qualidade
educacional (SAO PAULO, 2008b). Entretanto, constatamos que tal norma traz consigo uma
concepcao reducionista de qualidade educacional, ao afirmar a necessidade de diagndsticos e
metas para que as unidades escolares cumpram.

Para que as metas sejam cumpridas, no dia seguinte da publicacdo da norma que
instituiu o IDESP e 0 PQE, € publicada a Resolucdo SE 76/2008, que, como ja vimos, institui
uma “Proposta Curricular” que ¢é obrigatoria, €, como ja consideramos anteriormente,
persistimos em nosso posicionamento de estranhamento, pois, ndo existe proposta obrigatoria.

De acordo com Mello (2014, p. 109),

O governo do estado de S8o Paulo passou a controlar cada vez mais o trabalho
pedagogico na escola por meio da padronizacdo do curriculo (com o Programa Ler e
Escrever para os anos iniciais do ensino fundamental e o Programa S&o Paulo Faz
Escola para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio) e por meio
de avaliacfes em larga escala para cobrar esses conteldos, como ja apontado, a fim
de aumentar a produtividade.

Dessa forma, “[...] a Proposta Curricular trouxe no bojo o vicio autoritario das
politicas educacionais e foi visto como esvaziador do trabalho docente, significando falta de
autoria e de autonomia dos profissionais da Educagdo.” (DANTAS, 2013, p. 116).

Cabe-nos ressaltar ainda que a Resolugdo SE 74/2008 vincula o cumprimento de metas
a bonificacdo por desempenho ou por mérito, tanto que pouco mais de um més da instituicdo
do IDESP, é promulgada a Lei 1.078/2008, que dispde sobre a BR (SAO PAULO, 2008b).

Dessa forma,



185

[...] a concessdo de bbnus para os professores depende do IDESP das escolas. Como
um importante componente do IDESP é o SARESP, e considerando que as questdes
que sao cobradas no SARESP estdo vinculadas ao curriculo padronizado da SEE/SP,
¢ possivel afirmar que quanto mais o ensino se aproximar do “Caderno do
Professor” e da Proposta Curricular, maiores as chances dos alunos obterem boas
notas no SARESP e elevar o IDESP da escola, 0 que contribuiria para o recebimento
do bénus por parte dos professores. (LOUREIRO, 2011, p. 96-97).

Barros, Tavares e Massei (2009) defendem a politica de BR do estado de S&o Paulo e

afirmam que

Essa politica faz parte do amplo projeto educacional do Estado de Sdo Paulo, cuja
missdo é promover a mudanga de cultura organizacional das instituices estaduais
de ensino, de modo a incorporar a analise dos resultados das avaliagdes e dos
indicadores como instrumento de tomada de decisdes no campo pedagdgico e
administrativo em direcdo ao cumprimento de metas de melhoria de qualidade do
ensino. (BARROS; TAVARES; MASSEI, 2009, p. 54).

Parece-nos que os autores mencionados possuem a compreensdo de que a politica de

BR faz parte de um projeto maior de alteracdo da cultura organizacional e que sendo

cumpridas as metas, a unidade escolar sera de qualidade.

De fato, as evidéncias nos documentos analisados parecem nos encaminhar para

compreensdo de que essa politica faz parte de um projeto que possui o interesse de fazer com

que a escola funcione como o mercado, regulado por metas e distribuidor de prémios para 0s

“melhores profissionais”.

Castro (2009) também concorda com a politica de BR por considera-la como incentivo

as unidades escolares esforcadas. Nesse sentido, a autora afirma que

O novo SARESP [revisto em 2007] e o IDESP transformaram-se na base de
sustentacdo da politica de incentivos as equipes das escolas com o objetivo de
reconhecer o esfor¢co de cada unidade para melhorar seu desempenho,
independente da fantastica diversidade das 5.500 escolas da rede estadual
paulista. (CASTRO, 2009, p. 289, grifo nosso).

Como podemos observar, Castro (2009) entende que independentemente das

diferencas e dos determinantes intra e extraescolares, é possivel que haja esforco no sentido

de melhorar o desempenho das escolas.

Compreendemos que o IDESP representa apenas uma parte da qualidade e

concordamos com Mello (2014, p. 106) que

Quando o aumento dos resultados quantitativos de um exame é equiparado a
melhoria da educacdo e serve para a premiacdo dos profissionais da area, cabe
perguntar se podemos aceitar que a educacdo seja passivel de tamanha
simplificacdo. Treinar para um exame significa de fato favorecer a aprendizagem, se
a preocupagdo é monetaria, e ndo formativa?
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E possivel afirmar ainda que a competitividade é impulsionada no sistema educacional
pela politica de BR e, nesse contexto, as avaliacbes em larga escala assumem a funcgdo de
controle, pois fazem parte do calculo do IDESP, que classificara as escolas e, de acordo com a
politica educacional do estado de S&o Paulo, premiara os melhores.

Mesmo com toda a disparidade que a questdo salarial camufla, a Secretaria de
Estado de Educacdo de Sdo Paulo concebe ser adequado investir numa politica de
bonificacdo e ndo em salarios ou em planos de carreira. Como os dados ndo séo
promissores para todos, 0s valores a serem recebidos também ndo sdo. Desta forma,
a relacdo entre os custos e os beneficios fica aparentemente assegurada, se gasta o

minimo possivel e se assegura, a0 menos em tese, um bom resultado nas avaliagdes
oficiais. (ALCANTARA, 2010, p. 45).

De acordo com Loureiro (2011, p. 16)

Geraldo Alckmin e José Serra, sucessores de Covas e também filiados ao PSDB,
mantiveram o eixo principal da reforma educacional neoliberal empreendida.
Conservaram-se as referéncias e as metas principais de reducdo de despesas e
utilizagdo “eficiente” dos recursos disponiveis. Assim, com agdes semelhantes as
observadas em empresas capitalistas na busca pelo aumento da produtividade dos
trabalhadores, a SEE/SP introduziu no servigo publico préticas de bonificacdo por
resultados e desempenho. Por meio de decretos e leis complementares, o governo de
S8o Paulo investiu na remuneracdo adicional dos professores e condicionou a
concessdo do bonus a contrapartidas no processo de trabalho docente.

Cabe-nos ressaltar ainda a preocupacdo na legislacdo com questdes, que no nosso
entendimento, afetam a qualidade da escola, como por exemplo a quantidade de alunos por
sala de aula. Entretanto, a Resolucdo SE 86/2008 que trata desse assunto rege que esse
funcionamento mais adequado acontecera caso haja disponibilidade de recursos fisicos,
tornando ndo obrigatorio o cumprimento do dispositivo.

N&o devemos deixar de destacar aqui o Programa Educacdo Compromisso de Séo
Paulo, que traz consigo diretrizes que abordam questGes como a valoriza¢do do magistério, a
melhoria da qualidade do ensino médio e o atendimento prioritario as escolas que possuem
alunos que ndo apresentaram bom desempenho no SARESP. O referido programa deixa clara
a concepcdo de avaliacdo em larga escala como instrumento que diz se a qualidade da
educacéo é boa ou nédo e a concepc¢éo de qualidade, reduzida a essas avaliagdes.

Com a implementagdo do Programa Educacdo Compromisso de Séo Paulo, varios
outros programas vao sendo instituidos para lhe dar aplicabilidade, tais como: o Programa
Residéncia Educacional, o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI e o Programa Novas
Tecnologias — Novas Possibilidades.

Dantas (2013, p. 91), ao discutir o Programa Educa¢do Compromisso de S&o Paulo

assinala que
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Na realidade, a intencdo declarada fora a construcdo de um plano de acéo,
envolvendo o Governo, a Secretaria da Educagdo e a sociedade civil, com o objetivo
de desenhar um plano estratégico de longo prazo, isto €, um plano que transcenda o
governo atual, lancando diretrizes a serem seguidas pela Rede Estadual paulista até

2030, isto é, um Plano de Estado.

A autora afirma ainda que “[...] todas as a¢Oes previstas para 0s proximos anos estéo
contempladas nos documentos elaborados pela Consultoria Americana Mckinsey &
Company.” (DANTAS, 2013, p. 91) e, tendo em vista que os relatérios elaborados pela
Consultoria teriam o diagnostico da situacdo educacional do estado de Séo Paulo, Dantas
(2013, p. 92) pontua que

Diante dessa situacdo, pareceu-nos estranho as restricbes de uso dos Relatérios da
Mckinsey & Company, visto que ele fora um presente dos empresarios para a
SEE/SP. Assim, a interdi¢do publica dos planos tragcados para a educacdo do Estado
de Séo Paulo vdo de encontro com uma politica de transparéncia e participagao dos
profissionais da educagdo na construgdo de um plano de agdo coeso e consensual.
Na realidade, todas as agBes ja estavam estrategicamente planejadas, com
detalhamento de todas as intervencfes, marcos de implementacdo, macroestratégias
etc.

Outro ponto a ser destacado € que o Programa Educacdo Compromisso de Séo Paulo,

[...] teve como colaboradores para a sua construgdo ndo so o apoio de suas diversas
areas técnicas, mas também levou em conta as propostas e sugestfes da prépria rede
estadual de ensino, cuja participacdo foi propiciada nas reunifes do Secretario da
Educacéo, Prof® Herman Voorwald e do Secretario-Adjunto, Jodo Cardoso de Palma
Filho com as 91 diretorias de ensino de todo o Estado, divididas em 15 polos [...]
(DANTAS, 2013, p. 93).

Além da participacdo dos atores acima mencionados, a autora assinala que

Outros atores estavam envolvidos na construgdo do programa Educacdo
Compromisso de S&o Paulo, a saber: Fundacdo Natura, Fundacdo Victor Civita,
Fundagdo Lemann, MSC participagdes, Instituto Unibanco, Comunidade Educativa
Cedac, Instituto Hedging-Griffo, Fundacdo Ital Social, Itad BBA, Iguatemi,
Santander, Tellus, Parceiros da Educagdo, Fundagdo Educar Dpaschoal, Fundacéo
Bradesco, Instituto de Co-Responsabilidade pela Educacéo (Ice), Centro de Estudos
e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Ac¢do Comunitaria (Cenpec), Instituto
Peninsula, Instituto Arymax e consultoria internacional Mckinsey & Company
(Overall Coordination). (DANTAS, 2013, p. 93).

A mobilizacdo da sociedade civil pela educacdo é um dos pontos principais do

Programa e, por conta disso,

[...] a primeira iniciativa para alavancar esse envolvimento e a participagdo foi o
chamamento dos 185 mil pais de alunos, em 1.934 escolas estaduais que possuiam o
Programa Escola da Familia, para participarem de um dia de discussdes. Os dados
divulgados pela SEE apontaram que 95 mil sugestBes foram elaboradas e utilizadas
como subsidio para o programa. (DANTAS, 2013, p. 93)

A “[...] viabilizacdo de mecanismos organizacionais e financeiros para operacionalizar

r

0 Programa.” ¢ “[...] outro pilar do Programa Educacdo Compromisso de Sao Paulo [...]”
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(DANTAS, 2013, p. 93) e , para tanto, sdo previstas parcerias para fomentar a educacéo.

(DANTAS, 2013). Exemplo disso é a proposta
[...] parceria publico-privada, via Comunicado SE publicado em 4 de abril de 2012,
em que houve o chamamento pablico n°003/2012 do Conselho Gestor do Programa
Estadual de parcerias publico-privada — CGPPP do Estado de Sdo Paulo para
apresentacdo de eventuais agentes interessados da iniciativa privada, de estudos
técnicos e modelagem do projeto de Parceria Publico-Privada (PPP) Aula Interativa.
Os principais eixos estruturantes do projeto foram a formacdo dos Professores,
Diretores de Escola, Vice-Diretores, Professores Coordenadores das unidades
escolares e Diretorias de Ensino sobre o Conteldo Digital Interativo e uso de
tecnologias em sala de aula; o desenvolvimento de Conteldo Digital Interativo, para
Professores e alunos, baseado no curriculo, segundo conteldo e metodologia
pedagogicos definidos pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo,
instalacdo e manutencdo de infraestrutura e equipamentos de tecnologia nas
unidades escolares para alunos e professores, desenvolvimento e operagdo de
sistema integrado de gestdo e operacéao, gestdo e manutencao do projeto. (DANTAS,
2013, p. 93-94).

Com o projeto Aula Interativa “[...] tornou-se possivel que servi¢os considerados
privativos do Estado sejam transferidos pela iniciativa privada. Eis a légica da parceria
publico-privada, materializada [...]”. Dessa maneira, enquanto a SEE-SP considera que “[...] o
objetivo do projeto é contribuir para melhorar as condigdes de ensino e aprendizagem por
meio do uso de tecnologias em sala de aula na rede publica estadual paulista, integrando
contetdos digitais interativos, formacao de Professores e equipamentos.” (DANTAS, 2013, p.
109),

[...] para estudiosos da politica educacional, muitas dessas parcerias sdo, de fato,
privatizac@es, pois enfraquecem o poder publico e transferem o poder de decisdo
para instituigdes e empresas privada. A parceria é vista como “privatizagdo por
dentro”, para se conseguir dinheiro de diferentes maneiras, ja que a educacdo no
Brasil € publico estatal. (DANTAS, 2013, p. 109).

Diante do exposto, € possivel questionar se tal Programa, que possui 0 objetivo de
melhorar a qualidade do ensino paulista, ndo favorece e incentiva a participacdo do setor

privado na esfera publica, de forma a ocorrer a desresponsabilizacdo do Estado.

4.4 Entrelagando dados e teoria: uma sintese sobre a tematica investigada

Diante do exposto nas trés Unidades de Registro analisadas, assinalamos alguns
pontos que contribuem para discussdo do nosso problema de pesquisa.

Primeiramente, destacamos que os documentos oficiais do estado de S&o Paulo
analisados evidenciam elementos que possibilitam a participagdo dos atores escolares em
decisOes que podem trazer proposi¢cbes com transformacdes positivas para unidade escolar

mas também, possibilita a insercdo do setor privado na esfera publica e, podendo,
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consequentemente, ocorrer a desresponsabilizacdo do Estado e a entrada de regras
mercadoldgicas no espaco publico, o que deve ser analisado com cautela quando se trata de
direitos sociais.

E possivel afirmar ainda que os documentos oficiais do estado de Sdo Paulo analisados
evidenciam que o SARESP ganha destaque a partir da introducdo do IDESP e este Gltimo,
sendo utilizado para a bonificacdo dos profissionais, acaba por induzir a qualidade
educacional a uma concepcdo reducionista, em que o indice diz se a escola € de boa qualidade
ou ndo. Nesse contexto, a Proposta Curricular serve para impulsionar o alcance de metas,
podendo trazer alteragdes na organizagdo do trabalho escolar — principalmente a padronizacéo
de conteudos em fungdo das avaliagdes externas.

Dessa forma, a proposta atual do SARESP, atrelada ao Curriculo e a uma politica de
bonificacdo, carrega consigo uma concepc¢do que facilita e naturaliza uma ideia de qualidade
educacional alavancado os principios de mercado, a partir de uma logica empresarial, tais
como: competir, classificar, premiar/punir individuos e as escolas para responsabiliza-las, sob
o discurso da prestacdo de contas a sociedade, sendo o CIMA, o comité que divulga os
resultados sobre o desempenho educacional.

Nesse sentido, Afonso (2000, p. 44) esclarece que “[...] a emergéncia de politicas
neoliberais e neoconservadoras veio dar novo impulso aos mecanismos de responsabilizacéo
em grande medida porque se tornou evidente a convergéncia de valores entre alguns modelos
de prestacéo de contas e os pressupostos daquelas politicas [...]” (AFONSO, 2000, p. 44).

Na mesma direcdo Duran (2003, p. 9, grifo do autor) discute sobre a avaliacdo e
afirma que

Algumas das suas fungdes ganham maior destaque em determinados periodos
histéricos, sendo particularmente importantes em conjunturas socioecondmicas
especificas, como é o caso do papel fundamental que a avaliacdo adquire nos paises

que tém procurado criar um “mercado educacional”, de responsabilizacdo pelos
resultados escolares dos alunos, assumindo sua funcéo nitidamente reguladora.

Destacamos ainda que acOes, que possuem potencialidade para melhorar a qualidade
educacional, como por exemplo, o regime de progressao continuada, sdo abaladas diante da
centralidade das avaliagdes em larga escala.

Nesse sentido, compreendemos que o regime de progressao continuada representa um
avanco conceitual nas politicas educacionais do estado de S&o Paulo, no que tange aos
aspectos de reprovacdo e exclusdo. Entretanto, como apontado por Bertagna (2010) e Arcas
(2010) existem alteragbes nos instrumentos avaliativos, sem, contudo, alterar, de fato, a

concepcao de avaliacéo.



190

Ao discutir as agdes do estado de Sdo Paulo para implantacdo do modelo gerencial,
Oliveira Janior (2013, p. 72) assinala que
Para atender a esse designio e sob as bandeiras revitalizadas da eficiéncia, da
prestacdo de contas e da equidade, o governo investe em medidas para envolver e
aprimorar as relagdes de varios publicos do ambiente educacional. Dai a agdes mais
efetivas para participacdo dos pais em dias de SARESP, da politica de bonificagdo
por mérito aperfeicoada, da intensificagdo na utilizacdo de tecnologias
comunicacionais e das premiacGes aos alunos que participam dessa avaliacao.
Destacamos também a abrangéncia de todas as areas curriculares em suas
avaliagdes, criacdo de matrizes de referéncia préprias de avaliagdo, o lancamento do
Programa de Qualidade da Escola (PQE) e, junto com ele, a criagdo do Indice de

Desenvolvimento Educacional de Sdo Paulo (IDESP) [...] (OLIVEIRA JUNIOR,
2013, p. 72).

Dessa forma, “A eclaboragdo da Proposta Curricular, a criagio do IDESP e a
articulacdo da politica de b6nus-mérito com grande parte dos projetos da SEE/SP podem ser
vistos como expressdo do aprimoramento do controle das politicas educacionais neoliberais
no Estado de Sdo Paulo.” (LOUREIRO, 2011, p. 40).

Nesse ponto, torna-se necessario retomar as discussdes realizadas por Freitas, L. C.
(2012a), acerca da interligacdo entre a responsabilizagdo, meritocracia e privatizacao.
Entendemos, pois, que a ligacdo entre os resultados das avaliacbes em larga escala, o
estabelecimento de metas para o IDESP e a Proposta Curricular, podem impulsionar o setor
publico a adotar a légica de gestdo do setor privado, na tentativa de alavancar indices das
unidades escolares.

Nesse sentido, compreendemos que a responsabilizacdo, possivel pelo nédo
cumprimento das metas estabelecidas, é, de acordo com Freitas, L. C. (2012a), legitimada
pela meritocracia, que, por sua vez, possui 0 objetivo de “[...] desenvolver novas formas de
privatizacdo do publico [...]”, para que se constitua o espago “publico ndo estatal”, oposto ao
espaco “publico estatal”. (FREITAS, L. C., 20123, p. 346).

Depreende-se do exposto que as avaliacbes em larga escala, com as formas de
utilizacdo previstas nos documentos oficiais do estado de Sdo Paulo, como por exemplo,
consta da Lei 1.078/2008 que institui a BR, estdo induzindo a qualidade educacional a uma
concepcao mercadologica, que centraliza, segundo os documentos, a ideia de qualidade
pautada em quantidade, desconsiderando outros determinantes da qualidade educacional.

Nesse sentido, ndo sdo garantidas, por exemplo, a quantidade adequada de alunos por
sala de aula, a formacdo e a valorizagdo do magistério, sendo que, essa Ultima tem sido

considerada pelos documentos como uma tarefa cumprida por meio da BR.



191

Diante da nossa constatacdo, cabe-nos salientar que ndo defendemos a extin¢do das
avaliacbes em larga escala, mas conforme ja exposto, compreendemos que estas, devem ser
utilizadas de forma integrada aos outros niveis de avaliacdo, quais sejam, a avaliacdo
institucional e a avaliacdo da aprendizagem.

Dessa forma, considerar a integracdo dos niveis de avaliacdo abre possibilidades para
que os dados das avaliagcbes em larga escala sejam apropriados pela unidade escolar no
ambito da avaliacdo da aprendizagem e, ainda, mediados pela Avaliacdo Institucional, em um
processo de dialogo com a finalidade de reconhecer as dificuldades e as potencialidades da
escola e promover melhoria.

Diante do exposto, compreendemos que ha necessidade da adocdo de propostas
contra-regulatorias (FREITAS, L. C., 2005), a partir politicas participativas que envolvem o
coletivo escolar, em direcdo a qualidade social da educacgédo (SILVA, M. A., 2009).

Além disso, € preciso destacar que apesar dos documentos oficiais evidenciarem uma
concepgdo mercadoldgica de qualidade educacional, compreendemos que a abertura para
participacdo, apontada na legislacdo, possibilita pensarmos que a luta por uma educagdo com

qualidade social é possivel.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa objetivou investigar a concepcdo de qualidade educacional induzida pelas
avaliacGes em larga escala, a partir de documentos oficiais do estado de Séo Paulo, publicados
no periodo compreendido entre 2008 e 2014.

A partir da contextualizacdo historico-politica da centralidade das avaliacbes em larga
no Brasil e no estado de S&o Paulo foi possivel constatar que tal unidade federativa, em
consonancia com a reforma pautada no ideario neoliberal, propulsionada pelo PDRAE em
ambito federal, instituiu 0 SARESP na década de 1990, em busca de instituir uma cultura
avaliativa no estado de S&o Paulo.

Da analise dos documentos, realizada a partir dos referencias tedricos adotados,
inferimos que o estado de Sdo Paulo trabalha desde a década de 1990 para manutencgdo e
aprofundamento de uma politica de carater neoliberal no campo educacional, cabendo-nos
ressaltar que a Resolucdo SE 74/2008 avanca no sentido de dar centralidade ao SARESP, que
compde o IDESP e que, por sua vez, esta atrelado a BR. Destacamos ainda nos documentos o
CIMA, comité instituido pela Resolucdo SE 42/2009 e que possui um grande papel de
disseminar os organizar e disseminar os resultados do SARESP, dando destaque ao sistema de
avaliacdo do estado de S&o Paulo.

Os documentos analisados evidenciaram gue as avaliacbes em larga escala, da forma
como estdo sendo utilizadas potencializam a abertura a triade “responsabilizagdo, meritocracia
e privatizacdo” discutida por Freitas, L. C. (2011). Nesse sentido, o estado de Sdo Paulo, a
partir dos resultados de IDESP classifica as escolas e de acordo com o mérito, premia as
“melhores” e responsabiliza aquelas que ndo conseguiram atingir a meta proposta.

A Proposta Curricular do estado de Sao Paulo, atrelada as avaliacGes em larga escala e
as metas a serem cumpridas, podem promover o estreitamento do curriculo e estimular a
adocdo da légica de gestdo do setor privado na esfera publica.

Importante destacar que, na escola investigada por Nunes (2014), a padronizagdo
almejada ndo se concretiza, pois, por diversos motivos, nem todos os professores aderem a
politica. Dessa forma, embora a lei 1.078/2008 preveja a BR e a Resolugdo SE 76/2008 traga
a Proposta Curricular para auxiliar no cumprimento das metas do IDESP, dificultando a
resisténcia dos profissionais do magistério, compreendemos com Nunes (2014) que a
apropriacdo da legislacdo se da de formas diferenciadas nas unidades escolares, sendo esse,

um ponto importante para materializacao de propostas contra-regulatorias.
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Destacamos ainda a fragilidade na politica de BR (SOUSA; MAIA; HAAS, 2014), que
ao recalcular as metas do IDESP, ¢ injusta por premiar escolas que estdo com o indice mais
baixo do que outras escolas que mantiveram seu IDESP e ndo recebem o bonus. Além da
injustica com relacdo ao recebimento do bonus, o recélculo das metas faz com que a meta
final fique mais distante de ser atingida.

Parece-nos que o indice, da forma como esta sendo utilizado, ndo induz a melhoria da
qualidade educacional, mas possui a funcdo de responsabilizar as escolas, que por
determinantes que fogem ao controle dos profissionais, ndo conseguem alcancar as metas.

Dessa forma, compreendemos que a BR além de ser uma politica que ndo potencializa
a qualidade do trabalho das escolas, promove a competitividade entre os profissionais da
educacdo, segregando-os. Portanto, a BR € uma politica que ndo possui a potencialidade de
fazer com que a coletividade da unidade escolar participe da construcdo da qualidade
educacional, mas contraditoriamente promove a naturalizacdo de relagcbes na escola que
exprimem um determinado entendimento de construcdo da qualidade, por meio de
competitividade.

Diante do exposto, é possivel afirmar que, no estado de S&o Paulo, as avaliacdes em
larga escala induzem a uma concepcdo reducionista de qualidade educacional. Essa
concepgdo de qualidade educacional é mercadoldgica e se aproxima dos principios da
Qualidade Total da Educacdo. Constatamos que a melhoria da qualidade aparece diversas
vezes nos documentos com uma interpretacdo reducionista, como por exemplo, a Resolucéo
SE 41/2014 que traz consigo a preocupacdo com a qualidade educacional que é traduzida pelo
IDESP.

Dessa forma, percebemos que a concepcdo de qualidade educacional impulsionada
pelas avaliacGes em larga escala e que emana dos documentos oficiais do estado de Sao Paulo
¢ aquela em que a “mensuracdo objetiva” parece dar credibilidade ao processo que traduz a
qualidade da educagdo em numeros e a “publicidade e transparéncia” parecem validar toda
essa “logica”.

Nesse contexto, pode-se afirmar que o governo do estado de Sdo Paulo possui a
concepcao de que as avaliacdes em larga escala séo os instrumentos que verificam (medem) a
qualidade educacional. Dentro dessa concepcdo esses instrumentos ndo sdo parte de um
processo avaliativo que envolve multiplas facetas, mas serve como mecanismo que classifica,
seleciona, certifica, controla e responsabiliza, tendo em vista seu grau de objetividade e sua

pretensa neutralidade.
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Dessa forma, o governo do estado de Sdo Paulo aposta nas avaliagbes em larga escala
e, nos documentos examinados, justifica suas escolhas sempre chamando a atencdo para a
“melhoria da qualidade educacional”. Ao utilizar os resultados das avalia¢cdes em larga escala
para composicdo do IDESP e ao trazer as metas a serem cumpridas pelas unidades escolares,
induz-se ao entendimento de que o indice facilita a obtencéo e interpretacdo dos resultados
das avaliagdes.

Seguindo os resultados do IDESP, sdo lancados Programas para que as unidades
escolares com dificuldade tentem sanar seus problemas e alavancar o desempenho escolar,
atrelados a politica de BR, apontando os melhores e os fracassados.

A partir da andlise dos dados, é possivel afirmar que o governo do estado de Séao
Paulo, sempre considerando o éxito, o sucesso obtido em suas politicas, a necessidade de
tornar o funcionamento mais adequado das unidades escolares ou a necessidade de melhorar a
qualidade da educacédo, dispara novas normas, aprofundando a concepcdo gerencialista de
cunho neoliberal na agenda educacional.

Diante do exposto, compreendemos que a estratégia avaliacdo-informacgao-premiacao
(ou medida-classificacdo-punicdo) utilizada pelo estado de S&o Paulo é inerente ao ideario
neoliberal que permeia as politicas educacionais do estado de Sdo Paulo desde a década de
1990, com o governo de Mario Covas que iniciou o projeto de implementacdo da politica
gerencialista, que teve e tem continuidade e aprofundamento com seus sucessores.

Nesse sentido, a naturalizacdo da meritocracia, da competitividade evidenciada pelos
documentos oficiais do estado de S&o Paulo, possibilita o controle do processo educativo por
meio dos testes, o que torna possivel a responsabiliza¢do e a “necessidade” do adentramento
da esfera privada na esfera publica, para que as metas sejam cumpridas.

Apesar de reconhecermos o reducionismo na concepc¢édo de qualidade educacional nos
documentos oficiais do estado de Sdo Paulo, compreendemos que o conceito de Qualidade
negociada traz a ideia de mudanca, de melhoria, a partir da participacdo dos atores escolares,
possibilitando um novo olhar para avaliagdo educacional. A Qualidade negociada é construida
coletivamente por meio da Avaliacdo Institucional Participativa que deve ser a instancia
mediadora das avalia¢Ges da aprendizagem e das avaliacfes em larga escala.

Diante do exposto, compreendemos que apesar das imposicdes constantes dos
documentos oficiais, no sentido de uma concep¢do mercadoldgica de qualidade educacional,
existem possibilidades de resisténcia, no sentido de recolocar a educacdo na esfera dos

direitos sociais.
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Nesse sentido, entendemos que o0s espacos de participacdo representam possibilidade
para construcdo de propostas contra-regulatérias que buscam uma educacdo de qualidade

social, numa perspectiva que possibilita pensarmos a educacdo como direito.
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APENDICE A — Organizacéo dos dados por Unidades de Registro.

PARTICIPACAO

Decreto 53.667, de 7 de novembro de 2008

Altera e acrescenta dispositivos que especifica no
Decreto n® 51.672, de 19 de marco de 2007, que
regulamenta, no dmbito do Estado de S&o Paulo, a
gestdo dos recursos originarios do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo
FUNDERB e institui o Conselho de Acompanhamento e
Controle Social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a
aplicacdo dos recursos do fundo, e d& providéncias
correlatas.

Decreto 51.672, de 19 de marco de 2007

Regulamenta, no ambito do Estado Sdo Paulo, a gestdo
dos recursos originarios do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educagéo Bésica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB e institui o
Conselho de Acompanhamento e Controle Social sobre
a distribuicdo, a transferéncia e a aplicacéo dos
recursos do fundo, e da providéncias correlatas.

Decreto 52.221, de 04 de outubro de 2007

Altera o Decreto n® 51.672, de 19 de marco de 2007,
que regulamenta, no ambito do Estado de Séo Paulo, a
gestdo dos recursos originarios do Fundo de
Manuteng¢do e Desenvolvimento da Educacéo Basica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo -
FUNDEB e institui o Conselho Social sobre a
distribuicdo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos
do fundo, e d& providéncias correlatas

Resolugéo SE - 18, de 5-2-2010

Dispde sobre a consolidacdo das diretrizes e
procedimentos do Programa Escola da Familia e da
providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 22, de 7-4-2011

Altera dispositivos da Resolugdo SE n° 18, de 5 de
fevereiro de 2010, que dispde sobre a consolidacao das
diretrizes e procedimentos do Programa Escola da
Familia e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE n° 51, de 16-05-2012

Altera dispositivos da Resolucdo SE 18, de 5.2.2010,
que dispbe sobre a consolidagdo das diretrizes e
procedimentos do Programa Escola da Familia e da
providéncias correlatas.

Lei Ordindria 14.689, de 4 de janeiro de 2012

Institui o Programa “Aprimoramento da Gestdo
Participativa”, destinado as Associacdes de Pais e
Mestres — APM’s das Escolas Estaduais, e da
providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 21, de 10-2-2012

Dispbe sobre a implementacdo do Programa
“Aprimoramento da Gestdo Participativa”, destinado as
AssociacBes de Pais e Mestres — APMs, instituido pela
Lei 14.689, de 4 da janeiro de 2012.

Resolugdo SE - 09, de 8-2-2013

DispBe sobre regulamentacdo do disposto no Decreto
21.074, del2-07-1983, que institui o F6rum de
Educac8o do Estado de S&o Paulo — FEESP.

10

Resolucgdo SE - 55, de 6-10-2014

Amplia a participagcdo, no Férum de Educagdo do
Estado de S&o Paulo — FEESP, de representantes de
instituicBes, ad referendum da Comissdo de
Coordenagdo, referida no artigop 2° do Decreto
21.074/83, alterado pelo Decreto 22.563/84.

AVALIACAO

Decreto 54.253, de 17 de abril de 2009

Autoriza a Secretaria da Educagdo a representar o
Estado de Sao Paulo na celebragdo de convénios com a
Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagdo - FDE
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e municipios paulistas, tendo por objeto a aplicacdo do
Sistema de Awvaliagdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo - SARESP, nas escolas das redes
pablicas municipais, de forma integrada a rede pablica
estadual de ensino.

Decreto 55.864, de 26 de maio de 2010

D& nova redacdo a clausula terceira da minuta-padréo
de convénio constante do Anexo que integra o Decreto
n® 54.253, de 17 de abril de 20009.

Decreto 61.307, de 15 de junho de 2015

Revoga os Decretos n° 54.253, de 17 de abril de 2009,
e n° 55.864, de 26 de maio de 2010

Resolucdo SE - 42, de 14-07-2009

Cria 0 Comité Central de Informacdo, Monitoramento
e Avaliacdo Educacional.

Resolucdo SE n° 74, de 19-07-2012

Dispde sobre a realizacdo do Censo Escolar, no ambito
do Estado de Sao Paulo, e da providéncias correlatas.

Resolucdo SE n° 41, de 31-07-2014

DispGe sobre a realizacdo das provas de avaliacdo
relativas ao Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de Séo Paulo — SARESP/2014.

Resolucéo SE 73, de 29-12-2014

Dispde sobre a reorganiza¢do do Ensino Fundamental
em Regime de Progressdo Continuada e sobre os
Mecanismos de Apoio Escolar aos alunos dos Ensinos
Fundamental e Médio das escolas estaduais.

PREMIACAO/VALORIZACAO

Decreto 52.719, de 14 de fevereiro de 2008

Regulamenta e define critérios para concessdo do
bonus aos integrantes do Quadro do Magistério e da
providéncias correlatas.

Lei Complementar 1.097, de 27 de outubro de
2009

Institui o sistema de promogdo para os integrantes do
Quadro do Magistério da Secretaria da Educacédo e da
outras providéncias

Decreto 55.217, de 21 de dezembro de 2009

Regulamenta a Lei Complementar n°® 1.097, de 27 de
outubro de 2009, que institui o sistema de promocéo
para os integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacgdo e da outras providéncias.

Decreto 60.650, de 15 de julho de 2014

Altera o Decreto n° 55.217, de 21 de dezembro de
2009, que regulamenta a Lei Complementar n° 1.097,
de 27 de outubro de 2009, que institui o sistema de
promocéo para os integrantes do Quadro do Magistério
da Secretaria da Educacdo, e da providéncias
correlatas.

Resolugdo SE - 30, de 30-05-2014

Dispde sobre os referenciais bibliograficos e de
legislacdo que fundamentam o processo de avaliagdo
no sistema de Promoc&o dos integrantes do Quadro do
Magistério.

Lei Complementar 1.107, de 23 de abril de
2010

DispGe sobre a reclassificacdo de wvencimentos e
salarios dos integrantes do Quadro do Magistério, da
Secretaria da Educacdo, e da providéncias correlatas.

Lei Complementar 1.192, de 28 de dezembro
de 2012

Institui a Gratificacdo de Atividade Pedagdgica, e da
providéncias correlatas.

Lei Ordinaria 14.923, de 28 de dezembro de
2012

Institui o Programa de Premiagdo a Alunos,
Professores e Profissionais da Educacdo, da rede
estadual de ensino.

Resolucdo SE - 14, de 13-03-2013

Disp&e sobre premiacédo a participantes de eventos que
especifica.

10

Decreto 59.504, de 5 de setembro de 2013

Dispde sobre o prémio de intercambio internacional
previsto no ambito do Programa de Premiacdo a
Alunos, Professores e Profissionais da Educagdo,
instituido pela Lei n° 14.923, de 28 de dezembro de
2012.

11

Decreto 59.850, de 28 de novembro de 2013

Altera dispositivos do Decreto n° 49.394, de 22 de
fevereiro de 2005, que regulamenta a Evolucdo
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Funcional, pela via ndo- académica, dos integrantes do
Quadro do Magistério.

12

Decreto 49.394, de 22 de fevereiro de 2005

Regulamenta a Evolugdo Funcional, pela via ndo-
académica, dos integrantes do Quadro do Magistério,
prevista nos artigos 21, 22, 23 e 24 da Lei
Complementar n° 836, de 30 de dezembro de 1997,
alterada pela Lei Complementar n°® 958, de 13 de
setembro de 2004

13

Resolucdo SE n° 36, de 1°/07/2014

DispGe sobre a Evolucdo Funcional, pela via ndo
académica, dos integrantes do Quadro do Magistério.

QUALIDADE

Resolucdo SE - 74, de 6-11-2008

Institui o Programa de Qualidade da Escola — PQE

Resolucdo SE - 76, de 7-11-2008

DispGe sobre a implementacdo da Proposta Curricular
do Estado de Sdo Paulo para o Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio, nas escolas da rede estadual.

Resolucgdo SE - 81, de 16-12-2011

Estabelece diretrizes para a organizacdo curricular do
ensino fundamental e do ensino médio nas escolas
estaduais

Resolucgéo SE - 03, de 16-01-2014

Altera dispositivos da Resolu¢cdo SE 81, de 16-12-
2011, que estabelece diretrizes para a organizacao
curricular do ensino fundamental e do ensino médio
nas escolas estaduais.

Resolucgdo SE- 86, de 28-11-2008

DispGe sobre diretrizes e procedimentos para
atendimento a demanda escolar nas unidades escolares
da Rede Estadual de Ensino

Decreto 54.553, de 15 de julho de 2009

Institui o Programa de Integragdo Estado/Municipio
para o desenvolvimento de ac¢bes educacionais nas
escolas das redes publicas municipais, autorizando a
Secretaria da Educacdo a representar o Estado de Séo
Paulo na celebragdo de convénios com a Fundag&o para
o Desenvolvimento da Educacdo - FDE e municipios
paulistas, tendo por objeto a implementacdo do aludido
programa.

Resolugdo SE - 96, de 23-12-2008

Estende o Programa “Ler e Escrever” para as Escolas
Estaduais de Ensino Fundamental do Interior.

Resolucdo SE — 86, de 19-12-2007

Institui, para o ano de 2008, o Programa “Ler e
Escrever”, no Ciclo I das Escolas Estaduais de Ensino
Fundamental das Diretorias de Ensino da
Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da
Grande Séo Paulo.

Resolucgdo SE - 66, de 21-8-2009

DispGe sobre a implementacdo do disposto no Decreto
n° 54,553, de 15 de julho de 2009, que institui o
Programa de Integragdo Estado/Municipio para o
desenvolvimento de agdes educacionais conjuntas que
proporcionem melhoria da qualidade da educacgdo nas
escolas das redes publicas municipais.

10

Decreto 59.863, de 29 de novembro de 2013

D4 nova redagdo a dispositivos do Decreto n® 54.553, e
15 de julho de 2009, que institui o Programa de
Integracdo Estado/Municipio para o desenvolvimento
de acles educacionais nas escolas das redes publicas
municipais, autorizando a Secretaria da Educacdo a
representar o Estado de S&o Paulo na celebracdo de
convénios com a Fundagéo para o Desenvolvimento da
Educacdo - FDE e municipios paulistas, tendo por
objeto a implementacdo do aludido programa.

11

Lei Complementar 1.078, de 17 de dezembro
de 2008

Institui Bonificagdo por Resultados - BR, no &mbito da
Secretaria da Educacdo, e da providéncias correlatas.

12

Decreto 54.043, de 20 de fevereiro de 2009

Dispbe sobre a constituicdo da comissdo inter-
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secretarial a que se refere o artigo 6° da Lei
Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008,
que institui Bonificagdo por Resultados - BR, no
ambito da Secretaria da Educacdo, e da providéncias
correlatas.

13

Decreto 54.173, de 26 de marco de 2009

DispGe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificacdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n°® 1.078, de 17 de
dezembro de 2008, relativo ao exercicio de 2008.

14

Decreto 54.174, de 26 de marco de 2009

DispGe sobre a Bonificacdo por Resultados - BR, a ser
paga aos servidores afastados com fundamento na Lei
Complementar n® 343, de 6 de janeiro de 1984, e para
0 Programa de Acdo de Parceria Educacional Estado-
Municipio.

15

Resolugdo SE - 21, de 26-3-2009

DispGe sobre a fixacdo das metas para os indicadores
especificos das unidades escolares da Secretaria da
Educagdo, para fins de pagamento da Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n°
1078, de 17 de dezembro de 2008, para o exercicio de
2008.

16

Resolucgdo SE - 22, de 27-3-2009

Dispde sobre a definicdo dos indicadores especificos
da Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da
Bonificacdo por Resultados - BR, instituida pela Lei
Complementar n° 1078, de 17 de dezembro de 2008,
seus critérios de apuracao e avaliagdo.

17

Resolugéo SE - 23, de 27-3-2009

Estabelece normas relativas a Bonificagdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n°
1078, de 17 de dezembro de 2008

18

Resolugdo SE - 25, 27-3-2009

Dispde sobre o valor de indice de cumprimento de
metas.

19

Resolugdo SE - 26, de 27-3-2009

DispGe sobre a fixacdo das metas para os indicadores
especificos das unidades escolares da Secretaria da
Educagdo, para fins de pagamento da Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n°
1078, de 17 de dezembro de 2008, para o exercicio de
2009.

20

Resolugdo SE - 31, de 22-3-2010

Dispde sobre a definicdo dos indicadores especificos
da Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da
Bonificacdo por Resultados - BR, instituida pela Lei
Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008,
seus critérios de apuracao e avaliagao.

21

Resolucdo SE - 32, de 22-3-2010

DispGe sobre o valor do indice de cumprimento de
metas das unidades escolares e administrativas da
Secretaria da Educagdo, para fins de pagamento de
Bonificagdo por Resultados — BR, referente ao
exercicio de 2009.

22

Resolucgdo SE - 34, de 23-3-2010

Dispbe sobre a fixacdo de metas para os indicadores
especificos das unidades escolares da Secretaria da
Educacéo, para fins de pagamento da Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n®
1.078, de 17 de dezembro de 2008, para o exercicio de
2010.

23

Resolugdo SE - 43, de 17-5-2010

DispGe sobre pagamento de bonificacdo por resultados

24

Resolucdo SE - 45, de 25-5-2010

Dispde sobre o valor do Indice de Cumprimento de
Metas e de seu Adicional de Qualidade, referentes ao
exercicio de 2009, e sobre a fixagdo de metas para 0s
indicadores especificos para o exercicio de 2010, das
unidades escolares que especifica, para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados-BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1078, de
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dezembro de 2008.

25

Resolucgéo SE - 63, de 23-9-2010

Dispde sobre o valor do Indice de Cumprimento de
Metas e de seu Adicional de Qualidade, referentes ao
exercicio de 2009, e sobre a fixagdo de metas para os
indicadores especificos para o exercicio de 2010, das
unidades escolares que especifica, para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados-BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1078, de
dezembro de 2008.

26

Resolucdo SE - 20, de 30-3-2011

Estabelece normas relativas a Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n®
1078, de 17 de dezembro de 2008

27

Resolucgéo SE - 35, de 28-03-2012

Altera dispositivos da Resolucdo SE n° 20, de 30 de
marco de 2011, que estabelece normas relativas a
Bonificagdo por Resultados - BR, instituida pela Lei
Complementar n° 1078, de 17 de dezembro de 2008.

28

Resolugdo SE - 21, de 30-3-2011

Dispde sobre do indicador global das unidades de
ensino e do valor do indice de cumprimento de metas
das unidades escolares e administrativas da Secretaria
da Educacéo, para fins de pagamento de Bonificacdo
por Resultados — BR, referente ao exercicio de 2010.

29

Resolugdo SE - 36, de 29-03-2012

DispGe sobre a fixagdo de metas para os indicadores
especificos das unidades escolares da Secretaria da
Educagéo, para fins de pagamento da Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n®
1.078, de 17-12-2008, para o exercicio de 2012.

30

Resolucgéo SE - 37, de 30-03-2012

Dispbe sobre a autorizagdo de pagamento da
Bonificacdo por Resultados — BR da Secretaria da
Educacéo, referente ao periodo de avaliacdo de janeiro
a dezembro de 2011.

31

Resolugdo SE - 41, de 09-04-2012

Dispbe sobre a definicdo dos indicadores especificos
da Secretaria da Educacdo, para fins de pagamento da
Bonificacdo por Resultados - BR, instituida pela Lei
Complementar n° 1.078, de 17 de dezembro de 2008,
seus critérios de apuracao e avaliagao.

32

Resolugdo SE - 21, de 09-04-2013

Estabelece normas relativas a Bonificacdo por
Resultados - BR, instituida pela Lei Complementar n°
1.078, de 17 de dezembro de 2008.

33

Resolugdo SE - 88, de 20-12-2013

DispGe sobre a fixacdo de metas para os indicadores
globais da Secretaria da Educagdo, para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar 1.078, de 17-12-
2008, para o exercicio de 2013.

34

Decreto 55.545, de 9 de mar¢o de 2010

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1.078, de 17 de
dezembro, de 2008, relativo ao exercicio de 2009

35

Decreto 57.195, de 3 de agosto de 2011

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n°® 1.078, de 17 de
dezembro de 2000, para o exercicio de 2010.

36

Decreto 57.931, de 30 de marco de 2012

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n°® 1.078, de 17 de
dezembro de 2008, relativo ao exercicio de 2011.

37

Decreto 59.018, de 28 de marco de 2013

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n°® 1.078, de 17 de
dezembro de 2008, relativo ao exercicio de 2012.

38

Decreto 60.299, de 27 de marco de 2014

DispGe sobre a fixacdo de percentual para fins de
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pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1.078, de 17 de
dezembro de 2008, relativo ao exercicio de 2013.

39

Lei Complementar 1086, de 18 de fevereiro de
2009

Institui Bonificagdo por Resultados - BR, no &mbito do
Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza
- CEETEPS, e da providéncias correlatas.

40

Lei Complementar 1.087 de 3 de abril de 2009

Altera a Lei Complementar n° 1086, de 18 de fevereiro
de 2009, que instituiu Bonificacdo por Resultados -
BR, no ambito do Centro Estadual de Educacdo
Tecnolégica Paula Souza — CEETEPS.

41

Decreto 54.277, de 27 de abril de 2009

DispGe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificacdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1.086, de 18 de
fevereiro de 2009, relativo ao exercicio de 2008.

42

Decreto 54.278, de 27 de abril de 2009

DispGe sobre a Bonificacdo por Resultados - BR, a ser
paga aos servidores do Centro Estadual de Educacdo
Tecnoldgica Paula Souza - CEETEPS, afastados com
fundamento na Lei Complementar n°® 343, de 6 de
janeiro de 1984.

43

Decreto 54.702, de 21 de agosto de 2009

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1.086, de 18 de
fevereiro de 2009, relativo ao exercicio de 2009.

44

Decreto 56.872, de 23 de marco de 2011

Dispde sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificacdo por Resultados - BR, no
ambito do CEETEPS, instituida pela Lei
Complementar n° 1.086, de 2009, relativo ao exercicio
de 2010

45

Decreto 57.925, de 29 de marco de 2012

Dispbe sobre a fixacdo de percentual para fins de
pagamento da Bonificagdo por Resultados - BR,
instituida pela Lei Complementar n° 1.086, de 18 de
fevereiro de 2009, relativo ao exercicio de 2011.

46

Decreto 56.125, de 23 de agosto de 2010

DispGe sobre a Bonificagdo por Resultados (BR),
instituida pelas Leis Complementares n° 1.078 e n°
1.079, ambas de 17 de dezembro de 2008, n° 1.086, de
18 de fevereiro de 2009, n° 1.104, de 17 de margo de
2010, e n° 1.121, de 30 de junho de 2010.

47

Decreto 55.727, de 20 de abril de 2010

Institui, no &mbito da Secretaria da Educacéo, o
Programa SP Educacdo com Salde e da providéncias
correlatas.

48

Decreto 57.571, de 2 de dezembro de 2011

Institui, junto & Secretaria da Educacdo, o Programa
Educacdo - Compromisso de S& Paulo e d&
providéncias correlatas.

49

Decreto 57.791, de 14 de fevereiro de 2012

Altera a composicdo do Conselho Consultivo do
Programa Educacdo - Compromisso de So Paulo.

50

Resolucdo SE — 87, de 4-09-2012

DispGe sobre a composi¢do do Conselho Consultivo e
da Camara Técnica de Acompanhamento que integram
0 Programa Educagdo - Compromisso de S&o Paulo,
instituido pelo Decreto 57.571, de 2 de dezembro de
2011, alterado pelo Decreto 57.791, de 14-02-2012, e
da providéncias correlatas.

51

Resolucgdo SE - 17, de 26-03-2014

Aprova o Regimento Interno da Camara Técnica de
Acompanhamento do Programa Educacdo -
Compromisso de Séo Paulo, instituido pelo Decreto n°
57.571, de 2 de dezembro de 2011, alterado pelo
Decreto n® 57.791, de 14 de fevereiro de 2012, e d&
providéncias correlatas.

52

Decreto 57.978, de 18 de abril de 2012

Institui o Programa Residéncia Educacional, no &mbito
da Secretaria da Educacdo, e da providéncias
correlatas.
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53

Decreto 59.150, de 3 de maio de 2013

Dispde sobre o Programa Residéncia Educacional,
instituido pelo Decreto n® 57.978, de 18 de abril de
2012

54

Resolucgéo SE - 36, de 06-06-2013

Dispbe sobre a implementacdo do Programa
Residéncia Educacional em escolas da rede publica
estadual.

55

Resolucdo SE - 11, de 14-02-2013

Dispbe sobre a implementacdo do Programa Ensino
Médio Inovador — ProEMI, nas escolas da rede
estadual que oferecem ensino médio, e da providéncias
correlatas.

56

Resolucdo SE - 21, de 28-04-2014

Institui o Programa Novas Tecnologias - Novas
Possibilidades.

57

Resolucdo SE - 68, de 27-09-2013

Institui o Projeto Apoio a Aprendizagem para
atendimento as demandas pedagdgicas dos anos finais
do ensino fundamental e das séries do ensino médio na
rede publica estadual, e da providéncias correlatas.

58

Resolucgdo SE - 71, de 29-12-2014

DispGe sobre o Projeto Apoio a Aprendizagem,
instituido pela Resolucdo SE 68, de 27-9-2013.

59

Resolucgéo SE - 67, de 20-09-2013

Institui o Programa Presenga, no d&mbito da Secretaria
da Educagdo, e d& providéncias correlatas.

60

Outro documento/2014

Programa de Qualidade da Escola. Nota Técnica.

TEMPO INTEGRAL/ENSINO INTEGRAL

Lei Complementar 1.164, de 4 de janeiro de
2012

Institui o Regime de Dedicagdo Plena e Integral - RDPI
e a Gratificacdo de Dedicagdo Plena e Integral - GDPI
aos integrantes do Quadro do Magistério em exercicio
nas Escolas Estaduais de Ensino Médio de Periodo
Integral, e da providéncias correlatas.

Lei Complementar 1.191, de 28 de dezembro
de 2012

Dispde sobre o Programa Ensino Integral em escolas
publicas estaduais e altera a Lei Complementar n°
1.164, 4 de janeiro de 2012, que institui o0 Regime de
Dedicacéo Plena e Integral - RDPI e a Gratificacdo de
Dedicacdo Plena e Integral — GDPI aos integrantes do
Quadro do Magistério em exercicio nas Escolas
Estaduais de Ensino Médio de Periodo Integral, e da
providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 06, de 31-01-2013

Dispbe sobre Orientagdes Técnicas a integrantes do
Quadro do Magistério — QM, participantes do
Programa Ensino Integral, no ano letivo de 2013.

Decreto 59.354, de 15 de julho de 2013

Dispde sobre o Programa Ensino Integral de que trata a
Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro de 2012,
alterada pela Lei Complementar n°1.191, de 28 de
dezembro de 2012.

Resolugdo SE - 60, de 30-08-2013

Dispbe sobre a atuacdo de professor em Sala/
Ambiente de Leitura, nas escolas estaduais do
Programa Ensino Integral, e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 85, de 19-12-2013

Dispbe sobre a reorganizagdo curricular do ensino
fundamental, na Escola de Tempo Integral — ETI, e da
providéncias correlatas.

Resolucdo SE - 87, de 20-12-2013

DispGe o calendéario das escolas participantes do
Programa Ensino Integral para o0 ano letivo de 2014.

Resolugdo SE - 38, de 30-07-2014

Altera matrizes curriculares constantes dos Anexos A e
B da Resolugdo SE n° 85, de 19-12-2013, que dispbe
sobre a reorganizagdo curricular dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na Escola de Tempo Integral —
ETI, e da providéncias correlatas.

Resolucéo SE - 52, de 02-10-2014

Dispbe sobre a organizacdo e o funcionamento das
escolas estaduais do Programa Ensino Integral, de que
trata a Lei Complementar 1.164, de 4 de janeiro de
2012, e da providéncias correlatas.
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10

Resolucgéo SE - 58, de 17-10-2014

DispGe sobre o processo seletivo de credenciamento de
profissionais do Quadro do Magistério, para atuagao
nas escolas estaduais do Programa Ensino Integral, e
da providéncias correlatas.

11

Resolucdo SE - 67, de 16-12-2014

DispGe sobre a gestdo de pessoas, integrantes do
Quadro do Magistério, nas unidades escolares do
Programa Ensino Integral que especifica, e da
providéncias correlatas

12

Resolucdo SE - 68, de 17-12-2014

DispBe sobre o processo de avaliacdo dos profissionais
que integram as equipes escolares das escolas estaduais
do Programa Ensino Integral.

13

Outro documento/2014

Diretrizes do Programa Ensino Integral

FORMACAO DE PROFESSORES

Decreto 54.297, de 5 de maio de 2009

Cria a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de S&o Paulo e da outras
providéncias.

Decreto 55.650, de 29 de marco de 2010

Institui, no &mbito da Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o
Paulo, da Secretaria da Educacdo, o Programa Rede
Sdo Paulo de Formagdo Docente - REDEFOR e da
providéncias correlatas.

Decreto 58.045, de 14 de maio de 2012

Da nova redacdo ao Decreto n° 55.650, de 29 de margo
de 2010, que institui, no &mbito da Escola de Formacéo
e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Séo
Paulo, da Secretaria da Educacdo, o Programa Rede
Sdo Paulo de Formacdo Docente - REDEFOR e da
providéncias correlatas.

Decreto 56.460, de 30 de novembro de 2010

Aprova o Regimento Interno da Escola de Formacéo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o
Paulo - EFAP, criada pelo Decreto n° 54.297, de 5 de
maio de 2009, e organizada pelo Decreto n® 55.717, de
19 de abril de 2009, e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 58, de 23-08-2011

Dispde sobre a oferta e o desenvolvimento das
atividades didéticas previstas no Regimento Interno da
Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos
Professores do Estado de Sdo Paulo — EFAP, aprovado
pelo Decreto n® 56.460, de 30.11.2010.

Resolucgdo SE - 43, de 12-04-2012

Acrescenta dispositivo & Resolucdo SE n° 58, de 23-
08-2011, que dispde sobre a oferta e o
desenvolvimento das atividades didaticas previstas no
Regimento Interno da Escola de Formagdo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o
Paulo — EFAP, aprovado pelo Decreto n°® 56.460, de
30-11-2010.

Resolucdo SE - 46, de 25-4-2012

DispGe sobre formagdo em servico do Professor
Educacdo Basica |, e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE - 61, de 6-6-2012

DispBe sobre Orientagdes Técnicas realizadas pelos
6rgdos centrais e regionais, de que trata o artigo 8° da
Resolugdo SE 58, de 23.8.2011

Resolucgdo SE - 104, de 28-12-2012

Altera dispositivo da Resolugdo SE 61, de 6 de junho
de 2012, que dispde sobre Orientacdes Técnicas
realizadas pelos Orgdos centrais e regionais, de que
trata o artigo 8°

da Resolucdo SE 58, de 23-08-2011

10

Resolugdo SE - 55, de 22-08-2013

Altera dispositivo da Resolugdo SE 61, de 6 de junho
de 2012, que dispde sobre Orientagdes Técnicas
realizadas pelos érgdos centrais e regionais, de que
trata o0 artigo 8° da Resolugdo SE 58, de 23.8.2011.
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Resolucgéo SE - 53, de 19-08-2013

Dispde sobre a participacéo de servidores em cursos de
pos-graduacdo do Programa Rede Sdo Paulo de
Formacéo de Docente — REDEFOR e da providéncias
correlatas.

Fonte: Organizado pela autora a partir do Site da Assembleia Legislativa do Estado de S&o Paulo e da

Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo


http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201308190053

