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RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizagdo Escolar e
Formagdo de Professores”, partiu do questionamento surgido em minha préatica docente, que
procurava entender se os professores percebem ou ndo a interferéncia dos Sistemas
Apostilados de Ensino em sua pratica docente. A pesquisa teve como objetivo analisar as
percepcdes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Alvares Machado-SP
a respeito dos Sistemas Apostilados de Ensino (SAE), de origem privada, em sua sala de aula.
O referencial tedrico selecionado envolveu estudos sobre a imbricacdo entre o publico e o
privado ao longo da historia da educacéo brasileira, a municipalizacdo do ensino e a discussao
sobre os Sistemas Apostilados de Ensino e sua disseminacdo nos municipios paulistas. Sob
uma abordagem qualitativa, a pesquisa constituiu-se como um estudo de caso, e a coleta de
dados foi feita por meio de questionarios aplicados a trinta e seis professores. Os dados
permitiram identificar, entre outros aspectos: o perfil dos professores participantes; os
motivos para a adesdo a um SAE, da perspectiva desses docentes; 0s elementos presentes na
discussdo e no planejamento da implantacdo do SAE; as expectativas e sentimentos referentes
a implantac&o, ao planejamento e ao desenvolvimento das aulas com a utilizagdo do SAE; as
dificuldades e as facilidades percebidas pelos professores com a ado¢do do SAE. Os
resultados da pesquisa indicaram que a maioria dos professores envolvidos na pesquisa tem
uma percepcao positiva em relacdo a utilizacdo do SAE. Recomenda-se aos elaboradores das
politicas educacionais municipais, aos conselhos municipais, as instituicbes formadoras e
universidades publicas, aos gestores escolares e aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental que fortalecam os espagos de discussdes e debates para melhor definir as
politicas puablicas municipais, refletindo sobre as indesejaveis parcerias publico-privadas.

Palavras-chave: Sistema Apostilado de Ensino. Percepcdes dos Professores. Redes
Municipais de Ensino.



ABSTRACT

This work, linked to the research line “Public Policy, Organization and Training of School
Teachers”, left the question arose in my teaching practice, we sought to understand whether
teachers realize it or not interference Apostilados Systems Education in their teaching
practice. The research aimed to analyze the perceptions of teachers in the early years of
Elementary Education of Alvares Machado - SP regarding Apostilados Systems Education
(SAE), private home, in your classroom. The theoretical studies involved selected on the
overlap between public and private, throughout the history of Brazilian education , the
municipalization of education and discussion on Apostilados Teaching Systems and its
dissemination in the counties. A qualitative approach, the research was constituted as a case
study, and data collection was done through questionnaires given to thirty-six teachers. The
data indicate that, among other things: the profile of the participating teachers, the reasons for
joining a SAE, from the perspective of these teachers, the elements present in the discussion
and planning of the implementation of the NCS; expectations and feelings related to the
implementation, the planning and development of lessons using the SAE; difficulties and
facilities perceived by teachers with the adoption of SAE. The survey results indicated that
most of the teachers involved in the survey have a positive perception of the use of SAE. It is
recommended to the developers of educational policies municipal, municipal councils, to
educational institutions and public universities, the school administrators and teachers in the
early years of Elementary Education to strengthen the opportunities for discussions and
debates to better define the municipal public policies, reflecting undesirable on public-private
partnerships.

Keywords: Teaching System Apostilled. Perceptions of Teachers. Networking Municipal
Education.
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INTRODUCAO

A politica educacional brasileira, em consonancia com as politicas
educacionais em nivel mundial, vivencia a partir dos anos de 1980 um contexto de reformas
situadas diante de um processo de reestruturacdo da organizagdo da sociedade capitalista’.
Desse modo, vérios estudos® tém demonstrado que os direcionamentos das politicas
educacionais, no caso brasileiro, estiveram alinhados as orientacbes de reestruturacdo
econdmica do pais e em conformidade aos preceitos neoliberais.

Em face dessas orientacOes e preceitos, o Governo Federal concebe nos
anos de 1990 uma ampla reforma e racionalizacdo do aparelho do Estado, que se torna
indispensavel para reverter os efeitos da crise fiscal e fortalecer a economia do Pais de
maneira a envolvé-lo no mercado competitivo internacional. Essa ampla reforma é
preconizada com a criacdo do Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE) que
apresentou o Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (1995).

Nesse contexto, o formato das politicas publicas educacionais adquirem
também novas redefinicdes. As reformas educacionais sdo observadas principalmente na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéo, Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), que indicam a intengéo
e a implementacdo de novas configuracbes para a educacdo. Além disso, as acBes do
Ministério da Educacdo tomam como proposito mudancas nas politicas de financiamento tais
como a criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF).

O FUNDEF foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro
de 1996, e regulamentado pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano (BRASIL,
1996). No entanto, somente pelo Decreto n° 2.264, de junho de 1997, é que passou a vigorar a
nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental. Reunia
automaticamente 15% (60% dos 25% constitucionalmente vinculados a educacdo) de
importantes impostos e transferéncias (ICMS, FPE, FPM, IPI - Exportacdo e LC 87/96)
pertencentes a cada estado e seus respectivos municipios, aos quais retornavam
proporcionalmente ao numero de alunos matriculados nas redes publicas de ensino

fundamental regular.

! Segundo Peroni et. al. (2009, p. 762) este processo de reestruturagio se deu através de uma crise do capitalismo
iniciada nos anos de 1970 e intensificada no periodo atual. Esta autora considera que diante desta crise, 0
neoliberalismo, a globalizagdo, a reestruturagdo produtiva, e a terceira via, tornam-se as principais estratégias
para a sua superagéo.

2 Neves (2005); Peroni; Adrido (2005, 2008a).
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Concordamos com Militdo (2011) que os estudos de varios pesquisadores
(ADRIAO, 2006, 2008; ARELARO, 1999, 2007; BASSI, 1999; CALLEGARI, 1997;
CALLEGARI, 2010; DAVIES, 1999, 2008; GUIMARAES, 1998, 2004; MARTINS, 2003;
MILITAO, 2010; OLIVEIRA, 1999; 2004; OLIVEIRA; GANZELI, 2001; PINTO, 1999;
2005; 2007):

[...] apontam gue o FUNDEF — por conta do seu carater confiscatério e de
sua focalizagdo no ensino fundamental — acabou induzindo um acelerado,
generalizado e precipitado processo de municipalizacdo deste nivel de ensino
no pais, sendo o Estado de S&o Paulo um caso embleméatico (MILITAO,
2011, p. 2).

Diante do porte populacional, capacidade fiscal/administrativa e cobertura
educacional diferentes, observamos com preocupacdo a falta de experiéncia dos municipios
em organizarem seus sistemas de ensino. Frente a busca de soluc@es imediatas, ha um grande
aumento das parcerias municipais com a esfera privada para a consecucdo da oferta
educacional (ADRIAO et al., 2009). Uma dessas dificuldades situa-se nos aspectos que
tangem a estrutura e elaboracdo de uma proposta pedagdgica de ensino. Dentre as estratégias,
para superar esse obstaculo encontra-se a recente e crescente aquisicdo dos chamados
“sistemas apostilados de ensino” pelas prefeituras paulistas.

Em 2009, o Estado de S&o Paulo ja tinha mais de um terco das cidades
paulistas usando apostilas, de origem privada, com toda a conduc¢édo e assessoramento de sua
politica pedagdgica coordenada pelos maiores grupos educacionais do pais, como COC,
ANGLO, OBJETIVO e POSITIVO®. Diante de um nlmero significativo de adocdes de
propostas de ensino apostilado pelos municipios paulistas, propomos a necessidade de
analisar este fendbmeno como a expressdo de uma politica educacional.

A motivacdo® em pesquisar sobre os Sistemas Apostilados de Ensino (SAE),
de origem privada, resulta das inquietacbes decorrentes no percurso da minha pratica
profissional, enquanto professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Durante 0 ano de 2009, momento este em que eu lecionava na Rede
Municipal de Ensino de Martinpolis - SP°, discussdes comecaram a surgir sobre a

possibilidade de se adotar um SAE. Reunides foram realizadas, diversas empresas

¥ Matéria publicada no Jornal “Valor Econdmico de Sio Paulo”, na edi¢io de 16 nov. 2009.

* O interesse em estudar tal tema perpassa a trajetoria individual do pesquisador e para relata-lo, iremos usar a
primeira pessoa do singular.

® O municipio de Martindpolis esta situado na mesorregio de Presidente Prudente, distante 539 km da capital do
Estado de S&o Paulo.
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disponibilizaram apostilas para que os professores e gestores pudessem escolher o material

que melhor agradasse e finalmente o “apostilamento™®

da rede municipal aconteceu.

Ao se implantar o SAE pude vivenciar expectativas, angustias e,
principalmente, desafios. Esses sentimentos foram compartilhados ndo s6 com os demais
professores, mas também junto a equipe gestora da escola e do Departamento Municipal de
Educacédo. Parecia que uma mudanca muito dréstica tinha sido realizada e ndo sabiamos ao
certo como, por onde e para onde a utilizacdo de um SAE iria direcionar nossas praticas e,
especialmente, a aprendizagem dos alunos.

Mesmo com o meu desligamento da Rede Municipal de Martinépolis - SP,
devido a aprovacdo em outro concurso publico, ndo fez com que saissem de vista as questdes
constituidas naquele contexto.

Posteriormente com a minha aprovagdo no processo seletivo no curso de
Mestrado em Educacédo, no ano de 2011, e reconhecendo que “[...] a pratica quotidiana e as
vivéncias dos problemas no desempenho profissional diario ajudam de forma importantissima
a alcancar a clareza necessdria ao investigador na delimitacdo e resolucdo do problema”
(TRIVINOS, 2010, p. 93), decidi junto a minha orientadora retomar essas questdes que ha um
bom tempo me incomodavam.

Entretanto, o municipio de Martinépolis — SP, em 2011, por razdes
desconhecidas e que ndo serdo destacadas neste estudo, ja ndo oferecia mais o SAE na sua
rede. Assim, considerando que o municipio de Alvares Machado - SP, também faz uso de um
SAE, eu e a Prof? Dr2 Yoshie Ussami Ferrari Leite transpomos nossas indagacdes, procurando
considerar as peculiaridades locais desta Rede Municipal de Ensino para o desenvolvimento
de nosso estudo.

Assim, o problema desta pesquisa é: Como professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental de Alvares Machado - SP, percebem a interferéncia de um Sistema
Apostilado de Ensino, de origem privada, em sua sala de aula?

Devido a polissemia de algumas palavras da lingua portuguesa,
consideramos 0 quanto é primordial buscar a clareza do que entendemos do termo
“percepcao/percepcdes”’, de maneira a delimitar os aspectos proprios do nosso trabalho, como
os procedimentos metodologicos, os instrumentos de levantamento de dados e a analise dos

dados.

® O termo “apostilamento” representa um neologismo que apresenta como significado a adogdo de um sistema de
ensino apostilado.
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Segundo o diciondrio UNESP de Portugués Contemporaneo, a palavra

“percep¢ao” ¢ definido como:

PERCEPCAO: per-cep-cdo Sf 1 apreensdo pelos sentidos: O sentimento
estético se desenvolve, passando-se da percepcdo das cores a admiracgao das
formas. 2 tomada de conhecimento, conscientizacdo: Tenho uma percepcéo
do ridiculo. 3 capacidade de compreensdo; faculdade de apreender pela
mente; inteligéncia: Eu tinha uma percepcéo, uma desconfianca de que tudo
haveria de mudar. 4 recebimento: A percep¢do de vencimentos polpudos
comecou a fazer diferenca na sua vida. (BORBA, 2004, p. 1055, grifo do
autor)

Sendo assim, entendemos “percep¢do” como o conjunto de interpretaces
gue um individuo realiza sobre a sua realidade, ou seja, como qual o sentido ele da a um
determinado objeto ou situacédo e os aspectos que tém especial importancia em sua realidade.

Com o intuito de ter o conhecimento sobre como a temética que envolve
nosso objeto de estudo vem sendo desenvolvida fizemos uma “revisdo dos trabalhos” que
foram realizados em torno dos SAE. De acordo com Trivifios (2010, p. 98): “Este exame dos
estudos ja executados presta ao pesquisador valiosas informacGes sobre métodos e técnicas
empregados, resultados atingidos, dificuldades ultrapassadas ou ndo vencidas [...]”.

Esse levantamento bibliografico, realizado durante os meses de marco e
abril de 2011 e atualizado nos meses de janeiro e fevereiro de 2012, teve como intento
consultar os trabalhos produzidos no periodo de 2000 a 2011 na area da Educacdo, mediante a
consulta no Banco de Dissertacdes e Teses de oito programas de Pds-graduacao presentes em
quatro universidades publicas do estado de Sao Paulo, sendo elas: a Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCAR), a Universidade Estadual Paulista (UNESP), a Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP) e a Universidade de Sdo Paulo (USP); e uma universidade
particular, nomeadamente, a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Foram

estes os programas vinculados a essas instituigdes:
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Quadro 1 - Universidades publicas e programas de Pds-Graduagdo no estado de S&o Paulo envolvidos
no levantamento.

Universidade

Programa de Pds-Graduacao

Universidade Estadual Paulista —
UNESP

e Programa de Pés-graduacdo em Educacéo,

campus de Presidente Prudente.

e Programa de Pds-graduacdo em Educacao

Escolar, campus de Araraquara.

e Programa de Pés-graduacdo em Educacéo,

campus de Marilia.

e Programa de P6s-Graduacdo em Educacao,

campus de Rio Claro.

Universidade de Sdo Paulo — USP

e Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo

Universidade Federal de Sdo Carlos

e Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo

Universidade Estadual de Campinas

e Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo

Pontificia Universidade Catélica -
PUC-SP

e Programa de Pos-graduacdo em Educacéo:

“Curriculo”.

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Inicialmente a investigacdo foi feita pela leitura dos titulos dos trabalhos

disponiveis no banco de dissertacdes e teses dos programas de pés-graduacdo. Foram

consultados 5486 titulos, sendo 3325 dissertacdes e 2161 teses, conforme quadro abaixo.

Quadro 2 - Numero de trabalhos consultados por Programa de P6s-Graduagdo

(Periodo de 2000 a 2011)
Programa de P6s-Graduacao Numero de Trabalhos Consultados
Dissertacoes Teses Total
Programa de Poés-Graduacdo em 180 163 343
Educacédo “Curriculo” — PUC/SP
Programa de PoOs-Graduagdo em 1662 1170 2832
Educacdo — UNICAMP
Programa de  Pds-Graduacdo em 264 116 380
Educacdo — UFSCAR
Programa de  Pds-Graduacdo em 474 374 848
Educacdo — USP
Programa de  Pos-Graduagdo em 270 185 455
Educacdo Escolar — UNESP/ Araraquara
Programa de  Pos-Graduagdo em 213 153 366
Educagdo — UNESP / Marilia
Programa de  Pos-Graduagdo em 161 0 161
Educagdo — UNESP/  Presidente
Prudente.
Programa de Pds-Graduagdo em 101 0 101
Educacdo — UNESP / Rio Claro
TOTAL 3325 2161 5486

Fonte: Consulta aos bancos de dissertagdes e teses de Programas de Pos-Graduagéo, 2012.
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Fomos orientados pela busca de palavras e expressdes que relacionassem

2 13 2 13

com o ensino apostilado, como: “apostilas”, “sistemas apostilados”, “ensino apostilado”,

2 13 99 (13

“parcerias publico-privado”, “redes franqueadas de ensino”, “franquia escolar”, “sistema de
ensino apostilado”, “municipalizagdo e parcerias publico-privado”, “materiais didaticos
apostilados”, etc.

Dessa forma, pudemos chegar ao total de nove trabalhos envolvendo a
tematica do “ensino apostilado”. Essa quantidade representa 0,16% dos 5486 titulos
consultados.

Em relacdo ao ano de producdo desses trabalhos nos programas de pos-
graduagdo, podemos constatar que a tematica do “ensino apostilado” ¢ relativamente nova,
sendo que as primeiras dissertaces publicadas no ambito dos programas do Estado de Séo de

Paulo foram no ano de 2008.

Quadro 3 - Numero de trabalhos produzidos sobre o “Ensino Apostilado”
(Periodo de 2000 a 2011)

Ano Numero de trabalhos
2000 0

2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010

2011

TOTAL
Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

O WIWIMNO|OlOlO|O|OC|O

Ao analisarmos a quantidade de trabalhos realizados por cada Programa de
Pds-Graduacdo, constatamos gque a maioria deles concentra-se no Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo da UNESP de Rio Claro. Este nimero deve-se a execucdo do Projeto
“Estratégias Municipais para a Oferta da Educag@o Basica: Uma andlise de Parcerias Publico-

Privada no Estado de Sao Paulo”, financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado



28

de Séo Paulo (FAPESP) e coordenado pelas professoras: Prof® Dr? Theresa Adrido, Prof? Dr?
Teise Garcia, Prof? Dr2 Raquel Borghi e Profé Dr2 Lisete Arelaro.

De acordo com o relatério final, este estudo teve como objetivos: organizar
um banco de dados sobre o perfil das parcerias efetuadas entre o conjunto dos municipios
paulistas e a esfera privada para a oferta da educacéo bésica e desenvolver estudos de caso em
municipios intencionalmente selecionados, tendo em vista a vigéncia, durante o periodo de
1996 a 2006, de parcerias entre a poder publico local e o setor privado em uma das seguintes
modalidades: aquisicdo de material pedagogico na forma de "sistema de ensino"; contratacdo
de instituicBes privadas para gerir e ou elaborar politicas de gestdo da educagdo municipal;
subvencdo publica a instituicdes privadas para a oferta de vagas.

Vale ressaltar que ndo encontramos trabalhos diretamente relacionados com
a tematica em questdo, nos Programas de Pos Graduagdo em Educacdo da UNICAMP, USP,
UNESP campus de Presidente Prudente e UFSCAR referente ao periodo consultado.

O levantamento também mostrou que o estudo acerca do “ensino
apostilado”, tem sido pouco explorado, nos Programas de Pos-graduacdo. Entretanto ha uma
crescente tendéncia de trabalhos envolvendo essa tematica, principalmente a aquelas que se
relacionam com a municipalizagéo do ensino.

Apresentamos no Quadro 4, a seguir, as informacdes referentes ao conjunto
dos 9 trabalhos sobre o “Sistemas Apostilados de Ensino” encontrados na consulta aos bancos

de teses e dissertacGes dos Programas de Pos-graduacdo selecionados:
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Quadro 4 - Descricéo dos trabalhos encontrados sobre e/ou envolvendo o ensino apostilado.

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo “Curriculo” — PUC/SP

Ano Titulo Autor Orientador Nivel
A contratacdo de uma empresa -
; i . Claudia
privada pela rede publica municipal Barbosa Branca Jurema
2010 | de Poa — SP ( Gestdo 2005-2008) A Mestrado
. Santana Ponce
voz dos professores do Ensino .
Mirandola
Fundamental |
Programa de P6s-Graduacgdo em Educacdo Escolar — UNESP/ Araraquara
Ano Titulo Autor Orientador Nivel
N o . Ivair
2008 Reflexdes criticas sobre 0s sistemas Fernandes de Paula Rar_nos de Mestrado
apostilados de ensino. . Oliveira
Amorim
Ensino apostilado na Escola Publica:
tendéncia crescente nos municipios Jodo Emesto
2009 | daregido de Sao José do Rio Preto - . ; Ricardo Ribeiro | Mestrado
Sp Nicoleti
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — UNESP / Marilia
Ano Titulo Autor Orientador Nivel
A educacdo municipal e a relacdo
o . , Fernanda . .
2010 publico x privado: um estudo de caso Marcela Maria Sylvia Mestrado
em Ferndo/SP Simdes Bueno
Delgado
Mecanismos de quase-mercado na | giyiy crigting | Maria Sylvia
2010 a0 p ' de Souza Sim0@es Bueno | Doutorado
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo — UNESP / Rio Claro
Ano Titulo Autor Orientador Nivel
Compreensdo Da Atividade Jeferson Marilena Ap.
2008 Pedagogica Conflgurgda. Em Um_a Antonio do Jorge Guedes de Mestrado
Rede De Inter -Relac¢des: Franquia Camargo
Prado
Escolar
O atendimento ao Ensino Alessandra
Fundamental: Anéalise de parcerias Aparecida Theresa Maria
2009 | de 2 municipios paulistas e 0 setor pare de Freitas Mestrado
. L e Cain o
privado na aquisicao de "Sistema de Adriédo
ensino'
Oferta educacional e parceria com o
setor privado: um perfil dos Lucilene Rossi Theresa Maria
2009 | municipios paulistas com até 10.000 de Freitas Mestrado
habitantes Adrido

Fonte: Bancos de Dissertagdes e Teses dos Programas de Pds-graduagdo em Educagéo, 2012.

Ap0s a apresentacdo desses dados, passamos entdo a analisar 0s objetivos

delineados, as tematicas abordadas e as conclusdes assumidas nos trabalhos encontrados que
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envolvem a temaética. A reflexdo sobre a producdo de conhecimento nas dissertacdes e teses
pode nos possibilitar como o estudo acerca do “ensino apostilado” vem sendo desenvolvida
nos programas de pos-graduacdo, permitindo assim observarmos os enfoques que perpassam
estes trabalhos de forma a orientar nossas indagacdes a respeito da tematica. Para tanto, nosso
objetivo ndo é realizar um aprofundamento na analise dos trabalhos desenvolvidos, mas como
dito anteriormente destacarmos 0s objetivos delineados, as tematicas abordadas e as
conclusdes assumidas.

Assim, em relacdo ao levantamento da UNESP de Rio Claro, encontramos
quatro dissertacfes de Mestrado. O primeiro, defendido em 2008 por Jeferson Antonio do
Prado, orientado pela Prof® Dr® Marilena Aparecida Jorge Guedes de Camargo, tem o titulo
“A Compreensdo Da Atividade Pedagogica Configurada Em Uma Rede De Inter -Relagdes:
Franquia Escolar”. O trabalho buscou compreender sobre em que medida as tensdes
interdependentes no espaco e no tempo da sala de aula, (a estrutura organizacional, os
pressupostos, os valores, as condi¢fes e metodologia de trabalho, os horarios das aulas, as
disciplinas, 0 nome da escola, a rede pela qual se vincula, e em especial o material apostilado
sistematizado adotado), de uma escola particular de ensino médio franqueada’
instrumentalizam o olhar do professor auxiliando na compreenséo de sua atividade docente,
utilizando ao referencial tedrico as obras de Norbert Elias quanto aos estudos da categoria de
inter-relacdo entre individuo e sociedade concebidos como uma rede de fungdes
interdependentemente. A pesquisa concluiu que muito deste processo depende da disposicdo
estratégica dos professores em ndo incorporarem sua condicdo de hospedeiros, meros
reprodutores do contetido e sim de se assumirem como parte responsavel no processo de
construcdo e transmissdo do saber e do conhecer cientifico.

O segundo trabalho corresponde a autoria de Alessandra Aparecida Caim,
também orientado pela Prof* Dr® Theresa Adrido, defendido em 2009, com o titulo “O
atendimento ao Ensino Fundamental: Analise de parcerias de 2 municipios paulistas e o setor
privado na aquisicdo de ‘Sistema de ensino”. O estudo teve como objetivo investigar e
analisar a implantacdo e as consequéncias das parcerias publico-privadas estabelecidas entre a
administracdo publica municipal e a iniciativa privada, no estudo de dois casos

intencionalmente selecionados: os municipios de Ipetuna e Santa Gertrudes que adotaram um

’ Entendemos como ensino franqueado ou escolas franqueadas “[...] a venda e a aplicacdo de um conjunto de
material didatico apostilado para escolas que se transformam em unidades parceiras ou franqueadas dos
autodenominados sistemas de ensino. [...] As escolas franqueadas, por sua vez, ndo precisam deixar claro para
os orgdos fiscalizadores que estdo ligadas a qualquer outro grupo de educagdo privada.” (PIERONI, 1998, p. 7-
23).
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sistema de modelo pedagdgico Unico. A pesquisadora privilegiou apenas entrevistas com 0s
gestores municipais e representantes da empresa em questdo, chegando a conclusdo de que
houve alteracbes nas politicas educacionais municipais em consequéncia das parcerias
publico-privadas firmadas entre as prefeituras municipais e a empresa, para aquisicdo de
‘sistema de ensino’. Em ambos os casos, alterou-se o ‘locus’ decisério quanto a selegdo e
organizacao dos conteudos curriculares e quanto a formacdo de professores, transferindo-os
para o ‘sistema de ensino’.

A Ultima dissertacdo encontrada no Programa de Pds-Graduagcdo em
Educacdo do Instituto de Biociéncias da UNESP campus de Rio de Claro, € da autora
Lucilene Rossi, também orientado pela Prof* Dr* Theresa Adrido, com o titulo “Oferta
educacional e parceria com o setor privado: um perfil dos municipios paulistas com até
10.000 habitantes”. Foi defendido no ano de 2009, e teve como objetivo analisar a tendéncia
na adocdo de parcerias entre prefeituras municipais e empresas privadas para a compra de
material apostilado nos municipios com até 10.000 habitantes, buscando tracar um perfil
destes. O trabalho concluiu que a combinacdo de destes fatores: fragilidade financeira,
municipalizacdo do ensino fundamental, programa partidario e “marketing” das empresas
gerou a grande expansédo das parcerias publico-privado de sistemas de ensino apostilados nos
municipios com até 10.000 habitantes.

Em nosso levantamento realizado no Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo Escolar da UNESP campus de Araraquara, encontramos duas dissertacdes em nivel
de Mestrado. O primeiro foi, defendido em 2008, por Ivair Fernandes de Amorin e orientado
pela Prof* Dr* Paula Ramos de Oliveira, com o titulo “Reflexdes criticas sobre os sistemas
apostilados de ensino”. Teve como objetivo analisar as apostilas presentes nos sistemas
municipais amparado pelos filésofos frankfurtianos signatarios da Teoria Critica valendo-se
de categorias como Industria Cultural e Semiformacédo para elucidacdo do objeto de estudo
que contempla o processo formativo do aluno. O trabalho apresenta como concluséo que
compreender os mecanismos de disseminacdo da semiformacéo, por meio da compreensao da
I6gica da Industria Cultural, possibilita uma compreensdo da insercéo das apostilas em escolas
municipais, que passa a ser evidenciada por um viés critico sendo preciso, portanto, que
enquanto educadores abracemos a resisténcia proposta pelos frankfurtianos, exercendo o
direito da auto-reflex&o.

O outro trabalho encontrado na UNESP de Araraquara foi defendido em
2009 sendo de autoria de Jodo Ernesto Nicoleti, orientado pelo Prof® Dr° Ricardo Ribeiro,

intitulado “Ensino apostilado na Escola Publica: tendéncia crescente nos municipios da regido
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de Sdo José do Rio Preto - SP”. O objetivo da pesquisa foi investigar como ocorre a
contratacdo de sistemas privados de ensino para fornecimento de apostilas a alunos da rede
municipal de Ensino Fundamental; bem como de material e treinamento a professores que
atuam nas escolas municipais da regido de S&o José do Rio Preto. Dessa forma foi concluido
que a analise da legislagdo e dos documentos indicou que ha legalidade nessa contrataco,
todavia néo foi afirmado que tal modelo de ensino garantiu uma efetiva melhoria das escolas
municipais, pois se por um lado considera-se que a escola esta mais organizada,
principalmente nos aspectos relativos ao conteudo; por outro, sua autonomia pedagogica
encontra-se cada vez mais restrita.

O levantamento no Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da UNESP
campus de Marilia possibilitou que encontrassemos a dissertacdo defendida no ano de 2010 de
Fernanda Marcela Delgado, sob orientacdo da Prof*® Dr2 Maria Silvia Simbes Bueno, com o
titulo “A educacdo municipal e a relagdo publico x privado: um estudo de caso em Fernao/SP”
Essa pesquisa apresenta uma discussdo sobre a logica de quase mercado inserida na educacédo
brasileira, especificamente no municipio de Ferndo, Estado de S&do Paulo, e questiona a
interferéncia de organizacGes escolares privadas em espacos publicos. Esse trabalho conclui
que a concepcdo de gestdo no municipio de Ferndo configura uma relacdo de poder e
autoridade nos sistemas educacionais, enfraquecendo os preceitos de gestdo democratica,
autonomia e deciséo coletiva.

Encontramos também no Programa de P6s Graduacdo em Educacdo da
UNESP campus de Marilia, a tese “Mecanismos de quase-mercado na Educacdo publica
brasileira” defendida no ano de 2010 de autoria de Silvia Cristina de Souza, e também
orientada pela Prof® Dr? Maria Silvia Simdes Bueno. Esta tese teve como objetivo analisa as
evidéncias da presenca do quase-mercado na politica educacional brasileira. Analisa, em
particular, na legislacdo e nos documentos de apresentacdo e divulgacdo das politicas
educacionais, as concepgdes de gestdo, avaliacdo educacional e formacdo de professores,
buscando identificar possiveis convergéncias de sentido e compromissos com a implantacao
de mecanismos de quase mercado. Foi concluido que se pode considerar que 0s mecanismos
de quase-mercado educacional estdo presentes nos documentos que tratam da politica
educacional brasileira e se revelam pelas formas e usos da gestdo educacional, da avaliagéo e
da formacdo de professores.

No banco de teses e dissertagbes do Programa de Pds Graduagdo em
Educacdo: Curriculo da PUC - Séo Paulo, localizamos a dissertacdo defendida em 2010 - A

contratacdo de uma empresa privada pela rede puablica municipal de Poa — SP (Gestdo 2005-
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2008) A voz dos professores do Ensino Fundamental - de autoria de Claudia Barbosa Santana
Mirandola e orientada pela Prof® Dr? Branca Jurema Ponce, que teve como objetivo
compreender como foi a contratacdo da empresa e como 0s professores deram significados a
sua pratica no sentido de acompanhar a proposta curricular da empresa privada. Esta pesquisa
partiu de uma anélise documental baseado nas leis e decretos que abordam o processo de
municipalizacdo do ensino fundamental no Estado de S&o Paulo e dos documentos que
fizeram parte do processo de concorréncia publica para contratacdo da empresa. Nesta
pesquisa foram realizadas observacdes em reunides pedagogicas e aplicados questionarios
com vinte professores do ensino fundamental I. Esse estudo assemelha-se a nossa pesquisa de
mestrado, devido a consideracdo de significados que os professores dos anos iniciais deram ao
material apostilado. Entretanto, diferencia-se uma vez que em nossa pesquisa buscamos focar
as interferéncias ou ndo do uso desses materiais, para a pratica docente e ndo se atém a analise
do processo de contratacdo e no acompanhamento da proposta curricular, conforme
investigado pela autora. Dessa forma, o trabalho de Mirandola (2010) concluiu que o baixo
numero de alunos matriculados nas escolas da rede privada em relacdo ao numero de alunos
matriculados na rede publica municipal, a auséncia de infraestrutura do municipio para
assumir a responsabilidade do Ensino Fundamental e os recursos financeiros disponiveis
tornaram a rede publica, alvo de mercado de empresas de produtos didaticos.

Como ja dissemos, de acordo com o levantamento realizado vale ressaltar
gue ndo encontramos trabalhos diretamente relacionados com a tematica em questdo, nos
Programas de Pds Graduacdo em Educacdo da UNICAMP, USP, UNESP campus de
Presidente Prudente e UFSCAR.

Para ampliar a busca de teses e dissertagcOes, garantindo uma visdo de
ambito nacional, também consultamos o “Banco de Teses”, parte do Portal de Periddicos da
Capes/MEC. Esse “Banco de Teses” apresenta informagdes sobre teses e dissertagdes
defendidas a partir do ano de 1987, junto a programas de pds-graduacao do pais. Em nosso
levantamento pesquisamos no campo “Assunto” (Figura 1) utilizando as palavras e expressdes
mencionadas anteriormente no levantamento dos Programas de Pds-Graduagdo do Estado de

Séo Paulo.
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Figura 1 - Campo de Busca no Sistema da Capes

@ Banco de Teses

CAPES

Digite um ou mais nomes do autor

9 todas as palavras qualquer uma das palavras '’ expressdo exata

Digite uma ou mais palavras do assunto

9 todas as palavras qualquer uma das palavras '’ expressdo exata

Digite um ou mais nome da instituicéo

9 todas as palavras (' qualquer uma das palavras (' expressdo exata

Escolha um nivel para a pesquisa
Selecione E[
Escolha um ano base para a pesquisa

Selecione. .. [Z]

Fonte: Banco de Teses/DissertacGes, 2012.

A pesquisa revela um total de 188 trabalhos que compreendem a palavra
“apostila”. Entretanto, analisando os titulos dos trabalhos encontrados, podemos observar que
a maioria esté relacionada a apostilas especificas de areas técnicas, como por exemplo, “O
discurso da ciéncia e o de sua aplicacdo: um estudo sobre a apostila de treinamento na
extensao rural”.

Ao restringir a uma analise mais apurada dos titulos, o nimero se reduz para
quatorze trabalhos. Desses, seis foram discutidos no levantamento dos Programas de Pos-
Graduacdo do Estado de S&o Paulo e dois foram desenvolvidos no ano de 1998, ndo se
enquadrando no nosso periodo de pesquisa, que é referente aos anos de 2000 a 2011.

Temos, entdo, seis trabalhos que envolveram a temética do ensino
apostilado e foram produzidos no periodo estipulado. Entre esses, cinco sdo direcionados a
disciplinas e temas especificos.

Finalmente, dentre os trabalhos mencionados podemos encontrar apenas um
relacionado a analise do “ensino apostilado”, enquanto uma forma de politica educacional,
envolvendo de maneira geral o trabalho docente. Esse trabalho é uma dissertagéo, produzida

no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Uberaba, no ano de 2008.
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Seu titulo ¢ “Os pacotes didaticos e a autonomia do professor”, e, foi elaborado por Fernanda
Borges de Andrade, sob a orientacdo da Professora Dr. Célia Maria de Castro Almeida. A
pesquisa teve como objetivo verificar se e como professores da educacdo basica exercem sua
autonomia docente quando trabalham com os “pacotes didaticos”. Foram sujeitos da pesquisa
professores e diretores de quatro escolas particulares da cidade de Uberaba (MG). Os
resultados permitiram constatar que a autonomia € viavel e tende a se apresentar até em
ambientes menos propicios; e também comprovaram que a singularidade e criatividade sdo
tracos humanos que estimulam a acdo, a reacdo e criam espacos de resisténcia.

Podemos notar que entre os trabalhos analisados apenas um deles levou em
considera¢do as “vozes” dos professores de uma rede municipal de ensino a respeito do
ensino apostilado. Levando em consideracdo 0s poucos estudos envolvendo a tematica e a
relevancia do problema ja apresentado anteriormente, nosso estudo tem como objetivo geral
analisar quais as percepcOes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de
Alvares Machado-SP a respeito dos Sistemas Apostilados de Ensino, de origem privada, em
sua sala de aula.

Como objetivos especificos foram definidos os seguintes:

I.  Conhecer a politica educacional do pais , para compreender a utilizacdo dos

Sistemas Apostilados de Ensino, de origem privada.

Il.  Conhecer as razdes que puderam levar o municipio de Alvares Machado -

SP, a aderir a uma proposta de ensino apostilado, de origem privada.

1. Analisar as percepcdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental a respeito dos sistemas apostilados de ensino, de origem

privada, em sua sala de aula.

A especificidade em pesquisar os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, se pauta pela crescente universalizacdo e também pelas determinac6es legais
que delegam aos municipios a responsabilidade do atendimento desta etapa de ensino. Diante

disso, concordamos que:

O conhecimento da realidade dos sistemas municipais de educacdo — e de
seus professores — significa uma exigéncia que se coloca de forma premente,
uma vez que esse conhecimento é pressuposto para qualquer intervencao
qualificada a eles direcionada. Este é um dos maiores desafios, quando se
pretende a melhoria da educacéo oferecida a populagéo, que hoje conquistou
aescola (LEITE et. al., 2010, p. 105).
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Considerando o objetivo e a finalidade do estudo, definimos que a pesquisa
é do tipo qualitativa. Conforme ja mencionado anteriormente, a oferta de sistemas apostilados
de ensino, de origem privada, e a adesdo a esses materiais pelos municipios paulistas
constituem a expressdo de uma politica educacional. E a analise de um problema, no campo
das politicas educacionais, exige o entendimento da moldura que define os contornos das
relages sociais mais amplas, em outras palavras, a compreensdo do fenémeno estudado em
profundidade, o que, segundo Esteban (2010, p. 127) é uma das caracteristicas da abordagem

qualitativa:

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistémica orientada a compreensdo
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, & transformacdo de
praticas e cendarios socioeducativos, a tomada de decisGes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos. (ESTEBAN, 2010. p. 127).

Entre os varios encaminhamentos que se pode dar a pesquisa qualitativa,
consideramos que o estudo de caso se adequaria melhor ao nosso propdsito, tendo em vista “a
escolha do objeto a ser estudado” (STAKE, 1994 apud ANDRE, 2008, p. 16), ou seja, a
analise dos SAE, de origem privada, na perspectiva dos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental do municipio de Alvares Machado, e o fato de o municipio estar
utilizando um sistema de ensino por mais de cinco anos consecutivos, medida que nos chama
a atengéo.

Merrian (1998 apud ANDRE, 2008) aponta quatro caracteristicas essenciais

de um estudo de caso qualitativo: particularidade, descricdo, heuristica e inducdo.

Particularidade significa que o estudo de caso focaliza uma situacdo, um
programa, um fendmeno particular. O caso em si tem importancia, seja pelo
que revela sobre o fendmeno, seja pelo que representa. E, pois, um tipo de
estudo adequado para investigar problemas praticos, questdes que emergem
do dia-a-dia.

Descricdo significa que o produto final de um estudo de caso é uma
descrigdo densa do fendmeno em estudo. Por descrigdo densa, entende-se
uma descri¢do completa e literal da situagéo investigada [...].

Heuristica significa que os estudos de caso iluminam a compreensdo do
leitor sobre o fenbmeno estudado. Podem revelar a descoberta de novos
significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido
[..]

Inducdo significa que em grande parte, 0os estudos de caso se baseiam na
logica indutiva. “Descoberta de novas relagdes, conceitos, compreensao,
mais do que verificagdo ou hip6tese pré-definida caracteriza o estudo de caso
qualitativo” (MERRIAN, 1998, p. 13 apud ANDRE, 2008).
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Stake (1995 apud ANDRE, 2008), por sua vez, distingue trés tipos de estudo
de caso, o intrinseco, o instrumental e o coletivo, cada um deles direcionado a um tipo de
interesse e aplicavel segundo orientagdes metodologicas diferentes.

Em nossa pesquisa, priorizamos o estudo de caso instrumental, pois, a partir
do aspecto particular das percepcGes dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental
de Alvares Machado - SP a respeito do ensino apostilado, pretendemos investigar como se da,
para esses atores escolares, o processo de apropriacdo de um fenémeno politico.

Trivifios (2010) aponta que a pesquisa qualitativa ndo admite visdes
isoladas, parceladas e estanques. Isso significa que a pesquisa qualitativa pode empregar um
conjunto variado de técnicas e instrumentos, considerando a interagdo dindmica do problema
investigado. Particularmente no desenvolvimento do estudo de caso, Nisbet e Watt (1978
apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21) visualizam trés fases, que embora postas em momentos
diversos, ndo se separam facilmente: “[...] uma primeira aberta e exploratoria, a segunda mais
sistematica em termos de coleta de dados e a terceira consistindo na andlise e interpretacao
sistematica dos dados na elaboragdo do relatorio”.

Complementando, André (2008) explica que a fase exploratéria é o

momento de definir as unidades de andlise, isto &, o proprio caso. Segundo a autora:

O estudo de caso comega com um plano muito incipiente, que vai delineando
mais claramente a medida que o estudo avanga. A pesquisa tem como ponto
inicial uma problematica, que pode ser traduzida numa série de questdes, em
pontos criticos ou em hipdteses provisérias. A problematica pode ter origem
na literatura relacionada ao tema, ou pode ser uma indagacdo decorrente da
pratica profissional do pesquisador, ou pode dar continuidade a pesquisas
anteriores, ou ainda pode nascer de uma demanda externa, como a pesquisa
avaliativa. Esses questionamentos iniciais tendem a se modificar, conforme o
estudo caminha: alguns se firmam, mostrando-se realmente relevantes para
aquela situacdo, outros terdo que ser descartados pela sua pouca pertinéncia
ao caso e aspectos ndo previstos podem vir a ser incorporados ao estudo.
(ANDRE, 2008, p. 48).

Nossa pesquisa, portanto, a partir de uma indagacdo decorrente da pratica
profissional e da problemética que envolve os varios municipios que realizam parcerias com
empresas educativas para a oferta de sistemas apostilados de ensino, levantamos a questao
principal: Como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental percebem, ou néo, a
interferéncia dos sistemas apostilados de ensino, de origem privada, em sua sala de aula?

Para responder a esse questionamento, elaboramos trés objetivos especificos

e 0s respectivos procedimentos metodoldgicos, 0s quais descrevemos no Quadro 5, a seguir:
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Quadro 5 - Objetivos Especificos e Procedimentos Metodol6gicos da Pesquisa

Objetivos Procedimentos
1. Conhecer a politica educacional do pais no - Pesquisa Bibliogréafica
periodo de 1990-2010, para compreender a -Pesquisa Documental

utilizagdo dos Sistemas Apostilados de Ensino, de
origem privada.

2. Conhecer as razdes que puderam levar o - Pesquisa Bibliografica
municipio de Alvares Machado - SP, a aderir a - Pesquisa Documental
uma proposta de ensino apostilado, de origem
privada.

3. Analisar as percep¢oes dos professores dos Anos - Pesquisa Empirica

Iniciais do Ensino Fundamental a respeito dos
sistemas apostilados de ensino, de origem privada,
em sua sala de aula.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A fim de alcangar o primeiro e 0 segundo objetivo descrito no Quadro 4,
realizamos inicialmente a pesquisa bibliogréafica, sobre a qual Lima e Mioto (2007, p. 44)

assim se posicionam:

Ao tratar da pesquisa bibliografica, é importante destacar que ela é sempre
realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo
com elementos que subsidiam a anélise futura dos dados obtidos. Portanto,
difere da revisao bibliografica uma vez que vai além da simples observacao
de dados contidos nas fontes pesquisadas, pois imprime sobre eles a teoria, a
compreensao critica do significado neles existente.

Ainda no propdsito de alcancar o primeiro objetivo e visando ao segundo,
realizamos como procedimento metodoldgico, primeiramente, uma pesquisa documental que,

conforme explica Gil (1999, p. 66),

[...] assemelha-se muito & pesquisa bibliografica. A Unica diferenca entre
ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliogréfica utiliza-
se fundamentalmente das contribuicbes dos diversos autores sobre
determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ainda
ndo receberam tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa.

O desenvolvimento da pesquisa documental segue 0s mesmos passos da
pesquisa bibliografica. Apenas ha que se considerar que 0 primeiro passo
consiste na exploragdo das fontes documentais, que ndo sdo em grande
namero.

Existem de um lado os documentos de primeira mdo, que ndo receberam
qualquer tratamento analitico tais como: documentos oficiais, reportagens de
jornal, cartas, contratos, diérios, filmes, fotografias, gravagdes etc. De outro
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lado existem os documentos de segunda mé&o, que de alguma forma ja foram
analisados, tais como relatérios de pesquisa, relatérios de empresa, tabelas
estatisticas etc.

A pesquisa empirica foi o procedimento metodoldgico utilizado para a
consecucdo do terceiro objetivo proposto, com a aplicacdo de questionarios a trinta e seis
professores dos anos iniciais do ensino fundamental de Alvares Machado. A escolha pela
utilizacdo do questionario deve-se ao fato de que essa ferramenta, segundo Silva (2000, p. 74
apud LEONE, 2011, p. 132), “apresenta a vantagem de possibilitar e contemplar um numero
elevado de pessoas, em um curto espago de tempo” e, ainda, conforme Cervo ¢ Bervian
(2006, p. 48 apud LEONE, 2011, p. 133), “de permitir aos respondentes sentirem-Se mais
confiantes, dado o anonimato, o que possibilita a coleta de informagdes mais reais”. Porém,
devido a auséncia do didlogo (mesmo quando as questBes sdo abertas), essa técnica apresenta
também a desvantagem de impossibilitar o aprofundamento das ideias.

Com o intuito de delinearmos os procedimentos do segundo e do terceiro
objetivos, construimos um Quadro Metodoldgico (APENDICE 1) que os relaciona, com as
questBes a serem respondidas, juntamente com as categorias, 0s possiveis indicadores, as
fontes e os instrumentos investigativos.

Marconi e Lakatos (2005, p. 205) afirmam que “o questionario precisa ser
testado antes de sua utilizacdo definitiva, aplicando-se alguns exemplares em uma pequena
populagdo escolhida. A andlise dos dados evidenciara possiveis falhas existentes”. Moreira e
Caleffe (2008) corroboram a ideia de que a testagem do instrumento de pesquisa é essencial
para verificar a sua adequabilidade para a obtencdo de dados significativos acerca do objeto
de estudo. “Ignorar o teste-piloto pode significar a perda de todo o tempo e esforgo utilizado
para construir o questiondrio” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 119 apud LEONE, 2011, p.
136).

O teste serviu, portanto, para dirimir duvidas e rever algumas questdes,
corrigindo as ambiguidades nelas constantes. Selecionamos trés professores dos anos iniciais
do ensino fundamental (duas professoras e um professor) que ndo possuiam vinculo com a
rede municipal de ensino de Alvares Machado - SP, mas que utilizavam sistemas apostilados
de ensino nos municipios em que atuavam. Os testes piloto ocorreram durante 0 més de
outubro de 2012 e foram aplicados a cada um dos professores individualmente. Solicitamos
que o questionario fosse respondido em nossa presenca, para que constatdssemos o grau de
compreensdo dos itens elaborados e pudéssemos reestruturar questdes, se fosse o caso. O

tempo foi cronometrado e cada participante precisou, em média, de 40 minutos para responder
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as questdes. Também pedimos que, tendo terminado o teste, apresentassem suas impressées
gerais sobre o instrumento. Esse foi um momento interessante, porque os professores puderam
relatar o que sentiram ao responder as questdes, expressando suas ddvidas quanto ao contetdo
de alguns itens e dando sugestdes sobre a estruturacdo do instrumento (LEONE, 2011).

Verificamos, por meio desse procedimento, que algumas questdes estavam
contempladas em outras e, tendo em vista o grande tempo despendido pelos participantes para
respondé-las, decidimos reduzir o formato inicial, cuja versdo final é apresentada no
APENDICE II.

Terminada a etapa de coleta de dados, por meio dos questionarios,
passaremos ao tratamento e a analise dos dados. As informacOes referentes ao perfil dos
professores serdo tabuladas com o auxilio do programa Microsoft Office Excel.

Tendo em vista que utilizamos o questionario e que as perguntas referentes ao
sistema apostilado de ensino foram abertas, nossa andlise sera feita com base nas orientacfes
de Laurence Bardin (2010) e de Maria Laura Franco (2008). Segundo Bardin (2010, p. 40), a
analise de conteudo “[...] aparece como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes
que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens”.
No entanto, a autora afirma que isso ndo é suficiente para definir a especificidade de analise
de conteldo, pois o interesse ndao esta apenas na descricdo dos conteddos, “[...] mas no que
estes nos poderdo ensinar ap6s tratados (por classificacdo, por exemplo) relativamente a
<<outras coisas>>", e acrescenta que a intengdo é “[...] a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢bes de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que
recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 2010, p. 40).

Franco (2008, p. 21) corrobora a ideia, afirmando que: “Apesar de muito
difundida, em analise de conteido, a mera descricdo das mensagens contribui muito pouco
para a compreensdo das caracteristicas de seus produtores”. Considerando, portanto, que: “O
ponto de partida da Andlise de Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita)
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente processada, ela expressa um
significado e um sentido” (FRANCO, 2008, p. 13; grifo da autora), pautaremos nosso
trabalho, a partir das respostas apresentadas pelos professores participantes da pesquisa, na

técnica de anélise de conteudo, para o tratamento dos dados coletados.
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Dessa maneira, apos ter realizado os procedimentos de pré-analise (leitura
flutuante®; escolha dos documentos’; formulacdo de hipéteses'; referéncia aos indices e
elaboracdo de indicadores™), utilizaremos a andlise de categorias. Este procedimento, de
acordo com Franco (2008, p. 57, grifo nosso), ¢ definido como “[...] uma operacédo de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias a partir de critérios definidos”. Ainda segundo a
autora, o critério de categorizacdo podem ser: sintatico (os verbos, os adjetivos), Iéxico
(classificacdo das palavras segundo seu sentido, com emparelhamento dos sinébnimos e dos
sentidos préximos) e expressivo (categorias que podem ser classificadas como diversas
perturbacgdes de linguagem).

Bardin (2010) sugere que o estabelecimento de “boas” categorias deve
contemplar as seguintes qualidades:

e Exclusdo multipla: “[...] esta condigdo estipula que cada elemento ndo pode
existir em mais de uma divisdo. As categorias deveriam ser construidas de tal
maneira que um elemento ndo pudesse ter dois ou Varios aspectos
susceptiveis de fazerem com que fosse classificado em duas ou mais
categorias” (BARDIN, 2010, p. 147).

e Homogeneidade: “Um unico principio de classificagdo deve governar a sua
organizacdo. Num mesmo conjunto categorial s6 se pode funcionar com um
registro e com uma dimensao de analise” (BARDIN, 2010, p. 148).

e Pertinéncia: “uma categoria é considerada pertinente quando esta adaptada
ao material de analise escolhido, e quando pertence ao quadro tedrico
definido” (BARDIN, 2010, p. 148).

e Objetividade e a fidelidade: “As diferentes partes de um mesmo material, ao

qual se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma

8 “A leitura flutuante - a primeira atividade da Pré-Anélise consiste em estabelecer contatos com os documentos
a serem analisados e conhecer 0s textos e as mensagens neles contidos, deixando-se invadir por impressdes,
representacdes, emogdes, conhecimentos e expectativas” (FRANCO, 2008, p. 48).

% “A escolha dos documentos pode ser feita a priori, ou 0 objetivo é determinado pelo pesquisador e, por
conseguinte, convém colher o universo de narrativas adequadas para fornecer informacdes sobre o problema
levantado” (FRANCO, 2008, p. 48-49).

Em nosso trabalho, ndo utilizamos o levantamento de hipéteses como procedimento de pré-analise, pois,
conforme pontua Franco (2008, p. 52, grifo da autora), “[...] ndo é obrigatdrio ter-se como guia um corpus de
hipoteses, para se proceder a andlise dos dados. Algumas analises podem ser efetuadas sem hipoteses
preconcebidas”.

1 "Sobre a referéncia aos indices e & elaboragéo de indicadores, pautamo-nos em Franco (2008, p. 54), que
afirma: “O indice pode ser a mengao explicita, ou subjacente, de um tema em uma mensagem. Em grande parte
das investigacdes, qualquer que seja o tema explicitado, 0 mesmo passa a ter mais importancia para a analise
dos dados, quanto mais frequentemente for mencionado”.
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maneira, mesmo quando submetidas a véarias andlises” (BARDIN, 2010, p.
148).

e Produtividade: “Um conjunto de categorias ¢ produtivo se fornece
resultados férteis: férteis em indices de inferéncias, em hipdteses novas e
dados exactos” (BARDIN, 2010, p. 148).

Para concluir, citamos Franco (2008, p. 58), com quem concordamos,
quando afirma que “Formular categorias, em andlise de conteiido, ¢ por via de regra um
processo longo, dificil e desafiante”, o qual, ainda segundo a autora, implica em constantes
idas e vindas da teoria ao material de analise, do material de anélise & teoria, bem como
pressupde a elaboracdo de varias versdes do sistema categorico.

A dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos.

No Capitulo I, buscamos construir uma sintese sobre o contexto historico e
politico da escola publica brasileira, levando em consideracdo a imbricacdo entre o publico e
o0 privado de maneira a compreender como a manifestacdo desta relacdo vem ocorrendo ao
longo dos anos, para que assim possamos refletir sobre a politica de adesdo e utilizacdo de
sistemas apostilados de ensino nas escolas publicas municipais de Alvares Machado - SP.

No Capitulo II, abordamos a compreensdo do processo de municipalizacéo
do ensino brasileiro visualizando as politicas de descentralizacdo e municipalizacdo, e em
particular no Estado de S&o Paulo e no municipio de Alvares Machado.

No Capitulo 11, apresentamos, a discussdo sobre os Sistemas Apostilados
de Ensino e sua insercdo na politica educacional do municipio de Alvares Machado - SP.

No Capitulo 1V, apresentaremos a analise dos dados a respeito das
percepcOes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Finalmente apresentamos as Ultimas consideracdes desta pesquisa.
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1 A ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA E O CONFLITO ENTRE O PUBLICOEO
PRIVADO: CONSIDERACOES HISTORICAS E POLITICAS

A discussdo sobre a politica de adesdo de sistemas apostilados de ensino,
através da parceria entre a esfera privada e os municipios, ndo pode presumir uma perspectiva
estatica, isto €, ndo se deve promové-la sem a compreensdo da existéncia de relacdes de
tempo e espaco, situadas em um contexto mais amplo e que podem ou n&o influir na
implantacéo dessa politica.

Este capitulo tem como objetivo conhecer o contexto histérico e politico da
escola publica brasileira, levando em consideracdo a imbricacdo entre o publico e o privado,
de maneira a compreender como a manifestacdo dessa relagdo vem ocorrendo ao longo dos
anos, para que assim possamos refletir sobre a politica de adesdo e utilizacdo de sistemas

apostilados de ensino nas escolas publicas municipais de Alvares Machado - SP.

1.1 O publico e o privado: entendendo o seu significado no processo histérico da

educacao

Ao propor a compreensdo dos desdobramentos historicos e politicos da
escola publica brasileira, tendo em vista a imbricacdo entre o publico e o privado,
consideramos necessario elucidar o significado dos termos publico, privado e escola publica,
tomando-os como categorias de analise, “[...] um conceito que nos permite dar uma
‘arrumacdo’, um ‘arranjo’ no campo do que se quer investigar” (BUFFA, 2005, p. 41). Dadas
a polissemia das palavras, a complexidade do campo educacional e a relevancia da nogdo que
esses conceitos assumem atualmente no nivel dos debates sociais, politicos e econdmicos,
julgamos ser preciso questionar: o que é o publico? O que é o privado?

Os termos publico e privado fizeram seu ingresso na histéria do pensamento
politico e social do Ocidente como palavras idénticas que, “[...] através do seu uso constante e
continuo, sem substanciais modificacdes, [terminaram] por se tornar uma daquelas ‘grandes

299

dicotomias’” (BOBBIO, 1995, p. 13). Segundo o autor, a dicotomia pode ser explicada pela

distingéo que tem as capacidades:
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a) De dividir um universo em duas esferas, conjuntamente exaustivas, no
sentido de que todos os entes daquele universo nelas tenham lugar, sem
nenhuma exclusdo, e reciprocamente exclusivas, no sentido de que um ente
compreendido na primeira ndo pode ser compreendido contemporaneamente
compreendido na segunda; b) de estabelecer uma divisdo que é a0 mesmo
tempo total, enquanto todos os entes aos quais atualmente e potencialmente a
disciplina se refere devem nela ter lugar, e principal, enquanto tende a fazer
convergir em sua dire¢do outras dicotomias que se tornam em relacéo a ela,
secundarias. (BOBBIO, 1995, p. 13-14).

Ainda de acordo com Bobbio (1995, p. 14), “[...] os dois termos de uma
dicotomia podem ser definidos um independente do outro, ou entdo apenas um deles é
definido e o outro ganha uma definicdo negativa”. No caso do direito publico e direito
privado, o publico torna-se um termo mais forte, na medida em que o privado €
frequentemente definido como “nao publico™.

Dando continuidade a seu pensamento, o autor afirma que os dois termos de
uma dicotomia “[...] condicionam-se reciprocamente, no sentido de que se reclamam
continuamente um ao outro” (BOBBI0O,1995, p. 14). Sendo assim, o interesse publico é
determinado em relacdo e contraste com o interesse privado e vice-versa. “Para cada uma das
situacbes a que convém o uso da dicotomia, as duas respectivas esferas podem ser diversas,
cada uma delas ora maior ora menor, ou por um ou por outro dos dois termos” (BOBBIO,
1995, p. 14). Dessa maneira, na analise da dicotomia do publico e do privado, entendemos
que, quando a esfera do publico aumenta, a do privado diminui, ocorrendo 0 oposto se 0
aumento se da na esfera do privado. Ainda de acordo com Bobbio (1995, p. 14), isso se deve
por “uma constatacao que ¢ geralmente acompanhada e complicada por juizos de valores”.

Ao discutir alguns aspectos que podem influenciar a origem e a distin¢éo da
dicotomia do publico e do privado, concordamos que essa diferenciagdo “[...] € acompanhada
pela afirmacdo da supremacia do primeiro sobre o segundo” (BOBBIO, 1995, p. 15). Assim,

entendemos que essa dicotomia também

[...] reflete a situacdo de um grupo social no qual ja ocorreu a diferenciacdo
entre aquilo que pertence ao grupo enquanto tal, a coletividade, e aquilo que
pertence aos membros singulares; ou, mais em geral, entre a sociedade
global e eventuais grupos menores (como a familia), ou ainda entre um
poder central superior e os poderes periféricos inferiores que, com relacao
aquele gozam de uma autonomia apenas relativa, quando dele ndo dependem
totalmente. (BOBBIO, 1995, p. 14-15).
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Reconhecidos os aspectos dicotdmicos que envolvem os termos publico e
privado, tomemos primeiramente em consideragdo seu significado, de acordo com as
definicdes presentes no Dicionario UNESP de Portugués Contemporaneo (2004).

O vocabulo ‘publico’, tomado como adjetivo, caracteriza algo ou alguém
como pertencente a um povo, a uma coletividade, que é de uso e comum a todos e que nao é
secreto, mas conhecido de todos ou, ainda, como relativo ou pertencente ao governo de um

pais, estado ou cidade.

PUBLICO: pu-bli-co Adjl relativo ou pertencente a um povo, a uma
coletividade: bem-estar publico 2 que é do uso de todos; comum: um jardim
publico. 3 que é aberto a quaisquer pessoas; que se realiza em presenca de
todos; que ndo tem carater secreto: apresentacdo publicad relativo ou
pertencente ao governo de um pais, estado ou cidade: o advogado ndo pode
continuar a atacar os poderes publicos!5 que presta servico no ambito
municipal, estadual ou federal: Jairo é funcionario publico. Dizem que
brasileiro quer ser empregado publico.6conhecido de todos; manifesto,
notério: um fato publicoSm7 o povo em geral: o publico das massas de
domingo tem uma certa nota propria. 8 conjunto de pessoas com
caracteristicas ou interesses comuns: o publico das novelas 9 conjunto de
pessoas as que se destina uma determinada agdo ou promocdo:o publico
juvenill0 conjunto de pessoas que assistem a uma apresentagdo, a uma
reunido, a uma manifestacdo; auditério; assisténcia: O publico reclama no
fim do primeiro ato a presenca do poeta. Em/de p. na presenca das pessoas
em geral; sem restricdo para presenca; abertamente: Viviam vida separada,
mas s6 compareciam em publico juntos. Ant para 1, 2 e 3 particular.
(BORBA, 2004, p. 1144, grifo do autor).

Citando o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, de Aurélio Buarque de
Holanda Ferreira, Lombardi (2005, p. 77-78) confirma que “[...] o significado de publico
como termo substantivo expressa o proprio povo, entendido como conjunto de homens com
objetivos comuns. Como adjetivo: o que é de todos, o que é de uso comum, de todos, o que
diz respeito ao governo ou ao proprio Estado”.

Quanto ao vocabulo ‘privado’, também tomado como adjetivo, remete ao
antébnimo de publico, a uma dimensdo individual, a0 que é restrito e a0 que ndo &

governamental.

PRIVADO: pri-va-do Adj 1.que ndo é publico (1) particular: O professor
considera a Geografia como dominio privado, propriedade particular dele.
2que ndo é publico (2) individual; intimo: Nem sempre posso e devo
consultar os meus interesses privados. 3 que ndo é publico (3); que estd
restrito a apenas um publico indicado; confidencial: reunido privada 4 que
ndo € publico (4); que ndo é governamental: universidade privada 5 que ndo
é publico (6); pessoal: vida privada 6 a quem se privou de algo; despojado;
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desprovido: Era um mundo perdido, privado do essencial. (BORBA, 2004,
p. 1179, grifo do autor)

Lombardi (2005, p. 78) explica que o termo ‘privado’ aparece como

referente a uma dimenséao da vida social:

[...] como verbo designa originalmente a acdo de ser despojado de alguma
coisa ou de despojar dela; como adjetivo: o proprio despojado ou, como
resultado da acdo anterior, o tornado particular, como substantivo: apesar do
dicionario, a partir do latim sabe-se que designa ‘particular’.

Entretanto, a busca do sentido etimoldgico das palavras publico e privado
ainda parece pouco, diante da complexidade de sua interpretacdo nos debates atuais. Para
Lombardi (2005, p. 79, grifo do autor):

Essas palavras tém portanto, um significado mais formal e normatizador, e
isso decorre da circunstancia de que o sentido de publico e privado s6 pode
ser entendido por referéncia a época moderna, ao advento do modo
capitalista de produgdo que re-introduzesses termos para mascarar o
exercicio do poder do Estado por uma classe, em seu préprio beneficio,
jogando uma cortina de fumaga sobre as relagdes sociais, como se o Estado
moderno fosse um bem comum e o exercicio administrativo, para o bem de
todos.

Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar que ao longo do processo de
transicdo do feudalismo para o capitalismo e da consolidacdo do modo capitalista de
producdo, ocorria concomitantemente, na filosofia politica, 0 rompimento do pensamento
escolastico, que “[...] construia um novo aparato ideolégico e buscava teorizar sobre a
economia, a sociedade, a politica e o Estado, o direito e o conhecimento” (LOMBARDI,
2005, p. 80).

A partir do livro “Elementos de teoria geral — introducdo ao direito™*?,
Lombardi (2005) sugere que um possivel caminho para entendermos a dicotomia entre
publico e privado na sociedade moderna e contemporanea, regida pelo modo capitalista de
producdo, encontra-se na filosofia do direito. Para o autor, essa relacdo é dificil de ser
explicada e, por isso mesmo, muitos autores ndo Se entendem, ao estabelecerem o
fundamento, a base e a razdo de ser dessa distingdo. Quando se reporta a diferentes

concepgdes de publico e privado, partindo da origem romana da divisdo dicotdmica dos

2 MATA MACHADO, Edgar de Goddi da. Elementos de teoria geral do direito: introdugéo ao direito. 4. ed.
Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1995.
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termos, passando pelas diferentes concepc¢des do direito pablico e do direito privado nos
fundamentos legais das Cidades-Estados gregas, até a reconstrucdo das bases tedricas do

Estado liberal burgués, conclui que:

[...] a dicotomia entre publico e privado s6 faz sentido enquanto
fundamentacdo burguesa, capitalista, do Estado moderno. Essas elaboragdes,
portanto, cumprem uma funcdo de justificacdo ideoldgica de principios
fundamentais do ideario liberal: liberdade, propriedade, sociedade civil e
enfim, do Estado como uma instituicdo contratualmente criada pelos homens
para garantir a liberdade e a igualdade de direito para todos. Na filosofia
politica burguesa, portanto, tem-se uma mera justificacdo ideoldgica do
Estado existente. (LOMBARDI, 2005, p. 86, grifo do autor)

Juntamente como autor, concordamaos, portanto, que:

[...] os conceitos de publico e privado constituem categorias filoséficas e
politicas fundamentais as diversas vertentes da concepcdo liberal que,
enquanto partem dessa concepcdo de mundo, servem para fundamentar e
justificar a indissociabilidade entre a liberdade e a propriedade privada bem
como a distingdo burguesa entre sociedade civil e Estado. Meu entendimento
é que, a0 mesmo tempo em que essas categorias se foram forjando
historicamente, como expressdo ideoldgica da burguesia, passaram a
construir dimensdo fundamental do pensamento filoséfico burgués, também
conformadas e consolidadas como categorias basicas no ambito do direito,
como explicada anteriormente. (LOMBARDI, 2005, p. 86-87)

Aproximando nossa discussdo ao conceito de escola publica, temos, como
questdo a ser enfrentada, as diferentes acep¢des assumidas pelo adjetivo “publico”, quando
aparece caracterizando o substantivo “escola”.

Saviani (2005) descreve, nesse caso, trés sentidos que podem ser atribuidos
ao termo. O primeiro refere-se, em oposi¢do ao ensino individual, que estava a cargo de
preceptores privados nos paises da Europa continental, ao ensino coletivo, uma reivindicacdo
dos lideres da Reforma Protestante, que defendiam a criacdo de escolas para instruir, para
alfabetizar a populacéo. O segundo sentido corresponde & ideia de escola popular, destinada a
toda a populacdo. Tal acepcdo diferencia-se da anterior, uma vez que essa escola teria como

fim, fundamentalmente, o ensino elementar.

[...] E com esse significado que no século XIX se difundiu a nogio de
instrucdo publica vinculada & iniciativa de organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino, tendo como objetivo permitir 0 acesso de toda a
populacdo de cada pais a uma escola capaz de garantir competéncias
relativas ao ler, escrever e contar. (SAVIANI, 2005, p. 3)
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Finalmente, o terceiro sentido do adjetivo ‘publico’, caracterizando escola,
refere-se ao conceito de estatal, nomeando assim as instituigbes organizadas e mantidas pelo
Estado:

[...] isso significa que cabe ao poder publico se responsabilizar plenamente por
elas, o que implica a garantia de suas condigdes materiais e pedagdgicas. Tais
condicBes incluem a construcdo e aquisicdo de prédios especificos para o
funcionamento como escolas, a dotacdo e a manutencao nesses prédios de toda
a infraestrutura necessaria para o seu adequado funcionamento, a instituicao
de um corpo de agentes, com destaque para os professores, definindo-se as
exigéncias de formacdo, os critérios de admissdo e a especificacdo das fungdes
a serem desempenhadas; a definicdo das diretrizes pedagogicas, dos
componentes curriculares, das normas disciplinares e dos mecanismos de
avaliacdo das unidades e do sistema de ensino em seu conjunto. (SAVIANI,
2005, p. 4)

Tendo em vista que esse conceito veio a prevalecer no século XX e,
também, “[...] dado o seu cardter abrangente que ultrapassa os limites e as ambiguidades das
duas acepgdes anteriores, penso que poderiamos considerar esse Ultimo conceito como
correspondendo a escola publica propriamente dita” (SAVIANI, 2005, p. 4).

E preciso lembrar, porém, como afirma Sanfelice (2005, p. 91), que “[...] 0
Estado ou o que é estatal ndo € publico ou do interesse publico, mas tende ao favorecimento
do interesse privado ou aos interesses do proprio Estado, com a sua autonomia relativa”. Por
iss0, ndo se pode identificar a escola estatal, a educacdo oferecida pelo Estado, como sendo a

escola publica ou a educacéo publica.

[...] Até é admissivel que a escola estatal seja a forma pela qual exerce a
acdo educativa do publico, mas ndo necessariamente para o publico. E
publico, em uma sociedade com antagonismos de classes, constitui-se em
conceito ideolégico, uma vez que escamoteia a existéncia de varios publicos.
Para além do conceito de publico, oculta-se a associagBes entre 0s que
controlam o Estado e os que possuem e controlam os meios de producéo.
(SANFELICE, 2005, p. 91)

Entretanto, conforme pontua Saviani (2005, p. 4), “[...] desde as ultimas
décadas do século XX vem ocorrendo uma diferenciagcdo conceitual ao entrarem em cena as
ideias de ‘publico-ndo-estatal’, de ‘terceiro setor e correlatas’”.

Em face da complexidade envolvida na definicdo dos termos publico e
privado, mormente quando aplicados ao campo educacional, podemos questionar: qual é a

relacdo do privado na escola publica brasileira?
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Para responder essa indagacdo, contextualizamos a analise no percurso
historico, com a inteng¢do de perceber a imbricagdo do publico e do privado, mostrando “[...]
sua mistura, a confusao, a cumplicidade, a indistin¢do entre o pablico e o privado na historia
da educacdo brasileira” (SAVIANI, 2010, p. 41).

Tendo em vista que a questdo da periodizagcdo é inerente a investigacdo
historico-social, pautamo-nos na divisdo em trés periodos proposta por Severino (2005), para
analisar a relacdo da escola publica brasileira com o privado. O primeiro corresponde ao que

vai do inicio da colonizacdo (1549) até a Revolucédo de 1930, quando:

[...] parece que a categoria de publico se esvai no contexto cultural, uma vez
que a educacdo ao longo da Col6nia e do Império e das primeiras décadas da
Republica, fica totalmente entregue ao dominio da Igreja. A educagdo quase
se confunde com a evangelizacdo catdlica, e é interessante observar que o
principio do bem comum categoria tdo forte no ideario teol6gico do
catolicismo, ndo tem no seu postulado comunitarista uma dimenséo publica
de cunho antropolégico e laico. (SEVERINO, 2005, p. 32).

O segundo periodo abrange o intervalo entre 1931 e 1961, e € marcado pelo
avanco do capitalismo, com as consequentes industrializacdo e urbanizacdo do pais, bem
como pela formacdo de uma classe média, tudo isso sob a visdo do liberalismo politico-
econbmico. Nesse contexto, a dimensdo publica afirma-se como uma alternativa autbnoma e
positiva para a conducdo das politicas sociais, em geral, e da politica educacional, em
particular (SEVERINO, 2005, p. 32).

J& o terceiro periodo se inicia em 1961, com a “[...] entrada em cena de um
terceiro grupo de atores sociais, aquele dos empresarios da educacdo, grupo gque se tornara
hegemdnico a partir da década de 1970, gracas as consequéncias do Regime Militar
implantado no pais em 1964” (SEVERINO, 2005, p. 33), e vai até 2010, sendo marcado pelo

dilema que

[...] se expressa exatamente por essa ambiguidade, pela qual a dimensdo
publica se esvazia, impondo a minimizacdo do Estado na conducdo das
politicas sociais que ficam dependentes apenas das leis do mercado, tido
como dinamica propria da esfera do privado. Dai o impeto privatizante que
varre a sociedade e a cultura do Brasil, nas ultimas trés décadas, sob o sopro
incessante e denso dos ventos ideoldgicos do neoliberalismo. A oferta de
educacdo assim como dos demais servi¢os publicos, € um dentre outros
empreendimentos econémico-financeiros a ser conduzido nos termos das
implacaveis leis do mercado. (SEVERINO, 2005, p. 33-34).
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Vejamos entdo as consideracdes envolvendo a relacdo entre a escola publica

brasileira e o privado, na historia e na politica educacional do pais nos trés periodos citados.

1.2 Primeiro periodo (1549- 1930)

A relacdo da educacdo publica brasileira com os interesses privados inicia-
se ja4 no primeiro evento que marca a histéria da educaco no Brasil, no ano de 1549*3 com a
chegada, a Salvador, do governador-geral, Tomé de Souza, que vem acompanhado de um
grupo de jesuitas composto por quatro padres e dois irmaos, chefiados por Manoel da
Nobrega, enviados pela Coroa Portuguesa com a missdo de cumprir as pretensdes reais

expressas no “Regimento” de D. Jodo III:

Porque a principal coisa que me moveu a mandar povoar as ditas terras do
Brasil foi para que a gente delas se convertesse a nossa santa fé catolica, vos
encomendo muito dos que pratiqueis com os ditos capitdes e oficiais a
melhor maneira que para isso se pode ter e de minha parte Ihes direi que Ihes
agradecerei muito terem especial cuidado de os provocar a serem cristaos e
para eles mais folgarem de o ser, tratem bem todos os que forem de paz e 0s
favoregam sempre e ndo consintam que lhes seja feita opressdo nem agravo
algum fazendo-se-lhes Iho facam corrigir e emendar de maneira que fiqguem
satisfeitos e as pessoas que lhes fizerem sejam castigadas como for justica.
(D. JOAO Ill, 1992, p. 145 apud SAVIANI, 2010, p. 17).

Os jesuitas, além de contar com uma relagcdo muito préxima com Dom Jodo
I11, eram subsidiados financeiramente pela Coroa Portuguesa para desempenhar sua misséo.
Essa aproximacao entre o rei e 0s jesuitas se deve, em grande parte, a sua religiosidade, pela
qual o monarca ficou conhecido como “o piedoso”, que atribuiu aos jesuitas a fungdo de
“confessores da corte” (SAVIANI, 2010).

O subsidio financeiro, a principio, era destinado principalmente ao
fornecimento anual de uma vestimenta aos padres (HUE, 2006 apud SAVIANI, 2010). No

13 Consideramos que nesse momento o pensamento politico ndo se distinguia do pensamento religioso, da
filosofia, da moral, uma vez que o Estado sempre aparece como uma unidade geral, ndo admitindo qualquer
divisdo interior, territorial e de fun¢bes. No entanto, de acordo com Luzuriaga (1959 apud Saviani 2006) ha
uma divisdo entre essas duas esferas, a “privada” (civil) e a “publica” (politica), pois, a igreja, esfera
privada, se caracteriza pela elaboracdo e difusdo das ideologias e dos valores simbdlicos que visam a
‘dire¢do’, a segunda esfera — compreendendo instituicdes mais pablicas, como o governo, a burocracia, as
forgas armadas, o sistema judiciario, o tesouro publico, etc. — se caracteriza pelo conjunto dos aparelhos que
concentram o monopdlio legal da violéncia e visa a ‘dominag@o’.
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entanto, mesmo que os recursos fornecidos fossem poucos, concordamos com Saviani (2010,
p. 18) quando afirma que “[...] nesse contexto emergiu o primeiro grande lobby da educagao
brasileira, isto €, a formacdo de um grupo de pressdo sobre o poder publico para auferir
vantagens em favor de seus interesses privados no campo da educagao”.

Essa ideia se confirma, como aponta Mattos (1958, apud SAVIANI, 2010),
pelo grande empenho dos superiores jesuitas, em Portugal, em obter dotes e mantimentos para
os Colégios da Companhia de Jesus no Brasil, do qual resultou a instituicao do “Estatuto da
Redizima”, que consistia no repasse de dez por cento de todos os impostos arrecadados na
coldnia para a manutencdo dos colégios jesuiticos. Contando com tal aporte, os jesuitas
passaram a desfrutar de um periodo de conforto e de facilidades em relacdo a fase anterior,
traduzido em melhorias na alimentacdo, vestuario e calcados, remédios e assisténcia
hospitalar, bem como em despesas com pagamentos de viagens por terras e por mar e
construcdo ou aquisicdo de colégios e casas da Companhia de Jesus (MATTOS, 1958 apud
SAVIANI, 2010).

Saviani (2010) aponta que com o Estatuto da Redizima, a educacéo
ministrada pelos jesuitas passou claramente a ser mantida por recursos publicos, o que lhe
conferia, a0 menos nesse aspecto, o titulo de educacao publica. Entretanto, conforme pontua o
autor, nesse momento ha uma presenga muito marcante de interesses privados, expressos pelo
controle dos jesuitas sobre os aspectos materiais e pedagdgicos, abrangendo, de prédios e
infraestrutura, a agentes docentes e administrativos, diretrizes pedagogicas, normas
disciplinares e mecanismos de avaliacéo.

O autor ainda pontua que as condicOes privilegiadas de que desfrutavam os
jesuitas possibilitaram a construcdo de um vasto império econdmico: “[...] 0s religiosos
detinham a posse de colégios, seminarios, igrejas, casas de aluguel, terras de cultivo,
fazendas, engenhos, currais, indastria pastoril e agricola, dotagdes reais, herancas, canaviais e,
inclusive, o navio da Companhia” (SAVIANI, 2010, p. 21).

No ano de 1759, o Marqués de Pombal, ministro plenipotenciario do Rei D.
José, com o intuito de promover uma recuperacdo da economia, concentrar o poder real e
modernizar a cultura portuguesa sob uma visdo iluminista, contrapfe-se a educacdo
ministrada pelos jesuitas e toma medidas severas que registram a eliminacdo gradativa do

poder jesuitico:

1759. Junho, 28. Alvara — Extingue todas as classes e escolas jesuiticas e
reformula o ensino “das letras humanas.
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1759. Setembro, 3. Lei Expulsa “dos seus Reinos e Dominios os Regulares
da Companhia de Jesus”.

1761. Fevereiro, 25. Alvard — Confisca os bens da Companhia de Jesus,
integrando-os nos da Coroa.

1773. Setembro, 9. Carta de Lei — Concede O “Real Beneplacito” para a
execucdo da Bula do Papa Clemente XIV “Dominus, ad Redemptor Noster
Jesus Christus” que extingue a Companhia de Jesus (Ferrer, op. cit., p. 202-
204). (SAVIANI, 2011, p. 77).

De acordo com Paiva (1987), a expulsdo dos jesuitas, embora tenha
provocado a regressdo do sistema educativo da coldnia, afetou menos a educagéo popular que
a das elites, pois o sistema de ensino por eles montado fora se transformando,
progressivamente, numa estrutura cada vez mais organizada para atender os filhos dos
senhores da terra. Ao difundirem a fé e consolidarem o dominio portugués, os religiosos
puderam enfatizar o ensino das elites, além de oferecer escolas de ler e escrever. A época de
sua expulsdo, mantinham diversos seminérios e 24 coléegios.

Responsavel por expulsar de Portugal e das coldnias, a Companhia de Jesus,
gue se opunha a suas reformas educacionais, Sebastido José de Carvalho e Melo integrara
inicialmente o gabinete de Dom José |, como responsavel pela Secretaria do Exterior e da
Guerra. Aos poucos foi ganhando proeminéncia no governo, vindo a assumir o cargo de
Secretario de Estado dos Negdcios do Reino, 0 que o tornou ministro plenipotenciario. Logo
depois, recebeu o titulo de Conde de Oeiras e, em 1769, foi consagrado como Marqués de
Pombal (SAVIANI, 2011).

As reformas por ele implantadas tinham por base nove principios: o
desenvolvimento da cultura geral, o incremento das indudstrias, o progresso das artes, o
progresso das letras, o progresso cientifico, a vitalidade do comércio interno, a riqueza do
comeércio externo, a paz politica e a elevacdo do nivel de riqueza e bem-estar. Detentor de

poderes absolutos,

[...] subordinou os organismos politicos e sociais ao poder central;
enquadrou a nobreza eliminando os privilégios de nascimento; nobilitou os
agentes da inddstria e do comércio; neutralizou os conflitos de classe;
extinguiu a Confraria do Espirito Santo da Pedreira ou Mesa dos Homens de
Negdcios (1755), criando a Junta do Comércio (1756) e a Aula do Comércio
(1759); instituiu a politica dos diretorios visando a subtrair os indigenas do
controle eclesial (1757); expulsou os jesuitas (1759); vinculou a Igreja ao
Estado, tornando-a independente de Roma (1760); criou o Colégio dos
Nobres (fundado em 1761 e aberto em 1766); aboliu a diferenca entre
cristdos velhos e novos (1768); criou a Real Mesa Censoéria (1768);
secularizou a Inquisicdo, tornando — a um instrumento do Estado (1769); e
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decretou a reforma dos estudos menores (1759) e maiores (1772).
(SAVIANI, 2011, p. 81, grifo do autor).

Essa conjuntura marca um periodo importante para a histéria da educacgéo
brasileira, pois “[...] entra em cena o poder publico estatal como agente responsavel pela
defini¢do de rumos” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 37). Entre as principais medidas, merece
destaque a Carta Lei de 10 de novembro de 1772, que instituiu a cobranga do “subsidio
literario”, um imposto que se destinava a manuten¢ao do ensino elementar e secundario.

Saviani (2010) considera, no entanto, que a responsabilidade do Estado com
o financiamento do ensino era limitada. A provisdo das condi¢cGes materiais relativas ao local
onde se desenvolviam as aulas e os recursos pedagogicos utilizados ficavam a cargo do
professor. Além disso, a Col6nia ndo contava com uma estrutura capaz de arrecadar oS
impostos, incluindo o ‘“subsidio literario”, de forma que muitas vezes havia atraso no
pagamento dos professores, chegando a Coroa Portuguesa, como afirma Villalta (1997 apud
SAVIANI, 2010), a delegar aos pais 0 pagamento dos professores, uma mostra de quanto a
educacdo, mesmo tornada publica por lei, estava em grande parte privatizada.

Outro fato que caracteriza a cumplicidade com o privado nesse periodo € a
atuacdo de um grupo de intelectuais liderados por Ribeiro Sanchez e Luiz Antonio Verney,
que defendia a supressdo das escolas populares, exercendo bastante influéncia nas reformas
pombalinas. Assim, concordamos com Saviani (2010), no que concerne a presenca muita forte
de interesses privados, a época, mesmo com o acentuado peso do Estado.

A vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808, modificou o
panorama educacional do pais. A instalacdo da aristocracia portuguesa em terras brasileiras e
a intencdo de preparar novas ocupacBes técnico-burocraticas tornaram necessaria a
organizacdo de um sistema de ensino. Foram criados cursos de nivel superior (Medicina,
Agricultura, Economia, Politica, Quimica e Botanica) e academias militares, assim como
medidas foram tomadas a fim de favorecer a vida cultural da col6nia, como, por exemplo, a
criacdo da Academia de Ensino Artistico, do Museu Real, da Biblioteca Publica e da
Imprensa Régia (PAIVA, 1987).

Com relacdo a educacdo elementar, porém, Paiva (1987, p. 60) aponta que
“[...] ndo houve um grande progresso; as elites a recebiam em suas casas, como ensino
privado”. Segundo Saviani (2010), esse ensino privado corresponde as reformas pombalinas,

que implantaram as “aulas régias” de “Ler, escrever e contar”, de “Latim”, “Grego”,
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“Retorica” e “Filosofia”, distribuidas nas provincias de Rio de Janeiro, Mariana, Sdo Paulo,
Par4, Vila Rica, S&o Jodo Del Rei e Maranho.

A Independéncia, proclamada em 7 de setembro de 1822, ndo alterou as
orientacdes a respeito da politica iniciada no periodo pombalino, sendo o funcionamento das
aulas régias mantido no campo educativo (SAVIANI, 2010). Mas, durante o Primeiro
Reinado, percebe-se uma maior atencdo aos problemas da instrucdo elementar, pois, como
afirma Paiva (1987, p. 60), “[...] tornava-se uma tarefa importante preparar os quadros para a
burocracia do novo Estado independente”. Comegam entdo a surgir 0s cursos juridicos e, em
seguida, o ensino secundario é impulsionado, com a cria¢do do Colégio Dom Pedro 1.

A Assembleia Constituinte, que com sua instalagdo propiciou o debate de
temas relativos ao ensino, levantou referéncias para a elaboracdo de um plano de educacgéo
primaria, em face da situacdo precaria em que se encontrava entdo o ensino brasileiro
(PAIVA, 1987). Quando Dom Pedro | dissolveu a Constituinte, duas leis comegavam a se
preocupar com o problema do ensino elementar. A lei de 20 de outubro de 1823 tornara a
educacdo livre, desvinculando-a do privilégio do Estado, que fora estabelecido por Pombal,
abrindo caminho, desse modo, para a intervencdo da iniciativa privada. A segunda lei era a

prépria Constituicdo de 1824 que, conforme aponta Cury (2005, p. 12):

Entre outros direitos civis e politicos, a Constituicdo cita a liberdade de
expressao e pensamento (inciso 1V), a liberdade de profissdo (inciso XXIV)
e também a instrug@o primaria aos cidadaos. De acordo com Almeida “[...] a
Assembleia Constituinte adotou em 20 de outubro de 1823, uma lei
semelhante aquela que fora votada em 28 de junho de 1821, pelas Cortes
Constituinte de Portugal. Em virtude desta lei, todo cidaddo poderia abrir
uma escola elementar sem obrigaces de exames, nem licenga ou
autorizacao [p.57]”.

Apos a série de conflitos que culminou com a abdicacdo de Dom Pedro | em
favor de seu filho e, posteriormente, com a instituicdo da Regéncia, foi aprovado o Ato

13

Adicional de 1834, com o objetivo de “[...] minimizar os conflitos politicos gerados pela
vacancia do monarca, pela propria instituicdo da regéncia e dos interesses regionais”. Ele
delegou poderes as Camaras Municipais e as provincias, permitindo a criagao das “[...]
Assembleias legislativas provinciais, as quais passaram a ter poder de legislar e organizar
varios setores, entre eles a instru¢do primaria e secundaria” (CASTANHO, 2006, p. 174).

Para Paiva (1987, p. 62), com quem concordamos, o Ato Adicional é
certamente “[...] o instrumento legal mais importante para a educagdo popular no Brasil com

consequéncias que podem ser observadas ainda hoje no pais”. Saviani (2010), por sua vez,
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aponta que, com o Ato Adicional, as provincias que ndo estavam equipadas, nem financeira
nem tecnicamente para promover 0 ensino, renunciaram a um projeto de escola publica
nacional. Nessa mesma perspectiva, Cury (2005) afirma que o Ato Adicional de 1834 nédo
vedava aos particulares a iniciativa de abrir escolas livres.

Ao longo do século XIX, cresce um movimento a favor da desoficializacdo
do ensino, sendo concomitantemente multiplicadas as iniciativas de abertura de escolas por
entidades privadas que se propunham a oferecer ensino gratuito (SAVIANI, 2010). Essa
tendéncia culminou com o Decreto n° 7.247, de 19 de abril de 1879, elaborado por Carlos
Lebncio de Carvalho, Ministro e Secretario de Estado dos Negocios do Império, que
introduziu um novo paradigma da politica de educacdo, trazendo a questdo controvertida do
“ensino livre”, como se l€ logo na introducdo do documento, em seu “Art. 1° E'
completamente livre o ensino primario e secundario no municipio da Cérte e o superior em
todo o Imperio, salvo a inspeccdo necessaria para garantir as condi¢cdes de moralidade e
hygiene” (SAVIANI, 2010, p. 18).

Além disso, como menciona Cury (2005), o Decreto previa a subvencéo as

escolas particulares, ao determinar, em seu artigo 8°, que 0 governo poderia

Subvencionar nas localidades afastadas das escolas publicas, ou em que o
numero destas fér insufficiente, tanto na Cérte como nas provincias, as
escolas particulares que inspirem a necessaria confianga e mediante
condicdes razoaveis se prestem a receber e ensinar gratuitamente 0os meninos
pobres da freguezia. (CURY, 2005, p. 12)

De acordo com Saviani (2010), embora a iniciativa privada ndo tenha
chegado a suplantar as escolas publicas no &mbito do ensino elementar, no nivel secundério

detinha supremacia total:

Ai a iniciativa publica se limitava ao Colégio Pedro Il, ficando os cursos
preparatorios, além de alguns renomados colégios, na iniciativa privada.
Entre eles situam-se o Colégio Caraca, reaberto em 1856, e o Ginasio
Baiano, fundado em 1858 por Abilio César Borges, o futuro Bardo de
Macahubas, cuja figura se constituiu no protétipo da iniciativa particular em
matéria de instru¢do no decorrer do Segundo Império. Além de criar os
proprios colégios, o Bardo de Macahubas exerceu um verdadeiro mecenato
distribuindo, pelos quatro cantos do Pais, livros por ele escritos ou
traduzidos e materiais didaticos por ele inventados ou adquiridos.
(SAVIANI, 2010, p. 27)

A relacdo entre o publico e o privado esteve, portanto, presente no periodo

imperial, seja por meio da atuacdo de agentes privados (ensino livre, aulas régias etc.), ou da
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utilizacdo de espagos privados desde a época pombalina. Dai concordarmos com Saviani
(2010, p. 28) quando aponta que, ao longo do periodo imperial, “[...] 0 Estado, a0 mesmo
tempo que fez intervencgdes visando equacionar a questdo da instrucdo publica, incentivava a
iniciativa privada, resistindo tanto em termos de financiamento como de concepcéo, a assumir
plenamente as responsabilidades no campo da educagdo”.

Apos quase 70 anos de Regime Monérquico, o cenério refletia mudancas na
sociedade brasileira. O progresso que se intensificou a partir de 1870, possibilitando o
surgimento de novos segmentos sociais, e a abolicdo da escravatura, em 1888, mostraram que
a monarquia dava sinais de sua incapacidade em conciliar as crescentes demandas. Assim, no
dia 15 de novembro de 1889, é proclamada a Republica. O primeiro periodo republicano,
conhecido também como Republica Velha, inicia-se com a posse do Marechal Deodoro da
Fonseca e estende-se até a Revolugédo de 1930, que depds o presidente Washington Luis. Essa
foi uma época marcada por disputas pelo poder central, que culminaram na eclosdo de varios
movimentos de revoltas e problemas sociais no territério brasileiro.

A primeira constitui¢do republicana, aprovada em 24 de fevereiro de 1891,
tinha como uma de suas principais caracteristicas, segundo Vieira e Farias (2007), a inscri¢cdo
de principios federalistas, que contribuiram para que as antigas provincias aumentassem seu

poder e autonomia, 0 que as transformaram em estados. Mas,

Isto ndo significa uma reducdo completa do Poder Central, o qual se mantém
através do controle sobre “as melhores fontes de renda, a defesa nacional, as
relagdes exteriores, ou seja, a preponderancia politica” (FARIAS, 1997, p.
116). O poder dos Estados, por sua vez, é exercido pelo controle da maquina
administrativa, dominada por alguns grupos oligarquicos. Aos governadores,
entdo chamados presidentes, é assegurada autonomia para contrair
empréstimos no exterior, cobrar impostos (inclusive sobre exportacdo),
organizar sua constitui¢do local, administracdo, servi¢os publicos, sistema
escolar, forgas policiais, etc.”. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 75).

Outra medida da Constituicdo de 1891 foi a eliminacdo do Poder Moderador
e a definigdo dos trés poderes independentes, Executivo, Legislativo e Judiciario. Além disso,
previa o voto como direito, ainda que apenas para homens maiores de 21 anos e alfabetizados
e, também, oficializou a separacéo entre o Estado e a Igreja, eliminando a religido oficial do
pais.

Os primeiros tempos republicanos trouxeram também anseios de mudangas
na educagdo, como informam Vieira e Farias (2007, p. 76): “Inimeros sdo os projetos de

reforma concebidos no periodo: Reforma Benjamim Constant (1890), Reforma Epitacio
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Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Cérrea (1911), Reforma Carlos Maximiliano (1915) e
Reforma Jodo Luis Alves (1925)”. Concordamos com as autoras, quando afirmam que nem
sempre essas reformas correspondiam a um conjunto organico de medidas, mas eram
propostas por decretos que tinham o intuito de reformar aspectos especificos da organizacéao
do ensino.

Saviani (2006) pontua a ideia de que os debates apontavam em direcdo a
construcdo de um sistema nacional de ensino, tendo destaque a instrucdo publica no nivel das
escolas primarias sob a égide do governo central, 0 que seguia a tendéncia dos paises
vizinhos, Argentina, Chile e Uruguai. Entretanto, ainda de acordo com o autor, ndo foi isso

que aconteceu:

Seja pelo argumento de que, se no Império, que era um regime politico
centralizado, a instrucdo estava descentralizada, a fortiori na Republica
Federativa, um regime descentralizado, a instrucdo popular deveria
permanecer descentralizada; seja pela influéncia do modelo norte-americano,
seja principalmente pelo peso econémico do setor cafeeiro que desejava a
diminuigdo do poder central em favor do local, o certo é que o novo regime
ndo assumiu a instrucdo publica como uma questdo de responsabilidade do
governo central, o que foi legitimado na primeira Constituicdo Republicana
(SAVIANI, 2006, p. 22).

Na primeira Constituicdo Republicana, o governo central se exime da
responsabilidade sobre o ensino primario. Conforme afirma Saviani (2006, p. 22-23), ela
delegava aos estados a competéncia de legislar e prover sobre o ensino primario, obrigando-os
a “[...] enfrentar a questdo da difusdo da instrucdo mediante a disseminacdo das escolas
primarias”.

O Estado de S&do Paulo, que naquele momento detinha a hegemonia
econdmica, alcancou também a hegemonia politica dando “[...] largada no processo de
organizacao e implantacdo da instrucdo publica, em sentido préprio, o0 que se empreendeu por
meio de uma reforma ampla da instrugao herdada do periodo imperial” (SAVIANI, 2006, p.
23). A reforma paulista da organizagdo dos servicos educacionais, empreendida pela Lei n°
88, de 8 de setembro de 1892, regulamentada pelo Decreto n° 144B, de 30 de dezembro de
1892, e também pelo Decreto de 12 de marco de 1890, procurou atender dois requisitos

basicos, como explica Saviani (2010, p. 30):

a) Organizagdo administrativa e pedagogica do sistema do ensino como um
todo, o que implicava a criacdo de Orgdos centrais e intermediarios de
formulacdo das diretrizes e normas pedagdgicas bem como de inspecéo,
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controle e coordenagdo das atividades educativas; b) a organizagdo das
escolas na forma de grupos escolares, superando, por esse meio, a fase das
cadeiras e classes isoladas, o que implicava a dosagem e graduacdo dos
conteudos distribuidos por séries anuais e trabalhados por um corpo
relativamente amplo de professores que se encarregavam do ensino de
grande numero de alunos, emergindo, assim, a questdo da coordenagédo
dessas atividades também no &mbito das unidades escolares.

Convém registrar que mesmo com a tentativa mais avancada de organizacao
de um sistema de ensino que representava uma tendéncia para reformas de instrucdo publica
para todo o pais, ndo podemos esquecer que a configuracao da escola publica esteve ajustada

mais diretamente aos interesses privados. Conforme afirma Leal,

[...] N&o nos esquegamos que a Republica Velha foi o tempo por exceléncia
do coronelismo, modalidade sociopolitica caracterizada pela troca de favores
entre um Poder Publico fortalecido e a influéncia social de decadentes
proprietarios de terras que ainda operavam como chefes em suas localidades.
Assim, Poder Publico e privatismo local alimentavam-se reciprocamente em
promiscua relacdo da qual [...] resultam as caracteristicas secundarias do
sistema entre “Coronelista”, como sejam entre outras, o mandonismo, o
filhotismo, o falseamento do voto, a desorganizacdo dos servigos publicos
locais. (LEAL, 1975, p. 20, apud SAVIANI, 2010 p. 32-33).

E importante ainda destacar que, no ano de 1890, os analfabetos
compunham 85% da populacéo brasileira, indice que caiu para 75%, em 1900, mantendo-se
no mesmo nivel até 1920 (VIEIRA; FARIAS, 2007). Diante desse quadro, em que, segundo
Nagle (1974 apud Saviani 2010), metade da populacdo paulista entre 7 e 12 anos estava fora
da escola e o orcamento do Estado ndo permitia a elevacéo dos gastos para atender esse nivel
de ensino, € elaborada entdo a Reforma Sampaio Doria, que procurava enfrentar o problema
do analfabetismo, instituindo “[...] uma escola primaria cuja primeira etapa, com duragdo de
dois anos, seria gratuita e obrigatéria para todos, tendo como objetivo garantir a
universalizagdo das primeiras letras, isto é, a alfabetizacdo de todas as criangas em idade
escolar” (SAVIANI, 2006, p. 24). Tal reforma recebeu muitas criticas devido ao seu carater
aligeirado e simples, acabando por nédo ser plenamente implantada.

Em relacdo aos outros niveis de ensino, Vieira e Farias (2007, p. 81)
pontuam o0 aumento da presenca do setor privado no ensino secundario e superior,
constatando “[...] a permanéncia do elitismo gerado pelas condi¢cdes que propiciaram o
afastamento das camadas populares do acesso a escola”.

Em suma, concordamos com Severino (2005), quando aponta a auséncia do

gue é publico na politica educacional brasileira durante esse primeiro periodo. Pontuamos,
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todavia, que isso ndo significa uma afirmacao do que é privado, pois essa dimensdo esconde-
se, por um bom periodo, no catolicismo, na falta de investimento estatal na educagdo e nas

politicas coronelistas que revelavam a desorganizacédo do setor publico.

1.3 Segundo periodo (1931 —1961)

A Republica Velha foi marcada por conflitos sociais diversos envolvendo
disputas politicas e econdmicas. Esses embates levaram o pais a ingressar num novo ciclo de
producdo econdmica em que o modelo agrario cede lugar ao crescimento industrial e a
urbanizacdo. A estruturacdo desse modelo fez surgir novos grupos e classes sociais urbanos, a
burguesia industrial, a classe média e o operariado, 0s quais comecaram a colocar em risco o
dominio politico das oligarquias cafeeiras.

Outro fator importante nesse momento foi a crise de 1929, provocada pela
quebra da Bolsa de Valores de Nova York, que atingiu duramente a economia brasileira
devido a dependéncia do pais em relacdo aos mercados e empréstimos externos.

Na sucessao presidencial de 1930, quando a politica é baseada na republica
café-com-leite, surge uma discordancia sobre o nome do candidato a ser apoiado por Sao
Paulo e Minas Gerais, fato que leva ao rompimento da alianca entre esses dois estados. Minas
Gerais busca o apoio do Estado do Rio Grande do Sul e da Paraiba, formando um grupo de
oposicdo, que vem a ser chamado de Alianca Liberal, e lanca como candidato, Getulio
Vargas. Apesar de sua derrota, Getulio acaba assumindo posteriormente o poder, como
resultado da ecloséo de revoltas em varias regides do pais, que culminaram na deposicdo de
Washington Luis. O governo de Vargas entra em cena com uma fase inicial provisoria, sendo
seguida por um periodo constitucional que, depois, se transforma em uma ditadura.

Com a Revolucdo de 1930, segundo Saviani (2010), rompe-se o dominio
oligarquico cafeeiro, e comega a se configurar no pais o fenémeno de modernizagdo social.
No campo educacional, logo depois de ser empossado, Getulio Vargas, tem entre as suas
primeiras medidas, a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, para o qual foi
indicado Francisco Campos, integrante do movimento da Escola Nova, e um dos condutores
da reforma da instrucdo publica em Minas Gerais. No primeiro semestre de 1931, 0 ministro
da Educacéo e da Saude Publica baixou um conjunto de sete decretos, que ficaram conhecidos

como a Reforma Francisco Campos:



60

a) Decreto n. 19.850, de 11 de abril de 1931: cria o Conselho Nacional de
Educacéo;

b) Decreto n. 19.851, de 11 de abril de 1931: dispBe sobre a organizacdo do
ensino superior no Brasil e adota o regime universitario.

c) Decreto n. 19.852, de 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro

d) Decreto n. 19.890, de 18de abril de 1931: dispde sobre a organizacdo do
ensino secundario;

e) Decreto 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o ensino
religioso nas escolas publicas.

f) Decreto n. 20.158, de 30 de junho de 1931: organiza o ensino comercial,
regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias.

g) Decreto n. 21.241, de 14 de abril de 1932: consolida as disposi¢des sobre
a organizacédo do ensino secundario. (SAVIANI, 2011, p. 196)

Conforme afirma Saviani (2011, p. 196), com “[...] essas medidas resultou
evidente a orientacdo do novo governo de tratar a educacdo como questdo nacional,
convertendo-se, portanto, em objeto de regulamentacdo, nos seus diversos niveis e
modalidades”.

Da efervescéncia do debate sobre a questdo educacional, manifestada no
pais nos anos 1930, despontam profissionais que pouco a pouco comecam a se firmar num
movimento renovador que resultaria no Manifesto de 1932, o qual, redigido por Fernando de
Azevedo, toma a educagdo como um servico essencialmente publico, segundo Vieira e Farias
(2007, p. 93-94):

O Manifesto define um amplo programa educacional estabelecendo entre
seus principios gerais a educagdo como “um servigo essencialmente publico
que o Estado é chamado a realizar em cooperacdo de todas as instituicGes
sociais”. Concebe uma escola comum para ambos os sexos, “Unica para
todos, leiga, sendo a educagdo primaria (7 a 12 anos) gratuita e obrigatoria”
devendo o ensino “tender progressivamente a obrigatoriedade até 18 anos e
gratuidade em todos os graus”. A escola secundaria é compreendida como
“escola para o povo”, coerente com a perspectiva de que o sistema
educacional deve “ser reconstruido em bases que possam contribuir para a
interpenetracdo das classes sociais” possibilitando a sele¢do dos melhores.

A Reforma Francisco Campos, segundo Saviani (2010), ao legislar sobre a
difusdo do ensino técnico-profissional, delineava o projeto claro de hegemonia por parte da
burguesia industrial, manifestada nas patentes de Roberto Simonsen e nas Circulares da
Federacdo das Industrias do Estado de So Paulo (FIESP). Tal projeto é sequenciado com a

criagdo do Instituto de Organizacao Racional do Trabalho (IDORT). O autor afirma ainda:
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O IDORT marcou fortemente a reorganizacdo educacional ndo apenas no
que se refere ao ensino profissional no qual sua orientacdo foi decisiva.
Roberto Magne e Lourenco Filho atuaram como consultores na elaboracao
das Reformas Capanema de 1942 a 1943, das quais resultaram a criagdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e as leis organicas
do ensino industrial, secundario e comercial (p. 61). (SAVIANI, 2010, p. 34)

Gustavo Capanema assume o Ministério da Educacdo e da Saude Publica

em 1934, permanecendo no cargo até 1945. De acordo com Schwartzman (2000, p. 65),

[...] evidéncias sugerem que Capanema assumiu o Ministério da Educagdo e
da Saude Publica como parte do acordo geral que entdo se estabelecera entre
a lgreja e o regime de Vargas, proposto anos antes por Francisco Campos. A
parte visivel deste acordo foi a aprovacdo pela Assembleia Constituinte de
1934, das chamadas emendas religiosas.

Nesse periodo, embates ideoldgicos repercutiram na Constituicdo de 1934, a
primeira a dedicar um capitulo a educacdo e a cultura. Para Vieira e Farias (2007, p. 94),
porém, a Carta Magna, em “[...] linhas gerais, preserva a estrutura anterior do sistema
educacional, cabendo a Unido manter o ensino secundario e superior no Distrito Federal,
sendo-lhe atribuida ‘agdo supletiva’ na obra ‘educativa em todo o Pais (Art. 150, “d” e “¢”)”.

Os dispositivos que se apresentam na Constituicdo de 1934 expressam
ideias por que vinham lutando os liberais. Conforme afirmam Vieira e Farias (2007, p. 95), os
catélicos mostraram o seu pensamento conservador, favorecendo o ensino religioso e a escola

privada, como se observa nos artigos:

Art. 153 — O ensino religioso sera de frequéncia facultativa e ministrado de
acordo com os principios da confissao religiosa do aluno manifestada pelos
pais ou responsaveis e constituird matéria dos horarios nas escolas primarias,
secundarias, profissionais e normais; e,

Art. 154 — Os estabelecimentos particulares de educacgdo gratuita primaria ou
profissional, oficialmente considerados idoneos, serdo isentos de qualquer
tributo.

Concordamos ainda com as autoras que em relacdo ao subsidio ao ensino
privado, “[...] percebe-se que sua orientacdo € bem anterior e deve ser buscada nas raizes do
ensino catdlico, ou ainda mais cedo” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 95).

Outro aspecto a destacar na Constituicdo de 1934 sdo as normas do ensino
privado que se referem ao “reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino
somente quando assegurarem a seus professores a estabilidade, enquanto servirem, e uma

[IPA]

remuneragdo condigna” (Art. 150, Paragrafo tnico, “c” e “f’). Podemos constatar que no
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texto constitucional de 1934, mesmo com o reconhecimento da “[...] educacdo como direito
de todos, devendo ser o ensino primdrio gratuito e obrigatério e extensivo aos adultos”
(LEITE; DI GIORGI, 2010, p. 311), ha a convivéncia de orientacbes que preservam 0S
privilégios da escola privada (VIEIRA; FARIAS, 2007). Como afirma Cury (2005, p. 18),
“Estamos agora em plena constitucionalizagdo do ensino oficial, da liberdade do ensino ¢ da
relacdo entre ambos”.

A segunda fase do governo Vargas pode ser sinalizada pela Constituicdo de
1937. Apos se manter no poder, através do Golpe do Estado de 1937, temos o que Vieira e
Farias (2007) interpretam como um momento “claramente autoritario”. Os constitucionalistas,
formados por conservadores e moderados, exigiam uma Constitui¢do estratégica com vistas a
refrear o processo de centralizagdo (VIEIRA; FARIAS, 2007). Assim, a “[...] a Constitui¢ao
outorgada de 1937 omitiu avancos em matéria educacional assumidos na legislacdo anterior.”
(LEITE; DI GIORGI, 2010, p. 311).

A livre iniciativa, traduzida como liberdade de ensino, é estabelecida no
primeiro artigo dedicado a educagdo: “A arte, a ciéncia e o ensino sdo livres a iniciativa
individual e a de associacbes ou pessoas coletivas publicas e particulares (Art. 128)”
(VIEIRA; FARIAS, 2007). Na esteira do pensamento de Vieira e Farias (2007, p. 97),
concordamos que “[...] a ideia de gratuidade firmada na Constituicao de 1934 contrapde-se no
texto de 1937, uma concepgao estreita e empobrecida”.

Desse modo, o novo texto legal, que considerava a educagdo como “solucao
da questdo social e forma de combate a subversao ideoldgica” (LEITE; DI GIORGI, 2010, p.
311), abre caminho para mudancas que ficariam conhecidas como Reforma Capanema, a qual,
segundo Saviani (2011, p. 268-270), foi promulgada por leis orgénicas e reorganizou grande

parte da estrutura educacional:

As Reformas Capanema foram baixadas por meio de oito decretos-leis:

a) Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou 0 SENAI,

b) Decreto-lei n. 4073, de 30 de janeiro de 1942: Lei Orgéanica do Ensino
Industrial;

c) Decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942: Lei Orgéanica do Ensino
Secundario;

d) Decreto Lein. 6141, de 28 de dezembro de 1943: Lei Orgénica do Ensino
Comercial;

e) Decreto-lei n. 8529, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Primaério;

f) Decreto-lei n. 85.530, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino
Normal;

g) Decreto-lei n.8.621, de 10 de janeiro de 1946 que criou 0 SENAC;
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h) Decreto-lei n. 9613, de 20 de agosto de 1946: Lei Orgénica do Ensino
Agricola.

Todos esses decretos, como afirma Saviani (2011), ndo obedeceram a uma
ordenacdo logica, mas a conveniéncias politicas. De maneira geral, a Reforma Capanema fez
com que “[...] o sistema educacional brasileiro acentuasse o dualismo que distingue a
educagdo escolar das elites daquela ofertada para as classes populares” (VIEIRA; FARIAS,
2007, p. 100-101).

Ao final do governo Vargas, percebemos saltos quantitativos. “As
matriculas do ensino fundamental comum passam de 2.413.594 para 3.238.940” (VIEIRA;
FARIAS, 2007, p. 101). Todavia, a politica e a educacgdo brasileira foram protagonizadas,
durante esse periodo, por trés trindades: a “[...] governamental, representada por Vargas,
Campos e Capanema; a trindade de renovadores, constituida por Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira e Lourenco Filho; e a trindade cat6lica, formada pelo cardeal Lema, padre
Leonel Franco e Alceu Amoroso Lima” (SAVIANI, 2010, p. 36).

Assim, a relacdo entre a escola publica e os interesses privados continua no

centro do debate, pois:

[...] Enquanto os defensores da escola publica entendiam que 0s recursos
publicos deveriam ser destinados exclusivamente as instituicdes publicas, 0s
defensores da escola particular argumentavam com o direito da familia de
escolher o género de educacdo que deseja ministrar a seus filhos para
reivindicar a transferéncia de recursos publicos também para as escolas
particulares. (SAVIANI, 2010, p. 37).

A deposicdo de Vargas do poder em 2 de outubro de 1945, devido a
insatisfacbes de movimentos a favor das liberdades democraticas implica uma mudanca
profunda na situagéo existente (LEITE; DI GIORGI, 2010; VIEIRA; FARIAS, 2007).

Como afirmam Leite ¢ Di Giorgi (2010, p. 312), “[...] o periodo entre a
queda de Vargas e o inicio do Regime Militar de 1964 caracterizou-se pelo populismo”. Nesse
intervalo, o Brasil teve oito presidentes: Eurico Gaspar Dutra (1946-1951), Getulio Vargas
(1951-1954), Cafe Filho (1954-1955), Carlos Luz (1955), Nereu Ramos (1955-1956),
Juscelino Kubitschek (1956-1961), Janio Quadros (1961) e Jodo Goulart (1961-1964).

Ao assumir o governo, Eurico Gaspar Dutra, o primeiro desse grupo, buscou
apaziguar os descontentamentos dos grupos politicos. Em setembro de 1946, foi promulgada a

quinta constitui¢do brasileira, congregando principios liberais e democraticos: “O Estado de
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direito € restabelecido, assim como a autonomia federativa” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.
105).

No entanto, essa atitude inicial € rompida pela adocdo de medidas
repressivas aos movimentos populares, sindicatos e adeptos do comunismo, conforme citam
Vieira e Farias (2007, p. 105):

Em 1947, Dutra promove a intervencdo em mais de uma centena de
sindicatos, fechando também a Confederacdo Geral dos Trabalhadores
(CGT), sob o argumento de que constituem em focos de agitacdo operaria. O
partido comunista é decretado ilegal, sendo suspensos 0s mandatos de seus
parlamentares.

Segundo as autoras, a economia passa por um periodo significativo de
crescimento devido ao desenvolvimento da industria nacional, que foi estimulada pelas
restricdes as importacdes e o desfavorecimento das exportacdes.

Com o pleito eleitoral realizado em 1950, Getulio Vargas é eleito
novamente presidente da republica, com 48,7% dos votos, e inicia um mandato marcado por
importantes iniciativas nas areas social e econdmica. A partir de um acelerado processo de
modernizacdo e do expressivo movimento migratorio do campo para a cidade, configura-se
uma nova sociedade no pais, com o surgimento de um contingente de trabalhadores urbanos.
Estabelecendo uma relacdo direta com as massas populares, no fendmeno que ficou
caracterizado como populismo, Vargas obtém apoio e se mantém no poder. Tal situacdo,
conforme mencionam Vieira e Farias (2007, p. 106) “[...] contraria os interesses dos
segmentos politicos mais conservadores [e] Vargas vai perdendo credibilidade tornando-se
insustentavel a sua manutencao no poder”.

O atentado em que foi assassinado um oficial da aerondutica, cujo alvo na
verdade era Carlos Lacerda, jornalista que denunciava recorrentes casos de corrupcdo e
desmandos administrativos do governo Vargas, teve a responsabilidade atribuida ao
presidente, que pressionado a renunciar, encerra de maneira tragica seu governo, suicidando-
se. Nos dezesseis meses subsequentes, 0 pais tem o governo de trés presidentes, Café Filho,
Carlos Luz e Nereu Ramos, o que demonstra a turbuléncia por que passava a organizagdo da

politica nacional:

[...] o presidente em exercicio, Café Filho, sofre um ataque cardiaco. Em seu
lugar assume Carlos Luz, presidente da Camara dos Deputados. Este por sua
vez recusa-se a punir os militares golpistas. A reacdo a postura do presidente
em exercicio vem do proprio ministro da Guerra, general Henrique Lott.
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Para garantir a posse do presidente eleito, o ministro d& um golpe,
mobilizando tropas contra a Marinha e a Aeronautica, que nao desejavam a
mudanca do governo. Sob tais circunstancias, Carlos Luz é afastado, sendo
substituido pelo presidente do senado, Nereu Ramos até a assuncdo de
Kubitschek ao cargo. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 107)

Com a eleicdo de Juscelino Kubitschek, que “[...] chega ao poder
prometendo levar adiante o seu tema de campanha eleitoral ‘Cinquenta anos (de progresso)
em cinco (de governo)”” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 107), o discurso da politica nacional
passa a ser explicitamente desenvolvimentista. A partir de um Plano Nacional de
Desenvolvimento (Plano de Metas), o presidente eleito busca privilegiar a industria de base e
os setores de alimentacdo, energia, transporte e educacdo. Com o auxilio do capital
estrangeiro para a industria nacional, apoia a realizacdo de diversas obras e até mesmo a
construcdo de uma nova capital brasileira: Brasilia (LEITE; DI GIORGI, 2010).

De acordo com Vieira e Farias (2007, p. 108), embora no final do governo
JK o grande salto desenvolvimentista seja visivel, hd, porém, “[...] sua contrapartida negativa:
JK deixa como heranca para o seu sucessor o desequilibrio nas contas publicas e uma taxa de
inflagdo bastante elevada”.

O campo educacional expressa o debate traduzido na Constituicdo de 1946:
o conflito de tendéncias conservadoras e liberais. Essa caracteristica também perpassa a
tramitacdo do primeiro projeto da Lei e Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, cuja versdo
final s6 é aprovada em 1961, ap0s dezesseis anos de discussdo (VIEIRA; FARIAS, 2007).

A Constituicdo de 1946, como afirmam Vieira e Farias (2007), retoma o
principio de educacdo como direito de todos, assim como era previsto na Carta de 1934, bem
como estabelece, no Art. 168, inciso II, que: “O ensino primario oficial é gratuito para todos:
o0 ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a para quantos provarem insuficiéncia de recursos”.
As autoras lembram também que a expressdo “ensino oficial” aparece pela primeira vez no
texto legal, indicando que ha uma diferenga entre o “ensino ministrado pelos poderes
publicos” e aquele oferecido pela “iniciativa privada”. Segundo Oliveira e Penin (1986, p.

273):

O debate entre os defensores da Escola Publica e os defensores da Escola
Privada extrapolou o tempo que durou a Constituinte, tendo lances
dramaticos nas discussdes posteriores sobre a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1961, como pode ser conferido pelos ante-projetos de
Clemente Mariano (a favor da oficializacdo do ensino) e, posteriormente, do
substitutivo Carlos Lacerda ( a favor da privatizagdo do ensino).
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Em linhas gerais, ainda nas palavras de Oliveira e Penin (1986, p. 283):

O que polarizou o debate foram <<entendimentos>> do que seria
<<liberdade de ensino>> que desdobraram a sua aceitagdo em conclusdes
ndo diretamente pertinentes. Vejamos a titulo de exemplo: A aceitacdo do
principio de liberdade de ensino teve como consequéncia o reconhecimento
da escola particular e a necessidade do Estado garantir financeiramente a sua
manutencdo. Aos que se opunham a este entendimento imputava-se a defesa
do monopdlio estatal do ensino, o que ndo se pode, em absoluto, inferir de
recusa ao subsidio da escola particular.

A Constituicdo Federal de 1946 também estabeleceu, diferentemente das
anteriores, que a Unido tracasse metas e fixasse as bases da educacdo nacional. Vieira e Farias
(2007) afirmam que, embora houvesse essa determinacgdo constitucional, a elaboracdo da que
viria a ser a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional passa por um processo de
“marchas e contra marchas”. Entendemos que esse processo estaria relacionado ao
desinteresse da “classe politica” pelo tema, o que fez com que o anteprojeto permanecesse

esquecido por tanto tempo na gaveta dos parlamentares da época. Mas, segundo Filho (2010,
p. 9):

Na realidade, havia no Congresso Nacional forte resisténcia do deputado
federal Gustavo Capanema que ocupara 0 Ministério da Educacdo durante
12 longos anos (1934-1946) e se opunha a concepcdo descentralizadora do
projeto encaminhado pelo Ministro da Educacédo (BUFFA, 1979, p. 20). De
1949 a 1951, o projeto permanece praticamente paralisado no Congresso
Nacional. De 1952 a 1956 a discussdo gira em torno da dicotomia:
centralizacdo x descentralizag&o.

O autor, baseado em Buffa (1979), assinala também que a ideia de
descentralizacdo comega a se combinar com os interesses privados: “Dai para frente, portanto,
0 embate se estabelece entre os que querem impedir o crescimento do ensino publico e
aqueles que defendem a sua expansdo, alegando que o mesmo fere o principio da liberdade do
ensino” (FILHO, 2010, p. 10).

A redacdo final do texto aprovado, que se tornou a Lei n° 4.024/61,
representa expressiva vitoria dos interesses privados. Entre 0s aspectos concernentes ao
ensino particular podemos notar: a) expressdes nas determinacdes relativas ao direito a
educacdo; b) oferecimento de outros agentes que ndo o poder publico, para os encargos da
educacdo; c) garantia da presenca do magistério particular no Conselho Federal de Educacéo;
d) eliminacéo do principio da gratuidade do ensino no ensino oficial, admitindo que as escolas
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publicas pudessem ser mantidas por outros fundos; €) amplas aberturas ao ensino particular
(bolsas de estudos e outras formas de cooperacgéo financeira) (VIEIRA; FARIAS, 2007).

A LDB, Lei n®4.024/61, que levou dezesseis anos para ser aprovada, abriu
caminho para que as subvencgdes estatais estimulassem o crescimento do ensino privado
(VIEIRA; FARIAS, 2007). Todavia, teve “[...] vida curta, pois, em 1968, ja era reformada na
parte que tratava do ensino superior que passou a contar com legislacdo propria e separada
dos conjuntos do ensino fundamental e médio” (FILHO, 2010, p. 11).

Conforme o exposto, esse segundo momento historico € marcado pela
industrializacdo e pela urbanizagdo do pais, com a consequente formacao de novos segmentos
da sociedade. Em concordéncia com Severino (2005), a dimensdo publica é afirmada como
uma alternativa positiva para a conducdo da politica educacional. Mesmo com a consolidacao
do sistema publico de ensino, a discussdo de um modelo que atendesse interesses privados
esteve presente na gestdo educacional, levando-o a se consolidar no proximo periodo, com 0s

empresérios da educag&o.

1.4 Terceiro periodo (1961 — 2010)

Da eleicdo presidencial de 1960, sai vitorioso o candidato Janio Quadros.
Naquele momento, as regras eleitorais permitiam a formacao de chapas independentes para 0s
cargos de presidente e vice-presidente. Assim, Jodo Goulart, que ja havia exercido 0 mandato
de vice-presidente no periodo entre 1956 e 1960, foi reeleito.

Confirmando a figura controversa de Janio Quadros, Vieira e Farias (2007,

p. 108) explicitam algumas medidas que marcaram seu governo:

O presidente defende a soberania nacional e a independéncia em relacdo a
politica externa.Submete-se, entretanto, a orientacdo do Fundo Monetério
Internacional (FMI), adotando medidas de austeridade econdmica, a
exemplo da restricdo do crédito e do controle de reajustes salariais. Medidas
conservadoras sdo adotadas. Jogos de azar sdo proibidos. Até o biquini, a
grande novidade da moda-praia daquele tempo, é perseguido. Buscando
fortalecer sua propria imagem, Janio comega uma campanha de descrédito
contra o Congresso Nacional e, rapidamente, perde o fragil apoio politico
gue sustentara a sua eleicéo.
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Em consequéncia desse conjunto incoerente de iniciativas, acompanhado da
denuncia apresentada na midia por Carlos Lacerda de que estaria articulando um golpe de
estado, Janio Quadros anunciou, no dia 25 de agosto de 1961, que deixava 0 governo. Sua
inesperada rendncia conduziu ao poder Jodo Goulart, vice-presidente eleito, que s6 assumiu o
cargo apos inumeras negociagdes com grupos de grande forca politica — a cUpula militar e a
Unido Democrética Nacional (UDN) — ainda assim com poder reduzido, por terem seus
opositores conseguido implantar o regime parlamentarista, que permaneceria apenas até 1963,
quando o presidencialismo foi retomado, apds decisdo plebiscitaria (VIEIRA; FARIAS,
2007).

O governo de Jodo Goulart se inicia de forma conturbada, ndo sé devido as
restricoes que lhe impde o Congresso Nacional, como também em consequéncia da “[...]
Guerra Fria entre os Estados Unidos e a Unido Soviética. Sob tal contexto, as duas grandes
poténcias internacionais estimulam e apoiam a radicalizacdo das diferencgas entre 0s grupos
politicos de esquerda e de direita” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 109).

A falta de suporte dos segmentos politicos fortes e conservadores leva Jodo
Goulart a buscar apoio na mobilizacdo das grandes massas de trabalhadores, e o presidente
anuncia as reformas de base que pretende implantar. O debate nacional se polariza e as
manifestacdes de esquerda e direita contribuem para a radicalizacdo do cenario politico. Nesse
momento, as liderancas conservadoras apoiam a movimentacdo das tropas militares, com o
intuito de dar um basta no avanco das forcas de esquerda. E assim, em 31 de marco de 1964,
um golpe de estado destitui o presidente e é implantado o regime militar (VIEIRA; FARIAS,
2007).

Durante o longo periodo dos governos militares (1964-1985), 0s processos
de urbanizacdo e de industrializacdo iniciados ja ha alguns anos avancam: nos dez anos
iniciais, a populacdo urbana passa de 45% para 56%, e 0 desenvolvimento econémico se
fortalece, levando o pais a viver a fase que ficou conhecida como “milagre econdomico”, nos
anos de 1968 a 1973 (VIEIRA; FARIAS, 2007).

No éambito da politica, porém, o ciclo dos governos militares €
principalmente marcado por sinais de rompimento na ordem democratica. Atos Institucionais
(Al) sdo decretados, partidos sao dissolvidos, direitos politicos sdo suspensos, deputados tém
seus mandatos cassados, funcionarios publicos sdo demitidos e as eleicdes de governadores e
presidentes passam a ser indiretas. E também criado o Sistema Nacional de Informacoes

(SNI) que, com caracteristicas de policia politica, tinha a tarefa de supervisionar e coordenar
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as atividades de informagdes e contrainformacgdes no Brasil e no exterior (VIEIRA; FARIAS,
2007).

No ambito da educacdo, o regime militar, segundo Vieira e Farias (2007, p.
122), “[...] significa uma clara inflexdo na politica existente”. Tal fato pode ser creditado a
Constituicdo de 1937 e ao texto que a modificou em 1969, bem como a aprovacao de duas leis
que marcam as decisdes relativas ao campo educacional. A primeira delas é a Lei n° 5.549/68,

a Reforma Universitaria, que vinha sendo discutida desde o final da década de 1940:

A Reforma Universitéria, por sua vez, além de ser uma reclamagdo muito
anterior ao Movimento de 64, de varios setores da sociedade, apresentava
potencial politico explosivo, pois o0s estudantes resolveram fazé-la por sua
prépria conta. A capacidade de mobilizagdo dos estudantes que contaram
com a colaboragdo de muitos docentes, bem como 0s anseios das camadas
medias em ter acesso ao ensino superior foram decisivos. O governo teve
gue apressar-se nas medidas para ndo perder as rédeas do processo e, para
tanto, silenciou o Movimento Estudantii com a repressdo direta.
(SANFELICE, 2010, p. 336).

Entre muitos historiadores e pesquisadores ha o consenso de que a Reforma
Universitaria teve como objetivo conferir uma racionalidade técnica a conducdo do ensino

superior no pais, como demonstra Sanfelice (2010, p. 336-337):

Na legislacdo (Lei n° 5.540 de 1968), ficou explicitada a preferéncia por
uma organizacdo do ensino superior em forma de universidades e a menor
célula das instituicdes passava a ser os Departamentos aglutinados de
disciplinas afins. O Poder Executivo estaria a cargo de um reitor auxiliado
por Conselhos. As unidades de cada universidade deveriam ter Conselhos
departamentais e ou/uma Congregacdo. A abrangéncia dos cursos incluiu o
ensino de graduacdo, de poés-graduacdo, extensdo, aperfeicoamento e
especializagdo. Para a graduagdo, previu-se um ciclo basico e um ciclo
profissional. A cétedra, motivos de tantos descontentamentos e conflitos, foi
extinta.

A Lei n®5.692/71, que fixa as diretrizes e as bases para o ensino de 1° e 2°
graus, foi a segunda das mencionadas, sobre a qual Vieira e Farias (2007, p. 134-135)

afirmam:

Se com a reforma universitaria objetiva-se racionalizar o modus operandi
das instituicGes de ensino superior, de maneira a atender um maior nimero
de alunos; com relagcdo a reforma de 1° e 2° graus procura-se conter a
demanda através da formacao de quadro técnica de nivel médio.
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Nessa perspectiva, a ideia de profissionalizagdo corresponderia a uma
alternativa para que muitos jovens se contentassem com uma qualificagdo profissional em
nivel médio, o que provocaria uma crescente reducdo na demanda de vagas para 0 ensino
superior.

Entre outras mudancas, a Lei n® 5.692/71 previa também: ampliagdo da
obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos, na faixa etaria de 7 a 14 anos; acoplamento
do curso primario de quatro anos ao antigo curso ginasial, também de quatro anos; eliminacao
do exame de admissdo para 0 ingresso no curso ginasial; unificacdo do ensino de 2° grau que
antes apresentava dualidade entre o antigo secundério e as escolas técnicas; estabelecimento
de um curriculo nacional comum, tanto para o 1° como para o 2° grau (SANFELICE, 2010).

Concordamos, com Saviani (2010, p. 38), que reforcando a funcdo dos
Conselhos, principalmente do Conselho Federal de Educacdo, esses dispositivos legais
tiveram papel fundamental no direcionamento das politicas educacionais em favor de
interesses privados, pois: “[...] Como sua composi¢do previa a representacdo das escolas
particulares, esses 6rgaos passaram a ser alvos de poderosos lobbys visando a influenciar as
decisdes no sentido do favorecimento dos seus interesses”.

Durante o governo do General Ernesto Geisel (1974-1979), o contexto
econOmico brasileiro comega a enfrentar um grave desequilibrio, devido ndo s6 ao “milagre
econémico” ter chegado ao fim, como também a crise do petrdleo que atingiu paises pobres e
ricos. O Brasil € duramente afetado, com o aumento das taxas de juros, a diminuicdo dos
créditos e 0 aumento da divida externa a patamares criticos. Com o governo de Jodo Baptista
de Oliveira Figueiredo (1979-1985), a crise econdmica aprofunda-se, crescendo, naquele
momento, a insatisfacdo popular e a pressdo pelo retorno a democracia.

Nesse contexto, a sociedade canalizou seu descontentamento com o governo
militar organizando uma campanha em favor da realizacdo de elei¢des diretas para a
presidéncia da republica. Entretanto, grupos de politicos ligados a ditadura sabotaram a
emenda que reintroduzia essa forma de manifestacdo democratica. Apesar dessa derrota
popular, o Colégio Eleitoral elegeu Tancredo Neves, um candidato civil, que se apresentava
como alternativa politica para o fim do regime militar. O retorno a democracia no Brasil,
como afirmam Vieira e Farias (2007, p. 144), ndo se d4, portanto, por simples outorga ou
concessao dos militares, mas resulta “[...] de uma conquista lenta, forjada no territério dos
movimentos sociais, iniciados desde o final da década de 70, com as greves dos metallrgicos

no ABC paulista (1978) e outras lutas politicas pelo direito a uma cidadania plena”.
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Tancredo Neves, porém, ndo chegou a assumir o governo, pois, tendo
adoecido depois de eleito, faleceu antes de tomar posse, e o0 vice-presidente de sua chapa, José
Sarney, ascendeu ao comando da Republica, tendo sua administracdo sido caracterizada por
“instabilidade na economia e por efervescéncia no ambito politico” (VIEIRA; FARIAS, p.
147).

Durante o governo José Sarney (1985-1990), que incorpora a proposta de
governo da Alianca Democratica, a esperanca comeca a tomar conta do cenario politico. Nos
anos de 1985 a 1986 sdo aprovadas, entre outras, a seguintes medidas: restabelecimento da
eleicdo direta para a presidéncia da Republica; concesséo do direito de voto aos analfabetos e
aos jovens, a partir dos 16 anos; fim da censura prévia e da intervencdo nos sindicatos;
diminuicdo das exigéncias para o registro de novos partidos, viabilizando a legalizacdo do
Partido Comunista Brasileiro (PCB) e do PC do B (VIEIRA; FARIAS, 2007).

No campo da educacdo, resta ainda muita ambiguidade, devido a auséncia
de clareza na definicdo de politicas e planos educacionais. Vieira e Farias (2007, p. 158)
intitulam tal momento como um periodo de “indefini¢do de rumos”, pois ndo “se percebe
ainda um novo projeto, capaz de responder aos ‘tempos de transi¢cdo’ e as demandas de
educacdo que se colocam”. As primeiras tentativas para dar forma as inten¢Ges desse governo
sdo expressas na elaboracao do documento “Educacao para todos: caminhos pra a educacao”
(BRASIL, 1985), e na instituicdo do “Dia Nacional de Debate da Educacdo”, ou mais
conhecido como o “Dia D da Educacao”. Para Vieira (2000, p. 55 apud VIEIRA; FARIAS,
2007, p. 159):

A leitura de tais documentos revela uma preocupagdo explicita com a
universalizagdo da educacdo basica. Ao mesmo tempo, embora 0s textos
realizem “um amplo inventario dos historicos problemas da educagdo”, a
concepedo de “alternativas inovadoras a superacdo” ndo chega a apresentar-
se como uma prioridade.

Em novembro de 1986, é instalada a Assembleia Constituinte. O texto que
se tornaria a Carta Magna nasce a partir do proprio Congresso Nacional, fato que, entre
outros, fez com que a Constituicdo de 1988 passasse a ser conhecida como a “Constitui¢ao

Cidada”, a qual, pela primeira vez, dedicava a educaciao um capitulo tdo longo:

A Constituicdo Federal de 1988 traz como elemento marcante a presenca do
povo e a valorizagdo da cidadania e da soberania popular. Comparada as
outras Constituicdes, apresenta 0 mais longo capitulo sobre educacg&o.
Consagra-a como direito publico e subjetivo e estabelece o principio da
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gestdo democratica do ensino publico, o dever do Estado em prover creche e
pré-escola as criangas e o ensino fundamental obrigatério e gratuito para
todos. (LEITE; DI GIORGI, 2010, p. 314)

Comentando a parte que respeita a educacdo na Constituicdo Federal, Cury
(2005) aponta alguns principios que nela sdo reafirmados, incluindo a presenca do setor

privado:

No que se refere ao assunto em questdo, vé-se que fica mantida, pelo inciso
2 do art. 206: “liberdade de aprender e ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber”, até mesmo como consequéncia do art. 5°, XIII
que diz: é “livre o exercicio de qualquer trabalho, oficio ou profissao,
atendidas as qualifica¢Ges profissionais que a lei estabelecer”.

Mantendo longa tradicdo a atual Constituicdo Federal, também tem como
principio do ensino, no inciso III do art. 206: “Pluralismo de ideias e
concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino”.

A coexisténcia é a partilha de um objeto por dois ou mais entes, a0 mesmo
tempo. Nela a existéncia de um dos entes ndo sé permite a do outro, como o
proprio conceito contém em si o respeito a diferenca. E uma existéncia
simultanea dessas instituicGes. Nesse sentido, a Constituicdo indica uma
espécie de concorréncia assumida na acepcao de direitos iguais buscados por
pessoas diferentes. Trata-se, pois, de uma simultaneidade de sujeitos com
pretensdes sobre um objeto, sem que isso deixe de significar competicdo
sobre um assunto em que 0s concorrentes possuem igualdade de direitos.
(CURY, 2005, p. 22, grifo do autor)

Fernando Collor de Mello vence as elei¢cbes de 1989, como o primeiro
presidente eleito por voto direto ap6s o regime militar (1964/1985). Sua candidatura, que teve
como base propostas de “moralizagdo da politica”, de atuacdo direcionada as camadas mais
pobres da sociedade - os “descamisados” ¢ “os pés-descal¢os” - e de combate a inflacdo,
comprometia-se “[...] também com a modernizagdo econdmica e a reducdo da presenga do
Estado neste setor” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 151). Nessa conjuntura, o campo econdémico
“[...] representa um claro divisor de dguas, no sentido de inserir o Brasil em um quadro
internacional que imp&e novas perspectivas de competitividade no cenario da globalizacdo. Se
antes o tema da reforma do Estado era posto timidamente, agora é escancarado com todas as
letras” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 150).

Para tanto, imediatamente apds sua posse, € lancado um programa de
estabilizagdo com medidas que incluem “[...] desde o confisco monetario sem precedentes, ao
congelamento de precos e salarios, extingdo de 6rgdos publicos, demisséo de funcionarios e
venda de patrimdnio publico” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 151). O discurso modernizador
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leva também o Brasil a se abrir a competi¢do internacional, conforme aponta Lima (2007, p.
89):

O Projeto Brasil Novo, o Projeto de Reconstrucdo Nacional e os Planos
Collor 1 e Il fundamentavam-se no mesmo ideario: o Consenso de
Washington, ou seja, “um programa ortodoxo de estabilizagdo monetaria,
acompanhado por um pacote de reformas estruturais ou institucionais,
destinadas a ‘ajustar’ as economias e as sociedades do continente & nova
realidade mundial, criada pela hegemonia das politicas neoliberais, pelo
avanco da desregulagéo financeira e pelo poder imperial norte-americano”
(FIORI, 20013 p. 199). Da liberalizacdo do comércio a politica de
privatizacdo do Programa Nacional de Desestatizagdo, Lei 8.031/90
(privatizando todo o setor siderurgico como as Usiminas, Siderdrgica de
Tubardo, Agos Piratini, Mafersa e preparando para a futura privatizagéo da
Companhia Siderdrgica Nacional — CSN), esse governo executou um
conjunto de medidas para conter a hiperinflacdo baseado na reducdo da
circulagdo da moeda e do consumo, a partir do confisco das cadernetas de
poupanca e das contas correntes, ampliando consideravelmente o
empobrecimento da populagéo brasileira.

O periodo do governo Collor é marcado pela reducdo da capacidade de
enfrentamento da classe trabalhadora as politicas do governo federal, tendo contribuido para
isso “[...] desde a conjuntura internacional de repressdo sistematica do neoliberalismo ao
sindicalismo combativo e classista até fatores internos” (LIMA, 2007, p. 89).

A politica educacional, por sua vez é relegada a segundo plano, devido
principalmente ao impacto das medidas econémicas. Adota-se um processo de enxugamento
do Estado, e medidas como a extincdo da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais foram
aventadas, tendo essas instituicdes sido mantidas apenas devido a mobilizacdo dos
educadores, vindo a adquirir, posteriormente, status de 6rgdos integrantes da burocracia
estatal. Com relacdo ao ensino fundamental, projetos de grande impacto sdo concebidos,

como o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), de 1990, o qual:

[...] ndo se apresenta tdo somente como um programa de alfabetizacdo. Seu
contetdo envolve praticamente todas as areas de atuacdo do Ministério,
exceto 0 ensino superior. Na verdade, este é o documento orientador da
politica educacional do governo que se inicia, estando inteiramente voltado
para a perspectiva do cumprimento dos preceitos constitucionais de
universalizagdo do ensino fundamental e de eliminagdo do analfabetismo.
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 163)

Ja no final do ano de 1990, é divulgado o Programa Setorial de Agdo do

Governo Collor na Area da Educagio (1991-1995), que retoma e detalha ideias trabalhadas no
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PNAC. Entretanto, “[...] a perda de credibilidade do grupo alagoano ja se instalara, passando
o texto praticamente despercebido” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 163-164). No ano de 1992,
noticias sobre o desvio de recursos praticado por membros de confianca da equipe
presidencial comecam a circular, colocando em cheque a confiabilidade do governo. As
primeiras evidéncias aparecem, coroadas pela denuncia que trouxe a tona casos de corrupgdo
envolvendo Paulo Cesar Farias, o tesoureiro da campanha de Fernando Collor nas eleigcdes de
1989, o que ficou conhecido como “esquema PC”. Em face da situagdo, ¢ instaurado o
processo de impeachment do presidente, que, para evita-lo, apresenta sua rendncia, levando
assim ao poder o politico mineiro Itamar Franco.

O governo do novo presidente “[...] ndo caracteriza uma ruptura com a
logica neoliberal de Collor de Mello” (LIMA, 2007, p. 91). O projeto de modernizagdo ¢
mantido e dele decorre um acentuado processo de desindustrializacdo e desnacionalizacéo,
sob a Otica neoliberal: “Durante o governo Itamar Franco, foram incluidas na lista de
privatizagdo a Companhia Vale do Rio Doce, a Petrobras e suas subsidiarias, a Telebras e suas
subsidiérias, e a participacdo do capital estrangeiro nas privatizacdes foi ampliada de 40%
para 100%” (LIMA, 2007, p. 91). O maior destaque do periodo foi, porém, o lancamento do
Plano Real, que tinha como meta solucionar as dificuldades econémicas, agravadas, entéo,
pela inflacdo. Conforme apontam Vieira e Farias (2007, p. 153), “[...] o Plano aponta no
sentido da continuidade do movimento de abertura econémica do pais e de a¢Bes visando o
apoio a modernizag¢do das empresas nacionais”.

No que concerne a educacdo, ocorre, no governo Itamar Franco, a “tentativa
de retomada” de uma politica educacional, que ¢ materializada a partir de estratégias de
mobilizagdo nacional, inaugurando assim “[...] um estilo de gestdo onde se busca ouvir a
sociedade e apontar um horizonte futuro para a educagdo brasileira” (VIEIRA; FARIAS,

2007, p. 165). Dentre elas podem ser apontados dois momentos chaves:

O primeiro inicia-se com os debates visando a elaboracdo do Plano Decenal
de Educacdo para Todos (BRASIL, 1993a), o qual desdobra-se em planos
decenais de educacdo elaborados por Estados e Municipios. O segundo,
expressa-se na realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacgéo para Todos
(BRASIL, 1994), oportunidade em que é debatida uma ampla agenda de
temas colocada a partir do processo anterior. Esses encaminhamentos
revelam uma sintonia do Pais com a agenda de organismos internacionais.
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 164, grifo dos autores)

Esses eventos demonstram também o empenho do governo federal em

relagdo ao planejamento. O documento geral, “Diretrizes de A¢do Governamental”, divulgado



75

em 1993, contempla um planejamento setorial para a educacdo que, com o titulo “Linhas

Programaticas da Educacdo Brasileira — 1993-1994”, apresenta como objetivo:

[...] servir de referencial para os corpos técnicos do governo federal, do
préprio MEC - em seus diversos 6rgdos e entidades localizados em todo o
pais - e das demais esferas governamentais integrantes do sistema
educacional, oferecendo uma visdo panordmica do setor, tal como é
compreendido (e projetado para o futuro préximo) pelos dirigentes e
técnicos de seu 6rgéo central. (BRASIL, 1993, p. 7)

A “tentativa de retomada” da politica educacional encetada por Itamar
Franco, que encerrou seu mandato desfrutando de grande popularidade, s6 comegou a ser
notada, porém, no governo de seu sucessor, Fernando Henrique Cardoso, senador e ministro
da Fazenda cujo “[...] ‘sucesso’ na execucdo do programa do FMI foi recompensado: ele foi
eleito presidente nas elei¢cbes de 1994, apoiado por uma campanha de muitos milhdes de
dolares na midia [...]” (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 179 apud LIMA, 2007, p. 92). Em 4 de
julho de 1997, aproximando-se o final do mandato de FHC, foi aprovada a Emenda
Constitucional n°® 16, que permitia a reeleicdo para cargos do Poder Executivo. Com a
mudanga, Fernando Henrique Cardoso disputou e venceu as elei¢des de 1998, tornando-se o
primeiro presidente reeleito com dois mandatos consecutivos (01/01/1995 - 31/12/1998 e
01/01/1999 - 31/12/2002).

Para o desenvolvimento do plano de governo do primeiro mandato (1995-
1998), Fernando Henrique Cardoso pauta-se nas propostas presentes no projeto intitulado
“Maos a obra Brasil” (CARDOSO, 1994). De acordo com Lima (2007), esse projeto
considera que o periodo de desenvolvimentismo foi viabilizado pela capacidade de
investimento do Estado e pela participacdo do capital estrangeiro. Na justificativa do projeto,

0 autor assim se expressa:

Em apenas trinta anos, entre 1950 e 1980, a economia brasileira cresceu de
forma extraordinaria e as proprias estruturas da sociedade mudaram
substancialmente. Montou-se ou ampliou-se a infraestrutura econémica.
Edificou-se uma industria razoavelmente integrada em moderna para a
época. Aumentou a capacidade competitiva e diversificou-se muito a pauta
de exportacdes do pais. Houve criacdo de empregos, 0 pais urbanizou-se
velozmente, abriram-se oportunidades de ascensdo social para muitos e
ampliou-se o consumo de bens de todo tipo. Mas também se acumularam
distor¢cbes graves e pagou-se um elevado preco social por esse salto
gualitativo, o que hoje se expressa na pobreza e na marginalizacdo de
enormes contingentes populacionais. (CARDOSO, 1994, p. 2)



76

Visando & retomada do crescimento, em face da globalizagdo e da proposta
comercial, o documento avalia também que o Brasil precisa estar inserido no mercado

mundial de forma mais decisiva:

O projeto de um novo modelo de desenvolvimento deve ter, necessariamente,
uma dimensdo internacional. Isto porque a economia mundial é hoje,
fundamentalmente, caracterizada pela internacionalizacdo dos processos de
producdo e comercializagdo: da matéria-prima a concepcdo do produto, da
manufatura e decisdes sobre o emprego de novas tecnologias e materiais as
estratégias de marketing. Fluxos de capitais e de mercadorias, assim como a
difusdo de ciéncia e tecnologia, ultrapassaram, hoje, todas as fronteiras
nacionais e se tornaram em grande parte operacdes intra-empresas. Essas
realidades ndo podem ser ignoradas.

Por isso, a proposi¢do de um novo modelo de desenvolvimento para o Brasil
exige, inevitavelmente, a definicdo dos modos de sua insercdo na economia
internacional. Num contexto marcado pelo avanco da globalizacdo, essa
insercdo tera impacto decisivo sobre o desenvolvimento interno do pais. Ela
tanto podera auxiliar a alavancagem do desenvolvimento como, inversamente,
gerar custos e dnus que venham a dificultar ou distorcer a retomada do
crescimento.

Deve-se, portanto, reforcar o poder politico decisério do pais, de modo a
ampliar sua capacidade de negociagcdo num contexto no qual ndo apenas 0s
paises negociam entre si, mas em que a negociagdo também se da entre blocos
regionais e grandes empresas transnacionais. (CARDOSO, 1994, p. 3)

O documento também atribui ao periodo desenvolvimentista uma suposta
crise fiscal, que teria suas causas no financiamento excessivo de atividades econémicas e das
politicas sociais entdo implantadas, e aponta necessidades urgentes para a configuracdo do

papel do Estado, com base nas ideias de Luiz Carlos Bresser Pereira:

Um dos tedricos brasileiros que mais influiu na consolidacdo desta vertente
foi Luiz Carlos Bresser Pereira, para quem a grande crise dos anos de 1980 e
1990 originava-se de “uma crise fiscal do Estado, uma crise do tipo de
intervencdo estatal e uma crise da forma burocratica de administragdo do
Estado. (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 23, apud ADRIAO, 2006, p. 35).

Na condi¢do de ministro da Administracdo e da Reforma do Estado, Luiz
Carlos Bresser Pereira assina o documento “Plano Diretor da Reforma do Aparelho de
Estado” (BRASIL, 1995), por meio do qual a politica do governo Fernando Henrique Cardoso
comeca a ganhar novos contornos. Segundo Adrido (2006), a reforma proposta por Bresser
Pereira é baseada fundamentalmente na defesa da administracdo pablica gerencial, tendo em
vista que todo individuo ¢ um consumidor do servico publico, o que implica mudancas nas

formas de organizagdo e gestdo do Estado, a partir da “descentralizacdo ou a delegacdo de
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atribuicdes ou desconcentracdo e autonomia para as unidades prestadoras de servigo”

(ADRIAQ, 2006, p. 36), conforme podemos notar no proprio documento:

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administracdo
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 cidaddo, que, numa sociedade
democrética, € quem da legitimidade as instituicGes e que, portanto, se torna
“cliente privilegiado” dos servigos prestados pelo Estado. (BRESSER
PEREIRA, 1995, p. 7)

Essa mudanca da Idgica estatal consiste na divisdo das atividades do Estado

moderno e na tentativa de implantar um padrao diferenciado de gestéo, considerando que:

As acles estatais estdo divididas em quatro setores: o estratégico
(relacionado a elaboracdo da legislacdo e das politicas, bem como ao seu
cumprimento); as atividades exclusivas (que garantem o cumprimento das
leis e a viabilizagdo das politicas: as Forcas Armadas, a policia, as agéncias
de fomento e controle dos servigos publicos e securidade social); 0s servi¢os
ndo exclusivos (servigos oferecidos pelo Estado, mas que, por ndo se
relacionarem diretamente com o poder do Estado, podem ser oferecidos pelo
setor privado e pelo “publico-ndo-estatal” — aqui se inserem a educacao e a
salde) e, por fim, o setor de producdo de bens e servigcos (formado pelas
empresas estatais). (PEREIRA, 1998, p. 33-34).

O Quadro 6, elaborado por Adrido (2006, p. 37), apresenta, de maneira
precisa e didatica, 0 pensamento de Bresser Pereira:
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Quadro 6 - Divisdo de atividades no Estado Moderno

Setores do Estado Forma de Propriedade Forma de Administragdo
Estatal ~P (blica Privada | Burocratica | Gerencial
nédo-estatal

NUCLEO ESTRATEGICO
Legislativo, Judiciario,
Presidéncia, ctpula dos

ministérios, Ministério Publico.
ATIVIDADES EXCLUSIVAS
Regulamentacéo, seguranca
publica, fomento, seguridade
social basica, fiscalizagéo.
SERVICOS NAO
EXCLUSIVOS
Universidades, hospitais,
centros de pesquisa, museus
PRODUCAO PARA O
MERCADO
Empresas estatais
Fonte: Adrido (2006, p. 37).

Para a efetiva implantagdo do “Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado”, seria necessario alterar a Constitui¢do Federal de 1988, em relacdo aos aspectos que
tratam da administracdo pablica. Segundo Adrido (2006, p. 38), “Essa insisténcia deriva da
necessaria e prévia alteracdo na estrutura juridica e institucional existente e definida na
Constituicao de 1988 [...]".

Fernando Henrique Cardoso reitera essa necessidade quando tece criticas ao
modelo de gestdo existente no Brasil, baseado no principio racional-burocréatico, propondo,
em seu lugar, um modelo de administracdo gerencial (ADRIAO, 2006). Em um de seus
discursos, FHC afirma que a gestdo gerencial esta baseada nos conceitos de administracéo e
eficiéncia que visam ao controle dos resultados e a descentralizacdo, como forma de legitimar
a sociedade democrética.

Na opinido de Peroni (1999, p. 43 apud ADRIAO, 2005, p. 39), porém,

[...] na proposta de reforma do Estado, o cidaddo é adjetivado, é o cidaddo
cliente, o que, portanto, de acordo com as leis de mercado, nao inclui todos
os cidaddos, pois os clientes dos servicos do Estado serdo apenas
contemplados pelo nucleo estratégico do Estado e por atividades exclusivas.
As politicas sociais ndo serdo contempladas, pois sdo consideradas pelo
MARE, servi¢os ndo exclusivos do Estado e assim sendo, de propriedade
publica ndo estatal ou privada.
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Estando a educagéo inserida no setor das atividades ndo exclusivas do
Estado, o Plano defende a adocdo de medidas que estimulem a descentralizacdo e 0 aumento
da autonomia. Conforme aponta Adrido (2006, p. 37), “Esta ¢ entendida por Bresser Pereira
como uma forma de gestdo pela qual o governo e a ‘sociedade civil’ dividem a
responsabilidade sobre o controle e sobre o desempenho das instituicbes que se
autonomizarem”. Entre as medidas descentralizadoras, na area da educagdo, tiveram papel

importante a:

[...] Emenda Constitucional (EC) N. 14/1996, a criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério, conhecido como FUNDEF, a elaboracdo da nova LDB e na
adogdo de outras medidas periféricas que colocam na perspectiva da
autonomia da escola. (BONAMINO, 2003, p. 261).

A Emenda Constitucional n® 14/1996, aprovada em 12 de setembro, que
introduz mudancas no capitulo referente a educacédo, pode ser considerada uma das estratégias
mais importantes para garantir a descentralizagdo administrativa e financeira na gestdo do
ensino fundamental para os governos locais (BONAMINO, 2003).

De maneira geral, como mostram Leite e Di Giorgi (2010), a alteracdo do
texto constitucional, além de definir os recursos que deveriam ser aplicados na manutencéo e

desenvolvimento do ensino, abria espago também para:

[...] permitir a intervencdo da Unido nos Estados, caso ndo fossem aplicadas
na area o percentual minimo exigido por lei; rever a responsabilidade das
unidades federativas na oferta do ensino fundamental; definir os
responsaveis em relacdo a oferta do ensino; detalhar os recursos aplicados
pela Unido na erradicacdo do analfabetismo; criar um fundo para a
manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental e a valorizagdo do
magistério. (LEITE; DI GIORGI, 2010, p. 315)

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96),
aprovada apdés um longo embate entre duas diferentes visdes, incorporou aspectos do projeto
apresentado por Darcy Ribeiro, no senado, em 1996. Ao introduzir a revisdo das
responsabilidades pela manutencéo do ensino, definindo os papéis dos estados e municipios, 0
texto legal “[...] insere a educagdo nacional na tensdo centralizagdo — descentraliza¢do”
(BONAMINO, 1996, p. 263), da qual o discurso de Maria Helena Guimarées Castro, entéo
presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), é ilustrativo:
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[...] a remodelacdo do papel do Estado, passa por adocdo de medidas
semelhantes em todos os paises, como a privatizacdo das empresas estatais, a
desregulamentacdo da economia tendo por escopo estimular 0s
investimentos privados, a realizacdo de parcerias com o setor empresarial
para ampliacdo da oferta de servicos publicos e o fortalecimento do papel
regulador do Estado. (GUIMARAES CASTRO, 1997, p. 9 apud
BONAMINO, 2003, p. 265).

Concordamos, com Cury (1998 apud BONAMINO, 2003), que a
redefinicdo de competéncias prevista na LDB faz com que o Estado passe de sujeito direto da
oferta do servico publico educacional, para sujeito indireto, assumindo as func¢bes de controle
e avaliacéo.

Completando o trio das medidas citadas, logo em seguida a promulgacédo da
Emenda 14/1996 e da nova LDB, é aprovada a Lei n°® 9.424/97, que disp6e sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF). Bonamino (2003) assinala que, do ponto de vista oficial, o Fundo tem como
objetivo eliminar, no espirito da descentralizacdo e da autonomia escolar, 0s niveis

intermediarios da administracdo educacional.

O FUNDEF é um fundo de natureza contabil com vigéncia de dez anos,
instituido a partir de 1998. Tem por objetivo vincular 60% dos recursos de
despesas com Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE)
exclusivamente para o ensino fundamental e o pagamento de seus
professores. Congrega 15% de quatro impostos: o Imposto sobre Operacdes
Relativas & Circulagdo de Mercadorias e sobre Prote¢do de Servicos de
Transportes Interestadual e Intermunicipal e de Comunicacdo (ICMS),
Fundo de Participacdo dos Estados (FPE), Fundo de Participagdo dos
Municipios (FPM) e Imposto sobre Produtos Industrializados - Exportacdo
(IP1 exp.) do Estado e de seus municipios, procedendo-se depois a um rateio
dos recursos conforme o nimero de alunos por rede (Constituicdo Federal,
ADCT — Art. 608 1° e 2°). (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 167- 168).

A partir desse arcabouco legal, o Estado delineia sua fungdo de controle,

criando também uma politica educacional de avaliagdo para todos os niveis de ensino.

O controle do sistema escolar passa a ser exercido através de uma politica de
avaliacdo para todos os niveis de ensino. O Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacédo Bésica (SAEB), criado em 1990, é ampliado e fortalecido. Sdo
também implementados dois outros sistemas. Em 1996, é realizado pela
primeira vez o Exame Nacional de Cursos (Provéo), avaliacdo feita com os
formandos dos cursos de graduacdo da educacdo superior. Em 2002 o
Provéo avaliou estudantes de 24 cursos. O Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM), vem sendo aplicado desde 1998 junto a alunos do ensino médio,
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com o objetivo de medir seus conhecimentos e oferecer uma estratégia de
avaliacdo alternativa ao vestibular. (VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 168).

No que respeita ao ensino, é desencadeada uma ampla reforma curricular,
com a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que tém por finalidade:
“Propiciar aos sistemas de ensino, particularmente aos professores, subsidios a elaboragao
e/ou reelaboracdo do curriculo visando a construgdo do projeto pedagdgico, em fungdo da
cidadania do aluno” (BRASIL, 1998, p. 5). Outros programas federais também sdo
fortalecidos e ampliados: Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), Programa Dinheiro Direto na Escola, Programa TV
Escola, Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO) e Programa de
Formagao de Professores em Exercicio (PROFORMACAO) (VIEIRA; FARIAS, 2007).

O governo Fernando Henrique Cardoso deixa um complexo legado para o
seu sucessor, com destaque para as iniciativas politicas que buscam a construcdo e o
fortalecimento da cidadania e o aumento das possibilidades de emprego tendo em vista a
construgdo do novo cidaddo brasileiro que, de acordo com Silva Junior (2003), estaria
sustentado pelos pilares da competéncia, da empregabilidade e da participacdo politica e
social nos rumos do pais, caracteristicas, essas reunidas hum novo paradigma de Estado que
privilegiaria os valores mercantis.

Vale lembrar que o modelo desenvolvimentista de Fernando Henrique
Cardoso foi fortemente influenciado pelas propostas oriundas do Consenso de Washington™*,
produzindo mudancas importantes na estrutura econémica do pais. A diminuicdo do papel do
Estado, com a liberalizagdo da economia e a onda de privatizagdes, associados a um profundo
endividamento externo, aprofundaram as graves distor¢des sociais e educacionais, ainda que o
acesso ao ensino fundamental tenha de fato se ampliado, acdo privilegiada da politica

educacional de Cardoso. Assim, as condicdes impostas pela globalizacdo econdmica e a

14 A expressdo Consenso de Washington, chamada também de neoliberalismo, nasceu em 1989, criada pelo

economista inglés John Williamson, ex-funcionario do Banco Mundial e do Fundo Monetério Internacional
(FMTI). Numa conferéncia do Institute for Intemational Economics (l1E), em Washington, Williamson listou
politicas que o governo dos Estados Unidos preconizava para a crise econdmica dos paises da América
Latina Por decisdo do Congresso norte-americano, as medidas do Consenso de Washington foram adotadas
como imposi¢des na negociacdo das dividas externas dos paises latino-americanos. Acabaram se tornando o
modelo do FMI e do Banco Mundial para todo o planeta. De outro lado, movimentos nacionalistas e de
esquerda criticam essa politica e protestam contra sua aplicagdo. O neoliberalismo prega que o
funcionamento da economia deve ser entregue as leis de mercado. Segundo seus defensores, a presenga
estatal na economia inibe o setor privado e freia o desenvolvimento. Algumas de suas caracteristicas s&o:
Abertura da economia por meio da liberalizacdo financeira e comercial e da eliminacdo de barreiras aos
investimentos estrangeiros; Amplas privatizacdes; Reducdo de subsidios e gastos sociais por parte dos
governos; Desregulamentacdo do mercado de trabalho, para permitir novas formas de contratacdo que
reduzam os custos das empresas (PERONI, 2010).
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discussdo sobre o Estado pos-neoliberal trouxeram a necessidade do debate sobre sua
natureza.

A vitoria de Luis Indcio Lula da Silva nas eleicGes para a presidéncia da
republica, resultado de uma coalizacéo de centro-esquerda, com apoio do povo e das agéncias
multilaterais que tanto influenciaram o seu antecessor, deu espagco a um conjunto de
expectativas na sociedade brasileira, principalmente no que se referia a mudangas politicas,
econdmicas e sociais (LIMA, 2007)

Nesse contexto, a politica de Lula é esbocada num momento de tensédo em
que o dolar, a inflagdo e o “risco Brasil” estdo em alta. Com o intuito de encaminhar solugdes
para o mercado, o candidato Lula langa a “Carta ao povo brasileiro”, na qual critica o0 modelo
econdmico vigente, mas substitui o termo “ruptura”, usado em documentos anteriores, pela
expressdo “transi¢do”, propondo uma ampla negociacdo nacional cuja premissa seria o
respeito aos contratos e obrigacGes ja assumidos pelo pais (LIMA, 2007).

A transigdo desejada pelo governo Lula veio a ocorrer de forma lenta e
gradual devido a crise econémica presente. No que se refere aos gastos sociais, mesmo com
um rigido controle orcamentario, ha uma significativa ampliacdo de recursos para as areas de
assisténcia social, direitos de cidadania, habitacdo e organizagdo agraria (LIMA, 2007).

De maneira geral, no governo Lula, a educagdo também veio acompanhada
de crencas em mudangas importantes que estavam sendo desenvolvidas em experiéncias
educacionais inovadoras nas gestdes petistas, particularmente nos municipios (LIMA, 2007).

Entretanto a escolha de seu primeiro ministro da educacdo, Cristovam
Buarque, que de acordo com Pinto (2009, p. 325), “[...] ndo foi escolhido, mas quase se impds
ao presidente, que o indicou a contragosto, demitindo-o na primeira oportunidade e de forma
deselegante, por telefone, quando o0 ministro encontrava-se em viagem ao exterior”,
demonstrava a sua falta de afinidade com a ativa participacdo do Partido dos Trabalhadores
nos embates educacionais que ocorriam na Comissdo de Educacdo do PT. Por outro lado,
Cristovam Buarque estava mais afinado com as politicas elaboradas pelos organismos

internacionais, o que deixa entrever seu discurso de posse, no dia 2 de janeiro de 2003:

Quero cumprimentar diversos diplomatas, representantes dos organismos
mundiais, como meu amigo representante do Banco Mundial, para dizer que
preciso de vocés ndo apenas do ponto de vista que todos pensam: que s&o
seus recursos financeiros. Nao, eu preciso de vocés, sobretudo, como fiscais
do que a gente faz, como colaboradores com o que a gente faz. (BUARQUE,
2003, p. 2)
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Quanto ao teor das politicas elaboradas durante o mandato de Buarque, podemos

observar que sua curta gestao:

[...] foi marcada pela criacdo de programas pomposos, mas que careciam de
clareza de formulacdo (Escola Basica Ideal, Brasil Escolarizado, Escola
Moderna, Universidade do Século XXI, etc.) Até a criagdo de um programa
de confeccdo e distribuicdo de uniformes escolares para todo o pais se
cogitou, solicitando ao Inep estudos que aferissem o tamanho de criangas e
jovens das diferentes regides do Brasil. (PINTO, 2009, p. 325).

A relag&o entre o publico e o privado também é encontrada nos primeiros documentos

elaborados pelo MEC. Comentando o texto intitulado “Metas para a educagdo brasileira”

(BRASIL, 2003), Lima ressalta que:

Entre as principais a¢0es, o documento destacava a realizagdo de convénios
com a iniciativa privada, entidades ndo governamentais, governos estaduais
e municipais para alfabetizar jovens e adultos; a definicdo de regras do
financiamento estudantil e a ampliagdo do nimero de bolsas de estudo, 100
mil bolsas, das quais 30 mil para estudantes do curso de licenciatura e
pedagogia, 0s quais teriam o direito de compensar o valor das bolsas com a
prestacdo de servico civil voluntério; a criacdo do grupo de estudos do
Fundef para buscar alternativas de recomposicdo gradual do valor minimo
nacional anual por aluno; a elaboragdo da Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) para a criagho do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (Fundeb); a reformulagdo dos
critérios de atendimento nas normas de assisténcia financeira do FNDE e do
Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola); e a continuagdo de
programas como Proformacéo, Livro Didatico, Fundescola, Merenda Escolar
e EAD. (LIMA, 2007, p. 155).

Como se pode notar, as propostas descritas indicam, em sua maioria, agoes
que beneficiam as parcerias com a iniciativa privada e um discurso que confere a sociedade
civil seu envolvimento como agente de responsabilidade social. Ao analisar a politica do

governo Lula, Neves (2005, p. 96) considera que:

O proprio governo, avaliando os seus 18 meses de atuagdo, constata que tem
havido um grande empenho em promover a democratizagdo da
administracdo puablica federal e, ainda, que a interlocugdo com todos os
segmentos da sociedade civil e com os estados e municipios pautou a sua
atuacdo e traduz um novo jeito de governar que tem no didlogo a forma de
equacionar democraticamente os conflitos e construir a unido de todos os
brasileiros. Explicitando o compromisso com o didlogo, salienta o esforco de
interlocugdo que vem sendo empreendido com entidades empresariais,
centrais sindicais, ONGs, fundacdes, igrejas, universidades, intelectuais e
estudantes, destacando a importancia da interlocucdo permanente com as
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igrejas e das parcerias que dai resultam em projetos de interesse publico,
especialmente na area social.

Outras medidas politicas que incrementam a relagdo do publico com o
privado sdo claramente notadas nas propostas referentes ao ensino superior. Em 2003,
Cristovam Buarque, ao realizar a conferéncia intitulada “A universidade numa encruzilhada”,
afirma sistematicamente que a universidade, preocupada apenas com suas “reivindicacdes
capitalistas”, fortalece a exclusdo das grandes massas de trabalhadores e seus filhos (LIMA
2007). Por isso, defende mais verbas para as universidades publicas e mensalidades menores

nas instituigdes privadas. Para Lima (2007, p. 156), todavia, Cristovam Buarque,

Em sua logica, desassociou a luta por verbas e vagas nas universidades
publicas com a construcdo de condi¢Bes objetivas para a ampliacdo do
acesso a educacdo para os trabalhadores brasileiros. Sua analise
desconsiderou que os limites na politica de acesso e permanéncia a
universidade publica constituem uma politica de Estado vinculada a
manutencdo e ao aprofundamento do padrdo dependente de educacdo escolar
historicamente vigente em nosso pais.

A presenca de uma ideologia que processa a “amigavel” parceria do publico
e do privado, no caso do ensino superior, perpassa um conjunto de a¢fes organizacionais que

mais uma vez concebem a dependéncia da iniciativa privada.

Para 0 MEC, na gestdo de Cristovam Buarque a “refundagdo” da
universidade passaria necessariamente por um conjunto de acdes, como a
determinacdo de um prazo de validade para os diplomas; a submissdo dos
professores a concursos periddicos; a flexibilidade no tempo de duracdo dos
cursos, com a consequente flexibilizagdo curricular; a criagdo de uma rede
mundial de universidades, articulando, inclusive, as universidades
corporativas como as da Xerox, do Banco do Brasil, do Mc Donald’s, todas
conectadas pela internet e pautadas pela homogeneizag¢do dos curriculos; a
reestruturacao interna das universidades, conjugando os departamentos com
nlcleos tematicos e nucleos culturais; a organizacao de universidades abertas
com o uso das TIC por meio da educacdo superior & distancia e a
configuracdo de uma universidade sustentavel “as universidades deverdo ser
instituicGes publicas, sejam elas de propriedade publica ou privada. A
universidade ndo pode morrer por falta de recursos publicos, nem pode
recusar os recursos privados de quem nela quer investir” (BUARQUE, 2003,
p. 19)

Com a demissdo de Cristovam Buarque, o presidente Lula, em 23 de janeiro
de 2004, nomeia Tarso Genro como ministro da educagéo, que convida, para assumir o cargo

de secretario executivo, Fernando Haddad, ex-assessor especial do Ministério de
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Planejamento, Orgamento e Gestdo e, naquele momento, coordenador da elaboracdo do
Projeto de Lei sobre Parcerias Publico-Privadas (PPP). A nomeagdo desses novos
responsaveis pelo MEC indicou o “[...] aprofundamento da diluicdo das fronteiras entre
publico e privado, por meio da retomada do conceito de pablico ndo estatal, apresentado por
Bresser Pereira no governo Cardoso” (LIMA, 2007, p. 166). As acdes que sustentam essa
andlise podem ser observadas novamente nas politicas direcionadas ao ensino superior, dentre
as quais destacamos a instalacdo do Grupo Executivo da Reforma do Ensino Superior (Geres)
e a instituicdo do Programa Universidade para Todos (Prouni).

Com a divulga¢do do documento “Reafirmando principios e consolidando
diretrizes da reforma da educacdo superior”, em agosto de 2004, elaborado pelo Geres,
considerou-se que a reformulacdo do ensino superior contemplaria um processo democratico
(LIMA, 2007). Esse discurso, segundo Lima (2007, p. 167), esta fundamentado em conceitos

em que a logica da relagdo publico-privado esta presente:

A base da fundamentacdo politica do documento partiu das seguintes
concepgbes: a) a educacdo € considerada como descaracterizado bem
publico; assim o projeto advogava que, se todas as instituigdes — pablicas e
privadas — prestam servico publico, poderia ser alocada verba publica para as
instituicbes privadas e viabilizando o financiamento privado para as
universidades publicas; b) a justica social é concebida como igualdade de
oportunidades; assim, caberia a cada individuo, a partir de suas
competéncias e habilidades, conquistar espago nos cursos p6s-médios ou nas
universidades; c) o Estado deve assumir seu papel como regulador das novas
relagbes entre o publico e o privado.

O Programa Universidade para Todos (Prouni), instituido pela medida
provisoria n° 213, de 10 de setembro de 2004, representa outra estratégia na politica
educacional do governo Lula que diluiu fronteiras entre o publico e o privado. Pinto (2009, p.
326) explica que “Da noite para o dia, abriu-se na rede privada um conjunto de vagas gratuitas
e semigratuitas, gracas a isencdo de impostos para o setor, superior ao total de vagas
oferecidas pela rede federal até entdo”.

No que concerne aos reais objetivos desse programa, concordamos, com
Lima (2007, p. 173) que:

O Prouni constitui-se em mais uma modalidade de parceria publico-privada
que objetiva resolver a crise de inadimpléncia vivenciada pelo setor privado
diante do aumento de valores das mensalidades ou anuidades das instituicdes
privadas de ensino superior e do nivel de empobrecimento progressivo dos
trabalhadores brasileiros. Assim como a politica de cotas conduzida pelo
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governo, 0 Prouni possui papel estratégico de garantir a aparéncia de um
projeto democréatico-popular.

Com a saida de Tarso Genro do MEC, Fernando Haddad, assume a pasta em
29 de julho de 2005. A relacdo entre o publico e o privado é percebida, principalmente, na
atuacdo da Unido como indutora de politicas, especialmente no que se refere a educacao
basica. A ampliacdo do FUNDEF, tornado Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), revela-se uma medida de grande
impacto financeiro.

Regulamentado pela Lei n°® 11. 494, de 20 de junho de 2007, o FUNDEB
(BRASIL, 2007) ¢ um fundo especial de natureza contabil formado, na quase totalidade, por
recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios. E composto por 20% das seguintes receitas: Fundo de Participacdo dos Estados
(FPE); Fundo de Participacdo dos Municipios — FPM; Imposto sobre Circulacdo de
Mercadorias e Servi¢os (ICMS); Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as
exportacbes (IPlexp); Desoneragdo das Exportacbes (LC n° 87/96); Imposto sobre
Transmissdo Causa Mortis e Doacbes (ITCMD); Imposto sobre Propriedade de Veiculos
Automotores (IPVA); Cota parte de 50% do Imposto Territorial Rural (ITR) devida aos
municipios.

Ampliando a abrangéncia do FUNDEF, que foi criado para financiar o
ensino fundamental, 0 novo Fundo contempla o repasse de recursos financeiros para toda a
educacdo basica, o que permitiu a inclusdo também da educacdo infantil. Vale salientar que
desde a tramitacdo da PEC 415/05 (BRASIL, 2005), que se referia a proposta de criacdo do
FUNDEB, debates acirrados sobre a insercéo desse nivel de ensino na distribuicdo de recursos
tiveram lugar, vindo a ser definida ap6s uma negociacdo de quinze meses (CASAGRANDE,
2011).

Essa incorporacdo mostra uma nova relacdo do publico e do privado na
politica educacional do governo Lula, haja vista a possibilidade que o Fundo abre para que
instituicOes privadas conveniadas sejam habilitadas para receber recursos dele provenientes,
como ilustra Pinto (2007, p. 888-889):

Na versao final do novo fundo foram incluidas as matriculas da educacédo
infantil e da educacdo especial da rede conveniada sem fins lucrativos. Essa
inclusdo, que representa um duro golpe no principio de que recursos
publicos devem se destinar as instituicdes publicas, decorreu da constatacao
de que um numero significativo de prefeituras mantém convénios com
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aquelas instituicfes e sua exclusdo significaria deixar milhares de criancas
sem atendimento. O grande risco, em especial no que se refere as creches,
onde a demanda reprimida é gigantesca em virtude do baixo atendimento, €
que o crescimento das matriculas se dé pela via das institui¢des conveniadas,
ja que o repasse que o poder publico faz a essas instituicdes € muito inferior
aos custos do atendimento direto. Cabe ressaltar que essas diferencas néo se
referem a niveis distintos de eficiéncia do setor publico versus privado, mas
simplesmente porque o padrdo de qualidade de oferta das instituigdes
publicas é muito superior e, logo, 0s custos também o sdo.

No que se refere ao ensino fundamental, pelos estados e municipios aponta
outra forma variada de relagdo entre o publico e o privado: a “[...] adogdo por governos
municipais e estaduais de material didatico produzidos por grupos privados, como “COC”,
“Anglo”, “Positivo”, “Objetivo” entre outros” (SAVIANI, 2010, p. 39).

A participacdo do setor privado, no governo de Lula, também pode ser vista

na iniciativa do empresariado paulista, conforme explica Saviani (2010, p. 39-40):

No governo Lula esse papel esta sendo desempenhado pelo Movimento
“Todos pela Educagdo™, de iniciativa do empresariado paulista, que, a atestar
a vigéncia da promiscuidade publico-privado, veio dar nome ao decreto que
instituiu, em abril de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)
que sintetiza a principal politica educacional em vigor atualmente no Brasil.

Em vista do exposto e em coeréncia com as consideracdes histdricas e
politicas que desenvolvemos neste capitulo, compreendemos que a cumplicidade entre o
publico e o privado marcou a histéria da educacdo brasileira, admitindo até mesmo certa
indistincdo. Assim, cabe questionarmos: quais sdo os limites dessa relacdo? Delineando uma

resposta, Saviani (2010, p. 41) afirma:

[...] historicamente os paises que mais avangaram no campo educacional
foram aqueles que mais se aproximaram do sentido republicano, assumindo,
na organizacdo pratica de seus sistemas de ensino, o principio segundo o
qual a educacdo, é direito dos cidadaos e dever do Estado. E nessa dire¢io
que se deve caminhar a politica educacional brasileira.

Tendo em vista 0 questionamento que dirige esta pesquisa e a relagdo
historica entre o publico e o privado, procuramos investigar que organizagdo do sistema de
ensino possibilita a realizacdo de parcerias entre as esferas publica e privada. Para responder

essa questdo, trataremos, no proximo capitulo, do processo de municipalizacao.
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2 A MUNICIPALIZACAO DO ENSINO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

No capitulo anterior dedicamo-nos a discussdo sobre a imbricacdo do setor
publico e da iniciativa privada no contexto histérico e politico da educacdo brasileira. Tendo
em vista que 0 nosso objeto de estudo € a analise das percepcbes dos professores a respeito do
uso de sistemas apostilados de ensino no dmbito do municipio de Alvares Machado - SP,
julgamos necessaria a compreensdo de um dos elementos que configuram a conjuntura
educacional na atualidade, a municipalizacdo do ensino, um processo enraizado nas ideias de
descentralizacdo, cujo conhecimento é de extrema importancia para analisar as iniciativas da
municipalidade, em relacdo a adesdo de sistemas apostilados ensino. Esta pode ter sido,
conforme aponta Adrido (2007), uma das diferentes estratégias que 0s municipios parecem ter
utilizado para responder as demandas que lhes foram postas a partir da divisdo de
responsabilidades pela manutencéo do ensino entre os diversos niveis de poder.

Este capitulo, portanto, tem como objetivo compreender o processo de
municipalizacdo do ensino brasileiro, visualizando as politicas de descentralizacdo e

municipalizacio, em particular no Estado de Sdo Paulo e no municipio de Alvares Machado.

2.1 A descentralizacé@o e a municipaliza¢cdo do ensino no Brasil

Para iniciar a presente discussao, julgamos necessario pontuar a seguinte
questdo: o que é descentralizacdo? Segundo Lobo (1990), as muitas possibilidades de sentido
do vocabulo “descentralizacdo” levaram a variadas interpretagdes. Nos discursos oficiais e
programas governamentais, destaca-se sua semelhanga com o termo “desconcentragdo” que,
de acordo com a autora, designa-se como “[...] uma dispersdo fisico-territorial das agéncias
governamentais que até entdo estavam localizadas centralmente” (LOBO, 1990, p. 6). Sob
essa concepcao, a descentralizacéo é entendida como a redefini¢do dos papéis desempenhados

por todas as esferas governamentais. Nas palavras de Lobo (1990, p. 6),

[...] a descentralizacdo envolve necessariamente alteragcbes nos nucleos de
poder, que levam a uma maior distribuicdo do poder decisério até entdo
centralizado em poucas maos. Esta a razdo por que fica mais comodo e
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tranquilo para o governo assentado em bases centralistas privilegiar a
desconcentracdo e rotula-la de descentralizacao.

A historia brasileira tem mostrado um movimento em direcdo a
descentralizacdo do ensino, que tem o seu marco inicial na primeira metade do século XVIII,

conforme mostraremos a seguir.

2.1.1 As primeiras ideias de descentralizacdo: Do Ato Adicional de 1834 a Constituicéo
Federal de 1946

Conforme ja mencionado, na primeira metade do século XVIII, o Estado
brasileiro ndo havia assumido as responsabilidades com a educacdo. Assim, até a
Independéncia, proclamada em 1822, o pais apresentava um quadro deploravel no que se
refere a instrucdo elementar, sendo inexistente em algumas provincias e escassa em outras,
com poucas escolas de primeiras letras e aulas régias insuficientes.

Diante desse quadro, a questdo da instrucdo publica no Brasil foi tema de
discussdo na Assembleia Constituinte de 1823. Conforme Haidar e Tanuri (1998, p. 62 apud
MILITAO, 2007, p. 33), em setembro do mesmo ano, foi apresentado um projeto que previa
“[...] a difusdo da instru¢do publica de todos os niveis, salientando a responsabilidade do
governo e consagrando expressamente a liberdade da iniciativa particular chamada a cooperar
com os poderes publicos na difusdo das luzes por todas as camadas da populagao™.

A dissolucdo da Constituinte fez com que a discussdo que envolvia o projeto
fosse encerrada. Mas, de acordo com Militao (2007, p. 33), “[...] as aspira¢des educacionais
da Assembleia ndo foram totalmente ignoradas pela Constituicdo outorgada em 1824, que
garantia instrugdo primaria gratuita a todos os cidadaos do Império”.

Com a reabertura do Parlamento, em 1826, a discussdo a respeito da
instrucdo publica no pais foi retomada. Projetos foram apresentados e discutidos e acabaram
resultando na lei aprovada em 15 de outubro de 1827, que determinava a criacdo de escolas de
primeiras letras, propondo a sua instalacdo em todas as cidades, vilas e lugarejos populosos.
No entanto, a referida lei ndo previa as condi¢cbes materiais necessarias para sua efetiva

implantacéo, o que evidenciava o abandono total da instrucdo publica elementar no Brasil.
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O Ato Adicional de 12 de agosto de 1834 foi a confirmacdo de que o
lastimavel quadro geral da instrugdo publica no pais ndo seria revertido, configurando,
segundo Oliveira (1999) um marco de descentralizacdo do ensino brasileiro, quando confere

as provincias o direito de legislar

[...] sobre instrucdo publica e estabelecimentos préprios de ensino a
promové-la, ndo compreendendo as faculdades de medicina, 0s cursos
juridicos, academias atualmente existentes e outros quaisquer
estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro, forem criados por lei geral
(BRASIL, 1986)

As iniciativas do governo central para o ensino primario e secundario, no
periodo que compreende desde a aprovacdo do Ato Adicional até a Proclamacdo da
Republica, destinaram-se apenas ao municipio da corte. Conforme afirmam Haidar e Tanuri
(1998, p. 64 apud MILITAO, 2007, p. 33), para a oferta desses niveis de ensino, as provincias
ficaram ““inteiramente entregues a si mesmas, desamparadas financeiramente pelo governo
central, pouco puderam fazer [...] em beneficio da instrug¢do popular”.

Quando instaurado o regime republicano, em 1889, e aprovada a
Constituicdo de 1891, ndo houve alteragdes significativas na organizacdo do sistema de ensino

e as competéncias ficaram assim distribuidas, de acordo com Romanelli (1987, p. 41):

A Constituicdo da Republica de 1891, que instituiu o sistema federativo de
governo consagrou também a descentralizacdo do ensino, ou melhor, a
dualidade de sistemas, ja que, pelo seu artigo 35, itens 3° e 4°, ela reservou a
Unido o direito de ‘criar instituicGes de ensino superior e secundario nos
Estados’ e ‘prover a instrucdo secundaria no Distrito Federal’, o que,
consequentemente, delegava aos Estados competéncia para prover e legislar
sobre a educacdo primaria. A préatica, porém, acabou gerando o seguinte
sistema: & Unido cabia criar e controlar a instrucdo superior em toda a
Nacdo, bem como criar e controlar o ensino secundario académico e a
instrugdo em todos os niveis do Distrito Federal, e aos Estados cabia criar e
controlar o ensino primario e o ensino profissional, que, na época,
compreendia principalmente escolas normais (de nivel médio) para mogas e
escolas técnicas para rapazes.

Na conjuntura republicana, a manutencdo da descentralizagdo do sistema
escolar se justificava em face das caracteristicas da nova ordem politica, isto é, um regime
descentralizado deveria permitir que a educacdo permanecesse descentralizada. (SAVIANI,
2003; MILITAO, 2007). Sob a responsabilidade, portanto, dos estados, a educacéo ndo sofreu
transformacfes, na maior parte do pais, e uma grande disparidade se instalou entre as

diferentes regides, como demonstra Jampani (2012, p. 58):
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[...] com o descomprometimento dos governos estaduais, 0 ensino publico
sofreu a falta de investimentos, pois cada Estado da federacdo cuidava do
assunto de acordo com suas condicdes e interesses politicos, instalando-se
uma grande distancia entre os entes federados: os Estados mais pobres,
localizados na regido norte, investiam muito pouco na educagdo popular, o
gue colaborou ainda mais para aprofundar as desigualdades entre as regides
do pais. Outro fator interessante, valido de se ressaltar, foi a auséncia de
diretrizes nacionais que contribuiram ainda mais para a desorganizacédo do
sistema educacional.

Na redacdo do texto da Constituicdo de 1891, o federalismo foi consagrado.
De acordo com Azevedo (1964 apud OLIVEIRA, 1999), o novo regime, baseado no sistema
parlamentar inglés e no principio federativo do regime americano, deu maior autonomia aos
estados, denominados provincias no antigo regime. No que respeita ao ensino, porém, “[...]
manteve a dualidade de sistemas, reservando a Unido o direito de ‘criar institui¢des de ensino
superior e secundario nos estados’ e ‘prover a instru¢ao secundaria no Distrito Federal’, aos
estados cabendo a instru¢do primaria e na pratica também a instru¢do profissional”
(OLIVEIRA, 1999, p. 19).

Tal distribuicdo de competéncias, na pratica, como apontam Romanelli
(1987) e Oliveira (1999), refletia a distancia entre a educagdo da classe dominante,
privilegiada com a oferta de escolas secundarias e instituicdes superiores, e a do povo,
provida em escolas primarias e profissionais.

Diante de uma legislacdo rigida para o ensino secundario e superior, poucas
e mal sucedidas, foram as tentativas de desoficializagdo do ensino. Conforme explica Oliveira
(1999, p. 20):

Apenas em duas ocasides experimentou-se um regime de “desoficializacao”
— Reforma Ledncio de Carvalho, Decreto de 19 de abril de 1879 e Reforma
Rivadavia, Decreto n° 865, de 5 de abril de 1911. Os resultados das duas
experiéncias foram negativos “e com tal insucesso que o Governo teve que
recuar logo no caminho que se aventurou”, as experiéncias ‘“foram
profundamente nefastas para a educacéo da juventude e sé contribuiram para
desmoralizar ainda mais o ensino do pais”. (Manifesto dos Educadores mais
uma vez convocados).

Na esteira dessas tentativas, podemos notar que a primeira manifestacdo do
governo central em relacdo ao ensino primario deu-se em 1918. Segundo Oliveira (1999),
nacionalizou-se 0 ensino primario, as escolas alemas foram fechadas e recursos foram

providos para esse grau de ensino, na regido sul do pais.
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Debates e discursos desenvolvidos nos anos de 1920 comegam a contemplar
questdes, cada vez mais presentes, a respeito da municipalizacdo do ensino.
Consequentemente, referéncias sobre a agdo das municipalidades e a sua participacdo na area
aparecem em congressos e reformas (OLIVEIRA, 1999).

As crises que marcavam o contexto social e as exigéncias resultantes da
industrializagdo culminaram na Revolucdo de 1930 e na tomada de poder por Getulio Vargas,

ocorrendo, entdo, uma volta a centralizacdo, como explica Oliveira (1999, p. 21):

Iniciou-se o periodo de recentralizagdo politica, marcando o fim do modelo
econdmico ‘“‘agro-exportador” e partindo para o da “substituicio de
importagdes”. Esse periodo de centralizagdo vai de 1930 a 1945,
aumentando consideravelmente a dependéncia dos Estados e Municipios.

Conforme ja mencionado no capitulo anterior, Getulio Vargas criou, nesse
momento, o Ministério da Educacdo e Saude, tendo Francisco Campos como ministro. Vale
lembrar que as ac¢Bes entdo empreendidas visaram a organicidade do ensino superior e
secundario e pouco se ocuparam da questdo do ensino primario, que ficou a cargo dos estados,
embora nesse periodo, como demonstra Militdo (2007), ao citar Cunha (1991), comeca a

ganhar forca a ideia de transferir a responsabilidade do ensino primario aos municipios.

Inspirados no sistema norte-americano de ensino, os defensores da
municipalizagdo advogavam que tal sistema possuia grandes vantagens: a
descentralizagdo, que dispensava uma cara e incompetente burocracia; a
flexibilidade, que permitia mudancas nos curriculos escolares; e a
democratizacdo da gestdo, pois os administradores educacionais pertenciam
todos & mesma comunidade. (MILITAO, 2007, p. 40).

Abragando a defesa dessas ideias, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educagéo,
lancado em 1932, propbe o principio sob o qual deveria se estruturar o sistema de ensino

brasileiro:

A organizacao da educacdo brasileira unitaria sobre a base e os principios do
Estado, no espirito da verdadeira comunidade popular e no cuidado da
unidade nacional, ndo implica num centralismo estéril e odioso, ao qual se
opGem as condicBes geograficas do pais e as necessidades de adaptacdo
crescente da escola aos interesses e as exigéncias regionais. Unidade ndo
significa uniformidade. A unidade pressupde multiplicidade. Por menos que
pareca, a primeira vista, ndo €, pois, na centralizacdo, mas na aplicacdo da
doutrina federativa e descentralizadora que teremos de buscar o meio de
levar a cabo, em toda a Republica, uma obra metddica e coordenada, de
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acordo com um plano comum, de completa eficiéncia, tanto em intensidade
como em extensdo. (AZEVEDO, 1932, p. 47-48).

Dentre os educadores que defenderam com veeméncia a proposta de
municipalizacdo, podemos destacar Anisio Teixeira que, ao propor medidas prioritarias para
melhorar a educacdo publica em seu trabalho “A Crise Educacional Brasileira”, aponta o

principio da descentralizacdo, pela primeira vez expressa como municipalizacdo do ensino.

Primeiro, descentralizar administrativamente o ensino, para que a tarefa se
torne possivel, com a distribuicdo das responsabilidades pela execugédo das
medidas mais recomendaveis e recomendadas.

[...] julgamos que é chegada a ocasido de municipalizar a escola publica,
entregando-a a0 municipio, que a mantera com os recursos do Fundo Escolar
Municipal.

[...] No comego a escola ndo seria melhor que a atual. Mas, & medida que se
fossem desenvolvendo as virtualidades do sistema e fossem sendo
percebidas as possibilidades do regime de responsabilidade assim criado
[estados e municipios], forcas insuspeitadas de iniciativa e de emulacdo
surgiriam para conduzir o conjunto do sistema nacional ou os multiplos
sistemas escolares solidarios, ao mais alto nivel de decéncia e eficiéncia.
(TEIXEIRA, 1953, p. 36-41, grifo do autor).

Anisio Teixeira defendia que uma escola municipalizada que atendesse a
todos “[...] colocaria em prética o ideal democratico de igualdade de oportunidades e
proporcionaria, de fato, a participacdo da comunidade em defesa da escola publica”
(SANTOS, 2000, p. 115). Teixeira teve oportunidade de expressar sua posi¢cdo a respeito da
municipalizacdo do ensino, como informa Santos (2000), ao analisar o ideario municipalista
anisiano, na abertura do | Congresso Estadual de Educacéo, realizado na cidade de Ribeirdo

Preto, interior de Sdo Paulo, quando assim discursou:

A nova escola publica, de administragdo municipal, ou autdbnoma, ndo
deixaria de ser estadual - pelo professor, formado e licenciado pelo estado,
embora nomeado pelo 6rgdo local, pela assisténcia técnica e pelo livro
didatico e material de ensino, elaborados sem ddvida no ambito do estado
em seu conjunto. E, permitam-me ainda dizer, ndo deixaria de ser federal -
pela obediéncia a lei nacional de bases e diretrizes e, ainda, talvez, pelo
auxilio financeiro e a assisténcia técnica que os érgaos federais Ihe viessem a
prestar.

[...] Pela democratizacdo e autonomia dariamos meios eficazes para a
administracdo mais eficiente das escolas e responsabilidade dignificante a
diretores e professores, que ndo estariam trabalhando em obediéncia a ordens
distantes, mas sob a inspiracdo dos seus préprios estudos e competéncia
profissional. (TEIXEIRA, 1977, p. 72, 74 e 76, grifo do autor).
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Concordamos, com Santos (2000), que a tese de municipalizagdo do ensino
proposta por Anisio Teixeira implicava um esfor¢o local para que os municipios pudessem
oferecer um ensino com melhores condigdes e capaz de fazer “[...] ressurgir o regional e o
auténtico na cultura brasileira, ameacados e feridos pelos restos de centralizacdo colonialista
de que ainda ndo nos emancipamos e que tanto se refugiam nas instituigdes educativas”
(TEIXEIRA, 1957, p. 37-40).

A Constituicdo de 1934 manteve o regime presidencialista, restabelecendo
as eleicdes diretas para presidente. As Assembleias e Camaras Municipais voltaram a
funcionar. Além disso, 0 texto constitucional registrou varios direitos para os trabalhadores.
Na educacdo, especificamente, muitas das ideias defendidas pelos educadores da Associacdo

Brasileira de Educacéo e expressas em seu Manifesto tornaram-se presentes na Carta Magna:

Pela Constitui¢ao de 1934, ficava atribuida a Unido a competéncia de “tracar
as diretrizes da educacdo nacional”, de fixar o plano nacional de educag@o,
de organizar e manter os sistemas de ensino dos Territorios e de exercer a
acdo supletiva onde necessaria. Aos Estados e ao Distrito Federal a Carta de
1934 conferia a atribuicdo de organizar e manter 0s Seus respectivos
sistemas, respeitadas as diretrizes fixadas pela Unido. A Carta estabelecia
também a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario; firmava,
expressa e declaradamente, o principio de que a educacdo € direito de todos;
vinculava a receita de impostos para a manutencéo e o desenvolvimento do
ensino. (TANURI, 1981, p. 10 apud MILITAO, 2007, p. 41)

Pela primeira vez, como destaca Oliveira (1999), uma constituigdo
estabelece a vinculacdo de minimos percentuais orcamentarios para a educacgdo, determinando
gue os municipios aplicassem nunca menos de 10%, e os estados e o Distrito Federal, pelo
menos 20%, da renda resultante de impostos.

A instalacdo do estado de sitio no pais, nos anos de 1935 a 1937, fez com
qgue os ideais educacionais estabelecidos na Constituicdo de 1934 ndo tivessem efeitos
duradouros e, com o golpe de 1937, que instaurou o Estado Novo, regime de carater
fortemente centralizador, grande parte da autonomia dos estados e municipios foi eliminada.

Em relacdo a educacéo, Oliveira (1999, p. 22) pontua que:

Na Constituicdo de 1937, suprimiu-se a referéncia da educa¢do como direito
de todos; o ensino profissional e o pré-vocacional foram estabelecidos como
dever do Estado e destinados “as classes menos favorecidas”. Omitiram-se
0s minimos percentuais orcamentérios para a educacdo, nas diferentes
esferas do poder politico. O Plano Nacional de Educacédo, elaborado em
1937, foi extremamente centralizador, deixando aos estados liberdade de
acao somente em relacéo aos aspectos administrativos.
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2.1.2 A “relativa” descentralizaciao na primeira LDB — Lei n°® 4.024/61

Com o fim do periodo de excecdo e a volta & democracia, na primeira
metade da década de 1940, a Constituicdo Federal, promulgada em 1946, retoma, no que
concerne a educacdo, algumas conquistas anteriores, e determina a elaboracdo de uma lei

nacional. A nova carta, portanto,

[...] restabeleceu os minimos percentuais orcamentarios para esse setor,
fixando-os em 10% para a Unido e 20% para os Estados e Municipios, da
renda resultante de impostos. Estabeleceu que cabe a a Unido o controle do
sistema federal de ensino e dos Territérios e suplementarmente as regides
gue necessitassem, cabendo aos Estados e ao Distrito Federal a organizagdo
de seus sistemas de ensino. Coube, ainda, a Unido, a elaboracdo da
legislagdo sobre Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDB. Atendendo
a esse disposto, o Ministro da Educagdo, Clemente Mariani, enviou ao
Congresso, em 1948, o projeto da LDB. (OLIVEIRA, 1999, p. 23-24)

Duas posicbes extremadas estiveram envolvidas no embate que marcou a
fase inicial de elaboracdo da LDB, segundo Tanuri (1981 apud MILITAO, 2007): uma,
centralizadora, que pretendia reservar as unidades federadas a competéncia de fundar, manter
escolas e administrar sistemas; outra, descentralizadora, gque em consonancia com a
Constituicdo de 1946, reivindicava mais liberdade para os estados, restringindo a Unido
apenas a funcéo de tracar as normas gerais.

A dicotomia centralizagdo x descentralizagdo, como pontua Oliveira (1999,
p. 23), esteve presente nos debates até meados de 1950. O tema deixou entdo de ser o foco das
discussdes, quando o Substitutivo Lacerda foi apresentado: “[...] este levantou as questdes dos
subsidios para as escolas particulares, passando entdo, aos debates e concentrando-se na
questao do ensino publico e privado”.

A aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61, que permitiu uma
relativa descentralizagdo, concedeu, na visdo de Tanuri (1981 apud MILITAO, 2007), uma
notavel autonomia aos estados, proporcionando certa organizacdo de seus sistemas. Dentre as
novas determinacgOes, destacamos: a chamada anual obrigatéria da populacéo de 7 anos para a
matricula na escola primaria, designada aos municipios; a descentralizacdo curricular, que
permitiu aos Conselhos Estaduais de Educacdo e aos estabelecimentos escolares indicarem,
em suas instancias, até duas disciplinas de sua escolha para o ensino médio; a alteracdo dos

percentuais minimos orcamentarios, passando a Unido a aplicar pelo menos 12% de seu
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orcamento, e os estados, o Distrito Federal e os municipios, 20%; a criacdo dos Conselhos
Federal e Estadual de Educacéo, ainda que a nomeacdo de seus membros ficasse a cargo do

Presidente da Republica e dos governadores, respectivamente (OLIVEIRA, 1999).

2.1.3 A lei 5.692/71: ldeias de municipaliza¢éo no Brasil

A instalacdo do regime militar, conforme abordado no Capitulo 1, trouxe a
educacdo, no pais, “[...] uma gradativa centralizagdo politica e administrativa, evidenciando-
se uma progressiva contramarcha no apenas iniciado processo de descentralizacdo
estabelecido pela LDB” (MILITAO, 2007, p. 44).

No ano de 1967, com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal, que
incorporou os Atos Complementares e Institucionais baixados ap6s 1964, ampliam-se,
consideravelmente, os mecanismos de centralizacdo. A Emenda Constitucional de 1969, por
sua vez, reduz, em grande parte, a autonomia dos estados e dos municipios, ndao sé nos
aspectos politicos, como também no ambito das financas e da administracdo (OLIVEIRA,
1999). Em relacdo a educacéo, Oliveira (1999, p. 25) afirma que, em geral, na carta de 1967,

foram mantidos

[...] os mesmos pontos da anterior, estendendo, porém, a gratuidade e a
obrigatoriedade da educacgdo dos 7 aos 14 anos e ndo fazendo referéncia aos
minimos or¢amentérios para a educa¢do. A Emenda Constitucional de 1969
manteve os dispositivos da Constituicdo de 1967, obrigando apenas os
Municipios a aplicarem 20% da receita tributaria no ensino primario.

Mesmo nesse contexto, as primeiras ideias de descentralizacdo do ensino,
através da municipalizagcdo, comeg¢am a surgir no ambito legal, com a promulgacéo da Lei
Federal n® 5.692/71, como comenta Militdo (2007, p. 45):

A legislagédo supracitada, visando a descentralizagdo do sistema de ensino,
determina no paragrafo Uinico do Artigo 58 “a progressiva passagem para a
responsabilidade municipal de encargos e servicos de educacéo,
especialmente de 1° grau”, medida tdo inspirada por Anisio Teixeira durante
sua longa e importante trajetdria na educacao.
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Mello (1993 apud MILITAO, 2007), por seu lado, afirma que tais medidas
de descentralizacdo foram decididas em nivel federal, ndo favorecendo o fortalecimento do
regime de colaboracdo entre os entes federados para o oferecimento educacional, o que nao
efetivava um investimento financeiro que fosse satisfatorio na transferéncia de recursos para o
municipio.

A lei também previa a existéncia de Conselhos Municipais de Educacdo
“nos municipios onde haja condi¢des para tanto”, sendo que os Conselhos Estaduais poderiam
delegar parte de suas atribuigdes (OLIVEIRA, 1999, p. 25).

Oliveira (1999) explica que uma legislacdo que tendia a municipalizacdo
nesse periodo era contraditoria. Para o autor, a Unido ndo abriu mao de seus controles: no
curriculo assegurou a determinacdo do nucleo comum e dos minimos profissionalizantes; a
questdo do financiamento buscou ser resolvida pelo FNDE, criado pela Lei n° 5.537/1968,
complementada pelo Decreto n° 872/1969; e a grande maioria das matriculas estava sob
responsabilidade das redes estaduais, tendo 0os municipios ja um histérico na oferta de vagas.

Ou seja:

Mais que abertura, 0 que na realidade a lei fez, foi assinalar uma tendéncia e
tentar disciplina-la, mantendo o seu controle por intermédio do Planejamento
Integrado, pelo qual se procuraria “vencer as disparidades atuais, mediante
assisténcia financeira e técnica do Governo Federal, e assegurar a melhor
aplicagdo dos recursos™ (OLIVEIRA, 1999, p. 26).

Em contrapartida, consideramos que mesmo com o “disciplinamento”
proposto pela Lei n°® 5.692/71, na iniciativa de descentralizar e municipalizar o ensino, tais
estratégias serviram para 0 encaminhamento de futuras aces no regime de colaboracao entre

os sistemas educacionais dos entes federados.

2.1.4 A Constituicao Federal de 1988: Ampliacdo da autonomia dos estados e municipios

A reabertura democratica, lenta e gradual, ocorrida na primeira metade dos

anos de 1980, possibilitou que a Proposta de Emenda apresentada em 1976, pelo Senador

15 Exposicao de motivos do Sr. Ministro da Educagéo e Cultura, 30 de margo de 1971.
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Jodo Calmon, a qual previa uma vinculagdo de 12% dos recursos da Unido e 24% dos
recursos dos estados e municipios para a manutengdo e o desenvolvimento do ensino, fosse
rediscutida e aprovada, em 1° de dezembro de 1983, com as devidas alteracdes, reajustando os
novos minimos orcamentarios a serem aplicados na educacéo: 13% para a Unido e 25%, para
estados e municipios. Como a regulamentacdo dessa que ficou conhecida como “Emenda
Calmon” (EC n° 24) s6 se deu em 1985, com a aprovacao da Lei n°® 7.348, de 24 de julho, sua
aplicacdo ocorreu a partir do exercicio de 1986 (CARAVINA, 2009).

Em outubro do mesmo ano, foi criada a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo (UNDIME), entidade que, segundo Oliveira (1999, p. 27) “[...]
passou a pressionar por uma maior participacdo dos municipios nas questdes educacionais,
exigindo maior descentralizacdo, sendo que muitos dos seus representantes advogavam a
municipalizagao do ensino”.

Nesse contexto, a questdo da municipalizacdo mais uma vez voltou a ser
discutida pela Assembleia Constituinte, durante o processo de redemocratizacdo do pais. Com
a promulgacdo da Constituicdo, em 1988, amplia-se “[...] a autonomia dos Estados e dos
Municipios, promovendo estes as condi¢des de entes federados” (OLIVEIRA, 1999, p. 27).

Em relagdo a educagdo, a Carta Magna estabelece que “a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de
ensino” (Art.211) e que “A atuagdo dos Municipios se dard prioritariamente no ensino
fundamental e pré-escolar” (Art. 211, § 2°). Ja o artigo 212 mantém a vinculagdo de recursos
para a manutencdo e o desenvolvimento do ensino, sendo mantido o percentual dos estados e
municipios em 25%, e elevando o da Unido para 18%. De acordo com Caravina (2009, p. 27-
28), ¢ importante salientar que: “As 28 constituigdes estaduais e as leis organicas municipais
promulgadas pds-1988, mantiveram os percentuais da Constituicdo Federal de 1988 ou em
alguns casos, ampliaram-nos”.

Oliveira (1999) relata que nos anos posteriores, mais especificamente no
periodo do governo Collor, propostas modernizadoras comecaram a circular mais
intensamente. Elaboradas pelo Ministério de Ciéncia e Tecnologia, tinham por base 0s
principios qualidade, modernizagdo e competitividade, caracteristicas do neoliberalismo.

Nesse contexto, o governo Fernando Henrique Cardoso, em seu primeiro

mandato, elabora uma proposta de Reforma do Estado, em que

Prop0e-se que o papel do Estado seja alterado, descentralizando para o setor
publico ndo-estatal a execucdo de servigos que ndo envolvem o exercicio do
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poder de estado, mas devem ser subsidiados pelo estado, como € o caso dos
servigos de educacdo, saude, cultura e pesquisa cientifica. (MARE, 1995, p.
3 apud OLIVEIRA, 1999, p. 28).

Em face dessa conjuntura, a Reforma do Estado Brasileiro representava a
determinacdo de novas mudancas na politica educacional. De acordo com Peroni (2000, p.
12), a redefini¢do das politicas educacionais se materializaria em dois movimentos: “[...] de
contradicdo Estado minimo/Estado méximo, que se apresenta nos processos de
centraliza¢do/descentralizacdo dos projetos de politica educacional; no contetdo dos projetos
de descentralizagdo”.

Peroni (2000) considera que um dos mecanismos que deu forma a
descentralizacdo foi a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que representa a transferéncia de
responsabilidade de uma esfera de governo para a outra.

Nesse sentido, consideramos que o FUNDEF tornou-se um poderoso
mecanismo na inducdo da municipalizacdo do ensino no pais (ADRIAO, 2006; 2008;
ARELARO, 1999, 2007:MARTINS, 2003; MILITAO, 2010; OLIVEIRA, 1999; 2004;
OLIVEIRA; GANZELI, 2001; PINTO, 1999; 2005; 2007).

2.1.5 FUNDEF: O fio indutor da municipalizacdo do ensino

No dia 12 de setembro de 1996 é aprovada a Emenda Constitucional n° 14,
que modifica os artigos 34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal de 1988, e d& nova
redacdo ao artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitdrias.

A alteracdo do texto constitucional, no artigo 34, prevé a intervengdo nos
estados e municipios quando ndo forem aplicados os minimos or¢camentarios em educacéo.
Em relacdo ao dever do Estado para com a educacdo, descrito no artigo 208, foi alterada a
redacdo do inciso I, assegurando acertadamente o ensino fundamental obrigatorio e gratuito a
todos, independentemente da idade, considerando assim aqueles que ndo tiveram acesso a
escola no tempo adequado. No inciso II, a “progressiva extensdo da obrigatoriedade” ¢
substituida por “progressiva universalizacao do ensino médio gratuito”, substitui¢ao que, em

termos praticos, adiava a prioridade desse nivel de ensino.
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Nas alteragfes do artigo 211, fica estabelecido, no § 1° que a Unido
“financiard as instituigdes de ensino publicas federais” e que garantird “padrdo minimo de
qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, Distrito Federal e
aos Municipios”; no 8 2°, fica explicitado o campo de atuacdo prioritario dos municipios,
substituindo a nomenclatura “pré-escolar” por “educa¢do infantil”, mudanga que se fez
necessaria por incluir o nivel de ensino compreendido entre O e 6 anos de idade.

O artigo 60 das Disposicdes Transitorias, que previa a destina¢do, por um
prazo de 10 anos, de pelo menos 50% do orcamento da educagdo “para eliminar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental”, foi alterado pela Emenda, que
determinou a aplicagdo de nunca menos que 30% (86°) para a Unido e de 60% para 0s
Estados, Distrito Federal e Municipios, prevendo ainda a criacdo de um Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, conhecido como
FUNDEF.

O FUNDEF foi regulamentado por meio da Lei n° 9.424/96, aprovada em
24 de dezembro de 1996, apds tramitar no Congresso entre setembro e novembro do mesmo
ano. Entre suas proposicdes, estabelecia que a vigéncia do Fundo se daria a partir de 1998,
podendo ser antecipada para 1997 no ambito de cada estado e do Distrito Federal (Art. 1° §
4% e que a distribuicdo dos recursos realizar-se-ia “na propor¢do de alunos matriculados
anualmente nas escolas cadastradas das respectivas redes de ensino”, considerando apenas os
matriculados no ensino fundamental (Art. 2°, § 1°). Previa, ainda, que estados e municipios
estavam autorizados a “celebrar convénios para transferéncia de alunos, recursos humanos,
materiais e encargos financeiros”, havendo em consequéncia a “transferéncia imediata de
recursos do Fundo correspondente ao numero de matriculas” (Art. 3° § 9°. O
acompanhamento e o controle social sobre a gestdo do Fundo seriam exercidos por Conselhos
a serem criados nas trés esferas de poder publico (Art. 4°), com sua composicdo minima
descrita no § 1°.

A Unio caberia complementar os recursos estaduais do Fundo, “sempre
que seu valor por aluno nio alcangar o minimo definido nacionalmente” (Art. 6°) que, a titulo
de informacéo, foi de R$ 300,00, em 1997, e R$ 350,00, em 1998; dos recursos do Fundo,
pelo menos 60% serdo destinados a remuneracao do magistério (Art. 7°), podendo parte desse
recurso, nos primeiros cinco anos, ser destinada a “capacitacdo de professores leigos”
(Paragrafo Unico); planos de carreira e de remuneracio para o magistério (Art. 9°) deveriam

ser elaborados; a inclus@o de novos alunos, a partir de 1997, “como beneficiarios da aplicacéo
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realizada pelas empresas contribuintes, no ensino fundamental dos seus empregados e
dependentes” (Art. 15, § 3°) ficava vedada.

De acordo com a analise de Oliveira (1999b, p. 32 apud MILITAO, 2007, p.
70), o FUNDEF configura um poderoso mecanismo indutor da municipalizacao, trazendo
como consequéncia uma revisao do perfil dos municipios em seu atendimento educacional,
uma vez que essa esfera de governo, na sua grande maioria, é extremamente dependente das
transferéncias constitucionais. Ainda de acordo com o autor, a criagdio do FUNDEF
possibilitava ao municipio “ganhar” ou “perder” parte do seu proprio orgamento. Para
Guimardes (1998, p. 65 apud MILITAO, 2007, p. 71), “[...] o critério utilizado para definir
quem “ganha” e quem “perde” resulta da diferenca entre a contribui¢cdo do municipio para o
FUNDEF e o que ele receberia, em funcdo do numero de alunos do ensino fundamental que
mantém em rede propria”. Dai terem, os municipios, visto a municipalizagdo do ensino
fundamental como uma forma de reaver os recursos locais retidos pelo Fundo, como descreve
Militdo (2007, p. 71):

Com a implantacdo do FUNDEF, a municipalizagdo do ensino fundamental
apresenta-se como Unica alternativa para que 0s recursos municipais retidos
pelo Fundo retornem para o controle do préprio municipio, evitando desta
maneira um desfalque nas finangas municipais.

Caso contrério, 0s recursos sdo repassados ao estado para custear 0s alunos
da rede estadual. Desta maneira, para ndo “perder” recursos de seu proprio
orcamento, muito municipios iniciaram uma verdadeira corrida por
matriculas neste nivel de ensino.

Segundo Borghi (2000), a distribuicdo dos recursos do FUNDEF, ou seja, 0
repasse do montante recebido por estados e municipios em funcdo do numero de alunos
matriculados nas respectivas redes de ensino, desencadeou o processo de municipalizacéo
principalmente em estados onde a participacdo dos municipios na manutencdo do ensino
fundamental era pequena antes da criagcdo do Fundo.

E importante ressaltar que no dia 20 de dezembro de 1996, é aprovada a Lei
n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de modo que as
responsabilidades com a organizagédo da educacdo em relacdo aos recursos financeiros (Titulo
V1) s&o confirmadas.

Ap6s a regulamentacdo do FUNDEF, como também das novas

responsabilidades decorrentes da LDB, a esperanca de “salvagdo” por meio do Fundo quebra
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qualquer resisténcia das administragbes municipais em assumir 0 processo de

municipalizacéo:

[...] muitos prefeitos dos municipios paulistas se viram diante de um dilema:
dar por perdido o percentual da receita retido no FUNDEF ou assumir a
responsabilidade pela oferta de ensino fundamental municipal através da
celebracdo de convénios com o Estado ou através da criacdo de uma rede
prépria de ensino fundamental, recebendo assim o repasse de verbas do
FUNDEF. (CARAVINA, 2009, p. 40)

A Tabela 1 apresenta a evolucdo das matriculas desde o primeiro ano de
implantacdo do FUNDEF até o ano de 2005. A partir de sua analise podemos constatar que se
torna evidente a transferéncia de matriculas da esfera estadual para a municipal nos anos de
vigéncia do Fundo. Proporcionalmente, nota-se que, mesmo com quase a totalidade da
responsabilidade do segundo ciclo do ensino fundamental, o sistema estadual paulista

apresentou uma diminuicdo no numero de alunos matriculados.

Quadro 7 - Brasil — Evolugdo das Matriculas no Ensino Fundamental Publico (1997-2006)

Ano Estados Municipios TOTAL

1997 18.098.544 59% 12.436.528 41% 30.535.072
1998 17.266.355 53% 15.113.669 47% 32.380.024
1999 16.648.049 51% 16.196.633 49% 32.844.682
2000 15.863.140 49% 16.728.795 51% 32.591.935
2001 14.971.582 47% 17.180.488 53% 32.152.070
2002 14.287.434 45% 17.693.073 55% 31.980.507
2003 13.325.877 43% 17.907.725 57% 31.233.602
2004 12.744.774 41% 18.007.381 59% 30.752.155
2005 12.215.344 40% 18.125.717 60% 30.341.061
2006 11.825.112 40% 17.964.543 60% 29.789.655

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados extraidos de: SEB/MEC, 2006; Censo Escolar, 2006;
INEP.

A complementacdo de recursos feita pela Unido buscou, em certa medida,
contribuir para atenuar as desigualdade entre os municipios brasileiros. “A redistribuigdo do
FUNDEF, entre os governos federal e municipais, por sua vez, também concorreu para certa
equalizacdo de condicBes de financiamento da educagdo dentro de cada estado (ndo no pais
como um todo)” (MILITAO, 2011, p. 129). Outro efeito positivo da implantagdo do Fundo,
que ndo podemos desprezar, foi a contribuicdo para a universalizacdo do ensino fundamental,
decorrente do financiamento exclusivo para essa etapa obrigatdria de escolaridade. “Segundo

dados oficiais a taxa de escolarizacéo, referente ao ensino fundamental, que era de 90,8%, nos
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anos de 1990, antes da implantacdo do FUNDEF, atingiu cerca de 97% ao final do periodo de
vigéncia do FUNDEF” (CARAVINA, 2009, p. 34).

Acreditamos que O FUNDEF, além de induzir a ampliacdo do atendimento
no ensino fundamental, equalizou, no interior de cada estado, um gasto minimo por aluno, e

descentralizou a gestdo administrativa e financeira, com a municipalizagéo do ensino.

2.1.6 FUNDEB: A consolidacdo da municipalizacéo no Brasil

Em 19 de dezembro de 2006, foi promulgada a Emenda Constitucional n°
53, dando nova redacdo ao artigo 60 do ADCT, criando, assim, o FUNDEB, em substituicdo
ao FUNDEF e a sua semelhanca, no que tange a natureza, organizacao e funcionamento.

Militdo (2011) explica que o novo Fundo prevé, no &mbito de cada estado e
do Distrito Federal, para a manutencdo e desenvolvimento da educagdo basica, a
subvinculacdo de parte (80% de 25%) dos recursos constitucionalmente destinados a
educacdo que retornam para os entes federados, em valores proporcionalmente relativos ao
namero de alunos matriculados na educacdo basica das redes estaduais e municipais. Fica
estabelecido também o prazo de 14 anos para a vigéncia do Fundo (até 31 de dezembro de
2020). De acordo com Militdao (2011, p. 130), “[...] o FUNDEB repete a logica de vigéncia
provisoria do Fundo precedente, o que certamente dificulta o planejamento de longo prazo
numa area que, sabidamente, requer medidas de carater permanente”.

Com a implantacdo do FUNDEB, ainda que abrangesse todas as etapas da
educacdo baésica, a incidéncia de matriculas no ensino fundamental, na rede municipal,
continuou aumentando em relacdo ao nimero de matriculados na rede estadual, nas diversas
regibes brasileiras, conforme podemos observar a partir dos dados do Censo Escolar de 2012
(Tabela 2):

Tabela 1 - Brasil: Evolucdo das Matriculas no Ensino Fundamental Publico (2007-2012)

Ano Estados Municipios TOTAL

2007 11.332.963 39% 17.571.366 61% 28.904.329
2008 11.000.916 38% 17.442.158 62% 28.443.074
2009 10.572.496 37% 17.329.638 63% 27.902.634
2010 10.116.856 37% 16.921.822 63% 27.038.678
2011 9.705.014 36% 16.526.069 64% 26.231.083
2012 9.083.704 35% 16.323.158 65% 25.406.862

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados extraidos do Censo Escolar — INEP/MEC.
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Como podemos notar, o impacto da municipalizagéo do ensino fundamental
nos Ultimos anos é grande e, segundo Arelaro (1999) e Callegari (2002), ficou mais evidente

no Estado de Sao Paulo como veremos no proximo item.

2.2 O processo de municipaliza¢éo do ensino no Estado de S&o Paulo

Ao longo de sua historia educacional, o Estado de S&o Paulo, embora
tivesse um indice elevado de escolarizagdo, diferentemente das outras unidades da federacédo,
concentrou a oferta de vagas do ensino fundamental na esfera pablica estadual. Mesmo com a
exigéncia posta pela Lei n® 5.692/71, que incentivava a municipalizacao do ensino de 1° grau,
principalmente das quatro primeiras séries, através do Projeto Pr-Municipio, esse arranjo ndo
foi adotado pelo Estado de S&o Paulo.

Naquele momento, o entdo governador Paulo Egydio Martins estava
empenhado em viabilizar as propostas contidas no “Plano Estadual de Implantacdo do Ensino
de 1° e 2° graus” e no “Planejamento Prévio”, elaborado no governo de seu antecessor, Laudo

Natel (1971-1974). Arelaro (1999, p. 65-66) explica que:

Esses projetos ndo tinham sido colocados em prética em funcéo de problema
considerado de dificil solucdo no Estado de S&o Paulo, que era a implantagéo
progressiva e gradativa, em todas as escolas da rede estadual, da nova
proposta de organizagdo escolar — horizontal e verticalmente — a escola de
0ito anos.

A administracdo da Secretaria Estadual de Educagdo, no governo Egydio
Martins (1975-1979), sob o comando do Secretario, José Bonifacio Coutinho Nogueira, tinha
como prioridade, em suma, implantar a Lei n°® 5.692/71, recém-aprovada. Segundo Ruz Perez

(1994) a reforma do ensino, nesse periodo, tinha como meta:

[...] reorganizar fisica e administrativamente a Secretaria da Educagao, bem
como adequar os seus recursos fisicos, regularizar o quadro do pessoal
docente, técnico e administrativo, organizar e implantar sistemas de
informacGes educacionais e adequar os recursos legais e de atendimento
educativo e nutricional ao pré-escolar. Além disso, a Secretaria Estadual da
Educacdo almejava a ampliagdo da oferta de oportunidades, visto a
insuficiéncia de vagas no segundo grau e a dificuldade em implantar o
ensino profissionalizante.
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De maneira geral, as propostas de municipalizagdo, na época, ndo se fizeram
presentes para o Estado de Sdo Paulo. Podemos considerar que a educacdo publica paulista,
naquele momento, concentrou os seus esforcos na intensificacdo do ensino fundamental de
oito anos.

Posteriormente, no governo de Paulo Salim Maluf (1979-1983), pouco se
avancou nas propostas educacionais, limitando-se a atuagdo da Secretaria da Educagdo a
acOes esporadicas e de continuidade a gestdo anterior. Vale destacar que, a época, a
Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (Apeoesp) organizou
duas greves de professores estaduais, reivindicando direitos trabalhistas para os docentes,
como o concurso de ingresso, tendo em vista o crescimento acelerado da rede publica.

Ruz Peres (1994 apud ROSSI, 2008) menciona que a Unica medida que
pode ter ligacdo com a municipalizacdo do ensino foi a acentuada reducdo dos prédios
escolares, que passaram a contar com 8,2 salas de aula em média, o que viria a refletir na

reorganizacao da rede fisica nos anos de 1990.

2.2.1 A triade do PMDB no governo do Estado de S&o Paulo

Franco Montoro (1983-1986), o primeiro governador eleito ap6s o término
da ditadura militar, e também o primeiro triunfo do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), aponta perspectivas democréticas.

No que respeita ao campo educacional, foram tomadas medidas como:
descentralizacdo de funcdes; criacdo dos primeiros Conselhos Municipais de Educacéo;
reestruturacdo da Companhia de Construcbes Escolares (CONESP); descentralizacdo da
merenda escolar; regionalizacdo de concursos para 0 magistério; revalorizagao do professor e
recuperacdo salarial do magistério (RUZ PEREZ, 1994). Também pela primeira vez no
Estado de S&o Paulo, coloca-se em pauta a formulacéo de programas que permitiam, por meio
do Decreto n® 21.810, de 26/12/83, ndo sé a regionalizacdo/municipalizacdo do ensino pré-
escolar e de 1° grau, por prever a transferéncia de matriculas a partir de convénios especiais,
como tambem a passagem de recursos financeiros da rede estadual para a municipal
(ARELARO, 1999).

Arelaro (1999), Borges (2002) e Rossi (2009) afirmam que a
municipalizacdo da educagdo basica no Estado de S&o Paulo inicia-se mediante a
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transferéncia de responsabilidades, principalmente pela pré-escola e escolas rurais, para a
esfera municipal. No entanto, os municipios deveriam complementar os recursos financeiros,
visto que ndo havia a devida transferéncia de verbas pelo estado.

O segundo governador eleito pelo PMDB, Orestes Quércia, assumiu o
governo estadual paulista no periodo de 1987 a 1991. Entre as diretrizes langadas no inicio de
1987, pela Secretaria Estadual de Educacdo, constavam: a revitalizagdo da formacéo de
professores; a regionalizacdo de acOes educacionais e administrativas; a integracdo da
dimensdo comunitaria na utilizacdo dos recursos materiais do Estado e dos recursos
institucionais da sociedade abrangente; o redimensionamento do trabalho educacional e de
producdo das escolas técnicas agricolas e industriais; a informatizacdo da Secretaria da
Educacdo em todos os niveis com vista a desburocratizacdo e ao estabelecimento de
comunicacdo agil entre os 6rgaos da Secretaria e a rede escolar (RUZ PEREZ, 1994) .

O governo de Orestes Quércia, depois de seis meses de gestdo, apresentou
as diretrizes basicas oficiais do Programa Educacional do Governo, enfatizando estratégias de
democratizacdo e descentralizacdo (RUZ PEREZ, 1994). Entre os projetos que envolviam a
municipalizacdo do ensino, manteve-se 0 da Municipalizacdo da Merenda Escolar, e outros
foram criados, como o Programa de Municipalizacéo e Descentralizacdo do Pessoal de Apoio
Administrativo das Escolas da Rede Publica Estadual (Promdepar), implantado por meio do
Decreto n° 27.265, de 05/08/1987. Além disso, de acordo com Barreto (1992b apud ROSSI
2009, p. 27), “em 1988 foram celebrados 331 convénios envolvendo Prefeituras Municipais e
entidades de Pais e Mestres para fins da contratagdo de pessoal”.

O Programa de Municipalizagdo do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo,
criado pelo Decreto n° 30.175, de 13 de outubro de 1989, demonstra que o processo de
municipalizacdo era irreversivel. No entanto, de acordo com Borges (2002 apud ROSSI,
2009) e Cortina (2000 apud ROSSI, 2009), o Programa sofreu pressdo contraria do magistério
publico estadual, uma vez que a maioria dos municipios paulistas possuia uma receita propria
muito baixa, 0 que pressupunha garantias desiguais na aceitacdo de matriculas, sem o
necessario repasse financeiro de outras instancias governamentais. A APEOESP, ainda
segundo Cortina (2000 apud ROSSI, 2009), desenvolveu uma campanha com o slogan “Diga
ndo a municipalizagdo”, que levantava uma discussdo mais aprofundada sobre as
consequéncias desse processo para a educacao publica. A entidade defendia que a medida
resultaria na desqualificagdo do ensino puablico e no comprometimento do processo

pedagégico e da gestdo democrdtica, dada a criagdo de inumeras redes de ensino,
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representando, também uma ameaca ao movimento unificado dos professores, situados em
diversas regides e municipios.

As medidas de municipalizacdo se ampliam, entretanto, com a transferéncia
de responsabilidade das escolas rurais e do transporte de alunos para as prefeituras, e com o
aumento de convénios para a construcdo de escolas, em nimero maior do que os realizados na
gestdo anterior (ARELARO, 1999).

O sucessor de Quércia, Antonio Fleury Filho, governador eleito também
pelo PMDB (1991-1994), tem, de acordo com Rossi (2009, p. 28), como medida educacional
mais polémica de seu mandato, a implantagdo do Projeto Escola Padrdo. ldealizado para
valorizar algumas escolas, como afirma Arelaro (1999), o Projeto selecionou 900 escolas,
entre as 6.000 existentes, as quais foram oferecidas condicdes especiais de funcionamento tais
como: a presenca de coordenador pedagégico, a inclusdo de horas de trabalho pedagdgico
(HTP) na jornada de trabalho docente e a possibilidade de elaboracéo e execucdo de projetos
especiais pelos professores. A autora chama atengdo, porém, para o fato de que, com o Projeto

Escola Padrao,

A perspectiva ndo s6 de municipalizacdo, mas de privatizagdo por dentro da
escola, vai ganhando corpo e 0 Governo consegue aprovar uma Lei criando
as Caixas de Custeio Escolar, pelas quais se pretende ndo sé que as escolas
recebam recursos publicos “descentralizados”, mas por onde legalmente faga
a captacdo de recursos privados para a manutengdo da escola. Comeca a
tornar-se mais evidente que os projetos de “descentralizagdo” de recursos e
de fortalecimento da “decisdo” das comunidades eram argumentos utilizados
pelo Governo junto a rede de ensino, para o inicio do processo de
privatizacdo da escola. (ARELARO, 1999, p. 79).

Com o retorno do Secretario Estadual da Educacdo da gestdo anterior,
Carlos Estevdo Martins, é revogado o Decreto n°® 30.175, de 13/10/1989, que dispunha sobre o
Programa de Municipalizagéo, e cria-se o Programa de A¢do Cooperativa Estado-Municipio
(PAC), por meio do qual o estado repassaria verbas estaduais aos municipios.

As politicas salariais da época também refletem a intencdo de facilitar o
processo de municipalizagéo, pois, de acordo com Rossi (2008, p. 29), os aumentos salariais
eram feitos por meio de abonos, ndo incorporados ao saldrio base. O “governo estadual
acreditava que esta medida auxiliaria no caso das Prefeituras quererem municipalizar os
docentes da rede estadual e equiparar seus salarios, visto que, historicamente, o salario
estadual era mais alto que os oferecidos pela maioria dos municipios paulistas” (ARELARO,

1999 apud ROSSI 2008, p. 29).
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Ao final do governo de Antbnio Fleury Filho, a municipalizacdo da
educacdo pré-escolar fica totalmente concluida: “Em 1993, a Secretaria do Estado da
Educacao, através da Resolucdo SEE 224/93, estabeleceu que a educacdo pré-escolar ficaria
sob incumbéncia dos municipios, vedando definitivamente a criacdo, manutencdo e
transferéncia de classes dentro da rede estadual de ensino” (GUIMARAES, 1998 apud
MILITAO, 2007). Em relacdo ao ensino fundamental, conforme os dados da Tabela 3,
apresentados por Arelaro (1999, p. 63), de 1984 até 1994, a variacdo de matriculas que
migraram para a rede municipal foi pouca, o que indica a concentracdo de oferta desse nivel

de ensino aos cuidados do estado.

Tabela 2 - Matriculas do ensino fundamental na rede plblica do Estado de S&o Paulo

Ano Rede Estadual % Rede Municipal % TOTAL
1984 3.890.022 89.0 481.751 11.0 4.371.773
1985 3.78.507 88.7 506.684 11.3 4.485.191
1986 4.098.570 88.9 512.941 11.1 4.611.511
1987 4.148.044 89.2 503.612 10.8 4.652.456
1988 4.367.283 89.5 511.102 10.5 4.878.385
1989 4.575.788 89.5 536.942 10.5 5.112.730
1990 4.711.559 89.4 557.676 10.6 5.269.235
1991 4.917.735 89.3 587.196 10.7 5.504.931
1992 5.126.570 89.1 625.706 10.9 5.752.276
1993 5.248.114 89.1 638.936 10.9 5.887.050
1994 5.280.200 89.1 646.230 10.9 5.926.450

Fonte: Arelaro (1999, p. 63).

2.2.2 O governo PSDB no Estado de S&o0 Paulo - “Bodas de Cristais®”

A partir do ano de 1995, a questdo da municipalizagdo ganha um novo
espaco, e o relacionamento entre a Secretaria Estadual de Educagéo e as prefeituras
municipais altera-se radicalmente, em especial no que diz respeito ao ensino fundamental.
Apos trés mandatos de governos eleitos pelo PMDB, ha uma grande expectativa em relacédo a
educacdo, quando Mario Covas Janior, do PSDB, elege-se Governador do Estado de S&o
Paulo. Seu mandato, que vai de 1995 a 1998, ocorre num contexto em que a democratizacéo

articulava-se com o0s interesses econdmicos que garantissem a Reforma do Estado

'8 Na tradigdo popular comemorar “Bodas de Cristais” significa que j4 se passaram 15 anos de casamento. Dessa
forma, utilizamos o termo “Bodas de Cristais” para designar os quinze anos de mandato do PSDB no governo
do Estado de S&o Paulo.
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consolidados assim, numa agenda educacional centrada em conceitos politicos e normas
juridicas (MARTINS, 2001).

A publicacdo do Comunicado SE, de 22 de marco de 1995", torna publicas
as Diretrizes Educacionais do Estado de S&o Paulo, tracadas pela Secretaria Estadual de
Educacdo, as quais permitem uma visdo dos pressupostos e prioridades da politica
educacional da gestdo Covas.

O documento, ao diagnosticar a educacdo bésica no Estado de Séo Paulo,
levanta diversas criticas a forma como foi conduzida a educagdo publica pelas gestdes
anteriores, apontando a despreocupacdo com a qualidade do ensino, a desvalorizacdo dos
professores, os grandes indices de repeténcia e evasao, 0 que causava alto custo educacional, e
a sobrecarga do estado em relagio aos municipios (ADRIAO, 2006).

Em sua segunda parte, o texto apresenta trés diretrizes que visam a reverter
a situacao de ineficiéncia do sistema de ensino paulista. A primeira consiste na reforma e na
racionalizacdo da rede administrativa, com a implantacdo de mudancas nos padroes de gestéo,
e destaca a necessidade da “institui¢ao de um sistema eficaz de informatizacdo dos dados
educacionais e a desconcentragio e descentralizacio de recursos e competéncias” (SAO
PAULO, 19953, p. 10 apud MILITAOQ, 2007, p. 63). Conforme explica Militdo (2007, p. 63),
“[...] a énfase deve-se ao fato de que a informatizacdo das informacgbes operacionais e
gerenciais possibilita agilidade e seguranca na tomada de decis@es, viabilizando inclusive a
reorganizacao da rede escolar”.

A segunda diretriz prevé a desconcentracdo e a descentralizag@o de recursos
e competéncias, enfatizando a reorganizacdo da estrutura da Secretaria da Educacéo, e propde
eliminar a multiplicidade de escales intermediarios de acesso a escolas, como Delegacias de
Ensino (DEs), Divisdes Regionais de Ensino (DREs) e Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), permitindo, com essa medida, reduzir a distancia excessiva entre as
escolas e os Orgaos de decisdo, extinguir tarefas que em si eram semelhantes, apesar de
realizadas em diferentes instancias, bem como a superposi¢do de competéncias em 6rgaos
centrais. Tal reorganizacdo sO seria possivel mediante novas parcerias para a prestacdo de
servigos educacionais (MILITAO, 2007).

Nas entrelinhas, o que o documento demonstra € a necessidade de dividir
responsabilidades, induzindo a amplia¢do da oferta do ensino publico municipal, como aponta
Militdo

Y0 Comunicado SE de 22 de margo de 1995, foi publicado no Diério Oficial do Estado de S&o Paulo em 23 de
marco de 1995.
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[...] o discurso oficial ressalta que o Estado acabou sobrecarregado,
configurando-se como o grande provedor do ensino fundamental e médio
(respondendo por cerca de 80% das matriculas) em funcdo da inexpressiva
participacdo da esfera municipal que passou a se dedicar quase que
exclusivamente ao atendimento da educacio infantil. (MILITAO, 2007, p.
63)

Finalmente, a terceira diretriz propde mudancas no padrao de gestao, que s
se efetivariam mediante a implementagao de “[...] alguns pontos complementares e essenciais.
Sdo eles: a racionalizagdo do fluxo escolar, instituicdo de mecanismos de avaliagdo dos
resultados, aumento da autonomia administrativa, financeira e pedagogica das escolas” (SAO

PAULO, 1995a, p. 14 apud MILITAO, 2007, p. 63).
Com base nas diretrizes delineadas em 1995, a Secretaria da Educacéo
tomou uma série de medidas que acabaram por favorecer, de forma direta ou indireta, a

municipalizacao do ensino:

a) Cadastrou os alunos da escola publica, facilitando com isso a fixacdo do
custo aluno;

b) Reorganizou as escolas publicas separando as 4 primeiras séries das
demais na expectativa de que os municipios assumissem as escolas que
correspondem ao antigo “primario”;

¢) Extinguiu as ultimas classes de pré-escola da rede estadual, passando este
nivel de atendimento definitivamente para a esfera municipal;

d) Passou a incentivar os Municipios a estabelecer convénio com o Estado,
objetivando a municipalizagdo do ensino;

e) Passou a dificultar a existéncia de escolas rurais isoladas, aquelas que ndo
apresentavam numero suficiente de alunos para construir as quatro primeiras
séries;

f) Passou a dificultar a matricula de menores de 6,5 anos, obrigando
Municipios a acolherem estes “excedentes”. (OLIVEIRA; GANZELI, 2001.
p. 95 apud MILITAO, 2007. p. 64).

Entre as medidas tomadas, torna-se imprescindivel citar o Decreto n°
40.473, de 21 de novembro de 1995, que reorganizava a rede fisica escolar, separando a oferta
dos niveis de ensino em diferentes estabelecimentos: no primeiro grupo ficariam as escolas
onde seriam oferecidas apenas as quatro primeiras séries do ensino fundamental; no segundo,
as que ofereceriam da 5% a 82 série; no terceiro, as ultimas séries do ensino fundamental e o 2°

grau; e no ultimo, apenas classes de 2° grau. Tal divisao objetivava:

I — um melhor atendimento pedagdgico as necessidades especificas de
aprendizagem dos alunos, com a instalacéo de salas-ambiente, laboratério e
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equipamentos diferenciados mais adequados ao processo de ensino e a faixa
etaria dos alunos;

Il — o funcionamento da maioria das escolas em dois turnos diurnos ou em
dois turnos diurnos e um noturno;

Il — a composicdo, de forma mais adequada, da jornada de trabalho do
professor, com maior fixacdo do corpo docente em uma escola;

IV — a adequacdo dos espagos fisicos e equipamentos ao nivel de ensino da
clientela escolar atendida; B

V — a racionalizagdo dos investimentos. (SAO PAULO, 1995b, p. 1 apud
MILITAO, 2007, p. 65).

Para Arelaro (1999), a medida de reorganizacao das escolas, alegada pelo
governo como forma de propiciar um trabalho pedagogico que levasse em conta as diferencas
da inféncia e da adolescéncia, foi tomada, porém, de maneira autoritaria, sem que 0s
profissionais da rede de ensino, os pais e alunos, ou mesmo universidades e pesquisadores
fossem chamados a se posicionar sobre essa mudanca. Dessa forma, fica criada a pre-
condicdo necessaria para que o processo de municipalizacdo do ensino fundamental seja
alavancado, facilitando a transferéncia da responsabilidade pela oferta das quatro primeiras
séries aos municipios, premissa aceita por varios autores, entre eles, Adrido (2001), Arelaro
(1999), Borghi (2000), Callegari (2002), Guimaraes (1998), Martins (2003), Militdo (2007),
Rossi (2009) e Sanfelice (2010), que apontam a reforma da rede fisica como o principal passo
para a municipalizacdo do ensino de 12 a 42 série.

A corresponsabilidade entre o estado e 0 municipio na garantia do ensino
fundamental, prevista nos artigos 211 e 212 da Constituicdo Federal de 1988, serve de
argumento para a municipalizacdo do ensino fundamental no Estado de S&o Paulo, conforme

podemos observar no documento “Municipalizacdo do Ensino”, de autoria da Secretaria de

Estado da Educacdo:

[...] era preciso assegurar 0s preceitos constitucionais definidos na
Constituicdo Federal de 1988 que no seu artigo 211 define a obrigatoriedade
dos Municipios atuarem prioritariamente no Ensino Fundamental e na
Educacdo Infantil (artigo 211 parégrafo 2°), situacdo essa que no Estado de
S&@o Paulo deveria desconcentrar a SEE/SP que respondia por 87,5% do
Ensino Fundamental em Séao Paulo, sendo que em 1994 dos 645 municipios
apenas 64 atendiam a uma pequena parcela do Ensino Fundamental, mesmo
Municipios ricos com muitos recursos ndo cumpriam o dever constitucional.
(SEE, 2008 apud ROSSI, 2009, p. 40).

No final do ano de 1995, a Secretaria Estadual de Educagdo cria a Equipe de
Municipalizacdo, a fim de avaliar a real capacidade do municipios para assumir novas

responsabilidades. J& no inicio de 1996, o governo estadual institui o Programa de Acéo de



112

Parceria Educacional Estado-Municipio, por meio do Decreto n° 40.673, de 16 de fevereiro,
dispondo sobre os interesses convictos do processo de municipalizagdo do ensino
fundamental no Estado de S&o Paulo. De acordo com Adrido (2006)

“O convénio insiste na ideia de acdo compartilhada entre as duas esferas
governamentais, cabendo a SEE: a assisténcia técnica para a elaboracdo do
plano municipal de educacdo, estatuto e plano de carreira do magistério,
Regimento Escolar, assessoria para instalacdo do CME, além de outros
instrumentos e mecanismos que se fizessem necessarios para a gestdo da
rede escolar”.

As parcerias estabelecidas com base no Programa foram bastante timidas.
Somente 46 municipios assumiram a oferta do ensino fundamental, provavelmente devido a
falta de recursos para tal missdo. J& os impactos da criacdo e implantacdo do FUNDEF foram
mais acentuados no Estado de S&o Paulo, mediante a ades&o ao Programa de Acéo e Parceria
Educacional Estado-Municipio. Em 1997, o primeiro ano das novas gestbes municipais
eleitas, “[...] ocorre a maior proporcdo de municipalizacbes, sendo que um terco dos
municipios assinam convénios com a Secretaria Estadual, antecipando a implementacdo do
FUNDEF” (MARTINS, 2003, p. 9).

A implantacdo de fato do FUNDEF no ambito do Estado de S&o Paulo
ocorre em 31 de dezembro de 1997, por meio do Decreto n® 42.778, que regulamentou o
processo de transferéncia de dinheiro para as contas dos municipios, prescrevendo o critério
de célculo para o envio de recursos em funcdo do nimero de alunos matriculados no ensino
fundamental que o municipio viesse a assumir, e estabeleceu normas sobre a composicao do
Conselho Estadual de Acompanhamento e Controle Social sobre os Recursos do Fundo (SEE,
2008 apud ROSSI, 2009).

Em 19 de setembro de 1997, a Secretaria de Estado da Educacéo publica a
Resolugdo SE n° 139, que descreve as providéncias para a negociacdo com 0S municipios
guanto a utilizacdo de bens moveis, bem como a conservacdo e manutencdo dos prédios
escolares estaduais que fossem utilizados, decorrentes do processo de municipalizagdo
(ROSSI, 2008).

Martins (2003, p. 9) aponta, conforme a Tabela 4, que inicialmente apenas
43 municipios aderiram & municipalizagdo (6,7%), enquanto em 1997, a média de adeséo era
de 30,4% dos 645 municipios paulistas. No ano de 1999, o processo retoma seu folego,

incorporando mais 18% dos municipios.
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Tabela 3 - Porcentagem de Municipios segundo o ano de repasse das escolas estaduais para a sua
administracdo (1996-2001)

Municipalizacdo

Ano % (I\Fl):645;;

1996 6,7

1997 30,4

1998 6,7

1999 18,1

2000 1,9

2001 4.2
TOTAL 67,9

Fonte: CIEE/SEESP; MARTINS (2003).

Ressaltamos que a adesdo realizada pelos municipios paulistas, segundo
dados da CIEE/SEESP (2002), ndo ocorreu pela criacdo de redes proprias. Segundo Martins
(2003, p. 229) o desenho da municipalizacdo paulista, até o final do ano de 2001, deu-se pelo
recebimento de escolas da rede estadual, representando (67,9%); com rede municipal propria
(12,7%); sem rede escolar (19,4%)

Mantido no cargo para sua segunda gestdo, tendo sido reeleito para o
periodo de 1999 a 2002, o Governador Mério Covas (PSDB) ndo conclui seu mandato, vindo
a falecer, no dia 06 de marco de 2001, em decorréncia de um cancer. Assume entdo o vice-
governador, Geraldo Alckmin, também do PSDB, e mantém no cargo de Secretaria Estadual
da Educacéo, Rose Neubauer, que assumira a pasta em 6 de abril de 1995, o que possibilita o
prosseguimento de agdes iniciadas na primeira gestdo do PSDB, entre elas, as medidas de
municipalizacdo do ensino (ROSSI, 2009).

Apds concluir o mandato de Covas, Geraldo Alckmin é eleito governador
em 2002, dando continuidade a gestdo do PSDB no Estado de S&o Paulo, e Gabriel Chalita
assume como Secretario da Educac¢dao. Com o documento “Politica Educacional da Secretaria
de Estado da Educagdo de Sao Paulo” (2002), o novo governo demonstra manter as medidas

que estimulam a municipalizacdo do ensino:

Em relagdo ao ensino fundamental, desde 1995, de acordo com as diretrizes
educacionais do Governo do Estado, vem sendo implementado o Programa
de Parceria Educacional Estado-Municipio com o proposito de resgatar a
competéncia e a responsabilidade dos municipios paulistas no atendimento
ao ensino fundamental; permitir as comunidades a participacdo na vida
escolar de seus filhos e na definicdo das prioridades educacionais de suas
regides e, com isso, elevar a qualidade dos servigos prestados pela rede
publica de ensino. [...] A SEE cabe, na continuidade do processo, exercer o
seu papel de lideranga na formulacdo e articulagdo dessa politica
educacional, em regime de colaboracdo com o0s municipios de modo a
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oferecer o suporte pedagdgico e atender as exigéncias relativas a recursos
humanos, fisicos e materiais, sempre que necessario. (SEE, 2002 apud
ROSSI, 2009, p. 41).

A Tabela 4 apresenta a comparacdo do nimero de matriculas por etapa do
ensino fundamental entre a rede municipal e estadual paulista. Os dados evidenciam que o
processo de municipalizacdo acentuou-se diminuindo a oferta de matriculas na rede de ensino

estadual.

Tabela 4 - Estado de Sdo Paulo — NUmero de matriculas do Ensino Fundamental publico por etapas
(1997- 2012).

ESTADO MUNICIP1OS
Ano An,os. In|C|_a|_s pu An,os_ Flnc_aus pu Anps_ Immgu_s ou An,os_ Flngls _ou TOTAL
Séries Iniciais Séries Finais Séries Inicias Séries Finais

Matriculas % Matriculas % Matriculas % Matriculas %

1997 2.180.098 38% 2.454.462 43% 749.941 13% 325.909 6% | 5.710.410

1998 1.946.850 35% 2.489.557 44% 858.087 15% 336.732 6% | 5.631.226

1999 1.570.059 28% 2.482.913 45% 1.109.225 20% 401.959 7% | 5.564.156

2000 1.430.797 26% 2.434.523 44% 1.184.431 22% 411.450 8% | 5.461.201

2001 1.330.036 25% 2.220.757 42% 1.314.169 25% 457.598 8% | 5.322.560

2002 1.229.390 24% 2.056.028 39% 1.437.119 27% 497.982 10% | 5.220.519

2003 1.166.431 23% 1.940.381 38% 1.485.700 29% 526.043 10% | 5.118.555

2004 1.104.762 22% 1.896.751 37% 1.533.098 30% 542.771 11% | 5.077.382

2005 1.045.904 21% 1.908.522 37% 1.577.196 31% 550.798 11% | 5.082.420

2006 1.023.731 20% 1.922.254 37% 1.681.503 32% 567.759 11% | 5.195.247

2007 960.096 19% 1.881.692 37% 1.699.702 33% 578.533 11% | 5.120.023

2008 901.940 18% 1.869.648 37% 1.699.494 33% 594.115 12% | 5.065.197

2009 832.660 17% 1.841.926 36% 1.784.156 35% 597.410 12% | 5.056.152

2010 742.729 15% 1.849.732 37% 1.742.888 35% 620.632 13% | 4.955.981

2011 702.579 15% 1.821.087 37% 1.693.493 35% 620.620 13% | 4.837.779

2012 663.646 13% 1.783.428 37% 1.705.300 35% 629.447 13% | 4.781.821

Fonte: INEP/MEC — Censo Escolar 1997 a 2012.

Conforme também ja apontado nos trabalhos de Caravina (2009) e Jampani
(2012), os dados da Tabela 4 evidenciam que, no decorrer dos Ultimos anos, a oferta do ensino
das séries iniciais do ensino fundamental na rede estadual se reduziu consideravelmente,
atingindo, em 2012, um indice de apenas 13%, enquanto 35% do atendimento desse nivel
encontra-se a cargo dos municipios. Vale lembrar que apenas quatro municipios do Estado de
Sé&o Paulo permanecem sem rede municipal de atendimento para o ensino fundamental, sendo
eles: Alfredo Marcondes, Itabera, Piraju e Presidente Alves (INEP/MEC), (JAMPANI, 2012).

O despreparo dos pequenos municipios para a organizacao de seus sistemas
de ensino, como aponta Adrido (2007), leva-os a constituicdo de parcerias com 0 setor
privado, fato este que atinge 150 dos 529 municipios paulistas com menos de 529 habitantes,

sendo, um deles, Alvares Machado, localizado na regifo oeste do Estado de S&o Paulo.
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Antes de tratarmos especificamente da aquisicdo de sistemas de ensino
julgamos necessario recuperar aspectos historicos e politicos para compreendermos como se
deu o processo de municipalizacdo na rede municipal de Alvares Machado, tendo em vista
que “[...] cada caso de municipalizacdo que se desenvolve no ambito do territério paulista,
mesmo apresentando semelhangas, é Unico, uma vez que é extremamente dependente da
conjuntura local” (MILITAO, 2007, p. 83). E é essa singularidade que nos permitira realizar

as inferéncias necessarias para a investigacao de nosso problema de pesquisa.

2.3 O municipio de Alvares Machado

Conforme dito anteriormente, para entendermos como se deu o processo de
municipalizagdo do ensino em Alvares Machado - SP, julgamos necesséria a compreenséo do
perfil do municipio analisado. Para tanto, levantaremos os aspectos historicos, geogréaficos e
financeiros de Alvares Machado e, em seguida, realizaremos também a caracterizacdo dos

aspectos educacionais, considerando a organizacdo da respectiva rede.

2.3.1 Aspectos histéricos e geograficos do municipio

A entrada de caravanas que tinham o intuito de procurar terras férteis no
sertdo paulista, no final do século XIX, e a construcdo da estrada ferroviaria na Alta
Sorocabana permitiram o desbravamento de terras e o0 povoamento da regido oeste do Estado
de S&o Paulo.

Alvares Machado surgiu em 1916, em virtude da aquisi¢do de terras feita
por Manoel Francisco de Oliveira, em um lugar denominado Brejdo, fazenda Pirap0-Santo
Anastacio, no municipio de Presidente Prudente. Nessas terras, foi construido um prédio

destinado a instalacdo de um estabelecimento comercial e a moradia de seu proprietario. Em
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1919, chegaram os trilhos da Estrada de Ferro Sorocabana ao povoado que, em 1921, passou a
se chamar Patrimoénio de S&o Luiz, quando, ent&o, iniciou-se o loteamento das terras.

No mesmo ano, o governo do estado mudou a designacdo da estacdo da
estrada de ferro, de Brejdo, para Alvares Machado. Em 26 de dezembro de 1927, o local foi
elevado a categoria de distrito, pertencente ao municipio de Presidente Prudente. O nome
escolhido homenageava o cidaddo Francisco Alvares Machado e Vasconcelos, nascido em
Sdo Paulo, em 1771 e morador de Porto Feliz-SP, filho do cirurgido-mor Joaquim Theobaldo
Machado e Vasconcelos e de Maria Alvares da Silva Bueno — neta, na sexta geracio, de
Amador Bueno, “O Aclamado”, figura de grande relevo na ciéncia e na politica do Império.
Francisco Alvares Machado foi médico famoso, pioneiro da oftalmologia brasileira, sendo um
dos primeiros cirurgifes a praticar a operacdo com trepano, em nosso pais. Foi, também,
deputado geral em varias legislaturas, de 1834 a 1846, tendo falecido a 04 de julho de 1846,
em plena atividade parlamentar. Como tributo, liderou a campanha da maioridade e
posteriormente, antecedendo Duque de Caxias, assumiu a Presidéncia da Provincia do Rio
Grande do Sul, em 1840.

O povoamento de Alvares Machado contou com a contribuicdo da coldnia
japonesa. Os primeiros imigrantes japoneses chegaram por volta de 1916, ao bairro Brejao,
berco do que é hoje Alvares Machado. Essa chegada deve-se, em parte, ao agricultor Itiro
Hoshino, que veio para explorar as terras, adquiriu de inicio 3.000 alqueires e depois mais
2.000, de terras que pertenciam ao municipio de Santo Anastacio. A procura de novas terras
agricultaveis e de locais que facilitassem o transporte dos produtos para 0Ss centros
consumidores possibilitou o rapido povoamento e o desenvolvimento da regido. Em 30 de
novembro de 1944, tornou-se municipio autbnomo, agregando parte das terras de Presidente

Prudente e Presidente Bernardes.
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Figura 2 - Localizacdo do municipio no mapa do Estado de Séo Paulo

Fonte: Wikipedia, 2013".

O municipio de Alvares Machado localiza-se nas coordenadas geograficas,
latitude - 22° 04’ 46°° e longitude - 51° 28’ 19”, numa altitude de 475 m. Abrange uma area
territorial de 346,28 km2 (SEADE) e limita-se com Presidente Prudente, Alfredo Marcondes,
Presidente Bernardes, Tarabai e Pirapozinho. Distante 576 quildmetros da capital do estado,
situa-se no interior de Sao Paulo, na regido com suas denominagfes de Oeste Paulista, Alta
Sorocabana, Pontal do Paranapanema e, oficialmente, segundo a regionalizacdo estadual,
Regido Administrativa de Presidente Prudente.

Com base no Censo 2010 do Instituto Brasileiro Geografia e Estatistica, 0
municipio de Alvares Machado conta com uma populacdo de 23.506 habitantes, tendo
apresentado um aumento de 0,38% no total da populacéo, em rela¢do ao ano 2000 (IBGE). O
crescimento da populacdo de Alvares Machado, no geral, tem-se mantido constante desde a
década de 1980, quando chegou a contar com apenas 14.595.

Constante também tem sido o processo de concentracdo desse contingente
populacional na &rea urbana, tendo atingido, no ano de 2000, o indice de 88,68%. A
diminuicdo na zona rural tem sido tanto relativa como absoluta, e o percentual da populagdo
urbana cresceu em parte por conta do éxodo rural —em 1991, eram 3.478 residentes no campo
e, em 2000, apenas 2.565. O Censo 2010 do IBGE mostrou que esse nimero caiu para 2.326,
enquanto o da populagdo urbana subiu para 21.180, representando uma taxa de 99,10% de
urbanizacdo. A distribuicdo da populacdo por faixa etaria apresenta de forma mais precisa o

nimero de criancas, jovens e idosos moradores de Alvares Machado. Os que se encontram na

'8 Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81lvares_machado>. Acesso em: 28 mai. 2013
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faixa etéria dos 20 aos 59 anos compreendem parte da populacdo que faz ou estd tentando
fazer parte do mercado de trabalho.

do - SP

-

......

Figura 3 - Municipio de Alas Macha

Fonte: Prefeitura Municipal de Alvares Machado, 2013.

2.3.2 O processo de municipalizagio do ensino em Alvares Machado

O processo de municipalizacdo do ensino no municipio de Alvares Machado
teve inicio a partir da Lei Municipal n® 2.076/97, que dispde sobre a autorizacdo do Poder
Executivo para celebrar convénio com a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo,
objetivando a implantacdo e o desenvolvimento de programas na area da educacdo, como a
prépria lei mostra: “Parégrafo unico: O referido convénio podera abranger a municipaliza¢do
do ensino de 12 a 82 série das escolas do municipio” (ALVARES MACHADO, 1997).

De acordo com o Quadro Comparativo da Educacdo no Estado de S&o
Paulo®, que apresenta dados a respeito do municipio de Alvares Machado - SP, 0 processo

assim se desenvolveu:

Disponivel em: <http://www2.tce.sp.gov.br/arquivos/ensino/quadro/alvares+machado.pdf>. Acesso em: 10
mar. 2013.
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Em 1998, com a municipaliza¢do do Ensino Fundamental de 12 a 42 série, 0
municipio passou a controlar 35 salas de aula, o que significou um
percentual de 100% do alunado total nesse campo. Em 2005, com a
municipalizagdo parcial do Ensino Fundamental de 5% a 82 série 0 municipio
passou a controlar mais 25 salas de aula. O que em 2006 significou em
nimero de alunos um percentual de 86,81% do alunado total de Ensino
Fundamental.

Com o intuito de buscarmos mais informac6es, entramos em contato com 0
Sr. Luiz Gongalvez, ex-secretario municipal de educacdo que atuou durante o processo de
municipalizacdo do ensino em Alvares Machado. Em entrevista, Goncalvez declarou que o
processo de municipalizacdo se deu na gestdo do Prefeito Luis Takashi Katsutani (PSDB) e
foi motivado, principalmente, pelos recursos que seriam aplicados na educacdo municipal.
Segundo suas informacgdes, o processo de municipalizacdo foi amplamente debatido na
Camara de Vereadores e com a participacdo dos professores, tendo o resultado atingido
proporcéao além da esperada pelos vereadores naquele momento.

No Quadro abaixo, apresentamos o numero de matriculas, por etapas, na
rede municipal de Alvares Machado, em comparacio com a rede estadual de ensino. Notamos
que desde 1998, o municipio concentra todas as matriculas das Séries/Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Também podemos observar que, a partir de 2009, todo o ensino fundamental
esta municipalizado.

Quadro 7 - Ntimero de matriculas no Ensino Fundamental publico, por etapas de ensino, no municipio
de Alvares Machado (1996 — 2012).

Rede Estadual Rede Municipal

Ano Séries Séries Séries Séries
Iniciais ou Finais ou Iniciais ou Finais ou
Anos Iniciais | Anos Finais | Anos Iniciais | Anos Finais

1996 1663 1379 0 0
1997 1553 1562 0 0
1998 0 1633 1520 0
1999 0 1617 1604 0
2000 0 1728 1642 0
2001 0 1594 1666 0
2002 0 1515 1690 0
2003 0 1436 1650 0
2004 0 1421 1574 0
2005 0 535 1530 890
2006 0 383 1427 1076
2007 0 237 1416 1184
2008 0 109 1384 1271
2009 0 0 1340 1366
2010 0 0 1323 1289
2011 0 0 1379 1304
2012 0 0 1299 1232

Fonte: INEP/MEC — Censo Escolar 1996 a 2012.
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2.3.3 A organizacio da educac&o no municipio de Alvares Machado

A rede municipal de ensino de Alvares Machado, composta pelas escolas
apresentadas no Quadro a seguir, compreende a educacédo infantil e os dois ciclos do ensino

fundamental.

Quadro 8 - Relag#o de escolas da Rede Municipal de Alvares Machado

Creches

Creche Municipal Eva Soares Boigues

Creche Municipal Jose Lourengo da Silva

Creche Municipal Vo Lau

Escolas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental

EMEIF Alvares Machado

EMEIF Aparecida Marques Vaccaro

EMEIF Governador Franco Montoro

EMEIF Vereador Jose Molina

EMEIF Prof.2 Marcia Helena Fernandez de Araujo

EMEIF Governador Mario Covas

EMEIF Prof.2 Mercedes Sanches Yamafuko

EMEIF Prof.2 Tereza Ito Polid6rio

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Vale ressaltar que as escolas EMEIF Alvares Machado, EMEIF Aparecida
Marques Vaccaro, EMEIF Governador Franco Montoro, EMEIF Vereador José Molina,
EMEIF Governador Mario Covas e EMEIF Prof? Tereza Ito Polidério oferecem apenas os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nas escolas EMEIF Prof2 Mercedes Sanches
Yamafuko e EMEIF Prof® Marcia Helena Fernandez de Araujo, funcionam classes de
educacéo infantil e dos anos finais do ensino fundamental, respectivamente.

Os dados relativos ao indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica®

(IDEB) das escolas pesquisadas em nosso estudo estdo demonstrados no Quadro 10:

% De acordo com a Série Documental — Texto para Discussdo n° 26/MEC,indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e representa a iniciativa pioneira de reunir num sé
indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacao: fluxo escolar e médias de
desempenho nas avaliagdes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliagces em larga escala
do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de
gualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacéo escolar,
obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb — para as unidades da
federagdo e para o0 pais, e a Prova Brasil — para 0s municipios.
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Quadro 9 - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) das escolas municipais de Alvares

Machado gue oferecem os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Escolas 2005 2007 2009 2011
EMEIF Alvares Machado 4.8 4.7 5.8 sire!
EMEIF Aparecida Marques sir 4.9 5.2 5.6
Vaccaro
EMEIF Governador Franco 3.8 4.4 4.7 4.7
Montoro
EMEIF Vereador Jose Molina sir 5.0 sir s/r
EMEIF Governador Mario slr 4.4 5.7 sir
Covas
EMEIF Prof.2 Tereza Ito 4.6 4.8 45 49
Polidério

Fonte: INEP/MEC — Dados da pesquisa, 2013.

Em face da municipalizacdo do ensino fundamental e da necessidade de

apresentar resultados em avaliagOes externas, como o IDEB, muitos municipios comegaram a

buscar, fora da rede, alternativas para a melhoria da qualidade da educagédo. Isso porque,

segundo Arelaro (2007, p. 916),

[...] No processo turbulento e até irresponsavel de municipalizagdo de todo
ou parte significativa do ensino fundamental, seus dirigentes educacionais
ndo conseguiram organizar, com um minimo de condic¢Ges objetivas e dignas
de trabalho, um cotidiano escolar que favorecesse o florescimento de
experiéncias pedagdgicas singulares e interessantes nas suas redes publicas
de ensino. Nem mais acreditam que seus professores sejam capazes de
propor projetos de exceléncia pedagdgica para suas escolas e, assim, para
que ndo sejam novamente apontados como um exemplo de um “pobre ensino
pobre”, vém adotando “contratos” com metas de melhorias de desempenho,
em curto e médio prazos, com escolas e instituicdes que pouco ou nada tém a
ver com suas cidades, suas historias e seus moradores.

Entre essas alternativas esta a adesdo a sistemas apostilados de ensino, por

meio de parcerias com o setor privado, tema sobre o qual discorreremos no préximo capitulo.

2L s/r — Sem o resultado informado.
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3 SISTEMAS APOSTILADOS DE ENSINO: TENDENCIA NOS MUNICIPIOS DO
ESTADO DE SAO PAULO

Em concordéncia ao que foi discutido no capitulo anterior, acreditamos que
a ampliagdo da municipalizagdo no Brasil, impulsionada, sobretudo, pela redistribuigéo de
recursos com a implantacdo do FUNDEF, contribuiu para a universalizacdo do ensino
fundamental. Conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2008),
97,9% das criancas brasileiras de 7 a 14 anos de idade estavam frequentando a escola, o que
demonstra um crescimento em relagdo a 1998, quando o percentual era de 94,7%. Esses dados
confirmam o pensamento de Beisiegel (2005), quando aponta que a escola publica brasileira
passou por um processo de democratizacdo nas ultimas décadas, permitindo, pela primeira
vez, que os alunos das classes populares tivessem acesso a escola.

No entanto, muitos pesquisadores tém chamado a atengdo para a
necessidade de superacdo de praticas materializadas na negacdo do acesso ao conhecimento
pelos setores populares. Conforme afirmam Oliveira e Aradjo (2005), a nova pauta do direito
a educacdo consistiria, a partir deste ponto, na luta pela melhoria da qualidade da educacéo.
Diante desse desafio e em razdo das novas demandas, muitos municipios encontram-se

despreparados para a elaboracédo e o direcionamento de politicas publicas.

Tal situacdo, ao mesmo tempo em que reflete as dificuldades enfrentadas
pelas administragdes municipais, apresenta-se como justificativa para a
opcdo de politicas governamentais que se apdiam na esfera privada,
subvencionando-a, em troca da transferéncia da logica de organizagdo
privada para o setor publico, ao invés de reverter esses recursos publicos
para a melhoria e/ou consolidacdo do aparato governamental necessario a
manuten¢do e ao desenvolvimento do ensino. (ADRIAO et al., 2007, p.
803-804).

Assim, em busca de solugdes imediatas para a consecucdo da oferta
educacional e diante das dificuldades no que tange a estrutura e elaboracdo de uma proposta
pedagdgica capaz de contemplar as peculiaridades locais, muitos municipios acabam
adquirindo sistemas apostilados de ensino (SAE), realizando parcerias com a esfera privada.
Considerando ser esse o problema de nossa pesquisa, neste capitulo levantaremos aspectos
historicos dos livros didaticos e destacaremos a inser¢do dos SAE como expressdo de uma

politica educacional e a introducao de um deles no municipio de Alvares Machado - SP.
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3.1 O Livro Didéatico

Desde a pre-historia, 0 homem buscou registrar o seu conhecimento em
pedras, barro, cascas de arvores, folhas de palmeiras, conchas, cascos de animais, bambu,
tecidos, papiro e pergaminho. Com o surgimento do papel, tem lugar uma grande revolugéo
ndo soO das praticas sociais letradas, como também das educacionais (PAIVA, 2009).

O livro como o conhecemos hoje surgiu, segundo Mello Jr. (2000 apud
PAIVA, 2009), no ocidente, por volta do século Il d.C, substituindo o Volumen e o Cédex®.
Com um novo formato, permitia a utilizacdo de dois lados de suporte, a reunido de um
nimero maior de textos em um Unico volume, a indexacao e a facilidade de leitura. Os livros
didaticos, por sua vez, surgem em estreita ligacdo com a cultura escolar, mesmo antes da
invencdo da imprensa no final do século XV. Na época em que os livros eram raros, 0S
proprios estudantes universitarios europeus produziam seus cadernos de textos. Com o
advento da imprensa, os livros tornaram-se 0s primeiros produtos feitos em série e, ao longo
do tempo, a concepgao do livro como “fiel depositario das verdades cientificas universais” foi
se solidificando (GATTI JUNIOR, 2004, p. 36).

Freigat, Costa e Motta (1993) afirmam que a trajetéria politica do livro
didatico, no caso brasileiro, estd profundamente ligada por uma sequéncia de leis e decretos
criados a partir da década de 1930, de forma aparentemente desordenada e sem o
envolvimento critico de outros setores da sociedade. “Essa historia de seriacdo de leis e
decretos somente passa a ter sentido quando interpretada a luz das mudancas estruturais como
um todo, ocorridas na sociedade brasileira, desde o Estado Novo até a ‘Nova Republica’
(FREIGAT; COSTA; MOTTA, 1993, p. 11).

Assim, nesse periodo, mudancas decorrentes do desgaste da Velha
Republica e da posse de Getalio Vargas exigem medidas para provarem a eficacia de um novo
sistema. E nesse contexto que a¢des para uma politica nacional do livro e também do livro
didatico comecam a surgir (AMORIM, 2008; FREIGAT; COSTA; MOTTA, 1993;
HOLANDA, 1957).

%2 De acordo com Paiva (2009), o Volumen “{...] consistia de varias folhas de papiro coladas, que eram enroladas
em um cilindro de madeira, formando um rolo. O ato de ler era desconfortavel, pois para se localizar um trecho
era preciso desenrolar e enrolar os manuscritos. O leitor, com o auxilio das duas méaos, ia desenrolando o
volumen a medida que a leitura prosseguia. J& o formato do cddex se aproximava mais do livro atual com
varias folhas de papiro ou de pele de animais costurados. Mas mesmo assim, era grande e desconfortavel”.
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As primeiras iniciativas sdo desenvolvidas no Estado Novo, para assegurar a
divulgacdo e a distribuicdo de obras de interesse educacional e cultural, e umas principais
acOes foi a criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL), 6rgédo subordinado ao MEC, sobre o

qual Freigat, Costa e Motta (1993, p. 12) afirmam:

Este 6rgdo estruturou-se em Vvarios 0rgdos operacionais menores, entre 0s
quais a coordenacdo do livro didatico. Competia a essa coordenagdo:
planejar as atividades relacionadas com o livro didatico e estabelecer
convénios com 0s 6rgdos e instituicdes que assegurassem a producdo e a
distribuigdo do livro didatico [...].

Em 1938, € criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD). Este
orgdo, que inicialmente foi composto por sete membros e ampliado em seguida para doze, em
1939, demarca o inicio da politica do livro didatico em ambito nacional. Mesmo sendo alvo
de criticas, a CNLD exerceu seu papel até a década de 1960, tendo um Decreto de 1945
reafirmado a sua atuacdo (AMORIM, 2008).

As mudancas provocadas com o golpe militar em 1964 promovem também
modificagdes na politica nacional do livro didatico. Nesse momento, o governo brasileiro
firma acordos com o governo americano (MEC/USAID), entre outros, o que resultou na
criacdo da Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED) (FREIGAT; COSTA,;
MOTTA, 1993). De acordo com Amorim (2008), embora a intencdo fosse permitir a

distribuicdo gratuita de um nimero maior de exemplares de livros didaticos,

[...] esta iniciativa de associar o Ministério da Educacdo e Cultura, o
Sindicato Nacional de Editores de Livros e a Agéncia Norte-Americana para
0 Desenvolvimento Internacional, despertou para a eminente possibilidade
de que a preocupagdo dos investimentos do hemisfério norte em nosso
continente fosse mais com o controle do que com o desenvolvimento
internacional. (AMORIM, 2008, p. 30).

Ainda durante o governo militar, foram criadas outras instituicdes que
integram a historia do livro didatico, entre elas, a Fundagdo Nacional de Material Escolar
(FENAME), em 1968, que substituiu o INL e também o Programa do Livro Didéatico (PLID),
em 1971, em lugar da extinta COLTED (AMORIM, 2008).

A criacdo dessas instituicfes nacionais, segundo Amorim (2008, p. 31),
revela “[...] o interesse do governo militar em estimular e a0 mesmo tempo controlar a
producdo cultural nacional”. Este fato decorre das iniciativas de desenvolvimento econdomico

que previam a integracdo do territério, propondo-se o controle da esfera politica e social de
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maneira a atrair e tranquilizar o investimento multinacional (ALVES, 1981 apud
SANFELICE, 2010).

A ampliacdo do acesso das camadas populares a escola publica acarreta uma
nova realidade, decorrente do novo perfil do alunado. Assim, nos anos de 1980, a politica
nacional do livro didatico assume um carater assistencialista. Em 1983, é criada a Fundagéo
de Assisténcia ao Estudante (FAE), sendo reunidos em uma Unica instituicdo VAarios
programas do governo federal: o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) e O
Programa do Livro Didatico — Ensino Fundamental (PLIDEF), além de programas editoriais,
de material escolar, bolsas de estudos e outros (COSTA; FREITAG; MOTTA, 1993).

Em 1985, o Decreto n°® 91.542/85 estabelece o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), com a funcdo de adquirir e distribuir livros didaticos em todo o territorio
nacional, com verba do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), 6rgédo
federal responsavel pela captacdo de recursos para o financiamento de programas voltados
para o ensino fundamental (CASSIANO, 2004). A implantacdo do PNLD acarretou mudancas
na politica do livro didatico brasileiro, a saber: a indicacdo de obras pelos professores, a
reutilizacdo dos livros, implicando a abolicdo do livro descartavel e o aperfeicoamento das
especificacbes técnicas para a sua producdo, com vistas a durabilidade e a implantacdo de
bancos de livros didaticos; a extensdo da oferta de livros didaticos aos alunos de 12 e 22 série
das escolas publicas e comunitérias; o fim da participacdo dos estados, passando 0 processo
decisério para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores?.

A passagem da indicacdo das obras e do processo decisorio envolvendo a
escolha do livro didatico para as méos dos professores representa uma grande conquista, no
que tange ao direcionamento da politica do livro didatico nacional. Conforme apontam Costa,
Freitag e Motta (1993, p. 49), a falta de participacdo e de discussao na escolha do livro
didatico configurava a grande limitacdo da politica de livros didaticos ao longo dos anos.

A falta de uma discussdo mais ampla, envolvendo politicos, tecnocratas,
assessores, professores, alunos, cientistas, editores e distribuidores, faz com que as decisdes
em torno do livro didatico sejam tomadas por técnicos e assessores do governo pouco
familiarizados com a problematica da educacgdo e raras vezes qualificados para gerenciar a
complicada questdo da producdo do livro didatico, desde a avaliagdo de qualidade, até a
selecdo e distribuicdo efetiva gratuita nas escolas, dentro de uma escala de prioridades

cuidadosamente elaborada.

2 Informacdo disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico>.

Acesso em: 04 abr. 2013.
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No ano de 1992, a distribuicdo dos livros didaticos é comprometida pelas
limitacGes orcamentarias. Nesse momento, h4 um recuo na abrangéncia da distribuigéo, sendo
atendidas apenas as quatro séries iniciais do ensino fundamental®®. Tal situacdo é assim
descrita por Costa, Freitag e Motta (1993, p. 50):

A politica do livro didético no Brasil permanece apesar das inegaveis boas
intencdes da Nova Republica, uma colcha de retalhos, compostas de decretos
fragmentarios, de resto pouco respeitados, que ndo chegam a construir uma
politica integrada, sisteméatica, e voltada para transformacfes sociais
profundas.

Com a Resolucdo do Conselho Deliberativo (CD) FAE n°6, de julho de
1993, sdo vinculados recursos para a politica do livro didatico, por meio do estabelecimento
de um fluxo regular de verbas para aquisi¢do e distribuicdo de volumes aos alunos da rede
publica de ensino. Simultaneamente, MEC/FAE definem critérios para a avaliacdo dos livros
didaticos, com a publicagdo do documento “Defini¢do de Critérios para a Avaliagdo de Livros
Didaticos”. Até o ano de 1997, de forma gradativa, a universalizagdo da distribui¢do do livro
didatico volta a ocorrer. Anteriormente, em 1996, ¢ publicado o primeiro “Guia de Livros
Didaticos” de 1* a 4* série, para a avaliagdo pedagogica das obras inscritas no PNLD.
Conforme afirmam Miranda e Luca (2004, p. 127), “Desde entdo, estipulou-se que a aquisi¢do
de obras didaticas com verbas publicas para a distribuicdo em territério nacional estaria
sujeita a inscri¢do e avaliagdo prévias, segundo regras estipuladas em edital proprio”.

Em fevereiro de 1997, a FAE ¢é extinta e a responsabilidade pela execucédo
da politica do livro didatico é assumida pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Dai em diante, a politica de distribuicdo de livros é aperfeicoada: em
2000, dicionarios da lingua portuguesa sdo incluidos entre as obras distribuidas e os livros
didaticos comecam a ser entregues, pela primeira vez, no ano anterior ao periodo letivo de sua
utilizacdo; no ano de 2001, os alunos com deficiéncia visual passam a receber livros didaticos
em Braille; em 2003, com a Resolugcdo CD FNDE n° 38, ¢ instituido o Programa Nacional do
Livro Didéatico para o Ensino Médio, cuja implantagdo ocorre gradativamente; finalmente, no
ano de 2007, a Resolugdo CD FNDE n° 18 regulamenta o Programa Nacional do Livro
Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA).

#Informacdo disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico>.

Acesso em: 04 abr. 2013.


http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico
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De acordo com dados fornecidos pelo FNDE/MEC, podemos notar, a partir

do ano de 2003, um consideravel aumento no investimento da distribuicdo dos livros didaticos

no Brasil, como se observa no Quadro 11:

Quadro 10 - Distribui¢do do Programa Nacional do Livro Didatico (2003- 2012)

Ano de Ano do Livros . .
Aquisicao PNLD_ Distribuidos Investimento Atendimento
(Ano Letivo)
Atendimento para todos os alunos de 12
2003 PNLD 2004 116.030.521 582.827.171,38 a 4% série reposicdo para os de 5% a 82
série.
Atendimento para todos os alunos de 52
2004 PNLD 2005 111.189.126 619.247.203,00 a 82 série, da 12 série e reposicao para 0s
de 2% a 42 série.
2005 PNLD 2006 | 50.649.055 | 316.434.307,57 | RePosi¢do paraosalunos de 2°a 8% serie
e integral para os de 12 série.
Atendimento para todos os alunos de 12
2006 PNLD 2007 102.521.965 563.725.709,98 a 42 série e reposicdo para os de 5% a 8?
série.
Atendimento para todos os alunos de 52
2007 PNLD 2008 110.241.724 661.411.920,87 a 8?2 série, da 12 série e reposi¢do para 0s
de 22 e 42 série.
2008 | PNLD2009 | 60542242 | 40556800349 | REPOSIGA0 paraos alunos de 2 a 8 serie
e integral para os de 12 série.
Atendimento para todos os alunos de 12
2009 PNLD 2010 103.581.176 591.408.143,68 a 42 série e reposicdo para os de 5% a 82
série.
Atendimento para todos os alunos de 6°
2010 PNLD 2011 118.891.723 893.003.499,76 a 9% ano, do 1° ano e reposigdo para os
de 2° ao 5° ano.
2011 | PNLD2012 | 70690142 | 44347152428 | RePOSiGa0 paraosalunos do2° a0 9 ano
e integral para os do 1° ano.
Atendimento para todos os alunos de 1°
2012 PNLD 2013 91.785.372 721.228.741,00 ao 5° ano e reposicéo para os de 6° ao 9°

ano.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados extraidos do FNDE/MEC, 2012.

Essa impressionante ampliacdo da politica do livro didatico, a partir de 2003, esta

relacionada com as reivindicagdes expressas no documento “Para formar um pais de leitores:

contribuicbes para a politica do livro escolar no Brasil”, elaborado, em dezembro de 2002,

pela Associacdo Brasileira de Autores de Livros Educativos (Abrelivros) e pela Associacéo
Brasileira de Editores de Livros (Abrale) (CASSIANO, 2007). Visando ao estabelecimento de

uma interlocucdo com o recém-eleito presidente Lula, o texto enumerava alguns pontos

fundamentais: a énfase na importancia do livro, didatico ou ndo didatico, para a formacédo de

leitores no pais, consideracOes acerca dos rumos da avaliagdo dos livros didaticos e sobre a

operacionalizacdo do PNLD e, finalmente, um rol de propostas para futuros encaminhamentos

das politicas publicas para o livro, em especial para tal Programa (CASSIANO, 2007).
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Analisando o documento, observamos que ele se inicia com a exaltagdo das
conquistas decorrentes do PNLD, no que se refere a ampliagao e a distribuicéo planejada. Em
seguida, apresenta sete reivindicacdes diretamente relacionadas a ele, sugerindo que:

1) o PNLD néo sofra descontinuidades e interrupcdes de qualquer natureza, de
maneira que ndo coloque em risco as conquistas j& adquiridas, sendo
mantidas as diretrizes que orientam 0 programa, mas que receba
modificacbes e aperfeicoamentos nos itens referentes a avaliacdo e as
questdes operacionais;

2) incluisse livros para o ensino de lingua estrangeira moderna (inglés e
espanhol), disciplinas estas que ficaram como secundarias ao longo dos
anos;

3) fornecesse livros de todas as disciplinas do ensino médio, diante do
crescimento da demanda de alunos nesse nivel de ensino;

4) houvesse a reavaliagdo do livro consumivel e que este ndo se concentrasse
apenas aos alunos da primeira série do ensino fundamental, mas para as
quatro primeiras séries;

5) fizesse a revisdo dos critérios de avaliagdo do PNLD, como justifica o

documento:

Esse aspecto, que constitui a principal base de sustentacdo do programa na
sua configuracdo atual, mereceu, por isso mesmo, atencdo especial em item
anterior deste documento, com o0 objetivo de analisar os pontos positivos e
negativos da atual forma de avaliacdo e de formular propostas para seu
aperfeicoamento. Entre elas, defendemos a organizacdo de processo
permanente de avaliacdo de livros escolares, de modo semelhante aos
processos de certificagdo de qualidade existentes em outros setores, com
transparéncia e atendendo aos principios da participacéo, da pluralidade e da
independéncia, conforme ja discutido. A adocdo dessa medida tornaria
possivel resolver alguns dos graves problemas de cronogramas dos PNLDs e
é essencial para diminuir a penalizacdo econdmica, moral e intelectual
imposta a editores e autores, que, sem direito de recurso ao julgamento a que
sdo submetidos e sem poder corrigir pequenos erros em suas obras, as véem
praticamente banidas do mercado por até trés anos. (ABRALE;
ABRELIVROS, 2002, p. 27).

6) fossem revistas algumas etapas operacionais do programa, visando ao
cumprimento satisfatério de metas, com um minimo de burocracia e o

maximo de transparéncia;
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7) ficasse garantida a sustentabilidade juridica e legal do PNLD, por meio de
uma lei especifica, de maneira a torna-lo permanente, “[...] com recursos
suficientes e assegurados, livres de eventuais instabilidades politicas ou de
desvios resultantes de interferéncias do governante do momento”

(ABRALE; ABRELIVROS, 2002, p. 28).

Concluindo o documento, seus autores reafirmam a importancia e a

disposicao de manter o dialogo entre os envolvidos e propdem uma maneira de viabiliza-lo:

Para finalizar, queremos reafirmar nossa disposi¢cdo a instituicdo de um
didlogo respeitoso e permanente entre autores, editores e governo, por
acreditar que essa medida serd indispensavel para a melhoria da qualidade
dos livros escolares e dos programas oficiais. Para tanto, propomos que se
institua uma instancia na qual tenham assento permanente representantes dos
autores e dos editores, juntamente com representantes do governo, dos
professores e de institui¢cdes ligadas a pesquisa educacional, com a finalidade
de discutir questBes basicas relacionadas aos livros escolares e seus
respectivos programas. (ABRALE; ABRELIVROS, 2002, p. 28)

Para Cassiano (2007), com quem concordamos, a principal mudanca
ocorrida no inicio do século XXI no campo do mercado editorial do livro didatico é a abertura
a participacdo de grandes grupos editoriais no PNLD, acirrando assim as estratégias de
marketing e a comercializacdo de novos produtos para a rede publica. E é nesse contexto que

se revelam a comercializacao e a insercdo dos sistemas apostilados de ensino em nosso pais.

3.1.1 Sistemas Apostilados de Ensino

Considerando a variedade de sentidos que envolvem a discussao acerca dos
sistemas apostilados de ensino, julgamos necessario defini-los melhor. Adrido e Garcia (2010)

definem Sistema Apostilado de Ensino como:

Material padronizado produzido para 0 uso em situacBes condensando
determinado volume de contetdos curriculares compilados e organizados em
textos, explicacdes e exercicios, distribuidos em blocos correspondentes a
aulas, bimestres, trimestres ou outros periodos determinados.
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Ainda de acordo com as autoras, a composi¢do do Sistema Apostilado de
Ensino “[...] resulta da compilagdo de informagdes de distintas fontes: autores diversos,
informacBes da rede mundial de computadores, fragmentos de livros didaticos, etc.”
(ADRIAO; GARCIA, 2010).

Bunzen (2001, p. 39, grifo do autor) explica que “A palavra apostila vem do
latim postilla que significa apds aquelas coisas.” Segundo o Dicionario Aurélio (FERREIRA,
2010, p. 53), o vocabulo pode significar uma “[...] recomendacdo a margem de um
documento, acréscimo ao fim de uma carta, pontos ou matérias de aulas publicadas para uso
de alunos”. E nesse sentido, Adrido e Garcia (2010) complementam que: “[...] o termo
apostila ou apostilamento originalmente relaciona-se a ideia de complementacéo ou adicao de
algo novo a um conjunto de informagdes, conceitos ou ideias”.

O uso desse material tem sua origem na histéria dos cursinhos pré-
vestibulares que despontaram num determinado periodo da realidade educacional brasileira,
decorrentes do descompasso gerado entre as exigéncias dos exames vestibulares e o ensino
entdo praticado nos colégios, associado ainda ao aumento expressivo da demanda por ensino
superior (BEGO, 2013). Bego (2013) relata que os primeiros cursos pré-vestibulares, surgidos
na década de 1950, dos quais o Curso Anglo-Latino é exemplo, ofereciam aulas intensivas em
que se desenvolviam contetdos complexos, exigidos pelos vestibulares da época, fazendo uso
de apostilas.

O prestigio atribuido aos cursinhos e ao material que utilizavam fez com
gue se pensasse em sua aplicacdo também para os demais niveis de ensino das escolas
particulares.

Além disso, conforme relata Lelis (2007), com a crise de inflacdo por que
passou o0 Brasil, no inicio da década de 1990, as escolas privadas experimentaram um recuo
em seus rendimentos, e o apostilamento dos cursos representou uma solucdo para que se
evitassem gastos com o material didatico e que a inadimpléncia de seus clientes fosse coibida,
tendo em vista a seriacdo do material e a logica de atrelar o seu fornecimento ao pagamento
das mensalidades.

Como afirma Amorim (2008), embora os SAE ja existissem no cenario
brasileiro, nas ditas escolas franqueadas, isto é, as filiadas a empresas fornecedoras do
material didatico, eles comecaram a se disseminar pelo pais. Nesse momento, grupos como o
Anglo, o Positivo, o Objetivo e 0 COC se consolidam, com a expansao de sua rede e com a
distribuicdo de suas apostilas em inimeras escolas, sob a forma de franquia, uma estratégia de

mercado sobre a qual Adri&o et al. (2009, p. 810) comentam:
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Até entdo, a opgdo estratégica do grande capital na educacdo basica se
limitava a ampliacdo de seu mercado, por meio da incorporacdo de
concorrentes de menor porte. Com isso, generalizou-se pelo estado de Séao
Paulo a transformacdo de determinados colégios, em geral oriundos de
cursos livres pré-vestibulares, em verdadeiras redes privadas de ensino, com
niveis e etapas diversas de ensino, que se apresentam como ‘“‘sistemas de
ensino®” concorrentes.

Posteriormente, sem, contudo, se constituir em estratégia substitutiva,
ganhou corpo a transformagdo de escolas privadas de menor porte ou
experiéncia em franquias das grandes redes privadas de ensino.

Em outras palavras, ndo se fazia mais necessério, ao grande capital, a
aquisicdo do patriménio fisico das concorrentes e, com ele, de seus custos.
Bastava assegurar a compra reeditada anualmente dos servicos oferecidos
pelas redes: a terceirizacdo do processo pedagdgico se instalava.

Com a municipalizagdo do ensino, conforme ja discutido no capitulo
anterior, a insuficiéncia de recursos humanos e técnicos de muitos municipios, aliada a baixa
qualificacdo de seus quadros, resultou, em muitos casos, num atendimento precario que
demandou, consequentemente, a procura de alternativas para supera-lo, abrindo-se, assim, a
oportunidade de grandes investimentos para 0s grupos privados educacionais que buscavam

novos mercados. Conforme explica Adrido e Garcia (2010):

Tal tendéncia tem sido estimulada pela reorganizacdo de empresas privadas
no campo educacional e de editoras que buscam adequar-se a esse novo
segmento de mercado por meio da criagcdo de setores especificos para o
atendimento dos gestores publicos. Como exemplo, cita-se o Nucleo de
Apoio & Municipalizacdo (NAME), vinculado ao Colégio Osvaldo Cruz
(COC) e Sistema Objetivo Municipal de Ensino (SOME), vinculado ao
grupo OBJETIVO, ambos originarios de cursos pré-vestibulares

Esta crescente tendéncia se faz presente, principalmente entre os

municipios paulistas, conforme veremos no proximo item.

3.2 Os sistemas apostilados de ensino nos municipios do Estado de S&o Paulo

®Concordamos com Adrido e Garcia (2010) que: “[..] a expressio ‘sistema de ensino’ seja tedrica e
juridicamente inapropriada para nomear o fenémeno aqui destacado, seu uso tem sido recorrente para designar
uma “cesta de produtos e servigos” voltados para a educagdo basica e ofertados aos gestores publicos. A cesta ¢
composta, com alguma variacdo, por: apostilas, algum tipo de formacéo continuada aos professores e gestores
escolares, sistematicas de avaliacdo e acompanhamento das atividades docentes por meio da internet e
atendimento de duvidas docentes por meio de call center”.
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A pesquisa intitulada “Estratégias municipais para a oferta da educacao
bésica: uma andlise das parcerias publico-privado no Estado de Sdo Paulo”, desenvolvida por
Theresa Adrido, Teise Garcia, Lisete Arelaro e Raquel Borghi, teve como objetivo analisar a
natureza de parcerias firmadas entre os municipios paulistas e os setores da esfera privada,
bem como suas consequéncias para a oferta da educacdo basica. Num primeiro momento, as
autoras realizaram um mapeamento dos municipios paulistas que estabeleceram parcerias
publico/privado, no periodo de 1997 a 2006 e que compdem o Banco de Dados - Municipios
paulistas e parcerias com setor privado (1996-2008), disponivel no endereco
http://www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe e constituido por informacdes primérias referentes
ao tema, o qual foi utilizado como quadro de referéncia para a contextualizagcdo dos casos
selecionados.

O segundo momento da pesquisa contemplou estudos de casos que
permitiram analises de maior profundidade a respeito dos arranjos locais que viabilizaram as
parcerias, bem como sobre seu reflexo para a gestdo das redes/sistemas de ensino. Como 0

préprio relatério mostra:

[...] tais estudos foram desenvolvidos por um conjunto de pesquisadores
cujos diferentes vinculos redundaram em diferentes produtos, indicados
neste relatério: seis TCCs, quatro dissertacGes de mestrado e trinta e seis
artigos apresentados em eventos e dez artigos publicados em periodicos e/ou
livros. (ADRIAO et al., 2007)

Nessa pesquisa, as autoras desvelam a crescente tendéncia das parcerias
firmadas entre os municipios paulistas e o setor privado na oferta de sistemas apostilados de
ensino, estratégia muitas vezes utilizada em face das dificuldades enfrentadas pelas
administragdes municipais para a consecucdo de politicas educacionais. Como explicam as

autoras:

E no contexto, sinteticamente apresentado, que se generaliza em S&o Paulo
a compra de “sistemas de ensino”, como uma das expressoes de subvencdo
publica a esfera privada no campo educacional. No ano de 2007, a revista
Veja (on-line), em matéria intitulada “Escola publica, gestdo particular”,
caracterizava esta simbiose como um “novo modelo” de administracdo da
educacdo. A época, a revista indicava 145 municipios paulistas nos quais a
parceria com empresas privadas fora estabelecida, implicando a compra de
materiais didaticos e consequente assessoria para 0 emprego dos mesmos.
Em alguns casos, o “pacote” adquirido incluia sistematicas de avaliagdo de
desempenho de estudantes e professores. (ADRIAO et al., 2007, p. 131).
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Outras matérias jornalisticas também abordaram a questdo do uso dos SAE
pelos municipios paulistas nos Gltimos anos. A reportagem realizada pela Revista Epoca, em
03 de dezembro de 2008, refere-se a divulgacdo de uma pesquisa realizada pela Fundacao
Lemann, que revelou um indice de 30% dos municipios paulistas, a maioria com até 20 mil
habitantes, que utilizam SAE nas escolas de ensino fundamental. A matéria também mostrava
que em cinco cidades, cujos nomes ndo foram divulgados, 93% dos professores consideravam
0 SAE bom ou 6timo. Ja a reportagem publicada no jornal Estado de S&o Paulo, em 02 de
novembro de 2010, aponta dados da pesquisa realizada na Unicamp, pela Prof® Theresa
Adrido, nos anos de 2008 e 2007, e discute a crescente preocupagdo com o uso de SAE na
educacéo infantil.

Essas reportagens demonstram que os sistemas apostilados de ensino estdo
sendo amplamente implantados nas redes de ensino dos municipios paulistas, principalmente
naqueles com até 50.000 habitantes, o que é comprovado pelo quadro a seguir, elaborado por
Adrido et al. (2009).

Quadro 11 - Municipios paulistas que declararam ter adquirido algum sistema apostilado de ensino no
periodo de 1994 a 2007.

Numero total de Total de Municipios que
Municipio / Porte municipios: estado de declararam adotar algum
Séo Paulo “sistema de ensino”
Municipios muito pequenos:
até 10.000 habitantes 295 ”
Municipios pequenos: de
10.001 a 50.000 mil 234 71
habitantes
Municipios médios: de 50.001 54 5
a100.000
o _ 54
Municipios grandes: de 06
100.001 a 500.001 habitantes
Municipios muito grandes: 3 B
mais de 500.001 habitantes
Total 645 161

Fonte: Adrido, Arelaro, Borghi e Garcia, 2009.

Além da fragilidade politica e operacional para a oferta educacional nos
municipios, Adrido et al. (2009) consideram também a acdo de marketing das empresas
privadas como um dos aspectos indutores & adogdo dos SAE. Como nédo tém a quem se dirigir
para dirimir davidas e buscar alternativas, 0s municipios comprometem Sseus recursos

financeiros — as vezes em até cerca de 40% — com “pacotes pedagdgicos” que, a0 mesmo
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tempo em que prometem o sucesso de seus alunos nas avaliagdes nacionais ou, pelo menos,
uma melhor organizacdo das escolas e do trabalho de seus professores, garantem também o
requisito de “exclusividade de produto”, item importante das licitagdes que disputam
(ADRIAO et al., 2007, p. 46). Podemos perceber a forca do marketing, tomando como
exemplo as propagandas divulgadas em revistas que discutem assuntos escolares ou até
mesmo nos sites das empresas fornecedores de SAE:

Figura 4 - Propaganda da Editora Positivo

Sistemas de Ensino & Voltar

Um mundo mais positivo comeca pela sua cidade.

Fonte: Portal @prende Brasil, 2013%.

3.3 A utilizagdo de Sistemas Apostilados de Ensino na Regido Oeste do Estado de S&o

Paulo

O Estado de S&o Paulo é uma das 27 unidades federativas do Brasil. Esta
localizado no sul da regido sudeste e tem como limites os estados de Minas Gerais (N e NE),
Rio de Janeiro (NE), Parana (S), Mato Grosso do Sul (O), e o Oceano Atlantico (L). Ocupa
uma area de 248.808,8 quilémetros quadrados, sua capital é a cidade de Sdo Paulo e seu atual
governador é Geraldo Alckmin, do Partido da Social Democracia Brasileira - PSDB.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o Estado de S&o Paulo tinha, em 2010, uma populacdo de 41.252.160 habitantes.

% Disponivel em : < http://www.aprendebrasil.com.br/ >. Acesso em: 28. jan. 2013


http://www.aprendebrasil.com.br/
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Seus 645 municipios estdo agrupados em 13 Regifes Administrativas (RA) e 3 Regides
Metropolitanas (RM), como mostra a Figura 5:

Figura 5 - Regides Administrativas e Metropolitanas do Estado de Sao Paulo

Regites Administrativas

RA de Sao José
aag Rio Preto RA de Franca
RAde ™

Barrelos g
RA de Atacatuba RA de RIbelitio Frelo
5 RA Cenlral
RA de Presidente RA de Bauru RA de Campinas
Prucente
RA de Marilla RM da : '
Campinas RA de Sao Jose
des Campos

RA de Sorocaba gy ge s60 Paule

RM << Balxada Saniista

RA ce Registro

Fonte: Secretaria de Estado de Economia e Planjamento, 20137,

A Regido Administrativa - RA de Presidente Prudente congrega 53
municipios, que ocupam 23.952 km? ou 9,6% do territério paulista. Desse total, 21 também
integram o Pontal do Paranapanema, que ocupa uma area de aproximadamente 12.000 km?,

caracterizada pelo fraco dinamismo econémico e pela presenca de terras devolutas.

Quadro 12 - Dados da Regido Administrativa de Presidente Prudente.

Territorio 23.952 km
Numero de Municipios 53
Populacéo 820.895

Fonte: Dados da Fundagdo SEADE, 2013%.

De acordo com dados levantados pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educacional (GREPPE), nove municipios da Regido Administrativa de Presidente

Prudente declararam ter firmado parceria com alguma instituicdo privada para o fornecimento

2" Disponivel em: < http://www.ppa.sp.gov.br/ >. Acesso em: 28 jan. 2013.
% Disponivel em: < www.seade.sp.gov.br >. Acesso em: 28 jan. 2013


http://www.ppa.sp.gov.br/
http://www.seade.sp.gov.br/
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de materiais apostilados, conforme mostra o Quadro 14, e é sobre eles que se volta agora
nossa atencao.

Quadro 13 - Municipios que declaram ter parceria com sistema apostilado na R.A de Presidente

Prudente
Municipio Ano de Parceria Numero de Habitantes*
censo 2010

Adamantina 1997 33.792
Alvares Machado 2005 23.424
Anhumas 2008 3.738
lepé 2007 7.580
Irapuru 2009 7.784
Martindpolis 2009 24.221
Monte Castelo 2008 4,063
Panorama 2006 14.464
Santo Expedito 2008 2.793

Fonte: Banco de Dados da pesquisa “Estratégias Municipais para a oferta da
educacdo basica: analise das parcerias publico-privado no Estado de S&o
Paulo”™?.

Notamos que, dos nove municipios que declararam manter parcerias, 55,5%
sdo classificados como muito pequenos, com até 10.000 habitantes, e 44,5%, como
municipios pequenos, com até 50.000 habitantes, todos, em suma, considerados de pequeno
porte. Juntamente com Adrido et al. (2009, p. 805), acreditamos que “[...] tal situacdo parece
confirmar a hipétese de que os pequenos municipios possuem condi¢fes mais adversas, do
ponto politico e operacional para a oferta educacional” e que buscam resolver os problemas

por meio da ades&o a sistemas apostilados de ensino.

Quadro 14 - Partido Politico do Prefeito dos Municipios que declaram parceria com Sistema
Apostilado de Ensino na R.A de Presidente Prudente

Partido Politico do Prefeito Quantidade %
PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira) 5 55,5
PP (Partido Progressista) 1 11,1
PMDB (Partido do Movimento Democratico Brasileiro) 1 111
PT (Partido dos Trabalhadores) 1 11,1
PTB (Partido Trabalhista Brasileiro) 1 11,1

# Disponivel em: <www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe/ >. Acesso em: 28 jan. 2013.


http://www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe/
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Fonte: Banco de Dados da pesquisa “Estratégias Municipais para a oferta da educag@o basica:
analise das parcerias publico-privado no Estado de Sdo Paulo™.

No ambito desta regido, chama a atencdo a parcela significativa de
municipios que sdo administrados por prefeitos do PSDB (55,5%), entre os que firmaram

parceria na adogédo de um sistema de ensino.

Quadro 15 - Relacdo de empresas de material apostilado e sua presenca nos municipios selecionados

Empresas de Sistemas Quantidade de %
Apostilados Parcerias

POSITIVO 3 33,3

ANGLO 2 22,2

DINAMICO 2 22,2

COC 1 11,1

OBJETIVO 1 11,1

Fonte: Banco de Dados da pesquisa “Estratégias Municipais para a oferta da educacdo basica: analise

das parcerias ptblico-privado no Estado de Sdo Paulo™.

O quadro acima confirma a abrangéncia nacional do Grupo Positivo, o qual,

segundo Adrido (2008), mantém parcerias com 600 estabelecimentos publicos.

3.3.1 O sistema apostilado de Ensino na rede municipal de Alvares Machado - SP

A adesdo ao sistema apostilado de ensino pela Prefeitura Municipal de
Alvares Machado se deu pela primeira vez no ano de 2005, durante a gestdo do Prefeito Luiz
Takashi Katsutani (2005-2008), em parceria firmada com a empresa COC para a oferta de
material destinado a educacéo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental.

A origem do COC* remonta ao inicio em 1963, quando um grupo de ex-
alunos da Faculdade de Medicina da USP criou um curso pré-vestibular na cidade de Ribeirdo

Preto-SP. Expandindo suas atividades, em 1973 estruturou também o curso de ensino medio.

30
Idem.
3! Disponivel em: <www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe/ >. Acesso em: 28 jan. 2013.
%2 As informagcdes sobre a empresa COC estdo disponivel em : < http://www.coc.com.br/>. Acesso em 04. Jul.
2013
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Os atuais controladores (Chaim Zaher e Adriana Baptiston Cefali Zaher) assumiram as
escolas do COC-Ribeirdo e sua grafica em 1986. J& no ano seguinte, a companhia comegou a
comercializar seu material didatico em varias cidades, e a marca COC, ja consolidada como
escola em Ribeirdo Preto, comecgou a se projetar como produtora de material didatico.

Na década de 1990, a empresa ampliou suas instalaces fisicas na cidade de
Ribeirdo Preto e desenvolveu sua metodologia de ensino fortemente ancorada na tecnologia e
na informatica. Em 1991, com a inauguracdo da Unidade Portugal, naquela cidade, passou a
atender também a Educacéo Infantil. Com a introduc¢éo, em 1994, do Projeto Educacgéo 2000,
laboratérios de informética foram instalados nas escolas e o computador foi levado até a sala
de aula, possibilitando o uso de lousas eletronicas e realidade virtual aplicada a educacéo.
Entre outras iniciativas, citamos ainda o LapCOC, que disponibilizava um computador por
aluno, e o Projeto COC em sua casa, que hoje é uma realidade.

No dia 22 de julho de 2010, o Grupo Pearson (empresa britanica) comprou o
“Sistema COC” e a “Editora COC”, adquirindo o Sistema de Ensino COC, bem como os
incorporados apds o Initial Public Offering® (IPO) realizado pelo COC, antes da venda para a
Pearson, como o Pueri Domus, o Dom Bosco e a Faculdade Metropolitana de Belo Horizonte,
entre outros. Dessa forma, a Pearson passou a ser a proprietaria das operacdes de logistica,
dos “sistemas de ensino” e das “gréficas e editoras” do COC, Pueri Domus e Dom Bosco. Os
antigos proprietarios, agrupados agora numa nova empresa, a SEB S.A., ficaram com o
programa de Educacdo a Distancia (EAD) e as escolas Pueri Domus, Dom Bosco, Centro
Universitario UNISEB e COC (que passaram a se chamar SEBCOC em periodo de transicéo,
e agora, apenas SEB), nas quais estudam hoje mais de 450.000 alunos. Um acordo
estabelecido entre as partes permite ao antigo grupo a utilizacdo das marcas em suas escolas,
bem como do material didatico, por um periodo de sete anos.

A parceria com o Sistema COC, no municipio de Alvares Machado,
encerrou-se no ano de 2009, e uma nova se iniciou, agora, com o Positivo. O Sistema
Aprende Brasil, fornecido pela editora Positivo, foi implantado na gestdo do Prefeito Juliano
Ribeiro Garcia (2009-2012) e oferece material apostilado para a educacédo infantil e o ensino

fundamental, até os anos finais. De acordo com a apresentacdo da empresa,

O Sistema de Ensino Aprende Brasil é referéncia em todo o Pais, presente
em mais de 200 municipios e 2.800 escolas publicas, alia orientacdes
pedagogicas e monitoramento da qualidade do ensino com materiais
didaticos integrados e ferramentas multimidias do Portal Aprende Brasil.

%3 Oferta publica inicial de agBes que constitui um evento de transformagao na organizagao.
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Personalizado para cada municipio, o Portal Aprende Brasil permite que
Secretaria de Educacdo e escolas interajam usando a internet em ambientes
de aprendizagem. Entre as ferramentas oferecidas pelo Portal, estdo
atividades interativas, recursos multimidia, obras literarias, enciclopédias,
dicionéarios virtuais, simuladores, reportagens, contetudos curriculares,
ferramentas inteligentes de busca, sugestfes de atividades para a sala de
aula, dentre varios outros contetidos. (EDITORA POSITIVO*).

3.3.2 Os motivos para a contratacdo de um Sistema Apostilado de Ensino

Com o intuito de compreendermos os motivos que levaram o municipio de
Alvares Machado - SP a contratacio e oferta de um SAE, de origem privada, nos propusemos,
em um primeiro momento, a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o Secretario
Municipal de Educacdo que atuava na época da execucdo da contratacdo e com 0 que
responde atualmente pela secretaria. Entretanto, por motivos pessoais e por falta de tempo
devido a sobrecarga de atividades desses sujeitos as entrevistas ndo foram realizadas.

Redesenhando os procedimentos para atingir os objetivos, realizamos uma
pesquisa bibliografica para entendermos as motivacdes que podem levar 0s municipios a
adesdo de um SAE, de origem privada. Segundo Adrido et. al (2009) ao analisar 0s
depoimentos, obtidos por ocasido na pesquisa de campo, as aquisi¢des de SAE indicaram que
essas ofertas, na maioria das vezes, sdo realizadas por opcdo do executivo, exclusivas do

préprio prefeito:

Poucos sdo os Conselhos Municipais de Educacdo que se posicionam sobre
essa decisdo, enquanto os Conselhos do FUNDEF e FUNDEB, quando
muito, acompanham a prestacdo de contas e ndo opinam sobre a deciséo ja
tomada pelo Executivo. Trata-se, portanto, de um retrocesso em relagédo a
possibilidade de controle social sobre a implantagdo de politicas publicas
previsto pela Constituicdo Federal de 1988 (ADRIAO et. al., 2009, p. 807-
808)

Esta constatacdo também foi verificada na pesquisa realizada por Nicoleti
(2009) em um dos municipios da Regido de Sdo José do Rio Preto - SP, tendo o executivo,

representado pelo coordenador municipal de Educacéo, a decisao de contratar o SAE:

Durante a entrevista fica evidente que a decisdo de contratar o sistema
apostilado parte do coordenador municipal de Educacgdo e que somente apos

% Disponivel em < http://www.aprendebrasil.com.br/>. Acesso em: 19 jan. 2013.
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a aprovacdo e a autorizagdo dessa contratagdo pelo prefeito municipal, os
diretores, coordenadores pedagodgicos e professores foram comunicados.
Também é do coordenador a decisdo de se contratar o sistema COC, definida
ainda antes do processo licitatorio da carta convite. Vale lembrar que as
especificacdes colocadas na carta convite eram condizentes com as do
material oferecido somente pela Editora COC. (NICOLETI, 2009, p. 78)

A literatura nos mostra que motivacdo para a contratacdo do SAE pode
também ser justificada ao tomar-se a l6gica da padronizacdo, homogeneizacao de contetdos e

curriculos como parametros de qualidade:

A tentativa de padronizacdo dos projetos pedagogicos e do trabalho
realizado nas escolas é a principal justificativa dos dirigentes municipais de
Educacdo para a realizacdo de parcerias com sistemas de ensino privados.
Buscam instaurar nas redes municipais uniformidade nos processos
pedagogicos, alegando evitar “desigualdades” entre as escolas. Se tal
motivacdo revela uma preocupacdo com a possibilidade de que acdes
diferenciadas gerem qualidade também diferenciada, por outro lado, incide
sobre a autonomia de escolas e docentes frente a organizacdo do trabalho
pedagdgico ao retirar-lhes, como assegura a LDB, a possibilidade de
organizarem suas praticas a partir de necessidades locais ou iniciativas
proprias (ADRIAO et. al, 2009, p. 810)

Finalmente, outro fator relevante, que nos chama a atencao, para a aquisi¢éo
de SAE estd associado, muitas vezes também, a precariedade técnica operacional nos

municipios, conforme explicado por Adrido et. al (2009, p. 811)

Os dirigentes municipais entrevistados reconhecem limites de natureza
técnico-pedagdgica para se instituir um ensino de qualidade, tais como
auséncia de um quadro técnico qualificado para oferecer suporte ao trabalho
desenvolvido nas unidades escolares, ou, ainda, precariedades na formacéo
docente para as quais a alternativa seria o oferecimento de materiais
apostilados, além de assessoria promovida pela institui¢do privada produtora
do material. Transfere-se, assim, ao setor privado a gestdo do processo
pedagdgico de toda a rede de ensino, aderindo-se a um “padrio de
qualidade” estabelecido no ambito do mercado.

Um destes fatores ou até a mesmo a sua combinagdo pode ter justificado a
aquisicdo e oferta de SAE no municipio de Alvares Machado. No entanto, a acelerada
municipalizacdo do ensino, tanto nos Anos Iniciais, como nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, conforme apontada no capitulo 2, podem ter assumido um fator preponderante

para esta parceria, rumo a organizacéo e busca de uma identidade do ensino local. Cabe agora
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nos questionar, como os professores dos Anos Inicias, perceberam ou ndo as interferéncias

dos SAE, em sua sala de aula. Assunto a ser discorrido no proximo capitulo.
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4 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Lidke e André (1986, p. 45) afirmam que “Analisar os dados qualitativos
significa “trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa”. Entendemos que esse
trabalho envolve um processo em que as proposi¢Oes sdo examinadas, tabuladas e, muitas
vezes, recombinadas, para responder a indagacao inicial da pesquisa.

Para Moroz e Gianfaldoni (2006, p. 85, grifo do autor):

E de fundamental importancia que o pesquisador, apos ter coletado os dados
que poderdo responder ao problema colocado, torne-os inteligiveis. Tornar
os dados inteligiveis significa organiza-los de forma a propor uma
explicacdo adequada aquilo que se quer investigar; um conjunto de
informacBes sem organizacdo € de pouca serventia, dai ser importante o
momento da andlise dos dados, quando se tem a visdo real dos resultados
obtidos. E nessa etapa que o conjunto do material (as informagcdes coletadas)
passa por um processo de analise, termo que apresenta varios significados,
dentre eles decompor um todo em suas partes componentes, esquadrinhar,
examinar criticamente!

Neste capitulo, apresentamos o resultado da analise dos dados, a qual se
desenvolveu por meio de um processo constante de leitura, reflexdo e interpretacdo do
material coletado, a luz dos objetivos e do referencial tedrico assumidos neste estudo.

Buscamos estruturar a anélise dos dados relacionando-os diretamente com o
objetivo especifico da pesquisa, ou seja, avaliar as percepcbes dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental a respeito dos Sistemas Apostilados de Ensino, de origem
privada. De posse dos dados, eles foram agrupados em trés eixos, de forma a facilitar a
analise. No primeiro, delineamos o perfil das professoras que participaram da investigacdo. A
forma como vivenciaram o processo de implantacdo do Sistema Apostilado de Ensino orienta
a discussdo no segundo eixo. Por fim, no terceiro, sdo apresentadas e discutidas as percepgoes
das docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a respeito da utilizagdo do Sistema
Apostilado de Ensino, de origem privada, sob duas perspectivas: se hd ou ndo interferéncia
desse material, tanto na préatica docente, quanto na aprendizagem dos alunos.

Feitas essas observacOes, passamos a apresentacdo e a discussdo dos

resultados da pesquisa.
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4.1 Perfil das professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Desde que a pesquisa tem como sujeitos, professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, consideramos relevante, inicialmente, compreender as caracteristicas
dessas docentes, isto é, o seu perfil, levando em consideragdo os espacos e tempos em que

elas estdo inseridas, corroborando a ideia de que:

[...] o docente sé pode ter seu perfil delineado, de fato, se considerada
fundamentalmente sua condicéo de sujeito, como professor, j& que trabalhar
ndo é exclusivamente transformar um objeto ou situagdo em outra coisa. E
também transformar a si mesmo em e pelo trabalho (UNESCO, 2005, p. 43).

Este item tem por finalidade tracar o perfil das professoras pesquisadas que
atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Alvares Machado-SP, a
partir de dados de carater pessoal, sexo, idade, estado civil e familia, bem como dos referentes
a sua trajetéria de formacdo e de atuacdo. De acordo com as informacgbes fornecidas pelo
Departamento Municipal de Educacdo de Alvares Machado-SP, no ano de 2012, a rede de
ensino contava com 68 professores nesse nivel de ensino. Dentre eles, 36 docentes
participaram da coleta de dados, o que corresponde a 52,9% dessa populagéo.

Grafico 1 - Numero de professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental participantes da pesquisa
em relagdo ao numero total de docentes atuantes nesse nivel de ensino na Rede Municipal de Ensino
de Alvares Machado - SP

H Numero de professores
dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental
participantes da pesquisa

B Numero de professores
dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da
rede municipal de Alvares
Machado-SP

Fonte: Dados da pesquisa, 2012
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Conforme citado no Capitulo 2, as professoras que responderam o0s
questionarios estavam distribuidas em seis escolas municipais. A Tabela 5 demonstra a
proporcdo de docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental a quem foi aplicado o

instrumento de pesquisa, por unidade escolar.

Tabela 4 - NUmero de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental participantes da pesquisa,
por unidade escolar

Escola Numero de professoras %
participantes

EMEIF “Prof.* Aparecida Marques Vacaro” 11 30,5
EMEIF “Prof.? Tereza Ito Polidorio” 9 25
EMEIF “Governador Franco Montoro” 5 13,8
EMEIF “Vereador José Molina” 5 13,8
EMEIF “Governador Mario Covas” 3 8,3
EMEIF “Alvares Machado” 2 55
N&o respondeu a questdo 1 2,7
TOTAL 36 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012

Os dados referentes as classes em que atuam as professoras pesquisadas, em

suas respectivas escolas, estdo descritos na Tabela 6.

Tabela 5 - Ano do Ensino Fundamental em que as professoras pesquisadas lecionam atualmente na
rede municipal de Alvares Machado

Ano do Ensino Fundamental em que atuam | Frequéncia | %

1°ano 6 16,6
2° ano 7 19,4
3% ano 7 19,4
4° ano 8 22,7
5% ano 6 16,6
Né&o respondeu a questdo 2 55

TOTAL 36 100
Fonte: Dados da pesquisa, Questionario, 2012.
N: 36

Em relacdo a situacdo profissional, os dados revelam que 50% das
professoras participantes da pesquisa estdo vinculados a rede municipal de Alvares Machado -
SP por meio de contratos temporarios, enquanto os demais sdo efetivos na funcdo, tendo

passado por concurso publico, conforme ilustra o Grafico 2.
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Gréfico 2 - Situagéo profissional das professoras pesquisadas na Rede Municipal de Alvares
Machado - SP.

B Efetivos

E Contratados

Fonte: Dados de pesquisa, 2012.

A literatura, de maneira geral, ao discutir a situacdo profissional dos
professores nas redes de ensino, aponta a crescente preocupacdo em relacdo ao fato de ser o
vinculo empregaticio um dos condicionantes na precarizacdo do trabalho docente. Conforme
afirma Oliveira (2004, p. 1140),

Podemaos considerar que assim como o trabalho em geral, também o trabalho
docente tem sofrido relativa precarizagdo nos aspectos concernentes as
relacbes de emprego. O aumento dos contratos temporarios nas redes
publicas de ensino, chegando, em alguns estados, a nmero correspondente
ao de trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial
nacional, a inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de
cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda
dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez mais
agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico.

Os dados mostram também que o0 universo pesquisado é composto
exclusivamente por uma populagdo feminina, o que vai ao encontro de estudos ja realizados.
De acordo com o Relatorio da OCDE (2006, p. 30) “[...] os homens representam apenas 20%
dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental”. Em nivel nacional, o “Estudo
exploratorio sobre o professor brasileiro” (MEC, 2009) constata que em 2007, segundo o
Censo Escolar, 91,2% dos professores dos anos iniciais eram do sexo feminino.

Gatti e Barreto (2009, p. 17) corroboram essa ideia afirmando que, no ano
de 2006, “Entre os postos de trabalho, registrados pelo MTE para os profissionais do ensino,

77%, eram femininos. A docéncia continua, pois, significando boa oportunidade de emprego
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para as mulheres (15,9% dos empregos femininos)”. O alto indice de professoras na docéncia
dos anos iniciais estd relacionado igualmente a dimensdo histérica do processo de
feminilizacdo do magistério que, de acordo com Almeida (1999, p. 24-25), iniciou-se no final
do século XIX, “[...] principalmente por ser uma das poucas profissdes abertas as mulheres e
também por oferecer salérios iguais pagos aos homens. Como resultado da combinacdo
desses, ocorreu uma desvalorizagdo relativa da profissdo docente”.

Segundo anédlise apresentada nos Referencias para a Formacgdo de
Professores, a feminilizacdo do magistério, ao invés de se tornar uma conquista profissional
das mulheres, tem contribuido para desvalorizar a funcdo, atribuindo-lhe carater, ou de

extensdo dos dotes maternos, ou de complementagdo do orgamento familiar.

O imaginério social foi cristalizando uma representacéo de trabalho docente
destinado a criancgas, cujos requisitos sdo muito mais a sensibilidade e a
paciéncia do que o estudo e preparo profissional. Em tese, as mulheres
seriam mais afeitas a essas “virtudes” e, portanto, a elas caberia muito bem a
funcéo de professoras polivalentes. [...] Além disso, a0 menos teoricamente,
por tratar-se de um trabalho de jornada parcial e tipicamente feminino, o
salario ¢ tido como “complementar” ao dos pais ou ao dos maridos. Assim, o
magistério acaba sendo considerado uma funcdo para mulheres que
trabalham meio periodo (BRASIL, 2002, p. 31-32, grifo do autor).

Quanto a faixa etaria das docentes pesquisadas, os dados apontam uma
variacdo que vai de 20 a 59 anos. A maior concentracdo esta na faixa dos 40-49 anos, com 17
professoras (47,2%), seguida por 8 que tém entre 20-29 anos (22,2%), e 6, com idade entre

30-39 anos (16,6%), como mostra o Grafico 3:

Grafico 3 - Idade das professoras pesquisadas
47,20%

22,20%
16,60%

5,50% 8,30%
,50%

m B

20-29 Anos  30-39 Anos  40-49 Anos  50- 59 Anos Nao respondeu

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
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A idade das professoras pesquisadas corresponde também ao perfil etério
encontrado em outras pesquisas. Gatti e Barreto (2009), ao analisar a distribuicdo dos
professores do Ensino Fundamental, apontam que em 2006, a faixa dos 38-45 anos (25,8%)
era a que concentrava o maior nimero de professores.

No que respeita ao estado civil das professoras que exerciam a docéncia, 0
relatorio “O Perfil dos Professores Brasileiros” (BRASIL, 2004) j& apontava que ser casada
era a condicdo civil predominante da maioria dos professores, com um indice de 55,1%.
Confirmamos essa ocorréncia também em nossa pesquisa, em que 66,6% das envolvidas no

estudo declararam ser casadas, conforme se observa no Grafico 4:

Gréfico 4 - Estado civil das professoras pesquisadas

Solteira - 19,40%

Divorciada/Separada - 11,10%

Unido conjugal consensual F 2,70%

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

No que concerne a formacéo profissional, a maioria das professoras (72,2%)
cursou 0 magistério no Ensino Médio, e a formacdo em nivel superior foi declarada por 97,2%
do total das pesquisadas, restando, portanto somente 2,8% sem curso superior concluido. Ao
indagarmos sobre o curso que frequentaram, constatamos que 91,6% sdo graduadas em
Pedagogia, 2,7% em Letras e também 2,7%, em Educacdo Artistica. Vale ressaltar que,
embora algumas professoras ndo possuam formacdo em Pedagogia, elas cursaram o
magistério em nivel médio, o que, conforme estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9.394/96, artigo 61, lhes confere habilitacdo para atuar nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo:
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I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio. (BRASIL, 1996)

A respeito da variavel “ano de conclusdao” do curso de ensino superior, 0s
dados da Gréafico 5, a seguir, demonstram que 72,1% das professoras pesquisadas concluiram
0 curso de licenciatura entre os anos 2000-2012. Nesse sentido, concordamos, com Leite et
al. (2010, p. 110), que “[...] a tradugdo desse dado pode representar um reflexo da politica

atual que passa a demandar, a partir da LDB/96, a formacdo de professores em nivel

superior”.
Grafico 5 - Ano de conclusédo do curso de licenciatura das pesquisadas
58,30%
13,80% 13.80%
8,30%
5,50%
1980-1989 1990-1999 2000-2009 2010-2012 Nao respondeu

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
N: 36

A guestdo sobre a escola de ensino superior frequentada pelas professoras
revelou que a maioria (75%) formou-se em instituicdo privada. Somente 22,2% delas o
concluiram em uma universidade publica (2,7% ndo responderam a questéo). Estes dados véo
ao encontro do panorama tragado por Gatti et al. (2011), em que se observa grande percentual
de cursos de Pedagogia e de matriculas concentrado em institui¢des privadas: “A maioria
desses cursos (64%) esta em universidades publicas ou privadas e, quanto ao nimero de
matriculados, a maior parte esta nas instituicdes privadas: 68% das matriculas em licenciatura
de pedagogia e 53% das matriculas nas demais licenciaturas (GATTI et al., 2011, p. 102).

Cabe aqui destacar a inversdo existente em relacdo ao tipo de instituicdo frequentada pelas
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professoras pesquisadas, quando comparamos sua formacéo na educagéo bésica e superior. Se
a maioria fez sua graduacdo em instituicGes privadas, 86,1% delas concluiram o Ensino
Fundamental em escolas publicas, para apenas 11,1%, que estudaram em escolas particulares
(2,7% ndo responderam a questdo). Em referéncia ao Ensino Médio, com excec¢do de 11,1%
que ndo responderam a questdo, todas as demais afirmaram té-lo concluido também na escola
publica.

As informacdes concernentes ao “tempo de exercicio do magistério”

mostram uma grande variagdo, como se observa no Grafico 6.

Gréfico 6 - Tempo de exercicio no magistério no municipio de Alvares Machado-SP

B0 a4 anos
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Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
N: 36

Huberman (2000), considerando o tempo de exercicio na fungdo, divide a
carreira docente em cinco fases e descreve os sentimentos dominantes em cada uma delas:
inicio: (1 a 4 anos de trabalho — caracteriza-se por sentimentos que variam entre a
“sobrevivéncia” e a “descoberta”, correlacionando-Se 0S percursos com maior ou menor
dificuldade profissional); fase da estabilidade: (5-7 ou 10 anos de trabalho — é o periodo dos
sentimentos de autoconfianca, satisfacdo profissional e gosto pelo ensino); fase da
divergéncia: (8 a 15 anos de experiéncia — é quando os sentimentos se definem como
positivos ou negativos, de acordo com os percursos vividos); fase da serenidade: (15-20 ou
25 anos de experiéncia — € marcada por distanciamento afetivo, capacidade de reflexdo e

satisfacdo pessoal); fase da renovagdo do interesse ou desencanto: (25 a 40 anos de
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trabalho — caracteriza-se, enfim, ou pela renovacao do interesse pelos alunos e pela escola, ou
por cansaco, saturacao e desejo de aposentadoria).

No contexto de nossa pesquisa, levando em consideracdo o tempo de
exercicio das professoras, (Grafico 6), podemos constatar a presenca predominante a fase da
serenidade (31%). Sobre esta, Huberman (2000) afirma ser “mais um estado de alma do
professor” do que uma etapa de progressdo na carreira. Tal fase ¢ alcangada depois de um
periodo de questionamento que ndo necessariamente se relaciona com as praticas de um
professor verdadeiramente reflexivo. Segundo o autor, por conta da experiéncia que um
professor traz consigo, ele pode prever muitas situacdes em sala de aula, ou seja, pode se
tornar mais sensivel a elas. Ressalta ainda que, nessa fase, muitas vezes o professor ndo busca
atualizacBes na carreira, ndo se sente preocupado com acontecimentos na sala de aula e ha
relatos de perda de entusiasmo e da maneira mecanica como atua, devido a sensacdo de
confianca na profiss&o.

Quanto ao tempo de atuacdo na rede de ensino de Alvares Machado - SP,
2,7% dos docentes ttm menos de um ano de servico, 27,2% encontram-se na faixade 1 a 4
anos, 8,3%, de 5 a 7 anos, de 8 a 14 anos, também 27,2%, enquanto 19,4% se situam na faixa
entre 15 e 22 anos e 11,1% tém tempo igual ou maior h& 23 anos (2,7% néo responderam a
questdo). Visto que a municipalizacdo da rede de ensino ocorreu hd 15 anos, é possivel
concluir que mais da metade das pesquisadas (65,4) ja ingressou na rede sob essa nova
organizacdo, contra 30,5% que passou pela mudanca.

O item relativo ao tempo de atuacao das professoras nas escolas a que estdo
vinculadas atualmente revelou os seguintes dados: menos de 1 ano, 2,7%; de 1 a 4 anos,
69,4%; de 5 a 7 anos, 55%; de 8 a 14 anos, 16,6%; 15 a 22 anos, 2,7% (2,7% nao
responderam a questdo). Relacionando esta informacdo ao tempo de atuacdo na rede
municipal de ensino de Alvares Machado (Gréfico 7), conclui-se haver uma rotatividade das

professoras entre as escolas municipais.
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Grafico 7 - Proporcdo das professoras pesquisadas segundo o tempo de exercicio na Rede Municipal
de Alvares Machado-SP e o tempo de atuacdo na escola onde trabalham atualmente

Igual ou mais de 23 anos 11,10%

2,70%
15 a 22 anos 19,40%

16,60% ® Tempo de atuagdo dos

8 a 14 anos
21,20% professores na escola atual

5a7anos
® Tempo de atuacdo na Rede

69 409 Municipal de Alvares Machado-

1a4anos Sp

27,20%

2,70%
Menos de 1 ano 2'70%
3,60%

N&o respondeu 3'60%

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
N: 36

Quando indagadas se atuam em outra escola além daquela a que estdo
vinculadas na rede municipal de Alvares Machado-SP, a resposta negativa atingiu o indice de
61,1%, em oposi¢do as demais, 33,3%, que afirmaram trabalhar também em outra unidade
escolar (5,5% ndo responderam a questdo). Dentre as que dobram sua jornada, 83,3%
lecionam em escola publica e apenas 16,6%, em escolas particulares, sendo que desse total,
83,3% trabalham em outros municipios (58,3% - Presidente Prudente; 16,6% - Presidente
Bernardes; 8,3% - Pirapozinho; 8,3% - Santo Anastacio). De acordo com Leite et al. (2010, p.
111-112), os dados sobre a jornada de trabalho docente s&o relevantes, pois, segundo Almeida
(1999, p. 14), “[...] o desgaste fisico e psiquico imposto pela sobrecarga de trabalho aos
professores é um dos fatores que provoca o mal estar docente e impossibilita a qualidade do
trabalho do professor”.

Ampliando as informacGes sobre o perfil das professoras pesquisadas e sua
relacdo com os Sistemas Apostilados de Ensino, perguntamos se ja haviam atuado em escolas
particulares. Com excecdo de 2,7% que ndo responderam a questdo, 75% das professoras
responderam ndo, e 22,7%, sim. Nessa mesma perspectiva, ainda queriamos saber se as que
trabalharam em institui¢cbes particulares ja haviam utilizado algum Sistema Apostilado de
Ensino e, para essa pergunta, 75% das respostas foram positivas. Este dado mostra a forte
presenca dos SAE, cuja atuagdo, conforme explica Bego (2013, p. 114), apoiado em Pieroni
(1998)
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[...] ndo se circunscreve apenas nas producBes de apostilas, mas pela
implementag&o de seu sistema de ensino em escolas particulares por meio do
modelo de ensino franqueado. De acordo com esse modelo, cabe as matrizes
elaborarem todo o conteudo curricular e produzirem o material apostilado
com um rigido esquema de aplicagio de aulas modulares. As escolas
parceiras/conveniadas é dada a autorizacdo para utilizarem essas apostilas e,
por consequéncia, ostentarem a “grife” dos SAE, podendo inclusive usufruir
campanhas de marketing da matriz.

Respondendo a questdo sobre quanto tempo as professoras pesquisadas ja
utilizam um Sistema Apostilado de Ensino na rede municipal de Alvares Machado-SP, as

informacdes colhidas remetem aos dados expressos no Grafico 8.

Grafico 8 - Tempo em que as professoras pesquisadas utilizam Sistema Apostilado de Ensino na Rede
Municipal de Alvares Machado

|

Mais de 6 anos 16,60%

De 3 a5 anos 27,20%

Menos de 3 anos 16,60%

Nao respondeu 5,50%

1

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
N: 36

No Gréfico 8, é possivel observar que um numero consideravel das
professoras pesquisadas (43,8%) utiliza, hd mais de trés anos, o Sistema Apostilado de
Ensino, de origem privada, na rede municipal de Alvares Machado - SP. Consideramos este
dado importante para a investigacdo das percepcdes a respeito de como foi o processo de
implantagdo do Sistema Apostilado de Ensino, assunto a ser discutido no proximo item do

capitulo.
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4.2 O Sistema Apostilado de Ensino e o processo vivenciado pelos professores dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental

Apos o delineamento do perfil dos participantes da pesquisa, comegamos a
levantar as percepgdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Alvares
Machado - SP a respeito do Sistema Apostilado de Ensino de origem privada.

Neste momento, nos debrucaremos sobre as percepcdes dos professores em
relagdo ao processo de implantacdo do Sistema Apostilado de Ensino na rede municipal,
levando em conta os seguintes aspectos: a) Os motivos que na perspectiva dos professores dos
Anos Iniciais foram identificados para a adesdo de um Sistema Apostilado de Ensino de
origem privada; b) Participacdo dos professores dos Anos Iniciais no processo de adesdo do
Sistema Apostilado de Ensino; c) Expectativas/sentimentos dos professores em relacdo a
proposta do SAE; d) Planejamento para a implantacdo do SAE.

4.2.1 Motivos apresentados pelos professores dos Anos Iniciais para a adesdo de um

Sistema Apostilado de Ensino de origem privada.

Julgamos necessario investigar os motivos para a contratacdo de um Sistema
Apostilado de Ensino na perspectiva dos professores, visto que se tornam as primeiras
percepcdes a respeito do material fornecido pela empresa e também a busca das primeiras
razdes para a implantacio na Rede Municipal de Alvares Machado-SP.

Os motivos apontados pelos professores pesquisados, conforme o Quadro
17 abaixo, estdo, em sua maioria, diretamente relacionados a melhoria da qualidade da
educacdo do municipio, com 53,8% das respostas (28 respostas), havendo a ocorréncia de
21,1% (11 respostas) que se devem a qualidade do Sistema Apostilado oferecido pela
empresa, 13,4% (7 respostas) relacionadas a motivos facilitadores da aprendizagem dos

alunos e 1,9% (1 resposta) ligada a motivos facilitadores do trabalho do professor.
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resentados pelos professores para a adesdo do SAE em Alvares Machado-SP

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Por motivos Para melhorar a qualidade do 18
relacionados a ensino/educacio.
melhoria da qualidade e . 28 53,8
da educacéo no Parg unificar/padronizar 0o 10
municipio. ensino
Por apresentar qualidade e
rigueza nos conteddos do 4
material.
Por_motivos Egrri;tender as propostas para a 2
qua:?clizgg)gzdgissima Por ,te_r um canhecimento 1
- . pedagdgico mais completo. 11 21,1
Apostilado de Ensino Por ser organizado 1
oferecido pela - —
empresa. Por ter mais a55|dg|dade. 1
Por ser um material completo e 1
diversificado.
Por apresentar uma excelente 1
impressao gréafica.
Por motivos
facilitadores da Para facilitar o processo de
- . 7 7 13,4
aprendizagem dos aprendizagem dos alunos.
alunos.
Por motivos
facilitadores no Por dar mais comodidade. 1 1 1,9
trabalho do professor
Nao respondeu N3o sei 3
satisfatoriamente a 5 9,6
questio Em branco 2
TOTAL 52 52 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

A “busca da qualidade” no campo educacional tornou-se uma questao muito

presente no debate atual. Conforme apontam Oliveira e Aratjo (2005, p. 15) “E muito dificil,

mesmo entre 0s especialistas, chegar- se a uma nogéo do que seja qualidade de ensino”.

Concordamos que a dificuldade em se definir qualidade de ensino se deve

principalmente a polissemia do termo. Conforme explicam Dourado e Oliveira (2009, p. 202):

Compreende-se entdo qualidade com base em uma perspectiva polissémica,
em que a concepcdo de mundo, de sociedade e de educacdo evidencia e
define os elementos para qualificar, avaliar e precisar a natureza, as
propriedades e os atributos desejaveis de um processo educativo de

qualidade social.
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Entretanto, de quais aspectos qualitativos falamos? Face ao debate, Paul
Singer (1996) pontua a existéncia de duas posi¢cOes antagOnicas em torno da qualidade
educacional

Vamos chamar a primeira posicdo de civil democratica, porque ela encara a
educacdo em geral e a escolar em particular como processo de formacgéo
cidadd, tendo em vista o exercicio de direitos e obrigagGes tipicos da
democracia. (...)

O que se contrapfe a essa visdo é a que denominarei produtivista. Esta
concebe a educacéo, sobretudo escolar como preparacgao dos individuos para
0 ingresso, da melhor forma possivel, na divisdo social do trabalho. (...)
Educar seria primordialmente isto: instruir e desenvolver faculdades que
habilitem o educando a integrar o0 mercado de trabalho o mais vantajoso
possivel. (SINGER, 1996, p.5)

Partindo dessa compreensdo, aproximamo-nos da concepgdo civil
democrética que denota a educagdo um processo emancipatorio as classes sociais que foram
excluidas ao longo de décadas, do exercicio de seus direitos e obrigacbes comuns a
democracia. Valorizamos, portanto, esta escola como espaco capaz de garantir através de
politicas publicas a permanéncia dos alunos das classes sociais menos abastadas, a fim de
possibilitar conquistas e mudancas frente aos problemas sociais existentes na conjuntura atual
e ndo somente, pela integracdo destas pessoas no mercado de trabalho

Nessa perspectiva, através da analise das respostas das professoras
pesquisadas, podemos inferir que um dos elementos que as docentes participantes julgam
como sendo importante para a valoracdo da qualidade do ensino é o fornecimento de
materiais didaticos.

O fornecimento de materiais didaticos relaciona-se a apenas ao provimento
de insumos, ndo garantindo, necessariamente, o processo e o0s resultados da qualidade do
ensino. Conforme aponta Oliveira (2006, p. 95): “[...] € evidente que a definicdo de insumos é
uma medida necessaria para precisar parametros de qualidade, mas os insumos ndo definem
sozinhos estes pardmetros”.

Em umas das respostas, mostra-se também o entendimento de que ao se
aderir a um SAE almeja-se uma qualidade que muitos idealizam que seja ofertada pelas

escolas privadas.

Melhorar a qualidade do ensino equiparando-a ao ensino oferecido nos
colégios particulares. (P_8)
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A resposta acima pode conduzir ao entendimento de que as escolas privadas
ofertam um ensino de melhor qualidade que as escolas publicas, ou como afirma Adrido et.
al. (2009, p. 811) “Transfere-se, assim, ao setor privado a gestdo do processo pedagogico de
toda rede de ensino, aderindo-se a um “padrao de qualidade” estabelecido no ambito do
mercado”.

A unificagdo/padronizagdo como sindnimo de qualidade do ensino também
pode ser verificada como um dos motivos presentes na adesdo do SAE, conforme podemos

observar nas seguintes respostas:

Unificar e melhorar o ensino (P_ 2)
Aderiu o sistema apostilado, para padronizar o ensino (P_3)

O motivo principal foi a necessidade de melhorar o ensino, bem como
padronizar o ensino em todas as escolas da cidade. (P_27)

Acredito que para melhorar e padronizar o ensino dentro da rede. (P_34)

Adrido et. al. (2009) afirma que a tentativa de padronizacdo do trabalho
realizado nas escolas é a principal justificativa dos dirigentes municipais de educacdo para a
realizagdo de parcerias com sistemas de ensino privados, buscando superar as “desigualdades”

entre as escolas da rede de ensino. No entanto, as autoras revelam que:

Se tal motivagdo revela uma preocupagdo com a possibilidade de que aces
diferenciadas gerem qualidade também diferenciada, por outro lado, incide
sobre a autonomia de escolas e docentes frente & organizacdo do trabalho
pedagdgico ao retirar-lhes, como assegura a LDB, a possibilidade de
organizarem as suas praticas a partir de necessidades locais ou iniciativas
proprias (ADRIAO et. al, 2009, p. 810)

Bego (2013, p. 240) corrobora com a ideia da padronizacdo/unificacdo do
ensino, como sendo um dos motivos presentes na opinido das professoras pesquisadas ao

afirmar que:

Em decorréncia da estrutura e dinamica de funcionamento do SAE, sua
introducdo na Rede direciona e uniformiza o desenvolvimento do trabalho
didatico, pois, ja sdo predefinidos tanto o conteldo programatico e sua
sequéncia cronoldgica como parte da metodologia e dos objetivos a serem
alcancados. Essa predefinicdo permite a maior organizagéo e o controle dos
tempos do trabalho na escola, uma vez que a necessidade de seguimento da
apostila implica, obrigatoriamente, em homogeneizacdo do contetdo
programatico de cada disciplina a ser desenvolvido ao longo dos bimestres,
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propiciando maior controle do trabalho didatico dos professores e a
possibilidade de garantia de desenvolvimento do contetdo das disciplinas na
ordem ditada pela apostila.

Sobre os motivos relacionados a qualidade do Sistema Apostilado de
Ensino, podemos aludir novamente a presenca de um ideario a respeito dos materiais
fornecidos pelas empresas privadas. Conforme mostram algumas respostas dos professores
abaixo, percebemos que a estruturacdo grafica destes materiais apostilados tornam-se um dos
motivos para a adesdo de uma SAE através de uma empresa. Ndo podemos desconsiderar
também, que tais empresas operam explicitamente na logica do mercado, o que a faz

participar de um jogo competitivo em que “Quem oferta o melhor, vende mais”.

Para adquirir uma escola de qualidade, com o mais completo conhecimento
pedagogico. (P_23)

Por ser um material completo, diversificado, que além de um rico conteido
tem uma excelente impressdo gréafica, repleto de ilustracbes o que ajuda
muito nas aulas expositivas e chama a atengdo e a curiosidade do aluno.
(P_32)

As professoras pesquisadas também revelam que a adesdo de um Sistema
Apostilado de Ensino também pode ter ocorrido devido a motivos “facilitadores” para o
alcance da aprendizagem dos alunos. Pontuamos que todo material didatico interfere
fortemente no processo de ensino e aprendizagem, o que ndo descarta outros fatores capazes
de interferir positivamente nesse processo.

Finalmente, identificou-se em uma resposta que a adesdo do SAE foi
motivada como forma de facilitar o trabalho dos professores da rede. Tal fato gerador seréa
discutido posteriormente, no item 4.3.2.

4.2.2 Participagdo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no processo
de adesdo do Sistema Apostilado de Ensino.

Ao serem questionadas se houve momentos de discussdes para a adesédo do

Sistema Apostilado de Ensino, um total de 50% das professoras responderam que eles nao
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ocorreram no municipio estudado. Em contrapartida, 27,2% apontaram que essas situacoes
aconteceram e 22,2% deixaram a resposta em branco, conforme a o Gréfico 9.

Gréfico 9 - Opinido dos professores em relacdo a existéncia de discussdes anteriores para a adesdo do
Sistema Apostilado de Ensino.

m N3o
B Sim

B Em branco

Fonte: Dados da pesquisa, 2012

Esse dado nos chama bastante a atencdo devido a controvérsia de
informacdes e pelo grande percentual de respostas em branco. Ao cruzarmos essas
informagdes com os dados presentes no perfil, fica evidente que algumas professoras que
responderam que estes momentos ndo ocorreram e/ou deixaram a resposta em branco, nao
faziam parte da Rede Municipal de Ensino de Alvares Machado - SP no momento de adesio
do Sistema Apostilado de Ensino.

Para as professoras que responderam que aconteceram 0s momentos de
discussdo para a adesdo do Sistema Apostilado de Ensino (22,7%) foi também questionado
como foram estes momentos. Do total destas, 33,3% responderam que esses momentos foram
realizados através de reunibes extraordinarias; 16,6% apontaram que a discussdo sobre a
adesdo do Sistema Apostilado de Ensino foi feita entre os dirigentes municipais e 16,6% em
reunibes com os pais e professores; 8,3% responderam que foram vivenciados em Horério de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) e também, no mesmo ndmero, em contato direto com
a editora; 16,6% nao responderam a questdo. Como podemos perceber ha uma contradicao

nas respostas do grupo. Podemos analisar essa contradicdo tendo em vista que foram
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realizadas reunides em momentos distintos contado ou ndo com a participacéo do coletivo de
professores, mas sim de acordo com o interesse de cada sujeito.

Investigamos também se além dos momentos de discussdo para a adesdo do
Sistema Apostilado de Ensino, houve discussdes a respeito de qual empresa forneceria o
Sistema Apostilado de Ensino. Do total, 50% dos docentes afirmaram que ndo discutiram
sobre a empresa, 16,6% responderam que essa discussdo ocorreu e 33,3% deixaram a resposta
em branco (Grafico 10). Novamente, no cruzamento destas informagdes podemos observar
que um numero consideravel de professores nédo fazia parte da Rede Municipal naquela época,

sugerindo-nos a justificativa para a grande proporcao de respostas em branco.

Gréfico 10 - Opinido dos professores em relagéo a existéncia de discussdes para a escolha da empresa
que forneceria o Sistema Apostilado de Ensino.

Sim ]
O Em branco
E Sim
Em branco 33,3% Hl Ndo

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

As 16,6% das professoras que responderam que houve discussdo para a
escolha da empresa que iria fornecer o SAE, foram indagadas como aconteceram 0S
momentos de discussdo para a escolha da empresa que forneceria o Sistema Apostilado de
Ensino. Um total de 57,7% das respostas das docentes afirmaram té-lo sido feito atraves de
reunides com a equipe gestora municipal, 28,5% afirmaram que ndo houve a participacdo dos
professores nesse momento e 14,7% responderam que foi realizado em reunides

extraordinarias, ndo sendo informado maiores detalhes como elas ocorreram.
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De maneira geral, notamos que houve momentos de discussdes. No entanto,
podemos considerar que estes momentos nédo tiveram a participacdo ativa da grande maioria
dos professores que se encontravam na rede municipal. Muitos desses momentos de
discussbes ficaram restritos a apenas aos gestores municipais da educagdo. Por isso,
pontuamos a necessidade da participacdo docente nas decisfes de politicas educacionais de
qualquer proposta curricular. Conforme aponta Freire (2003, p.73) o “exercicio da voz, de ter
voz, de ingerir, de decidir em certos niveis de poder, Gestdo democratica e participacdo na
escola publica popular enquanto direito de cidadania, se acha em relacdo direta, necessaria,

com a préatica educativa- progressista”.

4.2.3 Expectativas dos professores dos Anos Iniciais em relacdo a implantacdo do
Sistema Apostilado de Ensino.

Com o0 objetivo de investigar quais as primeiras percep¢des em torno da
adesdo de um Sistema Apostilado de Ensino, perguntamos as professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, participantes desta pesquisa, quais sentimentos/expectativas eles
experimentaram diante da adocdo de material apostilado na Rede Municipal de Alvares

Machado-SP. Estas expectativas séo observadas no Quadro 18, a seguir:
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Quadro 17 -Expectativas dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com a implantacéo
do Sistema Apostilado de Ensino.

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Foi de melhorar a qualidade do 10
ensino.
Foram boas. 6
Facilitar a vida do professor. 5
Foi de ter mais agilidade nos 2
conteddos.
Foi de que seria melhor para os 1
alunos.
Foi de que sobraria mais tempo. 1
Foi de que o trabalho renderia 1
Expectativas positivas. mais. 32
- —— 64
Foi de boa aceitacdo por ser uma
inovacdo e envolver novos 1
desafios.
Foram boas, pois ja conhecia um 1
pouco sobre o material.
Foi de ter mais seguranca na 1
realizacdo do meu trabalho.
Foi de receber um material mais 1
rico em contetdos.
Foi de felicidade. 1
Foi de ser um bom sistema
; . 1
apostilado de ensino.
Foi de ndo conseguir dar conta e 2
aprofundar o conteudo.
Expectativas Foi de inseguranga por ser um 1 5 10
negativas. material novo.
Foi de alienagdo absoluta. 1
Foi de apreensao. 1
N&o levantou expectativas. 1 1 2
Em branco 12 12 24
TOTAL 50 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Nota-se que as expectativas apontadas pelas professoras sdo em sua maioria

(64%) expectativas positivas. Um nimero bem menor, isto é, 10% das respostas emitidas,

representam expectativas negativas em relacdo a implantacdo do Sistema Apostilado de
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Ensino. Somente 2% das respostas das professoras pesquisadas afirmaram n&o terem tido
expectativas. Ressaltamos que 24% denotam respostas em branco o que nos leva inferir, entre
varias razdes, que essas professoras ndo participaram do processo de implantacdo do Sistema
Apostilado de Ensino na Rede Municipal de Alvares Machado.

Analisando as expectativas positivas das professoras, chama-nos a atencao
duas das respostas emitidas com maior frequéncia. Dez respostas indicadas pelas professoras
mostram que a maior expectativa com a implantacdo do SAE era de melhorar a qualidade do
ensino. Destacamos, novamente, que a melhoria da qualidade do ensino ndo pode ser pensada

apenas na perspectiva da oferta de materiais didaticos. Conforme afirma Oliveira et. al (2007,
p. 6):

A Qualidade da Educacéo, entendida como fenémeno complexo, deve ser
abordada a partir de varias perspectivas que assegurem dimensfes comuns.
Segundo Boletim da Unesco (2003, p.12), a OCDE e a Unesco utilizam
como paradigma, para aproximagdo da Qualidade da Educagdo, a relagdo
insumos-processos-resultados. Desse modo, a Qualidade da Educacdo €
definida envolvendo a relacdo entre os recursos materiais e humanos, bem
como, a partir da relacdo que ocorre na escola e na sala de aula, ou seja, 0s
processos ensino aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem com relacéo a aprendizagem das criangas etc. Destaca, ainda,
gue a qualidade pode ser definida a partir dos resultados educativos,
representados pelo desempenho do aluno.

Um numero de seis respostas pontua que as expectativas das docentes em
relacdo a implantacdo do SAE foi boa. Contudo, ndo ha esclarecimento a respeito dessa
avaliagéo.

J& um namero de cinco respostas, que nos chama a aten¢cdo mostra que ha
uma relacdo de que a implantacdo do SAE facilitaria a vida do professor, conforme

percebemos nas seguintes respostas:

Acreditava que a apostila facilitaria a vida do professor em néo ter que ficar
buscando em Vvérios lugares conteldo, e para os alunos seria melhor, pois
sobraria mais tempo e renderia mais o trabalho. (P_3)

Muito boa, pois ha uma simplificacdo para o professor no preparo dos
contetdos, pois as aulas praticamente estdo elaboradas. (P_23)

Ao saber que trabalharia com um SAE fiquei muito feliz acreditei que seria
bem mais facil, pois as aulas estariam preparadas, sem precisar de tirar
tantos Xerox, preenchendo apostilas, achei bem interessante. (P_34)
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Podemos afirmar que a facilidade pode se referir a aspectos como
rendimento do trabalho docente, tendo em vista a aquisicdo de um material j& elaborado.
Entretanto, pontuamos que assim como as demais profissdes, a profissdo docente ndo se
isenta de suas complexidades, ndo podendo reduzir-se a responsabilidade dos professores no
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos a partir da adeséo de um SAE que oferta um
material pedagdgico.

A complexidade do trabalho do professor requer considerar elementos que
vao desde o saberes cognitivos, atitudes e valores e ndo se limitam apenas a0 manuseio de um
material didatico. Concordamos com Imbernén (2002, p. 29) quando afirma que a préatica
docente deve extrapolar a sala de aula, sendo “[...] fundamental que o professor compreenda
diferentes &mbitos do sistema, os problemas que déo origem a construcao do conhecimento, o
pedagdgico geral, o metodoldgico curricular, o contextual e dos proprios sujeitos da
educagdo”.

Nesse sentido, a adesdo de um SAE ndo deve ser confundida como elemento
de “facilita¢ao” da vida do professor, devido ao rigor existente na pratica pedagogica. A esse
respeito, Freire (1996, p. 45) afirma que o ato educativo, “[...] como pratica estritamente
humana, jamais pode entender a educagdo como uma experiéncia fria, sem alma [...] nem téo
pouco, jamais compreendi a préatica educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor em
que se gera a necessaria disciplina intelectual”.

Ja em relacdo as expectativas negativas chamam-nos a atencdo as respostas
“Foi de ndo conseguir dar conta e aprofundar e dar conta dos contetidos (2 respostas)” e foi de
“alienagdo absoluta (1 resposta)”. Acreditamos que a expectativa dos professores em ndo dar
conta do contetdo deve-se ao fato da prépria organizacdo do material, que dispbe 0s
conteddos bimestralmente. Semelhante preocupacdo também foi revelada na pesquisa
realizada por Mirandola (2008). A autora afirma que entre as respostas das professoras ao
terem o primeiro contato com o material apostilado houve uma mistura de estranheza quanto a
mudanca no ritmo do trabalhos: “Agravava-se 0 problema pela obrigatoriedade de abordar o
conteddo de uma apostila em prazo predeterminado, mesmo que existisse o discurso de que o
professor pudesse utilizar o tempo necessario para cumprir as atividades propostas para o
bimestre (MIRANDOLA, 2008, p. 90).”

Ao buscar analisar a resposta alienacdo absoluta, podemos inferir que a
expectativa dos professores em relacdo ao uso do SAE poderia condicionar a sua pratica

docente a apenas a utilizagdo do material apostilado em sala de aula.
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Ainda questionamos as professoras pesquisadas se as expectativas foram
atendidas quando o SAE foi implantado. De todas as respostas, 44,4% apontam que estas
expectativas foram atendidas; 13,8% respondem que ndo; 2,7% dizem ndo ter tido
expectativas e 36,1% das docentes ndo responderam a questdo, conforme mostra o Gréafico 11,

abaixo:

Gréfico 11 - Opinido dos professores dos Anos Iniciais sobre o atendimento de suas expectativas com
a implantagédo do SAE.

H Sim
Ndo
W Ndo tinha expectativas

W N3o respondeu

13,8%

Sim N3o N3o tinha N3o respondeu
expectativas

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

A0 Cruzarmos essas respostas> com as expectativas levantadas pelas
professoras pesquisadas, observamos que a maioria das expectativas atendidas, foram as
expectativas positivas (Foi de melhorar o ensino; Foram boas; Facilitar a vida o professor; Foi
de ter mais seguranca na realizacdo do trabalho; Foi de ser um bom SAE; Foi de néo
conseguir dar conta e aprofundar os contetidos; Foi de ter mais agilidade nos contetdos; Foi
de que seria melhor para os alunos)

Dentre as expectativas ndo atingidas, chamam-nos a atencao as expectativas
que foram pontuadas como negativas: (Foi de ndo conseguir dar conta dos contetdos; Foi de

inseguranca por ser um material novo).

% para melhor visualizagio destacamos as expectativas positivas estdo destacas neste quadro com a cor azul. J&
as expectativas negativas, na cor laranja.
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4.2.4 Planejamento para a implantacéo do Sistema Apostilado de Ensino

Partimos do pressuposto de que qualquer politica educacional para ser

implantada deve decorrer de um planejamento estratégico, pois:

A prética pedagogica, sendo a pratica educativa formal desenvolvida em um
espago institucional coordenador da acdo, tem um objetivo social a ser
atingido. Por essa razdo, essa pratica, ao contrario que poderia ocorrer em
outros espagos, necessita ser realizada de modo consciente, explicito e
planejada para que a consecucdo dos objetivos seja possivel, possa ser
avaliada e a instituicdo escolar cumpra a sua fungédo social (BEGO, 2013, p.
115).

Nesse sentido, perguntamos as professoras se houve um planejamento para a
implantacio do SAE na Rede Municipal de Alvares Machado - SP. Conforme mostram as
respostas, 41,6% das professoras ndo responderam a questdo, o que pode nos levar a acreditar,
mais uma vez, que as professoras ndo estiveram presentes no momento de implantacdo dessa
politica. J& 30,5% das professoras apontaram que esse momento ndo ocorreu; e, 27,2%
afirmam ter ocorrido esse momento.

O grupo afirmativo (27,2%) sobre a ocorréncia de um momento de
planejamento foi questionado também sobre como esse momento foi realizado. Conforme as
respostas abaixo, observamos que o planejamento foi feito com os profissionais do préprio
sistema privado de ensino, e também entre os préoprios profissionais da rede municipal de

ensino:

Com coordenadoras pedagogicas de cada area em planejamentos anuais e
bimestrais. (P_4)

Cada coordenador ficava responsavel por uma etapa e juntos com 0s
professores estuddvamos a apostila para elaborar o planejamento anual.
(P_5)

Reunides de professores para planejar de 1° anos, até 5° anos para trabalhar
todos juntos (da rede).(P_22)

Cada semestre h& encontros com professores especificos de cada disciplina
para reciclar os professores. (P_23)
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Enfatizamos que a participagdo dos professores significa um fator
importante para a implantagdo de uma politica educacional. Conforme afirma Mirandola a

troca de experiéncias, nesse momento configura-se como importante(2008, p.69):

A diversidade de conhecimentos e de experiéncias profissionais e
académicas do grupo de professores de uma rede de ensino, com
conhecimentos de diferentes areas, enriquece a pratica e torna-se um recurso
nas reunides de planejamento. Por esse motivo, apresentar uma proposta sem
discuti-la com os professores, em ocasies planejadas de formacédo continua,
é tirar a autonomia dos mesmos, € desconsiderar a riqueza da diversidade
existente na rede de ensino.

4.3 Percepcodes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre o uso do
Sistema Apostilado de Ensino

Apos a analise das percepcdes dos professores dos Anos Iniciais em relacdo
ao processo de adesdo e implantacdo do SAE, nos debrugcaremos a investigar as percepcoes
destes professores sobre 0 uso do SAE propriamente na sala de aula, sendo examinadas as
seguintes dimensdes: a) planejamento e desenvolvimento das aulas com a utilizacdo do SAE;
b) Dificuldades e facilidades percebidas pelos professores na sala de aula com a utilizacéo do
SAE; c) Aspectos percebidos pelos professores nas atitudes dos alunos na utilizagédo do SAE;

d) Outros aspectos percebidos pelos professores com a utilizacdo do SAE.

4.3.1 Planejamento e desenvolvimento das aulas com a utilizacdo do Sistema Apostilado

de Ensino

O planejamento docente ocupa um ponto importante no direcionamento da
pratica educativa. De acordo com Fusari (1989, p. 10) o planejamento consiste no processo
que envolve “[...] a atuacdo concreta dos educadores no cotidiano do seu trabalho pedagdgico,
envolvendo todas as suas acdes e situacdes, o tempo todo, envolvendo a permanente interacao
entre os educadores e entre os proprios educandos".

Concordamos com Bego (2013, p. 116) quando salienta que:
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[...] o planejamento didatico-pedagdgico cumpre o papel de organizar os
conteudos curriculares, as sequéncias didaticas de atividades que viabilizem
a aprendizagem desses contetdos, bem como o0s materiais e recursos
necessarios para a realizagdo dessas sequéncias didaticas. Também devem
ser previstos a organizacdo dos tempos e espacos para a a¢do educativa ao
longo dos bimestres, a organizacao social da sala de aula para a realizacdo de
atividades e, por fim, os critérios de avaliacdo de aprendizagem.

Nesse sentido, interrogamos as professoras participantes da pesquisa: Como
vocé planeja suas aulas utilizando o SAE? No Quadro 20, abaixo podemos observar a
existéncia de duas categorias elencadas a partir das respostas das professoras. Nessas
categorias, conseguimos notar acdes de planejamento, que envolvem apenas a utilizagdo do

SAE e acles de planejamento, que envolvem a utilizacdo de outras fontes além do SAE..

Quadro 18 - Opinido dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre como planejam
suas aulas ao usar o Sistema Apostilado de Ensino.

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
No préprio material do Sistema o5
Apostilado de Ensino.
Planejo as aulas Com o Portal do Sistema
i - . 2
utilizando apenas o Apostilado de Ensino. a1 50
Sistema Apostilado de Em conjunto com a 3
Ensino coordenadora da escola
Em grupos formados com outros 1
professores, separados por série.
Planeio as aulas com a Pesquisando atividades extras. 12
utilijza do de outras Fazendo adaptaces, se
fontgs além do necessarias, aos contetdos do 5 o5 403
. . Sistema Apostilado de Ensino. ’
Sistema Apostilado de - -
Ensino Com pesquisas na internet. 4
Utilizando os livros didaticos. 4
N&o respondeu satisfatoriamente a questdo 6 6 9,6
TOTAL 62 62 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Podemos notar que para um gripo de 50% dos professores o planejamento
das aulas se efetiva apenas com uso do SAE. Esse dado mostra claramente que o SAE tornou-
se 0 elemento norteador e unico para a pratica de planejamentos das atividades a serem

realizadas em sala de aula.
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Entretanto, os excertos abaixo esclarecem que, para outro grupo de docentes
(40,3%) h& uma necessidade de eles buscarem outras fontes para o planejamento de suas

aulas.

Utilizando o material apostilado com conteidos complementares e
adquirindo novas metodologias. (P_6)

Alguns dias do ano temos para planejar o que e como aplicar da apostila com
os alunos e em casa também ha uma procura por materiais gquem
complementem a apostila.(P_8)

Primeiro vejo o contetdo que vai ser trabalhado durante o bimestre e se
necessario faco algumas complementagdes para um melhor aprendizado do
aluno.(P_11)

N&o da para desenvolver uma aula satisfatéria apenas com apostilas, temos
gue buscar outros meios como livros e internet. (P_14)

Planejo revendo as paginas e organizando as aulas semanalmente, com as
atividades da apostila, tentando acrescentar atividades extra, mas pouco
tempo sobra, até mesmo para utilizar o caderno. (P_34)

O planejamento das aulas deve contemplar outros recursos e ir além do SAE
como material Unico. Entendemos que o processo de planejar efetiva-se como uma atividade
de reflexdo. Reflexdo esta que ndo se limita ao singelo ato de recorrer a um s6 material.
Conforme afirma Rios (1992, p. 73):

O exercicio de refletir tem, sem ddvida, um carater teérico. Entretanto, toda
reflexdo s6 tem significado se emerge da pratica, procura analisa-la,
fundamenté-la e a ela volta no sentido de reforgd-la ou reconduzi-la, se
necessario, Trata-se de uma espécie de distanciamento estratégico, para
procurar ver de forma nova alguns elementos ja conhecidos por nés.
Mergulhados na cotidianidade de nosso trabalho, nem sempre dele nos
distanciamos reflexivamente. No entanto, esse olhar critico é fundamental
para caminharmos com mais seguranca e efetividade, para nos
desembaragarmos de alguns entraves que descobrimos novas alternativas
para a melhoria do nosso trabalho, o que é, em dltima instancia, 0 que
estamos buscando enquanto profissionais.

Com o intuito de verificar como o SAE interfere ou ndo nas acdes dos
professores em sala de aula, questionamos: Como as suas aulas sdo desenvolvidas na préatica

utilizando o SAE?. O Quadro 21 mostra as respostas apontadas pelas professoras.
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Quadro 19 - Opinido dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental como realizam suas
aulas com a utilizacdo de um Sistema Apostilado de Ensino.

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %

Com discussoes, leituras
individuais e coletivas,
realizacdo de experiéncias e
entrevistas a partir do material.
Apenas com o contelido da
apostila
Relacionando os contelidos da

apostila com a realidade dos 4
alunos
Obedecendo a um
Com préticas a partir |  cronograma/planejamento de 3
do Sistema Apostilado | atividades a partir do material. 37 86
de Ensino. Seguindo as orientacGes do
material

Aulas expositivas a partir do
material
De forma ludica a partir do
material.
Motivando os alunos a partir do
material.
Utilizando outros materiais
didaticos complementares.

12

Nao respondeu satisfatoriamente a questdo 3 6,9

Em branco 3 6,9

TOTAL 43 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Um numero de 8 respostas, conforme observado no Quadro 21, explicam
que os professores desenvolvem suas aulas com discussoes, leituras individuais e coletivas,
realizacdo de experiéncias e entrevistas a partir do material.

Seguidamente, seis respostas das professoras pesquisadas mostram que elas
realizam suas aulas utilizando apenas os contetdos das apostilas. Tal acdo nos aponta uma
preocupacdo no que se refere ao trabalho do professor, ja que “[...] o melhor dos livros
didaticos ndo pode competir com o professor: ele, mais do que qualquer livro, sabe quais
aspectos do conhecimento que falam mais perto a seus alunos, que modalidade de exercicios e

que tipo de atividades respondem mais fundo em sua classe” (LAJOLO, 1996, p. 12).
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J& quatro respostas das professoras afirmam que realizam as suas aulas
relacionando os conteudos da apostila com a realidade dos alunos, conforme mostra o excerto
abaixo. A pratica de se buscar relacionar os conteudos com a realidade dos alunos pode
revelar uma das caracteristicas de uma pedagogia sociocultural, que teve como um dos seus
principais defensores Paulo Freire (MIZUKAMI, 1986).

Procuro utilizar exemplos de fatos ocorridos no midia de acordo com o
assunto a ser tratado e no dia a dia do aluno ,isto €, fazendo uso da bagagem
que ele traz. (P_9)

Diante dos dados podemos concluir que as aulas desenvolvidas pelas
professoras participantes da Rede Municipal de Alvares Machado - SP sdo planejadas e
realizadas tendo como ponto de partida o SAE. O material pode ter se tornado referéncia, até
mesmo para a busca de outros recursos em sala de aula.

Passaremos agora a analisar as dificuldades e facilidades percebidas pelas

professoras com o uso do SAE na sala de aula.

4.3.2 Dificuldades e facilidades percebidas pelos professores na sala de aula com a

utilizacéo do Sistema Apostilado de Ensino

Questionamos as professoras a respeito das dificuldades que elas poderiam
ou ndo encontrar com a utilizacdo do SAE Verificamos a presenca de trés categorias de
dificuldades, conforme o Quadro 22, a seguir.
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Quadro 20 - Dificuldades apontadas pelos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em

relacdo ao uso do Sistema Apostilado de Ensino.

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Contetdo complexo 5
Conteudos incoerentes com a 3
faixa etaria dos alunos.
Poucas atividades de
alfabetizacdo e Lingua 3
Portuguesa.
Fragmentacdo dos conteddos. 2
Dificuldades A apostila ndo retoma 0s 1
. contetdos.
relacionadas ao Falta d q g 19
material didatico. alta de espago adequado para o 39.7
aluno resolver a atividade na 1 1
apostila.
As apostilas sdo extensas. 1
Falta clareza nos objetivos a 1
serem alcangados.
Material de baixa qualidade. 1
Faltam atividades 1
complementares.
Falta de tempo para dar conta do 7 9 18,7
o conteldo.
Dificuldades :
. . Cobrancas para que as apostilas
relacionadas as seiam terminadas 1
condigdes de trabalho. ] '
Falta de orientag&o. 1
Falta de adequacdo com a 7 9 18,7
realidade do aluno
Dificuldades Quando o aluno ndo é 1
relacionadas ao aluno. alfabeitlzado.
Os alunos ndo conseguem
acompanhar a apostila sem a 1
intervencdo do professor.
Nenhuma dificuldade 10 10 20,8
Em branco 1 2
TOTAL 48 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

A categoria mais presente refere-se a dificuldades relacionadas ao material

didatico (38,5% das respostas). Entre as respostas, chama a atencéo, no entanto, a dificuldade

demonstrada por algumas professoras acerca dos conteidos complexos da apostila,

especificados nos seguintes relatos:

As vezes os contetidos s&o passados sem explicacdes e o contetido é um
pouco complexo para a faixa etéria. (P_3)
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Algumas atividades sdo complexas e falta autonomia para os alunos realizar
e precisa de atividades extras o tempo todo. (P_31)

Podemos analisar esta “complexidade” do material a partir de duas
perspectivas: a) a organizacdo e estrutura dos contetudos das apostilas; e b) a formacgdo dos
professores que utilizam o SAE na sala de aula.

A respeito da organizacgdo e estrutura dos contetdos da apostilas, que nédo se
tornam propriamente objeto deste estudo, apoiamo-nos em Bego (2013). Ao analisar as
apostilas de Ciéncias Naturais de uma determinada rede municipal de ensino o autor tentou
explicar que as apostilas apresentam uma estrutura editorial e projeto grafico de boa
qualidade, mas restrita valorizacdo do Manual do Professor. Acreditamos que esse fato tenha
contribuido para a complexidade dos contetdos.

Numa outra perspectiva, a “complexidade” para trabalhar com o material
pode estar associada a uma fragilidade na formacdo dos professores que utilizam o SAE. Gatti
et. al. (2011, p. 115) ao analisar o curriculo dos cursos de Pedagogia afirmam que os cursos de
formacdo de professores para os Anos Iniciais apresentam uma caracteristica fragmentaria e
um conjunto de disciplinas bem dispersos, distantes do contexto concreto que o professor ird

atuar, o que pode nos sugerir dificuldades em torno do trabalho diante de um SAE:

Entdo, nesses curriculos e nas suas ementas, observou-se evidente
desequilibrio na relacdo teoria-pratica, em favor dos tratamentos mais
genéricos sobre fundamentos, politicas e contextualizagdo, e que a escola,
como instituicdo social e de ensino, é elemento quase ausente nas ementas o
que pode leva a pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco
integrado ao contexto concreto no qual o profissional professor (a) vai atuar.
(GATTl etal., 2011, p. 115)

Outra categoria no que se refere as dificuldades desses professores esta
associada as condic6es de trabalho. Chama-nos a atencdo a “falta de tempo para dar conta dos

conteudos”, como ilustra a fala da professora abaixo:

A apostila é extensa, pois existe uma para cada bimestre; sem contar que ela
ndo conta do que é esperado para os alunos ao final do ano. Somos cobrados
que ela seja terminada a tempo, como também somos cobrados que as
criancas atinjam niveis esperados de aprendizagem no final do ano. (P_8)

Esta resposta também foi frequente em outras pesquisas que se dedicaram a

tematica dos SAE. Na pesquisa realizada por Cain (2008), por exemplo, ao buscar entender as
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vantagens e desvantagens dos SAE, os participantes da pesquisa apontam a questdo do tempo,

relacionada ao cronograma, como um ponto negativo:

Quanto as desvantagens, trazemos o relato da diretora de escola 1: “devido
ao compromisso de cumprir a apostila até o final do bimestre alguns
professores aceleravam com os conteidos”, e o relato da diretora de escola
2: “nenhum ‘sistema’ ¢ totalmente eficiente, embora se opte sempre pelo que
nos pareca melhor”. E perceptivel que a ado¢do de um ‘sistema de ensino’
Unico trouxe para o conjunto de escolas no municipio de Santa Gertrudes
uma padronizagdo dos conteudos os quais deveriam ser ministrados dentro
de um determinado tempo (bimestre a bimestre), as entrevistas apontam a
organizagdo dos contetidos como um aspecto positivo, entretanto, como
aspecto negativo o0 cronograma para cumprimento desses conteldos
estabelecidos pelas apostilas bimestrais. (CAIN, 2008, p.183, grifo nosso).

Bego (2013, p. 254) explica que um dos motivos para 0 cumprimento de

prazos no trabalho com uma proposta de SAE pode ser justificado ja que,

[...] as apostilas sdo divididas em quatro volumes bimestrais para serem
utilizados ao longo do ano letivo, sendo que cada volume contém o contetido
de todas as disciplinas a ser desenvolvido em determinado bimestre. Essa
caracteristica unificada da apostila provoca a interdependéncia e a
estruturacdo do desenvolvimento do trabalho dos professores, ja que todos
sdo submetidos a distribuicdo de contetdos imposta pela divisdao bimestral
das apostilas em um tempo cronometrado. O trabalho didaticos do professor
fica dependendo do andamento da maioria dos outros professores: ele néo
pode atrasar muito e nem adiantar muito. Isso cria a necessidade de
cumprimento do contelido programatico no tempo predeterminado e induz a
homogeneizacdo no ritmo do trabalho didatico. A sequéncia programatica
predefinida necessita ser seguida com o maior rigor possivel, pois é condicao
de possibilidade para o funcionamento do mecanismo de entrega bimestral
das apostilas. Pequenas variacOes sdo admitidas, mas isso conota que o
trabalho ndo esta sendo desenvolvido dentro do esperado e o professor acaba
sendo pressionado, por essa propria dindmica, a cumprir o que fora
estipulado para ndo “ficar atrasado”. O professor fica submetido a uma
estrutura que define se ele esta trabalhando no ritmo correto ou ndo. E o
ritmo correto é o determinado pelo tempo de entrega das apostilas de cada
bimestre. Assim ocorre o controle da quantidade de contetdo que é
desenvolvida, obrigando que o professor minimamente, desenvolva aquilo
que foi estipulado.

Finalmente a Ultima categoria elencada em relacdo as dificuldades
apresentadas pelas professoras pesquisadas relacionam-se ao “aluno”. Chamamos a atengao a
“falta de adequacdo do material com a realidade do aluno”, como mostram as respostas a

sequir:
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Algumas atividades que ndo tem nada a ver com a realidade dos meus alunos
assim se tornam sem sentindo. (P_27)

Quando tem atividade fora da realidade do aluno.(P_28)

As vezes a presenca de alguns contetdos fora da realidade do aluno e de
dificil entendimento.(P_29)

Sobre a adequacdo do material com a realidade dos alunos, Amorim (2008,
p. 180) tece uma critica aos SAE, o que pode justificar a esta dificuldade apontada pelas

professoras pesquisadas:

A apostila é, deste modo, uma forma de conhecimento enlatado, pois assim
como o alimento, evita o contato com o objeto em natura, ou seja, impede
que o individuo tenha contato com a cultura real. A cultura que chega até os
educandos por meio das apostilas € fragmentada, industrializada,
pasteurizada e filtrada. Os alunos e professores tendem — em especial nas
realidades mais desprovidas de recursos — a ficar a mercé de uma Unica fonte
de informagdes. As apostilas funcionam como dculos que revelam e ocultam
a seu bel prazer conteddos e conceitos. Como ja dissemos, muitos
advogariam que as apostilas sdo apenas um instrumento e que os professores
ndo necessitam prender-se a elas, possuindo liberdade para enriquecer suas
aulas. Logicamente ha que se convir que a criatividade docente pode
complementar esta atividade e propor alternativas mais coerentes, buscando
um real contato dos educandos com a cultura impressa. N&o nos deixa mentir
a existéncia de cantinhos de leitura, portifolios, projetos de documentacéo,
dentre outros. Porém, vemos que ao adotar uma apostila, o gerenciador da
rede de ensino - normalmente a secretaria municipal de educacao - exige que
0 programa da apostila seja cumprido. Ao seguir o programa da apostila —
gue em geral ndo é condizente com a realidade do alunado da escola publica
— 0 professor vé todo o tempo que dispbe esvair-se, ndo restando tempo para
desenvolver a contento os contetdos que julga relevantes para sua turma.
Ousamos, portanto, afirmar que as apostilas subsidiam o processo de
alienagdo, uma vez que distancia os seus usuarios da real cultura. A cultura
enlatada oferecida pelas apostilas torna-se, portanto, uma semicultura,
semiformando individuos, que, iludidos, créem serem emancipados e
autébnomos. (AMORIM, 2008, p. 180)

E interessante destacar que dez respostas (20,8%) atestam ndo apresentar
nenhuma dificuldade com o SAE. E uma das professoras pesquisadas (2,0%) das respostas
deixou a resposta em branco.

Quanto as facilidades foram elaboradas trés categorias, conforme mostra o

Quadro 23, a sequir:
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Quadro 21 - Facilidades apontadas pelos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no uso
do Sistema Apostilado de Ensino.

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %

Praticidade para o professor 11

- Apoio pedagdgico ao professor 3
Facilidades para o polo peaagog P 18 40

trabalho do professor .
P Atividades prontas 3
Economia de tempo 1
Contetdos bem
elaborados/Qualidade do 11
material
Facilidades a o | 6
i epertorio amplo

aprencilllzja:lgoim dos p p 20 444

Material individual para os 2

alunos

Atividades faceis aos alunos 1

Facilidades a Rede Padronizacdo do material 3 3 6.6
Municipal de Ensino

N&o respondeu 4 8,8
TOTAL 45 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Em relacdo as facilidades apontadas pelos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a categoria com maior frequéncia refere-se a facilitacdo da
aprendizagem dos alunos com a utilizacdo do SAE (40% das respostas). Essa facilitagéo,
segundo as professoras pesquisadas, esta relacionada principalmente aos conteidos bem

elaborados e pela qualidade do material, conforme as respostas a seguir:

Contetdos colocados de forma clara e de facil entendimento. (P_2)

Facilita porque os contetdos ja estdo elaborados, basta complementar.
(P_25)

O suporte que o proprio sistema apostilado oferece; a qualidade do material;
(P_32)

A facilidade devido a qualidade do material e dos contetdos bem elaborados

contradiz, em partes, a ideia de que os materiais apresentam contetdos complexos. Isto é:
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Como um material pode ser complexo e ao mesmo tempo ter contetdos bem elaborados?
Ressaltamos que esta impressdo de qualidade que as apostilas consistem em uma das
caracteristicas de seducdo da logica de mercado: As empresas buscam se destacar na
concorréncia com outras empresas tentando oferecer produtos bem elaborado, bem impressos
e bem apresentados.

A segunda facilidade refere-se a facilitacdo do trabalho dos professores.
Evidencia-se que a utilizacdo do SAE traz uma praticidade para o trabalho das professoras

pesquisadas, como mostram as respostas:

Talvez algumas atividades ja prontas, que se adequadas para o objetivo
pretendido tornam-se uma economia de tempo. (P_8)

A facilidade que encontro é que fica facil para planejar aula. Mas ainda
insisto, falta atividades diversificadas. (P_12)

Facilita porque os conteldos ja estdo elaborados, basta complementar.
(P_25)

As facilidades que esta pronto, basta vocé realizar um estudo dos conteidos
presentes na apostila e se precisar complementar com outras atividades.
(P_29)

Concordamos com Bego (2013, p. 258) ao buscar explicar essa facilidade no

trabalho dos professores com o uso de um SAE:

[...] o material apostilado vem ao encontro das necessidades diarias dos
professores uma vez que ja traz as aulas pré-programadas e que, inclusive,
sdo indicadas para serem seguidas da forma como foram concebidas pelo
SAE. Isso facilita o desenvolvimento do trabalho em sala de aula do
professor, pois traz o conteudo a ser trabalhado, as atividades e a duracéo
destas. Embora, o professor ndo concorde com exatamente tudo que a
apostila traz pré-estabelecido e até mesmo reconheca algumas de suas
limitagBes, para ele ainda € importante essa estruturagdo, uma vez que
“facilita” seu dia a dia e reduz um pouco a carga de tarefas a serem
desenvolvidas no pos-jornada do trabalho, tais como correcdo de trabalho,
preparacdo de aulas, elaboracdo de avaliagdes, etc.

Finalmente, outra facilidade encontrada refere-se a padronizacgdo do ensino

na Rede Municipal, como evidencia a seguinte resposta:

Por ser um sistema padrdo em todo o municipio podemos pedir auxilio a
professores de outras escolas. Os alunos que vem de outras escolas do
municipio, transferidos, estdo trabalhando o0 mesmo contetdo, por isso nao
chegam atrasados ou adiantados. (P_32)
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A questdo da padronizacdo como fator facilitador foi apontado também em
outras pesquisas, como mostra a resposta de uma das participantes da pesquisa realizada por
Cain (2008, p. 181): “Para a diretora da escola 1 “[...] a vantagem da adogdo do ‘sistema de
ensino” para a educacdo do municipio foi que todas as escolas utilizavam o mesmo material,
em caso de transferéncia dentro do municipio o aluno nao perdia o contetido”

A analise dos dados leva-nos a concluir que as dificuldades das professoras
participantes se pautam em sua maioria em aspectos relacionados ao material: seja na
complexidade dos conteudos, seja na estrutura deste material. Também foram levantadas
dificuldades relacionadas as condic¢des de trabalho, devido ao tempo, as cobrancas e a falta de
orientacdo e as dificuldades relacionadas aos alunos, ora por falta de acompanhamento, ora

por falta de adequacdo com a realidade.

4.3.3 Aspectos percebidos pelos professores dos Anos Iniciais nas atitudes dos alunos ao

utilizarem o Sistema Apostilado de Ensino

A preocupacdo em investigar a respeito dos SAE em sala de aula nos leva a
questionar se os professores dos Anos Iniciais percebem ou ndo expectativas e/ou dificuldades
nas atitudes dos seus alunos na utilizacdo do material.

Em relacdo as percepcdes das professoras pesquisadas, nas atitudes
praticadas pelos alunos, podemos distribui-las em expectativas positivas e expectativas
negativas. Ressaltamos que 2,2 % das professoras ndo responderam a questdo e 6,8%

deixaram a resposta em branco, conforme mostra o Quadro 24.
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Quadro 22 - Percepgdes que os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental percebem nas
atitudes dos alunos quando utilizam o Sistema Apostilado de Ensino

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Percebem que o0s alunos gostam 14
Percebem que os alunos tem
interesse/comprometimento nos 7
3 N contetidos
Percepcaes positivas [ percehem que os alunos tem 6
em relagao ao uso do ansiedade diante do material 34 772
Sistema Apostilado de Percebem que os alunos tem ,
Ensino pelos alunos L qu . 3
curiosidade diante do material
Percebem que o material motiva 2
os alunos
Percebem que os alunos ficam 2
emocionados
Percebem que os alunos nao 2
gostam
Percepcdes negativas | Percebem que os alunos sentem 5
em relacéo ao uso do dificuldades
. . - 6 13,6
Sistema Apostilado de | Percebem que os alunos enjoam 1
Ensino pelos alunos rapido
Percebem que os alunos tém 1
pouco entusiasmo
N&o respondeu 4 9,0
TOTAL 44 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Realizando a andlise de contetdo, notamos que as professoras identificam
atitudes positivas em relacdo ao uso do material pelos alunos. Assim, um total de 77, 2% das
respostas afirmam que os alunos gostam de utilizar o Sistema Apostilado de Ensino, mostram
interesse, comprometimento, ansiedade, curiosidade, motivacdo e emocdo, conformem

mostram as respostas a seguir:

Ha comprometimento principalmente com os alunos que 0s pais tem
comprometimentos e d& importancia aos estudos dos filhos. (P_4)

Para eles é emocionante, eles se envolvem muito.(P_25)
Os alunos gostam pela facilidade de n&o ter que copiar contetdos da lousa,

s0 quando necessario atividade extra, os contetidos presentes na apostila
estdo de acordo com as faixas etérias. (P_29)
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Podemos explicar essas percepgdes positivas dos professores em relacdo as
atitudes dos alunos relacionando, novamente, a prépria qualidade do material oferecido. Cury
(1992, p. 39) explica que “[...] o ensino privado é posto como modelo exatamente porque
chegou a modernidade [sendo assim] o mercado soberano fara o jogo de
custo/beneficio/qualidade”. E na perspectiva de uma qualidade “seducionista” que tentamos
explicar a motivacdo ou o interesse dos alunos ao se trabalhar com um SAE. Nesse sentido,
vale gquestionar a qual perspectiva a concepcdo de educacdo de nossas criancas esta atrelada e
quais os sentidos desta educacgédo?

Ao apontar as percepcdes negativas manifestadas pelos professores em
relacdo as atitudes dos alunos destacamos a presenca de um menor indice de respostas,
representando estas 13,6%. As respostas demonstram que 0s aspectos negativos podem estar
relacionados a falta de ndo gostar do material, as dificuldades dos proprios alunos, ao
enjoamento rapido do material rapidamente e ao pouco entusiasmo, conforme as seguintes

respostas:

[...] como sdo pequenos enjoam rapido, sendo necessario trocar de atividade,
de “hora”, ir para o caderno, etc. (P_8)

Os alunos gostam, sentem-se interessados na realizacdo das atividades,
porém apresentam certa dificuldade em resolver alguma atividade sozinhos.
(P_30)

Dificuldades em muitos momentos, porém a vontade de supera-la. (P_32)

De acordo com as repostas, pontuamos que nenhum material didatico trara
por si s6 a motivacao dos alunos. Nesse sentido, reiteramos a importancia do professor, muito
mais do que qualquer material didatico por si s6. Conforme mostra Leite et al. (2010, p. 120):
“Se o professor ndo se apropria da sua principal fungao, estara remetendo ao tecnicismo, ou
seja, ndo exercera a autonomia para organizar a sua sala de aula ou preparar as suas aulas em
direcdo a educagdo emancipatéria”.

Podemos concluir que a qualidade do material, estruturado numa
perspectiva mercadoldgica, pode ter estimulado as atitudes positivas dos alunos em sala de
aula. Também concluimos que as percep¢des negativas nas atitudes dos alunos podem estar
relacionadas a falta de apropriacdo do papel do professor, que pode ter sido desprovido de
significado, devido ao suntuoso valor dedicado ao SAE..

Ap0s abordarmos as percepcbes dos professores em relagéo as atitudes dos

alunos, dedicaremos as atitudes de facilidades e dificuldades que os professores apontam
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quando os alunos utilizam o SAE. As facilidades foram categorizadas em: facilidades
advindas do SAE e facilidades relacionadas aos alunos, conforme mostra o Quadro 25. Vale

destacar que 18,4% das professoras deixaram a resposta em branco.

Quadro 23 - Facilidades que os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental apontam guando
o0s alunos utilizam o Sistema Apostilado de Ensino

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Livro integrado 6
Trazem jogos e materiais 6
concretos
Facilidades Praticidade no material 4
propriamente
relacionadas ao Acesso ao portal 3 24 63,1
Sistema Apostilado de — —
Ensino Facilita a visualizacdo de 3
imagens
Clareza no material 1
Acesso facil ao contelido 1
N&o realizam copias 3
. Pelos trabalhos realizados em
Facilidades grupo 2
relacionadas aos 7 18,4
alunos Poder escrever no material 1
Os alunos se habituam a uma 1
rotina
Em branco 7 18.4
TOTAL 38 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Um total de 63% das professoras percebem que o SAE facilita o trabalho
junto aos alunos por estar apresentado em um livro integrado, por trazer jogos e materiais
concretos, por uma maior praticidade, por ter acesso a um portal , por facilitar a visualizagdo
de imagens, pela clareza no material e pelo acesso facil aos conteudos, como mostram as

respostas abaixo:

Facilidades: acesso ao portal. (P_1)

Na parte dos jogos que ela traz, eles gostam e se divertem; 0 acesso aos
portais. (P_9)
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O material apresenta um contelddo integrado numa mesma apostila, o que
facilita para eles, ao invés de varios livros. SO consigo visualizar isso, e
considerando que séo alunos das séries iniciais. (P_10)

O sistema de ensino possui um portal para o aluno que ele pode fazer
pesquisas, jogos, etc.(P_16)

Facilidade de estudo. Um livro integrado aos contetdos. (P_23)

No trabalho com materiais concretos como o material de apoio. (P_31)

A partir desses dados podemos concluir, mais uma vez, que o discurso da
qualidade do material estd muito presente na maioria das falas das professoras pesquisadas. O
gue nos sugere uma questdo preocupante: Sera que um material didatico é capaz de transmitir
notdrias facilidades na aprendizagem dos alunos? Qual papel o professor vem ocupando, de
fato na aprendizagem dos alunos?

Os professores percebem também que o SAE facilita o trabalho para o
préprio aluno, pois segundo as respostas, os alunos ndo realizam copias (3 respostas);
trabalham em grupos (2 respostas); podem escrever no material (1 resposta); e, os alunos se

habituam a uma rotina (1 resposta).

A agilidade em ndo precisar copiar exercicio, textos, etc. (P_3)

A apostila ser colorida e consumivel é bem atrativa para eles, eles poderem
escrever, fazer atividades direto naquele “livro” acredito que seja uma
facilidade no meu trabalho (P_8)

Trabalho em grupo; leituras e analise de imagens. (P_21)

Eles s6 precisam escrever, preenchendo pouco. (P_34)

Quanto as dificuldades percebidas na utilizacdo do SAE pelos alunos,
podemos categorizar as respostas em: Dificuldades relacionadas a qualidade do material e
dificuldades relacionadas as condic¢Ges dos alunos. Destacamos que 9,3% das respostas das

professoras apontam que os alunos ndo apresentam dificuldades quando utilizam o material.
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Quadro 24 - Dificuldades que os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental apontam
guando os alunos utilizam o Sistema Apostilado de Ensino

Categorias Respostas Frequéncia | Frequéncia %
Atividades de lingua portuguesa 6
Exercicios complexos 4
Atividades que demandam 4
pesquisas
Atividades da disciplina de 3
matematica
Dificuldades
relacionadas a Atividades fragmentadas 2
. ) 24 55,8
qualidade do Sistema
Apostilado de Ensino Apostila extensa 2
Poucas atividades 1
Falta de espaco adequado para o
aluno resolver as atividades na 1
apostila
Escrita de imprensa para o 1° 1
Ano
Falta de acompanhamento da 3
familia
Falta de autonomia dos alunos 3
Dificuldades Falta de adequacéo do material
relacionadas as com os alunos que apresentam 3 12 27,9
condigdes dos alunos dificuldades de aprendizagem
Falta de atividades adequadas a
. 2
realidade dos alunos
Falta de cuidado da apostila 1
Nenhuma 4 4 9,3
Em branco 3 6,9
TOTAL 43 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Quando as professoras registraram que as dificuldades séo relacionadas a
qualidade do SAE, apontaram que os alunos demonstram dificuldades nas atividades de
lingua portuguesa (6 respostas); atividades que demandam pesquisas (4 respostas); por
apresentar exercicios complexos (4 respostas); por ser uma apostila extensa (2 respostas); nas

atividades da disciplina de matematica (3 respostas); por apresentar atividades fragmentadas
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(2 respostas); por apresentar escrita de imprensa para o 1° Ano (1 resposta); por apresentar
poucas atividades (1 resposta); por falta de espaco adequado para o aluno resolver as
atividades na apostila (1 resposta).

A segunda categoria evidencia dificuldades relacionadas as condi¢des dos
alunos, sendo elas: falta de acompanhamento da familia (3 respostas); falta de autonomia dos
alunos (3 respostas); falta de adequacdo do material com os alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem (3 respostas); falta de atividades adequadas a realidade dos
alunos (2 respostas); e, falta de cuidado da apostila (1 resposta).

Essas dificuldades que as professoras identificaram podem se referir a ndo
aceitacdo das caracteristicas do aluno da atual escola publica. Sabemos que “O aluno tipico da
escola publica é hoje a crianca de familia pobre que luta pela sobrevivéncia e da pouca ou
nenhuma assisténcia aos filhos, delegando a escola funcbes que tradicionalmente cabem a
familia” (MAZZOTTI, 2006, p. 358). Dessa forma, questionamo-nos: Ha como culpabilizar a
falta de acompanhamento da familia?

A partir da andlise dos dados, podemos concluir que os professores
percebem que o SAE propicia mais atitudes positivas, do que atitudes negativas no trabalho
com os seus alunos. Essa conclusdo no intriga, dado que, pois em detrimento de uma
valoracao do material apostilado, ha um desprestigio na acdo docente e uma busca para que 0s
alunos sejam adequados as caracteristicas do material apostilado. Ou seja, a0 mesmo tempo
em que o SAE evidencia praticas e aprendizagens, por sua possivel qualidade, exclui outras
praticas e leva aos professores uniformizarem as expectativas em relacéo aos alunos.

Analisadas as atitudes percebidas pelos professores em seus alunos, nos
dedicaremos agora a investigar se houve avangos na aprendizagem dos alunos nas
perspectivas das professoras pesquisadas.

Ao serem questionadas, 83,2% das professoras afirmaram que com a
utilizacdo do SAE houve avan¢os na aprendizagem dos alunos. Ja 8,3% afirmaram ndo ter
avancos e também 8,3% néo responderam a questé&o..

As respostas das professoras participantes mostram avangos, sobretudo
relacionados aos conteldos e em relagdo as exigéncias com os alunos, como é possivel

observar nas falas abaixo:

Adquire novos conhecimentos e exige mais do aluno durante a
aprendizagem. (p_1)

Sim, passaram a absorver mais e melhor os contetdos. (p_2)
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Sim, na interpretacdo, leitura, j& que sdo abordados varios tipos de
textos.(P_3)

Sim. Devido o material estar pronto conseguimos aprofundar os contetdos.
(P_7)

Sim, o trabalho rende devido o material estar pronto conseguimos
aprofundar conteudos mais significantes. Um exemplo: trabalhamos as
quatro operacdes e ja estamos na unidade de milhar chegando ao numero
3000. (P_15)

Sim, o sistema apostilado exige-se mais do aluno na questdo da
aprendizagem (contetdos) (P_16)

4.3.4 Outros aspectos percebidos pelos professores com a utilizacdo do Sistema

Apostilado de Ensino

Além das percepc¢oes diretamente relacionadas a préatica docente a respeito
da utilizacdo do Sistema Apostilado de Ensino, buscamos investigar outros aspectos que
podem ou ndo mostrar interferéncias deste material na sala de aula. Dessa forma,
questionamos 0s seguintes aspectos: a) aspectos relacionados a utilizacdo ou nao de livros
didaticos concomitantemente ao SAE; b) A existéncia ou ndo de cobrancas por parte da
equipe gestora municipal para a utilizacdo do SAE; c) Contelddos que os professores
desconheciam antes da utilizacdo do SAE; d) Erros de contetdos ou de impressdo presentes
no SAE; e) Mudancas nos indices das avaliagdes externas com a utilizacdo do SAE; f)

Suficiéncia ou ndo do SAE enquanto material didatico.

4.3.4.1 Aspectos relacionados a utilizagdo ou ndo de livros didaticos concomitantemente
com o SAE

Apontamos no Capitulo 3 que as escolas publicas brasileiras participam da
Politica Nacional do Livro Didatico (PNLD) que tém como principal objetivo subsidiar o
trabalho pedagogico dos professores por meio da distribuicdo de colectes de livros didaticos

aos alunos da educacdo bésica. Nesse sentido, questionamos as professoras participantes da
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pesquisa: Vocé utiliza livros didaticos concomitantemente com o uso do Sistema Apostilado
de Ensino? Sim ou néo, por qué?

Os dados da pesquisa evidenciam que 75% das professoras utilizam livros
didaticos. Ja 24% das professoras apontam que ndo utilizam livros didaticos
concomitantemente com o SAE. E 1% das professoras ndo responderam a questéo, conforme
mostra a Gréafico 12:

Gréfico 12 - Opinido dos professores sobre a utilizacdo de livros didaticos concomitantemente com o
Sistema Apostilado de Ensino.

1%

B Sim
Ndo

Em branco

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

Ao analisarmos as justificativas das professoras que utilizam os livros
didaticos concomitantemente com o SAE podemos notar que os Livros Didaticos sdo
utilizados como um material complementar aos conteudos presentes na apostila, conforme

evidenciam as respostas a seguir:

Sim. Para enriquecer o conteudo trabalhando em sala de aula. (P_1)
Sim, para complementar o contetdo. (P_3)

Sim, pois todos os conteldos eu procuro sempre trazer mais atividades
extras e também para revisar as tarefas de casa.(P_4)

Sim, quando é preciso aplicar atividades extra de determinado contetdos que
ndo esta de facil entendimento.(P_29)

Sim. Porque complementa 0 meu assunto e desenvolve a capacidade. (P_25)
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Sim, utilizo livros didaticos antigos, novos, lendas, etc. Os livros traz muitos
beneficios. (P_22)

Sim, para ter suporte extra, como pesquisa, comparacao, producéo. (P_23)

Sim, para que adquiram mais conhecimentos, complementando 0s
mesmos.(P_24)

Também podemos constatar que para a professora (P_10) o livro didatico €

visto como um material tdo bom quanto as apostilas.

Sim, como disse anteriormente os livros do Governo Federal (PNLD)
matematica e portugués. Porque ha& livros bons, com atividades que
despertam nos alunos interesse pelo conteldo, atividades que permitem
alunos a reflexao. (P_10)

A despeito disso vale notar a contribuicao de Lelis (2007, p. 4):

Uma investida até certo ponto surpreendente, uma vez que as escolas
publicas dispunham dos livros fornecidos gratuitamente pelo governo federal
por meio do PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico, os quais
passavam pelo crivo de uma avaliacdo de especialistas na disciplina a que se
destinavam. O que levaria as prefeituras a gastarem uma verba tdo necessaria
a melhoria das condi¢Ges de trabalho do professorado e das instalaces
escolares no material didatico dos sistemas, cujo custo atinge centenas de
reais por aluno a cada ano?

A resposta da docente (P_28) também mostra que além do trabalho com o
Livro Didatico ha o trabalho com os livros do Programa Ler e Escrever: “Sim, o livro Ler e
Escrever” (P_28).

O Programa Ler e Escrever é definido como:

Mais do que um programa de formacéo, o Ler e Escrever € um conjunto de
linhas de acéo articuladas que inclui formagéo, acompanhamento, elaboracéo
e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se
dessa forma como uma politica pablica para o Ciclo I, que busca promover a
melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta é ver plenamente
alfabetizadas, até 2010, todas as criangcas com até oito anos de idade
(28série/3°.an0) matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir
recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais
séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2008)

De acordo com a Resolugédo SE 66, de 21 de agosto de 2009, e com o
Decreto n° 54.553, de 15 de julho de 2009, as redes municipais de ensino puderam celebrar
convénios com a Fundacdo de Desenvolvimento da Educacdo (FDE). A prépria resolucéo
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afirma que o Programa Ler e Escrever foi expandido para as Redes Municipais de Ensino, a
partir da seguinte premissa:

O Secretario da Educacdo, com fundamento no disposto no artigo 5° do
Decreto n° 54.553/09, e considerando: o éxito alcangcado pelos programas
Ler e Escrever e S&o Paulo faz escola, desenvolvidos na rede estadual de
ensino; o 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 acGes das autoridades interessadas na celebragcdo de convénio
Estado/Municipio [...].

De acordo com a Lista de Municipios® que firmaram convénios, podemos
notar que o municipio de Alvares Machado-SP realizou a parceria no ano de 2010. Tal
convénio nos preocupa, uma vez que além do fornecimento de livros didaticos pelo Governo
Federal, pela parceria pelo fornecimento de SAE através da empresa Positivo, hd o
estabelecimento do terceiro convénio com a Secretaria Estadual da Educacgdo. Dessa forma
guestionamos: Ha a necessidade de tantas parcerias para o fornecimento de materiais
didaticos pedagogico? Essas adesdes estdo sendo feitas com que finalidade? Buscam atender a
que politica educacional do municipio?

Dentre as justificativas para que explicam o ndo uso do livro didatico

concomitantemente com o SAE, chama-nos a atencao a resposta:

Né&o. Pois a apostila traz as atividades necessarias para o aprendizado dos
alunos. Quando necessario complementamos com atividades diferenciadas
mas dentro dos temas trabalhados.(P_7)

A resposta da professora conduz-nos ao seguinte entendimento: a ndo
utilizacdo de livros didaticos por elas deve-se ao fato de que as apostilas sdo percebidas como
materiais de boa qualidade. Sendo elas capazes de suprir as necessidades para a aprendizagem
dos alunos. Também é possivel notar que os Livros Didaticos ndo séo utilizados porque nédo

ha tempo habil para o trabalho com os alunos:

N&o utilizo porque a apostila é extensa e ainda trazemos outras atividades
para complementa-la que sdo retiradas na maioria das vezes da internet e
poucas, raras vezes de livros didaticas, mas utiliza-lo para complementar a
apostila, ndo.(P_8)

% Disponivel em: <http:/lereescrever.fde.sp.gov.br/Handler/UplConteudo.ashx?jkasdkasdk=143&0T=0>.
Acesso em: 08 ago. 2013.
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N&do. O tempo para trabalhar com o material do Sistema Apostilado ndo
permite a utilizacdo de livros didaticos. (P_30)

Diante dessas justificativas voltamos a um aspecto importante que é a
exigéncia de que o material apostilado seja utilizado por completo. Aspecto a ser discutido no

préximo item.

4.3.4.2 A existéncia ou ndo de cobrancas por parte da Equipe Gestora municipal e

escolar para a utilizacdo do SAE.

Outro aspecto que questionamos aos professores € a respeito da exigéncia
para que o SAE seja utilizado de forma completa na sala de aula ou se 0 material pode ser
utilizado apenas como complemento.

Nessa perspectiva, pontuamos que um numero de 90% das professoras
afirmaram que ha cobrancas nesse sentido. J& 5% afirmam que nédo, e5% dos docentes nao
responderam a questdo.

Entre as justificativas a respeito da existéncia de cobrancas, destacamos que
algumas respostas das professoras podem evidenciar que essas cobrangas séo realizadas tendo

em vista o cumprimento do material em um prazo determinado, conforme podemos observar:

Sim, claro pois faz parte do nosso planejamento, cumprir nossas metas.
(P_4)

Sim e muita, para que seja terminada no tempo determinado, pois a do
bimestre seguinte ja chegou na escola. (P_8)

Sim. Preciso utilizar o material. (P_10)
Sim, o material deve ser usado por todos os professores. (P_28)

Sim, para que 0s conteudos sejam bem trabalhados para ndo prejudicar os
alunos em sua aprendizagem. (P_29)

Sim. Acompanhamento no andamento dos contedos e das aulas. (P_30)

Outras duas respostas mostram que a cobranca € realizada tendo em vista a

qualidade na aprendizagem e 0 bom aproveitamento do material:
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Sim. Mas para que seja feito um trabalho de qualidade e ndo quantidade.
(P_7)

Em parte, pois a apostila é rica em informages e um material caro, de 6tima
qualidade. (P_9)

Podemos concluir que para a maioria das professoras que justificaram haver
um determinado tipo de cobranca foi disseminada a orientacdo de que o material deve ser

trabalhado inteiramente em sala de aula. Bego (2013, p. 241-242) ainda afirma que:

A propria légica de funcionamento do Sistema, seu modus operandi,
estrutura a agdo didatica a tal ponto que propicia o controle cotidiano do
desenvolvimento do trabalho escolar, chegando a ndo ser necessaria uma
cobranca explicita e direta dos gestores, uma vez que, para O
desenvolvimento do trabalho nesse contexto, se faz premente seguir o
mecanismo pré-concebido. Os gestores ficam responsaveis pela vigilancia e
pela coordenacgéo das acdes em funcdo da boa execucdo das tarefas previstas
e 0s professores sdo induzidos a se adequarem, por meio da utilizacdo de
estratagemas diversos, a fim de conseguirem desenvolver seus trabalhos.
Para a gestdo, essas caracteristicas sdo importantes porque,
“automaticamente” organiza mais o desenvolvimento do trabalho didatico
em sala de aula e isso se reflete no desenvolvimento mais organizado do
trabalho na escola.

4.3.4.3 Erros presentes no SAE

Procuramos investigar se 0 material oferecido pelo SAE apresenta erros. Na
opinido de 44,4% das professoras, 0 material ndo apresenta erros. Ja 27,2% afirmam que sim,
e 0 mesmo numero de docentes ndo respondeu a questao.

As professoras que afirmam existir erros no material, consideram que sua
natureza € de falha de grafia., numeracéo de paginas, localizacdo com as figuras, na correcéo

de exercicios e até mesmo de contetdo tedrico, conforme mostram as respostas a seguir:

Sim. Grafia, nimero de péginas. (P_1)
Sim, de localizagdo com figuras e contetdo teorico. (P_6)
Sim; ortografia; corre¢do de exercicios. (P_16)

Sim, grafia.(P_17)
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Sim, nome de autores ou pintores errado.(P_34)

Vale lembrar que no municipio de Taubaté no ano de 2009, o Ministério
Publico Federal ajuizou acdo de improbidade administrativa ao prefeito da cidade e o diretor
do Departamento de Educacdo e Cultura por mau uso do dinheiro publico, pela compra de
sistemas apostilados de ensino superfaturadas da empresa Expoente. Um dos motivos para a
investigacdo deu-se ap6s um suposto escandalo envolvendo diversos erros de informacéo e
gramaticais no material comprado®’.

Ressaltamos também, que muitos dos materiais oferecidos pelos SAE para
0s municipios recebem criticas a respeito da qualidade do material devido a diferenciacao
entre os materiais que sao oferecidos nas escolas privadas e das escolas publicas. De acordo
com Britto (2011, p. 15) “Cabe ressaltar, contudo, que o material vendido para as escolas
publicas, embora leve o selo da empresa que o produziu, nem sempre é idéntico ao que é

adotado em suas escolas franqueadas da rede particular.”

4.3.4.4 Mudancas nos indices das avaliacGes externas com a utilizacdo do SAE

As culturas da avaliacdo vém apresentando um forte destaque, nas Gltimas
décadas, nas politica educacional brasileira. Britto (2011, p. 16) afirma que uma das

circunstancias da proliferacdo dos SAE pode estar atrelada a disseminacao desta cultura:

A primeira delas diz respeito ao fortalecimento da cultura da avaliagdo na
educacdo, que da grande visibilidade aos resultados alcancados em exames
padronizados e rankings de rendimento dos alunos. De fato, algumas
empresas que elaboram materiais apostilados para as redes publicas baseiam
sua propaganda na possibilidade de aumentar a nota do municipio nas
avaliagbes nacionais ou locais (como o Prova Brasil e o Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP).

Nesse sentido, questionamos &s professoras: Vocé acha que houve
mudancas nos indices do IDEB e do Saresp por causa da utilizacdo do SAE. De acordo com

as respostas, e conforme mostra o Grafico 13, 41,6% das docentes afirmaram que sim. Ja

% A noticia foi divulgada a partir do site: <http:/noticias.terra.com.br/brasil/politica/taubate-prefeito-e-
processado-por-comprar-apostilas-com-erro,4d0b3e232cb4b310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html>.
Acesso em: 08 ago. 2013.


http://noticias.terra.com.br/brasil/politica/taubate-prefeito-e-processado-por-comprar-apostilas-com-erro,4d0b3e232cb4b310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html
http://noticias.terra.com.br/brasil/politica/taubate-prefeito-e-processado-por-comprar-apostilas-com-erro,4d0b3e232cb4b310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html
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11,6% afirmaram que néo, e 47,7% n&o responderam a questdo. Podemos inferir novamente,
que o alto indice de respostas ndo respondidas, deve-se ao fato de que um nimero de 50% dos
professores serem recém contratados e ndo conseguirem visualizar as mudancas de resultados

nas avaliacdes externas.

Gréfico 13 - Opinido dos professores sobre mudancas nos indices do IDEB e do Saresp com a
utilizacdo do SAE.

Sim Mao M 3o respondeu

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.

As professoras que afirmaram que houve mudancas com a utilizacdo do
SAE justificaram que as mudancas estdo atreladas aos avancos na parte pedagogica, a
padronizagdo, a uma maior cobranca aos alunos, a maiores informacdes recebidas pelas

criangas e a qualidade do material, como mostram as respostas abaixo:

Sim. Porque houve avangos na parte pedagdgica, alunos esclarecidos. (P_1)
Em termos, vai muito também do esforco do professor e dos alunos. (P_4)
Em parte sim, porque padronizou o ensino no municipio. (P_6)

Sim, porque 0s nossos alunos estdo acompanhando diariamente através de
informac@es 0 necessario para sua aprendizagem. (P_9)

Sim, os indices aumentaram. (P_15)

Sim, houve mudancas pedagdgicas, os alunos tem mais conhecimentos em
relacdo aos contetdos programados anualmente. (P_16)

Sim, pois os alunos sdo mais esclarecidos devido a cobranga do sistema
apostilado: portal, pesquisa, etc. (P_17)
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Sim. Porque através do sistema apostilado a crianca pesquisa mais e recebe
diferentes informacdes. (P_18)

Sim, tenho certeza porque ha determinadas licdes de desafio que ajuda
complementar. (P_25)

Acredito que sim, pois o material é de 6tima qualidade e esta de acordo com
a grande maioria dos objetivos previstos. (P_30)

Uma professora afirmou que houve mudancas, porém ela foi negativa em

relacdo aos resultados do IDEB, conforme a resposta abaixo:

Sim, como vimos os dados divulgados pelo MEC, o IDEB na cidade de
Alvares Machado nestes anos veio caindo, mostrando que este método que
é trabalhado em nossa cidade ndo esta funcionando. (P_14)

Chamamos a atencdo para a resposta da docente (P_34) que justifica que
ndo houve mudangas nos indices. Esta justificativa deve-se ao fato de que o SAE deixa de

trabalhar atividades especificas das avaliagBes externas.

N&o, pois ao trabalhar o sistema apostilado deixa-se de trabalhar atividades
especificas do SARES, pois a apostila deixa muito a desejar nesse quesito
(trabalha com eixos tematicos). Nossa nota tem se mantido e acredito que
com esse sistema “prendemos” a apostila e pouco tempo sobra para
atividades complementares, exercicios, préaticas, atividades relacionadas ao
SARESP, PROVA BRASIL, etc. (P_34)

A docente (P_33) justificou que “N&o estamos com a mesma nota no IDEB
desde 2007”. Diante dessa resposta buscamos informacGes sobre os resultados do IDEB no
municipio de Alvares Machado. E conforme podemos observar no capitulo 2, a maior parte
das escolas do municipio aumentaram os seus indices no IDEB. Apenas uma das escolas,
EMEIF “Tereza Ito Polidorio” ndo atingiu os indices esperados.

A informacéo acima corrobora com a ideia de Britto (2011, p. 15-16) que

discute os dados produzidos pela Fundac&o Lemann®:

De todo modo, recente estudo produzido pela Fundagdo Lemannl10 concluiu que a
adocdo de sistemas apostilados teve impacto positivo no desempenho dos alunos
nas avaliagdes de Portugués e Matematica da Prova Brasil 2007. E o tema ganhou
ainda Fundacdo privada sediada em Séo Paulo, com forte atuacdo na &rea de
educacéo.

%De acordo com descrigdo institucional a Fundacdo Lemman é uma organizacéo sem fins lucrativos, criada em
2002 pelo empresario brasileiro Jorge Paulo Lemann que busca Contribuir para melhorar a qualidade do
aprendizado dos alunos brasileiros e formar uma rede de lideres transformadores sdo os grandes objetivos da
instituicao.
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Podemos concluir que a maioria das professoras pesquisadas acredita que
houve mudancas nos indices das avaliacbes externas apds a utilizacdo do SAE. O indice
apresentado pelo IDEB confirma tal percepcdo. Entretanto um nas professoras que afirmam
n&o ter ocorrido mudancgas pontuam que as mudangas ndo ocorreram por falta de qualidade do
material por ndo apresentar atividades especificas para as avaliagGes externas. Dessa forma
guestionamos: Se as mudancas sdo perceptiveis nos dados apresentados pelas avaliacGes
externas, sera que se 0 material trouxesse mais atividades especificas para as avaliacfes, 0s

indices teriam aumentado significativamente?

4.3.4.5 SAE: suficientes ou ndo?

Para concluirmos as percepcdes das professoras dos Anos Iniciais,
guestionamos se elas acreditam que o SAE é um material didatico suficiente. De acordo com
os dados, no Grafico 14, 81% das professoras afirma que o SAE nédo é um material suficiente,

ja 11% afirmam que sim e 8% ndo responderam a questao.

Gréfico 14 - Opinido dos professores sobre a suficiéncia ou ndo do SAE, como material didatico, para
a atuacdo na sala de aula

m N3o
HSim

= Ndo respondeu

Fonte: Dados da pesquisa, 2012.
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As professoras que responderam que o SAE ndo é um material suficiente

justificam em dezesseis respostas que € necessario complementar o material, conforme

podemos observar:

N&o, pois necessita de outros livros didaticos, pesquisas. (P_1)
Nem sempre, pois temos que completar com atividades extras. (P_4)

N&o, pois preciso buscar fora da apostila material (atividades) para atender
na aprendizagem dos alunos. (P_9)

N&o, apresenta poucas atividades, os conteldos para serem trabalhados pelo
menos 0s que eu conhe¢co, no setor publico. Considero muito pouco,
principalmente na disciplina de portugués. (P_10)

N&o, temos que estar a procura de mais atividades, pois 0 que tem nao é
suficiente. (P_11)

N&o, como em todas as séries o professor deve enriquecer suas aulas com
outros recursos que leve o aluno melhorar o aprendizado. (P_13)

N&o, porque temos gque complementar com outras atividades para que o
aluno consiga compreender. (P_14)

N&o, pois temos que buscar outros livros didaticos e pesquisas. (P_16)

N&o, pois temos que buscar informaces em outros livros, principalmente
nos das séries iniciais. (P_17)

Ndo, além do apostilado é preciso atividades diversificadas para enriquecer
os contetdos. (P_18)

N&do, porque precisa de mais quantidade de atividades e também de
enriquecimento. (P_19)

Na&o, é preciso buscar outros materiais, ja que a apostila ndo ser a Gnica fonte
de aprendizagem para o aluno. (P_21)

N&o, porgue eu complemento sempre. (P_25)

N&o preciso buscar diferentes fontes para aprofundar os conhecimentos dos
alunos bem como exercicios de fixacdo. (P_27)

Né&o totalmente, pois preciso de atividades extras para fixar os conteidos.
(P_28)

N4o, pois é importante estar complementando as atividades. Pois nem todos
os alunos aprendem da mesma forma assim, & preciso de atividades
diferentes. (P_29)

Em outras duas respostas as professoras justificam que o matéria ndo €

suficiente devido a qualidade do préprio material. Segundo as professoras os alunos podem ir
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muito mais além do que o material apostilado é oferece e também pelo fato do material n&o
atender as necessidades da realidade local da escola, como observamos nas respostas a seguir:

N&o, porque os alunos sdo capazes de ir muito mais além. Por isso o
professor é livre para inserir o que acha que é da competéncia dos seus
alunos. (P_5)

N&o, porque da forma que é feito, extenso e desconectado muitas vezes com
objetivos da escola em que é implantado, bem como das necessidades dos
alunos que recebem, nem sempre é suficiente. (P_8)

Ja outras duas professoras afirmam que o SAE ndo é suficiente, visto que
ha. Podemos inferir que a apostila apresenta contetdos que além do que os professores estdo

acostumados a trabalharem na sala de aula.

Nenhum material é suficiente, preciso priorizar alguns contetdos. (P_7)

Nenhum material é suficiente, é preciso priorizar alguns conteudos, prioriza-
lo seguindo o ritmo da sala. (P_15)

Duas respostas emitidas pelas professoras também esclarecem que o
material ndo é suficiente, porque ndo leva em consideracdo o0s alunos que apresentam

dificuldades de aprendizagem:

Para os alunos que ja tem dificuldade fica faltando material para trabalhar.
(P_24)

N&o. Deveria ser revisto e adaptado para cada regido, para a dificuldade da
maioria dos alunos. (P_26)

Outra justificativa elucida que o SAE ndo representa um material suficiente
uma vez que necessita do papel do professor para estar motivando os seus alunos, conforme

relata a professora a seguir:

N&o depende de cada educador estar enriquecendo as suas aulas, motivando
0s seus alunos com diferentes atividades trabalhando com a diversidade.
(P_31)

As professoras que confirmaram que o SAE significa um material didatico
suficiente justificam que sua suficiéncia para a sala de aula é devido a qualidade do material.

O material precisa apenas de alguns complementos, conforme uma das respostas abaixo::
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Sim, s6 precisa de alguns complementos como por exemplo trabalhos com
datas comemorativas. (P_32)

Podemos concluir que. na percep¢do da maioria das professoras
pesquisadas, o0 SAE n&o registra um material suficiente para o trabalho em sala de aula.
Segundo elas, o material necessita de complementos advindos de outros materiais, que
precisam levar em consideracdo os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e
também as caracteristicas locais dos municipios. Pontuamos que além dessas condicdes, e
conforme uma das professoras chamou a atengdo, ndo podemos desconsiderar a figura

docente como principal enriquecedor de suas aulas.

4.3.4.6 Outras inquietagdes dos professores

Além das questdes a respeito da préatica das professoras com a utilizacdo do
SAE, questionamos se elas gostariam de registrar mais alguma informagéo. A P_8 registrou
uma opinido contraria ao SAE afirmando que:

O Sistema Apostilado para mim sd é utilizado para mascarar a real
dificuldade do municipio em oferecer um ensino de qualidade. E muito mais
facil comprar um pacote de ensino ja pronto e aplica-lo independentemente
da realidade do bairro ou dos objetivos da escola. (P_8)

Ja a professora (P_23) registrou que o material deveria ser complementado,

conforme podemos observar:

Sim, gostaria que o Sistema Apostilado incluisse videos relativos a historia e
geografia a cada contetido desconhecido. (P_23)

O material é de 6tima qualidade, porém falta deixar mais espagos para as
respostas, fixacdo das atividades e um maior tempo disponivel na execucéo
das mesmas. (P_30)

A docente (P_26) expressou a seguinte observacdo: os conteudos presentes

no SAE sdo direcionados a uma pequena minoria de alunos.
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Se ndo houver mudangas nas apostilas, sé ajudara o professor a ndo precisar
pesquisas suas aulas, atualmente atrapalha mais que ajuda. Os conteldos
precisam ser simples e praticos, sem informacGes vazias fora da realidade e
gue ndo podem ser aplicadas pelo aluno da grande maioria, foi, feita para
uma minoria.

A professora (P_32), iniciante na Rede Municipal de Ensino de Alvares
Machado - SP comenta que precisa aproveitar 0s aspectos positivos do material:

Por estar comecando a minha carreira na educacdo é dificil dizer se sou a
favor ou contra ao método apostilado, o fato que para mim ele tem pontos
positivos e negativos e meu trabalho € aproveitar os positivos e superar 0s
negativos, privilegiando sempre a aprendizagem dos meus alunos. (P_32)

Sobre a qualidade do material a docente (P_27) registra que tem uma

melhor organizag&o de seu trabalho:

Gosto do material, pois é a base para a organizacao do trabalho.

E a respeito da pesquisa em si, duas professoras registram observacdes

pertinentes, para que assim possamos chegar as nossas consideracdes finais:

Considero relevante seu tema de pesquisa, visto que tenho essa preocupagédo
sem saber ou tentar chegar a alguma conclusdo pelo menos sobre até onde o
Sistema Apostilado de Ensino contribui para a aprendizagem efetiva do
aluno. Por favor, gostaria de um retorno apés seus estudos.(P_10)

Nao, quer dizer sim. Que essa pesquisa possa ser divulgada para a rede de
Alvares Machado, que as gestoras possam refletir sobre os resultados, que a
educacéo tenha a sua devida importancia.(P_35)
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos as ultimas consideracGes desta pesquisa, que teve como objetivo
principal compreender as percepgdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de Alvares Machado - SP a respeito do uso de Sistemas Apostilados de Ensino
(SAE), de origem privada, em sua sala de aula. Para sua consecuc¢do, desenvolvemos também
0s seguintes objetivos especificos: conhecer a politica educacional brasileira para
compreender a utilizacdo dos SAE; elucidar as razdes que puderam ter levado o municipio de
Alvares Machado - SP a adotar um desses sistemas; e, finalmente, analisar as percep¢des dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a respeito de seu uso em sua sala de
aula.

Inicialmente, em nosso levantamento de dissertacdes e teses, apontamos que
apenas um deles levou em consideragdo as “vozes” dos professores de uma rede municipal de
ensino a respeito dos sistemas apostilados de ensino. Evidenciou-se, dessa forma, a
importancia de nosso estudo investigar as percepcGes dos professores a respeito da
implantacdo e utilizacdo dos Sistemas Apostilados de Ensino nos municipios.

A coleta de dados desta pesquisa, certamente ndo foi realizada sem
obstaculos. Diversas dificuldades estiveram presentes na andlise dessa politica educacional
municipal, assim como foram varios 0s momentos em que tivemos de rever os objetivos
propostos para responder a questdo proposta: Quais as percepc¢des dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Alvares Machado - SP a respeito dos Sistemas Apostilados
de Ensino?

No que concerne ao primeiro objetivo especifico, constatamos que a
cumplicidade entre o publico e o privado marcou a historia da educacéo brasileira, até mesmo
com certa indistingdo, mostrando que ““[...] na sociedade capitalista, o publico tende a estar a
servico dos interesses privados” (SAVIANI, 2010, p. 41). Dessa forma, a utilizagdo de SAE
de origem privada, no contexto atual, pode evidenciar as orientacdes e reformas iniciadas a
partir dos anos de 1990, em que a gestdo publica tem sido objeto da “[...] disseminagdo de
uma opcao ideoldgica segundo a qual o setor privado seria 0 padrdo de eficiéncia e de
qualidade a ser seguido e perseguido” (ADRIAQ, 2009, p. 51).

Em relacdo as razbes que puderam ter levado o municipio de Alvares
Machado - SP & adocdo de um desses sistemas, pautamo-nos no pressuposto de que o

processo de municipalizacdo do ensino parece ter induzido a realizacdo dessas parcerias.
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Diante do despreparo dos quadros municipais para a elaboracdo e o direcionamento de
politicas publicas educacionais, o apoio da esfera privada apresentou-se como opg¢éo capaz de
estruturar uma proposta pedagogica que contemplasse as peculiaridades locais e a busca pela
melhoria da qualidade do ensino.

Essa expectativa se confirma nas manifestagdes escritas dos professores
pesquisados, nas quais pudemos constatar que, para eles, a adeséo ao Sistema Apostilado de
Ensino seria uma forma de promover a melhoria do ensino. Os dados também apontaram que
0s docentes conferem ao material uma qualidade superior, seja em sua estrutura, seja na
organizacao e apresentacdo dos contetdos ou, ainda, na impressao grafica e na diversificagéo,
elementos esses que permitem oferecer novas aprendizagens. Ao nosso ver, no entanto, ha
uma logica de mercado nessa oferta, pautada pela seducdo e atratividade do material. E ndo
podemos desconsiderar que essa ldgica é capaz de suprir a necessidade dos professores,
conforme os dados foram mostrando ao longo da pesquisa.

Segundo os relatos colhidos, anteriormente a adocdo do SAE, houve
momentos de discussfes que dirigiram sua implantacéo e a escolha da empresa que forneceria
o material. A participacdo dos professores, todavia, ndo foi muito ativa, e para explicar tal
fato, elaboramos duas inferéncias. A primeira diz respeito as condi¢cdes de trabalho. Tendo
constatado que 50% dos professores sdo contratados, podemos concluir haver uma
rotatividade muito grande no corpo docente da rede municipal. Tal fato certamente interfere
no delineamento e na organizacdo de politicas em longo prazo. Além disso, muitos
professores, quando ingressam na rede de ensino, ja encontram o material do SAE sendo
utilizado. A segunda inferéncia é que a adesdo ao SAE é uma acdo que parte muito mais da
iniciativa dos gestores municipais do que dos proprios professores, 0 que nos leva a
questionar: Estariam os professores sendo concebidos como profissionais capazes de pensar e
desenvolver todo o processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos, ou transformados em
meros executores das decisdes tomadas pela gestdo municipal?

Assim como foi pouco expressiva a participacdo dos professores no periodo
que antecedeu a adocdo do SAE, foram poucos também aqueles que participaram de algum
planejamento para que o material fosse implantado na rede de ensino. Ndo descartamos
novamente, como um dos motivos, a questdo da rotatividade presente na rede municipal. No
entanto, pontuamos a necessidade de planejamento para a implantagdo de qualquer politica
educacional, por configurar um momento em que dificuldades e dlvidas podem ser

partilhadas entre os sujeitos executores das agoes.
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Apesar de a adesdo ao SAE, como ja afirmamos, ndo ter sido propriamente
uma escolha dos professores, observamos que, antes da implantagdo do material, tinham
expectativas positivas em relacdo a ele, as quais, segundo os docentes, foram
predominantemente atendidas, ou seja, 0 SAE respondeu ao que dele se esperava.

Passando para a anélise de como o SAE € percebido diretamente na sala de
aula pelos professores dos anos iniciais, notamos que toda a organizacao didatica, desde o
planejamento até o desenvolvimento das aulas, tem como base o material e ndo as decisfes do
docente. Questionados sobre os problemas sentidos no uso do SAE em sala de aula, um
relevante nimero de professores demonstrou ndo sentir nenhuma dificuldade em sua
utilizacdo. A estrutura do material, por outro lado, foi o ponto citado por alguns como um dos
dificultadores.

A respeito das facilidades, poréem, os professores declararam que o material
facilita a aprendizagem dos alunos, o trabalho do professor e da rede municipal. Conforme
afirma Bego (2013), o SAE vem ao encontro das necessidades dos professores nos dias atuais.
Em face de uma possivel precarizacdo das condicdes de trabalho, decorrente do acimulo de
tarefas cotidianas, o material didatico, com suas aulas pré-programadas, “facilita” o dia a dia
dos professores.

Quanto a receptividade dos alunos em relacdo ao SAE, os professores
responderam ser ela bastante positiva. Cabe aqui questionar se os alunos realmente gostam do
material, ou se é a percepcdo dos professores, que de tdo positiva, acaba por influencia-los?
Segundo a opinido dos docentes, o material facilita também o trabalho dos alunos, devido a
sua organizacdo. Ja as dificuldades percebidas dizem respeito a qualidade de confeccdo do
material e ao preparo dos alunos. Esta Ultima nos preocupa, uma vez que pode haver, entre 0s
professores, a ideia de que os alunos devem se adequar ao material e ndo este a realidade
deles.

Quando indagados se foram percebidas mudancas nos indices das avaliacfes
externas de que a rede municipal participou, a maioria dos professores respondeu que houve
melhora, as quais podem ser constatadas, por exemplo, nos nimeros referentes as escolas
municipais no IDEB.

Em face dos dados analisados, observamos que o enfoque dado ao SAE
pelos professores ndo € decorrente apenas de sua percepcdo a respeito desse material.
Segundo os participantes da pesquisa, existem cobrancas, por parte da equipe gestora

municipal e também da escola, para que a programagao nele contida seja cumprida.
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Quanto a aplicacdo pratica do material, apresentamos finalmente, duas
questdes. A primeira procurou investigar se os professores percebem nele a existéncia de
erros. Embora a maioria tenha respondido negativamente, alguns apontaram problemas
envolvendo diversos aspectos, até mesmo incorrecGes tedricas. A outra questdo dizia respeito
a percepcdo do SAE como um material didatico completo. Mesmo diante de tantos pontos
positivos, afirmados ao longo da pesquisa, os professores evidenciaram ndo ser ele suficiente
para todas as exigéncias do trabalho em sala de aula.

Ao contrario do que pressupomos no inicio da pesquisa — considerando 0s
investimentos na esfera privada e toda a politica de parcerias — podemos concluir que as
percepcdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Alvares Machado -
SP sdo positivas em relacdo ao SAE. De acordo com os dados, os docentes consideram o SAE
um facilitador tanto na organizacdo do seu trabalho, como profissionais, quanto no
desenvolvimento de atitudes dos alunos.

Reconhecemos a existéncia de uma politica voltada para uma logica
mercadoldgica e produtivista perpassando os discursos que visam a melhoria da qualidade do
ensino nas escolas publicas. Se de um lado permite que o trabalho aconteca, por outro pode
contribuir para a reproducdo de uma macropolitica cujos interesses sdo dados pela ldgica do
lucro.

Assim, pontuamos a necessidade de propostas para a melhoria da qualidade
da educacdo, voltadas numa visdo civil-democratica, que conforme assinalado por Singer
(1996) encara a educacdo como processo de formacdo cidadd e ndo entrelacada nos
mecanismos de fortalecimento mercadoldgico.

Além disso, a busca de alternativas, tais como os Sistemas Apostilados de
Ensino ou outros materiais didaticos, ndo irdo superar as lacunas na formacao de professores.
Conforme afirma Adrido (2011)*

“Os alunos das escolas publicas poderdo ser duplamente prejudicados, pois
continuardo com professores ndo formados adequadamente e dos quais ndo
se exige mais do que saber usar de maneira correta e na sequéncia e ritmos
definidos, o material X ou Y... Quer dizer, ao se buscar uma solucéo,
incorre-se no risco de aprofundar os problemas.”

Diante de tal resultado, referente a uma politica que envolve a parceria
publico-privado, e frente aos posicionamentos assumidos ao longo desse estudo,

recomendamos aos gestores e conselhos municipais, as instituicdes formadoras de

** Reportagem disponivel em: < http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/164/artigo234884-1.asp > Acesso em
13 set. 2013
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professores, aos gestores escolares e aos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental que ampliem as discussdes a respeito dessas parcerias no direcionamento das
politicas educacionais.

Recomendamos que no delineamento das politicas, haja de fato a
valorizagdo do que ¢ “publico”, por meio de uma articulagdo entre os entes federados, com a
totalidade de apoio de recursos técnicos e financeiros do governo federal (ADRIAO, 2009)

Para os conselhos municipais, seja 0 Conselho Municipal de Educacéo, seja
0 Conselho de Fiscalizacdo do FUNDEB, recomendamos que tornem legitima sua atuacéo,
para que o dinheiro publico seja de fato direcionado a melhoria da qualidade da educagéo
publica municipal, pautando-se pela superacdo das dificuldades existentes em face das
necessidades das politicas educacionais locais.

Ja as instituices formadoras de professores, consideramos que cabe o papel
de repensar a estruturacdo dos cursos de formacdo de professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, bem como a atuagéo da universidade nos eixos de pesquisa e extenséo.

Uma boa e verdadeira instituicdo de Ensino Superior, preocupada em formar
docentes para atuarem nos primeiros anos de escolaridade deve, além de
oferecer uma formacdo de professores com identidade propria, num curso
que usufrua de projeto pedagOgico especifico, buscar condigdes para
repensar e ressignificar o papel das disciplinas e do estagio a favor da
formagdo profissional mais consistente do professor, de modo a melhor
atender as demandas a ele impostas nos dias atuais (LEITE; LIMA, 2010, p.
91).

Sob essa visdo, as universidades publicas, no desempenho de suas funcgdes
de pesquisa e extensdo, podem, aproximando-se da realidade local, auxiliar os municipios na
elaboracdo de politicas educacionais, antes que, muitas vezes despreparados para tal tarefa,
lancem méo de qualquer parceria com institui¢fes privadas.

Aos gestores escolares, recomendamos que 0 acompanhamento e a
orientagdo tomem o lugar da cobranca para que 0s professores cumpram 0S programas
contidos nos materiais apostilados. E, finalmente, aos professores, que acreditem no papel
primordial de sua funcdo, a qual qualquer material didatico serd sempre apoio e nenhum

jamais a substituira.
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APENDICE II

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS



AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

ENTREVISTA COM OS GESTORES ESCOLARES DE ALVARES MACHADO-SP

1. Nome Ficticio:

2. Funcdo: () Diretor de Escola ( ) Coordenador de Escola
3. Situacéo Funcional:

( ) Efetivo

() Comissionado

( ) Eleito
4. Escola:

5. Sexo
6. ldade

7. Formacéo (curso de licenciatura)

8. Instituicdo em que cursou a licenciatura:

9. Ano de termino:

10. Formacéo em curso de p6s-graduacdo:

11. Instituicdo em que cursou a pds-graduacao:

12. Ano de término do curso de pés-graduacao:

13. Outra formacédo em nivel superior (além da licenciatura):

14. Instituicao:

15. Ano de término:

16. Ha quanto tempo atuou como professor? anos

17. Ha quanto tempo desempenha a funcéo atual? anos




Il — Dados Gerais

1. O que vocé acha sobre o Sistema Apostilado de Ensino utilizado no municipio?

2. Vocé acha que o Sistema Apostilado de Ensino esta adequado ao Projeto Politico

Pedagogico da sua escola?

3. Quais sdo 0s pontos positivos a respeito do Sistema Apostilado de Ensino?

4. Quais sdo 0s pontos negativos a respeito do Sistema Apostilado de Ensino?

5. Na sua opinido, enquanto gestor escolar, qual a maior dificuldade para que a escola

seja realmente de qualidade?

6. HA&algo mais que vocé queira registrar sobre o assunto?



AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

ENTREVISTA

SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO QUE PARTICIPOU DA ADESAO
AO SISTEMA APOSTILADO DE ENSINO EM ALVARES MACHADO-SP

| - Perfil

Sexo

Idade

Formacdo (curso de licenciatura)

Instituicdo em que cursou a licenciatura:

Ano de concluséo:

Formacdo em curso de pds-graduacao:

Instituicdo em que cursou a pos-graduacdo:

Ano de conclusdo do curso de p6s-graduagdo:

Outra formacdo em nivel superior (além da licenciatura):

Instituicdo:

Ano de conclusao:

Ha quanto tempo foi professor?

Il — Dados sobre a adesdo do Sistema Apostilado de Ensino

1. Como surgiu a ideia de se adotar um Sistema Apostilado de Ensino?



Como foi notada a necessidade em se aderir uma proposta de um Sistema Apostilado

de Ensino?

Como foi o processo de selecdo do Sistema Apostilado de Ensino?

Quais foram os critérios de selecdo usados na escolha do Sistema Apostilado de

Ensino?

Os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental participaram do processo de
discussdo a respeito da adesdo do Sistema Apostilado de Ensino? Como foi esse

processo?

Houve a participacdo do Prefeito no processo de adesdo do Sistema Apostilado de

Ensino? E no processo de escolha do Sistema Apostilado de Ensino?

Quais empresas fornecedoras de Sistemas Apostilados de Ensino que foram

consultadas?

A Secretaria Municipal de Educagdo que procurou uma empresa que fornecia um
Sistema Apostilado de Ensino ou foram os representantes da empresa que procuraram

0 municipio?

A adesdo do Sistema Apostilado de Ensino ocorreu por conta das avaliacbes como
SARESP e Prova Brasil?

10. Ha algo a mais que vocé queira registrar sobre o assunto?



AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

ENTREVISTA

SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO ATUAL

| - Perfil

Sexo

Idade

Formacdo (curso de licenciatura)

Instituicdo em que cursou a licenciatura:

Ano de concluséo:

Formacdo em curso de pds-graduacao:

Instituicdo em que cursou a pos-graduacao:

Ano de conclusdo do curso de p6s-graduagdo:

Outra formacdo em nivel superior (além da licenciatura):

Instituicao:

Ano de conclusao:

Ha quanto tempo foi professor?

Il — Dados Gerais

1. O Sistema Apostilado de Ensino esta adequado a sua proposta politica de educagéo

para 0 municipio? Sim ou N&o? Por qué?



2. Cite quais sé&o 0s pontos positivos na utilizagdo do Sistema Apostilado de Ensino?

3. Cite quais séo os pontos negativos na utilizacdo do Sistema Apostilado de Ensino?

4. Enfim, a Sr® acha que o Sistema Apostilado de Ensino é realmente bom? Por qué?



AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

ENTREVISTA

SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO QUE PARTICIPOU DA
MUNICIPALIZACAO DO ENSINO EM ALVARES MACHADO-SP

| - Perfil

Sexo

Idade

Formacdo (curso de licenciatura)

Instituicdo em que cursou a licenciatura:

Ano de concluséo:

Formacdo em curso de pds-graduacao:

Instituicdo em que cursou a pos-graduacdo:

Ano de conclusdo do curso de p6s-graduagdo:

Outra formacdo em nivel superior (além da licenciatura):

Instituicdo:

Ano de conclusao:

Ha quanto tempo foi professor?

Il — Dados gerais sobre a municipalizacéo



O (A) Sr.(a) poderia me relatar os motivos que levaram o municipio de Alvares Machado-SP

a aderir ao processo de municipalizagdo?

Em qual gestdo administrativa se deu o processo de municipalizacdo? O prefeito era de qual

partido?

Qual o numero de escolas, alunos e professores que foram municipalizadas no inicio do

processo em Alvares Machado-SP?

O processo de municipalizacéo do ensino foi dialogado, debatido ou assumido por todos 0s

professores que se encontravam em exercicio no municipio?

Hé& alguma outro aspecto que vocé queira registrar sobre o assunto?



AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp ‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

QUESTIONARIO

PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
ALVARES MACHADO - SP

1- Nome Ficticio:

2- Escola que leciona:

3- ldade:

4- Sexo: ( ) Feminino () Masculino
5- Estado Civil:

() Solteiro

( ) Casado

() Vive junto (unido conjugal consensual)
() Divorciado/Separado

( ) Viavo

6- Cidade onde mora atualmente:

7- Vocé tem filhos? () SIM ( )NAO

8- Em caso afirmativo, quantos tem?
9- Qual é o tipo de instituicdo que seus filhos estudam/estudaram?
( ) Publica () Privada

Eles utilizam/utilizaram Sistema Apostilado de Ensino?
( )SIM ( )NAO



10- Vocé fez o curso de magistério em nivel médio?
( )SIM ( )NAO

11- Em qual instituicdo vocé concluiu esse curso de nivel médio?

12- Em que ano vocé concluiu esse curso de nivel medio?

13- Que curso de licenciatura vocé frequentou no Ensino Superior?

14- Em qual instituicdo vocé concluiu esse curso de licenciatura? (Nome da Faculdade/
Universidade)

15- Em que ano vocé concluiu esse curso de licenciatura?

16- VVocé tem outro curso de licenciatura ou bacharelado? ( ) SIM ()
NAO

17- Em caso afirmativo, qual é curso?

18- Em que ano concluiu esse outro curso?

19- Em que instituigdo se
formou?

20- Qual foi o tipo de escola em que vocé estudou a maior parte do tempo?

a) Ensino Fundamental: ( ) Escola Pablica ( ) Escola Privada
b) Ensino Médio: ( ) Escola Publica ( ) Escola
Privada

21-Vocé utilizou algum Sistema Apostilado de Ensino durante sua trajetoria escolar?



( )SIM ( )NAO

22- Ha quanto tempo vocé exerce a fungdo de professor?

anos

23- Ha quanto tempo vocé trabalha na rede municipal de Alvares Machado-SP?

anos.
24- Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola? anos.
25- Voceé trabalha em outra escola além desta? ( )SIM ()
NAO
26- Em caso afirmativo , a escola é ( ) Pdblica ()
Privada

27- Essa outra escola é localizada em qual municipio?

28- Vocé j& atuou na rede particular de ensino? ( )SIM ()
NAO
29- Em caso afirmativo, por quanto tempo? anos

30- Quando atuou na rede particular vocé utilizou Sistema Apostilado de Ensino?
( )SIM ( )NAO

31- Para que Ano do Ensino Fundamental vocé leciona?

32- Qual é a sua situagéo profissional atual:
() Efetivo ( ) Contratado ()

Eventual

33- Ha quanto tempo vocé utiliza o Sistema Apostilado de Ensino na Rede Municipal de

Alvares Machado?

anos.



10-

11-

Il — Dados Gerais

Na sua opinido, quais foram os principais motivos para o municipio de Alvares
Machado-SP aderir um Sistema Apostilado de Ensino?

Para a adesdo do Sistema Apostilado de Ensino houve momentos de discussdes
anteriores
( )SIM ( YNAO

Em caso afirmativo, como foram esses momentos?

Houve momentos de discussdes para a escolha de qual empresa forneceria o Sistema

Apostilado de Ensino?

( )SIM  ( )NAO

Em caso afirmativo, como foram esses momentos de discussao?

Quais foram suas expectativas/sentimentos com a implantagdo de um Sistema
Apostilado de Ensino?

Essas expectativas/sentimentos foram atendidas quando o Sistema Apostilado de
Ensino foi implantado?

Houve um planejamento para a implantacdo do Sistema Apostilado de Ensino?
( )SIM ( )NAO

Em caso afirmativo, como foi?

Vocé recebe orientacGes para a utilizagdo do Sistema Apostilado de Ensino?

( )SIM ( )NAO

Em caso afirmativo, quais sdo as orientacfes que vocé recebe para a utilizagao do
Sistema Apostilado de Ensino?



12- Quem ¢é o responsavel por essas orientacfes?
13- Como vocé planeja suas aulas utilizando o Sistema Apostilado de Ensino?
14- Como suas aulas séo desenvolvidas na pratica usando o Sistema Apostilado de

Ensino?

15- Quais séo as maiores dificuldades que vocé enfrenta no uso do Sistema Apostilado de
Ensino?

16- Quais as maiores facilidades que vocé tem no uso do Sistema Apostilado de Ensino?

17- Vocé utiliza livros didaticos concomitantemente com o uso do Sistema Apostilado de
Ensino? SIM ou NAO, por qué?

18- H& cobrancas por parte da equipe gestora da escola ou da equipe gestora do municipio

para a utilizacdo do Sistema Apostilado de Ensino?

19- Existem ac¢des de formacdo continua especifica para a utilizacdo do Sistema
Apostilado de Ensino? Se SIM, como séo realizadas?

20- Quiais as disciplinas que o Sistema Apostilado de Ensino mais auxilia na préatica? Por
qué?

21- Quais as disciplinas que o Sistema Apostilado de Ensino menos auxilia na pratica? Por
qué?

22- O Sistema Apostilado de Ensino apresenta contetidos que vocé ndo conhecia? Se SIM,
quais conteudos?

23- O Sistema Apostilado de Ensino apresenta erros de conteddos ou de impressao? Em
caso afirmativo, dé exemplos desses erros?



Il — Dados sobre a aprendizagem dos alunos

Como vocé percebe o0s sentimentos/expectativas dos alunos quando se trabalha com o
Sistema Apostilado de Ensino?

Quais as maiores dificuldades vocé percebe junto aos alunos no trabalho com o
Sistema Apostilado de Ensino?

Quais as maiores facilidades vocé percebe junto aos alunos no trabalho com o Sistema
Apostilado de Ensino?

Houve avancos na aprendizagem dos alunos depois que se comecou a utilizar um
Sistema Apostilado de Ensino? Se SIM, quais?

No que o Sistema Apostilado de Ensino dificulta a aprendizagem dos alunos?
Vocé considera que o Sistema Apostilado de Ensino é um material didatico suficiente?
Por qué?

Vocé acha que houve mudancas nos indices do IDEB e do SARESP por causa da
utilizacdo do Sistema Apostilado de Ensino? Por qué?

Hé& alguma coisa a mais que vocé queira registrar sobre o assunto?



APENDICE Il

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “SISTEMAS APOSTILADOS DE ENSINO: AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE ALVARES MACHADO-SP”
Pesquisador : Edimar Aparecido da Silva

Orientadora: Profa. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite

Natureza da pesquisa: o sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que tem como objetivo Compreender quais as

percepcdes dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Alvares Machado-SP a respeito dos Sistemas Apostilados de

Ensino, de origem privada, em sua sala de aula. Participantes da pesquisa: professores e equipe gestora das séries iniciais do Ensino

Fundamental da rede municipal de ensino de Alvares Machado-SP

1.  Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o pesquisador aplique questionario e realize entrevista
sobre 0 assunto.

A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser podera pedir mais informagdes sobre a pesquisa com o pesquisador do projeto e, se
necessario, no Comité de Etica em Pesquisa da FCT UNESP.

2. Sobre o instrumento de coleta de dados: a aplicagdo dos questionarios sera realizada preferencialmente nas escolas em que os
professores trabalham, em dia e horério estabelecidos pela direcdo da escola. As entrevistas serdo realizadas em horéario escolhido
pelo(a) entrevistado(a), na escola em que o mesmo trabalha ou nas instalagdes Unesp, Campus de Presidente Prudente, ou ainda em
local preferido do(a) entrevistado(a).

3. Riscos e desconforto: a participacéo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem
aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Satide. Nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

4.  Confidencialidade: todas as informacgdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente o pesquisador e as
orientadoras terdo conhecimento dos dados.

5.  Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga
informagdes importantes sobre o ensino de Arte, de forma a contribuir para o trabalho docente. O pesquisador se compromete a
divulgar os resultados obtidos aos entrevistados.

6. Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua participagao.

Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta pesquisa. Portanto preencha,
por favor, os itens que se seguem.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em participar da pesquisa

Dados do participante: Nome :

Telefone: e-mail:
Assinatura do Participante da Pesquisa Presidente Prudente, de de 2012
Assinatura do Pesquisador Assinatura da Orientadora
Edimar Aparecido da Silva Yoshie Ussami Ferrari Leite

Titulo da Pesquisa: : “SISTEMAS APOSTILADOS DE ENSINO: AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE ALVARES MACHADO-SP”

Edimar Aparecido da Silva Yoshie Ussami Ferrari Leite
(18) 3263-3672 — edimar1005@hotmail.com

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo/ Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Regina Coeli
Vasques de Miranda Burneiko. Telefone do Comité: 3229-5388 ramal 5466 — 3229-5365 ramal 202

E-mail cep@fct.unesp.br


mailto:cep@fct.unesp.br
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