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ORTEGA, Daiani Vieira. A reforma curricular paulista e a percepcdo docente acerca de sua
implementacdo: Estudo de caso de uma escola interiorana, 2019. 214p. Dissertacdo (Mestrado
em Educacédo). Faculdade de Ciéncia e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Presidente Prudente, 2019.

RESUMO

Este trabalho desenvolveu-se no interior da linha de pesquisa “Formagdo dos Profissionais da
Educagdo, Politicas Educativas e Escola Publica”, do Programa de P0s-Graduacdo em
Educacédo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP/Campus de Presidente Prudente.
Nossa proposta foi analisar o processo de implementacdo da reforma curricular no estado de
S&o Paulo, realizada durante a gestdo de José Serra (2007-2010), e suas decorréncias no
trabalho docente, a partir da percepcdo de professores de uma escola estadual paulista. Diante
do nosso objetivo precipuo e a partir de uma abordagem qualitativa, realizamos um estudo de
caso em um pequeno municipio do interior do estado de S&o Paulo envolvendo pesquisa
bibliografica sobre a tematica em tela, entrevista semiestruturada com professores que
atuavam na rede estadual no ano da implementacdo da reforma e analise de documentos. A
referida reforma foi formulada por especialistas em educacdo e implementada de forma
vertical (de cima para baixo), sem que aa vozes que ecoam do chdo das escolas fossem
ouvidas. Uma nova concepcdo de ensino emergiu com ela, centrada no desenvolvimento de
competéncias e habilidades e tendo no construtivismo seu aporte psicoldgico. Os resultados
da pesquisa apontam que a falta de participacdo dos professores na formulacdo da reforma e
as diferencas de concepcdo de educacdo presentes nos materiais advindos da mesma sdo
responsaveis pela rejeicdo dos professores e adocao de estratégias de resisténcia. Na realidade
pesquisada, mesmo diante do conjunto de acbes que visaram garantir a consolidacdo da
reforma (EFAP, SARESP, Bonus), os professores refletem sobre a pratica pedagdgica e
adotam estratégias para construir um conhecimento contextualizado com a realidade dos seus

alunos.

Palavras — chave: Politica educacional. Reforma curricular paulista. Percep¢do docente.

Estado de Sao Paulo.



ORTEGA, Daiani Vieira. The Sdo Paulo state curriculum reform and the teacher
perceptions about its implementation: case study of a school from the interior of the state,
2019. 214p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Faculdade de Ciéncia e Tecnologia,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Presidente Prudente, 2019.

ABSTRACT

This research is linked to the line “Formacdo dos Profissionais da Educacgdo, Politicas
Educativas e Escola Publica” of the Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo of the S&o
Paulo State University/Presidente Prudente Campus. Our purpose was to analyze the
implementation process of the S&o Paulo state curriculum reform, carried out during the José
Serra management (2007-2010), and its consequences in the teacher work, from the
perception of teachers of a school from the interior of the state. In view of our primary
objective and using a qualitative approach, we made a case study involving bibliographical
research on the subject matter, semi-structured interview with teachers who worked in the
state network in the year of implementation of the reform and analysis of documents. The
reform was formulated by education experts and implemented vertically (from top to bottom),
without the voices echoing off the school floor being heard. A new conception of teaching
emerged with it, centered in the development of competences and abilities and having in the
constructivism its psychological contribution. The research results indicate that teachers' lack
of participation in the formulation of the reform and the differences of the conception of
education present in the materials resulting from it are responsible for the rejection by
teachers and the adoption of resistance strategies. In the researched reality, even in the face of
the set of actions that aimed to ensure the consolidation of the reform (EFAP, SARESP,
Bonus), the teachers reflect on pedagogical practice and adopt strategies to build a knowledge

contextualized with the reality of their students.

Key words: Education Policy. Sdo Paulo State Curriculum Reform. Teacher perception. Séo

Paulo state.
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1. INTRODUCAO

A partir das Gltimas décadas do século XX, a educacdo comecou a sofrer os efeitos da
receita adotada para superar a crise do capitalismo: as reformas neoliberais. Nessa Nova
Ordem Mundial, onde impera uma globalizacdo perversa, estabeleceu-se um Estado Minimo
aos setores sociais e um Estado Maximo ao capital. A educacdo publica estatal, integrante do
setor social, foi sendo fortemente colocada em xeque, pois, segundo o0s tedricos do
neoliberalismo, a crise na qualidade do ensino evidenciava a ineficiéncia da intervengdo do
Estado nesse setor (SANTOS, 2001).

A saida para a crise educacional, na visdo neoliberal requer algumas estratégias que
sigam os principios do mérito e da competicdo e identifiguem os sinais emitidos pelos
mercados que orientardo as politicas educacionais. A educacdo vem tornando-se
mercantilizada na medida em que essas politicas se pautam em sistemas de avaliacdes
externas com critérios de qualidade “mediante uma légica de prémios e castigos que
estimulam a produtividade e a eficiéncia” (GENTILI, 1998, p. 24).

Nesse contexto, em consonancia com as recomendac6es do Banco Mundial (BM) e do
Fundo Monetario Internacional, o senso comum tecnocratico penetrou no Ministério da
Educacdo (MEC) e passou a orientar as decisdes dos administradores do sistema escolar do
nosso pais (GENTILI, 1998).

Na nova realidade da sociedade capitalista pds-fordista emergiu nos discursos e
formulacdes pedagdgicas a ideia de uma educacdo voltada a formacdo do homem
contemporaneo de forma que sejam respondidas as exigéncias da realidade e as demandas do
mercado de trabalho. A nocdo de competéncia € a marca dessas novas formulacdes
(ARAUJO, 2004).

No estado de Sdo Paulo, as décadas de 1990 e 2000 foram marcadas pela
implementacdo de politicas educacionais que atendiam as premissas neoliberais®. Com base

nos resultados das avaliages externas, que indicavam rendimentos muito abaixo do esperado,

1 As politicas educacionais implementadas no estado de S&o Paulo naquela década estiveram subordinadas aos
interesses do mercado. O ensino tecnicista, com o intuito de desenvolver competéncias que atendessem as
mudancas constantes do mercado de trabalho, a adogdo de sistemas de avaliacdo, o estabelecimento de metas a
serem cumpridas nessas avaliacdes, as bonificacdes por resultado e a busca por maior eficiéncia figuram dentre
as premissas neoliberais que mais adiante iremos explorar.
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e seguindo as determinacdes dos organismos internacionais em relacdo a melhoria desses
indices, a politica educacional paulista foi direcionada a uma busca por qualidade expressa
nos resultados das avaliagcdes externas. Segundo a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE), o
principal fator, responsavel pelos resultados insatisfatorios, relacionava-se a falta de uma base
curricular comum. Nesse sentido, no ano de 2008 foi criado o Programa S&o Paulo Faz Escola
(SPFE), politica que definiu um curriculo oficial para todas as escolas paulistas e cursos de
formacdo de professores, sendo a maioria em plataformas virtuais e alguns nas proprias
Diretorias de Ensino.

A implementacdo dessa politica intensificou o mal-estar entre os professores, pois,
além de ndo participarem de sua formulag&o, tiveram a sua autonomia ferida. A reforma criou
obstaculos para que o curriculo fosse contextualizado a realidade de uma determinada
sociedade e ao grupo de professores foi negada a possibilidade de desenvolver saberes
significativos aos alunos, ja que “o que ensinar” e “como ensinar” passou a ser estabelecido
de esferas superiores sem nenhuma relacdo com o chdo da escola.

Entre as criticas feitas ao curriculo estdo aquelas que o relacionam ao que Freire
(1974) chamou de educagdo bancaria. Esses conteddos pré-estabelecidos limitam o0s
professores e alunos em sua interacdo e construgdo historica. Da maneira como o curriculo foi
organizado o que se observa ndo é uma base curricular comum, mas sim uma unica maneira
de tratar um conceito (CAPALBO, 2010).

O interesse em estudar a implementacdo da reforma curricular explica-se pelo
contexto em que ocorreu 0 meu ingresso como professora na Rede Estadual de Ensino.
Enguanto cursava o bacharelado em Geografia, tive a oportunidade de realizar o concurso
para professores do estado, no ano de 2007. No més de outubro, fui convocada para a sessao
de escolha da escola em que iria, pela primeira vez, ministrar aulas de Geografia. Escolhi uma
escola localizada no municipio de Piracicaba, distante cerca de 500 km de onde eu residia até
entéo.

No comeco do ano de 2008, fui até a escola me apresentar e no final de janeiro
participei da minha primeira atribuicdo de aulas. Além dessa escola, atribuiram-me aulas em
outras duas para completar a jornada. Nesse contexto de mudancas pessoais e sem qualquer
experiéncia profissional, deparei-me com um novo material que chegava as escolas no inicio
do ano letivo em formato de jornal, a partir do qual tivemos que trabalhar uma recuperacao
com foco nas competéncias leitora e escritora. Em seguida, recebemos a proposta curricular e

0 caderno do professor.
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Durante as Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), momento destinado a
formacdo em servico e organizagdo do trabalho pedagdgico, nas horas de intervalo e em
outros momentos, ouvia o0s professores e ficava claro a insatisfacdo com o material, pois todos
foram surpreendidos com a mudanca curricular, o que gerou grande desconforto, resisténcia e
anglstia no grupo. Diante dessas reacOes a minha ndo foi diferente. Aproximei-me de
professores mais experientes e passei a preparar aulas utilizando outros materiais como via-0s
fazer, no entanto essa angustia me assolava e assim permaneceu ao longo dos anos.

Naquela escola os professores adotaram estratégias de resisténcia e negacdo aos
materiais advindos do SPFE. Nos primeiros anos, utilizava-se com muito mais frequéncia os
livros didaticos distribuidos a partir do Programa Nacional do Livro didatico (PNLD) e uma
ou outra atividade que se julgava interessante do “caderno do aluno”. Alguns professores ndo
utilizavam em nenhum momento, tanto é que os alunos ndo levavam o0s cadernos dessas
disciplinas para as aulas. A fala dos alunos refletia 0 que ouviam dos professores: “o material
¢ muito ruim!”.

No ano de 2012, pedi remogdo para um municipio mais proximos dos meus
familiares. Em 2013, ao chegar na nova escola, deparei-me com uma realidade muito
diferente que me deixou ainda mais intrigada. Acredito que por se tratar de um municipio
pequeno, a presenca de profissionais ligados a Diretoria de Ensino nessa escola era bem
frequente, assim como a cobranga para que 0s materiais do SPFE fossem seguidos na integra.

Os professores coordenadores assistiam as nossas aulas e, constantemente, pediam
para que preenchéssemos formularios indicando as situacGes de aprendizagem que ja
haviamos trabalhado e justificassemos eventuais atrasos.

Além disso, nos finais de ano, precisdvamos entregar 0s diarios juntamente com um
caderno de anotacGes de sala de um aluno ¢ o “caderno do aluno” (material de apoio ao
curriculo) para que uma equipe da Diretoria de Ensino, constituida por Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagdgico (PCNP) de cada componente curricular e supervisores
de ensino fizesse o monitoramento do desenvolvimento do curriculo.

A cobranca sobre os professores que deixavam alguma atividade sem ser realizada
era constante. Houve situaces em que os professores eram retirados da sala de aula para
receber orientaces dos PCNP sobre a necessidade de cumprir o material.

Essa situacdo causava cada vez mais desconforto. Afinal, notava-se que alguns
profissionais entendiam que implementar o curriculo correspondia a usar 0 material de apoio
na integra, alguns inclusive pareciam associar que o fato de seguir as orientacGes curriculares

limitava-se ao preenchimento do caderno do aluno.
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Conversando com os alunos, deparei-me com situagdes em que alguns dos colegas
pediam para que eles preenchessem os cadernos até uma data limite. E os mesmos o faziam a
partir de copia da internet.

Toda essa situacdo causava-me total estranhamento e levavam a reflexdo sobre o
trabalho docente e sobre a aprendizagem daqueles alunos, o que fez com que sentisse a
necessidade de estudar o que esta por tras de tudo isso que acontece no chdo da escola. Por
isso, procurei informag6es sobre o Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) e me
deparei com a linha de pesquisa que se dedica aos estudos sobre as politicas educacionais.

Em um primeiro momento, tinha a pretensdo de analisar todas as agdes constituintes
da politica educacional paulista implementadas a partir de 1995. Mas, posteriormente,
juntamente com o meu orientador fizemos um recorte concentrando a nossa atencgao a reforma
curricular.

Considero que saber 0 que pensam o0s educadores que vivenciam os desafios do
cotidiano escolar, que estdo proximos aos alunos e que atuam diretamente no processo ensino-
aprendizagem, é um importante passo para avaliarmos a implementacdo de politicas pensadas
e formuladas t&o distantes da realidade escolar.

Nesse sentido nos propomos a ouvir as vozes que ecoam do chdo dessa escola
localizada em um municipio do interior do estado de S&o Paulo. Entdo desenvolvemos essa
pesquisa a partir de um estudo de caso para entendermos o processo de implementacdo da
reforma curricular paulista e suas decorréncias no trabalho docente, a partir de percepcao dos

professores.

1.1 O levantamento sobre a tematica pesquisada

Tendo em vista a consecucdo do objetivo proposto, foi realizado um levantamento
guanti-qualitativo das producdes académicas referente a reforma curricular paulista nas bases
de dados dos PPGE do Estado de Sao Paulo, com conceito igual ou superior a 4 na avaliacao
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), abrangendo o
periodo de 2009 a 2016 e contemplando os seguintes descritores: “reforma curricular
paulista”, “curriculo oficial paulista”, proposta curricular” e “Sdo Paulo faz Escola”.

Assim, tal levantamento aconteceu entre os meses de fevereiro e abril de 2017, em
bancos de dissertacOes e teses de 17 PPGE das seguintes universidades do estado de Sé&o
Paulo: com conceito 6: Universidade de Sdo Paulo (USP) e Pontificia Universidade Cat6lica

(PUC/SP); com conceito 5: Universidade Estadual Paulista (UNESP/Presidente Prudente),
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Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR), Universidade Nove de Julho (UNINOVE) ,
Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), Universidade de Campinas (UNICAMP),
Universidade Estadual Paulista (UNESP/Marilia); com conceito 4: Universidade S&o
Francisco (USF), Universidade Metodista de So Paulo (UMESP), Universidade Estadual
Paulista (UNESP/Rio Claro/Araraquara), Universidade de Sorocaba (UNISO), Universidade
da Cidade de S&o Paulo (UNICID), Universidade de Santos (UNISANTOS), Pontificia
Universidade Cat6lica (PUC/Campinas) e Centro Moura Lacerda (CUML).

Os dados do Centro Moura Lacerda (CUML) e da Universidade de Santos
(UNISANTOS) nédo foram acrescentados na tabela, pois as informagdes contidas nos sites
dessas instituicbes ndo permitiram uma quantificacdo do periodo desejado. Ao entrar em
contato com as respectivas bibliotecas fomos informados que poucos trabalhos foram
acrescentados nas bases digitais, que se encontrava em manutencgao.

A investigacdo foi realizada com base na leitura dos titulos e resumos dos trabalhos
totais consultados nos 17 PPGE selecionados, seguida da elaboracdo de tabelas ilustrativas
com o apontamento de indicadores que servirdo de suporte para as analises posteriores,
relacionadas a meétodos qualitativos.

Assim, a partir do exame de parametros bibliométricos (titulo, ano, origem
institucional, nivel académico dos autores), bem como da analise qualitativa dos focos de
abordagem, objetivos delineados, procedimentos metodologicos empregados e principais
conclusdes assumidas do conjunto de trabalhos encontrados, foi possivel compreender como a
questdo da implementacdo da reforma curricular paulista vem sendo tratada e desenvolvida
pelos PPGE das principais universidades situadas no estado de S&o Paulo, conforme
apresentado e discutido na sequéncia do trabalho.

Ao todo, foram consultados 5598 trabalhos académicos, sendo 3375 dissertacdes e
2223 teses, produzidas pelo PPGE paulista no periodo compreendido entre os anos de 2009 e
2016 (tabela 1).

Tabela 1 - Namero de trabalhos consultados por Programa de P6s-Graduagao (Periodo 2009-2016)

Programas de P6s-graduagdo em Educagdo (PPGE) Numero de trabalhos consultados
Dissertacdes Teses Total
PPGE - UNESP-Presidente Prudente 140 280 420
PPGE - UNESP Araraquara 221 198 419
PPGE - UNESP de Marilia 251 176 427
PPGE - UNESP de Rio Claro 180 4 184
PPGE — USP 775 668 1443
PPGE — UFSCAR 217 130 347
PPGE — UNICAMP 535 494 1029
PPGE — PUCSP 123 136 259

PPGE — PUCCAMP 125 125
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PPGE — UNICIDI 201 201
PPGE — UNISO 125 32 157
PPGE — UMESP 180 3 183
PPGE — USF 76 23 99

PPGE — UNINOVE 160 41 201
PPGE — UNIMEP 66 38 104
TOTAL 3375 2223 5598

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de P6s Graduagdo em
Educacéo, 2017.

Os descritores mais recorrentes em todas as bases digitais consultadas foram “Proposta
Curricular Paulista” e “Sao Paulo Faz Escola”. O termo “Curriculo Oficial Paulista” ndo
apresentou registros. A partir dos descritores empregados, encontramos 65 trabalhos,
representando um total de 1,2% dos 5598 trabalhos consultados. Ressalta-se que ha a
possibilidade de alguns trabalhos defendidos néo terem sido indexados nas bibliotecas desses
programas de pos-graduacéo.

Em relacdo ao ano de maior producéo destaca-se o ano de 2010, com 15 trabalhos, o
que se justifica pelo fato de esse periodo corresponder ao de adequacdo das escolas ao novo
curriculo, marcado pelo descontentamento dos docentes, que viam a proposta como uma
imposicao, ja que ndo participaram do momento de formulacéo da politica em questdo. Além
disso, surgiram inumeras criticas ao material diante dos erros conceituais presentes na
primeira versdo do caderno do aluno.

Percebemos que, apoOs esse periodo, a frequéncia de trabalhos sobre a tematica
diminui, sendo que, em média, 9 trabalhos foram defendidos entre os anos de 2011 e 2014. O
ano de 2015, foi marcado pela queda drastica do numero de trabalhos sobre a tematica
(apenas 2), logo superada no ano subsequente (2016), quando ocorre uma retomada do
crescimento da frequéncia de trabalhos (8) envolvendo a tematica pesquisada, idéntica ao

patamar atingido no ano de 2014 (tabela 2).

Tabela 2: Distribui¢do anual das teses e dissertacdes localizadas nos Programas de P6s Graduagcdo em Educacéo.

Ano Frequéncia
2009 4

2010 15

2011 9

2012 10

2013 9

2014 8

2015 2
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2016 8

Total 65

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de P6s Graduagdo em
Educacéo, 2017.

A observacdo dos dados da tabela 3 nos permite constatar que dos 17 PPGE paulistas
pesquisados, em 13 (ou 76,5%) deles foram defendidas teses e dissertacdes sobre a tematica

em questéo.

Tabela 3: Distribui¢do das institui¢cdes onde foram defendidas as teses e as dissertagdes nos anos de 2009 a 2016.
Instituicéo Frequéncia
PUC - SP 26
UNINOVE

UNESP — Araraquara
USP

UNICAMP

UFSCAR

UNESP — Marilia

UNESP — Presidente Prudente
UNISO

METODISTA

UNESP — Rio Claro
UNIMEP

UNICID

Total 65

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de P6s Graduacdo em
Educacéo, 2017.

P PP NDDNMNND W WS OO ©

Verifica-se ainda, pela tabela 3, que a maior concentracdo de pesquisas foi registrada
na PUC/SP com 26 (ou 40%) trabalhos, o que se explica, em grande medida, pela forte
tradicdo da referida instituicdo no desenvolvimento de estudos sobre a tematica no ambito de
sua linha de pesquisa especifica sobre curriculo. Em segundo lugar, temos a UNINOVE, com
9 trabalhos. Na sequéncia, aparecem: a UNESP/Araraquara, com 6 trabalhos, a USP, com 5
trabalhos, a UNICAMP, com 4, a UFSCAR e a UNESP/Marilia, ambas com 3, a
UNESP/Presidente Prudente, a UNISO e a Metodista, todas com 2 trabalhos cada e, por fim, a
UNESP/Rio Claro, a UNIMEP e a UNICID, com 1 trabalho por institui¢do.

H& uma discrepancia acentuada em relacdo aos niveis de mestrado e doutorado.
Observa-se que a concentragdo maior de trabalhos envolvendo essa tematica encontra-se nas
dissertacdes (56 ou 86,1% dos trabalhos), seguidas de longe pelas teses, que respondem por
apenas 9 ou 13,9% dos trabalhos (tabela 4).
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Tabela 4: Distribuicdo do nivel dos trabalhos — teses e disserta¢Ges, defendidos nos anos de 2009 a 2016.

Nivel — Mestrado/Doutorado Frequéncia
Mestrado 56
Doutorado 9

Total 65

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de P6s Graduagdo em
Educacéo, 2017.

Pela analise qualitativa das principais abordagens e dos objetivos delineados de cada
um dos 65 trabalhos, constatou-se, também, a existéncia de 5 grupos distintos: investigacdo
dos impactos da implementacdo da reforma curricular paulista no trabalho docente por
area/disciplina especifica (47 ou 72,3%), compreensdo da acdo gestora na implementacdo da
referida reforma (6 ou 9,2%), abordagem de temas diversos — como o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos — no contexto da reforma curricular paulista (6 ou 9,2%), percepcao
acerca da reforma pelo grupo geral de professores da escola (5 ou 7,7%) e concepg¢do dos

professores do Ciclo I do Ensino Fundamental sobre a reforma curricular paulista (tabela 5).

Tabela 5: Distribuicdo das publicacdes.

Disciplinas | Frequéncia %
Disciplinas especificas 47 72,3
Gestdo 6 9,2
Temas diversos 6 9,2
Percepcéo do grupo geral de professores 5 7,7
Concepcéo dos professores de Ciclo | do EF 1 1,6
Total 65 100

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de Pés Graduagdo em
Educacéo, 2017.

Assim, direcionamos nossa analise sobre o quarto grupo que, além de indicar uma
baixa producdo de estudos sobre a percepcdo do grupo geral de professores de uma dada
escola acerca da reforma — 0 que denota que tal foco de abordagem constitui-se num campo
ainda aberto a futuras investigacGes, confirmando assim a necessidade e relevancia de novos
estudos —, abrange os trabalhos que vém ao encontro da pesquisa de mestrado que propomos
desenvolver.

A concentracdo de trabalhos sobre a percepcdo dos professores das diferentes
areas/disciplinas sobre a reforma curricular paulista, da-se no nivel de mestrado. Todos o0s
trabalhos encontrados sdo dissertagdes. Dois trabalhos foram desenvolvidos no ambito do
PPGE da PUC-SP e dois no PPGE da USP — SP, sendo um trabalho desenvolvido na UNISO.
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Os referidos trabalhos aproximam-se no que diz respeito aos objetos de investigacao.

Em termos de procedimentos metodologicos, os cinco trabalhos também se assemelham

bastante: quatro deles utilizaram, além de andlises documentais e pesquisa bibliografica,

entrevistas semiestruturadas.

Tabela 6 - Descrigdo dos trabalhos encontrados sobre e/ou envolvendo a reforma curricular paulista na percepgéo
dos professores nos Programas de Pds Graduacdo em Educagdo (PPGE).

Ano

Tipo

PPGE

Titulo

Autor

2010

2011

2011

2012

2013

Dissertacdo

Dissertacdo

Dissertacdo

Dissertacdo

Dissertacdo

UNISO

PUC - Séo
Paulo

PUC - Séo
Paulo

USP

USP

A proposta curricular
do estado de Séo
Paulo:
algumas implicagdes
no trabalho docente
Trabalho e curriculo
oficial: contradicGes
e tensBes no modo de
ser professor
contemporaneo.

O impacto da
reforma curricular do
estado de S&o Paulo
(gestdo 2007-2010)
em uma unidade
escolar da rede.

O Programa Séo
Paulo faz Escola e
suas apropriacfes no
cotidiano de uma
escola de ensino
médio.
Reformas
educacionais na
perspectiva de
docentes: o Programa
Sao Paulo faz Escola

Catarina André
Hand

Janete da Costa
Machado

Eliana Allbarrans
Leite

Fabiana Olivieri
Catanzaro

Luis Renato Silva
Maldonado

Fonte: Dados da pesquisa realizada pelos autores nos bancos de dados dos Programas de Pés Graduagdo em
Educacéo, 2017.

Mais adiante apresentamos uma andlise dessas pesquisas, cujos objetivos
aproximam-se dos nosso. Notamos que ndo ha um cenario homogéneo de implementacao e
consolidacéo da reforma curricular. Enquanto algumas pesquisas apontam uma fragmentacao
do trabalho docente, em outras realidades os professores ndo sdo passivos diante dos materiais
advindos com a reforma, mas através do saber fazer comum a docéncia criam estratégias de

resisténcia.
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1.2 Problema de pesquisa

O nosso problema de pesquisa centra-se em entender a implementacdo da reforma
curricular paulista e suas decorréncias no trabalho docente, a partir da percepgdo dos
professores. Nesse sentido consideraremos as seguintes questdes norteadoras: 0 que mudou no
trabalho pedagdgico escolar e na pratica docente com o advento da referida reforma? Quais 0s
impactos e implicagdes de tal reforma no cotidiano escolar? Como o0s professores a
receberam/interpretaram? Houve prejuizos a autonomia docente? O professor foi
transformado em mero reprodutor de contetdos pré-determinados? Houve melhoria na

qualidade de ensino a partir da reforma?

1.3 Objetivos da pesquisa

O objetivo precipuo desse trabalho é analisar 0 processo de implementacdo da
reforma curricular paulista e suas decorréncias no trabalho docente, a partir da percepcéo de
professores de uma escola estadual paulista.

Para atingir esse objetivo, tragamos ainda os seguintes objetivos especificos que nos
permitirdo uma melhor compreensdo do nosso objeto de estudo:

- Contextualizar as politicas educacionais nacionais e estadual paulista e seus nexos
com a reforma curricular implementada no estado de S&o Paulo;

- Identificar a partir do nosso referencial tedrico os principios e concepg¢do de
educacdo presentes no curriculo oficial paulista;

-Analisar a percepcdo docente em relacdo as mudancas pela qual o trabalho
pedagdgico escolar passou com a reforma curricular;

- Analisar a percepcdo dos professores de uma escola da rede estadual sobre a
implementacdo da reforma curricular;

- ldentificar as implicacGes da reforma no cotidiano escolar e no trabalho docente.

- Analisar a percepcdo docente em relacdo a qualidade do ensino oferecido a partir da
reforma,;

- Analisar a percepcédo docente acerca da relagdo entre professores e gestores.
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1.4 Procedimentos metodoldgicos

Considerando que o objetivo precipuo dessa investigacdo é analisar o processo de
implementacdo da reforma curricular paulista e suas decorréncias no trabalho docente, a partir
da percepcéo de professores de uma escola estadual paulista, optou-se pela realizacdo de uma
pesquisa de cunho qualitativo.

Considerou-se que essa abordagem facilita a compreensdo da complexidade e das
contradicbes de fendmenos singulares ao considerar o dinamismo das relagdes entre a
realidade e o sujeito e a “interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 1991).

Segundo Ludke, André (1996) a pesquisa qualitativa é caracterizada por ter o
ambiente natural como principal fonte de dados e o pesquisador como o principal instrumento
de pesquisa, ja que seu contato com o ambiente e a realidade pesquisada é prolongado e
constante. Para Bodgan e Biklen (1994) esse tipo de pesquisa também é considerado
naturalistica, tendo em vista que os problemas estudados ocorrem naturalmente.

A pesquisa qualitativa permite uma contextualizacdo do objeto de estudo, pois sem
considerar as circunstancias particulares que os rodeia ndo é possivel compreendé-lo. “As
pessoas, 0s gestos, as palavras estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde
aparecem” (LUDKE, ANDRE, 1986, p.12).

Nesse sentido Chizzotti (1991) ressalta que a pesquisa qualitativa ndo reduz o
conhecimento a dados isolados conectados a uma teoria explicativa, mas sim considera o
sujeito observador “parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fen6menos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relacbes que sujeitos concretos criam em suas a¢Ges” (CHIZZOTTI, 1991,
p.79).

Chizzotti (1991) ressalta que essas relagdes que permeiam o conhecimento recebem
orientacdo filoséfica da fenomenologia e da dialética. Segundo a fenomenologia para captar a
esséncia dos fendmenos é necessario ultrapassar as aparéncias “ir além das manifestagdes
imediatas” e “desvelar o sentido oculto das impressdes imediatas” (CHIZZOTTI, 1991, p.80).

Nessa perspectiva, a pesquisa qualitativa inspirada na fenomenologia permite uma
investigacdo do sentido que os atores sociais ddo aos objetos, pessoas e simbolos que

integram e constituem a realidade, os acontecimentos e as intera¢0es cotidianas.
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Na perspectiva dialética o pesquisador vai descobrindo em sua investigacdo 0s
significados ocultos nas estruturas sociais e a mesma diferencia-se da perspectiva
fenomenoldgica por ndo se deter as significagdes subjetivas dos sujeitos, indo além, ao
valorizar a “contradicdo dindmica do fato observado e a atividade criadora do sujeito que
observa, as oposi¢cdes contraditérias entre o todo e a parte e os vinculos do saber e do agir
com a vida social dos homens” (CHIZZOTTI, 1991, p.80).

Delimitou-se e formulou-se o problema de pesquisa a partir de um processo indutivo,
conforme explorado no contexto. Como explicitado na introducdo dessa dissertacdo, foi
vivenciando os fendmenos cotidianos que se materializam na escola que o interesse pelas

politicas educacionais foi despertado.

A identificacdo do problema e sua delimitacdo pressupdem uma imersdo do
pesquisador na vida e no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que
condicionam o problema. Pressupde, também, uma partilha pratica nas experiéncias
e percepcbes que o0s sujeitos possuem desses problemas, para descobrir 0s
fendbmenos além de suas experiéncias imediatas. A delimitacdo é feita, pois, em
campo onde a questdo inicial é explicitada, revista e reorientada a partir do contexto
e das informacgdes das pessoas ou grupos envolvidos na pesquisa (CHIZZOTTI,
1991, p.81).

Assim, formulou-se um projeto inicial com o intuito de analisar/compreender o
conjunto de politicas educacionais implementadas no estado de Sdo Paulo entre 0 ano de 1995
a 2018. Posteriormente, conforme fomos nos deparando com inimeros estudos sobre esse
assunto fomos realizando um recorte que permitiu delimitar uma das politicas implementadas
nesse periodo: a reforma curricular.

Pesquisas foram realizadas, seguidas de analise bibliografica, envolvendo o
levantamento, a selecédo e o estudo de diversas publicacGes cientificas relacionadas a tematica
em tela. Esse levantamento e posterior consulta as obras permitiu que confrontassemos o0s
dados, as evidéncias, as informac6es coletadas e o conhecimento tedrico acumulado a respeito
da reforma curricular.

A analise do material coletado despertou o interesse sobre uma das porc¢des do
fendmeno estudado, e dessa forma realizou-se um recorte do problema da pesquisa:
“compreender a percepcdo do grupo de professores de diferentes areas sobre a implementacéo
da reforma curricular e suas decorréncias ao trabalho docente”.

Na sequéncia, realizou-se uma analise dos documentos da parte curricular comum a
todas as areas do conhecimento, onde constam a concepcdo de educacdo, 0s principios

orientadores do trabalho pedagogico e as competéncias a serem desenvolvidas, com o intuito
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de buscar referenciais que contextualizassem a producdo desse texto a conjuntura politica,
econbmica e cultural do periodo em questdo.

A partir dessas analises reuniu-se valiosos conhecimentos acerca do quadro teorico,
dos contextos, dos atores, interesses, da natureza dos textos e dos conceitos chaves
relacionados ao nosso problema da pesquisa, a partir dos quais realizamos uma abordagem

analitica que nos conduziu a uma interpretacdo coerente da realidade.

O ponto de partida ndo é assim, a pesquisa de um documento, mas a colocagdo de
um questionamento — o problema da pesquisa. O cruzamento e confronto das fontes
é uma operacao indispensavel, para o que a leitura hermenéutica da documentacéo
se constitua em operacdo importante do processo de investigacdo, ja que nos
possibilita uma leitura ndo apenas literal das informac@es contidas nos documentos,
mas uma compreensdo real, contextualizada pelo cruzamento entre fontes que se
complementam, em termos explicativos (CORSETTI, 2006, p.36).

Portanto, com o problema de pesquisa bem delimitado, a anélise dos documentos e o
cruzamento de informagbes, a partir da pesquisa bibliografica, permitiram uma ampla
contextualizacdo do objeto de pesquisa, conduzindo a uma interpretacdo coerente da realidade
posta.

Diante do problema de pesquisa e de questdes que nortearam nossa investigacéao,
elegemos o estudo de caso como a estratégia mais adequada para levantarmos os dados
necessarios a compreensao dos impactos da reforma curricular no trabalho docente e no
cotidiano escolar. A escolha por essa abordagem de pesquisa empirica, justifica-se pelo fato
de a partir do mesmo poder-se contar com diversas evidéncias, como documentos, entrevistas,
observacOes de fendmenos contemporaneos dentro de seu contexto (YIN, 2005). Além disso,
0 estudo de caso focaliza uma situacdo e a descreve de forma densa, iluminando a
compreensdo do leitor sobre o fendmeno estudado, podendo “revelar a descoberta de novos

significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido” (ANDRE, 2008, p.

18).

O estudo de caso qualitativo ou naturalistico encerra um grande potencial para
conhecer e compreender melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano
escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos
para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas relagdes com outras
instituicbes da sociedade (LUDKE, ANDRE, 1986, p.24)

O estudo de caso conduz a um aprofundamento na compreensdo do fen6meno
educacional, com énfase na sua singularidade. Trata-se, portanto, do estudo da particularidade

e da complexidade de um caso particular. O estudo de caso pode ser definido como uma
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“categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa aprofundadamente”

(TRIVINOS, 2011, p.133).

O caso é tomado como unidade significativa do todo e, por isso, suficiente tanto para
fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma intervencdo. E
considerado também como um marco de referéncia de complexas condigGes
socioculturais que envolvem uma situacdo e tanto retrata uma realidade quanto
revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada situacdo
(CHIZZOTTI, 1991, p.102).

Ludke, André (1986) aponta a necessidade de o estudo de caso ser bem delimitado e
ter os contornos bem definidos, pois trata-se de uma unidade dentro de um sistema bem mais
amplo, que pode ter similaridades com outras porcGes, porém tem seu préprio interesse.

O estudo de caso visa descobertas, portanto cabe ao pesquisador ndo se prender aos
pressupostos iniciais, mas sim estar atento a novos elementos que venham a surgir. Ao
trabalhar com estudo de caso, 0 pesquisador ird retratar uma unidade em acdo, 0 que exige a
compreensdo completa do objeto, o contexto em que o mesmo esta situado. As multiplas
dimensdes presentes em uma situacdo precisam ser consideradas nesse tipo de pesquisa
(LUDKE, ANDRE, 1986).

Ao analisar a reforma curricular, a partir dessa perspectiva, encontrou-se variaveis
desconhecidas e Unicas que conduziram a novas formas de pensar essa politica educacional.
Além disso, o estudo de caso pode revelar uma experiéncia vicaria, oferecendo a possibilidade
de fazer generalizagbes acerca da reforma curricular. A generalizacdo depende do
conhecimento formal, das impressdes, intuigdes, enfim do conhecimento téacito. “O estudo de
caso parte do principio de que o leitor va usar o conhecimento tacito para fazer generalizacGes
e desenvolver novas ideais, novos significados, novas compreensdes” (LUDKE, ANDRE,
1986, p.23).

Com o estudo de caso foi possivel obter visibilidade daquilo que ndo estéa registrado,
ou seja, como a reforma curricular foi recebida e entendida pelos professores daquela unidade
escolar em especifico. A escola estudada servira como caso representativo de uma realidade
maior. “Mesmo que a realidade de uma escola ndo se repita em outras, alguns aspectos das
relacbes estabelecidas podem fornecer dados para as questdes mais amplas relativas a
contextos de outras escolas” (CANTAZARO, 2012, p. 52).

Com o intuito de obter uma grande amplitude na descricdo, explicacdo e
compreensdo do fendmeno estudado, realizamos a coleta de dados a partir da técnica da

triangulacdo, pois concordamos com Trivinos (2011) que “é impossivel conceber a existéncia
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de um fendmeno social, sem raizes histdricas, sem significados culturais e sem vinculacGes
estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social” (TRIVINOS, 2011, p.138).

Assim, fez-se necessario considerar trés aspectos: 0s processos e produtos elaborados
pelo pesquisador (entrevistas), os produtos elaborados pelo meio (documentos legais,
resolucdes, decretos, entre outros) e os produtos originados da estrutura socioeconbmica e
cultural do macro-organismo social (modos de producdo, relagbes de poder) no qual os
sujeitos estdo inseridos (TRIVINOS, 2011).

Considerando o dinamismo de uma entrevista, de seu carater “vivo”, fruto da
interacdo entre pesquisador e sujeito entrevistado, entendemos que entrevistas
semiestruturadas seriam a melhor opgéo diante do nosso objetivo. Isso deve-se ao fato de se
tratar de uma técnica de pesquisa flexivel, que permite correcoes e adaptacfes a medida em
gue a entrevista acontece, “Na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE, ANDRE,
1986, p.33).

Considerando esses aspectos, nos atentamos a alguns cuidados durante a realizacéo
das entrevistas. Apoiados nos referenciais de Trivinos (1987) e Manzini (1990), elaboramos
um roteiro de questbes fundamentadas em teorias relacionadas ao problema de pesquisa.
Durante as entrevistas outras questdes foram surgindo, porém, o roteiro foi essencial para que
mantivéssemos uma certa organizacdo durante a interacdo com o participante e nos
conduzisse na descricdo e compreensdo do fenémeno estudado.

Ao estabelecer contato com 0s provaveis participantes, informamos os objetivos da
pesquisa e garantimos sigilo e 0 anonimato de cada entrevistado. Combinamos o local e o
horério das entrevistas previamente e buscamos valorizar a cultura e valores de cada
entrevistado. Ouvimo-los atentamente estimulando o fluxo de informag6es, no entanto, sem
forcar ou influenciar o rumo das respostas. Buscamos ainda, manter a atencdo flutuante,
ouvindo e atentando aos gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo verbais, entre outros
aspectos que poderiam importar para a compreensdo do que foi dito.

As entrevistas foram gravadas e transcritas, para entdo apreendermos 0s aspectos
relacionados aos posicionamentos, relatos de vivéncia, reacfes e percepcbes dos sujeitos da
pesquisa acerca da reforma curricular paulista.

Os dados levantados, a partir das entrevistas, foram tratados mediante analise de
contetdo. Assim, realizamos uma pré-analise que nos conduziu a definigdo de alguns trechos

das entrevistas selecionados a partir dos nossos objetivos especificos (BARDIN, 2008).



30

Segundo Franco (2008), “o ponto de partida da Analise de Contelido é a mensagem,
seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada” (FRANCO, 2008, p.12). Temos que considerar que as mensagens expressam
significados, sentimentos e estdo articuladas as condi¢bes contextuais de seus produtores.
Portanto, contém uma grande quantidade de informacdes, que vao desde sua visdo de mundo,
motivacgdes até suas representagdes sociais.

As interpretagdes da realidade acontecem a partir de um amplo quadro de referéncia.
Por isso, as falas transmitem teorias advindas da concepcdo de realidade de cada um
(FRANCO, 2008).

Ao analisar os contetdos precisamos ter o cuidado de ndo a direcionar pelo nosso
ponto de vista. Comecamos pelo que esta explicito para irmos além, buscando o contetdo
oculto, aquele que esta nas entrelinhas.

A finalidade da andlise de conteudo é a producdo de inferéncias sobre qualquer
elemento da comunicacdo (mensagens verbais e ndo verbais) que extrapolem o conteudo
manifesto nas mensagens. A inferéncia “permite a passagem explicita e controlada da
descri¢do a interpretacio” (FRANCO, 2008, p.29). E ela a responsavel por conferir valor
tedrico a analise de conteudo.

Posteriormente, tratou-se minuciosamente os dados, os sentidos das frases e das
palavras e 0s agrupamos em unidades categoriais. Essas categorias foram organizadas a partir
das questdes norteadoras do problema de pesquisa e considerando alguns critérios, entre eles
(BARDIN, 2008):

- Exclusdo muatua: Adotamos um Unico principio de classificacdo para orientar a
organizacéo;

- Pertinéncia: As categorias precisam estar adaptadas ao material de analise escolhido
e ao quadro tedrico definido.

- Produtividade: As categorias precisam oferecer resultados férteis em indices de
inferéncias, hipdteses novas e dados relevantes para o aprofundamento de teorias.

Com base nesses critérios definiu-se as seguintes categorias: Trabalho docente antes
da reforma, Processo de implementacdo da reforma curricular, ImplicacGes da reforma no
cotidiano escolar, Autonomia docente.

Na categoria “Trabalho docente antes da reforma” abordou-se a percepgdo docente
em relacdo ao trabalho pedagdgico realizado por eles no periodo anterior a implementacéo do
SPFE.
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Na categoria “Processo de implementagdo da reforma curricular” buscou-se reunir
elementos para entender a participacdo ou auséncia de participacdo dos professores na
formulacdo da reforma curricular e como essa politica foi recebida pelo grupo da escola
cenario da pesquisa.

Na categoria “Implicagdes da reforma no cotidiano escolar” 0 objetivo foi identificar
0 que mudou no cotidiano escolar com a implementacéo da reforma.

Na categoria “Autonomia docente” analisamos a percepcao do professor em relagao
a sua autonomia na acéo educativa, buscando compreender se a reforma reduziu o papel do
professor a técnico, ou se 0s mesmos defendem e reafirmam a especialidade de sua acéo.

Este trabalho tem a seguinte estruturag&o:

Na introducéo apresentou-se uma breve caracterizacdo da educacéo sob influéncia do
neoliberalismo, justificou-se o interesse por esse problema de pesquisa e a relevancia da
pesquisa através do levantamento das pesquisas bibliograficas de teses e dissertacBes nos
Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo com conceito superior a 4 (conceito CAPES) a
respeito da tematica em tela. Esse levantamento forneceu a base para a composicdo do
referencial teorico da pesquisa. Apresentou-se ainda 0s questionamentos norteadores da
pesquisa, 0s objetivos geral e especificos e o percurso metodologico que trilhamos na
realizacdo da mesma.

No capitulo 1, foram expostos algumas questdes mais gerais sobre o quadro de crise
do capitalismo e consequente ascensdo do neoliberalismo, bem como os seus desdobramentos
e influéncia nas politicas educacionais.

No capitulo 2, fez-se uma breve contextualizacdo das politicas nacionais e estaduais,
identificando seus nexos com os principios neoliberais e os elementos que contribuem com
uma compreensao mais ampla acerca da reforma curricular paulista. Ainda nesse capitulo nos
atemos ao processo de formulacdo da reforma curricular, sua implementacéo e a analise dos
materiais advindos do Séo Paulo Faz Escola.

No capitulo 4, caracterizou-se o perfil da escola cenario de pesquisa a partir dos
dados contidos na proposta politica pedagdgica, o perfil dos professores participantes da
pesquisa e expds-se 0s resultados da pesquisa através da andlise categorial das entrevistas
realizadas com os professores da escola locus de pesquisa. Buscamos identificar as
aproximacdes e contrastes entre a realidade pesquisada e aquelas apontadas por nosso
referencial tedrico.

E por fim, as consideracdes finais, sintetizando o trabalho desenvolvido e apontando

perspectivas e rumos para novas pesquisas.
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2. O AVANCO DO PENSAMENTO NEOLIBERAL E SUA INTERFACE NA
EDUCACAO

Dentre os desdobramentos da globalizagdo contemporéanea encontramos a
redefinicdo do papel do Estado Nacional. A globalizacdo, apesar de ter se originado
juntamente & constituicdo dos Estados Nacionais lhe é ao mesmo tempo oponente. A natureza
expansiva do processo de globalizacdo entrou em choque com o modelo de Estado Nacional,
que predominou até meados do século XX, resultando na ocorréncia de uma série de conflitos
territoriais e disputas por fronteiras entre nacées (CASTANHO, 2001).

Segundo Castanho (2001), se considerarmos a esfera do Estado Nacional constituida
pela base humana, a nacdo, que engloba a cultura, a lingua, 0s aspectos sociais, politicos e
econémicos, concluiremos que houve uma intensificacdo do processo de homogeneizacao,
conduzindo a uma intensa desconstrucdo das culturas nacionais, bem como, um aumento da
influéncia e dos impactos das decisbes tomadas em diferentes partes do mundo
(CASTANHO, 2001).

Portanto, em um contexto de rearranjos produtivos do mundo do trabalho e da
producdo capitalista, bem como, de um processo de homogeneizacdo cultural, o Estado passa
por uma redefinicdo de suas fungdes (MILITAO, 2015).

Essas “reformas do Estado” tiveram inicio na década de 1980 nos Estados Unidos ¢
Inglaterra em resposta a crise do capitalismo. Esses paises passaram por uma intensa
reestruturacdo produtiva seguindo principios neoliberais (MILITAO, 2015).

No contexto reformista ocorreu a introducdo de um novo modelo de administracéo
publica denominada gerencial, que desde entdo, vem determinando as politicas educacionais.
As reformas educativas que ocorreram no Brasil em meados dos anos de 1990 devem ser
contextualizadas a essa redefinicdo do papel do Estado no mundo, sobretudo a partir da
década de 1970. Tais mudancas embasaram-se na concepc¢do neoliberal e redefiniram os
limites entre o publico e o privado (PERONI, 2003).

Ressalta-se que o neoliberalismo é um arcabouco tedrico e ideolégico que se colocou
como verdade absoluta, Unico caminho possivel e irreversivel, responsavel por uma

verdadeira

mutacdo antropoldgica que se operou, isto €, a fabricagdo de um novo sujeito
motivada, entre outros fatores, pela difusdo e inculcacdo de ideias ligadas a
superacdo das relagBes sociais capitalistas ou da sua perda de relevancia na
constituicdo e na dindmica das sociedades contemporaneas. Portanto, as referéncias
do passado teriam perdido a validade (DANTAS, 2013, p.19).
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Portanto, a reestruturacdo neoliberal ndo se restringiu as esferas econémica, social,
cultural e politica, mas atingiu a propria representacdo e significacdo social, de forma a
garantir que o arranjo capitalista fosse justificado sem questionamentos. Um novo sujeito é
formado em meio a um processo de despolitizacdo que deu as questBes sociais e politicas,
conotagdes puramente técnicas. A sociedade passou por uma intensa reforma ideolédgica, que
conduziu a legitimidade as propostas de reformas nos setores sociais, entre eles na educacéo,
a partir de um dindmica de reconstru¢cdo do discurso ideoldgico, fundamentado em
diagndsticos difundidos pelos expoentes intelectuais desse pensamento (GENTILI, 1996).

Destarte, o neoliberalismo acarretou tanto uma reforma econémica quanto cultural, ja
que propds uma reinvencao da sociedade, fundamentada em principios individualistas e ndo
coletivos. “A maquina ideologica que sustenta as acdes preponderantes da atualidade é feita
de pecas que se alimentam mutuamente e pdem em movimento os elementos essenciais a
continuidade do sistema” (SANTOS, 2001, p.18).

Nesse contexto, os problemas enfrentados nas escolas passaram a ser tratados,
exclusivamente, como reflexos da méa gestdo e administracdo e de métodos de ensino
defasados. Diante desse reducionismo, as solucBes propostas para os problemas existentes na
educacdo restringem-se a incorporacdo da logica neoliberal a educacéo, cujos ditames vém do
mercado (MILITAO, 2015).

2.1 O contexto de ascensdo do pensamento neoliberal: Do mundo a América Latina

O neoliberalismo fundamenta-se nos principios de mercado e na reacao contraria a
intervencdo estatal na economia e nas questdes sociais. Sua origem data dos anos de 1940,
sendo os seus pressupostos encontrados no livro “O Caminho da Serviddao”, de Friedrich
Hayek, em 1944, e tem nele e em Milton Friedman, autor do livro “Liberdade de Escolher”,
seus principais expoentes.

O neoliberalismo pode ser definido como um

movimento politico-econdmico heterogéneo consolidado nos paises capitalistas
desenvolvidos, em meados da década de 70, cuja proposta econdmica significa o
retorno aos principios ortodoxos do liberalismo, ou seja, as propostas da economia
classica como Unica alternativa de superacdo da crise pela qual passam essas
sociedades (BIANCHETTI, 1999, p.21).
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O termo é usado com trés sentidos diferentes, a saber: como filosofia centrada no
individuo, como teoria politica que se preocupa com a origem e a natureza do poder e como
teoria econdmica organizada sobre as leis do mercado (ANDERSON, 1995).

Hayek e o grupo de tedricos que compartilhavam de sua ideologia passaram a se
reunir a cada dois anos com o proposito de discutir as limitacGes do pensamento keynesiano e
preparar as bases para um novo modelo de capitalismo.

O pensamento keynesiano foi aplicado na Europa no contexto do p6s-guerra, quando
0 Estado-providéncia passou a atuar de forma centralizadora, planificando a economia,
estimulando a acumulacdo de capital e adotando politicas redistributivas, medidas necessarias

para reconstrucao das economias destruidas pela guerra (ANDERSON, 1995).

O Estado-Providéncia passou a ser a formula encontrada em muitos paises para a
gestdo das contradi¢Bes que vao torna-se cada vez mais agudas como resultado, por
um lado, da necessidade de o Estado ter uma decisiva intervencdo econdmica e, por
outro, de ter que criar condicdes para atender as novas e crescentes expectativas e
necessidades sociais, muitas delas decorrentes do reconhecimento de direitos de
cidadania como a protecdo social, 0 acesso aos cuidados de salde e a educacao,
entre outros (AFONSO, 2000, p.100).

Os neoliberais apontavam essa intervencdo apos a Segunda Grande Guerra como a
responsavel por ter limitado a “evolucdo natural das instituigdes sociais” ao atender as
pressdes por tornar a sociedade mais igualitaria e questionavam essa forma de organizagédo
social e politica, argumentando que a intervencdo estatal estava prejudicando as liberdades
individuais. Nessa perspectiva, ao estado caberia apenas o estabelecimento de normas gerais,
ou seja, pregavam “mais mercado, menos Estado” (AZEVEDO, 2004).

Combatia-se veementemente os direitos sociais e 0s ganhos da classe trabalhadora
considerados, nessa perspectiva, acdes fundamentadas em ideais socialistas. Porém, “o
modelo de Estado Benfeitor foi um modelo de acumulacéo adaptado as condicdes objetivas da
realidade historico — social e ndo um modelo redistributivo de caracteristicas socialista, como
pretendiam apresentd-lo os teoéricos neoliberais” (BIANCHETTI, 1999, p. 107). Nesse
periodo, haviam algumas escolas que difundiam o pensamento neoliberal e defendiam com
veeméncia a formacdo de agendas reformistas pelos Estados pautadas nos principios do
individualismo, da livre concorréncia e do Estado minimo entre elas destacavam-se a Escola
Austriaca, a Escola de Chicago e a Escola de Virginia. (SILVA, 2010).

A escola de Virginia, também conhecida como Public Choice, foi uma das maiores

influenciadoras da agenda reformista brasileira (PERONI, 2003).
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A Public Choice propunha um programa de restauracdo do pais por meio de uma
legislagdo bésica, 0 que pode dar-se por intermédio de emendas constitucionais que
proibam o déficit pablico, as quais nenhum Legislativo possa revogar. Portanto, ela
propde o controle do poder politico ordinario, que é submetido as elei¢des, ja que o
problema central é o fato de os governos atuarem com déficit para atender as
demandas dos eleitores (PERONI, 2003, p.90).

No entanto, nas décadas de 50 e 60 o capitalismo viveu o seu auge, a fase de ouro, e
as ideais neoliberais foram, ao longo desse periodo, desconsideradas (ANDERSON, 1995).

A partir do ano de 1968, importantes acontecimentos deram nova visibilidade as
ideias neoliberais. Entre eles podemos citar a recuperagdo econdmica do Japdo e da
Alemanha, que passaram a concorrer diretamente com 0s outros paises europeus e da América
do Norte; a queda dos lucros associada a queda do consumo; o aumento da inflacdo e do
desemprego massivo; a recessao econdmica decorrente do choque do petroleo, entre outros
(ROSSI, 2011).

Na visdo neoliberal, a acdo estatal ao longo prazo acabou impondo um elevado grau
de autoritarismo na vida social e a protecéo aos excluidos foi apontada como a principal causa
do desequilibrio do mercado, levando as pessoas ao comodismo, a indoléncia e a
permissividade social. Consequentemente era inevitavel a ocorréncia de crises econémicas
decorrentes da implementacéo de politicas sociais (AZEVEDO, 2004).

Os déficits provocados pelos gastos com as politicas sociais macrorrealidade a
elevacdo das receitas, obrigando 0s governos a aumentar as taxas de juros, 0 que causou
grandes prejuizos as atividades produtivas. Para agravar ainda mais a situacdo, a intensa
burocracia dos sistemas estatais despontava como obstaculo a eficiéncia da maquina
administrativa (BIANCHETTI, 1999).

A estagnacdo econdmica seguida do aumento da inflacdo dos anos 70, a estagflacéo,
foi o apice da demonstracdo da limitacdo do keynesianismo para o capitalismo, abrindo
espaco para que teorias contrarias, principalmente aquelas de cunho neoliberal, ressurgissem.
Portanto, o contexto de crise favoreceu a disseminacdo desses ideais, valendo-se de
argumentos que o intervencionismo estatal ja ndo era algo benéfico, mas sim um grande
obstaculo a resolucdo dos problemas emergentes (AFONSO,2000).

Foi no contexto da intensa e progressiva crise estrutural do regime de acumulagao
fordista que a retorica neoliberal ganhou espago politico e também, é claro,
densidade ideoldgica. Tal contexto ofereceu a oportunidade necessaria para que se
produzisse esta confluéncia histérica entre um pensamento vigoroso no plano
filosdfico e econbmico e a necessidade politica do bloco dominante de fazer frente
ao desmoronamento da férmula keynesiana cristalizada nos Estados de Bem-estar. A

interseccdo de ambas as dinamicas permite compreender a forca hegemdnica do
neoliberalismo (GENTILI, 1996, p.14).
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Portanto, o enxugamento do Estado, o rompimento do poder dos sindicatos, a
reducdo dos gastos sociais e a manutencdo da estabilidade monetéria se apresentaram, naquele

contexto, como as opgBes viaveis e inquestionaveis para solucao da crise.

Para isso seria necessaria uma disciplina orcamentaria com a contencdo de gastos
com bem-estar social e a restauracdo da taxa natural de desemprego, ou seja, a
criagdo de um exército de reserva de trabalho para limitar os sindicatos. Ademais,
reformas fiscais eram imprescindiveis, para incentivar os agentes econdmicos
(ANDERSON, 1995, p.11).

O pioneirismo na implementagdo do programa neoliberal foi da Inglaterra com a
ascensdo de Margareth Thatcher ao cargo de primeira ministra, em 1979 e de Ronald Reagan,
em 1980 nos Estados Unidos. Nesses paises teve inicio um processo de restauragdo conservadora
promovida pela estratégia de desregulacdo que transformou o setor financeiro em uma espécie de
espago mundial. A partir de entdo outros lideres mundiais foram seguindo o mesmo exemplo,
como Helmuth Kohl, na Alemanha, em 1982 (ZOIA, ZANARDINI, 2016).

Os programas neoliberais, adotados nesses e em outros paises centrais, consistiram
em elevacdo das taxas de juro, reducdo dos impostos dos mais ricos, fim do controle sobre os
fluxos financeiros, criacdo de leis antissindicais, corte de gastos publicos e um amplo projeto
de privatizagcGes. Apesar das semelhancas, o modelo neoliberal inglés foi marcado pela
austeridade, enquanto que nos outros paises as medidas foram mais cautelosas, dando énfase
as reformas fiscais e or¢camentarias (BIANCHETTI, 1999).

Se fossemos considerar que as prioridades da adocéo do neoliberalismo limitavam-se
a deter a inflacdo exorbitante da década de 1970, a reduzir a acdo dos sindicatos, sobretudo
em decorréncia do aumento do desemprego, e dos impostos sobre os maiores rendimentos,
poderiamos dizer que o modelo obteve éxito. O éxito também foi alcancado do ponto de vista
politico, ideoldgico e cultural, pois houve a imposic¢do do discurso que ndo havia outra sapida
possivel para a crise que ora se apresentava. Um nosso senso comum foi estabelecido, e as
receitas tecnocraticas neoliberais aceitas sem questionamentos (GENTILI, 1996).

Porém, apesar de essas reformas terem contribuido para a reducdo da inflacdo nos
paises onde foram postas em pratica, ¢ evidente que “economicamente, o neoliberalismo
fracassou, ndo conseguindo nenhuma revitalizacdo basica do capitalismo. Socialmente o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades marcadamente mais
desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria” (ANDERSON, 1995, p.23).

Neste periodo historico, a crise é estrutural. Por isso, quando se buscam soluces
ndo estruturais, o resultado é a geracdo de mais crise. O que é considerado solugdo
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parte do exclusivo interesse dos atores hegemonicos, tendendo a participar de sua
prépria natureza e de suas proprias caracteristicas (SANTOS, 2001, p. 35).

Observamos um verdadeiro ataque aos ganhos sociais historicos da classe
trabalhadora, culminando num aumento dréstico da exclusdo social e reducdo da esperanca de
uma sociedade mais igualitaria, baseada nos ideais de solidariedade (BIANCHETTI, 1999).

As Ultimas décadas do século XX, foram marcadas pela hegemonia neoliberal, que

propds um desmantelamento das instituicdes criadas ainda no modelo de Estado de Bem-Estar
Social para minimizar os riscos do capitalismo, com o intuito de “impulsionar um novo
processo de acumulacgdo capitalista” (BIANCHETTI, 1999, p. 21).
Essas reformas também comecaram a ser implementadas na América Latina, a partir década
de 1970, valendo-se de um conjunto de fatores dos quais destacam-se o modelo de
desenvolvimento adotado nesses paises e o reflexo das decisfes politicas tomadas nos paises
centrais. Um conjunto de propostas, conhecido como Consenso de Washington?, passou a ser
apregoado como a unica receita para o controle das crises. Tratava-se de um verdadeiro
receitudrio que deveria ser seguido pelos paises latinos - americanos para a estabilizacéo
econdmica, a saber: ajuste fiscal com o objetivo de reduzir o déficit publico, reducdo do
tamanho do Estado e enxugamento da maquina publica, privatizagdes, abertura comercial
através da reducdo das aliquotas de importacédo, estimulo ao intercAmbio comercial visando
ampliar as exportacdes, fim das restricbes ao capital externo, desregulamentacéo,
reestruturacdo do sistema previdenciario, investimento em infraestrutura basica e fiscalizagdo
dos gastos publicos (NOVAES, 2008).

Vérios paises da América Latina estavam submetidos a ditaduras, com intenso
controle politico e repressdo dos movimentos de oposicdo. Os governos ditatoriais
promoveram um intenso ajuste politico e econémico, levando a uma aparente estabilidade nos
paises periféricos, tornando-os atraentes aos investimentos externos, tudo isso as custas de um
intenso autoritarismo e da anulacdo dos mecanismos democraticos.

Considerando as especificidades dos paises latinos, observamos que, as politicas
protecionistas, como a de substituicdo de importacGes, também foram associadas ao
pensamento keynesiano e, dessa forma, vistas como limitrofes a acumulacdo de riquezas. Os

governos latinos alegavam que era necessario superar esses limites, desregulamentando a

2 0 Consenso de Washington foi 0 nome dado a um encontro que ocorreu no ano de 1989 nos Estados Unidos,
onde os paises latino-americanos receberam orientacdes para ajustarem-se ao modelo neoliberal. Participaram do
encontro economistas, tedricos de perfil neoliberal e os lideres de muitos paises. (GENTILI, 1998).
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economia e langando esses paises em uma nova fase de acumulacéo de capital, caracterizada

pela entrada macica de investimentos externos.

No caso latino-americano é necessario destacar que a intervencdo do Estado na
economia e as instituicbes de bem estar social criadas por ele sdo resultados de
processos diferentes que tém sua explicacdo na propria histéria desses paises e na
forma como se constituiram os Estados Nacionais (BIANCHETTI, 1999, p.37).

Portanto, os efeitos das politicas de ajuste em paises periféricos foram desastrosos, ja
que, as instituicdes criadas nos paises desenvolvidos, por influéncia do pensamento
keynesiano, em nada se comparavam com aquelas criadas nos paises da Ameérica Latina,
entdo o que se viu foi o desmantelamento de instituicOes paternalistas criadas por governos

populistas para mitigar os efeitos dos conflitos de classe.

Se 0 modelo do Estado de Bem Estar Keynesiano favoreceu, nos paises centrais o
fortalecimento de um sistema democratico, no caso latino-americano o modelo foi
oferecido como uma concessdo da totalidade social (o Estado Nacional) em
beneficio dos setores “menos favorecidos”. Com isso, nio se fortaleceram as
instituicdes democraticas de mediacdo politica, porém, no melhor dos casos
promoveu-se a relacdo corporativa com as instituicGes de representacdo parcial,
criadas desde a propria estrutura do Estado (BIANCHETTI, 1999, p.43).

Gentili (1998) ressalta que a implementacdo de medidas neoliberais nos paises
periféricos resultaram de uma série de acordos estratégicos entre nagdes, orientados para a
manutencdo de um sistema capitalista vitorioso. Por outro lado, o Consenso de Washington
ndo foi um acordo unanime entre as nagfes, como 0 nome sugere. A adocdo das estratégias
neoliberais ocorreu a partir da persuasao e imposicdo dos pressupostos neoliberais pelas
nacOes centrais as periféricas, e pelas classes dominantes dessas na¢cdes a todos os setores da
sociedade. Apesar de muitas incertezas, o0 Consenso de Washington tornou-se hegemadnico,
demonstrando uma eficiente estratégia de coercéo.

O éxito cultural — mediante a imposicdo de um novo discurso que explica a crise e
oferece um marco geral de respostas e estratégias para sair dela — se expressa na
capacidade que os neoliberais tiveram de impor suas verdades como aquelas que

devem ser defendidas por qualquer pessoa medianamente sensata e responsavel
(GENTILI, 1996, p.11).

A construcdo desse novo imaginario social foi a condicdo necessaria para que uma
nova ordem fosse estabelecida, onde o mercado tornou-se a instituicdo autorreguladora, livre
da intervencéo estatal (SANTOS, 2001).

Ao afastar a intervencédo estatal e adotar as leis de mercado, um jogo de forcas foi

estabelecido entre as nacOes periféricas e centrais. Os governos com maior forca politica no
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cenario mundial e os organismos multilaterais passaram a exercer uma influéncia ainda maior

sobre os mercados, gerando consequéncias desastrosas para 0s paises periféricos, pois
nem os precos de mercado sdo o resultado de um simples mecanismo de
concorréncia perfeita, nem as sugestdes para reorientar as politicas publicas sdo
consequéncia de um dialogo desinteressado que procura as melhores respostas
técnicas para objetivos transcendentes e compartilhados. Assim como seria pouco
esclarecedor pensar que tudo é produto de uma conspiragdo, também seria ingénuo
ignorar a existéncia de forcas organizadas e projetos de dominacdo, refor¢ados na

medida em que sdo aceitos passivamente como algo natural (CORAGGIO, 2000,
p.83).

Constatou-se, por fim, que nos paises centrais foi dado nome e sobrenome a crise,
culpabilizando as politicas redistributivas pela desestabilizacdo da economia. Os paises
periféricos, ignorando as suas especificidades historicas, adotaram modelos muito préximos
aos dos paises centrais no combate a crise. Nesse contexto, as ideias neoliberais encontraram
um terreno fértil para germinarem, e 0s argumentos de que uma saudavel desigualdade
tornaria as economias mais dindmicas fortaleceram-se e consolidaram-se (BIANCHETTI,
1999).

2.2 As politicas educacionais no contexto do neoliberalismo

A partir das ultimas décadas do século XX, a educacdo comegou a sofrer os efeitos
da receita adotada para superar a crise do capitalismo: as reformas neoliberais. Nessa “Nova
Desordem Mundial” estabeleceu-se um Estado Minimo aos setores sociais e um Estado
Maximo ao capital. A educacdo puUblica estatal, integrante do setor social, foi sendo
fortemente colocada em Xxeque, pois, segundo os teodricos do neoliberalismo, a crise na
qualidade do ensino evidenciava a ineficiéncia da intervencdo do Estado nesse setor
(PERONI, 2003).

Nota-se que 0S mesmos principios discutidos no item anterior passaram a
fundamentar as propostas destinadas a educacdo. A ma qualidade dos sistemas educacionais
publicos, apontada pelas avalia¢fes externas, foi atrelada a ineficiéncia do Estado, detentor do
monopolio sobre a educacdo. Associados a esse fator, os neoliberais ressaltavam ainda que a
acdo dos grandes sindicatos ao cobrar excessivamente a intervencdo estatal no que diz
respeito & expansao da escola pablica, e a auséncia da ética individualista e de valoragdo do
esforgo individual nas sociedades também figuravam entre os aspectos responsaveis pela crise

na qualidade do ensino.
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As sociedades latino-americanas ndo cultivaram, aparentemente, esse tipo de
principio ético. Seu preguicoso coletivismo n&o lhes permitiu reconhecer o valor da
cultura do trabalho; atitude essa que terminou por delegar, num Estado falsamente
paternalista, a solucdo dos principais problemas que afligem a vida diaria dos
individuos (GENTILI, 1998, p. 21).

Portanto, os tedricos que compactuavam com a ideologia neoliberal, sobretudo
aqueles vinculados aos organismos internacionais, identificaram uma situacdo de crise na
educacdo, apontaram os responsaveis pela mesma e mostraram os caminhos e estratégias que
deveriam ser seguidos para soluciona-la.

Dentre as estratégias neoliberais sugeridas por esses atores e acatadas por muitos
governos para por fim a crise educacional destacam-se a descentralizagdo de funcles e
responsabilidades no @mbito educacional, a adogdo de programas de avaliacdo dos sistemas
educacionais, centralizados em seu planejamento e implementacéo, a realizacdo de reformas
curriculares acompanhadas de programas de formacdo continuada para professores, entre
outras medidas que seguiam uma combinacdo da logica centralizadora e descentralizadora
(GENTILI, 1998).

Ao mesmo tempo em que descentraliza as acdes de implementacdo (e com elas
recursos financeiros, autonomia orcamentéria, contratos por meio de metas e
compromissos a serem atingidos), p6e em pratica novas formas de controle e
vigilancia, de autoverificacdo, muitas vezes com base na cobranca dos resultados
que foram prometidos por meio da fixacdo de objetivos e metas pelos proprios
envolvidos (OLIVEIRA, 2009, p. 202).

A educacéo foi tornando-se mercantilizada na medida em que as politicas voltadas a
esse setor foram sendo formuladas e implementadas seguindo os principios econdmicos,
enaltecedor da competicdo e da busca por aumento da produtividade, transformando o sistema
escolar em um verdadeiro sistema de quase mercado® (SOUZA; OLIVEIRA, 2003).

A combinacdo da logica centralizadora e descentralizadora, por sua vez, intensificava
esse processo, pois a0 mesmo tempo em que o estado passava a se esquivar de suas
responsabilidades sobre a educacgdo, criava mecanismos que centralizava o controle sobre os
resultados. A instituicdo de sistemas de avaliacBes destinados a fornecer indicadores de
qualidade é um indicativo dessa mercantilizacdo (GENTILI, 1998).

Portanto, a educacdo foram associados 0s mesmos principios do mercado, onde

“mediante uma logica de prémios e castigos que estimulam a produtividade e a eficiéncia”, as

3 A partir do pensamento neoliberal diferentes tipos de privatizacéo se expandiram para todas as esferas sociais.
Na educacdo vimos a adocdo de formas de gestdo ancoradas na légica de mercado. Contudo, por mais que o
capital e a légica de mercado penetrem na educacdo, e os procedimentos e valores tipicos do capitalismo
competitivo parecam se generalizar no sistemas educacionais, eles continuam sendo publicos estatais. Para mais
informacgdes sobre esse conceito de “quase-mercado”, consultar: SOUZA, S. PORTELA, R. Politicas de
avaliacdo da educacéo e quase mercado no Brasil. 2003.
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escolas passaram a ser avaliadas e classificadas em rankings a partir dos resultados obtidos
(GENTILI, 1998, p. 24).

Segundo Ball (2001) estamos diante de um novo paradigma da gestdo publica
constituido de novas tecnologias de politicas que associam mercado a gestdo e, a partir dos
quais, o Estado cria novos mecanismos de regulacdo. Dessas tecnologias destacam-se a
performatividade e o gerencialismo. A performatividade é um método de regulamentacdo, que
estabelece parametros para comparar resultados. Ja o gerencialismo refere-se a insercdo de
novas relaces de poder no setor publico que conduz a formacdo de uma cultura empresarial
competitiva nesse setor (BALL, 2005).

No processo de implementacdo deste novo paradigma nas organizagfes do servico
publico, o uso de uma nova linguagem é importante: as novas organizacdes de
gestdo publica encontram-se agora “populadas” de recursos humanos que
necessitam ser geridos; aprendizagem € rebatizada “produto final de politicas custo-

eficazes”; realizagdes passam a ser um conjunto de “objetivos de produtividade”, etc
(BALL, 2001, p.104).

Portanto, a performatividade e o gerencialismo passam a ser 0s meios utilizados em
busca de um aumento da produtividade e eficiéncia do setor publico, inclusive do sistema de
ensino.

Ao analisar a atuacdo dos professores, Ball (2005) ressalta que vem ocorrendo uma
erradicacdo do profissionalismo devido a combinacdo dos efeitos da performatividade e do
gerencialismo, para 0s quais a pratica profissional resume-se a obedecer regras segundo
critérios externos de qualidade.

O profissional é responsavel por seu desempenho e respondera se o que se espera
dele ndo for alcancado, porém ao mesmo tempo vé-se limitado no seu saber-fazer, pois todas
as decisdes em relacdo a sua atuacdo vem estabelecida verticalmente, de cima para baixo.

Portanto, o “novo profissional” ¢ um mero espectador (BALL 2005).

A performatividade é alcangada mediante a construcdo e publicacdo de informagdes
e de indicadores, além de outras realizagBes e materiais institucionais de carater
promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em
termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar (BALL,
2005, p. 544).
Nesse contexto a figura do gerente ganha grande importancia, pois ele é o ator social
que tem como funcdo incutir nos trabalhadores a cultura da responsabilidade em zelar pelo
bem-estar da organizacdo, através do uso de pedagogias invisiveis de gerenciamento. Os

profissionais passam a ser avaliados, possuem metas e recebem bonificagdo quando essas séo
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alcangadas “O gerenciamento busca incutir performatividade na alma do trabalhador”. Usa-se

de um emocionalismo através da atuacdo de atores carismaticos (BALL apud BERNSTEIN,

2005).

Novos papéis e subjetividades sdo produzidos a medida que os professores sdo
transformados em  produtores/fornecedores, empresarios da educacdo e
administradores, e ficam sujeitos a avaliacdo e andlise periddicas e a comparagdes de
desempenho. Novas formas de disciplina sdo instituidas pela competicdo, eficiéncia
e produtividade. E novos sistemas éticos sdo introduzidos, com base no interesse
préprio da instituicdo, no pragmatismo e no valor performativo. Em cada caso, as
tecnologias fornecem novas maneiras de descrever aquilo que fazemos e restringem
nossas possibilidades de acdo (BALL, 2005, p.547).

Portanto, seguindo o que é definido pela performatividade os professores precisam

cumprir metas baseadas em indicadores que sequer correspondem a realidade da escola.

Ha um fluxo de novas necessidades, expectativas e indicadores que nos obriga a
prestar contas continuamente e a ser constantemente avaliados. Tornamo-nos
ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o suficiente, fazendo a
coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tdo bem quanto os outros, numa
busca constante de aperfeicoamento, de ser melhor, ser excelente, de uma outra
maneira de tornar-se ou de esforcar-se para ser o melhor — a infindavel procura da
perfeicdo (BALL, 2005, p. 549)

Nota-se que a performatividade gera uma mudanca de valor, pois 0s sentimentos de

culpa, vergonha, orgulho tomam conta dos sujeitos. Os professores se veem obrigados a

abandonar a experiéncia da pratica e assumir o que o sistema de ensino cobra dos mesmos,

pois caso ndo o facam os indicadores produzidos a partir de avaliagdes distantes do contexto

escolar apontaram para a improdutividade do seu trabalho. “Existe, nesse caso, uma possivel

“ruptura” entre aquilo que 0s proprios professores veem como ‘“boas praticas” e

“necessidades” dos alunos por um lado, e os rigores do desempenho, de outro (BALL, 2005,

p. 551).

Nesse contexto, na Ameérica Latina, em meados dos anos de 1980, foram divulgados

uma série de diagnosticos fundamentados nesses indicadores que evidenciavam a crise de

eficiéncia, eficacia e produtividade existente nos sistemas educacionais latino americanos.

O desafio da universalizagao, tendo sido cumprido, foi alcancado as custas de uma
progressiva deterioracdo da qualidade e dos indices de produtividades das
instituicdes escolares. A América Latina estaria enfrentando, assim, uma profunda
crise de gerenciamento, de management das politicas educacionais. Em suma, uma
profunda crise de qualidade” (GENTILI, 1998, p. 17).

Esses diagndsticos fortaleciam os argumentos que os neoliberais ja vinham usando

na década de 1940: o Estado havia sido incapaz de administrar as politicas sociais e a natureza
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publica e o monopolio estatal da educacdo despontavam entre os principais fatores que
conduziram a escola a uma inevitavel ineficicia. A saida neoliberal seria configurar os
sistemas educacionais como mercados escolares regulados “por uma légica interinstitucional,
flexivel e meritocratica” (GENTILI, 1998, p. 18).
O proximo passo, na perspectiva neoliberal, seria a destituicio do monopdlio do
Estado sobre a educacdo, a partir da implementacdo de uma politica de livre escolha. Uma das
ideias que se insere nessa perspectiva de livre escolha e que foi muito propagada no periodo
defendia que os pais deveriam receber cheques com valores correspondentes aos necessarios
para manter os estudos dos filhos. Esses cheques poderiam ser usados em instituicdes
privadas e publicas, acarretando numa busca por melhoria da escola “publica”, ja que esta
teria que competir pelos cheques com as escolas privadas. Percebe-se, portanto, uma alteracédo
do sentido dado ao que é publico, pois o Estado se desobrigaria a destinar recursos para a
escola plblica (LIBANEO, 2009).
Trata-se, enfim, de transferir a educacdo da esfera da politica para a esfera do
mercado, negando sua condi¢do de direito social e transformando-a em uma

possibilidade de consumo individual, varidvel segundo o mérito e a capacidade dos
consumidores” (GENTILI, 1998, p. 19).

Ainda, nesse sentido, os neoliberais defendiam a ampliacdo das oportunidades
educacionais como o caminho que conduziria a reducdo das desigualdades sociais. Porem, a
responsabilidade sobre o sistema educacional deveria ser dividida entre o Estado e o setor
privado, o0 que serviria de estimulo ao aumento da qualidade na oferta dos servigos
educacionais, e aumentaria a competicdo entre esses setores. Dessa forma, a0 mesmo tempo
em que as familias teriam liberdade de escolha, ocorreria a reducdo dos gastos publicos,
sobretudo devido ao fim do monopdlio estatal sobre a educacdo e a reducdo do corpo

burocratico do estado.

Coerente com as ideias liberais, a abordagem neoliberal ndo questiona a
responsabilidade do governo em garantir o acesso de todos ao nivel basico de
ensino. Apregoa, contudo, a necessidade de um outro tratamento para o sistema
educacional. Postula-se que os poderes publicos devem transferir ou dividir suas
responsabilidades administrativas com o setor privado, um meio de estimular a
competicdo e o aquecimento do mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na
oferta dos servigos. (AZEVEDO, 2004, p.15).

Em relacdo ao ensino profissionalizante, as orientacdes neoliberais eram claras: a
responsabilidade sobre o mesmo, em sua totalidade, deveria ser transferida para a iniciativa

privada. Para o0s individuos notadamente “talentosos”, porém que ndo possuissem recursos, a
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solucdo seria o oferecimento de financiamentos, para que 0s mesmos pagassem apds comecar

a colher os frutos da valorizagéo do capital humano (AZEVEDO, 2004).

A educacdo, sob esse novo olhar, deve-se ajustar as demandas empresariais e é
marcada pela ideologia da qualificagdo, como elemento que determina a
empregabilidade e que ajudaria a recompor as bases da acumulacdo capitalista
deterioradas pela crise estrutural do sistema (MALDONADO, 2013, p. 20).

O éxito e o fracasso, nessa perspectiva, sdo resultantes das escolhas individuais.
Assim como 0 mau funcionamento da escola se explicaria pelo fato de as pessoas nao
reconhecerem o valor do conhecimento, investindo pouco no capital humano. Portanto, na
visdo neoliberal, desde a década de 1970, a sociedade passou a produzir e reproduzir a crise
educacional ao ndo valorizar a aquisicdo de conhecimento.

Esses principios embasaram as orientacfes elaboradas por organismos internacionais
como a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura UNESCO, o
Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Comissdo Econdmica para
a América Latina (CEPAL), e forneceram as bases para a formulacdo das politicas

educacionais, sobretudo nos paises periféricos.

Vasta documentacdo internacional, emanada de importantes organismos
multilaterais, propalou esse idedrio mediante diagnosticos, anélises e propostas de
solucdes consideradas cabiveis a todos os paises da América Latina e Caribe, tanto
no que toca a educagdo quanto a economia. Essa documentacdo exerceu importante
papel na definicdo das politicas publicas para a educacdo no pais. (SHIROMA,
2000, p. 56).

Tais documentos orientadores reforcavam que as reformas necessarias ao sistema de
ensino deveriam ser realizadas a partir de consulta a especialista, técnicos e organismos
internacionais, numa evidente “transnacionaliza¢do dos tecnocratas encarregados de produzir
receitas de carater supostamente universal, mais para la da historia, dos conflitos, das
necessidades e das demandas locais” (GENTILI, 1998, p. 27).

Esses organismos mobilizam um conjunto de experts, centros estatisticos, bancos de
dados, semindrios mundiais e regionais, documentos, programas de metas regionais,
revistas etc., que, de modo refletido, fazem uma representacdo da realidade
educacional desses paises e o alinhamento de diretrizes e metas que efetivamente
vém direcionando as politicas educacionais de cada pais, entre eles o Brasil
(GARCIA, 2010, p.449).

Dentre esses organismos internacionais o0 BM obteve um grande destaque pela
influéncia que exerceu nos paises periféricos, principalmente em meados dos anos de 1990.

Faz-se necessario uma breve contextualizacdo da fungdo inicial conferida ao BM, para ent&o
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entendermos a sua participacdo entre os principais orientadores da formulacdo da politica
educacional no Brasil e no mundo.

Essa instituicdo foi criada em 1944, na Conferéncia de Bretton Woods com o
proposito de “conferir maior estabilidade a economia mundial de forma a impulsionar o
crescimento e evitar a emergéncia de novas crises internacionais” (SOARES, 2000).

Portanto, em um primeiro momento, 0 BM tinha uma funcéo econdmica e financeira
secundaria, voltada a ajudar os paises destruidos pela guerra, porém, apds grandes mudancas
no cenario internacional, o papel desempenhado pelo BM foi ampliado, e ainda hoje, essa
instituicdo exerce grande influéncia nos rumos do desenvolvimento mundial (SHIROMA,
2000).

Desde a sua fundagéo os Estados Unidos detém a hegemonia nas principais decisoes
do BM, situagdo garantida pelo proprio estatuto do banco ao pais que mais investir na sua
manutengdo. Os Estados Unidos detém, inclusive, o poder de veto das decisdes do BM e,
consequentemente, essa instituicdo atua como auxiliar da politica externa estadunidense
(SHIROMA, 2000).

Segundo Soares (2000), analisando a atuacdo do BM desde sua criacdo € possivel
constatar que o mesmo financiou um tipo de desenvolvimento econdmico “desigual e
perverso socialmente, que ampliou a pobreza mundial, concentrou renda, aprofundou a
exclusao e destruiu o meio ambiente” (SOARES, 2000, p. 17).

Na década de 1980, o Banco Mundial tornou-se um dos principais agentes da
reestruturacdo neoliberal, passando de indutor de investimentos a guardido dos interesses dos
grandes credores da divida, impondo pacotes de ajustes como condi¢do imprescindivel para o
recebimento de novos empréstimos. Assim, 0 BM passou a intervir diretamente na politica
socioecondmica e na legislacdo de muitos paises, inclusive no Brasil.

O BM compactua com as ideias defendidas no Consenso de Washington, entre elas
aquela que diz respeito a dificuldade dos paises devido a rigidez de suas economias. Assim,
no final do século XX, impés reformas profundas, entre elas amplos projetos de reajuste
econébmico, reducdo de gastos publicos, abertura das economias ao mercado externo,
privatizacbes de empresas estatais, como condicdes para que novos empréstimos fossem

liberados.

Por meio das condicionalidades, o Banco Mundial comegou a implementar um
amplo conjunto de reformas estruturais nos paises endividados, pautadas em uma
concepcdo “mais adequada de crescimento”: liberal, privatista, de abertura ao
comércio exterior e ortodoxa do ponto de vista monetario. Essas politicas, que
atendem em termos gerais as necessidades do capital internacional em répido
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processo de globalizagdo, foram batizadas no final dos anos 80 de “Consenso de
Washington” (SOARES, 2000, p.23).

Segundo o BM, as reformas permitiriam a retomada do crescimento econdmico, pois
garantiriam uma maior estabilidade econdmica e isso atrairia novos investimentos para oS
paises. Porém, esses programas transformaram os anos de 1980 em uma década perdida do
ponto de vista econdmico®, o0 que evidenciou o seu carater contraditorio e altamente
segregador. As economias dos paises periféricos tornaram-se ainda mais vulneraveis e a
pobreza e a excluséo social atingiram grandes proporgoes.

Apesar do notavel aumento dos investimentos do BM nas questdes sociais, nota-se
que continuam associadas as questdes econdmicas, portanto, sdo realizados mais no sentido
de evitar tensdes sociais e de forma muito incoerente, ja que o0 BM estimula politicas que védo
totalmente na contramdo dos interesses sociais, a saber: flexibilizacdo de leis trabalhistas,

reformas previdenciarias entre outras.

No setor social, 0 Banco Mundial vem dando énfase especial a educacéo, vista ndo
apenas como instrumento de reducdo da pobreza, mas principalmente como fator

essencial para a formagdo de “capital humano” adequado aos requisitos do novo
padrdo de acumulagdo (SOARES, 2000, p.30).

Nas ultimas décadas do século XX, o Banco Mundial ganhou grande visibilidade no
panorama educativo, tornando-se uma fonte de assessoria sobre a politica educacional. Essa
instituicdo apresenta uma série de propostas articuladas, pensadas a partir da realidade de
paises africanos, com sérias fragilidades em sua conceituacdo e fundamentacdo (TORRES,
2000).

Embora se reconheca que cada pais e cada situagdo concreta requerem
especificidade, trata-se de fato de um “pacote” de reforma proposto aos paises em

desenvolvimento que abrange um amplo conjunto de aspectos vinculados a
educacdo, das macropoliticas até a sala de aula (TORRES, 2000, p. 26).

As reformas orientadas nos documentos do BM fundamentam-se nos principios
neoliberais trabalhados nesse capitulo e, portanto, reforcaram “as tendéncias predominantes
no sistema escolar e na ideologia que o sustenta, ou seja, as condicdes objetivas e subjetivas
que contribuem para produzir ineficiéncia, ma qualidade e desigualdade no sistema escolar”
(TORRES, 2000, p.127).

4 Faz-se necessario ressaltar que na década de 1980 ocorreram lutas politicas fundamentais para a conquista de
liberdades e direitos. Trata-se do periodo de redemocratizacdo do pais, marcado pelo protagonismo da sociedade
civil, apesar dos problemas econdmicos vividos aquele momento. Para maiores informagfes consultar:
ALMEIDA, G. R. Histdria de uma década quase perdida - PT, CUT, crise e democracia no Brasil: 1979-1989.
Editora Garamond, 2011.
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Ao longo dos anos, 0s governos € 0 BM mantiveram um intenso dialogo e o
resultado dessa interagdo governo/banco foi a crescente influéncia dessa instituicdo nas
decisdes sobre as politicas educacionais. Na verdade, 0 BM atua ha mais de 30 anos no setor
educativo, porém, até os anos de 1960, os investimentos dessa instituicdo concentravam-se em
obras de infraestrutura. A partir da década de 1970, o banco anunciou que iria destinar seus
investimentos no atendimento aos mais pobres sob a justificativa que a educagéo seria o Unico
caminho para reverter o quadro de pobreza em que muitas sociedades estavam mergulhadas.
A partir de entdo 0 BM passou a priorizar os textos escolares, a capacitagdo docente, o tempo
de instrucdo e a avaliacdo da aprendizagem (TORRES, 2000).

A educacdo, enquanto fator determinante para o crescimento econdmico e a reducio
da pobreza, ¢ responsavel, segundo o BM, por “formar trabalhadores adaptaveis, capazes de
adquirir novos conhecimentos sem dificuldades, atendendo a demanda da economia”
(SHIROMA, 2000, p.74).

O BM elencou como principais problemas relacionados aos sistemas educacionais: o
namero de criangas sem acesso a escola; o grande numero de alunos que ndo concluiam o
ciclo priméario e o grande nimero de analfabetos entre os adultos. Diante desse quadro, a
reforma educativa proposta por essa instituicdo tinha como objetivo melhorar o acesso a
escola e garantir a equidade e a qualidade no sistema educativo (SHIROMA, 2000).

A educacdo basica passou a ser o foco da atencdo do banco e uma énfase ainda maior
foi dada a esses investimentos apos a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para todos, que
defendeu a educacéo primaria como prioridade para a década de 1990 (TORRES, 2000).

Nos primeiros anos, os investimentos restringiram-se a Africa, ao Sudeste Asiatico e
ao Oriente Médio, posteriormente difundiram-se por todas as regides do mundo. A qualidade
na educacdo, na visao do BM, seria alcancada a partir de um conjunto de insumos que
impactariam na aprendizagem efetiva, sdo eles: bibliotecas, tempo de instrucdo, tarefas de
casa, livros didaticos, conhecimentos do professor, experiéncia do professor, laboratorios,
salario do professor, tamanho das salas. As recomendacdes do BM era que se investisse
principalmente no aumento do tempo de instrucdo, no investimento em livros didaticos como
medida compensatoria pelos baixos niveis de formacao docente e em cursos de capacitacdo na
modalidade a distancia (TORRES, 2000).

Outra importante recomendacdo dada pelo BM referia-se a centralizacdo de algumas
fungdes, entre elas a fixacdo de padrdes e o estabelecimento de estratégias para o
monitoramento do desempenho escolar. Por outro lado, recomendava-se que houvesse uma

descentralizacdo das medidas financeiras e administrativas. A participacdo de ONGs e do
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setor privado também foi estimulada nos documentos da instituicdo no sentido de
funcionarem como um complemento ao papel do Estado. “O BM propde uma redefini¢do do
papel tradicional do Estado em relacdo a educacdo, uma redefinicdo dos parametros e
prioridades da despesa publica, e uma contribuicdo maior das familias e das comunidades nos
custos da educagdo” (TORRES, 2000, p.137).

A principal metodologia utilizada pelo Banco Mundial para a defini¢éo das politicas
educativas é a analise econdmica da educacdo, que associa a escola a empresa e considera as
taxas de retorno instrumentos para estabelecer as prioridades nesse setor, inserindo a educagéo
0 Viés economicista. O BM argumenta que esse é apenas 0 ponto de partida e que 0s governos
teriam a soberania de decidir os rumos das politicas educativas. Porém, Coraggio (2000)
ressalta que a maioria dos governos, em meados dos anos de 1990 e 2000 adotaram as
recomendagdes do banco sem qualquer questionamento, redirecionamento ou adaptacdo as
realidades locais, desconsiderando o fato de a maioria das propostas ndo serem sustentaveis
do ponto de vista econdmico e conduzirem ao aprofundamento das crises fiscais. Em muitos
paises, essas margens de liberdade ndo sdo utilizadas pelos governos, pois esses sequer
possuem o conhecimento e projetos consolidados para a educacdo, estando apenas

interessados na entrada de recursos provenientes do banco (CORAGGIO, 2000).

Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econémico e poder aplicar-lhe
seus teoremas gerais, o Banco estabeleceu uma correlagdo (mais do que uma
analogia) entre sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa,
entre pais e consumidores de servicos, entre relacdes pedagogicas e relacdes de
insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos essenciais
proprios da realidade educativa (CORAGGIO, 2000, p.102).

A andlise econdmica vale-se de um modelo macroeconémico para analisar a
educacdo. Esse modelo associa 0 aumento da renda nacional a acumulacdo de capital fisico,

as variacoes no fator trabalho e no capital humano, entendido por esse viés como um conjunto

de habilidades e conhecimentos acumulados pelos sujeitos.

Neste modelo, uma correlacdo histérica positiva entre as taxas de crescimento
econdmica e certos indicadores de variacdo no estoque de capital humano €
interpretada como sinal de que o investimento em educacdo é uma via para o
desenvolvimento, porque — segundo os documentos — 0 gasto em educagao equivale
a investir no capital humano, gerando assim um aumento de renda (CORAGGIO,
2000, p. 99).

Essa correlagdo, entre educacdo e economia, promoveu a destinacdo de

investimentos para o capital fisico, relegando um segundo plano ao capital humano. Por
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exemplo, seguindo as orientagdes do BM, 0s governos optam por investir em cursos de
aperfeicoamento de docentes a longa distancia, em ambientes virtuais, pois representam um
custo menor do que investir na formacdo prévia desses profissionais. Em relacdo ao processo
de ensino-aprendizagem, espera-se que a escola cumpra a sua fungdo de proporcionar um

“certo nivel” de aprendizado ao menor custo possivel (CORAGGIO, 2000).

O discurso econdmico chegou a dominar o panorama educativo a tal ponto que o
discurso propriamente educativo — o das realizagfes na escola e no sistema
educativo como um todo, o das relagdes e dos processos de ensino-aprendizagem na
aula, o da pedagogia, o da educacdo como tal — e seus portadores — professores,
pedagogos, especialistas em educacdo e areas afins — sdo apenas considerados nesse
discurso e na sua formulagdo (TORRES, 2000, p.139).

Coraggio (2000) ressalta que os documentos do BM trazem, ainda, diretrizes para
que os sistemas de educacdo se tornem descentralizados, cabendo a cada estabelecimento a
determinac@o dos insumos educativos mais indicados. Shiroma (2000), nesse mesmo sentido
salienta que além da descentralizacdo da administracdo, a gestao dos resultados das avaliacfes
externas € o ponto primordial para que os governos consigam identificar as areas que
precisam de investimentos e de atencao para que haja uma “maior eficiéncia no gasto social”,
bem como uma maior “articulacdo com o setor privado na oferta da educagao” (SHIROMA,
2000, p.74).

Apesar de, ao longo dos anos, o banco ressaltar que foram realizadas reformulagdes
de suas propostas diante dos diagndsticos apresentados com base em pesquisas empiricas, as
respostas para a chamada crise educacional sdo praticamente as mesmas elaboradas pela
instituicdo desde a década de 1970 (CORAGGIO, 2000).

O Banco Mundial continua a resistir as transformagdes substanciais em sua estrutura
e em suas politicas. O banco permanece estrutural e operacionalmente uma
organizacdo antidemocrética, ndo transparente e avessa a participacdo popular,
evitando o acesso dos cidaddos a informacéo e a sua participagdo em decisbes que
afetam profundamente suas vidas e sociedades (SOARES, 2000, p.26).

Se até a década de 1930, durante predominio do fordismo e do taylorismo®, o
planejamento, a execucdo e a subjetividade eram expropriados do trabalhador, ao qual cabia
apenas 0 desempenho da parte mecanica e repetitiva do trabalho, com a revolucdo técnica

ocasionada a partir da reestruturacdo do capitalismo e adogdo do toyotismo® criou-se uma

> Taylorismo e fordismo foram modelos produtivos utilizados para a organizagdo fabril no inicio do século XX
que, apesar das singularidades, objetivavam maximizar os lucros e reduzir os custos de producao.

® Toyotismo, modelo produtivo adotado nas indGstrias a partir da década de 1970 caracterizado pela
flexibilizacdo da producgéo de mercadorias.
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nova demanda, por um novo trabalhador, que dominasse determinadas competéncias e
habilidades (SILVA, 2010).

Diante do cenério exposto, as reformas educacionais iniciadas no mundo como um
todo elegeram perspectivas pedagdgicas coerentes com a ideologia neoliberal, as chamadas
Pedagogia do Aprender a Aprender” (DUARTE, 2001).

Segundo Duarte (2001), o lema aprender a aprender, visto ingenuamente como
defensor de uma educac&o escolar criativa, é orientado pelos seguintes principios:

- Terd mais valor a aprendizagem que ocorrer sem a transmissao intencional do
conhecimento — essa aprendizagem conduziria os individuos no desenvolvimento de sua
autonomia;

- O processo de construgdo do conhecimento tem mais valor do que o proprio
conhecimento em si — € mais importante o aluno desenvolver seu proprio método do que
apropriar-se do método cientifico ja produzido;

- A aprendizagem tera mais valor se conduzida conforme as necessidades dos alunos
— a educacéo precisa ter funcionalidade;

- O principal objetivo da escola deve ser desenvolver a capacidade de adaptacdo nos
alunos — os sujeitos precisam aprender a se atualizar sozinhos, pois com a globalizacdo os
conhecimentos tidos como verdadeiros sdo facilmente superados (DUARTE, 2001).

Por esses principios é evidente a intencionalidade dessas teorias em garantir a
manutencdo da sociedade capitalista a partir da adaptacdo dos individuos as necessidades do
capital.

O “aprender a aprender” aparece assim na sua forma mais crua, mostra assim seu
verdadeiro ndcleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepgao
educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos
(DUARTE, 2001, p.38).

Nesse contexto, o educador deve conhecer a realidade dos alunos para entéo
identificar as competéncias que eles precisam desenvolver para atender as demandas do meio.
Portanto, o objetivo da educacdo € prover 0s meios necessarios a adaptacdo, ndo se trata de
construir uma educacdo transformadora da realidade que se apresenta.

Duarte (2001) aponta que a propria expressdo ‘“‘sociedade do conhecimento”
desempenha um papel na reproducéo ideoldgica da sociedade capitalista, que é enfraquecer a
luta pela superacédo do sistema capitalista. Cria-se uma série de ilusbes que objetiva convencer
a necessidade de um ensino voltado as demandas dessa sociedade. Defende-se que o

conhecimento nunca esteve tdo acessivel e, portanto, os esforcos devem concentrar-se no
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desenvolvimento de habilidades capazes de mobilizar conhecimentos. Enfim, o foco deve ser
a construcdo do conhecimento e ndo sua apropriagao.

Dentre as pedagogias do aprender a aprender Duarte (2001) inclui o construtivismo,
a Escola Nova, os estudos na linha professor — reflexivo entre outros. Na ultima década do
século XX o construtivismo foi utilizado, reelaborado e incorporado pela “Pedagogia das
Competéncias”, e passou a legitimar os discursos oficiais e das agéncias internacionais sobre
a educacdo. A pedagogia construtivista aparece entdo mais pragmatica, pois explicita a
preocupacdo com a apropriagdo dos sujeitos de um conjunto de competéncias e habilidades
que lhes tornem aptos as demandas do mundo do trabalho (SILVA, 2010).

Nesse sentido, 0 que passa a interessar ndo € a absorcao do conhecimento em si, mas
como 0s sujeitos irdo utiliza-los a vida pratica. “As pedagogias do aprender a aprender a
educacgdo escolar exaltam o método de ensino-aprendizagem e secundarizam a definicdo do
objeto a ser conhecido (DUARTE, MARTINS, 2010, p.59).

O conceito de competéncia passou a ser amplamente utilizado na pedagogia nos anos
de 1990, e dessa area expandiu-se para a empresarial, onde estava em ascensdao 0 Nnovo
modelo de gerenciamento, ja tratado nesse capitulo, fundamentado na busca pela qualidade
total e, portanto, no aproveitamento maximo das competéncias das pessoas. Assim
competéncia € um conceito psicolégico que se refere a capacidade de cada um em mobilizar
conhecimentos e saberes na resolucédo de situacdes problemas (SILVA, 2010). De acordo com
essa perspectiva a pratica pedagdgica seria reorientada e o foco do ensino se deslocaria da
transmissdo de contetidos para a construcéo de competéncias (RAMOS, 2001).

Segundo Araujo (2004), o racionalismo, o individualismo e 0 neopragmatismo estdo
entre as principais referéncias tedricas que moldaram a Pedagogia das Competéncias. Com o
advento da abordagem cognitivista, os esforcos se voltaram a uma busca por processos
formativos que conseguissem racionalizar/objetivar 0s tipos de competéncia que se
pretendiam desenvolver. Assim, as competéncias passaram a ser consideradas passiveis de
observacdo, avaliacdo, registros e prescricdo para que fossem desenvolvidas de forma
sistematizada, resultando na formagdo de sujeito “capazes de...” Sob esse aspecto, é possivel
identificar o racionalismo nas proprias a¢des de formalizagdo das competéncias que “visam 0S
objetivos formativos comprometidos com a méaxima eficiéncia dos sistemas educacionais
tendo em vista o atendimento das demandas dos setores produtivos” (ARAUJO, 2004, p. 503)

Nesse sentido, avaliagfes passaram a ocorrer com o intuito de verificar se o

desempenho de escolas, assim como das empresas, atendia as expectativas, ou seja, as praticas
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de avaliagdo passaram a ser usadas para comparar as competéncias requeridas e as adquiridas
ao longo do percurso escolar ou profissional.
Segundo Araujo (2004), a avaliacdo

tem forca para tornar relevantes os conteldos para os quais se dirige, para validar,
valorizar e popularizar procedimentos e métodos que utiliza e para orientar e
reorientar procedimentos e aclGes de formacdo. Ao utilizar procedimentos
padronizados e “objetivos”, definidos por especialistas, a Pedagogia das
Competéncias ganha o status de procedimento cientifico. Tem ainda a forca, se de
algum modo se mostrar eficiente, de permitir o controle sobre os saberes e
competéncias desenvolvidas (ARAUJO, 2004, p. 505).

A Pedagogia das Competéncias também recebeu influéncia do individualismo, pois
pela propria nogdo de competéncia subentende-se individualizagdo na formagdo e
desenvolvimento das capacidades individuais. “A posse das competéncias € o seu
desenvolvimento tém sido colocados como uma construgdo pessoal” (ARAUJO, 2004, p.206).
Aradjo (2004), ressalta que o fato de ter ocorrido uma substituicdo do foco de
concentracdo dos saberes para o aluno é um dos principais indicadores da marca do

individualismo na Pedagogia das Competéncias.

A posse das competéncias e 0 seu desenvolvimento tém sido colocados como uma
construcdo pessoal. A Pedagogia das Competéncias inscreve o aluno singular no
centro do sistema educativo e instaura o principio de cursos individualizados no
lugar de habilitagdes mais ou menos padronizadas (ARAUJO, 2004, p.206).

Essa perspectiva reforca a manutencdo da cultura capitalista e a simples adaptacao do
homem ao meio, limitando a possibilidade de se construir caminhos para a superacdo do
modelo atual. Além disso, “refor¢a o principio da seletividade e da exclusao do sistema
escolar, preparando apenas os mais favorecidos para as reduzidas oportunidades de emprego
ou de trabalho ndo precario (RAMOS, 2001, p.140). A Pedagogia das Competéncias
encontrou no construtivismo’ seu aporte psicolégico (RAMOS, 2001, SILVA, 2010).

Segundo a teoria construtivista, o conhecimento deixa de ser visto como uma
representacdo da realidade exterior, e passa a ser considerado uma apreensdo subjetiva da
realidade, a partir da qual os sujeitos tornam-se capazes de se adaptar ao meio e elaborar
projetos de vida flexivel.

A educacdo bésica, entdo, ndo teria mais 0 compromisso com a transmissdo de

conhecimentos cientificos socialmente construidos e universalmente aceitos, mas
com a geracdo de oportunidades para que os alunos possam se defrontar com eles e,

70 construtivismo é uma teoria da aprendizagem que entende que o0 conhecimento é construido a partir de nossas
experiéncias e percepcdo de mundo. Jean Piaget, seu principal expoente, iniciou seus estudos na década de 1920,
porém, apenas em 1960 os mesmos tiveram proje¢do mundial.
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a partir deles, localizar-se diante de uma realidade objetiva, reconstruindo-os
subjetivamente em beneficio de seu projeto e com tragco de sua personalidade, a
servico de suas competéncias (RAMOS, 2001, p.279).

Os fundamentos construtivistas ja estavam presentes no movimento pedagdgico
escolanovista®, e na década de 1960 varios esforcos se deram no sentido de incorpora-los a
educacgéo brasileira, no contexto de realizacdo dos primeiros estudos das teorias piagetianas
no pais. Nas resolucGes da década de 1970 concernentes a educacdo podem ser encontradas
mencdes as fases do desenvolvimento e outros pressupostos piagetianos, e na década de 1980
a expressao construtivismo passou a dominar efetivamente o discurso pedagoégico das escolas
(MASSABINI, 2011).

Com a reestruturacdo capitalista gerou-se um clima ideologico propicio para a
intensificacdo de idearios permeados de elementos valorativos da sociedade contemporanea.
Dentre esses elementos Silva (2010) destaca os aspectos criativos, ativos, corajosos e ousados
que as criangas e jovens tém e que atenderiam as exigéncias do mundo globalizado, de
trabalhadores dindmicos que atendam as demandas do mundo do trabalho.

Segundo Silva (2010), do ponto de vista ideoldgico o construtivismo conduz o
individuo a uma adaptacdo ao meio e provoca o reducionismo do professor a mero facilitador
do processo de ensino aprendizagem, ja que esse se consolida, na visdo construtivista, na

interacdo do sujeito com o0 meio.

Até o final da década de 1990, o construtivismo foi discutido em revistas e livros
destinados aos professores, para alguns virando verdadeiro modismo, uma vez que a
compreensdo superficial de aspectos tedricos nem sempre tinha contrapartida na
pratica educativa — e um modismo, por ser passageiro, sem raizes profundas, é
facilmente substituido por outro. Atualmente, a palavra construtivismo parece ndo
ser mais prevalente nos discursos educacionais, 0 que ndo significa que seus
pressupostos ndo estejam presentes (MASSABINI, 2011, p.2924).

Portanto, por mais gue se falava exaustivamente em um processo educativo centrado
no aluno, a compreensdo dos pressupostos piagetianos limitava-se aos termos usados no
discurso e distanciava-se substancialmente das préaticas cotidianas.

Posteriormente, houve a incorporacdo da concep¢do de competéncias aos discursos

pedagogicos “A ideia de construcdo de conhecimento pelo aluno é a base que sustenta

8 Movimento iniciado na década de 1920, que defendia um rompimento com as praticas pedagdgicas tradicionais
e propunha um ensino centrado no aluno e a expansdo da educagdo publica. SAVIANI, Dermeval. O legado
educacional do “longo século XX” brasileiro. In: SAVIANI, Dermeval (et. al.). O legado educacional do século
XX no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2004. VIDAL, Diana Gongalves. Escola Nova e processo
educativo. In: LOPES, Eliane Marta, FIGUEIREDO, Luciano e GREIVAS, Cynthia (orgs.). 500 anos de
educacdo no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 32 Ed., 2003
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teoricamente o construtivismo vigente na escola, mas a “construgdo de conhecimento” parece
ser acompanhada na atualidade da “construg¢do de competéncias”, e aos principios piagetianos
vao sendo acoplados outros autores como Perrenoud, numa clara reinterpretacdo de teorias
pedagogicas que venham a ganhar sentido nas praticas cotidianas (MASSABINI, 2011, p.
2924).

Paradoxalmente, a Pedagogia das Competéncias realiza uma unido entre duas
correntes: a racionalista, a partir da qual realiza-se a objetivacdo das competéncias, e a
pragmatica, responsavel pelo carater utilitarista, imediatista, produtor de aprendizagens Uteis e
ao mesmo tempo promovam a adaptacdo do individuo ao meio, considerando o dinamismo e

as incertezas do mesmo.

O neopragmatismo da Pedagogia das Competéncias se expressa na definicdo de
objetivos formativos referenciados em demandas especificas das empresas; na
énfase que da aos meios e que sdo tidos como uma seguranca de eficacia e equidade;
no trato utilitario que estabelece com os conteGdos de ensino, colocando-os em
correspondéncia direta com a necessidade de formar capacidades imediatas e na
promocdo de processos de adaptacdo dos individuos aos seus ambientes de trabalho
(ARAUJO, 2004, p. 510)

Um exemplo disso € o ensino técnico e profissionalizante, que parte das mudancas
constantes na organizacdo do trabalho e promove ajustes, a fim de formar sujeitos que
atendam as demandas imediatistas do mercado. Enfim, o objetivo de uma educacdo com
carater pragmatico € promover a adaptacdo dos sujeitos as constantes alteracées dos contextos
produtivos.

Araujo (2004) nos faz refletir acerca das implicacGes da referéncia neopragmatica na
Pedagogia das Competéncias. Segundo o autor, no Brasil os contetdos disciplinares foram
relegados a um segundo plano, o que resultou em uma queda alarmante na qualidade das
aprendizagens e a um aprofundamento das desigualdades na medida em que o acesso dos
mais pobres aos saberes produzidos e acumulados historicamente foi dificultado.

Portanto, enquanto se divulgam que as intencdes da Pedagogia das Competéncias
resumem-se em “promover um aprendizado aberto” e “ensinar aprender a aprender”, as reais
implicacdes desse tipo de formulacdo pedagdgica residem em torno das limitacfes do pleno
desenvolvimento dos individuos, pois a mesma nao reconhece e nao oferece meios para uma
formacdo mais ampla. Os processos formativos ficam restritos as exigéncias imediatas do
mercado e o intenso dinamismo e constante reorganizacdo do mundo do trabalho sé&o
ignorados (ARAUJO, 2004).
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Nesse sentido, Ramos (2001) aponta para a existéncia do risco de uma simplificagao
do processo de aprendizagem na perspectiva da Pedagogia das Competéncias, na medida em
que

guando se parte do contexto de vivéncia do aluno, pressupGe-se ter de enfrentar as
concepgdes prévias trazidas por ele. Essas, mesmo consideradas como conhecimento
tacito, podem estar no plano do senso comum, constituidas de representacdes
errbneas ou equivocadas, ou, ainda, apresentando limites como modelo de
compreensdo e de explicacdo da realidade, restritas a determinados contextos
(RAMOS, 2001, p.141).

Nesse contexto, a Pedagogia das Competéncias, que vale-se do construtivismo para
ter legitimidade, contribui para a formacéo de sujeitos com comportamentos flexiveis, capazes

de se adequar as exigéncias do meio, que passa por mudangas constantemente (SILVA,2010).

2.3 A reforma educacional dos anos de 1990 no contexto brasileiro

Nesta secdo trabalharemos alguns aspectos da reforma educacional de carater
neoliberal realizadas no Brasil nos anos de 1990, sem, no entanto, termos a intencdo de
esgotar esse assunto ou de realizar um aprofundamento em todas as politicas aqui
mencionadas. Contextualizamos essas reformas a redefini¢cdo do papel do Estado nos moldes
neoliberais, que, segundo Peroni (2003), teve inicio com a ascensdo de Fernando Collor a
presidéncia da Republica (1990-1992) e aprofundou-se no governo de Fernando Henrique
Cardoso — FHC (1995-2002).

Aproveitando-se do cendrio internacional favoravel as reformas socioecondmicas e
politicas, em face da opcdo de instituir um novo modelo de regulacéo que atendesse
as demandas da globalizacdo e do modelo neoliberal de Estado, puderam contar com
0 apoio e incentivo das agéncias multilaterais de financiamento e formulacdo de
politicas publicas que fomentavam reformas naquela direcéo (BIRD, BID, PNUD,
UNESCO, UNICEF) (RUSSO, 2012, p. 277).

Além do cenério favoravel e da influéncia dos organismos multilaterais, Castanho
(2001) associa o novo impulso dado as reformas neoliberais na gestdo FHC ao fato de as
conviccOes ideoldgicas do entdo presidente se aproximarem desses ideais. Em muitos dos
textos de FHC h& evidéncias da sua visdo neoliberal, pois o Estado era tratado como “o
inimigo do desenvolvimento™, “que deveria ser libertado das amarras que o prendiam por uma
grande coalizdo de forcas em que, com toda a evidéncia, papel de destaque caberia aos
“aliados” externos” (CASTANHO, 2001, p.29).
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Na gestdo FHC, a partir da emenda constitucional n°173 de agosto de 1995, foi
criado o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado e instituido o Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado, com a justificativa que somente a reforma do Estado
contornaria os efeitos da crise econdmica dos anos de 1980° reduziria o “custo Brasil” e
inseriria definitivamente o pais na economia globalizada (SILVA, 2010).

Como aponta Silva (2010), o governo associou a crise aos gastos sociais dos
periodos anteriores e a postura intervencionista do Estado. Nesse contexto, a alternativa
defendida para reverter esse quadro foi a realizacdo da reforma do Estado (SILVA, 2010).

Respaldado nesses argumentos, o Estado preparava as condigdes para eximir-se da
responsabilidade de prover um sistema de protecdo social. Nesse sentido Zoia e Zanardi
(2016) apontaram que

A reforma do Estado prop@e a redefinicdo do papel do Estado de administrador e
provedor do desenvolvimento tanto econdmico como social para avaliador,
incentivador e gerador de politicas de médio e longo prazo. Visa transferir, assim, as
atividades que permitem a regulacdo do mercado para o setor privado, por meio do
publico ndo estatal (ZOIA, ZANARDI, 2016, p.111).

Propunha-se o afastamento do Estado do setor de producdo de bens e servigos e a
permanéncia dos investimentos em setores sociais, entre eles salde e educacdo, ao menor
custo possivel. Além disso defendia-se uma “substitui¢do do modelo de administragdo publica
racional burocratica para a publica gerencial” (ZOIA; ZANARDI, 2016, p. 111). Nesse novo
modelo de gestdo o cidadao passou a ser visto como cliente, ja que é a partir de seus impostos
que os servicos Ihes sao oferecidos.

Nesse sentido Zoia; Zanardi (2016) afirmam que

Embora o documento esclareca que a administragdo publica ndo pode ser confundida
com a administragdo de empresas, ao longo do Plano, fica evidente que este ndo
apenas se inspira, mas direciona-se a atender os interesses privados do capital,
embora justifique que a intencdo é atender ao interesse publico, da coletividade. Ou
seja, as leis que regulam o mercado, na légica do capital, passam a regular o

® Para entender a crise econdmica dos anos de 1980, faz-se necessario analisar a espiral de endividamento no
qual a economia brasileira mergulhou para manter o ciclo expansivo da década de 1960 e 1970, conhecido como
Milagre Econémico. Nesse periodo ocorreu a entrada macica de capital estrangeiro no pais, pois havia um
grande afluxo de crédito disponivel por meio de fontes privadas e bancos transnacionais. No final do ano de
1973, o processo inflacionério foi acelerado e a divida externa aumentou consideravelmente. Em 1974, apds o
choque do petréleo, a economia comegou a desacelerar e 0 Estado se mostrou incapaz de reverter esse processo.
Os anos seguintes sao marcados por uma deterioracdo dos termos de troca e pela queda das exportacdes
brasileiras. Além disso, ha de se ressaltar a intima ligacdo existente entre a dindmica financeira mundial e a
politica macroeconémica estadunidense, pois diante dos sucessivos déficits da balanca comercial esse pais
tornou-se um polo de atragdo de capitais e, concomitantemente, houve o decréscimo dos investimentos nos
paises em desenvolvimento. Para conhecer mais sobre a Crise dos anos de 1980, consultar: SILVA, A.K. Brasil e
o0 legado da década de 1980: crise e orientagdo da politica econdmica. XIl Congresso Brasileiro de Histéria
Econdmica e 13? Conferéncia Internacional de Historia de Empresas, s/n.
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funcionamento da sociedade, por intermédio dos servicos ofertados (ZOIA,;
ZANARDI, 2016, p.112).

O Plano de Reforma de Estado desse governo evidencia a insercdo da cultura
gerencialista sob a justificativa de buscar a melhoria da qualidade e eficiéncia dos servicos
publicos. Enfim, o ajuste neoliberal promovido nessa gestdo fundamentou-se na adog¢ao de um
conjunto de medidas econdmicas e na promog¢do uma ampla reforma nos setores sociais, entre
eles na educacdo (CASTANHO, 2001).

Nesse sentido, Russo (2014) destaca que

A reforma educacional realizada pelo governo FHC se deu no contexto da reforma
do Estado promovida durante aquela gestdo e comandada pelo Ministério da
Administracdo Federal e da Reforma do Estado — MARE. A incorporacdo dos
principios mais amplos do neoliberalismo como a privatizagdo de diversas empresas
estatais, a desregulamentacdo de setores inteiros, especificamente o financeiro, a
criacdo de agéncias de regulagdo, com a consequente diminuigdo da capacidade do
Estado de gerir processos econdémicos, 0 incentivo para 0 aumento da participacdo
privada nas areas de educacdo, salde e previdéncia sdo, entre outras, acdes que
caracterizam o governo de FHC com profundas modificacbes nas relacbes entre
publico e privado (RUSSO, 2014, p.95).

Peroni (2003) ressalta o predominio do carater centralizador do Estado na
formulacdo e implementacdo da politica educacional, pois tornou-se comum, a partir daquele
momento, a auséncia da participacdo de alguns atores na elaboracdo das diretrizes
educacionais e 0s processos decisorios ficaram restritos nos altos gabinetes do governo e
receberam intensa influéncia de organismos internacionais em sua elaboracdo. “Tanto o0s
pesquisadores da area, quanto as instituicdes vinculadas a educacéo, foram silenciados. Foram
silenciados no sentido de que esse processo desconsiderou os ecos de protesto desses atores
sociais”. (PERONI, 2003, p.109).

Cabe ressaltar que “as proposigdes concernentes ao financiamento e a oferta da
educacdo, presentes no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, alinham-se ao
cendrio internacional de globalizacdo do capital, difundidos e assumidos desde a Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos” (ZOIA, ZANARDI, 2016, p.113). Assim, para entender a
reforma educacional realizada na gestdo FHC é preciso retomarmos o inicio dos anos de 1990
e os desdobramentos da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien — Tailandia (1990),
pode ser considerada um marco da ascensdo do pensamento neoliberal na educagéo. A
conferéncia contou com o patrocinio do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), da Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a

Cultura (Unesco), do Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia (Unicef) e do Banco Mundial.
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Os paises participantes estabeleceram um compromisso de universalizar o ensino e garantir
que todos adquirissem as competéncias e habilidades necessérias para a vida e para 0 mercado
de trabalho, conforme os pressupostos da Pedagogia das Competéncias (SHIROMA, 2000).

A educacio basica, na perspectiva da Carta de Jomtien'?, vai muito além da educacéo
escolar, envolvendo outras instancias como a familia, a comunidade e os meios de
comunicacdo. Essa concepcdo de educacdo defendia que era necessario identificar as
especificidades de cada grupo humano e 0os meios apropriados para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem, a saber: a sobrevivéncia, o desenvolvimento pleno de suas
capacidades, uma vida e um trabalho dignos, uma participacdo plena no desenvolvimento, a
melhoria na qualidade de vida, a tomada de decisdes e a possibilidade de continuar
aprendendo (SHIROMA, 2000).

Jomtien manifestou a intencdo de assegurar educagdo basica para a populacdo
mundial, além de renovar sua visdo e alcance. Seu mérito foi o de repor a educacéo
no centro das atencbes mundiais, evidenciando sua importancia e prioridade,
especialmente na educacdo béasica, ademais de estabelecer metas e compromissos
para 2000 (SHIROMA, 2000, p. 57).

Os participantes sairam da conferéncia incumbidos de realizar reformas neoliberais
em seus sistemas de ensino, seguindo uma série de estratégias, no sentido de atingir as metas

acordadas na mesma (quadro 1).

Quadro 1: Estratégias e metas estabelecidas em Jomtien (1990).

Estratégias estabelecidas em Jomtien Metas a serem atingidas

Satisfazer ~as  necessidades  basicas  de | Expansdo da assisténcia e das atividades

aprendizagem; de desenvolvimento da primeira
infancia;

Dar prioridade as meninas e mulheres, eliminando | Acesso universal a educacdo bésica até
a discriminacéo; 0 ano de 2000;

Dar atencdo especial aos grupos desamparados e | Melhoria dos resultados da
aos portadores de necessidades especiais; aprendizagem;

10 Também conhecida como “Declaragio Mundial de Educagdo para Todos”, a referida carta foi produto da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia em 1990. Na
carta foram estabelecidos compromissos mundiais de expansdo da educacéo basica para todos.
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Concentrar a atengdo mais na aprendizagem e
menos em aspectos formais e utilizar sistemas de
avaliacdo de resultados;

Reducdo da taxa de analfabetismo dos
adultos a metade do total de 1990 até o
ano 2000 e modificacdo da desigualdade
entre indices de alfabetizacdo de
homens e mulheres;

Valorizar o ambiente para a aprendizagem de
criangas, jovens e adultos, responsabilizando cada
sociedade pela garantia das condi¢cbes materiais,
fisicas e emocionais;

Ampliagdo dos servigos de educagdo
basica e de formacdo para outras
competéncias necessarias a jovens e
adultos, avaliando-se os programas em
razdo da modificacdo da conduta e do
impacto na salde, no emprego e na
produtividade;

Fortalecer o consenso entre 0s varios interesses,
reconhecendo a obrigacdo do Estado em
proporcionar educacdo basica a populacgéo;

Aumento dos conhecimentos,
capacidades e valores necessarios para
viver melhor e para conseguir um
desenvolvimento racional e sustentavel
por meio dos canais de educacao.

Ampliar o alcance e os meios da educacéo basica
gue comeca no nascimento e se prolonga por toda
a vida, reconhecendo a validade dos saberes
tradicionais e do patriménio cultural de cada
grupo social.

Fonte: SHIROMA, 2000.

Apos a conferéncia algumas outras se seguiram, todas com a mesma perspectiva de

direcionar reformas que atendessem as demandas do mercado de trabalho (MALDONADO,

2013).

Reformar os sistemas educacionais em busca da melhora dos
produtividade, atribuir metas as acfes docentes,

indices de
instaurar mecanismos de

performatividade, baseados na I6gica do mercado, seriam solugfes para incrementar

0s sistemas de ensino,
(MALDONADO, 2013, p. 23).

sobretudo em paises da periferia do capitalismo

No ano de 1993, uma nova conferéncia foi realizada na China, onde ficou evidente

gue os compromissos assumidos pelo Brasil em Jomtien estavam distantes de serem

cumpridos. Ao retornar para o Brasil o entdo ministro da educacdo Murillio de Avellar

Hingel'! anunciou que seria formulado o Plano Decenal de Educacdo para Todos, num claro

sentido de prestar contas & comunidade internacional sobre fracasso na area da educagédo

apresentado pelo pais. Para a elaboragdo do plano foi constituido um comité consultivo, que

11 Murillio de Avellar Hingel foi Ministro da Educacéo no periodo de 01 de outubro de 1992 a 01 de janeiro de

1995, periodo correspondente ao governo de Itamar Franco.
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se reuniu em Brasilia, entre os dia 10 a 14 de maio de 1993 no evento denominado “Semana
Nacional de Educagdo para Todos”, onde analisaram os documentos sobre a educacéo do pais
nos Ultimos anos e definiram “um compromisso de educagdo para todos, assinado por varias
entidades, dentre elas o Conselho Nacional de Secretérios da Educacdo (CONSED), a Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Estado de S&o Paulo (UNDIME) e a Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Educac¢ao (CNTE)” (PERONI, 2003, p.95).

No final do ano de 1993, apds uma série de debates nos niveis estaduais e
municipais, o Plano Decenal Brasileiro foi apresentado na reunido convocada pela UNESCO,
em Nova Delhi (india). Nas palavras do documento, o0 governo brasileiro assumia o
compromisso “de garantir a satisfagdo das necessidades basicas de educagao de seu povo”,
tendo como objetivo precipuo “assegurar, at¢ o ano 2003, a criangas, jovens e adultos,
conteddos minimos de aprendizagem que atendessem as necessidades elementares da vida
contemporanea” (BRASIL, 1993, p.12).

No documento estdo especificados os principais objetivos!? para aquele decénio, as
metas globais e as linhas de acdo estratégicas para atingi-los. Portanto, esse documento ja
indicava uma forte influéncia dos organismos internacionais, como a CEPAL e o BM, o0s
quais condicionavam novos empréstimos a melhoria dos indices de alfabetizacdo e
universalizacdo do ensino.

Em 1996, foi publicado o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o século XXI. Conhecido como Relatorio Delors, por ter sido liderado
pelo francés Jacques Delors, reforcou a necessidade da ado¢do de um novo modelo educativo
que atendesse as demandas da sociedade contemporanea. Com esse intuito, o relatorio
estabeleceu quatro pilares fundamentais que deveriam estruturar as politicas voltadas para

esse setor: Aprender a conhecer; Aprender a fazer; Aprender a viver juntos; Aprender a ser.

12 Dentre o0s objetivos destacam-se: satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem através do
“desenvolvimento das competéncias fundamentais requeridas para plena participacdo na vida econdémica, social,
politica e cultural do Pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho”, universalizar com equidade as
oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento, Ampliar os meios e
0 alcance da educacdo bésica, Favorecer um ambiente adequado & aprendizagem, Fortalecer os espacgos
institucionais de acordos, parcerias e compromisso, Incrementar os recursos financeiros para manutencao e para
investimentos na qualidade da educagdo basica, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e
aplicacdo, Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e intercambio educacional e cultural de
carater bilateral, multilateral e internacional (BRASIL, 1993, p. 37).
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Portanto, a Declaragdo Mundial de Educacgéo para Todos (1990) serviu de referéncia
para a construcdo dos planos nacionais da educacao e o Relatdrio Delors (1995) fundamentou
as reformas educacionais estruturadas sobre os quatro pilares da educacédo para o século XXI.

Considerando o panorama exposto do inicio da década de 1990 e o objetivo desse
trabalho, nos ativemos a cinco politicas educacionais de ambito nacional que vao impactar
todas as demais politicas implementadas tanto na esfera federal, quanto na estadual,
particularmente no estado de S&o Paulo, s@o elas: os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), a Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN), o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e a instituicdo do Sistema Nacional
de Avaliacéo.

2.3.1 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD)

Um dos eixos constituintes da politica educacional da década de 1990 foi a alteracéo
curricular, objetivada nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Tratava-se de um
conjunto de proposicdes com o objetivo de fornecer referéncias e nortear o trabalho dos
professores de todo o pais.

Os PCN foram elaborados como parte dos compromissos estabelecidos no Plano
Decenal (1993-2003), sob o argumento que era necessario definir parametros que servissem
de ponto de partida e promovessem uma reflexdo sobre a grade curricular, as metodologias e
as expectativas de aprendizagem visando melhorias na qualidade do ensino oferecido.

Palma Filho (2005) contextualiza a elaboracdo desses documentos com o0s
movimentos que se iniciaram na década de 1980 envolvendo as discussfes sobre as teorias
curriculares e as teorias da aprendizagem. Segundo esse autor, para superar 0 carater
tecnicista predominante até entdo e que tinha fundamentado a producdo dos Guias
Curriculares de 1970, construido sob os pressupostos curriculares lineares de Tyler®3, os

movimentos se organizaram na defesa da recuperacgédo do trabalho com contetdos socialmente

3 Em 1949, Ralph Tyler, tedrico americano das areas de avaliacdo e curriculo, consolida o paradigma tecnicista,
centralizando os estudos sobre curriculo em torno de organizacdo e desenvolvimento com viés puramente
técnico. Sua influéncia passou a ser sentida em varias parte do mundo, inclusive no Brasil (TADEU, 2011).
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relevantes. Consequentemente, no inicio dos anos de 1990, ja havia uma expressiva produgéo
de propostas curriculares de inspiracdo critica.

Nesse contexto, em 1995, uma equipe de professores de S&o Paulo foi contratada
pela Fundacdo Carlos Chagas para participar da elaboracdo dos PCN, juntamente com 0s
técnicos do MEC?'®. Contudo, se o esperado era que a producdo dos anos anteriores fosse
considerada na formulagdo desses documentos, isso ndo ocorreu. Paradoxalmente, a
concepcao curricular adotada nos PCN pouco se diferenciou daquela adotada nos guias
curriculares dos anos de 1970, com forte tendéncia tecnicista. A teoria da aprendizagem
propagada nesse documento é construtivista, o que também foi objeto de duras criticas na
época da divulgacdo dos PCN, pois contrariava o pluralismo de ideias e de métodos
pedagdgicos defendido na Constituicdo Federal (PALMA FILHO, 2005).

Na apresentacdo do documento ressaltava-se o carater flexivel do mesmo e a néo
obrigatoriedade de seu uso, com a possibilidade de adapta-lo as especificidades regionais,
foram enfatizados, pois nas palavras do documento 0s PCNS ndo configurariam “um modelo
curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-executiva dos
Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a
autonomia de professores e equipes pedagdgicas” (BRASIL, 1997, p.10).

As escolas deveriam elaborar o seu Projeto Politico Pedagdgico, juntamente com
toda a equipe, no sentido de envolver todos no processo de tomada de decisOes
administrativas e pedagogicas. A decisdo sobre o que ensinar e como ensinar deveria pautar-
se em estudos sobre o que estava proposto nos PCN, salvo a relativa autonomia das unidades
escolares.

O documento, composto por 10 volumes (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histéria e Geografia, Arte, Educacao Fisica, Apresentacdo dos Temas Transversais
e Etica, Meio Ambiente e Salde, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual), estabelece os
objetivos do Ensino Fundamental, 0s objetivos gerais de cada area, os critérios de avaliacdo e
orientacdes didaticas (BRASIL, 1997). Palma Filho (2005) indica que a forma de

organizacdo, centrada nos objetivos da educacdo, e o paradigma educacional, voltado a uma

14 Ainda na década de 1970 surgiu uma nova tendéncia que apregoava a necessidade de uma teorizagdo que
superasse 0 papel da escola em manter o status quo através de curriculos instrumentais e apoliticos. Nessa
perspectiva critica passou-se a investigar as relacdes entre curriculo e as seguintes categorias: estrutura sociais,
cultura, poder, ideologia e controle social, para entdo decifrar os interesses por trds do curriculo e buscar
alternativas para que 0 mesmo passasse a ser um instrumento a favor das classes oprimidas (MOREIRA,
TADEU, 2014).

15 O psicologo espanhol César Coll Salvador, que assessorou a equipe do MEC na formulagdo dos PCN, foi um
dos mentores da reforma educacional espanhola e, assim como na Espanha, fortaleceu a influéncia do
construtivismo na elaboracéo dos curriculos.
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pedagogia dos resultados, sdo pontos de similaridade entre os PCN e os Guias Curriculares
dos anos de 1970.

Em ambas as situacdes os objetivos sdo considerados como o ponto de partida, e,
desse modo, fica obscurecido o fato de que ao se definirem o0s objetivos
educacionais, tinha-se estabelecido o tipo de formacéo, o tipo de cidadania, que se
desejava desenvolver. Ha, portanto, uma discussdo anterior a formulagdo dos
objetivos educacionais que precisa ser feita, para que 0S mesmos possam ser
considerados (PALMA FILHO, 2005, p. 83).

Além disso, a aproximacao entre os PCN e os Guias Curriculares evidencia que a
experiéncia dos estados e municipios nesse ramo, na década de 1980 foi praticamente
ignorada na época da elaboragdo do documento (PALMA FILHO, 2005).

Apesar da ndo obrigatoriedade do uso dos PCN, Palma Filho (2005) ressalta que
“sabe-se muito bem o poder indutor que as propostas oficiais exercem sobre os professores,
principalmente sobre aqueles que trabalham afastados dos grandes centros urbanos e dos
grandes centros universitarios” (PALMA FILHO, 2005, p.81).

Libdneo (2009) corrobora com esses argumentos afirmando que os PCN
“implicitamente trazem essa caracteristica, uma vez que as avalia¢es 0s tém como referéncia,
da mesma forma que a aquisicdo de livros didaticos pelo governo exige a contemplacédo dos
contetdos propostos nesses parametros” (LIBANEO, 2009, p.132).

Nesse sentido, Barretto (1995) identifica o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) como uma das variaveis indutoras da adocdo dos PCN, dada a abrangéncia de tal
programa, pois sdo mais de 160 milhdes de livros didaticos, distribuidos por esse programa e
que estdo articulados com as prescri¢des do curriculo nacional (BARRETTO, 1995).

A origem do PNLD remonta aos anos de 1970'®, em um contexto de expansdo da
escola publica, que exigia o barateamento da producdo de materiais didaticos no pais. Trata-se
de um programas de aquisicdo e distribuicdo de material didatico, que passou por inumeras
alteracdes até a década de 1980 e desde entdo passou a impactar no cotidiano escolar,

figurando como um importante instrumento de apoio a aprendizagem.

6 Em 1971 foi criado o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF), que mais tarde se
tornaria 0 PNLD, pelo Instituto Nacional do Livro (INL). A partir do Decreto N° 93, DE 21 DE dezembro de
1937 foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL), responsavel por “promover as medidas necessarias para
aumentar, melhorar e baratear a edicdo de livros no pais bem como para facilitar a importacdo de livros
estrangeiros; incentivar a organizacdo e auxiliar a manutencdo de bibliotecas publicas em todo o territorio
nacional” (BRASIL, 1937). Ao longo dos anos 0 6rgdo foi passando por transformacdes e concentrando cada vez
mais a responsabilidade de legislar sobre politicas do livro didatico e incentivo a leitura (MILITAO). O INL foi
extinto no ano de 1976 e o controle e responsabilidade pelos programas do livro didatico passaram para a
Fundacdo de Amparo ao Estudante (FAE) e em 1997 a responsabilidade sobre o programa passou para o FNDE.
Os recursos utilizados para a manuten¢do do PNLD provém da cota federal da arrecadacéo do salério educacéo.
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Martins, Souza, Sales (2009) ressaltam ainda que o investimento em livros didaticos
nos paises em desenvolvimento foi muito incentivado pelas agéncias internacionais a partir
dos anos de 1990 por tratar-se de um investimento barato e eficiente no controle do trabalho
docente.

No Brasil, nesse mesmo periodo, a qualidade dos livros didaticos passou a ser o foco
do PNLD e para garanti-la foi criada uma comissdo de avaliacdo (MEC, FAE, UNESCO),
cuja funcdo era estabelecer critérios de avaliacdo desses materiais, dentre o0s quais
destacavam-se a adequacdo conceitual, a inexisténcia de qualquer tipo de preconceito (racial,
étnico, condicdo social, regional entre outros), a pluralidade, o respeito ao carater laico e

autdbnomo do ensino publico entre outros.

A justificativa da avaliacdo é agregar qualidade ao processo de aquisicdo de material
didatico. Assim, pretende-se que os livros que apresentam erros conceituais,
induzem os alunos a erros, estejam desatualizados ou denotem preconceito ou
discriminagdo de qualquer tipo sejam excluidos do Guia do Livro Didatico. Além
disso, o Guia deve ser utilizado para orientar a escolha dos professores na ponta, a
qual deve ser realizada de maneira democratica e participativa no estabelecimento
escolar (BRITTO, 2011, p.9).

Entre os anos de 1995 e 1997, gradativamente, foi ocorrendo a universalizagdo da
distribuicdo do livro didatico de todas as disciplinas. Em 1996, apds avaliagdo do MEC, foi
publicado o primeiro Guia de Livros Didaticos de 1% a 42 série com uma pré selecdo das
resenhas dos livros recomendados pelo MEC. O guia foi sendo ampliado para as demais
séries e dessa forma foram lancadas as bases para o atual PNLD e suas futuras ampliacdes (DI
GIORGI, 2014).

Outros importantes avangos ocorreram entre 0s anos de 2011 e 2014, entre eles
destacam-se a incorporacdo integral do Ensino Médio ao PNLD, o estabelecimento de
parcerias para a disponibilizacdo de materiais digitais aos alunos e a inscricdo de materiais
complementares, como DVD, pelos editores (DI GIORGI, 2014).

E inegavel a importancia desse programa para dar acesso aos alunos e familiares ao
capital cultural, responsavel direto pelo sucesso escolar, haja vista que a posse sobre esse tipo
de capital é um facilitador do bom desempenho escolar e imprescindivel pela efetivacdo da
aprendizagem (DI GIORGI, 2014).

Em contrapartida, também ¢é inegavel o significado do PNLD para o mercado
editorial. Segundo Silva (2012), os livros adquiridos pelas secretarias de educacdo a partir do

PNLD no ano de 2011 responderam por sessenta por cento do faturamento da inddstria
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editorial no Brasil. Diante da grande lucratividade, o setor editorial passou por um processo
de oligopolizagdo e grupos estrangeiros adentraram nesse mercado®’.

Portanto, como o MEC ndo produz obras didaticas, o Estado estabeleceu parcerias
com o setor privado (mercado editorial) no processo decisério acerca desse programa,
representado por um pequeno nimero de grupos privados, tornando-se 0 maior consumidor da
industria de livros no Brasil (HOFLING, 2000).

Dessa forma, o livro didatico tornou-se uma mercadoria submetida as leis do
mercado. Em um primeiro momento as editoras buscam atender as demandas do MEC
(primeiro consumidor), para que seus livros estejam entre as indicacdes do guia.
Posteriormente, os professores fazem a escolha dos livros que lhes sdo apresentados. Os
interesses derivados de relacdes mercadologicas ganham cada vez mais espaco em meio a

arena decisoria de politicas sociais, como a educacional (HOFLING, 2000).

Pensando nos atores envolvidos em um programa como o PNLD (especialistas e
técnicos do MEC, do FNDE, autores de livros didaticos, editores, professores,
alunos), seguramente é possivel indicar os grupos editoriais privados como o setor
mais organizado, com canais estabelecidos, para fazer valer suas posi¢fes e seus
interesses. Atuam por meio de varios mecanismos e associa¢des que acompanham
sistematica e proximamente as diferentes etapas e os diferentes niveis de decisdo
implicados no planejamento e na implementacdo do PNLD (HOFLING, 2000,
p.167).

Segundo Apple (1995) a politica do livro didatico constituiu-se em mais um instrumento
de controle do Estado, pois 0 conhecimento a ser ensinado e os objetivos da aprendizagem passaram a
ser rigidamente definidos por esse. Ao excluir algumas obras e indicar outras, 0 MEC passou a
direcionar como e o que deveria ser ensinado em todo o pais (MARTINS; SOUZA; SALES,
2009). A autonomia e o poder de decisdo do professor, portanto limitava-se, dessa forma, as

opcdes pré definidas pelo MEC.

Percebe-se, nos livros aprovados, certa padronizagdo de contetdos, de atividades e
de concepcdes, determinando um curriculo rigidamente estabelecido pelo processo
de selecdo. Professores e alunos acabam tendo poucas opgdes, pois os livros
parecem todos iguais. A escolha, nesse sentido, sai da dindmica do processo, que é
caracterizada como construcéo critica e reflexiva, no sentido da participacéo social
(MARTINS; SOUZA; SALES, p.16, 2009).

Tal padronizacdo é um indicativo da propria adequacao dos livros selecionados pelo
MEC com as orientacdes expressas nos PCN. Portanto, as orientacbes dos organismos

internacionais, quanto a centralidade na educagdo, na producdo de conhecimento e no

estabelecimento do que se trabalhar em sala de aula sdo contempladas nos PCN e reforgadas

7 Como exemplo da entrada de capital estrangeiro nesse setor podemos citar a compra da Editora Moderna pelo
grupo espanhol Santillana.
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pelo PNLD, que direcionam a formacdo dos sujeitos conforme as dindmicas do capitalismo,
cujos eixos principais sdo encontrados na funcionalidade dos saberes e na necessidade de sua
aplicacdo imediata (PERONI, 2003).

Portanto, os PCN engendram um processo de centralizacdo do controle sobre o
curriculo no ambito federal, que ao longo dos anos passou a influenciar a formulacdo de
politicas curriculares no ambito estadual, como ocorreu no estado de Sdo Paulo com a

implementacdo da reforma curricular (BARRETTO, 1995).

2.3.2 A Lei das Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB)

A Pedagogia das Competéncias comecou a ser integrada a reforma educacional
brasileira a partir do texto da Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n°
9394/96), segundo o qual a educacgéo escolar tem a finalidade de desenvolver conhecimentos
e habilidades necessarios ao exercicio da cidadania e a insercdo no mundo do trabalho
(RAMOS, 2001).

Desde 0 ano de 1986, no contexto dos debates a respeito da Constituicdo Federal, a
comunidade educacional comecou a se mobilizar em prol do tratamento que a constitui¢do
daria a educacdo. Em agosto de 1986, como resultado da IV Conferéncia Brasileira de
Educacdo realizada em Goiania, foi lancada a “Carta de Goiania” com propostas da
comunidade educacional para o capitulo da constituicdo que versaria sobre a educacdo. Diante
da continuidade dada a mobilizacdo dos educadores, 0 que estava proposto na carta foi quase
totalmente incorporado ao texto da Constituicdo (SAVIANI, 2006).

No ano seguinte, teve inicio a mobilizacdo para que fosse elaborada uma nova lei que
fornecesse as diretrizes para todo o sistema educacional brasileiro. No final do ano de 1987,
Dermeval Saviani foi convidado a escrever um artigo sobre a nova LDB e, apesar de
inicialmente ndo ter o objetivo de elaborar um anteprojeto de lei, o texto constituiu a proposta
inicial para a nova LDB. O artigo intitulado “Contribui¢do a Elaboragdo da Nova LDB: um
inicio de Conversa” foi apresentado em julho na Reunido da ANPED (Porto Alegre — 25 a 29
de abril de 1988) e discutido na V Conferéncia Brasileira de Educacdo (SAVIANI, 2006).

Em dezembro de 1988, o deputado Otavio Elisio apresentou na Camara Federal o
projeto de lei 1258-A/88. Apds uma série de audiéncias publicas a ele foram incorporados

projetos e emendas parlamentares®®. Além disso, inimeras sugestdes foram acrescentadas ao

18 Saviani (2006) chama atengdo para o grande nlimero de propostas e sugestdes que foram apresentadas, além
daquelas formalmente registradas na Camara dos Deputados em marco de 1989. Ao projeto original foram



68

projeto, pois seu relator, o deputado Jorge Hage, percorreu o pais para participar de
seminarios tematicos onde exp6s o projeto. Assim, em 28 de junho de 1990 teve origem o
substitutivo: Projeto de Lei “Jorge Hage” (PL n°® 1.258/88) (SAVIANI, 2006).

Saviani (2006) destaca o carater democréatico desse projeto de lei, que o diferencia

dos anteriores, na medida em que

as reformas educacionais resultam de projetos invariavelmente de iniciativa do
Poder Executivo, neste caso a iniciativa se deu no ambito do Legislativo e através de
um projeto gestado no interior da comunidade educacional. Esta manteve-se
mobilizada principalmente através do Férum em Defesa da Escola Pdblica na LDB
que reunia aproximadamente 30 entidades de &mbito nacional: ANDE, ANDES-SN,
ANPAE, ANPED, CBCE, CEDES, CGT, CNTE, CNTEEC, CONAM, CONARCFE
(depois ANFOPE), CONSED, CONTAG, CRUB, CUT, FASUBRA, FBAPEF,
FENAJ, FENASE, FENOE, OAB, SBF, SBPC, UBES, UNDIME e UNE, além das
seguintes entidades convidadas: CNBB, INEP e AEC (SAVIANI, 2006, p.57).
A aprovacdo do substitutivo Jorge Hage pela Comissdo da Educacdo da Céamara
ocorreu em 28 de junho de 1990 e de 4 seguiu para a Comissio de Finangas e Tributacdo®®. A
deputada Sandra Cavalcanti (PFL-RJ), que havia participado da votacdo do texto como
membro da Comissdo de Educacdo foi designada relatora. No final de novembro daquele ano
o relatério da Comissdo de Financas foi apresentado com a inclusdo de 25 subemendas que
contemplavam “interesses das escolas privadas, em especial as confessionais” (SAVIANI,
2006, p.151).
Em 12 de dezembro de 1990, apos intensa mobilizacdo dos deputados Jorge Hage,
Octavio Elisio, Hermes Zanetti e com pressao do Férum em Defesa da Escola Publica, o
projeto foi aprovado por unanimidade. Contudo, com as eleicdes de 1990 as mudancas
significativas na constituicdo do Congresso conduziram a um progressivo enfraquecimento do
carater inovador que até entdo predominava nas discussdes sobre essa lei?’. Com o resultado
das eleicGes de 1990 formou-se um congresso muito mais conservador e nomes importantes
na defesa do projeto da LDB como Jorge Hage, Octavio Elisio e Hermes Zanetti ndo fariam
mais parte do mesmo (SAVIANI, 2006).
Em janeiro de 1991, o projeto foi encaminhado a Mesa da Camara dos Deputados,

sendo submetido ao plenario para a apreciacdo dos deputados no final do més de maio. O

incorporados 7 projetos completos, 17 projetos que alteravam pontos especificos da lei e 978 emendas propostas
por deputados de varios partidos. Essas participacdes teriam representado o mais democrético processo de
elaboracédo de uma lei no Congresso Nacional.

19 O periodo para a aprovagéo do projeto era curto, pois se até o final do ano de 1990, que coincidia com o fim
de uma legislatura, o projeto ndo fosse apreciado seria arquivado e se perderia todo o trabalho realizado até
ento.

2 As relatorias das Comissdes de Educacéo, de Constituicdo e Justica e de Financas foram entregues para
partidos conservadores.
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projeto recebeu mais de mil emendas e, portanto, teve que ser encaminhado para que as
ComissBes Técnicas pudessem examina-las (SAVIANI, 2006).

Em setembro de 1991, foi construida uma Comissdo Suprapartidaria com o intuito de
analisar as emendas e preparar o projeto para votagdo no plenario?!, o que sé aconteceu em
maio de 1992. Durante vota¢do no plenario, o deputado Eraldo Tinoco (PFL-BA) apresentou
uma série de destaques evidenciando a estratégia do bloco parlamentar em obstruir as
negociacdes sobre a LDB (SAVIANI, 2006).

Diante da postura intransigente de Eraldo Tinoco, em conjunto os deputados Celso
Bernardi e Ubiratan Aguiar e o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica na LDB
encaminharam um requerimento de urgéncia ao Presidente da Camara para que a aprovagao
ocorresse em agosto. Contudo, a falta de quérum impediu que a Comissdo de Educacgdo
conseguisse votar o projeto (SAVIANI, 2006).

No segundo semestre de 1992, com impeachment de Fernando Collor, a presidéncia
da Republica foi assumida por Itamar Franco e a pasta da educacdo ficou sob
responsabilidade do Prof. Murillio Avellar Hingel, favoravel ao projeto da LDB em
tramitacdo na Camara.

Em paralelo a essa tramitacéo, surgiram outras propostas no senado, como a proposta
do entdo senador Darcy Ribeiro, que se diferenciava do “PL Jorge Hage” em conteudo e
concepcdo e nao demonstrava preocupacdo com a realizacdo de consultas a comunidade
educacional. O projeto apresentado no senado defendia uma participacdo democratica
representativa, limitando as decisdes da sociedade ao voto, que concedia aos representantes
eleitos o poder de escolha. Paradoxalmente, o projeto em tramitacdo na Camara propunha que
0 processo decisorio fosse compartilhado com a comunidade educacional organizada, através
dos conselhos com carater deliberativo (SAVIANI, 2006). Assim, iniciava-se “uma guerra em
defesa dos principios originarios do Projeto Jorge Hage, porém, foi a partir deste momento
que se evidenciam a existéncia e a disputa de dois projetos politicos com diferentes
concepgdes de educacao” (ARELARO, 2000, p.97).

Aproveitando-se das mudancas ocorridas no que diz respeito as aprovacfes de
projetos no senado??, no ano de 1993, o projeto Darcy Ribeiro, com a relatoria de Cid Sabodia
foi aprovado na Comissdo de Educacdo do Senado. Diante das manifestacdes do Ministro da

Educacdo, Prof. Murillio Hingel, favoraveis ao projeto de LDB que tramitava na Camara dos

21 Essa comissdo foi constituida por representantes de todos os partidos e pelos relatores das comissdes técnicas.
22 De acordo com o Regimento Interno do Senado as decisdes das comissdes tematicas tinham carater terminal e,
portanto, ao ser aprovado pela comissdo, o projeto era considerado automaticamente aprovado pelo Senado.
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Deputados, Darcy Ribeiro apresentou um requerimento para que o projeto fosse apreciado no
plenario na reunido de 18 de fevereiro de 1993. Contudo, o ministro da educacéo articulou um
grupo de senadores para que o requerimento de urgéncia ndo fosse aceito e, dessa forma, o
projeto retornou a Comissdo de Educacdo (SAVIANI, 2006).

Entre novembro de 1992 e fevereiro de 1993, ocorreram uma série de negociagdes
sobre o projeto da LDB e, finalmente, no més de maio daquele ano o Projeto Substitutivo
Jorge Hale foi aprovado na Camara dos Deputados e encaminhado para o senado, onde passou
a ser identificado como Projeto de Lei da Camara (PLC n° 101 de 1993) e ter como relator o
senador Cid Saboia (PMDB — CE).

Saviani (2006) ressalta que logo que o projeto chegou ao senado uma série de
incognitas pairavam sobre o seu destino. Haviam grupos que defendiam que era preciso
esperar a revisdo constitucional que ja estava prevista para entdo realizar a apreciacdo do
projeto. Finalmente, o fato de o relator do projeto ser o mesmo do Projeto Darcy Ribeiro,
havia o receio de que esse o tomasse como referéncia para a analise do projeto da Camara
(SAVIANI, 2006).

Alguns dispositivos do projeto Darcy Ribeiro foram incorporados ao substitutivo,
entre eles aquele que versava sobre a incorporacdo de sistemas de avaliagdo externa. Apés
essas incorporagdes, o substitutivo PLC n° 101 de 1993, acompanhado pelo Parecer Cid
Saboia, foi aprovado na Comissédo da Educacdo no senado em novembro de 1994 e enviado
ao plenario no més seguinte (SAVIANI, 2006).

Em 1995, o novo congresso e 0 novo presidente ja apontavam para uma ofensiva
ainda mais conservadora, indicando uma posicdo contraria ao substitutivo Cid Sabdia em
tramitacdo no senado. A partir de entdo, a intervencdo do executivo nas discussdes acerca da
LDB ocorreu no sentido de desarticular, desmobilizar e silenciar os setores que até entdo
vinham participando ativamente das discussdes.

Assim, logo no inicio da nova legislatura o deputado Beni Veras (PSDB-CE), a partir
de um requerimento, conseguiu fazer com que o substitutivo retornasse a Comissdo de
Constituicdo, Justica e Cidadania e concedeu a relatoria a Darcy Ribeiro.

Em seu parecer o senador Darcy Ribeiro apontou uma série de
inconstitucionalidades, invibializando o substitutivo Cid Saboia e lancando o seu préprio
substitutivo. O senador apresentou sucessivas versdes de seu substitutivo incorporando
emendas que o tornassem aceitaveis, culminando com sua aprovacgdo no Plenario do Senado
no dia 08 de fevereiro de 1996, de onde seguiu para a Camara dos Deputados (SAVIANI,
2006).
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O relatério de José Jorge (PFL-PE), contendo o texto final da LDB, foi aprovado em
dezembro de 1996 na camara, apds longo periodo de tramitagdo no Congresso, e em 20 de
dezembro foi promulgada pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso?,

O texto aprovado distanciava-se muito do original, de autoria do deputado Octavio
Elisio, que representava os anseios dos educadores brasileiros e fundamentava-se no artigo
205 da Constituicdo de 1988.

Castanho (2001) ressalta que a Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) 9.394/96

de inspiracdo neoliberal, representa, pelo menos em relacdo ao projeto inicial, ao
projeto aprovado na Camara e ao substitutivo Cid Saboia, um recuo em termos de
responsabilidade estatal pela implantacdo de um sistema nacional de educacéo
publica e pela ampla democratizagdo da educacdo (CASTANHO, 2001, p.33).

Segundo Saviani (2006), o texto aprovado € minimalista, ndo anuncia claramente
suas diretrizes e formas de implementacdo e possui muitas lacunas, seguindo a légica de
desregulamentacdo que possui fundamentacéo tedrica na Escola de Virginia um dos pilares
teoricos do neoliberalismo, e que defende a instituicdo de uma legislacdo basica sobre a qual
uma série de emendas possam vir a complementa-la sem que haja resisténcia contra as
reformas. Portanto, foi exatamente isso que ocorreu. Essas lacunas foram sendo preenchidas
por uma série de emendas e decretos estabelecidos de forma centralizadora e autoritaria.

A partir da LDB n®9.394/96, novos conceitos de gestdo, de avaliacdo educacional, de

descentralizacéo e autonomia passam a vigorar no pais.

O inédito desta descentralizacdo de tarefas é seu controle absolutamente
centralizado, baseado no que se constitui a atividade vital, o “coragdo” da escola:
curriculo e avaliacdo. Trata-se, portanto, de sofisticado e bem engendrado sistema
em que a autonomia do planejamento escolar (cada escola elabora seu proprio plano
pedagdgico!) sera confrontada — em sua exceléncia, é claro! — com o desempenho
que cada escola, cada sala e (por que ndo?) cada aluno obtiver nas avaliacbes
nacionais, uniformizadas para todo o pais (ARELARO, 2000, p.106).

Saviani (2006) pontua mais alguns aspectos neoliberais implicitos na lei, como a
“valorizacdo dos mecanismos de mercado”, o “apelo & iniciativa privada e as organizacoes
ndo-governamentais”, “a consequente reducdo das agdes e dos investimentos publicos”, “0
carater minimalista da LDB”, advém do neoliberalismo. (SAVIANI, 2006, p.200).

Na avaliacdo do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), desde a
tramitagdo da LDB no Congresso na gestdo FHC, quando se sobressairam mecanismos

antidemocraticos, foi possivel observar a transformacdo radical no papel do Estado. “O

23 Segundo Saviani (2006), o fato de o MEC ter participado ativamente da elaboracdo do texto de Darcy Ribeiro
e 0 atendimento aos interesses da iniciativa privada explicam a auséncia de vetos durante a aprovacgao do projeto.
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projeto aprovado pelo Senado foi considerado como uma interferéncia no processo

democratico e ilegitimo na visdo de amplos setores educacionais, que o contestaram”

(PERONI, 2003, p.86).

2.3.3 O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)

No inicio da gestdo FHC, os discursos oficiais consagravam a educacao basica como
o0 elemento chave para o desenvolvimento do pais. No programa de governo, intitulado “Uma
estratégia de desenvolvimento social”, foi estabelecido que seriam definidas prioridades que
atendessem as maiores necessidades da populacdo e, como os diagnosticos apontavam para a
necessidade de se priorizar o ensino fundamental, a politica nacional direcionou esforgos para
esse segmento educacional®*. Oliveira (2009), ressalta que ao priorizar o Ensino Fundamental,
essa politica de financiamento foi na contramdo dos direitos conquistados na Constituicao
Cidada de 1988 defensora do amplo direito a educacao.

Para implementar agcdes que garantissem 0 acesso e a permanéncia na escola havia a
urgéncia de aumentar o aporte de recursos e esclarecer a questdo da responsabilidade dos
entes da federacdo e assim proporcionar uma equitativa distribuicdo dos recursos disponiveis.

Desde a Constituicdo de 1934, a Unido, estados e municipios precisavam destinar
parte de sua arrecadacdo para a educacdo. Contudo, durante os periodos em que vigoraram
regimes ditatoriais e, mesmo com a redemocratizacdo do pais, essa obrigacdo nem sempre foi
efetivamente cumprida?®.

A Proposta de Emenda Constitucional (PEC 233) que, posteriormente, deu origem a
Emenda Constitucional (EC) 14/96%°, foi apresentada segundo a justificativa que a
Constituicdo de 1988 ampliava demasiadamente as obrigacdes do Estado com a educacao sem
considerar as reais condi¢bes de cumprimento do que foi determinado. Além disso, 0s
recursos destinados a educacgdo vinham sendo mal distribuidos.

A partir da EC 14 foi criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino

Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), com periodo de vigéncia definido

24 Na agenda do entdo candidato a presidéncia foi apresentado uma andlise dos investimentos do MEC, que
indicavam que o ensino superior consumia entre 70% e 80% das verbas e atendia apenas 22% dos jovens.
Portanto, o foco do governo seria a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental (OLIVEIRA, 2013).

% Em todos os periodos ditatoriais a questdo da vinculacéo orcamentéria era excluida e nos periodos de pequena
abertura democrética ou de menor autoritarismo essa questdo a vinculagdo or¢camentéaria do financiamento da
educagdo voltava.

%6 O FUNDEF foi regulamentado pela Lei Federal n° 9.424 de 24 de dezembro de 1996.
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até o final do ano de 2006, e constituido por 15% de recursos dos principais impostos e
transferéncias (ICMS, FPE, FPM, IPI - Exportacdo e LC 87/96). O recurso passou a ser
distribuido entre cada estado e municipio segundo o nimero de alunos, cabendo a Unido a
complementacdo nos casos em que as localidades ndo conseguissem arrecadar o valor minimo
exigido por aluno (PERONI, 2003).

Os estados podiam optar por iniciar sua implantacédo a partir de 1° de janeiro de 1997,
como o fez o estado do Pard, ou automaticamente o fundo passaria a vigorar em 1998
(CALLEGARI, 2002).

Callegari esclarece a natureza do FUNDEF e o principal objetivo de sua criagao:

Trata-se de um fundo de natureza contabil, de &mbito estadual e abrangendo todos
os Estados brasileiros, mais o Distrito Federal e que, no ambito de cada Estado,
compreende os governos em nivel estadual e municipal [...] O objetivo que se busca
alcancar com o FUNDEF é tornar mais efetiva a cooperacgdo entre diferentes niveis
de governo, no provimento dos recursos e nas responsabilidades assumidas, em
relagdo a universalizacdo e a qualidade desse nivel de ensino obrigatorio
(CALLEGARI, 2002, p.15).

Com a implementacdo do FUNDEF, a distribuicdo dos recursos passou a ser
proporcional ao numero de alunos atendidos. Destarte, se antes da criacdo do fundo o
aumento no numero de alunos era visto como fator de despesa, a partir da constituicdo do
fundo esse aumento passou a estar associado ao acréscimo de recursos (CALLEGARI, 2002).

Segundo Callegari (2011), essa mudanca representou uma forca indutora para a

municipalizacdo. Nas palavras do autor:

O efeito indutor do viés financeiro inerente ao FUNDEF passou a pesar, fazendo a
diferenca e motivando as prefeituras: ao invés de aplicar recursos do Municipio, por
meio do Fundo, em escolas do Estado, localizadas no municipio mas fora do alcance
da gestdo municipal, por que ndo aplicar esses recursos, sob gestdo prépria, em
escolas municipais e, ainda mais e para tanto, recebendo recursos do FUNDEF, na
proporcdo do alunado e na expressdo de valor aluno/ano correspondendo & média
estadual? (CALLEGARI, 2002, p.74).

Militdo (2010) corrobora com a visdo de Callegari (2002) e indica que o carater
confiscatorio do fundo foi mais um importante instrumento indutor da municipalizacdo do

ensino fundamental.

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 contrario, 0s recursos sdo repassados ao
Estado para custear os alunos da rede estadual. Desta maneira, para ndo “perder”
recursos de seu proprio or¢camento, muitos municipios iniciaram uma verdadeira
corrida por matriculas nesse nivel de ensino (MILITAO, 2010, p.83).
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Se antes da criagdo do fundo, os estados e municipios ndo demonstraram interesse
em aderir aos convénios de municipalizacdo, ap6s a regulamentacdo do mesmo a adesdo
voluntaria tornou-se muito expressiva, dando inicio a uma corrida dos municipios por
matriculas para o ensino fundamental. Nesse contexto, os estados abriram médo de usar
estratégias de convencimento e cooptacdo e passaram a aguardar a chegada dos interessados
na municipalizacdo (MILITAQ, 2010).

Callegari (2011) ressalta que no periodo de vigéncia do FUNDEF?’ houve uma
consideravel expansdo do atendimento do ensino fundamental, pouco faltando para que o
mesmo fosse universalizado. Porém, em relacdo a qualidade do ensino os dados do SAEB
apontavam para uma verdadeira decadéncia da mesma. Em relacdo ao combate do
analfabetismo, os avangos foram muito modestos (CALLEGARI, 2011).

Além disso, segundo Callegari (2011)

O FUNDEF concentrou mais atencdo e mais recursos, em termos relativos, no
ensino fundamental obrigatorio (prioritario e de responsabilidade compartilhada
entre Estados e Municipios), acentuando a defasagem de atencdo e recursos
existentes em relacdo ao atendimento da educacdo infantil (responsabilidade dos
municipios) e do ensino médio (responsabilidade dos Estado) (CALLEGARI, 2011,
p.42).

Além disso, a complementacdo do governo federal nos casos em que a arrecadagéo
para 0 fundo ndo atingiu o valor minimo fixado por aluno, foi quase sempre menor do que o
volume atingido pelos estados, em um claro descumprimento ao que esta disposto no
paragrafo 1° do artigo 6° da Lei n® 9.424/96 (MILITAO, 2011).

Portanto, a concentracdo de recursos no ensino fundamental, a auséncia de novos
investimentos para a educacdo e a irriséria contribuicdo do governo federal para o fundo
despontam como as principais criticas a esse fundo (CALLEGARI, 2011, MILITAO (2011).

Com a proximidade do final da vigéncia do FUNDEF, um novo fundo foi instituido a
partir da Emenda Constitucional n® 53 de 2006, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), regulamentado,
posteriormente, pela Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007. O FUNDEB, de maneira
semelhante ao FUNDEF, foi estabelecido com prazo de vigéncia definido de 2007 a 2020.

O novo fundo, apesar de possuir muitas similaridades com o anterior, difere do
mesmo nos seguintes aspectos: composicéo e abrangéncia (MILITAO, 2011). Aos impostos e
transferéncias que faziam parte do FUNDEF foram acrescidos o IPVA, ITCMD e ITRix e 0

percentual de subvinculagdo passou de 15% para 20%, percentual atingido gradualmente no

27 Em 31 de dezembro de 2006 o FUNDEF foi extinto.
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terceiro ano de vigéncia do fundo. Além disso, com o0 FUNDEB a complementacdo da Unido
foi fixada a no minimo 10% do valor total.

Para muitos autores o principal ponto positivo do FUNDEB foi a ampliagdo da area
de abrangéncia do mesmo, que passou a contemplar todas as etapas da educacgdo bésica,
contribuindo “para resgatar o conceito de educacdo basica no seu mais lidimo significado,
fragmentado em tempos de FUNDEF” (MILITAO, 2011, p.128).

Outro avanco em relacdo do FUNDEF, refere-se a instituicdo de Conselhos de
Acompanhamento dos recursos (CACS do FUNDEB) mais amplos e representativos do que
os estabelecidos pelo FUNDEF (MILITAOQ, 2011).

No entanto, 0 FUNDEB, a exemplo do FUNDEF, ndo contou com a inclusdo de
novos investimentos para a educacgdo, limitando-se a redistribuir 0s recursos ja existentes. E
diante da nova sistematica do financiamento, o nimero de alunos que passou a ser abrangido
aumentou desproporcionalmente a quantidade de recursos, 0 que minou os efeitos positivos

que poderiam ter sido atingidos com essa nova redistribuicdo (MILITAO, 2011).

2.3.5 O sistema de avaliacao nacional

A emergéncia dos sistemas de avaliacdo ocorre no contexto de redefinicdo dos
Estados Nacionais, em um momento de efervescentes questionamentos acerca da capacidade
do Estado em gerir servicos que historicamente estiveram sobre sua responsabilidade
(SOUZA, OLIVEIRA, 2010).

Nesse contexto, as avaliacGes externas padronizadas despontaram no final do século
XX, como um dos principais eixos da politica educacional brasileira e foram incorporadas de
forma gradual até tornar-se um projeto hegeménico (BARRETTO, 2012).

De acordo com Ribeiro (2018), as primeiras a¢des que indicavam a intencionalidade
de se instituir um efetivo sistema de avaliacdo educacional no pais remontam as décadas de
1960 e 1980, periodo em que foi realizada uma série de estudos sobre testes educacionais,
pesquisas avaliativas com procedimentos de testagem em larga escala, entre outras
experiéncias que permitiram a formacdo de uma base de conhecimentos que, posteriormente,

seria essencial para a formagdo do sistema de avaliagdo nacional?®.

28 Esses estudos e levantamentos sdo reflexos do que ja vinha ocorrendo em vérias partes do mundo, como nos
Estados Unidos, por exemplo, que em 1965, foi realizada uma ampla avaliagdo dos alunos da educacéo béasica no
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No Brasil, no ano de 1966, foi criado o Centro de Estudos de Testes e Pesquisas
Psicoldgicas (CETPP), onde ocorriam estudos e formacéo sobre testes educacionais, contando
inclusive com especialistas estrangeiros. Essa instituicdo elaborou uma avaliagdo e um
questionario socioecondmico, com o intuito de verificar a aprendizagem dos alunos dos anos
finais do Ensino Médio e relaciona-la as variaveis externas (RIBEIRO, 2018).

No ano de 1977, o Brasil e outros paises latino-americanos passaram por um estudo
avaliativo realizado pelo Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Econdmica Latino-
Americana (ECIEL) que objetivava identificar fatores que interferiam nos niveis de
escolaridade e rendimento dos alunos. Uma avaliacdo semelhante foi realizada no estado de
S&o Paulo no ano de 1980, constituindo a primeira iniciativa brasileira de avaliacdo do
sistema de ensino conduzida pelo 6rgéo gestor (RIBEIRO, 2018).

Também merecem destagque nesse periodo a realizacdo de avaliagcBes dos impactos
do Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste
(EDURURAL) por meio de testes de larga escala. Esse programa, instituido a partir do
decreto n° 85.287 de 23 de outubro de 1980, na regido nordeste, conduzido pelo MEC e
financiado pelo Banco Mundial, tinha como objetivo expandir o acesso a escola, reduzir a
evasdo, a repeténcia e melhorar a qualidade do ensino oferecido (BRASIL, 1980).

Diante da intensificacdo dos debates sobre o fracasso escolar e da evidente falta de
dados em posse do MEC, que Ihe permitisse uma reflexao e posterior formulacédo de politicas
efetivas para reverter esse quadro, o0 MEC constituiu um grupo com especialistas em
avaliacdo para elaborar projetos exploratérios de avaliacdo do rendimento dos alunos, a serem
implementados entre os anos de 1987 e 1989%°. Com efeito, por meio do INEP, foram criadas
as bases de um amplo programa externo de avaliacdo da rede publica, que visava subsidiar as
acOes das secretarias estaduais de educacdo (RIBEIRO, 2018).

Os projetos exploratorios e o programa externo de avaliagdo da rede publica
expuseram as graves deficiéncias no sistema de ensino, o baixo desempenho dos alunos, 0s
problemas relativos aos conteudos e metodologias e aqueles relacionados a falta de
qualificacdo dos professores, entre outras limitagdes, que evidenciavam a necessidade da
criacdo de um sistema de avaliacdo de toda a rede (PINTO, 2011, RIBEIRO, 2018).

sentido de identificar possiveis desigualdades na apropriacdo do conhecimento em diversas escolas. (RIBEIRO,
2018).

% Em 1987, houve uma avaliagio experimental em 10 capitais, seguida de seminérios para a discussdo dos
resultados e a identificacdo de fatores de influéncia nos mesmos; em 1988, uma nova avaliacéo foi realizada em
9 estados e no Distrito Federal, envolvendo 20 municipios; e em 1989, 14 estados foram abrangidos por esse tipo
de avaliagdo, envolvendo 39 municipios.
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Mediante tais constatacGes, em 1988 foi apresentado ao Ministério da Educacdo uma
proposta de politica publica para regular e direcionar a educacdo a partir de um Sistema de
Avaliacdo do Ensino de Primeiro Grau (SAEP). A previsédo era que a primeira avaliagdo em
nivel nacional ocorresse no ano de 1989, contudo, apés a realizacdo de duas avaliagdes pilotos
no Parand e no Rio Grande do Norte e das adequagdes do SAEP, a mesma foi adiada sob a
alegacdo que faltavam recursos para a sua realizagédo (RIBEIRO, 2018). No ano de 1992, o
SAEP passou a ser denominado SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica®, e o
rendimento dos alunos do ensino fundamental e médio passou a ser verificado por meio de
uma matriz de referéncia fundamentada na pedagogia das competéncias (RIBEIRO 2018,
PINTO, 2001, BARRETTO, 2012).

Portanto, a decada de 1990 pode ser considerada um divisor de aguas na constituicéo
do sistema de avaliacio da educagdo de nivel nacional®. A partir de uma série de alteracoes
no SAEB, que incluiram o financiamento parcial do mesmo pelo Banco Mundial, a mudanca
de concepcdes, pesquisas e técnicas avaliativas internacionais, nas funcdes do INEP e a
criacdo de outros mecanismos avaliativos consolidaram o aparelho avaliativo do Estado.

Em 1992 ocorreu o Seminario Nacional sobre Medidas Educacionais, onde
especialistas da area de avaliacdo reuniram-se para discutir estratégias que fortalecessem o
sistema de avaliacdo nacional (RIBEIRO, 2018).

Ja em 1993, o Plano Decenal reforcou a importancia do sistema nacional de
avaliacdo como instrumento para a melhoria da educacao e para direcionamento das politicas
educacionais que atendessem as reais necessidades das escolas (SHIROMA, 2007; RIBEIRO,
2018).

Ainda em 1993, o SAEB foi realizado com o objetivo de obter uma amostragem da
aprendizagem das 18, 3?2 5% e 72 séries nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais e Redacdo. ApoOs a realizacdo da avaliacdo, equipes de professores do ensino
fundamental e especialistas na area de avaliagdo foram reunidos para o aperfeicoamento das
provas e adequacdo das mesmas aos curriculos estaduais e, a partir da Portaria n® 1.795 de 27
de dezembro de 1994, o SAEB foi formalmente instituido. Segundo Ribeiro (2018, p.50) “a

criacdo do SAEB foi fundamentada na necessidade de monitoramento dos padrdes de

%0 Essa mudanga na nomenclatura se deu por conta da Constituicdo de 1988, que passa a usar a expressio
educagdo bésica.

31 Na mesma década foram criados 0o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem —, e 0 Exame Nacional de
Cursos — ENADE.
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qualidade do ensino e de tornar publico os conhecimentos e informacgdes gerados pelo
processo avaliativo”.

Na gestdo FHC, o processo de aperfeicoamento do sistema de avaliacdo teve
continuidade, sendo progressivamente associado a informacéo educacional. Um novo modelo
estatistico foi adotado, a partir de entdo, a “Teoria de Resposta ao Item”, cujos indicadores
foram organizados em uma escala de proficiéncia utilizada para classificar os alunos segundo
0 seu desempenho. Houve um aprimoramento das técnicas para a elaboracdo dos itens e
consequente ampliagdo dos conhecimentos avaliados, contudo sem aumentar o tamanho das
provas. Esse novo modelo de avaliagdo permitiu que os resultados pudessem ser comparados
ao longo do tempo. (RIBEIRO, p. 52, 2018). Diante da sofisticacdo técnica adquirida pelo
SAEB, o Estado transferiu a responsabilidade sobre a avaliagdo para as FundacOes
CESGRANRIO e Carlos Chagas e atribuiu ao MEC a formulacéo e avaliacdo das politicas
educacionais. Tais mudancas conferiram a avaliagdo um carater ainda mais centralizador
(RIBEIRO, 2018).

A terceirizacdo do servico de avaliacdo foi justificada pelo Estado pela complexidade
técnica adquirida pelo novo modelo de avaliagdo. Contudo, vale ressaltar que esse processo
constitui a reforma do Estado, onde 0 mesmo passa para a sociedade civil responsabilidades

que, historicamente, so cabiam a ele.

Com a contratacdo das fundag@es, estas passaram a decidir o que seria avaliado e 0
modo como deveria ser avaliada a politica educacional, o que é complicado, pois
guem avalia, na realidade, acaba determinando as politicas, ou, pelo menos, tendo
grande influéncia sobre o processo (PERONI, 2003, p.114).

Além disso, em 1995, o governo federal incluiu outros interlocutores para contribuir
na elaboracdo de sua politica educacional, como por exemplo, o Instituto Herbert Levy, cujas
propostas eram pautadas na légica da produtividade e baseados no estudo de caso do Chile e
Inglaterra, paises nos quais as reformas neoliberais ja estavam bem consolidadas e foram
implementadas na integra, ja que eram coerentes com a ideologia dominante no periodo.

Seguindo o que ja havia sido posto em préatica na Inglaterra, o instituto orientou,
inclusive, que as decisbes sobre o curriculo fossem centralizadas pelo governo, e estivesse
totalmente vinculado & avaliagdo externa, o que permitiria uma classificagdo das escolas a
partir dos resultados obtidos, conduzindo as mesmas a uma intensa competicéo. O predominio

dessa logica empresarial da produtividade no interior do aparelho do Estado é mais uma
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evidéncia da redefinicdo do papel do Estado, que, desde a década de 1990 tem transferido
parte de sua responsabilidade aos setores da sociedade civil.

Com a promulgacéo da LDB em 1996 o caréater avaliador do Estado ganhou um novo
impulso. Pelo artigo 9° dessa lei ficou estabelecida a responsabilidade do Estado em assegurar
a avaliacdo nacional do rendimento escolar da educacdo bésica e do ensino superior, para
entdo estabelecer acdes prioritarias visando a melhoria da qualidade de ensino (BRASIL,
1996).

Em 1997, com a promulgacdo da Lei n° 9.448, o INEP* tornou-se uma autarquia
federal vinculado ao MEC e sua funcéo passou por modificacdes, afastando-se das atividades
de pesquisa e aproximando-se mais das atividades de avaliagdo da educacdo.
Progressivamente, o orgdo dedicou-se ao trabalho com informagdes educacionais e analises
compartilhadas com outros organismos, inclusive internacionais. Apds uma série de estudos,
em 1997, o INEP publicou as Matrizes Curriculares de Referéncia para o0 SAEB®, (RIBEIRO,
2018).

Segundo Ribeiro (2018), as mudancas aqui mencionadas, em relacdo a avaliacdo no
periodo entre 1995 e 1997, representaram um ciclo de consolidacdo da avaliacdo externa em
larga escala no Brasil e prepararam as condi¢Ges para que, no periodo seguinte 1997-2005
ocorresse a ascendéncia do sistema de regulacdo educacional por meio da avaliacdo externa.
Portanto, em 1997, a avalicdo em larga escala passou a ser a politica central do Estado
Avaliador e 0 SAEB foi propagado como o mais importante instrumento de avaliacdo da
educacdo basica do pais (RIBEIRO, 2018).

No entanto, nessa trajetoria de constituicdo do sistema nacional de avaliacdo sob os
pilares neoliberais, constatamos que, se em um primeiro momento a avaliacdo foi vista e
defendida como um meio eficaz de fornecer subsidios para a intervencdo do estado na
educacdo, no decorrer dos anos a mesma foi utilizada para isenta-lo de responsabilidade e
culpabilizar a escola e os professores pelo fracasso apresentado nos indicadores.

No final da década de 1990, os resultados do SAEB - Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica apontavam para a persisténcia da baixa qualidade da educacdo basica,
conforme destaca Abreu (2010).

32 Criado em 1937, o INEP era responsavel por organizar a documentacdo relativa a histéria e ao estado atual das
doutrinas e técnicas pedagdgicas; manter intercdmbio com instituicdes do Pais e do estrangeiro; promover
inquéritos e pesquisas; prestar assisténcia técnica aos servigos estaduais, municipais e particulares de educagdo,
ministrando-lhes, mediante consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e solugdes sobre problemas
pedagdgicos; divulgar os seus trabalhos (BRASIL, 1937).

33 Em 1999, uma nova edicdo da Matriz de Referéncia para o SAEB foi publicada em atendimento ao que vinha
estabelecido nos PCN.
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Percebia-se que, embora o ensino fundamental tivesse sido universalizado, isso ndo
havia garantido a progressao desses alunos ao ensino médio e a educagdo superior.
Constatavam-se, ainda, insuficiéncias na educacéo infantil, com consequéncia para a
aprendizagem dos alunos no ensino fundamental. (ABREU, 2010, p.2).

A partir de 1998, outros mecanismos avaliativos foram adotados no pais. Em 28 de
maio de 1998, a Portaria n° 438 instituia 0 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, que
apesar de ndo ter como objetivo avaliar o sistema educacional, dado o fato da participagdo no
exame ser voluntéria, teve seus resultados utilizados pela midia como indicador da qualidade
das escolas. Nas proximas edicOes os resultados do exame foram tendo um peso maior no
ingresso nas universidades e, consequentemente 0 mesmo teve sua visibilidade aumentada. O
ENEM popularizou-se a partir da criagdo do PROUNI — Programa Universidade para Todos®*,
pois o programa de bolsas nas universidades privadas baseava-se no resultado dos jovens no
ENEM (RIBEIRO, 2018).

Em relacdo a avaliacdo da educacgéo basica, no ano de 1999 foi publicada uma nova
Matriz de Referéncia para o SAEB, com alteracdes no sentido de contemplar as propostas dos
PCN e incluir as areas de Historia e Geografia na avaliacdo (RIBEIRO, 2018).

No ano 2000, o Brasil participou do Programa Internacional de Avaliacéo
Comparada (PISA) com outros 31 paises. Participaram dessa avaliacdo alunos na faixa etaria
de 15 anos e foram avaliadas as areas de Leitura, Matematica e Ciéncias. Os resultados
obtidos foram muito negativos, rendendo ao pais a ultima colocacdo, com 56% dos alunos
apresentando grave defasagem na leitura e escrita, em uma situacdo semelhante ao
analfabetismo funcional (RIBEIRO, 2018).

Em 2001 foi publicado o novo Plano Nacional da Educacdo, a partir do qual a
avaliacdo e a producéo de indicadores educacionais ocupavam um papel central e a regulacéo
central através da avaliacdo se apresentava como o fio condutor da politica educacional. O
novo plano tinha como meta elevar progressivamente o desempenho dos alunos e para isso,
definia o apoio técnico e financeiro do governo federal aos sistemas de avaliacdo dos estados
(RIBEIRO, 2018). A partir de 2001, o SAEB passou a concentrar a avaliacdo nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 2002, a portaria n° 2.270, estabeleceu o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), com o intuito de certificar jovens que néao

concluiram o ensino fundamental na idade certa, a partir de uma avaliacéo.

34 0 PROUNI foi criado a partir de medida proviséria no ano de 2004 e, posteriormente, sancionado pela Lei
11.096, em janeiro de 2005.
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Para compor o aparelho avaliativo, em 2005, o MEC instituiu a Prova Brasil,
avaliacdo censitaria das escolas publicas com o objetivo de aferir a qualidade do ensino
oferecido em cada rede, e em 2007 foi criado o IDEB — indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica, calculado a partir do rendimento do aluno e do fluxo escolar®.

Em 2007, o MEC instituiu a Provinha Brasil, a partir da Portaria Normativa n° 10,
com o objetivo de avaliar a alfabetizacdo das criancas matriculadas no 2° ano do Ensino
Fundamental.

Em 2009, o ENEM passou por algumas modifica¢des e tornou-se um instrumento de
selecdo unificada para o ingresso no ensino superior. No ano seguinte, foi criado o Sistema
Informatizado de Selecéo para o Ensino Superior (SISU), com base nos resultados do ENEM.
Em 2013 foi instituida a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Parte do SAEB, essa
avaliacdo diferencia-se das demais por ser acompanhada de um programa de formacao
continuada de professores alfabetizadores (RIBEIRO, 2018).

Assim, estava formado o sistema de avaliacdo brasileiro pautado em uma logica
empresarial de atribuicdo de meérito e classificacdo por resultados, produzindo uma
hierarquizacdo dos estados e das instituicbes de ensino. Segundo Portela e Souza (2003),
parece haver uma crenca que a competicdo gerada por essas avaliacdes resulta em uma
mobilizacdo em prol da melhoria da qualidade do ensino.

Barretto (2012) aponta ainda para uma tentativa de conduzir os professores a uma

aceitacdo de trabalhar o que esta prescrito, pois € o que sera avaliado.

O que parece estar se tornando mais frequente nas redes escolares é a prescri¢do do
que, como e quando deve ser ensinado e, inclusive, do como deve ser avaliado,
incitando os professores a conformidade as regras de trabalho, restringindo-lhes a
autonomia no trato com os contelidos escolares e estabelecendo o controle sobre as
suas praticas. N&o é raro que a prescri¢do do que deve ser ensinado, ou, dizendo de
outro modo, do que se espera que o aluno aprenda, tenda, por sua vez, a reduzir-se,
ela mesma, a uma matriz de avaliacdo que termina por tomar o lugar do curriculo
(BARRETTO 2012, p.746).

Constata-se, portanto, que nas décadas de 1990 e 2000 houve a consolidacdo do
sistema de avaliacdo nacional, seguido do mesmo processo nos estados e municipios. Aos
dispositivos de avaliacdo foi sendo conferido forte centralidade e isso conduziu a um
crescente processo hierarquizado de gestdo do curriculo, a partir do qual unifica-se os
conteddos curriculares com o proposito de possibilitar o planejamento e monitoramento por
meio da avaliagdo padronizada (BARRETTO, 2012).

%5 0 fluxo escolar ¢ visto como um indicador da capacidade que a equipe escolar tem em garantir que os alunos
frequentem a escola regularmente.
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Destarte, Silva (2012) ressalta que ap6s a composi¢do desse complexo sistema de
avaliagdo, assistiu-se a uma expansdo do processo de avaliagdo das politicas publicas sob
custodia do MEC. Além das avaliacGes ja citadas nesse capitulo (SAEB, ENEM), comp&em o
hall de avaliagbes o Exame Nacional de Cursos, posteriormente substituido pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), O Sistema Nacional de Avaliacdo da
Pds-Graduacdo implementado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). O PNLD também ¢ avaliado de forma criteriosa, pois “como grande
comprador, o Estado, a partir dos dados oriundos das avaliagdes, parece dimensionar o
resultado dos seus investimentos financeiros, determinar novas diretrizes para o setor editorial
e recomendar aos professores do Ensino Fundamental quais as melhores escolhas a se fazer”
(SILVA, 2012, p.811).

Nota-se que a consolidagdo do sistema nacional de avaliagdo inspirou fortemente
outros estados da federacdo a implementarem sistemas de avaliacdo de suas redes de ensino,
referenciando-se em maior ou menor grau no SAEB e com grande apoio do INEP. Esse apoio
se deu por meio de cooperacdo tecnica, convénios e disponibilizacdo de itens do Banco
Nacional de Itens (RIBEIRO, 2018). Nos anos 2000, alguns estados ja se destacavam pela
continuidade das avaliagdes externas em suas redes, entre eles estdo os estados de Alagoas,
Bahia, Cear, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, S&o Paulo e Sergipe.

Em todos os estados o objetivo anunciado ao se criar tais sistemas era obter subsidios
para a tomada de decisfes pelos gestores e equipes centrais das secretarias de educacdo e das
escolas, além de constituir referéncia para a formulacdo/reformulacdo das politicas
educacionais (SOUZA, OLIVEIRA, 2003).

Em S&o Paulo, a SEE por meio da Resolucdo n° 27 de 1996 criou o Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), com o objetivo de
avaliar o desempenho dos alunos da rede estadual. A resolucédo especifica que esse sistema de
avaliacdo estaria articulado com outras avaliacbes de ambito nacional. As principais

caracteristicas e o funcionamento do mesmo serdo abordados mais adiante.
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3. GENESE, EXPANSAO E LEGITIMACAO DAS REFORMAS NEOLIBERAIS
NA EDUCACAO PAULISTA - A IMPLEMENTACAO DA REFORMA
CURRICULAR

Como j& exploramos nos capitulos anteriores, entender o contexto da reestruturacéo
capitalista € essencial para analisarmos as politicas educacionais nacionais e estaduais. As
transformagdes ocorridas na esfera produtiva brasileira, sobretudo em meados dos anos de
1980, deram origem a um processo de reestruturacdo das ocupacdes, a partir do qual um novo
perfil de trabalhador passou a ser valorizado, um trabalhador polivalente, adaptavel as
transformagdes do mercado (RAMOS, 2013).

Nesse contexto, ganhou destaque as nogOes de qualificacdo e competéncia que
conduziram a construcdo de um novo modelo de educacao, responsavel pela formagdo de um
outro tipo de aluno, mais flexivel e capaz de se adaptar rapidamente as constantes mudancas
do mundo globalizado. Nesse novo modelo educacional encontramos uma estreita
correspondéncia aos quatro pilares da educagdo “Aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser” trabalhados no capitulo anteriores (RAMOS, 2013).

A partir de 1995, uma série de reformas na estrutura organizacional, curricular e
pedagdgica foram implementadas na rede de ensino paulista, fundamentadas na légica de
racionalizacdo de recursos publicos, mudangas nos padrdes de gestdo e no paradigma da
qualidade do ensino. Nota-se que essa triade foi o cerne de toda a administracdo do PSDB ao
longo dos ultimos vinte e quatro anos, o que deixou marcas profundas na identidade da escola
e do professor. Os governos que se sucederam, apesar das variaveis apresentadas, adotaram
formas empresariais de gestdo de orientacdo neoliberal, cujos principios embasam-se nas
nocbes de eficiéncia social e econdmica, descentralizacdo, racionalizacdo de recursos e
avaliacdo. O processo decisorio sempre esteve concentrado nas mais altas hierarquias da
Secretaria de Educacdo do Estado, sem uma participacdo efetiva de outros sujeitos (RAMOS,
2013).

Com esses ideais, ocorreu a ascensdao do PSDB no cenario politico na década de
1990 com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso a presidéncia da Republica, e Mario
Covas como governador do estado de Sdo Paulo. Tanto no ambito estadual, quanto no federal
as politicas publicas de educacdo foram desenvolvidas com a mesma inspiracdo politico —
ideoldgica e com as mesmas estratégias de implementacdo. (RUSSO, CARVALHO, 2012).

Diante disso, a politica educacional paulista esteve em consonancia com a politica do governo
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federal e, por muitas vezes, o estado de Séo Paulo antecipou-se as a¢des que, posteriormente

seriam implementadas pelo governo federal, como veremos adiante.

Paralelamente a reforma politico-administrativa e da educagéo do governo Fernando
Henrique, também foram iniciadas reformas coerentes a estas no Estado de S&o
Paulo. Pode-se dizer que, em 1995, Mario Covas assumiu o0 governo do Estado
numa sintonia completa com o governo de Fernando Henrique, no sentido de por em
marcha em Sdo Paulo a reforma politico-administrativa daquela gestdo (RAMOS,
2013, p.541).

No estado de S&o Paulo defendeu-se, a partir de entdo, que para que 0S Servi¢cos
publicos tivessem qualidade, seria necessario o treinamento dos servidores e a ado¢do de um
processo continuo de avaliagdo. A mesma ldgica passou a ser empregada no sistema
educacional, pois os diagnosticos apontavam que “a educacdo publica ndo vinha satisfazendo
as necessidades basicas de aprendizagem para as grandes massas e a superagdo deste
“fracasso” exigia politicas de enfrentamento do problema” (OLIVEIRA, 1999, p.24).

Nesta reforma, a SEE, em consonéncia com o contexto nacional e mundial em que
se considerava necessario reinventar a educacdo a0 mesmo tempo em que se
reinventava o governo, promoveu a aplicacdo de uma série de medidas em setores
sociais e administrativos que visava a restricdo dos gastos publicos, o saneamento

das contas do Estado, bem como sua reducdo e a exaltacdo das responsabilidades
individuais (MALDONADO, 2013, p. 25).

Nesse contexto, houve uma intensificacdo do uso das teorias administrativas na
organizacgdo da educacdo, a0 mesmo tempo em que se defendia que os principios generalistas
fossem aplicados na organizacdo das escolas, tal qual era nas empresas, para que as mesmas
alcancassem maior eficiéncia. (PARENTE, 2016).

Parente (2016) ressalta que na década de 1980, em um contexto de luta pela
redemocratizacdo do pais, o fato de a expressdao administracdo escolar representar
autoritarismo e hierarquia forcou a sua substituicdo pela expressdo gestdo escolar, uma vez
gue esta possui um significado mais democratico. Parente (2016) apoiado no referencial de
Silva Junior, aponta para a contradicdo no uso do termo gestdo ao referir-se a educacéo, pois,
por um lado observa-se, sobretudo a partir de meados da década de 1990, a diminui¢do dos
investimentos educacionais e a énfase nos resultados de avaliagdes externas, acdes tipicas da
administracdo de empresas, e por outro lado, a gestdo democréatica, cujos principios sdo
totalmente opostos a esses. Portanto, apesar da troca de termos percebemos que as teorias
administrativas permanecem permeando as politicas educacionais do estado de Séo Paulo.
(PARENTE, 2016).
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Paro (2010) investigou a adocdo dessas teorias administrativas na organizagdo da
educacdo e apontou que isso incorreu em um grave erro, pois 0s principios e praticas de
escolas e empresas ndo apresentam aspectos semelhantes. Segundo Parente (2016), um outro
agravante da aplicacdo dessas teorias pode ser sentido em relacdo a qualidade da

aprendizagem oferecida pela escola.

A consequéncia da adogdo de medidas associadas a administracdo empresarial pode
ser observada com frequéncia nas escolas publicas, que nao desenvolvem
adequadamente os processos de aprendizagem, para concentrar-se na gestdo de
recursos, no estabelecimento de metas e nos resultados da avalia¢do em larga escala.
Dessa forma, a escola perde a sua identidade em detrimento da busca pela eficiéncia
e pela maximizacdo dos resultados, que nem sempre podem ser mensurados de
forma tdo técnica como desejam os drgaos gestores (PARENTE, 2016, p. 37).

Portanto, a racionalizacdo organizacional, as mudancas dos padrbes de gestdo e a
busca pela qualidade do ensino formam a triade que esteve na esséncia da politica educacional
paulista nos ultimos vinte e trés anos, apesar das variagdes de conjuntura, conferindo uma
nova identidade as escolas e aos professores (RAMOS, 2013).

As escolas caberia a busca por resultados de fluxo e de rendimento conforme
parametros estabelecidos externamente e aos professores cumprir as determinacdes de
formuladores de politicas distante do chdo da escola ou, como destaca Ramos (2013, p.551),
executar “tarefas previamente definidas para o alcance dos indices dos parametros externos,
sendo regulado via capacitagdes doutrindrias com modelos pedagogicos variaveis, materiais
didaticos estanques e avaliagdes de sistema, bem como estimulados por bonificagdes”.

Dessa forma, a reforma educacional paulista trouxe

marcas profundas na identidade da escola e do docente, sobretudo em seus objetivos
e papéis, ao almejarem de fora para dentro dela, com referenciais mercadol6gicos e

oscilantes, redefinir o que fazer, o que ensinar, 0 ambiente onde se ensinar, como e o
que avaliar, para quem e para que ensinar (RAMOS, 2013, p.551).

Essa redefinicdo de objetivos e papéis pautados em ideais de mercado e, portanto,
incertos, teve como reflexo uma intensa desvalorizacdo social da escola e do professor. Para
entender esse processo dividimos o periodo estudado em trés momentos: o inicio das
reformas, periodo correspondente a ascensdo do PSDB no governo do Estado, a legitimacéo
das mesmas, periodo correspondente a primeira gestdo de Geraldo Alckmin, e a consolidacdo
das mesmas, periodo correspondente ao governo Serra, quando foi implementada a reforma

curricular paulista.
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3.1 E as reformas iniciam-se...

A génese das reformas educacionais de carater neoliberal no estado de S&o Paulo
pode ser identificada no governo de Mario Covas (1995-2001)%. Durante a gestio Covas, a
Sra. Rose Neubauer esteve a frente da SEE e conduziu todo o processo de reforma
educacional.

Desde a agenda educacional do programa do entdo candidato a governo ja estava
explicita uma politica educacional com ac¢des e objetivos claros e articulados intrinsecamente
com a politica educacional neoliberal do governo federal, e, portanto, alinhados as
recomendagdes do BM, CEPAL e UNESCO, discutidas no capitulo anterior.

Todo o processo de formulacdo e implementacdo da politica educacional foi
controlado pela SEE. Os formuladores das politicas, fundamentados em estudos técnicos, se
mostravam profundos conhecedores da realidade educacional, o que legitimava as suas acdes
e afastava os conflitos gerados por aqueles que discordavam das a¢des propostas (OLIVEIRA,
1999).

Nesse periodo, foi apresentado um diagnostico da realidade educacional paulista que
indicava um sistema administrativo defasado e a necessidade da adoc¢do de novos padrées de
gestdo (DANTAS, 2013).

O diagndstico apontava, ainda: a existéncia de um sistema de ensino ineficiente,
expresso na baixa qualidade do ensino e nas altas taxas de reprovacédo e evasao; a auséncia de
um sistema de avaliacdo eficiente, a sobrecarga no aparelho do estado em manter o ensino

fundamental e médio, como os principais entraves a educacio basica (MILITAO, 2010).

Ao elaborar seu programa de reforma para a educacdo em S&o Paulo, a equipe que
assume a SEE em 1995 parte do suposto de que somente uma mudanga radical no
modo de gerir o sistema pode modificar dados sobre a ineficiéncia e a ineficacia do
mesmo: altos indices de reprovacdo, evasdo, desperdicio de recursos em 0rgéos e
instancias com duplicidade de fungdes, “gigantismo” da maquina administrativa,
morosidade e rigidez no acompanhamento dos projetos educacionais
implementados, falta de avaliacdo e planejamento, sdo todos problemas que s6

poderiam ser resolvidos com um novo “padrao de gestdo” (OLIVEIRA, 1999, p.66).

O Decreto n° 39.902 de 01 de janeiro de 1995 extinguiu as DivisGes Regionais de
Ensino com o objetivo de acabar com a “duplicidade na execucdo das tarefas, que gera
superposicdo de atribuicdes e competéncias entre os 6rgdos administrativos regionais”, bem

como promover uma reorganizacdo da Secretaria da Educagdo, conduzindo a

36 Covas foi eleito governador por duas vezes consecutivas, porém o segundo mandato encerrou-se em 2001
devido ao seu falecimento.



87

“descentraliza¢do da execucdo das suas agdes, buscando agilidade nas decisdes”, assim como
estabelecer diretrizes que encurtassem “distancias decisorias, para a melhoria da politica

educacional” (SAO PAULO, 1995).

O fortalecimento e responsabilizacdo da Diretoria de Ensino, almejada com o
enxugamento da maquina administrativa, teve como premissa a desconcentracéo
para tornar o poder de decisdo mais proximo das escolas. Nesse sentido, a selegdo
para indicacdo dos Dirigentes Regionais de Ensino foi modificada, havendo a
realizacdo de prova escrita e elaboracdo de Planos de Trabalho aos trés primeiros
colocados. A partir disso, era indicado o Dirigente. Para a Secretaria de Educacéo
Rose Neubauer, o Dirigente Regional passaria a ser um executivo certificado pelo
Estado para ocupar esse posto (DANTAS, 2013, p.41).

O conjunto de acdes implementados visava a constru¢do de um projeto denominado
pela SEE de “Escola de Cara Nova”. Tratava-se de um projeto vertical, de cima para baixo,
gue ndo contou com a participacdo de importantes atores, como os professores. A SEE
anunciava que, diante dos impactos da informatizacéo e da internacionalizacdo da economia,
era necessario destinar todos os esforgos para a formacdo de um novo perfil de cidaddo que
atendesse as exigéncias do mercado e se adaptasse as mudancas do processo produtivo (SAO
PAULO, 1995).

A reforma educacional ocorreu de forma rapida e profunda, sem qualquer
preocupacao com consensos ou debates publicos. A partir da ado¢do de um novo padrdo de
gestdo a SEE promoveu uma racionalizacdo dos recursos conforme as orientac6es neoliberais
discutidas, anteriormente, em intima conexao com o que era estabelecido na esfera federal. As
acOes foram planejadas e executadas por Rose Neubauer da Silva®’, Gilda Portugal Gouvéa®®
e Hubert Alguéres®, atores que assumiram importantes cargos no governo Mario Covas
(OLIVEIRA, 1999).

Se Gilda Portugal Gouvea trazia para o Programa o problema da “irracionalidade”
do sistema, Rose Neubauer juntou, ou complementou, com um debate sobre a
descentralizacdo e desconcentra¢do administrativa, como modo de se rever a gestao
dos sistemas escolares. As medidas que acabaram sendo implementadas se
complementavam em torno do eixo central da racionalizacdo (OLIVEIRA, 1999, p.
97).

Propunha-se uma despolitizacdo da administracdo da educacdo e da escola, a partir

da concentracdo do poder decisério na SEE e, concomitantemente, uma série de medidas

37 Secretaria da Educagdo, com uma trajetdria de participagfes junto ao Banco Mundial.

% Trabalhava junto ao Nucleo de Estudos de Politicas Plblicas da UNICAMP e trouxe consigo um conjunto de
estudos que mostravam o quanto o sistema era irracional e dispendioso, portanto foi uma das protagonistas na
acdes que visavam a reducdo dos gastos com o sistema.

39 Secretario adjunto, conhecido por sua experiéncia junto a um colégio particular de referéncia, e que pode ter
contribuido com a inclusdo da “cultura do sucesso” na rede.
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foram adotadas para garantir a implementacdo das alternativas definidas na agenda
educacional. Ao concentrar poder, a SEE buscou garantir que as agdes acontecessem
efetivamente, pois reduzindo-se a burocracia e promovendo-se a racionalizacdo do sistema,
acreditava-se que qualquer poder paralelo que pudesse interferir na concretizacdo das
propostas, como ja havia acontecido com outras politicas, fosse eliminado (OLIVEIRA,
1999).

Partindo do diagnoéstico que aponta a maquina administrativa como obsoleta e
incapaz de servir de instrumento para as necessidades da reforma educacional, o
governo estadual assume-se como articulador e integrador de um projeto estratégico
para a educacdo paulista, cabendo a Secretaria de Educacdo um papel de lideranca,
incumbindo a esta a formulacdo de uma politica de educagdo que integre diferentes
aspectos, tais como os recursos humanos, fisicos, materiais e o estabelecimento de
parcerias proficuas para o Estado. Ou seja, cabendo-lhe o papel de administrador
(DANTAS, 2013, p.39).

E oportuno destacar que todas as agdes implementadas convergiam na busca por uma
racionalizagdo dos gastos publicos, pois considerava-se que 0S recursos estavam sendo
desperdicados, fazendo-se necessario, portanto, encontrar uma nova forma de gerir esses

recursos, realocando-os dentro do préprio setor.

Este eixo, que viria a ser o articulador de quase todas as medidas implementadas a
partir de 1995, foi duramente criticado pelos que identificavam ai a adequacdo da
politica educacional as orientacBes neoliberais, que objetivava um Estado Minimo.
Os discursos de que a educagdo vai mal porque se gasta mal seus recursos, estaria,
segundo os criticos ao governo, servindo para justificar o “enxugamento” e
esvaziamento das funces sociais do Estado (OLIVEIRA, 1999, p. 29).

Visando controlar os dados educacionais foi criado o Sistema de Cadastro de Alunos
do Estado de Séo Paulo, pois segundo a SEE, haviam divergéncias entre os dados do Censo
Demografico e o ndmero de alunos matriculados, indicando, portanto, a existéncia de
matriculas fantasmas. Com o cadastramento os alunos ganharam o Registro de Aluno (RA), a
partir do qual a situacdo dos mesmos passou a ser facilmente rastreada dentro do sistema de
ensino. A Companhia de Processamento de dados do Estado de Sdo Paulo (PRODESP) foi
responsavel pela informatizacéo do cadastro realizado nas escolas (RAMOS, 2013).

Conforme observa Oliveira (1999), o cadastramento geral dos alunos preparava as
condicBes exigidas para uma das acGes mais polémicas que seria implementada pela SEE

nesse periodo: a Reorganizacdo do Ensino.

Em S&o Paulo, este sistema de informacfes tornar-se-ia instrumento valioso no
mapeamento dos equipamentos escolares e dos recursos materiais € humanos
disponiveis, preparando assim o processo de reorganizacdo das escolas. Quando a
SEE iniciou a reorganizacdo, em novembro/dezembro do ano de 95, surgem as
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primeiras criticas mais sistematicas ao modo como o cadastramento estava sendo
utilizado: ao considerar somente os alunos que ja estavam dentro do sistema, a SEE
deixava de considerar demandas e pensar programas de atendimento das criancas e
adolescentes que estariam fora da escola (OLIVEIRA, 1999, p.30).

Destarte, 0 cadastramento dos alunos preparou a base, a partir do Decreto 40.473 de
21 de novembro de 1995, para que o estado adotasse o Programa de Reorganizagdo do
Ensino, dividindo os prédios por modalidade de ensino neles oferecido. Assim, algumas
escolas tornaram-se exclusivamente de Ensino Fundamental Ciclo I, enquanto outras de
Ensino Fundamental Ciclo II.

Em um curto periodo de tempo, o governo estadual divulgou e implementou a
reorganizacdo, justificando que essa mudanca tinha um cardter predominantemente
pedagdgico, pois ndo havia espacos diferenciados adequados as criancas e adolescentes,
gerando ‘“‘comprovadamente problemas pedagdgicos sérios e considerando que a
escolarizagdo em agrupamentos que reunam alunos de faixas etarias mais proximas tem sido
objeto de experiéncias ja consagrada” (SAO PAULO, 1995 — DIARIO OFICIAL PAG. 4). A
SEE alegava ainda que os espacos educativos do estado eram subutilizados, 0 que ocasionava
um grande nimero de classes ociosas.

Esse processo de reorganizacdo foi o primeiro passo para que a municipalizacdo do
ciclo I pudesse ocorrer, sobre o argumento que “a proximidade dos alunos nesta faixa etaria
com a educacdo infantil poderia facilitar a sua incorporacdo as redes de pré-escolas ja
existentes em muitos municipios” (OLIVEIRA, 1999, p. 31).

O Conselho Estadual de Educacao aprovou a reorganizacao, enfatizando o fato de os
documentos explicitarem que esse processo ocorreria de forma gradativa e democratica.
Porém, ndo foi bem isso que ocorreu, pois sequer houve tempo habil para a realizacdo de
debates pablicos (OLIVEIRA, 1999).

Oliveira (1999) aponta que ndo houve nenhum grupo organizado empenhado na
defesa da reorganizacdo, pois mesmo entre 0s parlamentares muitos desconheciam os detalhes
do projeto, outros ndo concordavam ou ndo queriam desgastar sua imagem na defesa de uma
acdo tdo polémica quanto essa, ja que a mesma foi instituida via decreto, sem votacdo na
Assembleia Legislativa.

A Comissdo de Educacdo realizou uma analise da proposta de reorganizagdo e
constituiu-se um espaco de resisténcia a tais mudancas. Algumas discussdes publicas sobre a

reorganizagdo, com o intuito de obter esclarecimentos acerca da mesma, foram realizadas pela
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comisséo, contudo essas discussdes ndo contaram com a participagdo da secretaria ou algum
representante da SEE.

Dentre as criticas veiculadas ao projeto pelos grupos opositores, encontra-se a
maneira como a reorganizacdo foi imposta, sem que houvesse uma participagdo dos principais
afetados por tantas mudancas. Reportando-se a falta de didlogo caracteristica da SEE no

periodo em questdo, Oliveira (1999) destaca que:

Ao assumir a SEE a equipe passa a implantar a reforma, ndo havia em seu horizonte
a possibilidade de ndo fazé-lo. Respondendo aos pais, professores, imprensa, que
procuravam por negociacdo, a Secretaria de Educacdo e seus técnicos sempre
deixaram claro: “a reforma ¢ irreversivel” e politicamente “legitima, pois foi
aprovada nas urnas quando eleito o governador” (OLIVEIRA, 1999, p.36).

Em documento*® lancado em 1997, a SEE declarou que a reorganizagdo havia sido
um processo democratico e com ampla discussédo com pais, professores e demais interessados
e poderia ser considerada um grande sucesso. Contudo, uma serie de dentncias apontavam a
superlotacéo de salas de aula, 0 ndo cumprimento da Secretaria em relacdo ao pagamento de
transportes para os alunos transferidos para escolas distantes, a falta de vagas nas escolas, a
falta de mobiliario suficientes para as classes, entre outras. Oliveira (1999), registrou que
algumas escolas chegaram a realizar um revezamento de alunos em dias alternativos ou em
horérios encurtados para que as aulas pudessem ocorrer nas primeiras semanas do ano letivo
de 1996.

Gradativamente foi ocorrendo o0 processo de municipalizacdo do ensino,
fundamentado no artigo 211 da Constituicdo Federal que diz: “é dever do municipio a
garantia do Ensino Infantil e Fundamental” e, posteriormente, reforcado pela LDB Lei n°
9394/96 e pela criacdo do FUNDEF (DANTAS, 2013).

Desde o inicio da gestdo Covas, ja estava explicito a intencionalidade em reduzir a
participacdo do estado na oferta do Ensino Fundamental, transferindo parte dessa tarefa para
os municipios (CALLEGARI, 2002). Nesse sentido, o Decreto n° 40.673, de 16 de fevereiro
de 1996 estabeleceu um modelo de convénio entre estado e municipios, o “Programa de A¢ao
de Parceria Educacional Estado-Municipio”, a partir do qual houve a transferéncia de parte da
estrutura fisica (prédios e equipamentos) e matriculas do 1° ciclo do Ensino Fundamental, do
estado para o municipio (DANTAS,2013).

Como complementa Militdo (2010)

0 No inicio de 1997, a SEE langou a cartilha “Educagio paulista corrigindo rumos: O que ja mudou na escola
publica paulista?”.
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Antecipando-se a aprovagdo da legislagdo federal que viria induzir a
municipalizagéo do ensino, o Governo do Estado instituiu o Programa de Acéo de
Parceria Educacional Estado Municipio para atendimento ao ensino fundamental —
Decreto n® 40.673/93 — autorizando a Secretaria do Estado da Educagdo firmar
convénios com os municipios para assungao total ou parcial do ensino fundamental
da rede publica estadual e da gest&o educacional (MILITAO, 2010, p. 247).

Segundo a SEE foram realizadas palestras e reuniées com prefeitos interessados em
participar do convénio, com o objetivo de esclarecer como o mesmo funcionaria (SAO
PAULO, 2002). Em marco de 1996 foram firmados os primeiros convénios do estado com 0s
municipios de llha Solteira, Jundiai e Santos e, até o final do ano, outros 43 municipios
aderiram ao convénio (MILITAO, 2010). Para viabilizar os convénios e atrair novos
interessados 0 governo arcou inclusive com despesas dos salarios dos professores efetivos
cedidos aos municipios*.

E imprescindivel que ressaltemos que o movimento de municipalizagio no estado de
Sé&o Paulo, assim como no restante do Brasil, foi acelerado a partir de 1997, com a Emenda
Constitucional n° 14/96, responsavel pela criacdo do FUNDEF, responsavel pela alteracéo
expressiva da participacdo de cada instancia de governo na educacéo publica. Em importante
estudo acerca da municipalizacdo do ensino no estado de S&o Paulo, Militdo (2010) aponta o
FUNDEF como um divisor de aguas da municipalizagao paulista. Nas palavras do autor “se
antes do FUNDEF a resisténcia das prefeituras em relacdo a municipalizagdo mostrava-se
ainda muito grande, apés a sua aprovacdo e regulamentacdo o interesse delas cresceu
consideravelmente” (MILITAO, 2010, p. 83).

Os dados apresentados pelo autor corroboram sua tese:

No periodo de 1995 a 2005 registra-se um acentuado crescimento da participacdo
dos municipios paulistas na oferta do ensino fundamental e uma consequente
reducdo da participacdo da rede estadual. De 89,1% em 1995, a rede estadual passou
a responsabilizar-se por 58,1% do atendimento dm 2005 (decréscimo de 2.308.686
matriculas). Em contrapartida, a participagdo da rede municipal obteve um
incremento significativo, com a incorporacdo de 1.488.494 matriculas no periodo.
De 10,9% em 1995, a taxa de participacdo municipal elevou-se para 41,9% em
2005. No periodo considerado, 0 nimero de municipios com atua¢do no ensino
fundamental subiu de 72 para 564 (correspondente a 87,5% dos municipios
paulistas) (MILITAO, 2010, p.247).

No ano de 1997, a SEE publicou um conjunto de documentos intitulado
“Descentralizacdo e reformas no ensino fundamental: unindo forgas para construir com

sucesso, uma escola de cara nova para Sao Paulo”, onde indicava o caminho, do ponto de

1 Essa situagdo alterou-se no ano de 1998, com o Decreto n° 43.072, a partir do qual, os municipios que
aderissem ao programa, se responsabilizariam “pelo reembolso do montante despendido com o pagamento da
remuneragdo e dos encargos do pessoal docente, técnico e administrativo afastado” (SAO PAULO, 1998, p. 3).
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vista financeiro, que 0s municipios deveriam seguir para realizar a municipalizacdo
(MILITAO, 2010). Segundo a SEE, com as informacdes educacionais a respeito dos
municipios disponibilizadas pelo Sistema de Informagdes Gerenciais (SIG), o governo estaria
apto a avaliar o impacto que a municipalizacdo causaria em cada municipio, tendo, portanto, a
capacidade de orienta-los em relacdo a esse processo.

Esses documentos exploraram muito os termos “perdas” e “ganhos”, evidenciando as
tentativas do governo em induzir a municipalizagdo. Assim, houve um aumento consideravel
dos municipios que aderiram a municipalizacdo, como Militdo (2010) apontou em sua
pesquisa.

Inicialmente timido (menos de 50 adesfes no primeiro ano de implantacdo), o
Programa de Acdo de Parceria Educacional Estado —Municipio para atendimento ao
ensino fundamental registrou seu maior crescimento (351%) em 1997, com 194

adesdes, explicado pela “correria” dos prefeitos recém — eleitos aos recursos do
FUNDEF (MILITAOQ, 2010, p.88).

Paradoxalmente, o governo utilizou-se de argumentos que relacionavam a ndo adesao
a municipalizacdo as “perdas” para os municipios. Na realidade o municipio receberia os
recursos em funcdo do nimero de alunos matriculados no ensino fundamental e, 0 mesmo so
poderia ser destinado & manutencéo do ensino fundamental. Caso o municipio ndo aderisse, 0s
recursos seriam repassados para que o estado os aplicasse no custeio da rede estadual.
“Oportuna e astutamente o Governo paulista, sobretudo por intermédio da sua Secretaria da
Educacao, utilizou — e por vezes refor¢ou — o0 equivoco que se estabeleceu em seu favor, uma
vez que 0 mesmo vinha ao encontro da politica de municipalizagdo desenvolvida pelo Estado”
(MILITAO, 2010, p.86).

A APEOESP se mostrava totalmente contraria ao processo de municipalizacdo, pois
via como uma acdo de orientacdo neoliberal e alertava que havia o risco de o repasse de
verbas aos municipios ndo ser suficiente 0 que conduziria a graves prejuizos a qualidade da
educacdo e impactaria nos direitos trabalhistas dos profissionais da educacdo (OLIVEIRA,

1999).

Em 1997, porém, fica claro para a direcdo do sindicato que o movimento de
municipalizacdo seria irreversivel e entdo a estratégia passa a ser a de tentar intervir
de modo mais organizado no processo decisério dos municipios. Através de seus
jornais e boletins inicia uma campanha estimulando os professores a fiscalizarem a
negociagao entre os prefeitos e governador, participarem da criacdo dos Conselhos
Municipais de Educagdo e dos debates para definicdo de Estatuto do magistério e
Planos de Carreira que assegurassem direitos ja conquistados (OLIVEIRA, 1999, p.
71).
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Os setores que aprovavam a municipalizacdo o faziam com algumas ressalvas, pois
percebiam que seria necessario muita transparéncia e a participacdo da sociedade civil. Os
setores contrarios a municipalizacdo pautavam-se em alguns pontos, principalmente em
relagdo a falta de clareza da vida funcional dos professores e a queda da qualidade do ensino
(OLIVEIRA, 1999).

N&o obstante, o processo de municipalizagdo induzida avangou e mostrou-se
irreversivel, sobretudo nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1° a 5° ano) (MILITAO,
2010).

As altas taxas de reprovacdo representavam, no inicio do governo Covas, um grave
problema no sistema de ensino. Tendo em vista a reducdo do desperdicio de recursos uma
série de acdes foram implementadas no sentido de regularizar a trajetoria escolar no Ensino
Fundamental, entre elas: a criacdo de Classes de Aceleracdo, o Projeto de Recuperacdo em
Férias e o regime de Progressdo Continuada.

As classes de aceleracdo foram instituidas a partir da Resolugcdo SE n° 77 de 03 de
julho de 1997 destinadas a alunos que apresentavam defasagem ano/série e tinham como
objetivo que os alunos desenvolvessem 0s conhecimentos basicos para que pudessem ser
encaminhados a série mais adequada a sua idade.

No artigo 2 dessa resolucdo foi definido que a distorcdo idade/série seria eliminada
“através da implantacdo de uma estrutura didatico-pedagdgica propria, inserida na proposta
educacional da escola e flexibilizada em termos de seriagdo e organizagdo curricular” (SAO
PAULO, 1997).

Segundo a resolucéo, as classes de aceleracdo seriam organizadas em dois ciclos -
Aceleracdo I, para alunos do Ciclo Basico, 1% e 22 séries, com 10 anos ou mais e Aceleracao
1, para alunos da 32 e 42 séries com 11 anos ou mais (SAO PAULO, 1997).

Um grupo de professores ligados as universidades foram chamados para desenvolver
os planos de trabalho para essas classes. E o projeto ndo contou com qualquer tipo de
resisténcia ou oposi¢cdo. Segundo Oliveira (1999), apenas algumas ressalvas em relacdo ao
projeto foram manifestadas, como a UDEMO, que declarou ter receio que a massificacdo
dessas classes poderia comprometer a sua qualidade, e 0 Conselho de Educacéo que fez uma
série de recomendacdes para que o projeto tivesse resultados positivos (OLIVEIRA, 1999).

No sentido de complementar as ac¢Ges de regularizagdo do fluxo escolar foi criado o
projeto Escola nas Férias, que consistia em oferecer uma chance para aqueles alunos que
haviam sido reprovados no final do ano letivo. O lema dessa iniciativa era: “Estude um més e

ganhe um ano” e ela foi responsavel pela reducdo no nimero de alunos reprovados. Os
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professores contratados para esse periodo ndo trabalhavam os contetdos correspondentes as
disciplinas, mas sim projetos que visavam fortalecer a autoestima dos alunos (DANTAS,
2013).

Essa medida foi amplamente criticada por varios segmentos que alegavam tratar-se
de uma acdo que, diante de seu carater imediatista, desconsiderava o0 processo de ensino
aprendizagem e promovia uma aprovacdo em massa, apresentando vantagens apenas no que
se referia ao corte de gastos (OLIVEIRA, 1999).

Em 1998, o projeto sofreu mudancas, tornando-se ainda mais flexivel, pois, deixou
de haver o critério de total de presengas minimas ao longo do ano. As criticas de diversos
segmentos a essa medida eram rebatidas pela SEE com dados do quanto havia sido
economizado ou do desperdicio de recursos evitado com essa acdo (OLIVEIRA, 1999).

Projetos como as classes de aceleragdo e a recuperacdo nas ferias objetivavam
preparar o aluno para um fluxo continuo de aprovacdo exigido pelo sistema que seria
implementado a partir da Deliberacdo CEE n° 9 de 1997: o Regime de Progressdo Continuada
no Ensino Fundamental. Segundo a SEE a instituicdo desse regime ja era uma antecipacao do
estado de Sdo Paulo ao que estava previsto na LDB, no artigo 32, paragrafo 1 e 2:

E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos; os
estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino (BRASIL, 1996).

Segundo essa deliberacdo o regime de progressdo continuada garantiria a melhoria da
qualidade de ensino e a promoc¢do de maior equidade educacional e, para tanto, a escola
deveria concentrar suas acfes em torno de uma avaliacdo continua do processo de ensino-
aprendizagem, recebendo suporte de projetos de recuperacdo continua e paralela, a partir de
resultados periddicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo e “meios
alternativos de adaptacdo, de reforco, de reclassificacdo, de avanco, de reconhecimento, de
aproveitamento e de aceleracio de estudos” (SAO PAULO, 1997).

Naquele primeiro momento, foram instituidos dois ciclos, da 12 Série a 5% Série do
Ensino Fundamental e da 62 Série a 82 Série, situacdo que sd passou por alteracdo no ano de
2014*?. Para o Ensino Médio, a partir da Resolucdo SE n° 21 de 05/02/1998 ficou instituida a
progressao parcial qguando os alunos ndo conseguissem obter rendimento satisfatorio em até
trés disciplinas (SAO PAULO, 1998).

42 No ano de 2014 houve uma alteragdo no sistema de ciclos, de 2 passaram-se a 3 ciclos, ficando a escolaridade
dividida nas seguintes etapas: do 12 ao 3° ano, do 4° ao 6° ano e do 7° ao 9° ano.



95

Ao analisar as politicas educacionais implementadas no estado de S&o Paulo entre o0s
anos de 1995 e 1999, Oliveira (1999) identificou que a adocdo do regime de progressao
continuada recebeu o apoio dos principais sindicatos relacionados a educacdo (APEOESP,
UDEMO e APASE) e do Conselho Estadual de Educagdo. Contudo, essas entidades
apontaram uma série de ressalvas a respeito das possiveis implicacfes desse regime.

A APEOESP alertava para o fato de que sem um projeto educacional com estratégias
que provocasse uma ampla transformacéo estrutural, as agdes implementadas pela SEE néo
passariam de mecanismos criados para atender as exigéncias internacionais em termos
estatisticos (OLIVEIRA, 1999).

A aprovacéo do regime de progressao continuada no Conselho Estadual de Educagao
foi unanime, no entanto, em seu relatorio o CEE deu algumas orientacdes*® evidenciando a
preocupacdo com a queda na qualidade de ensino decorrente da mesma, entre as quais
destacam-se a urgéncia de se instituir “avaliacfes parciais da aprendizagem de forma continua
e recuperacdes paralelas durante todos os periodos letivos, e ao final do ensino fundamental
para fins de certificacdo avaliacfes internas e externas que oferecam indicadores da qualidade
de ensino” (SAO PAULO, 1997).

Preocupava-se, porém, com a piora da qualidade do ensino, caso esta como todas as
outras medidas para regularizar o fluxo escolar fossem implementadas apenas como
um “passa-moleque”, uma ‘“aprovagdo automatica”. E visivel nos documentos
produzidos pela UDEMO, que esta entidade, embora nao se dissesse contréria, foi a
gue mais manifestou receios em relacdo a tais inovagdes (OLIVEIRA, 1999, p. 49).
Em relacdo a opinido puablica, Oliveira (1999) aponta que a mesma parecia nao
compreender a organizacao do ensino em ciclos, fato que poderia ser justificado pela auséncia
de debates publicos de maior alcance sobre a medida, o que ocasionou uma compreensdo
equivocada da progressdao como “promog¢do automatica”. Ja os professores, demonstraram um
certo receio de que, como consequéncias da progressdo, os alunos fossem aprovados sem que
0 processo de aprendizagem se consolidasse e ndo encontrassem mais estimulo para os
estudos. Durante o processo eleitoral de 1998, a SEE se viu forcada a prestar maiores
esclarecimentos em relacdo a progressdo continuada, ja que o candidato da oposi¢do a Mario
Covas, Paulo Maluf, vinha usando essa acdo como um forte argumento contra 0 governo
(JEFFREY, 2011).
Jeffrey (2011), ressalta que o regime de progressao continuada dividiu opinides, pois

segundo alguns grupos ao retirar o poder de deciséo sobre a capacidade do aluno ser aprovado

“3 Indicagdo CEE N° 8/97 - Conselho Pleno - Aprovada em 30.7.97
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ou ndo comprometeu a melhoria da qualidade do ensino. Para outros o regime “representou
um processo essencial para a inclusdo, democratizacdo e criagdo de oportunidades
educacionais” (JEFFREY, 2011, p. 80-81).

Ainda em 1998, ocorreram mudangas na jornada dos alunos na escola e na
quantidade de aulas por disciplina que, de acordo com a SEE estavam de acordo com as
diretrizes da LDB. O nimero de aulas foi reduzido de 6 para 5 aulas diarias no periodo
matutino e vespertino e de 5 para 4 no periodo noturno. Essa mudanca foi acompanhada da
exigéncia da idade minima para matricular as criancas em cada série do ciclo | em um
primeiro momento, e depois de fixacdo de idade minima apenas para o 1° ano, evidenciando o
esforco do governo em reduzir os gastos com esse setor, afinal, menos aulas representavam
uma grande reducdo de professores, enquanto que a idade minima obrigava o municipio a
manter muitas criangas em sua escola.

Além dessas acOes, durante a gestdo Covas foi criado o Sistema de Avaliagdo do
Rendimento do estado de S&o Paulo (SARESP), a partir da Resolugdo n° 27 de 29 de margo
de 1996, com o objetivo de produzir indicadores a partir dos quais as politicas educacionais
pudessem ser elaboradas, dando inicio a uma “cultura avaliativa” no estado.

Na resolucdo que implementou o0 SARESP esta expressa a intencdo de articular esse
sistema de avaliacdo ao nacional, para permitir uma comparacdo do ensino no estado de S&o
Paulo ao restante do Brasil. Os dados do SARESP permitiriam as escolas diagnosticar as suas
dificuldades e procurar medidas internas para supera-las.

Essa avaliacdo passou a ocorrer anualmente, sendo de carater censitario e obrigatorio
para toda a rede publica de ensino, pois além da prova para verificar a aprendizagem em cada
disciplina, os alunos, pais e diretores receberam um questionario sobre as condi¢cbes das
escolas, segundo a SEE, com o intuito de identificar os fatores externos que poderiam
interferir na aprendizagem.

Os resultados das escolas eram divulgados e “a SEE partiu para a identifica¢do das
“escolas eficazes”, ou “escolas que brilham”. No Jornal Escola Agora, criou-se um encarte

chamado “Mapa do Sucesso”, em que uma “cultura do sucesso” seria o eixo “(OLIVEIRA,
1999).

Como se pode constatar, houve um enorme esforco da Secretaria de Educacéo desde
o inicio da implantagdo do SARESP para legitimar seu sistema de avaliagdo. Dentre
esses esforcos destacamos o papel da midia e da comunicacdo interna junto aos
profissionais com o intuito de apresentar de forma positiva a avalia¢do, tanto para a
sociedade, quanto para os professores e demais profissionais da educacdo (PINTO,
2011, p. 71).
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A instituicdo de um sistema de avaliagdo como o SARESP atende as recomendacgdes
dos organismos internacionais, sendo um instrumento de gestdo educacional de orientacéo
neoliberal. A condicdo para que 0s empréstimos sejam aprovados € que os indicadores
expressem melhoria no desempenho dos alunos.

Porém a forma como os resultados da avaliacdo externa séo utilizados, desde a sua
implementacdo e principalmente a partir do ano de 2007, segue um principio de culpabilizar
os professores pelo “fracasso da escola publica” e bonificar as escolas que obtiverem sucesso,
explicitando uma l6gica de controle dos resultados sem considerar o processo de ensino.

O SARESP passou ao longo dos anos por muitas transformacgdes em relacdo aos
procedimentos técnicos e dos conteidos curriculares, sobretudo durante o governo de José
Serra em virtude da reforma curricular. Nessa gestao, algumas inovacdes merecem destaque,
entre elas: a adogdo de uma metodologia comparativa com os resultados do SAEB e da Prova
Brasil e o estabelecimento de metas a serem atingidas pelas escolas (PINTO, 2011).

Nesse periodo, a Matriz de Referéncia para a Avaliacdo do SARESP foi elaborada a
partir dos conteddos, competéncias e habilidades presentes no novo curriculo do estado, sendo
que ambos possuem como referéncia os documentos que balizam as avaliacdes, tanto em
ambito nacional quanto internacional (PINTO, 2011).

Em 2001, aos critéerios utilizados no SARESP foi adicionado as taxas de reprovacao.
As escolas que tivessem esses indices elevados ndo receberiam bonificacBes, que na época
eram viagens e investimentos em projetos pedagogicos. Nesse mesmo ano, 0s alunos de 82
série que ndo atingiram notas satisfatorios no SARESP foram retidos. As escolas passaram a
ser classificadas segundo o desempenho de seus alunos nessa avaliacdo e aos professores foi
imputada toda a responsabilidade pelo fracasso da educacéo publica.

A classificacdo das escolas pelos resultados obtidos na prova do SARESP foi visto
de maneira negativa. Tais classificagBes resultaram na depreciacdo das escolas,
fazendo com que houvesse uma rotatividade maior de profissionais com experiéncia,
pois eles acabaram se transferindo para escolas com maior estrutura e que atendiam

publicos desfavorecidos, ou entdo gerando o desencanto pela profissdo e, quica, o
seu abandono (DANTAS, 2013, p.59).

No campo curricular o estado apresentou as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental no Sistema de Ensino do estado de Sdo Paulo (indicacdo n°® 8 do CEE),
ressaltando que os PCN serviam de base para que cada escola orientasse o0 seu curriculo e o
processo de ensino aprendizagem, evidenciando, mais uma vez, a paridade das acdes desse

governo com o que se decidia no ambito federal.
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No inicio da gestdo Covas (1995-1999) uma Comissdo formada por profissionais da
educagdo (sindicatos de professores, supervisores, diretores) e representantes de outras
secretarias do Estado foi constituida para discutir um novo Plano de Carreira para o
magistério.

Desde o inicio da campanha, os discursos de Covas indicavam um reconhecimento
de que a questdo salarial era um dos principais motivos do desestimulo ao trabalho docente e,
sendo assim, defendia-se uma politica de valorizacdo do magistério como condicdo para a
melhoria da qualidade de ensino oferecida na rede publica estadual (DANTAS, 2013).

Em 1996, o governo propds um Prémio de Valorizacdo do Magistério**, o que na
pratica se constituia em mais uma gratificacdo adicionada ao salario dos professores e a partir
da Lei Complementar n°836, de 30 de dezembro de 1997 foi instituido o Plano de Carreira,
Vencimentos e Salarios para os integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da
Educacdo, que basicamente serviu para regular a jornada de trabalho docente e a evolucdo
funcional.

Os sindicatos alegavam que praticamente ndo houve participacdo dos principais
interessados nas decisdes sobre o plano. Muitas divergéncias surgiram diante das propostas do
governo, que eram vistas pelos sindicatos como um grande retrocesso a conquistas historicas
dos professores. Porém, apesar de toda a mobilizacdo, o governo levou o projeto com
alteracdes minimas para o legislativo, sem considerar as emendas sugeridas e obteve
aprovagao.

Em relacdo ao Plano de Carreira do Magistério, devemos dizer que sua defini¢do
esteve bastante articulada a outras medidas, como a reorganizacdo das escolas, que
possibilitava o “enxugamento” do quadro do magistério; a politica de
municipalizacdo e a nova estrutura curricular, que diminuia o nimero de aulas
diérias para adequar o horario escolar a nova situacdo em que a jornada de trabalho
dos professore fora transformada em hora-rel6gio, na duracdo de 60 e ndo mais de
50 minutos (OLIVEIRA, 1999, p.66).

Diante das ac0es, tidas como arbitrarias e de carater autoritario pelos professores no
ano de 2000 a resisténcia foi fortalecida por meio de uma greve de grande proporcao, seguida
pelo acampamento dos professores na frente da SEE. A greve durou 44 dias e até hoje é

lembrada como o movimento mais organizado de mobilizacdo da categoria. Méario Covas

4 0 Prémio de Valorizagdo para os servidores em exercicio na Secretaria da Educacéo foi instituido pela LEI
COMPLEMENTAR N° 809, DE 18 DE ABRIL DE 1996.
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recusou-se a negociar com os professores, 0 que indicava o clima hostil entre o governo e a
categoria.

Em dezembro daquele ano foi instituida a Lei Complementar n°891 (28/12/2000),
segundo a qual aos profissionais da educacgdo seria concedido um bdnus mérito, desde que os
mesmos fossem assiduos, numa clara tentativa de evitar novos movimentos grevistas.

Com esse conjunto de acBes o governo Mario Covas alicercou as bases para a
implantacdo e consolidacdo da l6gica econémico — reformista assumida pela gestdo de
Fernando Henrique Cardoso no governo federal (RAMOS, 2013).

Em 06 de margo de 2001 em virtude do falecimento de Mario Covas, seu vice
Geraldo Alckmin assume o governo para a conclusdo do mandato e, apds ser eleito nas
eleicoes de 2002, d& sequéncia a politica educacional de Covas, porém com algumas
mudangas com o intuito de driblar a impopularidade do governo Covas e legitimar as acGes

governamentais na area educacional.

3.2 E as reformas séo legitimadas...

Geraldo Alckmin assumiu o cargo de governador eleito em janeiro de 2003 e seguiu
0 mandato até o final do més de marco de 2006, quando deixou o governo para candidatar-se
a presidéncia da republica.

Na gestdo Alckmin a Secretaria da Educacdo foi assumida pelo professor Gabriel
Benedito Isaac Chalita, que se prop6s a realizar uma reforma pedagdgica, pautada na
pedagogia do afeto e na formacao de uma escola destinada ao acolhimento (LEITE, 2011).

Seguindo a concepgao de “Escola do Acolhimento”, o discurso oficial defendia a
necessidade de se melhorar as relagdes interpessoais entre professores e alunos, bem como
auxiliar no desenvolvimento do protagonismo juvenil (RAMOS, 2013). Assim, essa gestdo
passou a valorizar a dimensdo psicossocial e afetiva da escola publica estatal (RUSSO,
CARVALHO 2008).

Segundo o documento intitulado Politica Educacional da Secretaria de Estado da
Educacédo de Sdo Paulo (2002), trés pilares sustentariam as acGes na area educacional desse
governo: governo prestador de servigcos de qualidade, governo educador e governo solidario
(DANTAS,2013).

O primeiro pilar: Governo Prestador de Servigos representou o estabelecimento de
parcerias com a iniciativa privada. O segundo pilar: Governo Educador, representou uma

énfase ainda maior no uso dos indicadores obtidos através das avali¢cdes externas, envolvendo
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todos os profissionais da educacdo com a responsabilidade de construir uma escola eficaz. E
por fim, o terceiro pilar: Governo Solidario referia-se as politicas de educacdo inclusiva
(DANTAS, 2013).

Sob esse terceiro pilar, o governo Alckmin tentou assentar as justificativas para a
permanéncia do Regime de Progressdo Continuada, argumentando que o mesmo integraria o
rol de politicas inclusivas. Nesse contexto, ainda em 2002 foi divulgado um texto intitulado:
“Quem tem medo da Progressdo Continuada? Ou melhor, a quem interessa o sistema de
reprovacdo e exclusdo social?” com o intuito de reforcar a importancia do regime tdo mal
visto pelos professores e pela sociedade de maneira geral.

Nota-se que as principais diretrizes da politica educacional adotadas no governo
anterior foram mantidas, porém, a capacitacdo docente foi amplamente defendida como um
dos principais focos nesse periodo, com destaque para os programas Teia do Saber®,
Formagdo Letra e Vida*®, Ensino Médio em Rede*’ e Programa Bolsa Mestrado. Quando

assumiu a SEE Chalita

iniciou a capacitagdo dos profissionais da educagdo, via programa “Circuito
Gestao”, cujo objetivo era a formagao continuada dos gestores da rede estadual com
foco nos principios da moderna Administracdo Publica, ou seja, na reforma
gerencial, cujas caracteristicas ressaltadas foram a descentralizacdo, a
competitividade, o desempenho continuo e a cobranca de resultados (DANTAS,
2013, p. 54).

A criacdo da Rede do Saber impulsionou a formacdo continuada a partir,
principalmente, de videoconferéncias que permitiram a difusdo de cursos de capacitacdo a um
nimero cada vez mais crescente de docentes. Portanto, assim como nas gestdes anteriores,

optou-se por projetos de capacitacdo que tivessem um baixo custo para os cofres publicos.

* O Programa Teia do Saber, langado no ano de 2003, objetivava a formagéo continuada dos professores da rede
estadual em ambientes universitarios. Os cursos seriam voltados ao trabalho com metodologias inovadoras, uso
de tecnologia nas aulas, praticas de avaliagdo como acompanhamento da aprendizagem, entre outros. Sobre o
programa, consultar: ARANTES, F. A. Programas de formagao continuada para a rede publica do estado de Séo
Paulo: contribui¢des da UNICAMP para a secretaria de estado da educagdo. Tese de Doutorado. Campinas:
Universidade Estadual de Campinas, 2014.

46 O Programa Letra e Vida destinou-se a formagéo de professores alfabetizadores das séries iniciais do Ensino
Fundamental entre os anos de 2003 e 2006. O programa foi substituido pelo Programa Ler e Escrever. Sobre o
programa, consultar: BAUER, A. Avaliacdo de impacto de formacdo docente e servigo: 0 programa Letra e
Vida. Tese de doutorado. S&o Paulo: Universidade de S&o Paulo, 2011.

47 O Programa Ensino Médio em Rede foi criado com a finalidade de promover cursos de capacitacio durante as
ATPC, através da Rede do Saber, teleconferéncia, videoconferéncia. O programa foi implementado por meio do
convénio firmado entre a SEE, o Ministério da Educacdo (MEC) e Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID).
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Outras inciativas como o Programa Escola da Familia*, o Projeto Escola de Tempo
Integral®® e o Projeto SuperAcdo Jovem®®, foram lancadas com um forte apelo social, para
mostrar que 0 NOVO governo preocupava-se com a cidadania e o acesso a todos a escola, numa
clara tentativa de legitimacdo, ja que o governo anterior teve como marca a impopularidade,
principalmente apds a divulgacdo dos indices do SAEB que ndo indicaram nenhuma evolugdo
na qualidade da educacdo oferecida no estado apos a reforma (RAMOS, 2013).

A essas acOes foram somadas as visitas do secretario as Diretorias de Ensino, com a
justificativa de ouvir as vozes que vinham diretamente das escolas, e a realizacdo em
novembro de 2012 da semana de estudos “A escola dos nossos sonhos”, féorum realizado em
trés etapas (local, regional e estadual) com o objetivo de debater o futuro da escola publica e
elaborar 0 novo plano para a educacédo paulista. O evento aconteceu nos dias 26, 27 e 28 de
novembro de 2002 e consistiu em oficinas de discussao entre professores, alunos e pais sobre
as responsabilidades de cada um na educacéo, e palestras com profissionais da educacéo. Ao
finalizar as etapas, os documentos produzidos foram encaminhados para a SEE e, segundo a

mesma, serviram de base para o novo Plano Estadual de Educacdo (DANTAS, 2008).

A Secretaria Estadual de Educacéo (SEE) colocou a disposi¢do, no site do Centro de
Estudos E Normas Pedagdgicas - CENP, uma sintese das reflexdes realizadas na
Semana de Estudos “A Escola dos Nossos Sonhos”, que, alias, segundo o destaque
da prépria SEE, a maioria das propostas apresentadas foram coerentes com a politica
educacional, o que revelava uma grande sintonia com a filosofia da educacdo
adotada (DANTAS, 2008, p. 33).

O documento final elaborado para ser oficialmente entdo o Plano Estadual da
Educacdo foi rechacado pelo Forum de Defesa da Escola Publica, que propés uma
substituicdo do mesmo. O documento foi arquivado, porém nenhum outro o substituiu.
Portanto, é evidente a tentativa de legitimar as acdes adotadas pelo governo através do

simulacro da participacdo democratica no processo decisorio.

48 O Programa Escola da Familia foi implementado no ano de 2003 e consiste na abertura de escolas estaduais
nos finais de semana para o desenvolvimento de atividades relacionadas a esporte, cultura/lazer, salde e
trabalho. Sobre o assunto, consultar: TAVARES, P.A. Os impactos do Programa Escola da Familia sobre a
violéncia escolar no Estado de Séo Paulo, 2011.

490 Projeto Escola de Tempo Integral foi implementado pela Resolugdo SE n°. 89 de 2005. Este projeto
ampliava o tempo de permanéncia dos alunos, de 5 para 9 horas, e se propunha a ampliar as possibilidades de
aprendizagem com as oficinas curriculares. Sobre o assunto, consultar: TORRES, T.A.R. O Projeto Escola de
Tempo Integral na Rede Estadual de Sdo Paulo: consideracdes acerca do direito a educacdo de qualidade.
Dissertacdo de Mestrado. S&o Paulo: Universidade de S&o Paulo, 2016.

50 O Programa SuperAcao Jovem foi desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna em parceria com a Secretaria de
Estado da Educacdo. O SuperAcédo faz parte do Programa Escola da Familia. Alunos de 14 a 18 anos foram
organizados em grupos e orientados a detectar e escolher um problema, na escola ou na comunidade, e criar
estratégias para resolvé-lo.
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Por meio da Lei Complementar n® 963, de 16 de dezembro de 2004, estabeleceu-se
novos critérios para que os profissionais da educagdo recebessem o Bonus Mérito, dentre eles
encontramos: as taxas de aprovacdo, a participacdo no projeto Escola da Familia, a
implementacdo de projeto através do estabelecimento de parcerias com empresas e
instituicdes entre outros.

Outra medida adotada por esse governo e que se referia a valorizagdo dos professores
foi a criacdo da Bolsa Mestrado, a partir do Decreto n° 48.298 de 3 de dezembro de 2003.
Segundo esse programa, os professores efetivos da rede estadual e que cursavam mestrado ou
doutorado passaram a receber uma ajuda financeira no valor de R$ 720, 00 ou teriam uma
reducdo de 16 horas em sua carga horaria, cumprindo uma nova funcdo na Diretoria de
Ensino até que concluissem o curso.

A partir da Resolugdo SEE n° 89 de 2005 foi criado o Projeto Escola de Tempo
Integral, aumentando o tempo de permanéncia dos alunos do ensino fundamental na escola
com atividades diversificadas que permitissem a exploracdo de temas transversais e a vivéncia
em situacdes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e cultural (SAO PAULO, 2005).

Em 2006, Alckmin se afastou para concorrer as eleigdes presidenciais, sendo
substituido por seu vice Claudio Lembo (31 de marco de 2006 a 01 de janeiro de 2007). A
pasta da educacdo foi assumida por Maria Lucia Marcondes Carvalho Vasconcelos, que
manteve 0S mesmos principios que predominavam até ent&o.

No inicio da gestdo de José Serra (2007-2010) a mesma secretaria foi mantida,
figurando entre as suas principais acGes 0s cortes no Programa Escola da Familia e a
contratacdo de estagiarios de pedagogia para auxiliar o professor em sala de aula.
Posteriormente, ocorreu a substituicdo dessa secretaria por Maria Helena Guimardes de
Castro, que se manteve na frente da pasta até ser substituida por Paulo Renato, no ano de
2009.

Em marco de 2010, Serra se afastou para concorrer as eleicdes presidenciais e o
cargo de governador foi ocupado por seu vice Alberto Godman. Em 2011, Geraldo Alckmin
retorna ao governo para dois mandatos consecutivos e em marco de 2018 afasta-se novamente
para concorrer a Presidéncia da Republica, sendo substituido pelo seu vice Marcio Franca.

N&o vamos nos aprofundar nas acdes implementadas por esse ultimo governo, pois o
nosso objetivo é entender a reforma curricular, implementada no governo de José Serra
(2007-2010).



103

3.3 O governo Serra e a intensificacdo das politicas neoliberais — Da Nova Agenda para a

Educacao Paulista a implementacgdo do Programa S&o Paulo Faz Escola

Na gestdo de José Serra, a politica educacional foi orientada pelas diretrizes
estabelecidas na Nova Agenda para a Educacdo Paulista. Fundamentando-se nos resultados
insatisfatorios das escolas estaduais no SARESP, SAEB e ENEM, a equipe responsavel pela
SEE anunciou que a Nova Agenda para a Educacéo Paulista estaria centrada em um plano de
acOes cujo objetivo era promover a melhoria da qualidade do ensino a partir do cumprimento
de 10 metas®®: todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados; reducéo de 50% das taxas
de reprovacdo da 8 série; reducdo de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Médio;
implantacéo de programas de recuperagéo da aprendizagem nas series finais de todos os ciclos
de aprendizagem (28, 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio);
aumento de 10% nos indices de desempenho dos Ensinos Fundamental e Medio nas
avaliagdes nacionais e estaduais; atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de
Ensino Médio com curriculo profissionalizante diversificado; implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, com prioridade a municipalizacdo das séries iniciais (1* a 42
séries); valorizacdo dos professores e programas de formacdo continuada e capacitacdo da
equipe; descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacdo escolar nos
municipios ainda centralizados; programa de obras e melhorias de infraestrutura das escolas
(SAO PAULO, 2007d).

Algumas ac¢des foram anunciadas como necessarias para dar sustentacdo as demais
previstas no plano de metas, entre elas destacam-se: criacdo da funcdo Professor
Coordenador, selecdo de 12 mil professores até dezembro de 2007; concurso para 300 novas
vagas de supervisor de ensino e revisao de suas atribuicdes; fortalecimento do papel do diretor
da escola na lideranca do processo de implantagdo do modelo de gestdo; criacdo de grupo de
trabalho para implantar o Ensino Fundamental de 9 anos e criagdo de comissao organizadora
do Plano Estadual de Educacéo.

Além disso, a politica educacional de Serra reforcava alguns pontos que desde a
gestdo Covas ja eram enfatizados, como: a necessidade de reduzir a reprovacao, a adoc¢do de
estratégias de recuperacdo intensiva e continua, melhoria dos indices de desempenho nas

avaliagOes externas, capacitagdo docente entre outras.

51 Essas metas deveriam ser atingidas até o ano de 2010.
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Se, desde a década de 1990, no discurso dos governos que Se sucederam
predominava a defesa de medidas de descentralizacdo, com o novo plano de agbes foram
adotadas inumeras estratégias que deram funcionalidade a descentralizagdo, como veremos.
Os processos decisorios permaneceram sobre o dominio de um grupo restrito, sem uma
participacdo mais abrangente, seguindo a tendéncia mundial, mencionada no capitulo anterior,
de combinacdo da l6gica centralizadora e descentralizadora. Segundo Ramos (2013), tratava-
se do modelo de gestéo tutelada, que foi adotado ainda no ano de 1995 pelo governo federal e
concomitantemente pelo estado de S&o Paulo.

A partir dessa Nova Agenda, a SEE tragou caminhos e selecionou mecanismos de
unificacdo, controle e monitoramento de toda a rede puablica de ensino. Uma nova matriz
curricular foi instituida a partir da Resolucdo SE n° 76/2008 e dois programas foram criados
para garantir sua implementacéo, tratam-se dos programas “Sio Paulo Faz Escola” e “Ler e
Escrever”, voltados para o Ensino Fundamental Ciclo 11 e Ciclo I, respetivamente.

O SPFE foi criado com o objetivo de implementar a unificacdo do curriculo em todo
0 Ensino Fundamental Ciclo 1l e Ensino Médio de toda a rede publica estadual de ensino,
sendo responsavel pela distribuicdo de materiais didaticos pedagdgicos (caderno do gestor,
caderno do professor e caderno do aluno) para uso nas escolas com o objetivo de garantir uma
base comum de conhecimentos a todos os alunos e melhorar a qualidade do ensino oferecido
na rede (SAO PAULO, 2008).

O Programa Ler e Escrever®, formado por agles de formacdo e distribuicdo de
materiais pedagogicos e materiais complementares (livros paradidaticos, acervo literario entre
outros) para o Ciclo I do Ensino Fundamental, tinha como meta a alfabetizacdo todas as
criancas de 8 anos de idade (22 série/3° ano) até o ano de 2010 e a garantia do oferecimento de
mecanismos de recuperacdo da aprendizagem, sobretudo nos 3° e 4° ano, através do Projeto
Intensivo no Ciclo — PIC.

Os materiais do Ler e Escrever possuem muitas similaridades com o SPFE, a
comecar pelo fato de serem constituidos pelos cadernos do professor e do aluno. Segundo
Marsiglia (2012), diante da forma como os materiais foram organizados, os conhecimentos
ficaram dispersos e os conteudos desconexos. Se os professores conduzissem as aulas
conforme as orientacbes contidas o material, seria dificil promover aprofundamentos e

garantia a continuidade na apropriacdo dos conhecimentos nos anos seguintes.

320 Programa Ler e Escrever foi instituido pela resolucdo SE n° 86/2007.
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Esses programas foram criados para contribuir com o éxito da Nova Agenda
Educacional, pois a falta de uma base curricular comum na rede publica de ensino era
apresentada pela SEE como uma das principais razdes pelos baixos indices de desempenho
escolar apresentados pelos alunos das escolas publicas paulistas nas avaliacbes externas
(SAEB e SARESP).

Portanto, dando continuidade ao processo de reforma educacional iniciado no ano de
1995, durante a Gestdo Covas, a SEE promoveu a reforma curricular objeto que esta sendo
investigado nessa pesquisa.

Seguindo a tendéncia dos governos anteriores, os atores formuladores da reforma
curricular foram escolhidos no meio académico com o objetivo de dar credibilidade e
legitimidade as politicas educacionais. Assim, a referida reforma foi “formulada nos gabinetes
de pseudo-iluminados que dispensam a audiéncia e a adesdo daqueles que terdo a
responsabilidade de realiza-las e de quem pagara a conta pelo eventual fracasso das mesmas”
(RUSSO, 2014, p.14).

A existéncia do Departamento de Desenvolvimento Curricular e Gestdo da Educacao
Basica, o0rgdo da SEE cuja funcdo era elaborar, atualizar e normatizar o curriculo, foi
totalmente irrelevante diante da contratacdo dessa equipe externa com articulacdo académica e
politica, muitos dos quais haviam exercido fun¢des no MEC ou tinham ligacdo com os
organismos internacionais, ou seja, equipes universitarias desconectadas da rede estadual de
ensino basico. A participacdo dos professores se restringiu a uma pesquisa na pagina da SEE,
através da qual a equipe escolar poderia enviar exemplos de boas préaticas que, segundo a

SEE, serviriam de base para a formulacdo do novo curriculo.

No governo anterior, sob o comando do secretario Gabriel Chalita, predominava
uma visdo de educacdo como processo afetivo entre educadores e educandos. Agora,
as relacbes se mostravam hierdrquicas, com uma alta dose de autoritarismo na
implantagdo das mudangas planejadas, produzidas de forma centralizada por um
grupo de educadores afinados com as doutrinas do partido no poder e detentores de
respaldo politico e académico, ja que constituido por conhecidos professores de
universidades paulistas. Mostravam-se, por isso, provocativas para uma reflexdo
critica sobre a politica educacional de entdo (RUSSO, 2014, p. 6).

A reforma curricular seguiu a tendéncia neoliberal das reformas educacionais
anteriores, ja que diante da identificacdo de uma crise na qualidade, por meio dos resultados
das avaliages externas, um grupo de experts em educacgdo e em curriculo foram convidados a

conduzi-la, criando uma referéncia comum para todas as escolas. Nesse sentido, Gentili
(1998), ressalta que
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sair da crise pressupde consultar os especialistas e técnicos competentes que
dispdem do saber instrumental para levar a cabo as citadas propostas de reforma:
“experts” em curriculo, em avaliacdo, em formacdo de professores — se a distancia,
melhor ainda -, especialistas em tomada de decises com recursos escassos,
sabichBes reformadores do Estado, intelectuais competentes em redugdo do gasto
publico, doutores em eficiéncia e produtividade” (GENTILI, 1998, p.26).

Dentre os atores formuladores dessa politica encontramos:

-Maria Helena Guimardes de Castro, secretaria da educagdo, especialista em
avaliacdo de politicas publicas, com um histérico de importantes participacdes junto ao MEC,
atuando na criagdo da primeira avaliacdo nacional do Ensino Superior, o “Provao”, durante a
gestéo de Fernando Henrique Cardoso.

- Maria Inés Fini, coordenadora do programa SPFE com participac6es junto ao MEC
e ao PISA.

-Guiomar Namo de Mello, uma das responsaveis pela concepcdo do material
didatico; atuou como consultora especialista em educacdo para 0 Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e ocupou cargos no Conselho Nacional de
Educacédo durante a gestdo FHC;

-Lino de Macedo, consultor permanente e responsavel pelas matrizes do ENEM;

-Luis Carlos de Menezes, membro da UNESCO no Projeto de Curriculo Integrado
para o Ensino Médio;

-Ruy Berger ex-secretario de Educacdo Média e Tecnoldgica do MEC durante a
gestdo FHC.

O programa SPFE foi estruturado em trés eixos: o curriculo, o sistema de avaliacéo e
as expectativas de aprendizagem. A preocupacdo dos formuladores com os resultados nas
avaliacGes era evidente, o que conduziu a uma valorizacdo ainda maior do SARESP como
norteador da politica educacional desse periodo.

As agdes do “Projeto Sdo Paulo Faz Escola” compreenderam um diversificado
conjunto de decisOes, estabelecidas por normas legais, na esfera da organizacdo
didatica das escolas, das atribui¢des funcionais dos seus trabalhadores e,
especialmente, no estabelecimento de procedimentos didatico-pedagdgicos do
funcionamento das escolas e do curriculo. Para a difusdo e implantacdo destes
Gltimos foram produzidos materiais instrucionais para orientar o trabalho dos
agentes escolares e dos alunos. Criou-se, também, uma logistica informacional de
apoio & implementacédo e desenvolvimento da proposta e um cronograma de eventos
destinados a difusdo e acompanhamento da mudanc¢a (RUSSO, 2014, p.7).

Assim, a partir do SPFE houve a imposicdo, para a toda a rede publica estadual de

ensino, de um curriculo fechado, centralizador e fundamentado na obtencdo de habilidades e
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competéncias referentes as avaliacfes externas, tal qual recomendado pelos organismos
internacionais, entre eles o Banco Mundial (MALDONADO, 2013).
Desde a Conferéncia da Tailandia, o Banco Mundial e outras instituicdes
participantes apoiadas em pesquisas proprias, destacam o papel do texto didatico
como insumo fundamental e de relativo baixo custo para o desenvolvimento de
projetos educacionais nos paises em desenvolvimento (MALDONADO, 2013, p.29).

Um conjunto de materiais de apoio, advindos do programa SPFE, chegaram as
escolas e promoveram uma grande transformacéo no cotidiano escolar e no trabalho docente.
Inicialmente, os gestores receberam um caderno de orientacbes para que 0S Mesmos se
colocassem como implementadores da reforma, os professores receberam uma Revista
Prescritiva com propostas de recuperacdo e os alunos um material em formato de jornal
contendo as atividades.

Posteriormente, as escolas receberam as Propostas Curriculares de cada grande area
do conhecimento, seguidas dos Cadernos do Professor, onde vinham especificados 0 passo a
passo a ser seguido pelo professor em cada aula, e 0 Caderno do Aluno, material consumivel
contendo atividades de cada disciplina. Outros materiais vieram mais tarde, como a Matriz de
Referéncia para 0 SARESP (2009) e a Matriz de Avaliacdo Processual (2016), no intuito de
consolidar a reforma curricular.

Em maio de 2008, foi criado pela SEE o Programa de Qualidade da Escola (PQE),
cujo objetivo era a monitorar a qualidade de ensino oferecido pela rede a partir de um
indicador, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do estado de Sdo Paulo (IDESP),
indicador de qualidade das séries inicias (12 a 42 série) e finais (5% a 82 séries) do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, calculado anualmente a partir dos resultados dos alunos no
SARESP e do fluxo escolar, critérios considerados complementares pela SEE. Defendia-se
que, o IDESP forneceria um diagnostico preciso da qualidade do ensino oferecido em cada
escola, apontando em quais aspectos a mesma precisaria melhorar (DANTAS, 2013). A SEE
argumentava que o PQE foi elaborado partindo do principio que o direito fundamental do
aluno ¢ “aprender e aprender com qualidade”.

Com a implantacdo desse programa, metas passaram a ser estipuladas para as
escolas, segundo critérios tidos como objetivos e transparentes para a SEE que alegava, que a
partir dos indicadores, toda a comunidade escolar poderia acompanhar a evolugdo da escola
ao longo dos anos e agir no sentido de aprimorar a qualidade do ensino oferecido.

Os dados do IDESP passaram a ser disponibilizados em no site da SEE, estando os

resultados das escolas disponiveis para download no link “Boletim da Escola”, para isso basta
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realizar uma pesquisa simples a partir do nome da escola. O primeiro boletim disponivel é
referente ao ano de 2007 e nele é possivel consultar quadros com os indicadores de fluxo da
escola, o indice de desempenho na prova, quadros comparativos entre os resultados da escola,
da diretoria de ensino e do estado e as metas para o préximo ano, conforme os exemplos

abaixo.

Quadro 2: Indicadores de desempenho, fluxo e IDESP da escola pesquisada, 2007.

Fonte: Secretaria da Educacéo, 2007.

Quadro 3: Comparacdo entre o IDESP da 8? série e 32 série do Ensino Médio da escola pesquisada.

IDESP 2007 - REDE ESTADUAL

Fonte: Secretaria da Educag&o, 2007.

A partir do ano de 2008, além dos quadros que ja constavam no primeiro boletim, foi

acrescentado mais um com a distribuicdo por niveis de desempenho na prova.
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Quadro 4: Distribuicdo por niveis de desempenho.

IDESP 2008 - DISTRIBUIGAO POR NIVEIS DE DESEMPENHO

Abaixo do
Basico Adequado | Avangado
Basico - ga
: Lingua Portuguesa
4 série EF - 8ua roriug
Matematica
. Lingua Portuguesa 0,18 0,60 0,19 0,02
8? série EF € p— g . :
Matematica 0,29 0,56 0,14 0,01
Y Lingua Portuguesa 0,29 0,59 0,12 0,00
3% série EM g - g : .
Matematica 0,59 0,41 0,00 0,00

Fonte: Secretaria da Educacgéo, 2008.

Durante essa gestdo, o SARESP foi modificado do ponto de vista tedrico e
metodologico com o intuito de adequa-lo as orientagbes do Plano Federal de
Desenvolvimento da Educacéo a partir da adocdo de padrdes das avaliagdes de larga escala
ditadas pelo PISA e da adequacdo das habilidades avaliadas no SARESP as do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica Saeb/Prova Brasil. Além disso, os resultados do SARESP
foram colocados na escala do Saeb (DANTAS, 2013).

Em 2009, chegou as escolas a Matriz de Referéncia para 0 SARESP, documento que
traz um recorte das competéncias e habilidades de cada disciplina que serdo avaliadas no final
de cada ciclo, denotando o esfor¢co em explicitar o vinculo entre o curriculo paulista e o
SARESP®,

Em 2010, uma nova ferramenta para a implementacdo do curriculo foi
disponibilizada no site da EFAP, tratava-se de um portal de Apoio a Implantacdo do
Curriculo, onde é possivel encontrar videos sobre os curriculos de todas as areas, roteiros para
serem trabalhados nas ATPC e as versdes de todos os curriculos completos (RAMOS, 2014).

No inicio do ano de 2010, ja com Paulo Renato a frente da secretaria foi criado o
Programa Mais Qualidade na Escola. Integra esse programa o Curso de Formacdo e

Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo, oferecido no ano de 2010 como

% No ano de 2016 as escolas receberam um documento denominado Matriz de Avaliacdo Processual (MAP)
onde estdo explicitados os contetdos, as competéncias e habilidades que devem ser considerados na avaliacéo
dos professores de cada disciplina ao longo dos bimestres. Ressalta-se que nesse ponto encontramos a principal
diferenca entre as duas matrizes, ja que a Matriz de Referéncia para 0 SARESP indica as habilidades mais gerais
a serem avaliadas no final de cada ciclo (SAO PAULO, 2016). Portanto, a MAP é um referencial do que avaliar
ao longo do percurso escolar anual, enquanto que a Matriz de Referéncia para 0 SARESP é um referencial das
habilidades desenvolvidas em um periodo maior, ou seja, um ciclo escolar.
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etapa eliminatéria para os professores que haviam sido aprovados na prova tedrica do
Concurso Puablico para Professor Educacdo Bésica Il. O curso focalizou o preparo dos futuros
professores do ponto de vista metodologico para o trabalho com os cadernos do SPFE,
representando entdo mais uma ferramenta de direcionamento da implementacéo do programa
(RAMOS, 2014).

Em marco de 2010, a partir do decreto n° 55.650, foi instituido o Programa Rede Séo
Paulo de Formacdo Docente (REDEFOR), que consistia no oferecimento de cursos de
formacdo de professores, a partir do estabelecimento de convénios com a USP, UNICAMP e
a UNESP. A carga horéria dos cursos equivaliam a 360 horas, durante doze meses e 0s
mesmo integravam o hall de estratégias para a implementacdo do novo Curriculo para o
Ensino Fundamental Ciclo Il e para o Ensino Médio do Estado de S&o Paulo. Na primeira
edicdo foram oferecidos cinco cursos a distancia pela USP, entre eles o curso Gestdo do
curriculo, para professores coordenadores e vice-diretores.

Nota-se pelo que foi exposto que a SEE valeu-se de uma série de estratégias para
direcionar a implementacdo da reforma curricular a partir do programa SPFE. Como
destacamos: 0s encontros e palestras que anunciaram a reforma aos gestores, a criacdo do
cargo de Professor Coordenador como agente implementador do programa, o envio do
conjunto de materiais para as escolas, o atrelamento do programa ao SARESP e o atrelamento
do concurso de efetivacédo de professores a EFAP, entre outros (RAMOS, 2014).

Essas estratégias e instrumentos direcionadores evidenciam o carater centralizador
adotado pelo Estado, cabendo a ele a definicdo dos rumos, o estabelecimento de metas, a
fiscalizacdo da execucdo e a avaliacdo dos resultados. Por outro lado, cabe aos diretores,
professores coordenadores e professores a funcdo de executar o que foi estabelecido
(RAMOS, 2014).

Essa logica de centralizacdo e descentralizacdo tutelada, ja tratada nessa dissertacdo,
passou a ser aprofundada a partir da década de 1990 no Brasil. Nesse ponto, mais uma vez
fica evidente a consonancia entre a politica estadual e a politica nacional, sendo o programa
SPFE um expoente do modelo de gestdo gerencial adotada a partir de 1995 na gestdo FHC,
que veio a tornar o modelo de descentralizacdo mais funcional (RAMOS, 2014).

O modelo de gestdo presente na criagdo e implantacdo do Sdo Paulo Faz Escola
aponta para um modelo descentralizado em seu processo executdrio, porém, ao
mesmo tempo, tutelado pela SEE-SP em seus processos decisorios (planejamento,
definicdo e avaliacdo). Assim, notamos que essa politica curricular ndo se

caracteriza tdo somente como uma simples reforma de cunho curricular e didatico--
pedagdgico, mas encontra-se atrelada a um contexto macrodimensionado pelo
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processo de reestruturacdo do Estado e de novo pacto social aprofundado no Pais a
partir de 1995 (RAMOS, 2014, p.59).

Vamos conhecer os materiais advindos com a reforma curricular, para entdo termos
subsidios para analisar as implicagbes que a mesma trouxe a realidade pesquisada.
Ressaltamos que os materiais do SPFE foram utilizados entre os anos de 2008 e 2018. No ano
de 2018 os cadernos utilizados nas escolas ja haviam ultrapassado a data de vencimento
(2014-2017) e em 2019 as escolas ndo receberam mais 0s materiais.

Diante da homologacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018 a
SEE comecou a anunciar via e-mail e na pagina na internet noticias sobre a construgdo do
novo curriculo paulista®.

Durante os meses de margo a novembro, os professores, gestores e técnicos
vinculados as escolas publicas em todo o estado poderdo participar do processo
colaborativo. A primeira delas é engajando sua escola a estudar o material de
referéncia disponibilizado pelo MEC no site da BNCC. A segunda é a participacédo
dos municipios em pesquisa que objetiva levantar os curriculos ja utilizados e o
interesse de adesdo ao processo de (re)elaboracdo curricular. Os municipios que
aderirem enviardo seus curriculos para estudo da equipe de (re)elaboracdo do
curriculo paulista. Os educadores poderdo, ainda, participar de seminarios que serdo
executados em todas as regifes do estado para a criacdo de grupos de trabalho para
aprimorar o texto inicial do novo curriculo paulista escrito com base em todos 0s
documentos recebidos e a BNCC. Também sera possivel fazer consideracdes em

uma plataforma digital, desenvolvida pela MEC, em que a versdo inicial estara
disponivel para consulta (SAO PAULO, 2018).

Encontramos uma noticia referente a videoconferéncia realizada pela UNDIME e
pela SEE, onde foram discutidas questfes referentes as principais diretrizes, 0s avancos € a
previsdo de homologacdo do documento até julho de 2019.

Alguns professores de cada disciplina foram chamados para participar de um dia de
estudos e proposi¢cdes para 0 novo curriculo. Esse encontro ocorreu na faculdade local. Da
escola objeto de pesquisa somente um professor foi chamado para participar das discussdes
sobre o curriculo de Geografia.

No ano de 2019, ndo recebemos mais o0s cadernos do SPFE. As orientacdes da DE
foram que os professores usassem a Matriz de Avaliagdo Processual (MAP)®® para elaborar
seus planos de ensino. No material de apoio a organizacdo do planejamento escolar,

recebemos um material para o 1° bimestre, denominado “Guia de Transi¢do para o novo

>4 Disponivel no site da SEE-05 de margo de 2018.

% Esse material chegou as escolas no ano de 2014. Nele temos os contelidos, as competéncias e habilidades que
devem ser contempladas nas avaliagdes internas da escola. Trataremos sobre o assunto no capitulo 3 dessa
dissertacao.
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Curriculo Paulista”. Nesse material temos os contetidos, competéncias e habilidades do
curriculo paulista e da BNCC e algumas indica¢gdes de mudangas curriculares que virdo para o

préximo ano. No final do més de maio recebemos o guia para o0 2° bimestre.

3.3.1 Anélise dos materiais do Programa Sao Paulo Faz Escola

A reforma curricular foi anunciada em outubro de 2007 e no inicio de 2008, durante
0 planejamento escolar, os professores tiveram contato com um novo material composto por
um “Jornal do aluno” e a “Revista do professor”, a partir do qual deveria ser realizada uma
recuperacdo pontual das habilidades de leitura, interpretacdo, escrita e calculo nos primeiros
quarenta e dois dias do ano letivo. Tratava-se de uma preparacdo dos alunos e dos professores

para a nova proposta curricular que seria implementada a partir do 2° bimestre.

Imagem 1: Jornal do Aluno e Revista do Professor.
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Fonte: Giavara, 2012.

Examinando a pagina da SEE encontramos uma noticia de 20 de dezembro de 2007
sobre o material que estava sendo produzido para o periodo de recuperacdo do inicio do ano

letivo de 2008. Ja no inicio do més de janeiro, na mesma péagina, foi publicada uma noticia
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referente a uma capacitacdo via videoconferéncia que havia sido oferecida para vinte mil
professores e um treinamento pela Rede do Saber sobre os objetivos do projeto.

Em quinze de janeiro foi disponibilizada uma apresentacdo do material na pagina do
Séo Paulo faz escola, contemplando uma ementa, as habilidades e os contetdos que seriam
trabalhados em cada componente curricular.

Procuramos exemplares das revistas e dos jornais em sites relacionados ao programa
SPFE e na DE a qual a escola pesquisada pertence, porém sé encontramos 0S jornais
escaneados em um blog de um professor.

Segundo Giavara (2012), o jornal e a revista do professor foram elaborados com base
nos dados do SARESP de 2005 e deram total centralidade as competéncias leitora, escritora e
matematicas, em detrimento das demais &eras. As disciplinas foram agrupadas em dois
blocos, um formado por Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Educacdo Fisica e Arte
privilegiaram as habilidades de leitura e escrita, no outro bloco Matematica, Geografia e
Ciéncias (Ensino Fundamental) e Quimica, Fisica e Biologia (Ensino Medio) privilegiaram as
habilidades matematicas.

Realizamos uma andlise dos documentos de Lingua Portuguesa, Matematica e
Geografia das 5% e 62 séries. Eram dois jornais para o Ensino Fundamental Ciclo Il — um
envolvendo conteudos e habilidades a serem retomados com as 52 e 62 séries e outro com 0s
conteddos e habilidades das 72 e 82 séries e dois para 0 Ensino Médio, um com os contedos
para a 12 série e outro para a 2% e 32 serie.

O Jornal de Lingua Portuguesa, da 5% e 62 série iniciava com um texto de
apresentacdo esclarecendo ao aluno como seriam os primeiros dias letivos:

Nas proximas semanas, todos os seus professores, em todas as aulas, estardo
empenhados em ajudar vocé a melhorar na leitura e na producéo de textos escritos e
orais, ja que ler e escrever bem sdo condi¢Bes essenciais para que vocé tenha um

bom desempenho em todas as areas do conhecimento e participe ativamente da vida
em sociedade (JORNAL DO ALUNO, 2008, p.11).

A ficha 1 trazia uma atividade relacionada as historias de tradicdo oral. A proposta
era a leitura de um texto seguida por algumas questdes a serem respondidas oralmente na
se¢do “Um pouco de conversa...”. Na pagina seguinte a atividade proposta era a releitura
individual do texto para que entdo os alunos respondessem sete questfes. Ainda nessa ficha
foram propostas duas atividades. Uma intitulada “Producdo Oral — Debate”, e a ultima “O que
aprendemos com o texto: marcas do género”. Na ficha 2 as mesmas atividades foram

propostas, com exce¢do da ultima atividade que propunha uma “Producdo de Texto —
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Ampliando a Historia”. O material era finalizado com uma secdo denominada “Aprendendo
mais com o texto — Verbos”, onde os professores trabalhariam a parte gramatical.

No jornal de Matematica o quadro de apresentacdo trazia o seguinte texto:

Neste inicio do ano letivo de 2008, nas aulas de Matematica vocé vai retomar
nocdes e conceitos relacionados com o tema NUmeros e OperagBes, que envolvem
numero natural e ndmero racional na forma decimal. Serdo quase 30 aulas dedicadas
a esse trabalho, durante seis semanas. Trata-se de uma oportunidade para vocé
esclarecer davidas e aprofundar aspectos desse contetido (JORNAL DO ALUNO,
2008, p.1).

Nas fichas 1 e 2 foram propostos exercicios relacionados ao “Sistema de Numeragao
Decimal”; na ficha 3 havia uma lista de exercicios com o intuito de retomar os contetdos
relacionados a “Ordens e Classes”; na ficha 4 o conteldo de fracdo foi retomado a partir de
uma série de exercicios; na ficha 5 foram propostos dois problemas envolvendo nimeros
racionais; na ficha 6 a fragcdo como razdo; na ficha 7 atividades envolvendo numeros
decimais; nas fichas 8 ¢ 9 “Opera¢des no contexto dos numeros racionais” e nas fichas 10 e
11 “fazendo estimativas”.

No Jornal do Aluno da disciplina de Geografia, da 5% e 62 série, 0os contetdos que
seriam trabalhados com aquele material foram apresentados em um quadro, entre eles
destacaram-se: localizagdo, movimentacdo no espaco, leitura e interpretacdo de mapas. O
jornal destacava, em tom de informacdo ao aluno que o trabalho envolveria geografia e
matematica.

As atividades de geografia também foram organizadas em fichas. A ficha 1
intitulava-se “Construindo uma planta da sala de aula”. Nela era apresentado um texto
explicativo sobre o sentido em que o termo planta estava sendo usado naquela ficha e na
sequéncia um quadro “Como fazer”, explicitando passo a passo de como realizar as medicoes
para construir a planta da sala. Na segunda ficha a sugestdo era que trabalhar o jogo Batalha
Naval, no sentido de desenvolver as habilidades de identificacdo das coordenadas. Na ficha 3
“O terreno de Pedro” foram propostos exercicios de escala, segundo os quais 0s alunos
deviam medir o retdngulo em centimetros para depois fazer a transformacdo em metros. As
fichas seguintes (4, 5 e 6) também trouxeram exercicios relacionados a escala, porém as
medicdes deveriam ser realizadas dentro dos mapas. O conjunto de fichas de atividades era
finalizado com um quadro onde eram explicitadas as habilidades que os alunos

desenvolveriam com essas atividades.
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Portanto, a base dos jornais de todas as areas do conhecimento eram as estruturas
linguisticas e l6gico-matematica. O material tinha um formato de manual, com o passo a
passo a ser seguido pelo professor em cada aula (ROSSI, 2011).

Apesar de seu carater provisorio, estes materiais abriram caminho para que novas
relacGes pudessem ser delineadas na rede de ensino do Estado de S&o Paulo. Nesse
sentido, com o inicio no Programa de Recuperacdo e com a distribuicdo da Revista
do Porfessor e do Jornal do Aluno, a intengdo da SEE-SP foi promover mudancas
paulatinas que contemplassem, entre outros, os campos do ensino-aprendizagem, da
pratica pedagégica, dos métodos de avaliagdo, da gestdo escolar e também da

remuneracdo de docentes e funciondrios da Educacdo paulista (GIAVARA, 2012,
p.61).

As estratégias de ensino e aprendizagem foram padronizadas para todo o estado, sem
qualquer preocupagdo com especificidades locais. Vale lembrar que o material foi
apresentado como proposta de recuperacdo para 0s primeiros quarenta e dois dias letivos, o
que reforga o seu carater contraditério, desvinculado das multiplas realidades encontradas no
estado de S&o Paulo.

Rossi (2011) destaca a mistica lancada pela SEE em torno de uma formacéo
semelhante as escolas particulares, com materiais diversificados, assisténcia pedagogica e
ideia tedrica de mudanca. Com os jornais a SEE buscava instaurar um clima de mudanca nas
escolas estaduais, sinalizando uma aproximacdo com o modelo adotado as escolas

particulares, porém, com a estrutura da escola publica.

3.3.2 Da Proposta Curricular ao curriculo paulista...

Transcorridos os primeiros 42 dias letivos, as escolas receberam as propostas
curriculares de todas as disciplinas, elaboradas pela Fundacdo Vanzolini, entidade privada e
sem fins lucrativos do Departamento de Engenharia de Producéo da USP.

O documento inicia-se com uma carta da secretaria da educacdo, Maria Helena
Guimardes de Castro, seguida pela apresentacdo do curriculo contextualizado com as
caracteristicas da sociedade contemporanea e com 0s principios norteadores da proposta e,
posteriormente sdo feitas algumas consideracGes sobre cada grande area do conhecimento e
finalmente, sdo apresentados os principais conceitos e contedos curriculares correspondentes

a cada série e bimestre.
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Imagem 2: Propostas Curriculares do Estado de S&o Paulo.
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Fonte: S&o Paulo faz Escola, 2008.

Na carta da secretaria encontramos a justificativa para a implementacao da proposta,
defendida como meio de organizacdo do ensino em toda a rede estadual, com foco na

melhoria da qualidade do ensino.

Propomos agora uma ac¢do integrada e articulada, cujo objetivo é organizar melhor o
sistema educacional de Sdo Paulo. Com esta nova Proposta Curricular, daremos
também subsidios aos profissionais que integram nossa rede para que se aprimorem
cada vez mais. Lembramos, ainda, que apesar de o curriculo ter sido apresentado e
discutido em toda a rede, ele esta em constante evolugéo e aperfeicoamento. Mais do
que simples orientacéo, o que propomos, com a elaboragdo da Proposta Curricular e
de todo o material que a integra, é que nossa acdo tenha um foco definido.
Apostamos na qualidade da educacdo. Para isso, contamos com 0 entusiasmo e a
participagio de todos (SAO PAULO, 2008, p.5).

Segundo a SEE, a criacdo da LDB/96 e a autonomia concedida as escolas na
definicdo de seus proprios projetos pedagdgicos constituiu um importante passo. Porém, com
0 passar do tempo, esses principios descentralizadores e autbnomos garantidos pela LDB/96
mostraram-se ineficientes.

Em 2010 um novo material foi entregue as escolas: 0 “Curriculo do Estado de Sé&o
Paulo”. O documento diferencia-se da proposta nos seguintes aspectos: enquanto a proposta
foi organizada por disciplinas, o curriculo foi organizado segundo as quatro areas do
conhecimento: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Geografia, Historia, Sociologia,
Filosofia), Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica),
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua

Espanhola, Arte e Educacdo Fisica) e Matematica e suas Tecnologias. O curriculo foi
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assinado pelo novo secretario, Paulo Renato, que iniciou a carta de apresentagdo declarando

que aquela era a verséo definitiva dos textos base do curriculo da SEE.

Acompanhamos atentamente a construcéo destes textos desde sua criacdo — na forma
de proposta e de dialogos estabelecidos com professores e especialistas durante o
ano de sua implantacdo para as criticas e sugestfes de complementacdo — até esta
fase final de reestruturacdo, que incorpora as excelentes contribuicdes dos
profissionais de nossa rede (SAO PAULO, 2010, p.5).

O secretario, ainda, ressaltou que os materiais do SPFE seriam referéncias essenciais
para todas as etapas do ensino, incluindo a avaliacdo externa, os programas de formacéo
continuada de professores e 0s programas de reforgco e recuperacdo, e que representariam um
apoio para a rede estadual na busca por seu principal objetivo: a melhoria da qualidade da
educacéo.

Na pagina seis do curriculo, Maria Inés Fini, coordenadora geral do programa SPFE,
dirige-se aos professores e gestores, destacando que o curriculo continuara a ser
complementado por acdes e programas que visem orientar o trabalho dos professores e
gestores em busca da qualidade do ensino oferecido. Nesse texto, Fini reforca a fala do
secretario em relacdo as avaliacdes externas, incluindo a questdo do estabelecimento de metas

e do acompanhamento do progresso das escolas em relagcdo as mesmas.

A partir dessa base curricular comum também foi possivel definir as metas que os
alunos tém direito a alcancar nas disciplinas estudadas e, consequentemente, avaliar
0 seu progresso em relacdo a essas metas e, quando necessario, fazer as devidas
intervencfes com vistas a melhorar o desempenho daqueles que porventura ndo
consigam atingi-las (SAO PAULO, 2010, p.6).

Da pagina sete a vinte e quatro hd uma apresentacdo do curriculo e de seus
principios, semelhante a que ja constava na proposta. No inicio do texto esta descrita
novamente a intencionalidade da SEE ao implementar o curriculo, nas palavras do
documento: “apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos” (SAO PAULO, 2010, p.7). Para atingir esse objetivo
precipuo o processo de construcdo do curriculo teria se dado a partir do levantamento de
documentos pedagdgicos e diagndsticos e consulta as escolas sobre praticas de sucesso. Na
apresentacdo, menciona-se que ha inimeros materiais disponiveis sobre o tema da gestdo que
serviriam de apoio ao trabalho das equipes gestoras e que garantem que a Proposta
Pedagogica organize o trabalho segundo as especificidades de cada escola.

Também, na apresentacdo, ha algumas consideragdes sobre a relagdo entre a
sociedade do século XXI e o conhecimento, ressaltando que um novo tipo de desigualdade ou

exclusdo vem ganhando forma: aquela ligada ao uso das tecnologias de informagdo. Segundo
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0 documento, no caso brasileiro essa exclusdo aumentou no mesmo tempo em que ocorreu a
democratizacdo do ensino e, com um ndumero maior de pessoas estudando, outras

caracteristicas passaram a ter uma maior importancia, entre elas as cognitivas e afetivas.

Em um mundo no qual o conhecimento é usado de forma intensiva, o diferencial
esta na qualidade da educacéo recebida. A qualidade do convivio, assim como dos
conhecimentos e das competéncias constituidas na vida escolar, sera determinante
para a participacdo do individuo em seu préprio grupo social e para que ele tome
parte em processos de critica e renovagdo (SAO PAULO, 2011, p.9).

Na apresentacdo ha, ainda, algumas consideracGes sobre 0s materiais que integram o
curriculo e em seguida sdo apresentados 0s principios que 0 orientam para que a escola
cumpra sua funcdo de “promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo” (SAO PAULO, 2010,
p.7).

Promover avangos na qualidade da educacdo e formar um novo sujeito, conforme
exigéncia contemporanea, fazem parte dos discursos que ja tém prevalecido na educacdo por
longa data. Segundo Carvalho e Russo (2012, p.137), tal discurso na verdade propde “a
formacdo de um novo homem, de preferéncia adaptavel e instrumentalizado para dar conta
das demandas que o capital exige em sua sanha ensandecida de perpetuar processos de
reproducdo do metabolismo social.

Os principios centrais do curriculo sdo (SAO PAULO, 2010):

1.Uma escola que aprende

2.0 curriculo como espaco de cultura

3.Competéncias como eixo de aprendizagem

4.Prioridade competéncias de leitura e escrita

5.Articulacdo das competéncias para aprender

6.E contextualizacdo no mundo do trabalho

O primeiro principio refere-se a uma mudanca na propria concepgdo de escola de
“uma escola que ensina” para “uma escola que também aprende”.

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes ao acimulo de conhecimentos e
gera profunda transformagdo quanto as formas de estrutura, organizacdo e
distribuicdo do conhecimento acumulado. Nesse contexto, a capacidade de aprender

tera que ser trabalhada ndo apenas nos alunos, mas na propria escola, como
instituicdo educativa (SAO PAULO, 2010, p.10).

O documento enfatiza que € imprescindivel que se forme uma “comunidade

aprendente”, que valorize o conhecimento coletivo sobre o conhecimento individual, cabendo
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aos gestores serem formadores de professores, problematizando e buscando os significados
dos conhecimentos sobre a pratica docente (SAO PAULO, 2010).

Esse primeiro principio explicita a incorporacao politica dos objetivos do Relatério
Delors e dos quatro pilares da educagdo, principalmente o “aprender a aprender”. Por esse
principio o sujeito conquista autonomia quando constroi para si um método de aprender, sem
que seja necessario considerar os conhecimentos historicamente produzidos. Nesse sentido, “a
incorporagdo do lema “aprender a aprender” pela reforma curricular paulista mostra a
continuidade de um processo que visa adaptar a educagdo as demandas da “globaliza¢do” ¢ do
“neoliberalismo”, expressdes politico-ideolégicas da crise do capital” (CARVALHO,
RUSSO, 2012, p.138). No entanto, a politica traz um discurso sedutor que aponta para uma
formacdo integral dos sujeitos, que va muito além da simples adaptacéo ao meio.

O segundo principio “O curriculo como espaco de cultura” refere-se a necessidade de
romper a dicotomia entre cultura e conhecimento, pois, segundo o documento, essa &
ferramenta essencial de articulagdo entre “teoria e pratica, global e local, abstrato e seu
contexto fisico” (SAO PAULO, 2010, p.11). Porém, a cultura é tratada de forma totalmente
pragmatica.

O conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias, reforca o
sentido cultural da aprendizagem. Tomado como valor de contetdo ludico, de

carater ético ou de fruicdo estética, numa escola de pratica cultural ativa, o
conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender a aprender”

(SAO PAULO, 2010, p.11).

O documento ressalta ainda que ao se articular cultura e conhecimento a partir de
atividades extraclasse ndo se pode considera-las extracurriculares, pois todas as atividades
realizadas na escola s&o curriculares.

Carvalho e Russo (2012, p.139), associam esse principio a um dos motivos da
centralizagdo curricular: “acabar com as atividades que ndo promovem aprendizagens
relevantes”, e nesse sentido, o conhecimento historicamente produzido s6 € considerado
relevante se mobilizado em competéncias e sem desenvolver um pensamento critico capaz de
buscar a superacdo do sistema capitalista.

A preocupacdo em estabelecer uma logica de adaptagdo social, fundada no
pensamento conservador é explicita. A perspectiva de transformar o curriculo em
um meio de formar “criangas e jovens” preparados para exercer suas
responsabilidades soa de forma ideoldgica, pois naturaliza a articulacdo entre
formagdo e vida, sendo vida entendida como a sociedade capitalista e

responsabilidade a condi¢do de ser do trabalhador. N&o ha aqui espago algum para a
critica (CARVALHO, RUSSO, 2012, p.139).
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O terceiro principio “As competéncias como referéncia” traz o fundamento precipuo
do curriculo: promover competéncias que permitam a formagdo de sujeitos “preparados para
exercer as suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc) e para atuar em uma
sociedade que depende deles (SAO PAULO, 2010, p.12).

Segundo a SEE, competéncias caracterizam-se como “modos de ser, de raciocinar e
de interagir, que podem ser depreendidos das agdes e das tomadas de decisdo em contextos de
problemas, de tarefas ou de atividades” (SAO PAULO, 2010, p.12). Esse conceito ja havia
sido contemplado nos textos da LDB/96, nas Diretrizes Curriculares e nos Parametros
Curriculares Nacionais, estando o curriculo do estado de S&o Paulo em total sincronia com a
politica nacional (SAO PAULO, 2010).

Assim, segundo o documento, essas competéncias serdo desenvolvidas sobre uma
triade formada pelo aluno e suas particularidades, pelo professor, suas qualidades pessoais e
profissionais e sua capacidade de mediacdo e pelos conteidos e metodologias. Para
desenvolver competéncias € necessario deslocar o foco do ensino para a aprendizagem. O
aprender se sobrepde ao ensinar. O documento justifica essa nova concepcdo de educagédo
referenciada em competéncias como exigéncia da democratizacdo da escola, ja que a escola
passou a ter a fungdo de garantir “igualdade de oportunidades, diversidade de tratamento e
unidade de resultados” (SAO PAULO, 2010, p. 13).

Para Carvalho e Russo (2012), esse principio direciona para a secundarizacdo da
importancia do conhecimento, pois a escola deve priorizar a criacdo de condicBes para que 0S

alunos aprendam a se apropriar do conhecimento.

Nesses termos o discurso que enfatiza a pedagogia das competéncias apresenta-se
sempre articulado com a tese da “sociedade do conhecimento”. A articulagdo desses
elementos, sociedade do conhecimento, pedagogia das competéncias e do aprender a
aprender formam a linha de frente do discurso ideolégico desencadeado pela
UNESCO na década de 1990 e que se transformou na pauta comum de grande parte
das propostas de reforma curricular. O elemento basilar que norteia esse processo é
o discurso que defende a necessidade de formar um novo trabalhador apto e capaz
de responder as novas demandas do mundo do trabalho. Nesse contexto, em que
pese toda a reveréncia feita & cidadania e a formacao critica, o que se objetiva € dar
conta das exigéncias postas pela organizacdo do trabalho (CARVALHO, RUSSO,
2012, p.141).

O quarto principio “prioridade para a competéncia da leitura e da escrita” refere-se a
constituicdo dos sistemas simbolicos, que vai muito além do dominio técnico da norma
padrdo. O documento enfatiza que o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora esta

associado ao exercicio da cidadania, pois possibilita 0 desenvolvimento da consciéncia do
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mundo vivido, proporcionando o desenvolvimento da autonomia em ler diversos tipos de
textos.

Reforga-se ainda que o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora € o
objetivo essencial de todas as disciplinas em todas as séries, cabendo aos ‘“gestores a
necessidade de criar oportunidades para que os docentes também desenvolvam essa
competéncia” (SAO PAULO, 2010, p.17).

O quinto principio “articulagdo das competéncias para aprender”, € um
desdobramento do principio anterior. O documento enfatiza que a escola de hoje precisa
preparar 0 aluno para viver na sociedade da informagéo, considerando que a escola deixou de
ser a unica detentora do conhecimento atualmente, pois a informagao propaga-se com rapidez,
cabendo ao professor a promocao de conhecimentos relevantes para a vida, que possam ser

mobilizados em competéncias e habilidades.

Continuar aprendendo é a mais vital das competéncias que a educacdo deste século
precisa desenvolver. Ndo s6 0s conhecimentos com os quais a escola trabalha podem
mudar, como a vida de cada um apresentara novas énfases e necessidades que
precisardo ser continuamente supridas. Preparar-se para acompanhar esse
movimento torna-se o grande desafio das novas geragdes (SAO PAULO, 2010,
p.18).

As competéncias para aprender preconizadas no documento sao as mesmas elencadas
no referencial teérico do ENEM, a saber (SAO PAULO, 2010, p.19):

- Dominar a norma padrdo da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica;

- Construir e aplicar conceitos de varias areas do conhecimento para a compreensao
de fenbmenos naturais, de processor historicos-geograficos, da producdo tecnoldgica e das
manifestacdes artisticas;

- Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informac@es representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situaces-problema;

- Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situa¢fes concretas, para construir argumentacdo consistente;

- Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural.

O sexto principio “articulagio com o mundo do trabalho” refere-se ao
desenvolvimento de competéncias que articulem os conhecimentos escolares com o mundo do

trabalho. No inicio do texto h& referéncias da presenga desse principio em importantes
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documentos oficiais, como a LDB/96, as DCN e os PCN, destacando as relagdes entre a

educacéo basica e o trabalho.

A prioridade do trabalho na educacdo basica assume dois sentidos complementares:
como valor, que imprime importancia ao trabalho e cultiva o respeito que lhe ¢é
devido na sociedade, e como tema que perpassa 0s conteldos curriculares,
atribuindo sentido aos conhecimentos especificos das disciplinas (SAO PAULO,
2010, p.23).

O documento traz ainda a importancia de que os alunos se alfabetizem nas ciéncias,
nas humanidades e nas técnicas, porém, ressalta que é preciso que se tenha clareza que 0s
mesmos ndo serdo especialistas nessas areas, mas precisam adquirir a competéncia de utilizar
os significados e os conceitos para entender como as descobertas cientificas influenciam a
vida das pessoas e o desenvolvimento social e econdmico.

Outro ponto ressaltado refere-se a importancia de se priorizar a dimensao pratica do
conhecimento a partir do fornecimento pela escola de instrumentos que contribuam para que
0s jovens tomem decisdes em diversos momentos da vida.

Nesse principio ainda enfatiza-se que o curriculo contempla duas acepcdes de
educacdo tecnologica: a alfabetizacdo tecnologica e a compreensdo dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos da producdo, com o objetivo de preparar os alunos para viver e
conviver em um mundo no qual a tecnologia estd cada vez mais presente, no qual a tarja
magnética, o celular, o cddigo de barras e outros tantos recursos digitais se incorporam
velozmente & vida das pessoas, qualquer que seja sua condicdo socioecondmica (SAO
PAULO, 2010, p.22).

Ja a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnologicos da producao,
trabalhado em todas as disciplinas, justifica-se pelo fato de a tecnologia ser a “chave para
relacionar o curriculo ao mundo da producao e dos bens e servigos”. (SAO PAULO, 2010,
p.22).

Para finalizar esse principio, o documento faz referéncia a dicotomia caracteristica
do ensino académico brasileiro ao longo dos anos entre formacdo geral e formacéo
profissional. “Durante décadas, elas foram modalidades excludentes de ensino. A tentativa da
LDB (Lei n° 5692/71) de unir as duas modalidades, profissionalizando todo o Ensino Médio,
apenas descaracterizou a formagdo geral, sem ganhos significativos para a profissional”.
(SAO PAULO, 2010, p.23). Com as transformagdes no mundo do trabalho tornou-se mais

importante dominar competéncias que associam a concepgdo com a execucao, resolver
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problemas e tomar decisdes, do que desenvolver habilidades muito especificas a algumas
funcoes.
A LDBEN adota uma perspectiva sintonizada com essas mudangas na organizacdo
do trabalho ao recomendar a articulacdo entre educacdo basica e profissional,
definindo, entre as finalidades do Ensino Médio, a preparagdo basica para o trabalho
e a cidadania do educando, para continuar aprendendo de modo a ser capaz de se

adaptar com flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo (SAO PAULO, 2010,
p.23).

Apobs a apresentacdo dos principios, o documento traz a concepgdo de ensino das
grandes éareas e de cada disciplina a partir de uma contextualizacdo histérica do
desenvolvimento das mesmas. Nesse texto, é reforcada a responsabilidade de todas as
disciplinas com o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora.

O documento esclarece como os conteudos basicos estdo organizados no curriculo e
a metodologia de ensino-aprendizagem e ressalta a importancia do docente ter um
compromisso de ensinar e orientar com amor e sem autoritarismo. Reforca ainda que é
necessario comecar pela simplicidade, trabalhar os contetidos com clareza e proporcionar aos
estudantes o “prazer da descoberta”. (SAO PAULO, 2010).

Segundo o documento “a utilizagdo dos Cadernos do Professor e do Aluno nado
pressupde o abandono do livro didatico. Ao contrario, propde-se uma ampliacdo das
possibilidades de seu uso, tanto em sala quanto em atividades extraclasse” (SAO PAULO,
2010, p.36).

Por fim, o documento apresenta quadros contendo os contetidos e as habilidades a
serem trabalhados nas disciplinas em cada série.

A importancia que deve ser dada a busca pela qualidade da educacdo, a relevancia
das aprendizagens escolares, a inser¢do produtiva e solidaria no mundo, a construcdo do
pensamento autbnomo, que aprimore as capacidades de pensar, agir e atuar no mundo séo
aspectos muito valorizados nos documentos da SEE, no periodo em questéo.

A autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e para a
transposicdo dessa aprendizagem em intervencOes solidérias (aprender a fazer e a
conviver) deve ser a base da educacgdo das criangas, dos jovens e dos adultos, que

tém em suas maos a continuidade da producio cultural e das préticas sociais (SAQ
PAULO, 2010, p.10).

Para que o curriculo dé sentido e significado a escola precisa considerar esses
aspectos e implementa-lo, considerando todas as suas dimens@es e principios norteadores.
Expressdes como “partir da realidade do aluno”, transformar experiéncias vividas em

experiéncias compreendidas”, “superar a transmissdo mecanica de conhecimentos
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memorizados”, “assegurar a aprendizagem do aluno” aparecem com frequéncia nos
documentos do S&o Paulo Faz Escola (SAO PAULO, 2010).

Diante dessas indicacdes e do contexto de implementacgéo da reforma curricular, fica
evidente que o curriculo da SEE possui fundamentacdo na Pedagogia das Competéncias,
tendéncia pedagogica apregoada no inicio da década de 1990, a partir da Conferéncia da
Educacdo para Todos, e utiliza-se dos pressupostos construtivistas para legitimar a politica
(TEIXEIRA, 2016, RAMOS, 2001, MASSABNI, 2011).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, documento resultante da
Conferéncia, entre outros apontamentos, destacou a organizacédo do curriculo sob a
Otica da aprendizagem por meio de um conjunto de competéncias que deveria
atender as necessidades basicas de formagdo orientadas a necessidades da
“sociedade do conhecimento” (MALDONADO, 2013, p. 22).

Naquele momento ja se notava a preocupag¢do com uma educagdo que promovesse a
adaptacédo dos sujeitos ao meio.

Em pesquisa realizada com o intuito de encontrar alguma aproximacéo do curriculo
paulista com os principios construtivistas, Massabni (2011) realizou uma analise documental
do curriculo e caderno dos professores de Ciéncias e Biologia. A busca pelos descritores:
construtivismo e construtivista no curriculo ndo indicou registros, no entanto, o descritor
competéncias apareceu mais de 90 vezes na busca. Realizamos uma pesquisa semelhante nos
curriculos das demais areas do conhecimento e o resultado foi préximo aquele encontrado por
Massabni (2011): termos relacionados diretamente a teoria construtivista ndo sdo encontrados
no material, ja o termo competéncia repete-se por inlmeras vezes.

Ao analisar o caderno do professor de Ciéncias, Massabni (2011) encontrou
expressdes com viés construtivista, como: aprendendo a aprender, construcdo de texto,
trabalho em grupos entre outros.

Nos videos de orientacdo disponiveis, no site do Sado Paulo faz Escola, foram
encontrados aspectos indicativos da abordagem adotada no curriculo, como: a centralidade do
curriculo no acompanhamento da maturidade do aluno; na centralidade do aluno na

construcdo de conhecimento e nas fases cuja possibilidade de abstracéo se efetiva.

Consequentemente, o video esclarece que a metodologia proposta prevé a
participacdo ativa do aluno tomando iniciativa, ndo sentado “ouvindo o professor”,
que deve partir da realidade dele e dialogar com esta realidade, sendo o professor o
orientador da aprendizagem do aluno (MASSABNI, 2011, p.2926).

O curriculo enfatiza a necessidade de dialogo constante entre professores e alunos,

para que as ideias dos alunos sejam consideradas e o conhecimento ganhe significado por
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partir da realidade do mesmo, consagrando o protagonismo do aluno e a mediacdo do
professor no processo de ensino e aprendizagem.

N&o obstante, o respeito as fases de maturidade dos sujeitos é considerado o “motor
do curriculo”, pois a crianca em determinado momento esta centrada em sua vivéncia e s6 na
adolescéncia € que ela atinge a fase de maturidade necessaria para alcancar a abstracéo
(MASSABNI, 2011). Nas entrelinhas do texto, encontramos aspectos construtivistas, sem no
entanto, a referéncia direta as teorias e tedricos do construtivismo.

Massabni (2011) aponta que, diante da dificuldade em se identificar quais conteudos
as situacdes de aprendizagem prescrevem que sejam abordados, incorre-se ao risco dessa
abordagem conduzir um trabalho marcado pela superficialidade na aprendizagem, dificuldade
encontrada no construtivismo, pois mesmo o que faz parte do cotidiano do aluno necessita de
aprofundamentos, sendo a escola ficaria limitada aos aspectos objetivos da realidade.

Com essas consideracfes Massabni (2011) evidencia que o método construtivista €
apresentado nos discursos oficiais do estado de Sdo Paulo desde meados dos anos de 1980 e
argumenta que o fato dessa concepcdo ndo ter sido plenamente apropriada por grande parte
dos professores € um dos principais motivos da rejeicdo dos docentes em trabalhar com os
materiais advindos da reforma.

Inferimos que h& uma multiplicidade de teorias presentes no material, muitas vezes
até mesmo com principios contraditérios. Da forma como o material foi organizado o
professor ndo tem condicBes de atuar como mediador o desenvolvimento das situacdes de
aprendizagem, mas sim como executor de tarefas cujo o “passo a passo” vem rigidamente

definido no caderno do professor.

3.3.3 O Caderno do Gestor

A criacdo do cargo de professor coordenador (PC), a partir da Resolucdo SE-88, de
19 de dezembro de 2007 figura entre os principais instrumentos de reforco da SEE para a
implementacdo do curriculo. Segundo a resolucdo, a coordenacdo pedagoOgica seria
fundamental para o sucesso da politica de melhoria da qualidade de ensino, cabendo a esses
profissionais atuarem como os principais implementadores das politicas do Estado (SAO
PAULO, 2007).

O PC foi consagrado o principal agente implementador da reforma, sendo

responsavel por “acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem; assumir 0
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trabalho de formacdo continuada, organizar e selecionar materiais adequados as diferentes
situacdes de ensino e de aprendizagem” entre outras atribui¢des (SAO PAULO, 2007).

No caderno do Gestor, material disponibilizado pelo SPFE, estdo as diretrizes para o
trabalho dos professores coordenadores. Na carta de apresentacdo a secretaria refere-se ao ano
de 2008 como o0 “divisor de aguas” para a educagdo paulista devido a unificacdo curricular e
enfatiza a responsabilidade dos PC na divulgacéo e a implantacdo da Proposta Curricular nas
escolas, segundo a SEE, “passo importante, para que as metas de melhoria da qualidade da

educacdo sejam alcangadas” (SAO PAULO, 2008, p. 3).

A Secretaria da Educacdo considera que a coordenacdo pedagogica constitui-se em
um dos pilares estruturais da sua atual politica de melhoria da qualidade de ensino e
que os Professores Coordenadores devem atuar como gestores implementadores
dessa politica com os objetivos de: ampliar o dominio dos conhecimentos e saberes
dos alunos, elevando o nivel de desempenho escolar evidenciado pelos instrumentos
externos e internos de avaliacdo; intervir na pratica de sala de aula, incentivando os
docentes a diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a superacao
das dificuldades detectadas junto aos alunos; promover o aperfeicoamento e o
desenvolvimento profissional dos professores designados, com vistas a eficacia e a
melhoria de seu trabalho (SAO PAULO, 2008, p.6).

As estrategias para que os PC implementassem efetivamente a proposta encontram-
se em um dos itens do caderno, denominado: “O que se espera do professor coordenador?”.
Segundo a SEE, o PC deveria “ter o0 dominio amplo de uma competéncia comunicacional,
uma vez que a implantacdo efetiva dos significados da Proposta Curricular, que ele ira
representar, prevé a adesdo de outros agentes da escola (funcionarios, professores, alunos,
pais, parceiros externos)” (SAO PAULO, 2008, p.7).

Os objetivos do caderno do gestor eram fornecer instrumentos imprescindiveis “para
que o Professor Coordenador pudesse ocupar com competéncia seu lugar de gestor
pedagdgico na organizagdo escolar, apoiando a implantacio da Proposta Curricular” (SAO
PAULO, 2008, p.7).

O documento traz muitas ressalvas quanto a forma em que a nova proposta deveria
ser anunciada e implementada, pois diante da heterogeneidade caracteristica das escolas, a
proposta ndo poderia chegar em tom de imposigdo, de “dogma”. (SAO PAULO, 2008). Ao
PC caberia esclarecer os fundamentos e principios da proposta durante o planejamento e,
como “protagonista da implementagdo da proposta”, enfrentar as resisténcias que poderiam se
levantar dada a cultura propria de cada escola. “Para que os agentes incorporem a Proposta
Curricular em suas praticas, ha necessidade de um dialogo vivo e inflamado sobre o que esta

sendo proposto, isso demanda tempo e muita interagdo” (SAO PAULO, 2008, p.8).
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Ao anunciar a proposta, 0 PC deveria conduzir & geracdo de significados para a

mudanca de ideias e atitudes, articulando os agentes implementadores para romper com

possiveis hostilidades em relagdo as mudangas. “No teatro diz-se que a primeira cena define a

adesdo do publico a obra apresentada. O Professor Coordenador ir4 construir essa primeira

cena” (SAO PAULO, 2008, p.6).

O respeito as experiéncias anteriores dos docentes deveria prevalecer, segundo o

documento, e os professores seriam orientados pelo PC a utilizar seus saberes com foco na

proposta. O PC direcionaria o estudo do novo curriculo para que entdo a escola elaborasse seu

Projeto Politico Pedag6gico em sintonia com ele

A Proposta Curricular, como qualquer outro texto, tem histérias que as precedem e
as seguem. O ceticismo dos agentes ao receberem a Proposta deve ser considerado
como um argumento real. Muitos dirdo “ai vem mais um pacote, um texto que eu ja
li e ja sei o final”. Os agentes tém razdo, e a Historia da Educacdo no Brasil pode
exemplificar esse argumento (SAO PAULO, 2008, p.8).

A postura que deveria ser assumida e as atitudes a serem evitadas pelo PC foram

dispostas no quadro a seguir:

Quadro 5: A postura do Professor Coordenador.

O Professor Coordenador deve

...prescritiva.

... reflexiva, critica e criativa.

...arbitriria, seletiva e classificatoria.

...conceitual, investigativa e construtiva.

...imediatista, que demonstre atitudes discutiveis,

...processual: avaliar os efeitos em longo
prazo.

...que imponha as idéias e utilize linguagem pouco
compreensivel para a comunidade escolar.

...que compartilhe com o grupo suas davi-
das e questionamentos e apresente os resul-
tados em diferentes linguagens, adequadas
aos diferentes ptiblicos.

...que considere as tensdes como 0 ponto de che-
gada e geradoras de efeitos punitivos.

...que considere as tensdes como O ponto
de partida para articular as novas agdes,

...de avaliador “neutro” que da a palavra final.

...que facilite a construgéo das identidades
e da Proposta Pedagdgica da escola.

Fonte: Caderno do Gestor, 2008.
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Ap0bs propor os instrumentos necessarios para a apresentacdo da proposta na escola,
0 documento traz um item intitulado “Conhecendo a sua escola”, onde sugere que o PC faca
um levantamento dos aspectos positivos e, posteriormente, os pontos frageis que precisam de
reflexdo e de um plano de acédo para supera-los.

O terceiro item desse documento intitula-se “O que é a Proposta Curricular da
Secretaria da Educacdo do estado de S&o Paulo? Como implanta-1a?”, onde sdo apresentados
os pilares da proposta e sua relagdo com o plano de metas do governo Serra. As metas
estabelecidas denotam os principios economicistas constituintes da politica educacional
daquele periodo. Dessas 10 metas, 4 sdo destacadas como estando relacionadas a funcdo do
PC:

- Reducdo de 50% das taxas de reprovacdo da 82 serie.

- Reducéo de 50% das taxas de reprovacdo do Ensino Medio.

- Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de
todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio).

- Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas
avaliacGes nacionais e estaduais.

O quadro abaixo, presente no documento, esclarece ao PC as acdes imediatas

adotadas pela SEE para a implementacédo do programa SPFE.
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Quadro 6: Acdes para a implementacdo do Programa S&o Paulo Faz Escola

Acoes imediatas para a implantacio do
programa Siao Paulo Faz Escola
* Implantagio de Base Curricular Comum para

toda a rede estadual (Ensino Fundamental Ciclo
I e Ensino Médio).

» Divulgagio dos contetidos basicos de aprendiza-
gem para todas as séries do Ensino Fundamental
Ciclo 11 e Ensino Medio.

» Distribuigiio das propostas curriculares (por dis-
ciplina) e orientagdes de priticas de sala de aula
para os professores de disciplinas/séries do Ensino
Fundamental Ciclo I1 e Ensino Meédio.

» Selegfio de 8 mil Professores Coordenadores para
apoio 4 implantagio e orientagiio do programa.

» Implantagio da avaliagio bimestral dos alu-
nos e de processos continuos e dirigidos de
recuperagio.

Fonte: Caderno do Gestor, 2008.

O documento refere-se ainda a insuficiente formacdo de muitos professores, sendo
responsabilidade do PC ter dominio dos principios pedagogicos, didaticos, psicolégicos,
sociologicos, filosoficos, politicos e legais para atuar na formacdo em servigo desses
professores. Posteriormente, ha a descri¢do da proposta com a orientacdo que o PC trabalhe 0s
textos gerais a todas as disciplinas durante as ATPC.

O quarto item do material intitula-se “A Avaliagdo da Aprendizagem” ¢ nele é
enfatizado a importancia que os professores elaborem planos de avaliacdo. Nesse é
apresentado ainda um quadro com o texto da Resolucdo SE — 6, de 24-1-2008, que trata da
recuperacdo da aprendizagem, segundo a qual ha trés tipos de recuperacao da aprendizagem: a
continua, realizada no dia a dia a partir de diagnosticos do professor, a paralela, que deve
acontecer em periodo contiguo as aulas para atender as dificuldades mais profundas que ndo
foram sanadas durante as aulas, e a de ciclo, para atender os alunos que ndo possuem
condicdes de passar de um ciclo para o outro.

O documento ressalta também a importancia de se definir com clareza os critérios de
avalicdo, pois dessa forma os alunos poderdo acompanhar o percurso das proprias
aprendizagens. “O resultado da avaliagdo ndo pode ser uma sangéo de carater expiatorio, mas

uma maneira de informar estudantes e professores sobre o desenvolvimento da aprendizagem,
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para que todos possam ajustar seus processos. Nesse sentido, avaliar tem carater formativo e
informativo” (SAO PAULO, 2008, p.38).

Considerando as expectativas de aprendizagem definidas no caderno de cada
disciplina, os professores, sob supervisdo do PC, deveriam elaborar um projeto de avaliagéo
para a escola, cujas etapas de construcao estdo expostas no quadro a seguir:

Quadro 7: Etapas sugeridas para a construcdo da avaliacdo na escola.

1. Defini¢éio explicita (curriculo basico) dos pontos de partida e de chegada da aprendizagem
do aluno em determinada disciplina/série/bimestre (o que € prioritirio e indispensdvel para a
preparagio do futuro social e profissional do aluno).

2. Determinagio explicita, por parte dos professores, de quais sdo 0s pré-requisitos de cada
disciplina/série/bimestre, sem 0s quais niio seria possivel 0 acompanhamento cognitivo, pelo
aluno, na série/bimestre subseqjiiente.

3. Diagnostico do saber do aluno, para cada disciplina de cada série, antes e ao final de cada
bimestre, com a finalidade de ajustamento do curriculo, controle da intervengio do professor,
criagio de apoio curricular e aceleragiio da aprendizagem.

4, Sistematizagio da avaliagio, para cada disciplina de cada série, ao final de cada bimestre, e rea-
lizagfio das mudangas curriculares baseadas nessa sistematizagio, para que haja confiabilidade de
todos os envolvidos (sistema, alunos, comunidade, sociedade, professores, diretores etc.).

5. Divulgagio publica dos resultados e dos sucessos do processo e criagiio de classes de apoio
destinadas aqueles alunos que mantém defasagens.

Fonte: Sdo Paulo, 2008.

No quinto item, intitulado “Organizagdo do trabalho do Professor Coordenador”
foram definidos passo a passo como deveria ser a reunido com os professores para a
apresentacdo do material. Desde itens de organizacdo do espaco onde ocorreria a reuniao,
ideias relacionadas a divulgacdo desse encontro em carta para 0s pais até sugestGes de pautas

prontas para os dois dias de encontro foram listadas nesse documento.

Os professores precisam se sentir confortaveis e perceber que houve preocupacdo
em criar um ambiente fisico favorével as discuss@es. Nao se esquega, a melhor teoria
¢ a prética [...]Se possivel, crie, com uma semana de antecedéncia, uma expectativa
sobre o encontro, colocando cartazes na sala do professor com frases como: “O que
sera que vai acontecer nos dias 31/03 e 01/04?”, “Vocé esta preparado para mudar?”’
ou outras que provoquem alguma discusséo [...]N&o se esqueca de informar os pais e
os alunos sobre a reunido. Prepare um informativo ou carta detalhando os objetivos
da reunido e o motivo da suspensao das aulas. No informativo, mencione uma data
para a reunido com os pais para apresentar as deliberacfes posteriores ao encontro
com os professores. A suspensao das aulas, nesses dias, deve se caracterizar como
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um momento decisivo para a melhoria da escola e ndo como um fim de semana
estendido (SAO PAULO, 2008, p.40).

Na pauta sugerida pela SEE, seriam abordados nos dias 31 de marc¢o e 01 de abril de
2008 os seguintes assuntos: “O que ¢ a Proposta Curricular?”, “Avaliagdo do Projeto de
Recuperacao Inicial, aplicado nas primeiras semanas de 2008, “Projecdo do video oficial de
apresentagdo dos fundamentos da Proposta Curricular”, “Leitura e discussdo dos fundamentos
da Proposta Curricular”, “Os recursos disponiveis para a implantacao da Proposta Curricular”,
“Leitura individuais ou em grupos das propostas por disciplina” e “Elaboragdao dos planos
bimestrais a partir dos Cadernos do Professor” (SAO PAULO, 2008).

O documento ¢ finalizado com um item denominado “Consideracdes necessarias”,
organizado em duas questdes: “Por que mudar?”, “Como mudar?” e reflexdes e repostas das
mesmas: “Algo ndo esta bem na nossa escola? Se a resposta for positiva, ja tera uma razéo
para um projeto de mudanga”, “Nao ha duavida de que essa mudanca envolve uma postura
coletiva. A escola deseja mudar[...]Ha de se ter com certeza um maestro, aquele que da o tom,
organiza os diferentes arranjos. Deve ser alguém respeitado por todos e que igualmente
respeite todos. Prioritario é tracar objetivos flexiveis e incorporar as mudangas, registra-las,
discuti-las (SAO PAULO, 2008, p.45).

Ha ainda trinta e duas paginas de anexos contendo as seguintes legislacdes:
Resolucdo SE — 61, de 24-9-2007 — Referente aos registros sobre o rendimento escolar;
Resolucdo SE — 87, de 19-12-2007 — Referente ao calendario escolar do ano de 2008;
Resolucdo SE — 92, de 19-12-2007 — Referente as diretrizes para a organizacao curricular de
2008; Resolucdo SE — 6, de 24-1-2008 — Refere-se aos estudos de recuperacdo na rede
estadual; Comunicado Cenp — s/n, de 29-01-2008 — Referente a organizacdo dos HTPC;
Resolucdo SE — 11, de 31-01-2008 — Referente a educagdo escolar dos alunos com
necessidades especiais de aprendizagem; Resolucdo SE — 12, de 31-1-2008 — Refere-se a
implementacdo de cursos de Ensino Médio de Formacdo Baésica e Profissional nas escolas
publicas estaduais.

Além dessas resolucdes, integram o anexo um texto para a reflexdo, sugerido para ser
lido no primeiro dia da reunido e um instrumento de pesquisa sobre o periodo de recuperagédo
do inicio do ano letivo de 2008.

Portanto, a SEE preparou o palco, o cenario, e planejou minuciosamente as cenas que
iniciariam a implementacdo do programa na escola. De fato, tratou-se de uma reforma com
um plano muito bem orquestrado visando a obtencéo de éxito, comecando pela aceitacdo dos

atores responsaveis diretos por sua implementacdo no chdo da escola: os professores.
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3.3.4 O Caderno do Professor

Assim como no caderno do gestor e no curriculo oficial, o “caderno do professor”
inicia-se com uma carta de apresentacdo assinada pelos secretarios da educacgdo. Na edicdo de
2014-2017°°, 0 entdo secretario Herman Voorwald, afirma que essa nova versdo foi formulada
com base em estudos que permitiram “uma maior articulagdo entre o curriculo proposto e o
curriculo em agao nas salas de aula de todo o estado de Sdo Paulo” (SAO PAULO, 2014, p.3).

Na carta, o secretario expde que foram realizadas acGes envolvendo a andlise
aprofundada dos materiais de apoio ao curriculo envolvendo os PCNP — Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagdgico — e os professores da rede de ensino, acBes de
avaliacdo e monitoramento do uso desses materiais nas escolas e 0 emprego dos cadernos nas
acOes de formacdo de professores.

Portanto, segundo a SEE, a partir do Programa “Educa¢do, compromisso de Sao
Paulo” “foram promovidos estudos sobre impactos gerados pelo uso do material do Sao Paulo
Faz Escola nos resultados da rede, por meio do SARESP e do IDEB” ¢ reafirmado o dever do
estado na “busca por uma educacio paulista de qualidade” (SAO PAULO, 2014, p.3).

Em todos os cadernos ha o item “Orientagdes sobre o contetido do volume”, onde os
formuladores apresentam o0s principias conceitos de cada disciplina, as principais
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, sugestdo de metodologias de trabalho e as
formas de avaliacdo que devem ser priorizadas.

No caderno do professor, os conteidos sdo sistematizados em situaces de
aprendizagens, em cuja introducdo estdo o0s objetivos e as expectativas de aprendizagem,
seguidas por um quadro contendo os conteudos, competéncias e habilidades, sugestdes de

estratégias, recursos e avaliacdo, conforme exemplo do quadro sintese abaixo.

Quadro 8: Sintese da situagdo de aprendizagem presente no Caderno do Professor.

Lingua Portuguesa — Volume 1

Situacao de aprendizagem 1: Quem conta a historia?

Objetivo Expectativa de aprendizagem

O objetivo é que, ap6s um primeiro | Espera-se que, com a realizacdo das atividades propostas,

contato com os tracos em geral, | o aluno seja capaz de reconhecer se um texto narrativo

6 N&o encontramos exemplares das edi¢cBes anteriores nos sites da secretaria. Procuramos na escola
pesquisada e na Diretoria de Ensino mas esse material ja foi para o desfazimento.
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detenhamo- -nos no foco, fazendo a

distingdo entre narrador e autor.

estda em primeira ou terceira pessoa, bem como de fazer
uma analise inicial do efeito que a op¢do por um ou outro
ponto de vista pode causar no texto, apés a realizacdo de
uma roda de historias.

Conteudos e temas

Competéncias e habilidades

Elementos da narrativa, com maior
énfase para o foco narrativo; leitura de
narrativas; producdo de narrativa; roda

de historias; substantivo e adjetivo.

Inferir elementos da narrativa; reconhecer elementos da
narrativa; produzir texto com organizacdo narrativa;
analisar, ap0s a escuta, o foco narrativo.

Sugestao de estratégias e recursos

Sugestdo de avaliacdo

Comparacdo de textos organizados com
base na tipologia narrativa; analise de

textos dos colegas, fazendo intervengGes

Producdo de sintese de elementos da narrativa; escrita de
narrativa; escuta de narrativas para analise do foco

narrativo.

guanto a sua organizacdo do foco
narrativo e os possiveis efeitos de

sentido dessa escolha.

Caderno do Professor; livro didatico.

Fonte: Caderno do professor, 2014.

Esse material apresenta uma forma de organizacdo propagada como inovadora pela
SEE, no sentido que se diferencia dos livros didaticos na abordagem dada aos contetdos.
Apos o quadro com as especificacGes de determinada situacdo de aprendizagem, o material
traz um “Roteiro para a aplicacdo da Situacdo de Aprendizagem”, com recomendagdes para
que o professor inicie as situacbes com uma sondagem e entdo aprofunde os conhecimentos
nelas envolvidos.

Portanto, as situacfes de aprendizagem sao apresentadas de maneira que incite 0s
alunos a exprimirem opinides a partir de seu conhecimento tacito, por meio de rodas de
conversa, leituras de figuras, mapas e variados tipos de textos sobre os conteudos que serdo
desenvolvidos. Sdo oferecidos ao professor até mesmo 0s questionamentos a serem feitos aos
alunos sobre os assuntos a serem abordados, as provaveis respostas dos alunos e as
intervencdes que podem ser feitas pelo professor em cada situacéo.

Nas orientacdes dadas para o desenvolvimento das situactes de aprendizagem, 0s
verbos sdo conjugados sempre no modo imperativo como nesses exemplos presentes na

situacdo de aprendizagem 1 de Lingua Portuguesa: “Discuta com os alunos a presenca de
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personagens, explicando que sdo os seres que vivem a histéria. Faca uma discussdo também
sobre personagens principais e secundarias”. “Resuma com o0s alunos cada uma das
historias lidas, destacando os acontecimentos que, efetivamente, fazem que elas “andem”.
“Peca que mantenham os fatos de acordo com a ordem em que aparecem nos textos” (SAO
PAULO, 2014, p.12). A situacdo de aprendizagem é finalizada com a indicag¢do de uma Ligdo
de Casa e uma pesquisa para aprofundar os contetdos trabalhados na mesma.

Massabni (2015) identificou alguns principios relacionados ao construtivismo no
curriculo que coloca o professor como mediador nas situacdes de aprendizagem, alterando o

foco do ensino para a aprendizagem.

Esta metodologia é apresentada em uma abordagem coerente com 0S pressupostos
do construtivismo, por exemplo, situa o professor como orientador da aprendizagem,
centralidade no aluno e em sua aprendizagem, valorizagdo das tarefas, formas de
raciocinio e ideias prévias dos alunos (MASSABNI, 2015, p.166).
Paradoxalmente, os resultados de nossa pesquisa apontam que os materiais do SPFE
ndo tém permitido que os professores atuem como mediadores nas situacfes de aprendizagem,
conforme preconizado pelo construtivismo. Na pratica, os cadernos do professor constituiram-
se instrumentos de regulacdo do trabalho docente e direcionam passo a passo 0
desenvolvimento das aulas, inclusive como o professor deve avaliar os alunos (MASSABNI,
2015).
Nesse sentido, Pinto (2011) ressalta que apesar de na proposta de avaliacdo presente
no caderno do professor constar que ndo é necessario que os professores a sigam na integra, a
politica educacional do Estado de Sao Paulo imp6s mecanismos que busca direcionar a
avaliacdo praticada em sala de aula. “Esse ponto € mais um indicador de que existe uma
tentativa de limitacdo da autonomia dos docentes da rede estadual para que estes sigam a

cartilha pré-estabelecida pela SEE” (PINTO, 2011, p. 83)

3.3.5 Caderno do aluno

Para completar o material didatico de apoio a implementacdo do curriculo, em 20009,
as escolas receberam o “caderno do aluno”, material similar ao caderno do professor, onde
constam uma série de atividades organizadas em situacGes de aprendizagem para serem
desenvolvidas nas aulas e em casa, e uma secdo intitulada “O que eu aprendi”, onde os alunos

devem registrar uma sintese dos contetidos vistos na “situa¢do de aprendizagem” finalizada.



135

Imagem 3: Apresentacédo da primeira situagdo de aprendizagem do caderno do aluno de Geografia do

6° ano.

h SITUACAO DE APRENDIZAGEM |
LEITURA DE PAISAGENS

Esta primeira Situagio de Aprendizagem
busca introduzir o conceito de paisagem, ¢s-
tabelecendo a distingio entre os objetos so-
cials ¢ 0s objetos naturais que a configuram.
Para tanto, & fundamental os alunos com-

! vos de uma paisagem: relacionar inform mitam a perceped ntos da !
i paisagem; identificar em imagens diferentes manifestagdes de objetos prodwado alidades |
1 o . . . _ 1
i1 dhstintas, tanto na cscala da histoma natural quanto na da stoma humana; a parur da observacio de
1 1
v imagens, levantar hipoteses que exphiquem as mudancas ocorridas na paisagem. '
1 1
1 R 1
v Sugestio de estratéegias: prodocao de imagens; aulas expositiva balho com imagens i
1 1
1 1
' '
' ]

Sugestio de recursos: fotografias

Fonte: Caderno do Aluno, 2008.

Conteiidos: paisagem: objetos naturais; objetos sociais

Compcténcias ¢ habilidades: construir e aplicar o conceito de paisagem; descrever el

preenderem que, diferentemente dos objetos
naturais, 0s objctos sociais formam sistemas
técnicos, isto € sido intencionalmente produ-
zidos para cumprir determinadas fungdes ¢
para se conectar entre si.

1€NTos Constmtl-

Nas atividades aparecem mencgdes ao professor: “com a orientagdo do professor,

discuta em classe”, “0 professor vai escrever no quadro a definicdo completa de adjetivo e

substantivo”, “0 professor anotara as definigdes na lousa”, reforcando o papel desse como

mediador no processo de ensino aprendizagem.

Ja ao aluno é conferida uma notavel centralidade no desenvolvimento das situacdes

de aprendizagem: “Relembre um dia de sua vida em que aconteceram fatos inesqueciveis.

Coloque-os na sequéncia em que aparecerdo em seu texto”, “Apds a produgdo do texto,

responda: VVocé acha que seu texto representa tudo o que viveu ou sentiu naguele momento?

Explique”, “Retina-se com seus colegas, formando pequenos grupos, e discuta com eles as

questdes” (SAO PAULO, 2009).
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Imagem 4: Trecho do Caderno do Professor, 2008.

Apods a observagio das imagens da cidade
de Essen, peca que os alunos localizem essa ci-
dade em um mapa politico da Europa de um
atlas geografico escolar e depois respondam as

seguintes questdes do Caderno do Aluno:

Fonte: Caderno do Professor, 2008.

Esses aspectos evidenciam o deslocamento de uma educacao centrada no ensino para
uma educacdo centrada na aprendizagem, conforme os principios norteadores do curriculo,
analisados outrora.

Em 2009, a entrega do material ocorreu bimestralmente. No ano de 2014, uma nova
edicdo do material didatico foi elaborada e os cadernos do professor e aluno passaram a ser
semestrais. Segundo a SEE, algumas mudancas haviam sido feitas para atender as sugestdes e
demandas dos professores da rede estadual de ensino paulista, de modo a ampliar as conexdes
entre as orientacdes oferecidas aos docentes e o conjunto de atividades propostas aos
estudantes.

Agora organizados em dois volumes semestrais para cada série/ ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais e série do Ensino Médio, esses materiais foram revistos
de modo a ampliar a autonomia docente no planejamento do trabalho com os
conteidos e habilidades propostos no Curriculo Oficial de Sdo Paulo e contribuir

ainda mais com as agOes em sala de aula, oferecendo novas orientacdes para o
desenvolvimento das Situacfes de Aprendizagem (SAO PAULO, 2014, p.4).

O material foi muito criticado por sua baixa qualidade conceitual, por ferir a
autonomia docente e por atribuir o baixo desempenho das escolas nas avaliacGes a falta de
acesso aos conteudos, sem associa-lo aos problemas de ordem politica, cultural e econémica

gue atingem os alunos e os problemas estruturais que assolam a propria escola.

3.3.6 Implicacdes da reforma

A reforma curricular paulista imp6s expressivas alteragdes ao trabalho docente, ao
cotidiano escolar e ao processo de ensino aprendizagem na rede estadual, sobretudo devido a
presenca do conjunto de materiais advindos com ela, que deram uma menor margem de

decisdo aos professores, os eximindo e/ou dificultando a possibilidade de escolha de
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contetdos, metodologias e formas de abordagem conforme as especificidades de cada sala de
aula.

Com levantamento quanti-qualitativo das producdes académicas referente a reforma
curricular paulista nas bases de dados dos Programas de P6s Graduacdo em Educacgdo (PPGE)
do Estado de S&o Paulo foi possivel desvelar as implicacdes que a supracitada reforma tem
trazido a diferentes realidades (BARROS, 2014, BUSQUINI, 2013, CANTAZARO, 2012,
FIAMENGUI, 2009, LEITE, 2011, MACHADO, 2011, MASSABNI, 2015, MENDES,
2011, NETO, 2012, OLIVEIRA, 2012, OLIVEIRA, 2014, PAULA, 2012, RUSSO, 2014,
SOUZA, 2016, TEIXEIRA, 2016).

Ao analisar o trabalho docente dos professores iniciantes de Lingua Portuguesa no
contexto da mudanca curricular, Barros (2014) constatou que, diante do aspecto
minuciosamente prescritivo do curriculo paulista, os professores iniciantes sentiam-se
tolhidos em relagcdo a sua autonomia. Contudo, na realidade pesquisada pelo autor, mesmo
entre esses professores o trabalho ndo ocorria de forma homogénea, pois 0s docentes seguiam
em luta constante para que sua concep¢do de ensino prevalecesse sobre as diretrizes
estabelecidas pelos 6rgéos centrais.

Em pesquisa realizada por Oliveira (2014), cujo objetivo foi analisar a percep¢do dos
professores de matematica acerca da reforma curricular, apontou-se que a dindmica da escola
em conjunto com a realidade social, cultural e intelectual dos alunos ndo foram consideradas
na elaboracdo do curriculo. Além disso, o fato de os professores ndo terem participado
ativamente do processo de elaboracao do curriculo resultou em uma grande distancia entre o
que foi proposto e 0 que se concretizou na pratica, constituindo mais uma evidéncia que
enquanto a formulacdo de curriculos for mantida nas maos de um grupo de pseudo
iluminados, sem consideracdo as crencas e concepcdes dos reais implementadores dessas
politicas, continuara a existir essa dicotomia entre ‘“curriculo planejado” e “curriculo
implementado”. A pesquisa de Fiamengui (2009) também evidencia que a prescri¢do
curricular, caracteristica marcante do programa SPFE, a falta de participacdo dos professores
em sua formulacdo e a desvalorizacdo das praticas e decisdes coletivas do grupo de
professores sdo 0s principais aspectos responsaveis pela ineficiéncia do mesmo.

Busquini (2013) investigou como se estabelecem as relagdes de (in)compreensdes de
professores de matematica que atuam na rede, seu engajamento, 0s elementos facilitadores e
dificultadores e as possibilidades de resisténcia. A pesquisa, de carater qualitativo, valeu-se de

analise documental, pesquisa bibliografica e entrevistas semiestruturadas e, apontou que a
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resisténcia que os professores de matematica tinham em relacdo ao curriculo seria fruto direto
da falta de participacdo dos mesmos na elaboracéo da politica.

Na mesma direcdo Souza (2016), analisou como o0s professores de histéria
compreenderam e incorporaram as diretrizes presentes no curriculo. O pesquisador definiu as
seguintes categorias: formacao, compreensdo sobre o debate curricular, analise do curriculo e
as formas de incorporagdo do curriculo ao trabalho docente. Segundo o autor no locus de sua
pesquisa, 0s professores pouco conhecem o debate acerca das teorias curriculares e a
resisténcia que alguns apresentam ao material era orientada por uma concepg¢éo de educacao
que eles entendem como critica e contestadora do discurso oficial.

Ao buscar compreender teoricamente o modelo de educagdo que vem sendo forjada
pelas novas politicas educacionais e seus efeitos na pratica docente e discente, a partir dos
referenciais de Marx, Kosit, Vazquez, Freire, Apple, Machado (2011), ressalta que a partir da
reforma curricular houve uma cisdo no trabalho docente no que diz respeito a concepgéo e
execucdo, subjetividade e objetividade, trabalho intelectual e manual, teoria e prética,
processo que vem levando a expropriacdo do saber docente. A reforma curricular tinha um
forte vies condutor de treinamento de competéncias e habilidades com o intuito de formar o
capital humano para a empregabilidade futura. Nessa perspectiva, a escola vai tornando-se
minima, enquanto que a educacdo se converte em mercadoria e as massas populares impoem-
se uma “educacao de resultados”, que aliena os sujeitos.

A autora, com base em seu referencial de analise, compara o curriculo a um script e
os professores a atores que o devem seguir. Segundo Machado (2011), para a SEE os livros
textos que compBem o curriculo e estruturam a pratica educativa poupam os professores do
“aborrecimento de perder tempo com o planejamento curricular”. Esses livros contém o
conhecimento que é considerado legitimo. O que o legitima é justamente o fato de serem
manuais padronizados escritos por experts em educacdo (MACHADO, 2011).

Ja Maldonado (2013) parte do questionamento inicial sobre a possivel ameaca que o
curriculo prescrito representa sobre a autonomia docente. O autor valeu-se de observacdo de
sala de aula e ATPC e entrevistas semiestruturadas com professores que ja atuavam na rede
publica antes da reforma curricular. A pesquisa foi realizada em um colégio tradicional da
cidade de Sdo Paulo, onde o corpo docente é reconhecido por ter um tempo de permanéncia
maior no colégio. O pesquisador concluiu que o saber docente vem tornando-se fragmentado.
No inicio ndo eram todos os professores que usavam o material, porém, as diretrizes
curriculares foram sendo incorporadas paulatinamente, principalmente por estarem atreladas a

politica de bonificacdo. Gradativamente, a resisténcia dos docentes foi sendo minada.
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Segundo Maldonado (2013), as entrevistas revelaram uma certa acomodacao dos professores
e, em sua visdo, se em um colégio bem estruturado essa realidade foi encontrada, em
realidades menos estruturadas a implementacdo do curriculo pode estar caminhando para a
consolidacéo de um sistema de controle do fazer docente.

Com a intensa prescricdo curricular criam-se situacbes que parecem reprovar as
praticas acumuladas pelos professores ao longo dos anos, tornando-as “mal vistas” em nome
do novo, em nome do que é defendido como o conhecimento necessario & sociedade
contemporanea. Nesse sentido, curriculos prescritos, formulados de forma centralizada, por
especialistas passam a ser apregoados como resposta as demandas atuais. Contudo, o fato de a
formulacdo dos mesmos ocorrer em espacos muito distantes de onde ecoaram as “perguntas”,
ja se constitui em um fator que dificultara a sua aceitacdo e consequente implementacéo
(Kramer, 1997).

Massabni (2015) alerta para o risco de os professores transformaram-se em técnicos
responsaveis por colocar em pratica um curriculo idealizado por outros, fundamentado em
uma nova abordagem para a qual ndo receberam a formacéo inicial e continuada adequada e
necessaria que lhes permitissem aplicar os novos métodos e técnicas propostos.

Segundo Oliveira (2014), os documentos oficiais apontam que o préprio curriculo
conduziria a formacéo do professor para a adocdo de um novo método de ensino. Contudo, na
realidade pesquisada por Oliveira, evidenciou-se que mesmo entre sujeitos que participaram
do curso de formacdo oferecido aos professores ingressantes do concurso de 2011, cujo
objetivo era prepara-los para o trabalho com o curriculo, ndo houve mudanca expressiva em
suas crencas e concepcdes de ensino e aprendizagem.

Sacristan (2000) alerta que, o detalhamento minucioso de conteudos e metodologias,
muitas vezes incompativeis com as reais necessidades dos alunos, e a imposicdo de um
curriculo eficientista, denota um recorte, feito pelo estado, do conhecimento historicamente
acumulado e visto como necessario para a preparacdo do individuo para o mercado de
trabalho (SACRISTAN, 2000).

O curriculo prescrito ndo pode nem deve ser entendido como um tratado pedagdgico
e um guia didatico que oferta planos elaborados para os professores, porque tem
outras funcbes mais decisivas para cumprir, desde o ponto de vista da politica
educativa geral, do que ordenar os processos pedagogicos nas aulas. Se a politica

curricular pode e deve ajudar os professores, deve fazé-lo por outros meios
(SACRISTAN, 2000, p.118).

Quando o curriculo é imposto aos professores, controlado burocraticamente,

utilizado como instrumento de controle e permeado de uma visdo eficientista, anula-se a
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experiéncia do professor e gera-se produtos curriculares padronizados e reduzidos as
habilidades e competéncias. Esse modelo curricular esta relacionado ao sistema de gestdo
cientifica adotado nas industrias no periodo em que vigorou o taylorismo, que estabelecia 0s
principios da eficicia, controle e racionalidade e influenciou a maneira de se pensar o
curriculo. No modelo taylorista um perito retine o conhecimento, mobiliza os trabalhadores e

os “adestra” segundo a funcdo que deve executar (SACRISTAN, 2000).

O gestor pensa, planeja e decide; o operario executa a competéncia puramente
técnica que lhe é atribuida, de acordo com os moldes de qualidade também
estabelecidos externamente ao processo e de forma prévia a essa operagdo. A
profissionalidade do operério e do professor na transferéncia metaférica consiste
numa pratica “normalizada” que deve desembocar, antes de mais nada, na
consecucdo dos objetivos propostos, definidos logicamente com precisdo. A norma
de qualidade é responsabilidade do manager, ndo do técnico que executa, 0 que, na
gestdo significa emitir regulacGes para o comportamento pedagogico por parte de
guem o administra, que dispord de algum aparato vigilante para garantir seu
cumprimento (SACRISTAN, 2000, p.45).

Além disso, a prescricdo de contetdos e metodologias supde um projeto de cultura

comum, 0 gque gera inumeros conflitos em areas que acolhem culturas heterogéneas.

Partindo do fato de que em nossa sociedade existem diferencas culturais e desiguais
oportunidades ligadas a desigualdades socioecondmicas e culturais, a definicdo do
nucleo curricular minimo — ou de qualquer cultura normatizadora — ndo € uma
decisdo inocente e neutra para as diferentes coletividades sociais, cujas experiéncias
culturais extra-escolares e suas expectativas de futuro conectam desigualmente com
essa cultura comum e com o que fique fora dela. Numa sociedade heterogénea e com
desiguais oportunidades de acesso a cultura, o curriculo comum obrigatério tem que
ser focado inexoravelmente desde uma perspectiva social (SACRISTAN, 2000,
p.111).

Nesse sentido, Massabni (2016) ressalta que curriculos estandardizados séo
obstaculos a autonomia docente, pois dificultam o planejamento das aulas segundo as
particularidades daquela sala de aula. O planejamento curricular € competéncia do professor,
gue tem como desafio a apropriacdo de um saber critico e a tomada de decisdes na busca por
transformar o curriculo em “experiéncia de aprendizagem significativa para os alunos”
(MASSABNI, 2016, p. 6364). Russo (2014), corrobora com esse autor ao afirmar que essa
imposicao de um curriculo Unico, fechado tende a eliminar gradativamente a autonomia do

professor, conduzindo-o a alienacao.

Por impor uma sistematica empobrecedora do trabalho docente subtrai deste a
possibilidade de concepcdo e organizagdo do seu trabalho, reduzindo o professor a
condigdo de reprodutor de uma proposta desenvolvida externamente, por terceiros, €
gue assim desconsidera a singularidade de cada escola. Do ponto de vista do
trabalho docente é a alienacdo do professor pela supressdo daquilo que é a esséncia
do seu labor (RUSSO, 2014, p.8).
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Segundo Russo (2014), a adocdo de um curriculo fechado contraria o que esta
expresso na lei maior da educagdo, a LDB/96. No texto legal, o direito ao pluralismo das
concepcdes pedagdgicas € defendido, porém, o curriculo do estado de S&o Paulo, é totalmente
limitador dessas concepcdes, ja que as situacdes de aprendizagem foram estruturadas segundo
concepgoes da “pedagogia do aprender a aprender”.

Além disso, ao valorizar o ensino de competéncias, o curriculo relega a um segundo
plano o conhecimento historicamente produzido, pois prioriza-se as competéncias “favoraveis
a preparacdo dos individuos para sua insercdo no campo da producdo econémica, ou seja,
aproximando a educacdo mais da preparacdo para o mercado de trabalho” (RUSSO, 2014,
p.8).

Paradoxalmente, ao anincio de um curriculo inovador, nota-se que 0 mesmo apenas
reforgou propostas ja amplamente difundidas, como nos PCN, reduzindo-se a um conjunto de
intencdes de manter ou aprofundar uma educacdo adaptativa as necessidades do capital
(RUSSO, 2009).

Segundo Barros (2014), as avaliacbes externas e a politica de bonificacdo se
constituiram instrumentos essenciais para a implementacao do curriculo, pois o cumprimento
dos contetdos programados passou a ser o foco de muitos professores em seu locus de
pesquisa e, consequentemente parece estar havendo um desvio do foco principal do grupo de
professores: a aprendizagem do aluno.

Assim, a autonomia do professor € ainda mais comprometida com o estabelecimento
dos procedimentos de avaliacdo dos resultados intrinsecamente associados ao que vem
prescrito no material do Sdo Paulo Faz Escola (RUSSO, 2009). Muitos professores se veem
engessados, sem alternativas, pois se deixam de trabalhar as sequéncias estabelecidas por
aquele material, sabem que os alunos ndo estardo preparados para a avaliacdo externa e isso
resultard em indices desfavoraveis para a escola.

O estado ainda usou como estratégia de convencimento do docente a politica de
bonificacdo por resultados, associando bénus salarial dos professores e funcionarios das
escolas ao cumprimento das metas estabelecidas anualmente. Russo (2014) ressalta que com
essa associacao abriu-se lacunas para que os resultados fossem distorcidos, pois ao se inserir
uma variavel estranha ao processo de producdo pedagogico, a funcdo avaliativa pode desviar-
se de seu carater pedagdgico e assumir um carater mercantil (RUSSO, 2014).

Com a unificagdo curricular e o estabelecimento de um sistema de avaliacdo, o
estado demonstra o esforco no sentido de padronizar o ensino oferecido pelas escolas e

induzir o trabalho pedagdgico na busca por melhorias dos indicadores de qualidade. Com o
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avangco no desempenho das escolas, o estado as certifica com o “selo de qualidade” que
cumpre a funcdo de prestar contas para a sociedade e para 0s organismos internacionais
(APPLE, 2014).

Moreira, Tadeu (2014) ressaltam que além da prestacdo de contas a partir do
estabelecimento de um curriculo Unico e de pardmetros de avaliagdo, passa-se a classificar e
categorizar as criancgas, jovens e os profissionais da educagdo promovendo uma verdadeira
hierarquizacéo das escolas.

Além disso, a partir dos indices alcancados nas avaliacdes esse tipo de curriculo
promove e/ou facilita a regulacdo da pratica docente sob uma série de justificativas, dentre as
quais destaca-se a representacdo difundida que hd um grupo de professores ndo qualificados
gue necessitam de uma prescricdo minuciosa de “o que e como trabalhar”, evidenciando a
“falta de confianga” que a administracdo tem em relagdo ao trabalho do professor, e que a
regulacdo tem um objetivo nobre, elevar a qualidade do ensino oferecido, aferida através dos
resultados nas avaliagdes externas (SACRISTAN, 2000).

Nota-se, portanto, que uma nova relacdo entre professores e o sistema educacional
vem sendo estabelecida. O trabalho docente passou a ser controlado de forma sistémica com o
objetivo de racionalizar as atividades em sala de aula e alcangar a maior eficiéncia possivel.
Essa eficiéncia seria constatada no resultado das avaliaces dos alunos (MASSABNI, 2015).

“Ser professor” passou a ser um desafio ainda maior, pois, a partir da reforma
curricular, houve uma intensificacdo da regulacdo e fiscalizacdo do trabalho docente,
acompanhado por uma cobranga excessiva da implementacdo do curriculo estandardizado,
bem como a realizacao de sucessivos testes para a certificacdo da competéncia profissional do
professor.

Carvalho e Russo (2012) ressaltam que muitos professores tém dificuldade para
trabalhar com o curriculo nessa perspectiva de desenvolvimento da competéncias e
habilidades. Essa situacdo conduz a uma crescente depreciacdo do trabalho do professor.
Nesse sentido, fica evidente que “determinados processos de regulacdo, especificamente
guando objetivam profundas mudancas na concepc¢éo de curriculo e no trabalho do professor,
podem produzir certo sentimento de desprofissionalizacdo” (CARVALHO, RUSSO, 2012,
p.146). Massabni (2016) corrobora com 0s autores quando alerta para o risco de politicas
como essas conduzirem ao enfraguecimento do desenvolvimento profissional, tornando os
professores mais dependentes dos outros e menos propensos a tomar decisoes.

Cabe ressaltar que um dos instrumentos defendidos pela SEE como essenciais para a

implementacdo da reforma curricular seria o novo papel dado aos professores coordenadores,
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responsaveis diretos pelo éxito dessa politica no chdo da escola. Porém, pesquisas como as de
Paula (2012) e Neto (2012) identificaram continuismos das velhas praticas desses atores
dentro das escolas. Nas realidades pesquisadas pelos mesmos, agdes marcadas pelo
imediatismo parecem prevalecer no cotidiano desses profissionais, que se veem com excesso
de atribuicGes, muitas das quais denotam desvio na funcdo desses profissionais, entre outros
aspectos.

Contudo, importantes pesquisas sobre as implicagdes da reforma curricular tém
indicado a existéncia de um processo de resisténcia muito bem fundamentado por parte dos
professores no chdo da escola.

A analise etnografica de Teixeira (2016) sobre a resisténcia ao uso do material oficial
de filosofia e o papel social atribuido ao professor como implementador desta politica,
concluiu que os professores ofereceram resisténcia ao uso do material devido ao engajamento
do seu papel social e ndo como desvio de comportamento, ou simples contestacdo do discurso
oficial. Segundo Teixeira (2016), a critica a0 material de filosofia e a sua apropriacéo pelos
professores se deu a partir de uma fundamentagdo e dominio sobre as discussdes curriculares.
O pesquisador realizou entrevistas compreensivas com base em Kaufmann e fundamentou-se
na teoria Helleriana de cotidiano e papel social, Foucault e Adorno e deparou-se com uma
realidade bem diferente daquelas encontradas por Busquini (2013) e Souza (2016), por
exemplo.

Nesse sentido, Oliveira (2012) buscou compreender as implicacBes ocorridas na
pratica de quatro docentes de Lingua Portuguesa, a partir de pesquisa etnografica, tendo como
base 0 materialismo histérico dialético. A pesquisadora fez um diério de campo, onde anotava
as observacOes da rotina da escola e da sala de aula e utilizou questionarios e entrevista
semiestruturada. Os referenciais adotados foram: Saviani, Lib&neo, Heller e a teoria da vida
cotidiana. Os resultados apontaram que os professores ndo sd@o meros consumidores do
curriculo, mas tem uma acao reflexiva intencional. No chdo da sala de aula o professor busca
alternativas para se apropriar do curriculo ao seu modo e impor a0 mesmo a marca de sua
personalidade.

Essas pesquisas evidenciam que as exigéncias curriculares s6 podem prescrever o
gue acontece na sala de aula de forma indireta, pois por mais que os documentos oficiais
sejam o0s pontos de partida para os professores, muitos destes possuem conhecimentos,
habilidades profissionais, consciéncia de seu papel social e a prépria identidade para modelar

esse curriculo, considerando cada realidade e publico diferente (SACRISTAN, 2000).
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Leite (2011), encontrou uma realidade muito singular em seu estudo de caso. A
pesquisa empirica foi realizada por meio de grupos focais em uma escola que a pesquisadora
denominou de Fénix com o intuito de manter o sigilo dos sujeitos participantes de sua
pesquisa. Leite (2011) fez uma retomada histérica desde a fundagdo da escola com o intuito
de mostrar como, ao longo dos anos, foi sendo construida a identidade da escola. Os atores
escolhidos para compor o grupo focal foram professores que vivenciaram 0 processo de
implementacdo da reforma curricular e a direcdo da escola. As discussdes feitas no grupo
revelaram importantes informagfes sobre o impacto da reforma curricular no interior da
escola, no trabalho coletivo e na constru¢do de um curriculo embasado no Projeto Politico
Pedagdgico da escola.

A pesquisa de Leite (2011) aponta que houve uma cisdo entre os professores da
escola Fénix. De um lado estdo os professores que vivenciaram o processo de construcéo do
Projeto Politico Pedagogico e que, portanto, optaram por resistir as determinacdes advindas
da reforma curricular. De outro, os professores mais novos que ndo participaram da sua
construcdo e, por isso, isolam-se e reproduzem o curriculo prescrito. A postura do primeiro
grupo de professores produz uma fissura nessa politica publica a medida que expde a
fragilidade de se implantar uma politica de forma verticalizada.

Cantazaro (2012) analisou o Programa Sdo Paulo Faz Escola relacionando-o com
outras politicas a ele articuladas como o sistema de avaliacdo, metas por resultados e
bonificacdo quando estas sdo alcangadas. A partir de uma abordagem de cunho etnogréfico,
que envolveu previamente uma analise documental, pesquisa bibliografica e entrevista com
um dos responsaveis pela concepg¢do do material, a autora concluiu que ha um jogo de forcas,
pois 0s docentes ndo possuem uma atitude passiva diante do material.

A pesquisadora utilizou as categorias de analise de Certeau, o fraco e o forte, para
mostrar que os professores ndo ocupam o lugar do fraco e nem do forte, pois sua posicao
carrega um lugar proprio, ja que é ele que tem visibilidade diante do aluno e cada docente tem
a sua autoridade.

O curriculo, muitas vezes visto como “centro” que dispensa um professor capaz de
realizar as suas funcGes precipuas, também pode ser considerado um espaco de acdo ou
protagonismo. Os professores o utilizam de maneira diferente a idealizada, eles o recriam
durante o seu uso no cotidiano. (Cantazaro, 2012).

A outra categoria de analise considerada mais adequada por Cantazaro (2012) foi
encontrada em Foucault a partir dos conceitos de “dispositivo pandptico” e “relagdes de

poder”. A pesquisadora relaciona os mecanismos criados a partir do Programa Sao Paulo Faz
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Escola ao sistema pandptico, onde a exigéncia para que o material seja utilizado na sala de
aula vem por parte dos coordenadores e supervisores, e 0s sujeitos observados, no caso 0S
professores, internalizam o olhar daqueles que o controla, passando a desenvolver o
autocontrole. O sujeito observado entra no jogo e passa a cooperar com aquele que o controla.

Porém, apesar desses dispositivos, sua pesquisa revelou que os docentes ndo tém
uma atitude passiva diante desse material. Nenhum professor o ignora, porém, colocam-se
diante da proposta buscando possibilidades, com um olhar inventivo, resultante da liberdade
dos sujeitos.

Nota-se que, a reforma curricular fundamentou-se em uma ldgica empresarial e
tentou reduzir a escola a uma perspectiva utilitarista, condicionando o curriculo ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades para formar sujeitos adaptaveis as demandas
do capitalismo. Sua implementacdo ocorreu sem considerar as reais necessidades dos alunos
da escola publica e a fungéo reflexiva dos professores.

Tadeu (2011) ressalta que o curriculo ndo pode se restringir ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades, mas precisa expandir-se para a questdo da identidade, de quem
somos, de quem nos tornamos a partir de determinado curriculo. As opg¢des por um tipo de
conhecimento em detrimento do outro envolvem o poder, o poder de decidir o saber que ¢
valido para o outro ou que o conduzira por esse ou aquele caminho. “Selecionar ¢ uma
questdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operacdo de poder. Destacar,
entre as maltiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma
operagdo de poder” (TADEU, 2011, p.16). Nesse sentido, o conhecimento priorizado pelo
curriculo paulista parece estar a servico dos interesses econdémicos, conforme preconizado
pela Pedagogia das Competéncias.

O curriculo é uma construcdo social contextualizada a realidade e € essa Ihe da forma
para que haja a concretizacdo do processo de ensino aprendizagem. Portanto, o curriculo deve
ser concebido como uma praxis, desenvolvida a partir de interagdes sociais e culturais
(SACRITAN, 2000).

O curriculo é uma préaxis antes que um objeto estdtico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializacdo cultural
nas escolas. E uma prética, expressdo, da funcdo socializadora e cultural que
determinada instituigdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas
ou préticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagégica desenvolvida

em instituicdes escolares que comumente chamamos ensino (SACRISTAN, 2000,
p.15).
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Destarte, o curriculo cumpre a sua fungdo a partir dos conteildos e das praticas que
sdo realizadas ao seu redor, ndo sendo possivel trata-lo como algo dado, mas sim identificar
0s valores e pressupostos que 0 permeiam, considerando o contexto de construcgdo, pois seu
contetdo e forma estdo configurados historicamente e sedimentados em uma determinada
realidade.

As pesquisas analisadas reforcam que a reforma curricular provocou profundos
impactos no trabalho docente e no cotidiano escolar. Diante heterogeneidade encontrada em
cada realidade investigada, realizamos um estudo de caso com o intuito de identificar e

comparar as implicacdes da reforma curricular na realidade em particular.
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4. O CENARIO E OS SUJEITOS DA PESQUISA - A VOZ DOS PROFESSORES
ACERCA DA REFORMA CURRICULAR PAULISTA: PERCEPCOES SOBRE
SUA IMPLEMENTACAO, IMPLICACOES NO COTIDIANO E NA
PRATICA/AUTONOMIA DOCENTE

Nosso cenario de pesquisa situa-se em um pequeno municipio do interior do Estado
de Sdo Paulo. Considerando os principios éticos e visando garantir o sigilo das informacdes
aqui fornecidas, ndo identificaremos o nome do municipio e da escola objeto de nossa
pesquisa.

No municipio onde a escola esta localizada h&d mais duas escolas pertencentes a rede
publica estadual paulista e, portanto, mantidas e administradas pela Secretaria Estadual da
Educacdo. Além delas estaduais o municipio possui trés escolas municipais de ensino
fundamental I, quatro escolas da rede privada e um centro universitario.

A escola pesquisada foi criada e instalada pela resolucdo SE -19 de 24 de janeiro de
1976 e oferece Educacdo Bésica nas modalidades Ensino Fundamental — Ciclo 11 (6° ao 9°
ano) e o Ensino Médio (1% 22 e 3? séries). As aulas acontecem nos periodos matutino e
vespertino. A escola conta com 9 salas de aulas, 1 laboratorio de informética, 1 sala de leitura,
1 sala de reforgo, patio e quadra cobertos e uma area para atividades ao ar livre, constituida
por mesas e bancos.

H& 547 alunos matriculados, em sua maioria oriundos das &reas urbanas do

municipio, sobretudo dos bairros onde reside a populacdo de menor poder aquisitivo.

Quadro 9: Distribui¢do dos alunos por séries e periodo na escola pesquisada.

Manha Tarde

Series N° de alunos Séries N° de alunos
9%ano A 29 6°ano A 36
9%ano B 23 6°ano B 36
9%ano C 31 6°ano C 34
12 série A 26 7°ano A 31
12 série B 25 7°ano B 31
12 série C 24 8%ano A 30
2%seérie A 33 8°ano B 29
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28 série B 30 8%ano C 32
32 série A 40 9% ano D 27
Total 261 Total 286

Fonte: Dados da escola, 2018.

O quadro do magistério € composto por 51 professores, destes 11 encontravam-se

afastados durante a realizacdo da pesquisa empirica.

Quadro 10: Numero de professores distribuidos por disciplinas.

Disciplina

N° de professores

Lingua Portuguesa

8

Historia

Geografia

Ciéncias Fisicas e Biologicas

Matematica

Educacéo Fisica

Arte

Inglés

Biologia

Fisica

Quimica

Filosofia

Sociologia

Sala de leitura

Libras

Nl N B P W N W W N N O O A W

Fonte: Dados da escola, 2018.

Diante da delimitacdo do nosso objeto de pesquisa e tendo em vista 0 nosso objetivo

principal, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas. O principal critério para a

escolha dos participantes foi ter atuado na rede estadual de ensino no periodo anterior a 2008

e ter vivenciado o processo de implementacdo da reforma curricular. Esse critério foi

essencial para que pudéssemos identificar a percepcdo docente acerca da reforma, porém,

limitou o nimero de sujeitos que poderiam participar da pesquisa, pois dos 32 professores da

escola, apenas 15 se encaixavam nas caracteristicas definidas. Os demais professores

ingressaram na rede apds 2008.
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Inicialmente entrevistariamos 15 professores, porém, no periodo em que realizamos a

pesquisa empirica, 5 estavam afastados, 4 deles devido a licenca saude, 1 licenca prémio e 1

optou por exonerar 0 cargo no més de margo. Assim, foi necessario reduzir o nimero de

entrevistados para 9. Desses 9 entrevistados, 6 sdo professores efetivos, 8 atuam como

professores hd pelo menos 20 anos e apenas 1 dos entrevistados tem um tempo menor de

atuacéo, 14 anos.

O quadro abaixo expressa o perfil dos sujeitos da pesquisa®’.

Quadro 11: Perfil dos participantes da pesquisa.

Participantes
da pesquisa

Participantes da pesquisa

P1

Professor de Matematica, 57 anos. Licenciado em Ciéncias e Matematica.
Possui pos-graduacdo em Gestdo Escolar. Ingressou na rede publica de
ensino no ano de 1985. Atua na escola pesquisada ha 19 anos, onde tambem
ja esteve nos cargos de vice diretor e diretor. E efetivo na unidade escolar
estudada.

P2

Professora de Lingua Portuguesa, 39 anos. Licenciada em Letras. Possui pos-
graduacdo em Transtornos Globais do Desenvolvimento. Efetiva na unidade
escolar pesquisada, onde atua hd 11 anos.

P3

Professora de Historia, 49 anos. Licenciada em Historia e Pedagogia. Possui
pos-graduacdo em Historia. Ingressou na rede estadual no ano de 2000 e
esteve no cargo de Professora Coordenadora do Nucleo Pedagogico
(disciplina de historia) de 2000 a 2018.
E tutora dos cursos de Historia e Pedagogia na Faculdade Anhanguera. E
efetiva na unidade escolar pesquisada.

P4

Professora de Matematica, 44 anos. Licenciada em Matematica. Possui
especializacdo em matematica aplicada e mestrado em educacdo matematica.
Atua como professora de matematica e fisica desde o ano de 1993, professora
universitaria desde 2006, foi coordenadora da escola pesquisada no ano de
2017, é formadora e orientadora pedagogica de matematica dos anos iniciais
desde 2008. E efetiva na unidade escolar e trabalha na escola pesquisada ha
13 anos.

PS

Professora de Inglés e Lingua Portuguesa, 57 anos. Licenciada em Letras.
Ingressou na rede estadual no ano de 1996. Ndo é efetiva na escola
pesquisada, mas esta na mesma escola ha 18 anos.

P6

Professora de Lingua Portuguesa, 43 anos. Licenciada em Letras. Ingressou
na rede estadual no ano de 1997. Em 1999 assumiu o cargo de PEB I. E
efetiva na unidade escolar pesquisada, onde atua ha 18 anos.

P7

Professor de Fisica, 54 anos. Licenciado e bacharel em Fisica. Mestrado em
Ensino de Fisica. Comecou a lecionar no ano de 1987 na rede particular e em
1993 na rede estadual. E efetivo na unidade escolar pesquisada, onde atua ha
23 anos.

P8

Professor de Filosofia e Sociologia, 39 anos. Licenciado em Filosofia e
Historia. Ingressou na rede estadual em 2004. Ndo é efetivo na unidade

>7 Por questdo ética preservamos 0 nome dos sujeitos da pesquisa e os identificamos a partir dos cédigos P1 a P9.
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escolar pesquisada, mas estd na mesma escola ha 10 anos.

P9 Professora de Ciéncias, Biologia, Quimica e Matemaética, 55 anos. Licenciada
em Ciéncias com habilitacdo plena em Matematica. Pés-Graduacdo Latu
Senso em Matematica Aplicada e Informéatica. Formacdo em Pedagogia.
Atuou na rede municipal como PEB | por 35 anos. J& esteve no cargo de
Coordenadora Pedagdgica de outra unidade escolar. Nao € efetiva na escola
pesquisada, mas estd na mesma escola ha 14 anos.

Fonte: Pesquisa realizada, 2018.

Os professores souberam que a pesquisa seria realizada na escola logo apo6s o
ingresso no programa de pos-graduacdo e, no inicio do ano, ao receberem o convite para
serem participantes e se colocaram a disposi¢&o.

Seguiu-se principios éticos®® para a realizacio da pesquisa de campo, explicitou-se
aos participantes os objetivos e meétodos do trabalho e garantido o sigilo sobre as informac6es
compartilhadas. Deixou-se claro aos participantes que 0s mesmos poderiam se recusar a
participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento sem que tivessem prejuizo. Para
garantir o anonimato, identificou-se os participantes com letra e nimero P1 a P9.

Percebeu-se um certo desconforto em participar da entrevista em dois professores,
que de inicio aceitaram bem a ideia. Algumas vezes, um desses professores questionou 0s
outros que ja haviam sido entrevistados sobre como havia sido. Durante a entrevista 0s
mesmos ndo estavam muito a vontade. Inclusive foram os que menos falaram. Depois que o
gravador foi desligado demonstraram um certo alivio, chegando a comentar que “era muito
estranho saber que estavam sendo gravados”.

Um dos professores, aqui identificado como P7, no ultimo dia de aula agradeceu por
ser ouvido, pois, segundo ele, participar da entrevista e poder compartilhar a forma como ele
trabalha e as suas angustias por realizar um trabalho tao singular, trouxe-lhe um certo alivio e
uma satisfacdo pessoal muito grande.

Oito entrevistas ocorreram em uma sala proxima a secretaria da escola. Trata-se de
um deposito onde estdo alguns materiais de apoio pedagogico. No comeco do ano a escola foi
procurada por um grupo de estagiarios de psicologia da faculdade local e organizamos aquele
espaco para que eles pudessem atender os alunos no plantdo psicolégico. No espaco ha
armarios nas paredes e no centro uma mesa com duas cadeiras. Assim, julguei ser o melhor
espaco para realizar as entrevistas com tranquilidade e sem interrupgdes. As mesmas

ocorreram nos periodos da manha e tarde, entre os dias 04 e 25 de junho de 2018. Apenas

% O projeto de pesquisa que deu origem a esse trabalho foi apresentado ao Comité de Etica em
Pesquisa e aprovado. CAEE: 86264418.4.0000.5402.
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uma entrevista ocorreu a noite em uma sala de aula no final de uma das reunies de ATPC,
pois era 0 Unico momento em que o entrevistado tinha disponibilidade.

O roteiro de entrevista foi elaborado previamente para que atendesse aos objetivos da
pesquisa. ApoOs a coleta de dados os organizamos nas seguintes categorias de analise:
Trabalho Docente antes da Reforma Curricular, Processo de Implementacdo da Reforma
Curricular, Implicagfes da Reforma Curricular no cotidiano escolar e Autonomia Docente.

Buscamos dar voz aos professores de uma escola publica estatal, atores sociais que
estdo no chdo da escola, vivem as angustias do cotidiano e recebem determinacdes de outros
atores que estdo distantes dali e pouco sabem/conhecem sobre a realidade escolar. Os
professores sdo silenciados e/ou suas vozes sdo ignoradas enquanto acbes que serdo
implantadas na escola sdo planejadas. Posteriormente eles sdo responsaveis pela
implementacdo de tais acdes e portanto, responsabilizados/culpabilizados caso as mesmas
tenham como resultado o fracasso escolar.

Os indicadores, obtidos a partir de testes estandardizados, indicam que a educagéo
vai mal e os formuladores de politicas educacionais demonstram ndo confiar no professor
como agente de transformacéo da realidade escolar. Vemos crescer e expandir ideologias que
desvalorizam o professor e reduzem sua funcdo a um papel técnico, separando a concepg¢éo da
execucdo, padronizando o conhecimento e desenvolvendo mecanismos de controle da préatica
docente (GIROUX, 1997).

Considerando essa realidade, faz-se necessario concedermos espaco para que essas
vozes sejam ouvidas, sejam valorizadas, pois esses sdo 0s reais conhecedores da realidade
escolar: os professores.

Diante do nosso objetivo precipuo: “Analisar o processo de implementacdo da
reforma curricular e suas decorréncias no trabalho docente, a partir da percepcdo de
professores de uma escola estadual paulista”, realizamos entrevistas semiestruturadas com
nove professores de um escola publica estatal. Nosso intuito foi retratar a perspectiva dos
participantes, os significados e os sentidos que estes atribuem a seus comportamentos e a
realidade que vivenciam.

Elaboramos um roteiro subdivido em dois eixos: “O trabalho docente antes do
programa SPFE” e “A percepcao docente sobre a reforma curricular advinda com o programa
e suas implicag¢des no cotidiano escolar”.

Os dados obtidos a partir dessas entrevistas foram organizados em quatro categorias,
a saber: Trabalho docente antes da reforma, Processo de implementacdo da reforma

curricular, Implicagdes da reforma no cotidiano escolar, Autonomia docente. Com a analise
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do primeiro eixo de questbes definimos a primeira e segunda categoria. O segundo eixo
permitiu a definicéo das outras trés categorias.

Na categoria “Trabalho docente antes da reforma” abordamos a percep¢ao docente
em relacdo ao trabalho pedagdgico realizado por eles no periodo anterior a implementacéo do
SPFE. Buscamos identificar como os professores planejavam suas aulas, refletiam sobre sua
pratica e interviam na realidade escolar, para entdo termos subsidios para entender as
mudangas geradas pela reforma.

Na categoria “Processo de implementagdo da reforma curricular” buscamos reunir
elementos que nos ajudem a entender a participagdo ou auséncia de participacdo dos
professores na formulacdo da reforma curricular e como essa politica foi recebida pelo grupo
dessa escola em particular.

Na categoria “Implica¢des da reforma no cotidiano escolar” nosso objetivo foi
identificar o que mudou no cotidiano escolar com a implementacdo da reforma. Diante da
amplitude dessa categoria, criamos subdivisbes que atendam a abrangéncia dessas
implicacdes.

Na categoria “Autonomia docente” analisamos a percep¢ao do professor em relagao
a sua autonomia na acdo educativa, buscando compreender se a reforma reduziu o papel do

professor a técnico ou se os mesmos defendem e reafirmam a especialidade de sua acéo.

4.1 Trabalho docente antes da reforma

Nessa categoria, analisamos a percep¢do dos participantes da pesquisa acerca do
trabalho docente antes da implementacdo da reforma, com o objetivo de apreender as
alteracdes que a referida reforma trouxe ao trabalho pedagogico escolar.

Encontramos um certo saudosismo na fala dos docentes do periodo anterior a
reforma curricular. A fala do professor 1 indica que anteriormente, por controlar o seu saber
fazer, ser livre para tomar decisfes e conhecer as diversas necessidades de aprendizagem que
se apresentavam em cada turma, o professor assenhorava-se daquele espaco, a sala de aula,

com propriedade e confianca para desempenhar a sua funcéo.

Entdo era o professor que determinava o livro que ele ia trabalhar, o autor que ele ia
trabalhar. Normalmente era o livro didatico, algumas coisas do paradidatico, mas
pouco. Mas a maioria era o livro didatico mesmo [...] Antes eu sabia exatamente o
gue eu ia trabalhar. Eu sabia onde os meus alunos estavam e eu tinha que partir
dali e era aquilo que eu ia ensinar. Uma turma estava aprendendo o mesmo
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conteddo que a outra, sO que os niveis de dificuldade eram diferentes
(PROFESSOR, P1, 2018, grifo nosso).

Essa preocupacdo vai ao encontro do que aponta Paro (2007), ao ressaltar que
conhecer a realidade do aluno e o contexto socioeconémico-cultural em que a escola esta
inserida é o ponto de partida para o oferecimento do conhecimento sistematizado que conduza
a um processo significativo de aprendizagem.

E nesse sentido, ao ser concebido como uma praxis desenvolvida a partir de
interacOes sociais e culturais, que o curriculo torna-se uma construcéo social contextualizada a
realidade que Ihe d& forma para que haja a concretizacdo do processo de ensino
aprendizagem. (SACRITAN, 2000).

A fala da professora 6 também indica que no periodo anterior a reforma a busca pela

contextualizacao do curriculo era considerada no planejamento dos professores.

Nos faziamos o planejamento em cima do curriculo e usdvamos o livro didatico e as
vezes xérox, quando a escola tinha. [...] e dentro da realidade de cada escola né, de
cada bairro, de cada situacdo a gente ia adequando o conteido (PROFESSORA P6,
2018).

Percebe-se que os professores entendem que o curriculo cumpre a sua funcéo a partir
dos conteudos e das praticas que sdo realizadas ao seu redor, ndo sendo possivel trata-lo como
algo dado, mas sim identificar os valores e pressupostos que o permeiam, considerando o
contexto de construcdo, pois seu conteudo e forma estdo configurados historicamente e
sedimentados em uma determinada realidade (SACRISTAN, 2000).

Ao lembrar de algumas de suas aulas, a professora P6 traz exemplos de como sentia-
se livre para realizar a escolha de materiais para as aulas que convinham a cada turma,
demonstrando a preocupacdo em formar o aluno para além da leitura e escrita, valorizando a
formacdo de valores e da cidadania plena, conforme preconizado pela prépria LDB/96.

No meu planejamento tinha 14 interpretacdo textual, leitura e analise de texto. Entéo
se eu estou no sexto ano eu poderia escolher o texto que mais convinha para aquela
turma né. Entdo se tinha algum problema de indisciplina ou bullying, eu podia

escolher um texto que viesse a calhar o assunto que eu ja trabalharia o que eles estdo
precisando e a leitura e andlise de texto em si (PROFESSORA P6, 2018).

Ao preocupar-se em trabalhar questbes que envolvam aspectos importantes a
convivéncia e ao respeito entre 0s alunos, a professora P6 mostra a importancia do curriculo
ser constituido pelos conceitos de cidadania, educacdo e cultura e expressar valores que

conectem-se intrinsecamente a realidade que o constitui. O curriculo precisa contemplar a
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heterogeneidade da sociedade e a busca pela constituicdo de uma sociedade mais justa
(KRAMER, 1997).

As falas dos sujeitos da pesquisa evidenciam que no periodo anterior a reforma outra
politica educacional de ambito nacional assumia expressiva relevancia nas praticas
educativas: O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Essa politica se consolidou ao
tornar o livro didatico acessivel aos professores e alunos de praticamente todas as escolas
publicas estatais brasileiras.

Geralmente a gente fazia o planejamento em cima dos livros didaticos que vinham
(PROFESSOR P1, 2018).

Assim como a gente ainda tem o plano de ensino, nés tinhamos também plano de
ensino e a gente seguia normalmente, além do plano, o livro didatico adotado pela
escola. Era isso...e, quando a gente fazia a escolha do livro didatico n6s nos
basedvamos justamente no plano de ensino da escola (PROFESSOR P5, 2018).

Na realidade pesquisada, o livro didatico era o recurso mais utilizado no
planejamento e na execucdo dos planos de aula, assumindo um papel de grande relevancia na
construcdo de conhecimentos dos alunos. Todos os professores entrevistados mencionaram o
uso dos livros didaticos como material de apoio para as aulas. Mesmo com a reforma, esse
material ainda esta entre os principais recursos pedagogicos utilizados no cotidiano escolar.

Na realidade pesquisada por Oliveira (2012), o livro didatico também foi citado pelos
professores como o principal instrumento para a preparacao de aulas antes da reforma. Porém,
naquela realidade em particular, os professores apontaram que devido a grande rotatividade
entre escolas dificilmente aqueles que fizeram a opc¢do por determinado livro tinham a
garantia que trabalhariam com ele no ano seguinte.

Giavara (2012) e Barros (2014), encontraram situacdes semelhantes, nas quais o livro
didatico assumia uma posicao central no trabalho docente. Porém, Barros (2014) ressalta que
seu uso ndo acontecia de maneira homogénea, ja que cada professor faz uso do livro de
acordo com sua concepcdo de ensino. Muitos professores vdo muito além do livro, fazendo
escolhas e modelando alguns elementos presentes nos livros conforme a realidade se
apresenta.

Essas evidéncias confirmam que ao longo dos anos o livro didatico foi
supervalorizado como instrumento didatico-pedagdgico e consagrado na cultura escolar,
como aponta Silva (2012). Muitas das politicas educacionais dos paises em desenvolvimento,
financiadas por organismos e agéncias internacionais como o BM, estdo centradas nesse
material (MUNAKATA, 2007).
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Como vimos, essas agéncias defendem e recomendam que investimentos na
aquisicdo de livros didaticos sdo mais vantajosos dos que aqueles destinados a formacéo e
valorizagdo do professor, argumentando que os livros tém custos relativamente baixos e
incidem diretamente na melhoria da qualidade do ensino. Tal postura explicita a desconfianca
das agéncias em relacdo a formacdo dos professores, segundo as quais investir em formacédo
continuada de professores é oneroso e pouco eficaz (TORRES, 2000).

Assim, os paises em desenvolvimento optam por alocar recursos para a compra dos
livros e estes acabam tornando-se o centro das politicas educacionais e, muitas vezes, 0
préprio curriculo do pais (TORRES, 2000).

Nesse sentido, Torres (2000) alerta que o livro didatico adquire um carater
normativo, fechado e prescritivo e, embora pensado para um professor com formacao
insuficiente, acaba por homogeneizar os demais docentes transformando-o0s em executores de
tarefas pré-definidas, o que consequentemente limita seu crescimento pessoal.

E importante ressaltar que os livros didaticos também trazem um conhecimento
selecionado e considerado legitimo por determinados grupos sociais em determinado contexto
social e histérico. Contetdos e valores hegemdénicos sdo difundidos através do livro,
apresentando as representacfes da sociedade selecionadas por grupos detentores de poder.
Portanto, o livro didatico esta longe de ser neutro, sua estrutura € ideologica (MUNAKATA,
2007).

Munakata (2007) ressalta que os livros didaticos sdo responsaveis pela criacdo de
uma base cultural minima no seio da sociedade e, portanto, olhar para esse material e
examina-lo ndo € algo simples, mas € necessario considerar uma série de questdes que vao
desvelar interesses em todas as etapas da producdo do livro, inclusive aqueles por tras da
propria industria editorial e da pré-selecao realizada pelo MEC.

Desde a implementacdo do PNLD, o livro didatico foi se constituindo o principal
instrumento para a formacdo continuada dos professores e a principal fonte de informacéo e
de acesso aos conhecimentos especificos de suas areas. Diante dessa constatacdo, os proprios
guias passaram a ser elaborados com a preocupagdo de fornecer além de “respostas ao
professor”, mas sim apresentar pressupostos tedricos e metodologicos, tendo em vista esse
processo de formacdo continuada do professor (SILVA, 2012).

Munakata (2007) aponta que, apesar de entre os postulados do préprio PNLD estar a
necessidade de o professor ser bem formado para realizar uma boa escolha do livro que mais
se adeque a realidade, ha muitos livros que se dirigem diretamente ao aluno, ignorando o

papel do professor. Em alguns momentos o livro requisita a participagdo do professor e
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propde que o aluno procure professores de outras disciplinas. Segundo Munakata (2007), se a
intencdo era a construcdo da interdisciplinaridade, o que ocorre na pratica é retirar do
professor a autonomia sobre sua didatica. A interdisciplinaridade deve ser construida a partir
do planejamento do professor e ndo de uma imposic¢ao do texto do livro.

Segundo Oliveira (2014), o livro didatico esteve presente em quase todos 0s
momentos do desenvolvimento escolar no Brasil, condicionando e determinando contetdos e
estratégias de ensino, situacdo que contribuiu para que o material passasse a ser visto como
Unica fonte, podendo inclusive substituir o professor e consequentemente prejudicando a
aprendizagem do aluno.

Porém, apesar das criticas e ressalvas, em meio a precariedade de outros recursos, as
praticas escolares foram sendo cada vez mais associadas ao livro didatico.

Diferente dos materiais apostilados, com o livro didatico os professores tém a
impressdo que sdo trabalho n3o é rigidamente limitado, pois esse recurso oferece maior
flexibilidade para a organizacgdo e planejamento das aulas. Além disso, no livro didatico é
menos nitida a interferéncia de agentes externos em sua elaboracdo. Esses aspectos
contribuiram para que o PNLD se consolidasse no cotidiano escolar, conforme apontam os
dados da pesquisa (DI GIORGI, 2014).

O carater flexivo do livro didatico foi muito valorizado na fala dos participantes da
pesquisa.

Livro didatico né...produzia muito material de fora. Os paradidaticos que tinha na
escola também. Video. Os materiais ndo diferem, a gente ndo avangou muito ndo
(risos). Os materiais s80 0S mesmos que a gente usa agora. Porque agora a gente usa

todos esses materiais. Nao tinha um esqueleto Unico como a gente tem agora
(PROFESSORA P3, 2018).

Assim como a gente ainda tem o plano de ensino, nés tinhamos também plano de
ensino e a gente seguia normalmente, além do plano, o livro didatico adotado pela
escola. Era isso...e, quando a gente fazia a escolha do livro didatico nés nos
basedavamos justamente no plano de ensino da escola. Alguma coisa que a gente
acrescentava, trabalho, como na minha area Lingua Portuguesa, trabalho com jornal,
revista, historia em quadrinhos, a gente usava muito. Além do livro didatico era isso.
As vezes video. MUsica, a gente trabalhava com musica também (PROFESSORA
P5, 2018).

Vemos que os participantes da pesquisa faziam uso do livro didatico como material

de apoio, associando a ele outros recursos.

A gente se reunia elaborava uma apostila Unica para todos os segundos. Af os alunos
compravam essa apostila, com xérox na verdade, porque ndo tinha um livro para
cada um. Entdo os livros que tinham na escola a gente usava como referéncia, mas
era a gente quem elaborava o contelido e separava para esse aluno, isso para agilizar
(PROFESSORA P4, 2018).
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E importante que relembremos que o PNLD sempre esteve intrinsecamente
associado aos PCN. Somente uma das participantes da pesquisa fez referéncia aos PCN,
politica de abrangéncia nacional que definia as diretrizes curriculares a serem seguidas, como
instrumento utilizado para a organizacdo e planejamento das aulas no periodo anterior a
reforma.

A gente tinha os PCN que eram muito abertos e que davam um leque de A a Z em
historia e a gente tinha o0 que a gente chamava de proposta, né. A proposta era um
pouco mais fechada. Tanto que eu percebia nas escolas que eu trabalhei, as vezes a
gente estava trabalhando com as mesmas séries, as vezes tinha 3 sextos anos, por
exemplo, cada professor trabalhava...nem dentro da propria escola a gente conseguia

unificar o curriculo. O professor tinha mais afinidade, gostava mais de trabalhar ou
tinha mais facilidade (PROFESSORA P3, 2018).

Por mais, que os PCN néo foram citados pelos demais participantes, sabemos que 0s
livros didaticos produzidos e distribuidos do ano de 1998 em diante, atendiam as premissas
por eles estabelecidas. Como vimos todo o processo de escolha dos livros esta condicionado
as determinacgdes dos PCN, ja que os guias elaborados pelo MEC avaliam a pertinéncia e a
adequacdo dos contetdos dos livros a esses.

O proprio sistema de avaliagdo do MEC: muito recomendado, pouco recomendado ja
induzia os professores durante a escolha dos livros. Portanto, a pratica docente ja vinha sendo
condicionada pelo Estado através de uma politica educacional de grande alcance.

Inferimos que os professores ndo tém clareza disso, pois 0s mecanismos de controle
estabelecidos a partir dos PCN ndo eram tdo desenhados quanto aqueles que emergiram com o
SPFE, o que dava a impressdo aos professores que todo o processo de ensino (priorizacdo de
conteddos, escolha de metodologias, decisdo e execucdo dos planos de aula) estava em suas
maos.

Essas evidéncias reforcam o poder indutor dos materiais advindos com a reforma,
pois a mesma objetivou-se no cotidiano escolar, reduzindo consideravelmente as “brechas”
para que outros materiais pudessem ser escolhidos e utilizados pelos professores, como

veremos adiante.
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4.2 Processo de implementagédo da reforma curricular

Essa categoria foi criada a partir da selecdo de elementos das falas dos sujeitos da
pesquisa que se apresentam como subsidios para a compreensdo da implementacdo da
reforma curricular e da participagéo dos professores nesse processo.

Quando questionados sobre a apresentacdo do SPFE, os professores logo a
associaram a chegada dos jornais do aluno a escola.

O SPFE iniciou primeiro como jornal [...] As atividades vieram em formato de
jornal (PROFESSOR P2, 2018).

O primeiro ano veio um jornal. Um jornal que veio no come¢o do ano para
trabalharmos todas as séries iguais (PROFESSOR P6, 2018).

Eu lembro que teve um jornal [...] Foi uma prévia dessa apostila (PROFESSOR P7,
2018).

Eu ndo cheguei a ter uma apresentacdo, eu cheguei a ter ele na mao para comecar a
trabalhar ja (PROFESSOR P8, 2018).

Conforme discutido no capitulo 3, os primeiros materiais advindos da reforma
curricular chegaram as escolas estaduais no inicio do ano de 2008. Tratava-se de uma
proposta de recuperacdo interdisciplinar, trabalhada em um material didatico em formato de
jornal, com énfase na leitura, escrita e conhecimentos matematicos por um periodo de 42 dias.
Ao professor foi disponibilizado uma revista com orientacdes para o trabalho com o jornal do
aluno. Porém, em momento algum os professores fizeram mencdao a essa revista.

Apesar de termos encontrado noticias na pagina da SEE a respeito da producdo do
material para o periodo de recuperacdo (20 de dezembro de 2007), da capacitacdo via
videoconferéncia oferecida a 20 mil professores, de um treinamento pela Rede do Saber sobre
0s objetivos do projeto (janeiro de 2008), e a disponibilizacdo de um material que
contemplava a ementa, as habilidades e os contetdos que seriam trabalhados em cada
componente curricular com os jornais, vimos que na percepcao docente o material chegou a
escola sem qualquer aviso ou preparacdo, o que indica que a divulgacdo desse programa pela
SEE ndo atingiu a amplitude exigida por acbes com impactos tdo importantes no cotidiano
escolar e na aprendizagem do aluno. Percebemos que ndo é comum aos professores visitarem
as paginas da SEE. As informacGes chegam aos mesmos por comunicados da
coordenagao/direcdo nas ATPC. No caso dos jornais, as orientagdes sobre o trabalho com esse

material que tiveram um real significado para os professores ocorreram na prépria unidade
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escolar pela equipe gestora, durante o planejamento. As informag6es contidas no site sobre as
mudancas que estavam por vir parecem ter substituido um trabalho de formacdo mais
sistematizado por parte da SEE. Essa postura de apenas informar o que aconteceria condiz
com os principios neoliberais de transformar o trabalho docente em algo técnico e
mecanizado.

O jornal do aluno agradou os participantes da pesquisa, pois segundo 0Ss mesmos,
apresentavam atividades contextualizadas e de boa qualidade. Essa situacdo gerou boas
expectativas no grupo de professores em relacdo ao que estava por vir.

O contetdo de Lingua Portuguesa era bom. Tinha a parte de gramatica, tinha

bastante leitura, interpretacdo. Se tivesse continuado naquele modelo eu acredito que
teria tido um aproveitamento melhor (PROFESSOR P2, 2018).

[...] o jornal tinha algumas coisas que a gente gostou bastante, bem voltada assim
para a realidade né. E o que a gente imaginou foi o seguinte, se a apostila tiver o
mesmo formato do jornal vai ser legal. Mas mesmo assim a gente teve algumas
surpresas. (PROFESSOR P7, 2018).

Cabe ressaltar que o material de recuperacdo seguia 0 mesmo formato do caderno do
aluno e do professor com o foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Acreditamos que a avaliacdo positiva inicial dos professores se deva ao fato de 0os mesmos
ndo terem uma visdo mais nitida dos efeitos deletérios de tal material para a pratica/autonomia
escolar/pedagdgica, bem como ndo conseguir vislumbrar naquele momento no que esse
material inicial da reforma se tornaria posteriormente (no curriculo fechado para toda a rede).

Transcorridos os 42 dias, as escolas receberam a proposta curricular. Na
apresentacdo a SEE explicitava que vinha estruturando um projeto para toda a rede publica
estadual com o objetivo de promover um avango na qualidade do ensino oferecido. Vale
lembrar que naquele momento a SEE apoiava-se em diagndsticos que apontavam graves
defasagens oferecidas pela rede publica de ensino paulista, 0 que causava grande
constrangimento, principalmente por tratar-se do estado mais rico da federacdo. Esses
indicadores fortaleciam os argumentos da SEE que havia uma crise na educacdo e, portanto,
era necessario acionar alguns mecanismos de cunho neoliberal para contorna-la.

Segundo a SEE, vinha ocorrendo um levantamento das boas praticas e de

documentos e diagndsticos acumulados anteriormente (SAO PAULO, 2008).

Articulando conhecimento e heranca pedagdgicos com experiéncias escolares de
sucesso, a Secretaria pretende que esta iniciativa seja, mais do que uma nova
declaragdo de intengdes, o inicio de uma continua produgdo e divulgacdo de
subsidios que incidam diretamente na organizacdo da escola como um todo e nas
aulas. Ao iniciar este processo, a Secretaria procura também cumprir seu dever de
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garantir a todos uma base comum de conhecimentos e competéncias, para que
nossas escolas funcionem de fato como uma rede (SAO PAULO, 2008, p.8).

Em algumas falas, enfatizou-se que naquele momento entendia-se que os materiais
que chegavam as escolas eram sugestdes, apoio ao trabalho, e que o curriculo seria construido
a partir da participacdo de todos.

Retomando o terceiro capitulo dessa dissertacdo, vimos que o texto da proposta
curricular abria espago para se pensar que a versdo definitiva do novo curriculo do estado

seria construido a partir das vivéncias no chao da escola.

A Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo esta realizando um projeto que
visa propor um curriculo para os niveis de ensino Fundamental — Ciclo 1l e Médio
[...]JEsse processo partirda dos conhecimentos e das experiéncias praticas ja
acumulados, ou seja, da sistematizacdo, revisdo e recuperacdo de documentos,
publicacdes e diagnosticos ja existentes e do levantamento e analise dos resultados
de projetos ou iniciativas realizados (SAO PAULO, 2008, p.8).

Nesse contexto, os professores compreenderam que teriam participacdo ativa nos
processos decisorios.

Acompanhando a proposta, foram entregues nas escolas o “Caderno do Professor” e

0o “Caderno do Gestor”. Como vimos o caderno do professor tem carater prescritivo e

especifica contetdos, habilidades e competéncias, metodologias, recursos pedagogicos e
formas de avaliacéo.

Ele chegou como uma proposta curricular, s6 o caderno do professor [...] Na

verdade era uma orientacdo, ndo era assim um material que vocé tinha que seguir.

Era um material de apoio mesmo. Enquanto era proposta curricular as pessoas

usavam o caderno como orientacdo, era um material complementar (PROFESSOR
P1, 2018).

Na fala do P1 vemos que apesar das caracteristicas prescritivas o material era visto
como apoio ao professor, sem carater de uso obrigatorio. A imagem inicial era de um material
flexivel, passivo de modificaces e adaptacdo como o livro didatico. Entendemos que nesse
primeiro momento, apesar da frustracdo causada pela falta de participacdo nos processos de
decisdo na formulacdo dessa politica, os professores ainda ndo podiam imaginar todo o
aparato que estava sendo montado para garantir a efetivacdo da politica e, portanto, a rejei¢ao
a mesma ainda era menor.

No segundo, terceiro e quarto bimestres foram disponibilizados no site do SPFE
videos, onde os autores das propostas de cada disciplina ofereciam subsidios para o trabalho
do professor no cotidiano escolar. No mesmo site ha noticias referentes a pesquisa on line que

seria realizada no més de novembro de 2008 com o intuito de “avaliar o trabalho educacional
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da Proposta Curricular. A experiéncia dos professores com o0s conteldos propostos nos
Cadernos seria fundamental para a revisdo da Proposta”. Porém, ndo ha qualquer outro
documento com mencdo aos resultados da pesquisa ora anunciada e se houve alteragcdes nas
proximas versbes dos documentos curriculares, foram imperceptiveis para os sujeitos da
pesquisa.

No ano seguinte, as escolas receberam um material parecido com a proposta, porém
como uma nova denominacdo “Curriculo Oficial Paulista” e um “novo caderno do professor”,
onde ndo se podia notar grandes diferencas em relagdo ao entregue no ano anterior. Porém, na
pagina do Sao Paulo faz Escola consta que o “caderno do professor” foi reestruturado
segundo as sugestdes que os professores fizeram na pesquisa on line mencionada
anteriormente.

Mas a grande novidade naquele momento ficava por conta de um novo material,
denominado “caderno do aluno”. O caderno do aluno chegou as escolas em meados do més de
maio. Segundo os professores, assim como o jornal, ndo houve uma orientagdo previa sobre o
Seu uso e por isso, a primeira reacao foi a de negacao.

Comecou a exigir mais depois que comecou, quando chegou o caderno do aluno.
Entdo, ai que eu acho que desvirtuou a coisa, porque muita gente acha que se

vocé ndo seguir o caderninho vocé ndo esta seguindo o curriculo, entendeu? E na
verdade ndo é isso (PROFESSOR P1, 2018, grifo nosso).

Assim como nas pesquisas de Hand (2010), Machado (2011), Leite (2011),
Cantazaro (2012) e Maldonado (2013), na realidade pesquisada houve consenso entre 0s
professores ao afirmarem que tomaram conhecimento sobre cada material advindo da reforma

no momento em que 0s mesmos chegavam a escola, entre os anos de 2008 e 2009.

[...] A gente teve muita dificuldade no inicio né, porque foi jogado (PROFESSOR
P9, 2018).

Entdo por todo esse desconhecimento [...] os professores resistiram no comeco.
Estavam com as aulas prontas ha bastante tempo. Todo mundo com seus materiais
prontos. De repente chega um material na mao, cheio de equivocos por parte da
equipe gestora, por parte de todo mundo, ele tendo que usar um material que
ele desconhecia. Trabalhar com habilidade e competéncia é dificil. Caderno do
aluno ndo é um material facil de trabalhar. N&o é fécil para o aluno desenvolver
aquelas atividades [...]P3: Entdo, se tivesse tido uma discussdo mais ampla, se
tivesse tido um estudo, todo mundo tinha sofrido menos, talvez tivesse entendido
melhor. Acho que o maior erro foi esse [...] Nés ficamos um ano, mais de um ano
dentro daquele nacleo pedagogico praticamente, sem nenhuma orientacéo e o
curriculo rodando.

(PROFESSOR P3, 2018, grifo nosso).

Houve uma resisténcia do grupo, muito grande. [...] era um método totalmente
diferente do que era trabalhado na rede né [...] foi um choque no comego assim
para a aceitagdo (PROFESSOR P6, 2018, grifo nosso).
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Eu lembro que eu tive que estudar bastante. Bastante mesmo. Entéo no sabado de
manhé eu pegava o material todo estudava, sabe, tentei entender aquilo, tinha coisas
que para mim era dificil entender o que eles queriam com aquilo [...] Nos tivemos
que sofrer, achar os caminhos sozinhos para poder seguir com o material
(PROFESSOR P6, 2018, grifo nosso).

A gente teve que se adaptar, a gente teve que se mexer um pouquinho né [...] De
inicio Dai, a gente pegou e tentou aplicar a apostila do jeito que eles pediram. A
gente leu as orientagBes do livro do professor e tentava ver o que a gente conseguia
fazer com o livro do aluno né (PROFESSOR P7, 2018).

Tive uma certa rejeicdo. Rejeicdo, até porque o conteddo néo era favoravel ao nivel
do aluno. Até hoje se vocé for ver, nos dias atuais, alguns textos filosoficos,
sociologicos, eles sdo muito fortes para o nivel da série do ensino médio
(PROFESSOR P8, 2018).

Como podemos observar, a rejeicdo a reforma foi enfatizada pela maioria dos
participantes da pesquisa. “De repente chega um material novo na escola” sem que os
professores tivessem sido amplamente consultados, ouvidos como grandes conhecedores da
realidade escolar. O desconhecimento sobre o que estava acontecendo, a surpresa a cada novo
material que chegava as escolas, a necessidade de se adaptar rapidamente “as novidades”, a
dificuldade em se encontrar os caminhos sem qualquer orientacdo. Esses elementos tao
presentes nas falas dos participantes da pesquisa deixam claro o porqué de tanta rejeicdo
inicial. Foi um “choque” para os professores, como bem coloca a participante P6. Implantava-
se uma politica verticalmente, de cima para baixo, sem qualquer consideracdo aos professores,
seus saberes e sua experiéncia, reduzindo-os a meros espectadores.

Dentre os sujeitos participantes da pesquisa encontramos uma professora que na
época da implementacdo da reforma estava afastada da escola e ocupava o cargo de
Professora Coordenadora do Nucleo Pedagogico da Diretoria de Ensino.

[...] N6s ndo recebemos orientacdo. Nds PCNP ndo fomos orientados. Cortou todas
as reunides em Sdo Paulo, cortou todos os encontros. Ndo tinha mais encontro
nenhum que a gente pudesse estudar esse curriculo, entender esse curriculo e

também chamar os professores, que era 0 momento que os professores e a gente
precisava estar junto, conversar, discutir esse curriculo (PROFESSORA P3, 2018).

Mesmo ocupando um cargo que lhe dava a responsabilidade sobre a formacdo de
professores de Historia de todas as escolas pertencentes aquela DE, a fala da professora
evidencia a falta de participacdo e formacdo prévia sobre os materiais do SPFE. O
conhecimento sobre a reforma parece gque se limitava aos formuladores da mesma, ou seja, as
equipes das universidades.

Ele comegou cheio de equivocos. Cheio, cheio de problemas. Os professores na

época ficaram completamente perdidos né na escola. E vou falar, a gente ndo estava
menos perdido dentro da diretoria, porque a gente também recebeu o material junto
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com as escolas. A escola estudando, os professores estudando e ja dando aula e a
gente também estudando na diretoria. Sem nenhuma orientacdo. Acho que esse foi 0
maior erro (PROFESSORA P3, 2018).

As vozes dos sujeitos da pesquisa apontaram que a participacdo dos principais
responsaveis pelo processo educativo, os professores, ndo foi considerada durante a
elaboragdo do curriculo. Como ressalta a professora P3, “talvez esse tenha sido o maior erro”.
Percebemos que no ano anterior pouco se havia falado sobre as eventuais mudangas, pois
apenas essa entrevistada por estar na época ocupando cargo na DE apontou ter ouvido
comentarios que o curriculo estava sendo elaborado, porém, esse conhecimento limitou-se a
“ouvir falar”. Como exposto por ela, a propria DE teve contato com o material ao mesmo
tempo que os professores.

A gente sabia que o curriculo estava sendo elaborado né. Mas a gente ndo sabia
direito quais universidades, o que que viria. Ndo sabiamos quais eram os contetdos,
guais seriam 0s eixos, se seria, no caso de historia, histéria tematica, historia
cronolégica, como que ia ser. A gente nao sabia nada. Também nao foi formado para
isso. Ndo naquele momento. Depois que o curriculo ja estava um tempo a gente

comecou a ser chamado para uma orientacdo ou outra [...] (PROFESSORA P3,
2018).

Quando questionados sobre a participacao dos professores na construcéo do curriculo
e dos materiais de apoio foi evidente o descontentamento da maioria dos participantes da
pesquisa. Alguns responderam de forma breve, porém, as expressoes faciais e a énfase dada
no tom de voz ao dizer que nao participaram e que nao foram chamados para discutir sobre a

elaboracdo dos materiais sdo elementos que precisam ser considerados nessa analise.

N&o houve. Pelo menos nés aqui, da nossa escola ndo participamos (PROFESSOR
P2, 2018).

N&o. Foram as equipes das universidades. No caso de histéria foram professores da
UNICAMP (PROFESSOR P3, 2018).

Olha... ndo. Na minha opinido ndo. Eu acho que chegou ao professor ja determinado
(PROFESSOR P8, 2018).

N&o. Isso ai j& veio pronto, j& veio pronto (PROFESSOR P9, 2018).

N&o. Se houve ndo sei onde foi e ndo houve a minha participacdo. Em nenhum
momento. [...] Ele (o professor) teve que assimilar isso, ele ndo opinou, ele ndo
participou (PROFESSOR P4, 2018).

Em momento algum. Nunca houve. Isso eu me lembro bem. Nunca houve. Esse
material chegou para gente praticamente de uma forma imposta. O curriculo é esse,
a apostila é essa e vocés devem trabalhar isso. Tem que dar conta disso
(PROFESSOR, P5, 2018).
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E nitida a indignagdo dos participantes da pesquisa por ndo terem sido considerados
na formulacdo da reforma. Essa falta de participacdo na constru¢do do curriculo e demais
materiais do SPFE e a consagracdo de grupos de especialistas, os experts em educacao, para
essa funcdo foi muito questionado e tem relagdo direta com a negagéo e desconfianca que foi

crescendo entre os professores a medida em que 0s materiais chegavam as escolas.

[...] nds também questionamos isso na época né...como que, por exemplo, as pessoas
14, os professores de S&o Paulo, como é que eles vdo formular uma coisa se eles ndo
conhecem a realidade, por exemplo, do interior? [...] N6s ndo tivemos contato
nenhum na formulacdo do material. Entdo o que era vindo, o que era colocado, a
gente trabalhava (PROFESSOR P6, 2018).

Apenas um professor nos contou que ja havia tido contato com um material parecido
anos antes da reforma por participar de um grupo de professores de fisica, entre os quais
estavam professores universitarios que participavam da reconstrucdo de materiais e curriculos

associados ao ensino de fisica.

[...] eles dizem que os professores foram consultados [...] Mas eu acho que essa
consulta pode ter sido feita muito anteriormente quando...oh, eu vou falar da minha
area ta. Quando o GREFI foi feito. O GREFI é um grupo de reelaboracdo do ensino
de fisica. Ele era constituido por varios professores de fisica que reelaboraram o
curriculo é...a forma de apresentar o...a programacao para os alunos né. Entdo eu
acredito o seguinte que a apostila do estado né...a parte curricular ela foi elaborada
pelo Luis Carlos de Menezes, e o Luis Carlos de Menezes fazia parte do GREFI né.
Entdo o GREFI ha um tempo atras deve ter consultado os professores, montado a
programacédo que eles tinham la e o Luis Carlos de Menezes deve ter aproveitado
essas ideais do GREFI para ter colocado na apostila ou no curriculo de fisica. Agora
eu lembro que quando a gente ia fazer curso no GREFI né, eles realmente eles
pediam sugestfes, eles davam sugestBes, era uma interacdo gostosa com 0S
professores. [...] Eu entendo que a gente participou da construgdo do material do
GREFI. E depois eu entendo que o estado deve ter aproveitado esse material do
GREFI para poder fazer a apostila deles. Apesar que qguem montou as apostilas do
aluno e do professor foi o Marcelo Petrocolo, e 0 Marcelo ele...eu ndo sei se ele
fazia parte do GREFI. Quem fazia parte do GREFI era o Luis Carlos de Menezes
que foi o cara que montou o curriculo de fisica (PROFESSOR P7, 2018).

O professor P7 acredita que o material produzido pelo GREFI pode ter sido a base
para a formulacdo do curriculo e dos demais materiais da disciplina de Fisica.

Nota-se que a implementacdo dessa reforma, assim como outras acGes adotadas no
estado de Séo Paulo ao longo da gestdo do PSDB, segue 0 Modelo Top Down (PRESSMAN;
WILDAVSKI, 1973 apud RUA 2013), abordagem racionalista que prevé uma implementacao
programada, na qual os implementadores seriam responsaveis para que a politica acontecesse
de fato, como foi pensada e programada, porém sem espaco para que suas vozes fossem

ouvidas e suas experiéncias consideradas.
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Desconsidera-se, nessa abordagem, as realidades locais e 0s sujeitos, vistos como se
“ndo tivessem projetos, preferéncias e até clientelas politicas e atuassem puramente segundo o
principio da obediéncia as normas e as determinagdes dos politicos.” (RUA, 2013, p. 7).

Segundo Capalbo (2010), o modelo de implementacdo de politicas educacionais que
vemos se consolidar a partir da década de 1990, e tem no SPFE um dos principais marcos,

conduz a uma desvalorizacdo cada vez mais intensa do professor e de sua experiéncia.

O que se percebe é um abandono do professor, uma desvalorizagdo. A figura do
professor ndo é mais a figura de um grande her6i. Her6i no sentido de exemplo a ser
seguido, de espelho do outro na construcdo de sua autonomia. O que se tem visto é
uma politica de valorizacdo da dependéncia, gerando a falta de liberdade pela
ignorancia. Qualquer pessoa é capaz de seguir uma receita. E assim que queremos o
educador de hoje? (CAPALBO, 2010, p. 72).

O professor precisa ver em si a possibilidade de construcdo de sua préatica e da
valorizacdo da mesma, pois é ele que esté dia a dia com o aluno. E a ele que cabe o papel
fundamental na construcdo dos sujeitos.

[..] quem esta dentro da sala de aula? Quem convive com aluno? O professor. N&o
€? Quem consegue perceber a vivéncia do aluno, a bagagem do aluno? E o
professor! E o professor em nenhum momento foi consultado (PROFESSOR P5,
2018).

Percebemos que o fato de o estado ndo dar voz aos professores na formulacdo de

politicas educacionais abala a prépria identidade do professor.

O que o governo tem feito com a politica atual é retirar a possibilidade autoral do
professor. Ele ndo se vé como importante fazendo apenas o que é prescrito. E
importante frisar que esta desvaloriza¢do vem do fato da néo construcdo coletiva da
proposta, evidenciando que especialistas em educagdo sdo outros que ndo oS
professores atuantes nas salas de aulas das escolas publicas estaduais (CAPALBO,
2010, p.72).

Nesse sentido, Carvalho e Russo (2012) apontam que a distancia existente entre a
perspectiva que as politicas educacionais apresentam e o cotidiano escolar, as condicdes de
trabalho do professor e suas expectativas profissionais tém permeado a politica educacional

adotada no estado de Sdo Paulo.

A distancia entre elas ndo sé é grande como aumenta cada vez mais & medida que as
politicas educacionais desconhecem a realidade dos professores, ignoram a
possibilidade de sua participacdo no debate sobre suas condi¢des de trabalho,
instituindo, assim, uma pratica que em Sao Paulo tem permeado todos os Gltimos
governos: a auséncia de didlogo entre o magistério e suas entidades representativas
(CARVALHO, RUSSO, 2012, p.147).

Portanto, o SPFE seguiu um modelo de fragmentagdo entre concepgdo e execugdo

estabelecido nas primeiras gestdes do governo PSDB no estado de S&o Paulo, em um contexto
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de ascensdo e consolidagdo do pensamento neoliberal. A concepgdo ficou a cargo de
especialistas em educacdo e a execucdo sob responsabilidade dos principais atores do
processo educativo: os professores.

Giroux (1997) corrobora com esses apontamentos ao afirmar que as mudangas
educacionais propostas, a partir dos anos de 1990, vem representando ameacgas aos
professores, pois demonstram pouca confianga na capacidade dos mesmos e ignoram o papel
social desses sujeitos em preparar as criangas e jovens para atuarem como cidadaos ativos e
criticos. O professor vem sendo desde entdo reduzido a técnico e passa a cumprir “ditames e
objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida em sala
de aula. A mensagem parece ser que 0s professores ndo contam quando trata-se de examinar
criticamente a natureza e o processo de reforma educacional” (GIROUX, 1997, p.157).

Da forma como o PSPFE foi implantado, inferimos que a SEE esperava que o
mesmo chegasse a um ambiente vazio, com sujeitos passivos que seguiram as determinagdes
dos especialistas em educacdo sem qualquer questionamento, abrindo méao de sua autonomia e
do trabalho criativo. Porém, ndo é o que constatamos dez anos ap0s a insercdo do programa
no cotidiano escolar. Os professores tém seu lugar, sdo eles que tomam decisdes dentro da
sala de aula. S&o eles que recriam o curriculo e Ihe ddo sentido e significado. Qualquer

reforma que se queria exitosa precisa comecar por eles, dando-lhes voz.

4.2.1 Mecanismos de implementacao da reforma

Em muitos momentos, percebemos que impera entre os professores uma visao
reducionista da reforma, pois a mesma foi associada com frequéncia a presenca do “caderno
do aluno” na escola. O aparato montado pelo estado e que da sustentagdo a reforma néo foi
percebido pelos professores.

Isso ficou evidente quando questionamos sobre outras acdes implantadas pela SEE
com relacdo a reforma curricular e vimos que a maioria ndo identificou/relacionou os demais
mecanismos que acompanharam e visaram dar sustentacdo e garantia a implementacdo da

reforma.

Entdo assim, eu ndo me lembro de ter nenhuma acdo, eu me lembro de programas
paralelos, mas acdo voltada para o curriculo com a intencéo...ndo. [...] olha, teve as
capacitagdes depois disso...ai nds tivemos as capacitacdes pelos polos da diretoria de
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ensino. Mas sempre focado nas situagdes de aprendizagem. Eu nunca tive uma acgéo
que fosse correspondente ao que eu aprendi fora. Entdo eu nunca tive assim, por
exemplo, uma capacita¢do para falar assim, olha vocé estd apta a desenvolver uma
situacdo de aprendizagem. Vocé pode...ndo, todas que eu tive fora...tudo o que eu
tive foi fora e feita pelo préprio José, pelo proprio Nilton José Machado. Depois que
nos comecamos a ter aqui, mas capacitagbes. Mas assim, alguma capacitacao
voltada para o curriculo, ndo.

(PROFESSOR P4, 2018).

Capacitacdo da diretoria de ensino. Eu participei de uma depois e a visita dos PCNP
na escola para ver em qual situagdo de aprendizagem a gente estava em determinada
época do ano. Acdes que garantam que ele esteja sendo aplicado na sala de aula
(PROFESSOR P2, 2018).

As acbes tratadas no capitulo 3 desse trabalho, como: a responsabilidade do
Professor Coordenador em implementar a reforma, a intrinseca relacdo entre o SPFE e o
SARESP, determinando o IDESP como indicador da qualidade do ensino oferecido na rede
estadual; o estabelecimento de metas para as escolas e a divulgacéo dos boletins de resultados
das mesmas nas avaliagdes externas, a criacdo do Portal de Apoio a Implantacdo do Curriculo,
com os videos e roteiros de formacdo em ATPC, o Programa Mais Qualidade na Escola e a
etapa formativa oferecida pela EFAP aos ingressos do concurso de 2011, preparando 0s novos
professores para o trabalho com o curriculo, o Programa Rede Sdo Paulo de Formacdo
Docente — REDEFOR, responsavel pelo oferecimento de cursos de formagéo de professores a
partir de convénios com a Universidade de Sdo Paulo - USP, Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP e a Universidade Estadual Paulista — UNESP, e outras acdes
intrinsecamente atreladas ao SPFE e muito bem planejadas no sentido de garantir a sua
consolidacéo na prética, ndo foram apreendidas pelos professores. As acdes percebidas pelos
mesmos restringiram-se aquelas oferecidas na escala local, a nivel de DE, como as
capacitacOes oferecidas nos anos seguintes.

A criacdo da EFAP no ano de 2009 foi uma das acbes mais significativas, pois a
partir dessa plataforma passaram a ser oferecidas acbes formativas, entre elas muitas
objetivavam consolidar a reforma curricular no cotidiano escolar.

A maioria dos cursos da EFAP sdo oferecidos em ambiente virtual, na plataforma
AVA. Poucos sdo presenciais ou semipresenciais, com encontros realizados nos polos de
capacitacdo das diretorias de ensino. Os cursos sdo divulgados durantes as ATPC e ficam
avisos expostos nos murais da escola para que todos tomem ciéncia. Segundo dados da SEE
(2019), foram ofertados 675 cursos pela EFAP, com 1 milhdo e 300 mil participacdes em
cursos sobre “Gestdo Escolar, cursos para ingressantes, convénios com universidades, apoio

as escolas de tempo integral, inovacdo no modelo de formagdo com percursos de



168

aprendizagem”, ¢ desde 2018 passou a oferecer formagdo para educadores de 645 prefeituras
do estado.

Nos Gltimos concursos para professor (2011 e 2014) foram oferecidos cursos para 0s
ingressantes, cuja participacdo e aproveitamento eram as condigdes para que os classificados
na prova teorica fossem efetivados. O curso tinha como objetivo trabalhar os principios que
embasam o curriculo do estado, bem como as competéncias, habilidades e contelidos a serem
desenvolvidos segundo as areas do conhecimento.

A EFAP e os cursos por ela oferecidos ndo foram mencionados pelos sujeitos da
pesquisa. Assim, como na pesquisa realizada por Maldonado (2013), onde o grupo de
professores também demonstrou desconhecimento do rol de acdes que abarcam o programa
SPFE. As acOes por eles lembradas com relagdo direta ao programa foram as capacitacdes
realizadas presencialmente pelos Professores Coordenadores do Nucleo Pedagogico da
diretoria de ensino, ou as orientacdes dadas em ATPC.

Os cursos oferecidos pela EFAP geram créditos/horas para a evolugdo funcional dos
profissionais da educagdo (professores e quadro de apoio escolar). Percebemos que oS
professores ndo vém relacdo entre esses cursos e o curriculo, mas atentam-se apenas aos
créditos gerados por cada um e que favorecera a sua evolucao funcional.

Os outros mecanismos que enredavam a implementacdo do SPFE foram sendo
intensificados e os atores responsaveis pela mesma foram assumindo suas fungfes no sentido

de garantir a consolidacdo do programa.

Muitos equivocos aconteceram nesse momento. Um caga as bruxas mesmo, de a
gente ficar sabendo que diretores tinham trancado, por desconhecimento mesmo do
curriculo, diretores que trancaram livros didaticos, ndo permitiam que os professores
usassem livros didaticos ou outros materiais para forcar o professor a usar o
curriculo. O que foi um equivoco naquele momento de achar que o curriculo
era o caderno do aluno (PROFESSOR P3, 2018, grifo nosso).

No inicio ninguém trabalhava o caderno do aluno. Ninguém. O material chegava, a
gente deixava l&. Com o passar do tempo vieram cobrancas e cobrancgas e cobrancgas
e foi acontecendo ai comegamos a introduzir. Eu mesma fui uma dessas, ndo queria
porque eu ndo achava legal, ndo podia trabalhar o que o meu aluno precisava entdo
eu deixava. Depois precisava trabalhar entdo a gente trabalhava, mas colocando
ainda as necessidades do aluno ali entre as situacdes de aprendizagem. E agora como
a cobranca é maior e o envolvimento do grupo, a rede vai cobrando né os superiores
agora a gente trabalha a risca, eu vejo muitos amigos, a maioria trabalha né, o
caderno do aluno (PROFESSOR P6, 2018).

Eu me lembro que até em atividades extras nds fomos impedidos de realizar porque
ndo estavam dentro das situacbes de aprendizagem. Por exemplo, tinha uma
atividade que eu sempre fazia com o0s meus alunos que era ir até a hidroelétrica.
Visitar, fazia parte de eletricidade...ai depois ndo me foi mais permitido, porque néo
estava dentro de nenhuma situacéo de aprendizagem (PROFESSOR P4, 2018).
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As cobrangas, para que o material fosse utilizado na integra, foram se intensificando
conforme a SEE dispunha de instrumentos que davam sustentacdo ao SPFE. Os gestores,
consagrados como os principais implementadores do programa, assumiam a funcédo que lhes
foi dada ao cobrar o uso do material de forma direta por serem os atores mais préximos do
chéo da escola. As acbes de implementacdo adotadas pela DE foram as mais sentidas pelos
professores.

Em nosso locus de pesquisa o papel exercido pela DE foi 0 aspecto mais marcante da
reforma para os professores, porém, eles o veem de forma totalmente desconectada da politica
em si, mas atribuem as acGes como algo muito especifico daquela localidade. Os professores
acreditam que essa cobranca € exclusiva da diretoria de ensino a qual a escola pertence, o0 que
evidencia que eles analisam a reforma curricular por um viés puramente subjetivo. Os
mesmos ndo dédo objetividade a politica. Nao percebem sua conexdo com uma série de acdes
muito bem pensadas, planejadas para fazer com que o programa se efetivasse.

Algumas pessoas, da DE no caso né, acha que se vocé ndo seguir o caderninho, vocé

ndo estd seguindo o curriculo e na verdade ndo é isso no meu ponto de vista
(PROFESSOR P1, 2018).

Mas eu ja conversei com professores de outras diretorias, até com supervisor de
outras diretorias que a orientacdo é que o caderno é um apoio. Assim como vem ha
primeira pagina né, apoio. Para nés ndo. Ele é uma cartilha, ele tem que ser seguido
e ndo um apoio (PROFESSORA P2, 2018).

A gente foi tentar balancear, mais a diretoria de ensino, a PCNP de matemaética da
época, €...nos colocou como sendo errado, porque eu tinha que seguir o material.
N&o tinha mais que seguir o livro didatico, ela dizia que aquilo ndo era necessario.
Entdo havia ali...por isso que a gente fala que...a0 meu olhar era um despreparo
geral. Realmente o material chegou, mas a gente v& que nem eles estavam sendo
preparados, porque a gente vé& que como ele podia avancar em um contetdo se ele €
dependente desse (PROFESSORA P4, 2018).

Quando um PCNP e o supervisor chega na escola ele ndo quer saber o contetido que
vocé trabalhou e como vocé trabalhou. Ele quer saber em que situacdo de
aprendizagem vocé estd (PROFESSORA P4, 2018).

[...] existe uma tendéncia de a direcdo polarizar junto com a diretoria de ensino para
que esses cadernos sejam cumpridos né e os professores tentando, na medida do
possivel satisfazer esses pedidos da dire¢do e da diretoria de ensino. Mas, muitas
vezes a dire¢do apoia o trabalho da gente, sabe que o que a gente estd fazendo é
correto né [...]Mas tem horas que a gente recebe umas criticas assim de coordenacéo,
dire¢do, de supervisor etc etc (PROFESSOR P7, 2018).

Diferentemente, de outras realidades pesquisadas, a cobranga da DE esteve muito
presente nas falas dos professores. Acreditamos que por tratar-se de um municipio pequeno, 0

contato permanente com a DE é facilitado, e portanto, esta estabeleceu instrumentos de
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controle que buscaram favorecer a implementacdo da politica, entre eles a presenga constante
dos PCNP nas escolas.

Maldonado (2013), identificou a partir de sua pesquisa que os professores ndo tém
clareza acerca da série de dispositivos de coer¢do que acompanham o SPFE, reconhecendo
apenas 0s fragmentos que se encontram objetivados na realidade mais préxima (cadernos do
aluno e do professor). O autor aponta ainda que o fato de alguns transformarem o uso do
material ndo se explica por terem um olhar critico sobre o mesmo, mas sim por
desconhecerem o mesmo em profundidade.

Outros dispositivos intrinsecamente ligados a reforma sdo o0 SARESP e a bonificacéo
por resultados. Alguns participantes de nossa pesquisa mostram certa desconfianga da relacéo
existente entre o SPFE ao SARESP, consequéncia da falta de acesso as provas do SARESP. A
SEE disponibilizava para as escolas apenas um relatorio com alguns exemplos de questdes
das provas do ano anterior. Assim, os professores acabam ndo acreditando, que 0 que €
cobrado no SARESP, tem relacdo direta com o SPFE. Pelo contrario, diante dos indices tdo
insatisfatorios, os professores justificam que isso € consequéncia do uso dos materiais,

principalmente do “caderno do aluno™.

O SARESP diz estar vinculado ao curriculo. A gente ndo tem como ter certeza
porque as provas, a gente ndo tem contato com as provas. Mas pelas amostras,
quando vem aquele livrinho, aquele manual de analise do SARESP a gente vé que
muitas questBes sdo diferentes daquilo que séo trabalhadas na sala de aula. Mas a
diretoria de ensino acaba atrelando o bbnus ao curriculo. Se a gente ndo trabalhar
ndo vai conseguir ter boa nota no SARESP, onde vai, ndo teremos o bdnus. Entdo
eles acabam atrelando sim ao bénus (PROFESSORA P2, 2018).

E cobrado. N&o vou dizer que ndo é cobrado. S6 que o caderno ndo tem tudo que é
cobrado. Entdo se a pessoa seguir s6 o caderninho ele ndo faz o SARESP [...] Eu
acho que a minha pratica como era dava mais resultado. Inclusive se vocé pegar
SARESP nosso aqui quando comecgou, que na época ndo tinha ensino médio, so
tinha fundamental. Mas se vocé pegar as oitavas séries daquela época, se eu ndo me
engano era quatro ponto alguma coisa. Entdo tudo o que aconteceu dali pra frente
ndo teve nenhuma melhora. Melhora um ano e depois volta 14 atrds. Nunca
melhorou. Quando melhora, ndo é que melhorou ele recuperou alguma coisa que
estava perdido, entendeu? Alguma coisa que ele perdeu 14 atrés. Eu sei porque eu fiz
gréafico disso aqui quando eu estava na dire¢do. VVocé comeca a observar os anos e
vocé vé que ele sobe e depois ele volta. Entdo no outro ano ele recupera isso aqui,
mas ele volta de novo. Fica s6 nisso. Nunca melhorou (PROFESSOR P1, 2018).

A professora P7 reconhece a relacdo entre o que é cobrado no SARESP e o SPFE,
porém, ressalta que diante da grande quantidade de situacdes de aprendizagem a serem
trabalhadas e do tempo insuficiente para fazé-lo vdo se formando lacunas que explicam os

baixos indices nessa avaliacao.
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Eu dei aula no nono eu nédo consegui chegar na décima situacdo de aprendizagem no
meio ano, trabalhei em 6, quando eu voltar vou trabalhar mais 4, vai dar o terceiro
bimestre. Ai eu vou comecar o volume 2, mais ou menos no final do terceiro,
comeco do quarto né. Vai ter conteldo que ndo vai ser visto, concorda? Entéo eles
ndo véo ter aprendido. Entdo vai cair no SARESP tudo o que tinha no caderninho,
mas ndo foi tudo que foi trabalhado. Entdo, na hora que eles vao ver 14 os indices,
ndo sdo verdadeiros porque ndo condiz com tudo que foi criado para aquela turma.
Nos temos turmas e turmas. Se a turma A deu conta de fazer todo o caderninho com
primor e qualidade no SARESP vai ficar mais visivel. Se na turma B eu trabalhei
60% do contetdo ou 70% do que foi proposto porque € uma classe que vai mais
devagar, eu preciso fazer um trabalho diferenciado, o SARESP ndo vai ser
verdadeiro porque eu ndo trabalhei tudo [...]JQuando chega no SARESP essa lacuna
enorme vai fazer falta. Entdo ndo foi trabalhado, ndo foi ensinado, foi cobrado. Por
isso que cai coisa que ndo foi estudado, porque ndo foi estudado mesmo, ndo deu
tempo, porque a gente fez um trabalho de qualidade com pouco, com menos, 60,
70% do que é proposto no ano né, mas..ou a gente da tudo de qualquer jeito né
(PROFESSORA P7, 2018).

Portanto, segundo os professores a grande quantidade de situagdes de aprendizagem é
outro ponto que dificulta o trabalho docente, pois os professores ndo conseguem trabalhar
todo o conteudo previsto para cada ano e, no ano seguinte ndo tém autonomia para retomar 0s
contetdos que outrora ndo foram tralhados. Dessa forma a aprendizagem dos alunos sofre
uma descontinuidade que gera impactos nos indicadores educacionais.

Quanto trabalhar o material visando receber a bonificacdo por resultados, ndo foi
apontado como o foco do grupo de professores. As falas indicam uma certa descrenca dos

participantes em relacdo a essa politica.

Eu acho que esse bonus, ele comegou com uma ideia, foi modificando ao longo do
tempo sem muita clareza do que ia ser levado em conta cada ano. Teve ano que a
maior pontuacdo foi a assiduidade, ndo é? Que, foi nesse comego que o professor
tinha que estar dentro da escola né. Depois atrelou ao...aos resultados. Mas eu acho
que da forma como é feito sem levar as realidades locais em consideracdo, o
histérico da prépria escola, ndo sei...ndo sei...e a gente vé que ao longo do tempo ele
foi ficando tdo desvalorizado, tdo desacreditado também, hoje eu acho que ele ja ndo
tem uma rela¢do...quase que nenhuma. Ninguém vé isso como uma bonificacdo, s6
como punicdo. As pessoas estdo enxergando como punicdo. Entdo tem alguma coisa
errada né (Risos) (PROFESSORA P3, 2018).

Através da fala da professora P3, percebemos que a politica criada para recompensar
financeiramente professores de escolas, cujos alunos tivessem um bom desempenho no
SARESP e conseguissem cumprir as metas estabelecidas, é entendida como punicdo para
aqueles que ndo alcangam os resultados. Diante do ndo cumprimento das metas, a escola e 0s
professores sdo responsabilizados pelo estado, ainda que de forma implicita.

Barros (2014), aponta que entre os professores iniciantes, sujeitos de sua pesquisa, a
preocupacdo com as avaliagcbes externas e em atingir metas é evidente e sobrepde-se a

preocupagdo com o processo de construgdo do conhecimento. Esses professores, conforme
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aponta Barros (2014), parecem se “agarrar” aos materiais do SPFE como seu “porto seguro”.
Porém, o autor faz uma ressalva, apesar de recorrerem com frequéncia ao material e de alguns
professores o reproduzirem de forma mecénica, ndo é real a visdo ingénua de que todos fazem
uso do material de forma idéntica. Pelo contrario, o uso do material é feito de forma
heterogénea mesmo entre os professores iniciantes, que buscam diversificar a metodologia de
trabalho em alguns momentos. Vale lembrar, que a pesquisa de Barros (2014) foi realizada
com professores que participaram o curso oferecido como etapa eliminatéria do concurso de
professor da educacdo béasica de 2011.

Sua pesquisa nos faz inferir que, em realidades onde os professores ndo possuem
experiéncia anterior ao material, a reforma curricular pode estar mais consolidada do que em
escolas que contam em seu quadro docente com professores com experiéncia anterior a

mesma.

4. 3 Implicacdes da reforma no cotidiano escolar

Nessa categoria propomos identificar os impactos decorrentes da reforma curricular
no chdo da escola segundo a percepcdo dos professores. Questdes referentes a inadequacgéo
entre a quantidade de conteudos e o tempo para que 0os mesmos fossem trabalhados, a
descontextualizacdo do curriculo a realidade do aluno e a qualidade do ensino a partir da
reforma levantadas pelos participantes da pesquisa durante as entrevistas estdo contempladas

nessa categoria.

4.3.1 Unificacdo curricular

A unificacdo curricular foi apontada por alguns professores a partir de uma
perspectiva critica, compreendendo que a prescri¢do de conteddos e metodologias supdem um
projeto de cultura comum, geradora de inimeros conflitos em areas que acolhem culturas

heterogéneas.

Acho que foi uma tentativa de unificar dentro do estado, dentro das escolas, fazer
com que todas caminhassem igual né. Mas ndo respeitou a diversidade que existe
em cada regido, porque cada regido é uma realidade diferente (PROFESSOR P2,
2018, grifo nosso).



173

Por outro lado, a mesma foi bem vista por fornecer um direcionamento ao trabalho
docente. Nesse aspecto, 0s resultados de nossa pesquisa assemelharam-se a realidade
encontrada em Santos e Pierson (2015).

Eu acho que o planejamento ficou muito mais facil Dai. Eu acho que a gente ter um
norte, ter um material que te orienta de uma forma mais...menos ampla né, fica mais
facil pra gente. Porque sendo é aquilo, vocé tem um tempo minimo pra trabalhar
muita coisa e € aquilo que eu falei, se a gente ndo tiver uma linha, vocé acaba se
perdendo valorizando mais uma coisa...ficando muito mais tempo em um contetdo,
deixando de priorizar o outro né. Entdo, eu acho que facilitou nesse aspecto
(PROFESSORA P3, 2018).

Nas escolas que eu trabalhei, as vezes a gente estava trabalhando com as mesmas
séries, as vezes tinha 3 sextos anos, por exemplo, cada professor trabalhava...nem
dentro da propria escola a gente conseguia unificar o curriculo [...] Todo mundo
estava trabalhando... todo mundo estava trabalhando dentro dos PCN. Ninguém
podia falar que ndo estava, mas como era muito aberto cada um trabalhava no final,
aquilo que o professor tinha mais afinidade, gostava mais de trabalhar ou tinha mais
facilidade (PROFESSOR P3, 2018).

P4: Isso era bom pela liberdade que a gente tinha, pela autonomia, mas era ruim
porque se vocé trocasse de escola ou se o seu aluno mudasse de escola poderia
perder um contetdo ali no meio. Entéo tinha os dois lados (PROFESSOR P4, 2018).

Os sujeitos de nossa pesquisa demonstram que entendem o porqué da unificacédo e
até a julgavam necessaria, porém a unificacdo das metodologias de ensino, presentes na forma
de situacOes de aprendizagem no material dos alunos, foi totalmente reprovada.

Na realidade pesquisada por Santos e Pierson (2015) as vozes indicavam que essa
padronizacdo de contetidos e metodologias foi considerada um aspecto positivo. Para aquele
grupo de professores o material disponibilizado aos alunos colaborou com a aprendizagem de
alunos de diferentes situacdes econdmicas.

A necessidade de unificar o curriculo também foi apontada pelos professores
participantes da pesquisa de Maldonado (2013). O grupo ressaltou que esse ponto foi muito
positivo, pois vinculou uma base comum e um curriculo minimo para a rede com o direito de
aprender de todos.

Porém, ha falas que também expressam desconfiangca dos participantes da pesquisa
em relacdo a veracidade desse argumento de unificar o curriculo de toda rede. Acreditamos
que essa desconfianca esta relacionada ao fato de tratar-se de uma politica de estado, cuja
participacdo dos principais interessados foi minima ou inexistente. Tal desconfianca é fruto de
uma total descrenca nas decisdes politicas, devido a todo um contexto de agdes que com

frequéncia tendem a privilegiar alguns grupos.
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[...] Olha...eu quero acreditar (RISOS) eu acredito que seja assim...é...para unificar a
educagdo, para facilitar quando um aluno muda de escola, muda de municipio. Para
0 estado todo trabalhando com o mesmo conteido eu acho que a crianga sofreria
menos, né. Menos perdas no seu conteido, quanto as disciplinas, as matérias né.
Quero crer que seja isso, que seja por isso. E...sistematizar (PROFESSOR P5).

Dificil saber o que eles querem ou o que eles pensam. Eu acho que é arriscado falar
0 que eles querem. A gente ndo sabe o que politico quer. (risadas) Eu nédo arriscaria
responder (risadas) (PROFESSORA P3).

Por mais que esse aspecto ndo tenha sido explicitado nas falas, inferimos que
questdes referentes as ideologias, ao poder, as estruturas sociais, a cultura e ao controle social
por tras do curriculo estdo entre as causas dessa desconfianca em relagdo a reforma curricular
(MOREIRA, TADEU, 2013).

4.3.2 Relacéo professores e professores coordenadores

Como vimos, uma das primeiras agdes complementares ao SPFE foi a contratacéo de
mais de oito mil Professores Coordenadores com a fungédo de apresentar a proposta curricular
e garantir sua implementacao efetiva nas escolas.

Apesar da relacdo entre os professores e 0s coordenadores ndo terem sofrido grandes
alteracdes na percepcao dos professores entrevistados, muitas falas evidenciaram a mudanca
na funcéo do PC.

O caderno do gestor coloca esse profissional como “um dos pilares estruturais da
politica de melhoria da qualidade de ensino” iniciada no ano de 2008 e como representante da
proposta curricular, sendo sua responsabilidade a criacdo dos significados da mesma. Para
atender essas e outras demandas, o PC deveria ser um profissional com “competéncia técnica,
participacdo responsavel e compromisso com o0s resultados educacionais efetivos e
significativos” (SAO PAULO, 2008, p.7).

O préprio documento, como vimos, trouxe ressalvas quanto as resisténcias que
poderiam se apresentar caso a proposta fosse anunciada como “produto a ser consumido”, em
“um ambiente contrario” a forma da proposta ou a quem a propunha, podendo “ocasionar uma
luta dentro da escola pela manutencdo de ideias, conhecimentos e posi¢cdes tradicionais, por
falta de articulagio entre os agentes” (SAO PAULO, 2008, p.7).

Entdo no comego, & quando colocou, quando veio a implementacdo desse material
foi muito conflito. O professor ndo queria trabalhar, o coordenador precisava pedir
né e recebia cobrancas dos seus superiores. Oh, foi muito dificil né. ai com o tempo

colocou, depois coloca mais um pouquinho, ai o professor vai vendo que ninguém
vai ceder ele vai ter que encarar (PROFESSOR P6, 2018).
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Percebeu-se pela fala da professora P6 que os momentos de hostilidade em relagdo a
proposta ja estavam previstos no Caderno do Gestor, e as orienta¢cdes eram para que o PC
revertesse essa situacdo e atuasse na construcdo de significados em relacdo a proposta.

No Caderno do Gestor encontramos recomendagfes que explicitam a preocupacéo
com a criacdo de consensos sobre a proposta curricular.

O Professor Coordenador deve lembrar-se de sua funcdo cooperativa e colaboradora
na relacéo com os professores. Néo se deve atribuir ao professor mais tarefas, além
daquelas que sdo especificas de sua funcdo: preparar e ministrar as aulas, avaliar e
acompanhar a aprendizagem dos alunos. O tempo do professor é precioso e deve ser

totalmente dedicado as atividades de sala de aula. Um conselho: evite as

burocracias. Os professores vivem em clima de “panela de pressio” (SAO PAULO,
2008, p.31).

Portanto, o PC era o responsavel pela articulagdo entre os agentes e o0 sucesso da
apresentacdo da proposta para os professores. Posteriormente, seu trabalho abrangeria o
monitoramento do desenvolvimento do curriculo e a formagdo continuada dos professores.

Segundo o documento, o PC encontraria no grupo de professores “opinides de senso
comum, com uma reflexdo pouco sistematizada sobre a educacgdo publica”, ¢ precisaria
formé-los para superar essa “formacdo insuficiente dos professores nos principios
pedagogicos, didaticos, psicologicos, filosoficos, politicos e legais” condizentes com a
proposta (SAO PAULO, 2008, p.31).

A pesquisa de Paula (2012), que tinha como objetivo precipuo entender as mudancas
na pratica dos gestores, mostrou que até aquele momento houve continuismos na pratica do
PC, marcada pelo imediatismo das acdes e reproducdo de velhas praticas.

Tanto Paula (2012), quanto Neto (2012) encontraram realidades onde as ATPC néo
eram bem aproveitadas, e 0 espaco que cabia a formacdo, muitas vezes, eram influenciados
por outros segmentos e agentes. Na realidade pesquisada, 0s participantes ndo mencionaram
esse aspecto formativo entre as mudancas percebidas no trabalho do PC, seus apontamentos
restringiram-se a fiscalizacdo do uso dos materiais do SPFE.

Apesar da centralidade dada ao PC a partir da reforma, algumas pesquisas empiricas
indicam que essa realidade ndo foi percebida pelos professores.

Maldonado (2013) aponta que, na realidade por ele pesquisada, os professores
demonstraram né&o ter percebido mudancas no reposicionamento dos PC e nem na relacéo
destes com o0s demais professores. No entanto, o pesquisador encontrou nas falas dos
professores muitos indicios da atuacdo dos PC a servico da reforma, visando sobretudo a

melhoria dos indicadores de qualidade de ensino. Os PC organizaram simulados preparatérios
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para o0 SARESP, trabalharam oralmente em sala de aula questdes dos SARESP anteriores,
seguida de reflexdo sobre os erros e acertos, e outras a¢cdes que buscavam preparar os alunos
para essas avaliacfes e, portanto, cumprir as metas estabelecidas de melhoria dos indices de
desempenho.

A pesquisa de Maldonado (2013) apontou ainda que eram comum cobrancgas sobre a
necessidade de reduzir o nimero de retencdes nos conselhos. Como vimos, dentre as dez
metas estipuladas pela SEE, quatro estavam diretamente relacionadas a funcdo do PC, sendo
duas delas referentes a responsabilidade do PC em reduzir a retengdo nos dois segmentos
(Ensino Fundamental e Médio).

Ressaltamos que a retencdo € uma das varidveis utilizadas para a composicdo do
IDESP e, portanto, muitos alunos retidos no final dos ciclos representariam indices abaixo das

metas estabelecidas e 0 ndo cumprimento de uma das atribuigdes do PC (meta 5).

Imagem 5: Metas da Nova Agenda para Educacéo.

2. Redugéo de 50% das taxas de reprovagio da §° série. *

3. Redugio de 50% das taxas de reprovagio do Ensino Médio. *

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas avaliagdes
nacionais e estaduais. *

Fonte: Caderno do gestor, 2008.

Quando quetionada sobre a mudanca de relacdo entre os professores e a gestdo, a

professora P3 relacionou-a a implantacdo da légica empresarial na educacao.

[...] a gente ta vendo que as empresas estdo tomando que € a questdo dos resultados
né... a questdo da educacgdo estar sendo vista como uma empresa. Ndo sei se tem
relacdo direta com o curriculo ou com uma questdo de um olhar empresarial na
educacdo. Entdo ndo sei se € curriculo ou ndo, talvez amanhd com a BNCC venha
um outro curriculo...eu acho que essa relagdo de formacdo, de cobranca e tudo mais
isso ndo volta mais. Entdo eu acho que ndo é o curriculo n&o. E a visdo de educaco.
O que o curriculo fez foi facilitar o olhar, porque vocé também como coordenadora
sabendo que cada curriculo deveria desenvolver o seu acompanhamento também
fica mais facil, ndo fica? De olhar, de saber o que cada um esta trabalhando, mais ou
menos como deveria estar. Entdo eu acho que facilitou pro coordenador
acompanhar, agora 0 como acompanhar, o que é cobrado das equipes gestoras e tudo
mais ndo acho que tenha relagdo com o curriculo ndo. E com outras coisas
(PROFESSORA P3, 2018).

Com a reforma curricular, o uso das tecnologias empresariais de performatividade e

gerencialismo, discutidas por Ball (2005), intensificou-se no cotidiano das escolas. Nos
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momentos de planejamento escolar e nas ATPC é frequente o trabalho de andlise dos
indicadores educacionais das avaliagOes internas e, principalmente, das externas como
apontam as pesquisas de Cantazaro (2012), Maldonado (2013), Leite (2011) entre outros.

A performatividade é percebida no cotidiano escolar nesses momentos em que dados
de avaliagbes sdo comparados e 0s professores sentem-se responsaveis pelo desempenho dos
alunos. Se os indices avancam é mérito do professor e a sensagdo de orgulho toma conta dos
sujeitos. Se os resultados ndo sdo satisfatorios os mesmos sentem culpa e vergonha, pois 0s
dados demonstraram a improdutividade do seu trabalho (BALL, 2005).

A atuacdo do PC, nos moldes exigidos pela SEE, evidenciam o gerencialismo no
cotidiano escolar, pois é ele o responsavel por incultir a cultura da responsabilidade, ou seja, a
performatividade nos professores.

Se a gestdo for cobrar da maneira que eles pedem pra cobrar mesmo vai ter muito
problema como eu sei que em escolas por ai tem muito problema. E eu sei do meu
lado também como gestor. Que eu via que mudou muita coisa. Quando a gente esta
do lado de ca a gente observa mais as coisas, vocé vai olhando no geral da escola,
entdo a gente percebe que vocé é obrigado a fazer certas cobrancas que o professor
ndo aceita entendeu? E como professor, as vezes a gestdo vai cobrar do professor e

eu vejo também do lado do professor que ndo é possivel fazer (PROFESSOR P1,
2018).

Notou-se na fala do professor P1, que ja esteve na gestdo da escola, a evidéncia do
uso das pedagogias invisiveis do gerenciamento (BALL, 2005). Tanto o PC quanto os demais
gestores desempenham suas fungbes e fazem as cobrancas emanadas dos 6rgaos centrais da
SEE, buscando usar de um certo emocionalimo e carisma, tipicos do gerencialismo, para
driblar as resisténcias que possam se apresentar (BALL, 2005).

Durante as ATPC o PC da escola pesquisada por Maldonado realizava discussdes
sobre o uso dos cadernos do SPFE, fazendo levantamentos sobre quais professores estavam
utilizando-os com regularidade, quais ndo usavam, porque ndo usava entre outros pontos.
Esses levantamentos também foram citados pelos participantes de nossa pesquisa, que
reforcaram a atuacdo do PC no sentido de fiscalizar o uso dos materiais do SPFE.

Entdo, antigamente vocé se preocupava com o que, como coordenadora? Vocé se
preocupava em orientar professor, mas vocé ndo tinha essa necessidade de verificar
se ele esta seguindo o caderninho de aluno. Se ele ta registrando no diario a situacao

de aprendizagem entendeu? Na verdade, vocé passou a ser uma fiscal (PROFESSOR
P1, 2018).

Eu vejo assim, a direcdo foi mais cobrada a estar cobrando os professores,
fiscalizando onde o professor esta, se ele realmente esta seguindo o caderninho né.
A gente ja teve situacdo de professor que foi chamado a atencdo por ndo estar
seguindo o caderno [... Entdo, a gente percebe que houve essa mudanga parece que a
equipe gestora passou a ser fiscalizadora do trabalho do professor. Mudou bastante
(PROFESSORA P2, 2018).
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Nota-se que os professores sentiam-se pressionados a usar o “caderno do aluno”,
principalmente em virtude do monitoramento da DE e secundariamente, do PC, das
observacdes de sala de aula, da verificacdo dos registros nos diarios que indicassem quais
situacOes de aprendizagem haviam sido trabalhadas.

Depois da implementacdo do curriculo é que houve, comegou a acontecer as
observaces em sala de aula. Mas sempre que vem um documento da diretoria que
vai nos observar & em fungdo da situacdo de aprendizagem. Nao é em funcdo da
aprendizagem do aluno. E em funcdo da situacdo de aprendizagem que esta sendo

desenvolvida, ndo em relacdo a metodologia que eu estou usando, o conteido que
estd sendo desenvolvido (PROFSSORA P4, 2018).

Se cobravam é porque tinha também a mesma cobranca. Entdo é efeito domind. Néo
¢? Cada um tem que cumprir o seu papel, tem que prestar contas (PROFESSORA
P5, 2018).

Entdo a gente percebe que houve essa mudanga parece que a equipe gestora passou a
ser fiscalizadora do trabalho do professor. Mudou bastante. (PROFESSORA P2,
2018).

Portanto, conclui-se que o0s participantes de nossa pesquisa perceberam uma
mudanca no posicionamento do PC e que caberia a equipe gestora da escola um

monitoramento sobre a implementacéo do curriculo.

4.3.3 O caderno do aluno e as alteragdes no trabalho docente

Dentre os elementos que constituiram a reforma o “caderno do aluno” foi o
responsavel pelas maiores alteracdes no trabalho docente e no cotidiano escolar.

Ao serem questionados sobre as mudancas no chdo da escola, os participantes da
pesquisa mencionaram com frequéncia a presenca do “caderno do aluno”, mais um indicio de
que na percepc¢do docente a referida reforma limita-se a esse material.

Muita, muita. Para pior. Porque antes eu sabia exatamente o que eu ia trabalhar. E
hoje eu pego o caderninho e eu vejo que ndo é aquilo que os meus alunos dao conta
ou entdo o que eles precisam, entendeu? Entéo o que eu tenho que fazer todas aulas?
Se eu for usar o caderninho eu tenho que em todas as aulas, eu tenho que fazer uma
pesquisa, ver o que eles conseguem fazer ali. Ai eu perco uma aula com eles nisso

dai, depois se eu ndo fizer algumas coisas do caderninho eles ndo fazem nada,
porque eles ndo conseguem fazer (PROFESSOR P1, 2018).

Por ser consumivel e disponibilizado aos alunos, o material tornou-se um dos
principais elementos constituintes do cotidiano escolar.
Segundo Maldonado (2013), o fato de o material estar presente em varios espacos da

escola e serem instrumentos utilizados na célula de trabalho individual do professor: a sala de
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aula, justifica a percepcdo limitada do professor em relacdo a reforma. Os sujeitos de sua
pesquisa apontaram varios aspectos positivos do “caderno do aluno”, entre eles o fato de
tratar-se de um material leve, que facilita a portabilidade e gera economia de tempo, ja que 0s
alunos ndo precisam copiar as atividades da lousa. Os professores das disciplinas de
Sociologia e Filosofia que, na época, ndo eram contempladas no PNLD, foram os que mais
demonstraram satisfacdo com o material.

Situacdo muito diferente foi encontrada no nosso locus de pesquisa. Diante da
estrutura do material e da falta de contextualizagdo do mesmo, os professores recusaram-se a
usé-lo quando este chegou as escolas.

Como eu estou na rede desde o inicio, no inicio ninguém trabalhava o caderno do
aluno. Ninguém. O material chegava, a gente deixava la. Eu mesma fui uma dessas,

ndo queria porque eu ndo achava legal, ndo podia trabalhar o que o meu aluno
precisava entdo eu deixava (PROFESSORA P6, 2018).

Segundo os professores entrevistados, no inicio da implementacdo, a maioria dos
professores nao utilizava o “caderno do aluno” ou o faziam parcialmente. Porém, com o
passar do tempo a cobranca para que o material fosse utilizado na integra intensificou-se. Para
os professores o que foi anunciado como material de apoio, passou a ser visto como o unico
caminho possivel, portanto, de uso obrigatdrio.

Uma das entrevistadas relatou ter participado de uma palestra na UNICAMP com 0s
organizadores do curriculo de Matematica: Nilton José Machado e Ruy Pedro Paulo e que os
proprios autores defendiam a autonomia do professor em realizar as adaptacdes necessarias a

realidade do aluno.

[...] Eles ndo tinham nocdo de como estava acontecendo, porque eles foram
surpreendidos pelas perguntas que a gente fazia. Tanto que depois o professor Nilton
me chamou para conversar com ele, para que ele pudesse entender como as coisas
estavam acontecendo na escola. [...] A ideia deles era que o professor soubesse,
fosse capacitado e depois isso chegasse ao aluno. Era uma proposta e ndo uma
obrigacdo. [...] Mas o que chegou para gente ndo foi uma proposta de trabalho. Foi
um curriculo pronto, fechado. Nao foi um curriculo onde eu tinha liberdade, para
poder trabalhar mais isso, menos aquilo, escolher entre uma situacdo de
aprendizagem ou outra...ndo! No formato que veio, veio fechado e tinha que ser
aplicado. Todo mundo foi pego de surpresa. Até o sindicato ndo sabia como mediar
esse tipo de situacdo (PROFESSOR P4, 2018).

Se o0 anunciado era que o material serviria de apoio ao trabalho, na pratica a situacéo

foi bem diferente.

Eu acho que...a transformaco foi assim para o professor foi bem dificil né. Entdo no
comeco, |4 quando colocou, quando veio a implementacgdo desse material foi muito
conflito. O professor ndo queria trabalhar, o coordenador precisava pedir né e
recebia cobrancas dos seus superiores. Oh, foi muito dificil né. Ai com o tempo
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colocou, depois coloca mais um pouquinho, ai o professor vai vendo que ninguém
vai ceder ele vai ter que encarar (PROFESSORA P6, 2018).

Na percepgdo docente, inclusive o acompanhamento dos PC e dos PCNP nas salas de
aula ocorriam no sentido de verificar se o caderno do aluno estava sendo utilizado na integra.
Segundo os professores, durante as visitas dos PCNP o0s questionamentos eram a respeito da
situacdo de aprendizagem que estava sendo trabalhada e quantas faltavam para serem
desenvolvidas naquele semestre.

Nos fomos muito cobrados o preenchimento do caderno do aluno. Entéo na verdade
o professor pode até ndo desenvolver a situacdo de aprendizagem inteira, mas ele

tem uma preocupacdo com o preenchimento do caderno do aluno (PROFESSORA
P4, 2018).

Eu ja vi diretor de escola chegar para a gente e falar assim oh primeiro vocé cumpre
a apostilinha, depois vocé vai cumprir o livro didatico, depois vocé vai pegar outras
coisas para colocar, mas primeiro isso aqui tem que estar completo (PROFESSOR
P7, 2018).

Eu acredito que ainda hoje a cobranca é para que a gente cumpra a apostila né.
Independente é€...se nds concordamos que ela est4 de acordo com o curriculo ou néo,
portanto que € dificil a gente usar o livro didatico, porque se nds utilizarmos o livro
didatico a gente ndo da& conta dos dois, da apostila do estado e do livro didatico
(PROFESSORA P5, 2018).

O descontentamento em relacdo ao “caderno do aluno” ainda se faz presente no
cotidiano docente, mesmo ja tendo transcorrido dez anos de sua implantacdo nas escolas. Dos
entrevistados, oito demonstraram contrariedade em utilizad-lo e apontam entre os principais
impasses a falta de contextualizacdo do material a realidade do aluno e alguns aspectos

conceituais do mesmo.

Eu acho que dificultou, porque hoje eu ndo tenho liberdade. Porque que nem agora
vem um momento de copa do mundo, todo mundo falando da copa do mundo, um
monte de coisa acontecendo e eu ndo discuto nada disso com o0s meus alunos porque
eu tenho que seguir o que esta ali, sendo que eu poderia estar trazendo o que esta
acontecendo la4 fora, textos de varios géneros para trabalhar isso com eles e
desenvolver as habilidades de leitura e interpretagdo dentro do tema que esté sendo
trabalhado. Mas nés ndo temos essa liberdade. Quando a temos tem que ser tudo
justificado (PROFESSORA P2, 2018).

O novo material trouxe muitas surpresas ao dia a dia do professor. Além da
dificuldade de entender a metodologia proposta no mesmo, a quantidade de conteddos a
serem trabalhados por bimestre também causou um grande desconforto no grupo. O tempo
necessario para que aquelas situacdes de aprendizagem fossem trabalhadas era muito superior
ao previsto no material.

Terceiro ano, o que eles trazem para trabalhar nos dois bimestres a gente nao
consegue no ano inteiro se fosse seguir a risca. Nao tem como [...] Eu ndo deixo de
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fazer também, algumas coisas do caderninho, mas eu nao uso a risca ndo, porque se
eu usar eu ndo consigo cumprir 1/10 do contetido (PROFESSOR P1, 2018).

No objetivo, por exemplo que eu trabalho o caderno 1 comeca em fevereiro, quando
chega 30 de abril, o caderno 1 acabou [...] O que estava acontecendo era o0 seguinte
[...] vocé estava no final do segundo bimestre vocé néo tinha acabado o 1 ainda. [...]
o tempo do caderno com o tempo que a gente tinha de aplicacdo desse caderno a
impressdo € que ndo batia né. e ai os caras comegavam a cobrar, mas onde é que
vocé estd com esse caderno ainda? (PROFESSOR P7, 2018).

Eu tenho 14 10 situacGes de aprendizagem eu estou entrando na sexta agora. Vou
entrar depois...mas bem feito, bem trabalhado, corrigido de um por um. Agora se for
fazer bem rapido com eles e tal, igual A gente vé...pessoas fazendo: vamos fazer
junto, vamos fazer junto, ai é facil. Isso a gente consegue. Agora deixar ele fazer,
deixar ele refletir, fazer a corre¢do na lousa, fazer a corre¢do de um por um na
produgdo textual que é de verdade, entdo vai um pouco de tempo a mais
(PROFESSOR P6, 2018).

O fato de o material estar desatualizado, também se apresenta como impasse ao

trabalho pedagdgico da maioria dos professores.

O que vem no caderno do aluno, as atividades propostas ndo estdo de acordo com a
realidade deles, pois sdo textos antigos. E um material que ja foi preparado ha dez
anos. Tem texto que € do inicio da década de 90. Entdo sdo coisas que ndo chamam
a atencéo deles. N&o esta de acordo com o que esta acontecendo na realidade. E tudo
que precisava ser revisto de acordo com o aluno que a gente tem hoje. Que o aluno
de hoje ndo é o aluno de 10 anos atras. Precisava ser revisto totalmente. Ndo mudou
nada, nem um texto, ndo tem nada de diferente do primeiro. A Unica coisa foi a
organizagdo eram 4, passaram a ser 2. Mas sd0 0s mesmos textos, as mesmas
atividades, igualzinho, igualzinho, igualzinho, ndo tem nada de diferente
(PROFESSOR P2, 2018).

N&o. De forma alguma. Nem contextualizado, nem atualizado. Mesmo porque eu
ndo posso contextualizar um curriculo Unico com regides diferentes. Quando vem la
para o meu aluno: ah ele andou no terceiro andar. N6s estamos em uma cidade do
interior ndo tem prédio. Em Séo Paulo é muito diferente. Ai ele pegou o metro. Eu
tenho aluno que ndo sabe o que é o metro né...entdo sdo situagdes...”ah, é a
oportunidade de ele aprender...” ndo ¢ a oportunidade de ele ouvir falar de...que eu
ndo precisaria do curriculo para isso né..entdo ele ndo é contextualizado
(PROFESSOR P4, 2018).

O material ndo teve qualquer atualizacdo em todos esses anos. O levantamento
bibliografico e as pesquisas realizadas no sites da SEE e nos proprios materiais do SPFE
apontam que a equipe das universidades foi contratada apenas para a formulacdo inicial dos

documentos e nenhuma mudanca foi realizada no sentido de manter o material atualizado.

Eu acho que esse material ele contribui muito para o desinteresse do aluno [...] Em
Lingua Portuguesa os textos sdo muito distantes da realidade dele. As apostilas ndo
sdo atrativas. Fala-se tanto em aula atrativa, as apostilas ndo sdo atrativas, elas ndo
tem imagens, raramente uma ou outra imagem. E...os textos sdo, as vezes, extensos,
sem...sem muito sentido para eles. A literatura é trabalhada assim de uma maneira
muito jogada. E...entdo, ndo acho, ndo acho um material atraente, de jeito nenhum.
Lingua Portuguesa ndo. Mas eu acho assim que é...quem elaborou as apostilas estdo
muito distantes da nossa realidade e principalmente da realidade é...do interior.
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Muitas atividades, A gente percebe que aquilo é direcionado, nao diria direcionado,
mas se encaixa para um aluno de grandes centros, que tem outras vivéncias. O nosso
aluno ndo. Entdo eu acho que o pessoal que elaborou é que estava muito distante
(PROFESSOR P5, 2018).

Alguns dados obtidos na pesquisa de Barros (2014) vdo ao encontro da fala da
professora. A partir de observacdes de aulas, o autor pode constatar que quando o professor
utilizava o “caderno do aluno” os discentes ndo se interessavam pela aula. Nos momentos em
que as metodologias de ensino eram diversificadas o envolvimento deles era muito maior.

O material de Lingua Portuguesa foi um dos mais criticados pelos professores. No
periodo em que a pesquisa foi realizada ocorreu um simulado na escola, entdo, na sala dos
professores houve mais de uma situacdo onde os docentes de Lingua Portuguesa comentavam
sobre a baixa qualidade das producgdes de texto dos alunos, associando-a a metodologia de
trabalho que é adotada no caderno do aluno. Em uma dessas situa¢des, uma professora entrou
muito nervosa na sala dos professores e dizia: “é resultado desse caderninho ai...é s6

oralidade, so oralidade, nossos alunos ndo sabem produzir texto, ndo sabem interpretar...”

Acho que isso é um agravante no caderno de lingua portuguesa, trabalhar com
géneros estanques e muita oralidade. O aluno muitas vezes ele ndo tem que voltar a
ler o texto, tem que ser considerado aquilo que ele acha. Entdo é o que dificulta
depois a questdo que a gente fala hoje né o aluno néo I, ele ndo volta a ler, ele ndo
interpreta, mas ele ndo precisa. Nas atividades do dia a dia ele ndo é levado a isso
(PROFESSOR P2, 2018).

Em alguns momentos questionei se ndo era possivel que eles acrescentassem aquilo
que sentem faltam no material e obtive respostas como essa, que exemplifica a grande

preocupacao de boa parte do grupo com as cobrangas sobre a utilizacdo do mesmo.

Como ja vem as etapas determinadas dentro do curriculo ali né, dentro do material,
entdo vem...ndo que eu ndo possa, mas se eu for parar muito tempo e colocar outras
coisas que eu acho necessarias é...eu ndo consigo dar conta do caderninho. Quer
dizer, vai fugindo, vai fugindo...entdo a gente fica colocando um trabalho dentro de
outro trabalho, uma metodologia dentro de outra metodologia. Ai a coisa fica
confusa tanto para o aluno quanto para o professor (PROFESSORA P6, 2018).

E evidente que, mesmo que sem a clareza acerca de todos os mecanismos da
reforma, os professores sentem-se vigiados e obrigados a cumprir as determinacdes da SEE.
Percebe-se que os professores convivem com um dilema: trabalhar seguindo sua concepc¢éo
de ensino e de acordo com a realidade do aluno, ou trabalhar o que lhes vém determinado,
pois sabem que seréo cobrados em relacéo a isso.

Nas pesquisas realizadas por Carvalho e Russo (2012) essa dualidade também foi

encontrada. Os professores participantes da pesquisa declararam ter uma grande dificuldade
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em trabalhar com o curriculo proposto pelo fato de 0 mesmo nédo estar contextualizado as
peculiaridades existentes nos bairros periféricos. Além disso, os professores acreditam que
seus alunos ndo possuem capacidade de lidar com esse tipo de conhecimento, “ou seja, ndo se
trata de uma recusa fundada na critica as concepcbes de certo modelo de educagdo e de
curriculo, mas na percep¢ao de que ele ndo ¢ adequado para seus alunos” (CARVALHO,
RUSSO, 2012, p. 146).

Carvalho e Russo (2012) encontraram evidéncias de que a recusa dos professores ndo
é por consciéncia a respeito da concepc¢do de educacdo e curriculo. Parte desse estranhamento
em relagdo ao “caderno do aluno” esta associado a forma como o mesmo chegou as escolas
sem que um estudo/ capacitacdo prévia fosse oferecida para a conducdo do trabalho docente.
Ja em nosso locus de pesquisa encontramos professores que associam a dificuldade em
trabalhar com os materiais do SPFE com a inadequacdo da concepcdo de educacdo do

material com a realidade do aluno.

O método que eles colocam é bastante construtivista, bastante oralidade né. Eles ndo
sdo de participar muito, de se envolver, de dar opinido, de falar. Entdo fica assim,
fica dificil de a gente trabalhar (PROFESSOR P6, 2018).

Como a questdo da obrigatoriedade do uso do material foi muito enfatizada pelos
participantes da pesquisa, questionamos a professora que na época da implementacdo da
reforma estava afastada na DE para o cargo de PCNP sobre a obrigatoriedade do uso do

caderno do aluno na integra.

Oh, o que sempre foi colocado pra gente é que é um direito do aluno, € um material
dele, é um direito dele e, enquanto professor a gente ndo tinha o direito de tirar dele
essa oportunidade né. E a secretaria, € légico, ela ta investindo nisso. Ela cobrava de
certa forma sim que esse material seja utilizado, até por isso. Se houver o abandono
total quem garante que o que ta sendo desenvolvido nas escolas é realmente o
curriculo? Nem o uso do material ndo garante que o curriculo ta sendo desenvolvido
uma vez que o caderno do aluno t4 completo. Ndo garante. O abandono desse
material entdo...porque uma coisa € vocé trabalhar os contelidos outra coisa é vocé
trabalhar o curriculo.[...] o professor ele tem a liberdade para criar, para usar outros
materiais além daquele? Tem. Ele pode até ndo usar o caderno do aluno se ele ndo
quiser? Pode, porque I& diz que é sugestdo. S6 que eu acho dificil a gente inventar,
trabalhar com habilidades, porque sdo atividades que demandam a gente
pensar bastante para fazer (PROFESSOR P3, 2018, grifo nosso).

Inferimos que havia por parte do estado o entendimento que a concepcdo de
educacdo e a teoria da aprendizagem, no qual o novo curriculo se fundamentava era muito

distinta daquela concepcdo apropriada pela maioria dos professores.
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Como trabalhamos no capitulo 3, a reforma curricular fundamentou-se na
“Pedagogia das Competéncias”, defensora de uma educacdo onde os sujeitos devem se
apropriar de um conjunto de competéncias e habilidades que os tornem capazes de mobilizar
conhecimentos e saberes na resolucdo de situagdes problemas (SILVA, 2010).

Como vimos, no curriculo estdo explicitos principios que defendem o
desenvolvimento de competéncias a partir do deslocamento do foco do ensino para a
aprendizagem, “o aprender se sobrepde ao ensinar’, secundarizando o conhecimento e
priorizando a criacdo de condicbes para que os alunos aprendam a se apropriar do
conhecimento (CARVALHO E RUSSO, 2012).

Ao articular as competéncias para aprender como exigéncia da sociedade da
informacao, onde a escola ndo é mais a Unica detentora do conhecimento, essa concepgéo de
educacéo difunde uma nova funcdo para o professor: promover conhecimentos relevantes para
a vida e que possam ser mobilizados em competéncias e habilidades.

Vale lembrar que a articulacdo entre sociedade do conhecimento, pedagogia das
competéncias e aprender a aprender constitui a base do discurso ideolégico propagado pela
UNESCO no inicio da década de 1990 e que se tornou o cerne de todas as reformas
educacionais a partir de entdo (CARVALHO, RUSSO, 2012).

No estado de S8o Paulo desde meados dos anos de 1980 adotou-se como discurso
oficial a concepcdo construtivista e com o passar dos anos houve a intensificacdo do uso das
“Pedagogias do Aprender a Aprender”, ligadas ao universo ideoldgico do neoliberalismo
(MARSIGLIA, 2012).

Entendia-se que o ‘“caderno do aluno” em suas situagfes de aprendizagem
apresentava as condicGes para que o foco fosse deslocado dos conteddos para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades. Portanto, ndo utiliza-lo nas aulas tirava a
garantia de que o trabalho estava voltado para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades.

Ja ndo se priorizava mais 0s conteudos, gque até entdo era 0 que norteava o trabalho
dos professores. Naquele momento, eles tinham pela frente o desafio de tentar entender o que
os idealizadores do material pensaram ao desenvolver cada atividade. Mediar o trabalho com
aquelas situacBes de aprendizagem para que as mesmas permitissem o desenvolvimento das
habilidades propostas era um trabalho que exigia tempo, estudo e orientacdo e contrariava a

concepcao de educacdo da maioria dos professores.
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Depreendemos que a diferenca de concepgdes de ensino, da reforma e dos
professores, € outro importante fator da rejeicdo que os mesmos tiveram em relagdo ao
material com forte viés construtivistas.

Os professores ndo acreditam que o trabalho com o desenvolvimento das
competéncias condiz com a realidade da sala de aula e tém convicc¢do que os resultados tao
criticos da educacdo, marcado pela queda na qualidade das aprendizagens, € resultado direto
de anos relegando aos contetidos um segundo plano. Previa-se ou intencionava-se a promocao
de um aprendizado aberto, onde ao professor cabia ensinar “aprender a aprender”, as falas dos
sujeitos demonstram uma descrenca em relacdo a isso e apontam para uma limitacdo no pleno
desenvolvimento dos individuos (ARAUJO, 2004).

Nossos alunos ndo estdo sendo preparados para prestar o ENEM, eles ndo
conseguem de jeito nenhum. E eu ndo diria que é s6 culpa do desinteresse deles. Eu
acho que ¢é todo o sistema educacional, inclusive o material didatico nosso do estado
de S&o Paulo, que eu acho que contribui para essa...esse resultado negativo para 0s
nossos alunos (PROFESSOR P5, 2018).

N&o... ... eu acho que os nossos dados mostram isso né Dai. Ndo é ach6metro, a
gente V€ isso nas AAP, a gente vé isso no SARESP, a gente Vvé isso nas avaliacGes
externas e a gente vé que o gargalo est4 realmente no ciclo 2 e no ensino médio,
porque os resultados que a gente tem de IDEB e tudo ndo sdo tao ruins né. Entdo néo
é questdo de eu achar ndo...(PROFESSOR P3, 2018).

Os participantes da pesquisa demonstram que sabem, exatamente, 0 que devem
ensinar e como o devem fazer, porém o material prescreve que seja realizado um trabalho que

eles ndo acreditam ser suficiente para a efetivacdo de uma aprendizagem significativa e para a

formacdo integral do aluno.

Ele é muito confuso. Ele ndo tem uma sequéncia como devia ter. Tem poucas
atividades. Entdo a gente tem que ficar complementando o tempo todo. Entdo eu
acho uma perda de tempo isso dai, porque se eu tenho que ficar complementando eu
uso a minha experiéncia e ensino do meu jeito (PROFESSOR P1, 2018, grifo
N0sso).

Ele ndo obedece uma...ordem légica dos contetdos. A Unica...0 Unico material que
eu acho que é um pouco mais organizado € o material de inglés. Lingua
portuguesa...eu ndo conheco o material de geografia, histéria..mas o de Lingua
Portuguesa, pelo que eu ougo os colegas falarem é o pior (PROFESSOR P5, 2018).
Mas, apesar de ndo partilharem das concepg¢des de ensino, que permeiam o “caderno
do aluno”, sentem-se obrigados a usa-lo, ainda que parcialmente. E por fazé-lo desse modo

vivem com o sentimento de inseguranca.

Eu fui muito reticente né..a0 material, mas ainda assim a gente...se vocé ndo
trabalhar vocé se sente mal né, é porque vocé ndo esté obedecendo as normas né. E
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se a gente trabalha eu também me sinto mal, porque eu receio que os meus alunos
ndo estdo avancando. E a gente percebe pelas notas[...] eu mesma fiquei perdida
também (PROFESSORA P5, 2018).

Sinto, sinto...sinto e até portanto sigo a apostila, 0 material, sinto [...]diretoria de
ensino, os coordenadores, diretores, vice-diretores ndo somente dessa escola como
de todas que eu trabalhei e trabalho. Tem sim (PROFESSOR P8, 2018).

Em nosso locus de pesquisa, a divergéncia entre as concepgdes de ensino presente no
material e na formacdo dos professores foi reforcada quando os mesmos apontaram, por
exemplo, que o material pressupde um aluno mais autbnomo, que construa o conhecimento
com a mediacdo do professor e que o nivel de dificuldade e a linguagem empregada no

material estd muito aquém do que os alunos dominam.

Ele pressupde ja uma autonomia do aluno né. O aluno ja deveria ter uma autonomia,
ja...buscar o seu conhecimento, se organizar pra aprender sozinho, pra estudar
sozinho. Entdo é um curriculo pensado pra muita pesquisa (PROFESSORA P3,
2018).

Alguns textos, algumas atividades ultrapassam o limite deles, que eu chego a falar
que é nivel de faculdade. Chega a ser nivel de faculdade (PROFESSOR P8, 2018).

Eu acho que estd muito dificil para o aluno. Eu acho que poderia ser assim
mais...uma linguagem mais facil, vocé entendeu? Porque a linguagem, por exemplo,
na matematica ela é muito dificil. No caso de ciéncias, biologia, quimica, que eu
trabalho também, fisica, eu acho que ele ja esta mais tranquilo, j& mais facil de
trabalhar com o aluno e o aluno entender (PROFESSORA P9, 2018).

Concluimos que a0 mesmo tempo em que o aluno ndo possui a autonomia necessaria
para o desenvolvimento das situacfes de aprendizagem presentes nos materiais do SPFE, este
tampouco da espaco para a formacdo ou a atuacdo do professor enquanto mediador do
processo de ensino aprendizagem. As falas dos professores deixam claro que o carater

fortemente prescritivo do material engessa e limita a pratica docente.

4.3.4 Individualismo da pratica docente

Os materiais do SPFE referem-se, em alguns momentos, ao principio da
interdisciplinaridade. A prépria juncdo dos componentes curriculares em grandes areas:
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica), Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (Geografia, Historia, Sociologia e Filosofia), Linguagens e
Cddigos (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educagdo Fisica) e Matemética e suas

Tecnologias, indicam a busca pela construgdo do principio da interdisciplinaridade.
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Os sujeitos da pesquisa de Maldonado (2013) indicaram que os materiais do SPFE
intensificaram a interdisciplinaridade ao estabelecer dialogos que aproximam os contetdos
trabalhados em cada disciplina.

No entanto, apesar do encontro entre temas trabalhados nas diferentes areas,
percebemos em uma série de pesquisas que o planejamento coletivo dos professores, que
permitiria a concretizacdo desse principio na pratica, ndo tem acontecido, pois cada vez mais
o trabalho docente tem se tornado individualizado.

Encontramos em Leite (2011), aspecto semelhante ao observado em nossa pesquisa.
A autora faz apontamentos relacionados a intensificacdo do individualismo das préticas em
sala de aula, pois com os cadernos especificos sendo disponibilizados para cada professor o
trabalho por areas de especializacdo ganhou reforco ao mesmo tempo em que o trabalho
interdisciplinar passou a ter mais um obstaculo. A fala dos participantes de nossa pesquisa
corrobora com esse apontamento, pois alguns professores referiam-se a sua disciplina e
alegavam desconhecer o trabalho dos demais colegas.

Eu ndo conhego o material de geografia, historia...mas o de Lingua Portuguesa, pelo
que eu ouco os colegas falarem é o pior. Até que eu peguei inglés eu estava assim
muito brava. Ai depois que eu peguei inglés, que eu vejo que...apesar de que 0s
nossos alunos eles ndo estdo preparados para aquele conteldo, mas se a gente adotar
a maneira de trabalhar de acordo com o que vem na proposta, nas orientacdes do
professor né eles conseguem sim. E tem uma sequéncia logica no contetdo. E que o
aluno vai amadurecendo no inglés, no portugués ndo. Ndo consegui perceber isso

ndo, nem eu e nem nenhuma colega de Lingua Portuguesa (PROFESSORA P5,
2018).

Entdo, falo mais por historia porque eu ndo conheco muito os outros curriculos
assim a fundo pra eu dar pra vocé exemplos. Eu ougo o0s outros professores
conversando ali na sala, que nem ontem eu ouvi as meninas de LP falando. Eu ndo
sei nem opinar eu desconheco o curriculo delas pra dar qualquer opinido. Os
cadernos ndo sei (PROFESSORA P3, 2018).

A escola contemporanea exige um curriculo que promova a interdisciplinaridade que
ndo fragmente o conhecimento, mas o trate em sua complexidade, considerando que as coisas
ndo sdo isoladas e sé podem ser entendidas ao identificarmos causas, espacos, interpretacdes,
variacOes entre outros aspectos (SALGADO, 2017).

Os professores precisam conhecer suas disciplinas dentro da sua éarea e saber
relaciona-las com as demais éreas, entendé-las em suas mais diversas dimensdes,
enxergar a sua condicdo interdimensional entre as demais ciéncias e buscar métodos
eficazes de obtengdo deste mesmo posicionamento por parte de seus alunos. Um
determinado saber ndo pode e ndo deve ser propriedade exclusiva de uma so ciéncia.
Muito menos uma ciéncia deve ser mais reconhecida do que outra (SALGADO,
2017, p.72).
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Apropriar-se de maltiplos saberes e relaciona-los as diferentes areas so é possivel a
partir da construgdo de um trabalho coletivo, que una os professores entorno de um mesmo
proposito: dar significado a aprendizagem dos alunos.

No entanto, ao isolar o professor na sala de aula, o curriculo limita a reflexdo sobre a
pratica, nega a construcdo do trabalho docente e conduz o professor a reproduzir materiais
prescritos, caminhando na contramdo do que se espera para consolidacdo a
interdisciplinaridade. “Ao impor metas prazos € um curriculo segmentado em cadernos
bimestrais a reforma ndo prevé tempos coletivos e de reflexdo, o que tira do professor o seu
tempo de construcdo docente, rouba-lhe a possibilidade de dispor de tempo para se construir”
(LEITE, 2011, p.84).

As falas do grupo apontam para essa perda da possibilidade da construcdo do
trabalho coletivo, sobretudo entre os professores mais jovens, cujo menor tempo de
experiéncia e a dificuldade de compreender os objetivos de cada situacdo de aprendizagem o0s
conduzem a uma série de acOes desarticuladas, diminuindo sua conscientizacdo sobre o
trabalho (LEITE, 2011).

Um professor que esta iniciando, um professor que, por exemplo, tenha 10 anos de
servico é...e que ndo trabalha por exemplo com outras redes de ensino, o sistema
engole ele. O sistema engole ele. Entendeu? Entéo é dificil eu fico pensando como é
a vida desse professor que tem que fazer uma coisa que talvez ele nem acredite que
dé certo (PROFESSOR P7, 2018).

Quanto mais jovem o profissional, eu acho que é pior. E ai ele ndo tem outra
experiéncia e ai ele vai trabalhar aquilo mesmo, daquela forma, exatamente como
estd ali (PROFESSORA P5, 2018).

Na escola pesquisada, percebemos que entre os entrevistados, o professor P8 por
exercer a docéncia hd menos tempo que os demais participantes foi o que mais acolheu e

incorporou totalmente o material as suas aulas.

Hoje eu falo para vocé, hoje eu ndo consigo trabalhar mais, dar aula sem a apostila
do aluno. Eu acho que é uma facilidade para mim, para mim é uma facilidade eu
acabei me acostumando com o conteldo né. Entdo eu acho legal o conteddo da
apostila (PROFESSOR P8, 2018).

A pesquisa de Leite (2011) indicou que essa € a face mais perversa da reforma:
conduzir muitos professores a acolhé-la sem reflexdo e consciéncia da funcdo social da
escola. Foi essa a realidade encontrada por Leite (2011), onde os professores que ndo
possuiam clareza quanto a funcdo social da escola acabaram acolhendo a reforma e a

defendendo como muito significativa para a aprendizagem dos alunos.
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Leite (2011), recorre a Pimenta (1993) para mostrar que a intencionalidade da
politica é justamente ndo dar espaco para a construgdo do trabalho coletivo, pois este favorece
a articulacdo entre os professores para a adocdo de formas de resisténcia as imposicdes
emanadas das instancias detentoras de poder.

4.4 Autonomia docente

Para entendermos o trabalho educativo, é necessario analisarmos questdes referentes
a autonomia docente. Ressaltamos que esta ndo se reduz, como coloca Contreras (2002) “a
uma mera oportunidade de agir sem condicionantes, quando o ensino é um trabalho
irremediavelmente cheio de condicionantes, muitos deles também, plenamente, justificaveis,
dada a natureza social, publica da educacao” (CONTRERAS, 2002, p. 89), mas a garantia de
participacdo nas decisdes coletivas e a escolha dos sujeitos diante de uma série de alternativas
que lhes sdo dadas.

As politicas educacionais da década de 1990, relegaram ao professor o papel de
“trabalhador a servigo das reformas neoliberais”, totalmente dependentes de decisdes tomadas
pelos ditos experts em educacao (LEITE, 2011, GENTILI, 1998).

Tais reformas rotinizaram o trabalho pedagdgico, criaram obstaculos para a reflexdo
sobre a pratica e consequentemente conduziram a perda da identidade docente e a
desvalorizacdo do magistério. Seguindo premissas neoliberais, os professores deveriam
reproduzir reformas sem refletir sobre sua pratica, tornando-se passivos e acomodados, sem
qualquer controle sobre seu fazer pedagogico (LEITE, 2011).

Segundo Leite (2011), com as amarras dessas reformas o trabalho docente poderia
passar por um processo de proletarizacdo, onde o professor perde o controle sobre o produto
final de seu trabalho, da consciéncia sobre o mesmo e, consequentemente, perde sua
autonomia.

Leite (2011) ressalta que essa perda de autonomia ndo € absoluta, haja vista que uma
das caracteristicas do proletariado € justamente a capacidade de resistir € se opor a
proletarizagéo.

Partimos do pressuposto que a reforma curricular, formulada sem a participacéo

docente e implementada sem considerar os contextos locais, poderia limitar a autonomia
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docente, reduzir a reflexdo e a consciéncia do professor sobre o seu trabalho e capacidade de
resisténcia docente.

Dessa forma, a reforma poderia instituir a um profissional incerto, que realizaria um
trabalho burocrético que expropriaria seu saber fazer, ditaria regras, metodologias, contetdos
e o0 avaliaria periodicamente. Esse profissional incerto deriva de uma concepcao de educacao,
ja trabalhada nos capitulos anteriores, marcada pela racionalidade técnica, cuja ordem
hierarquica estabelece quem elabora os recursos técnicos e conhecimentos, os reconhecidos
experts em educacao, e aqueles que os aplicardo na pratica, os professores. Além disso, tais
meios e técnicas sdo elaborados com vistas a determinados fins que ora se pretende alcancar,
no caso do SPFE a melhora no IDESP das escolas publicas estaduais. Essa concepcao
instrumental influenciou pensar a pratica profissional no ambito social como a uma
engenharia.

O professor, como profissional técnico, compreende que sua acdo consiste na
aplicacdo de decisdes técnicas. Ao reconhecer o problema diante do qual se
encontra, ao ter claramente definidos os resultados que deve alcancar, ou quando
tiver decidido qual é a dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona

entre o repertdrio disponivel o tratamento que melhor se adapta a situacdo e o aplica
(CONTRERAS, 2002, p.97).

Nessa concepcdo, a autonomia docente € muito restrita, pois cabe ao professor
utilizar os meios ofertados pelos formuladores dos recursos técnicos, sem poder usar seu saber
fazer e seu trabalho criativo diante da realidade que se apresenta.

Considerando que a reforma curricular seguiu certa racionalidade técnica,
questionamos os professores sobre sua percepcao em relacdo a autonomia. Notamos que entre
0s participantes da pesquisa, a cobranca realizada pela DE e pelos gestores da escola quanto
ao uso do material os fazem avaliar que ndo possuem autonomia para tomar decisées em sala

de aula.

Minha autonomia hoje é praticamente zero. A gente ndo tem autonomia [...] se eu
for seguir a risca ndo tem autonomia (PROFESSOR P1, 2018).

[...] hoje eu ndo tenho liberdade. Porque que nem agora vem um momento de copa
do mundo, todo mundo falando da copa do mundo, um monte de coisa acontecendo
e eu ndo discute nada disso com os meus alunos porque eu tenho que seguir o que
esta ali, sendo que eu poderia estar trazendo o que esta acontecendo |4 fora, textos de
Varios géneros para trabalhar isso com eles e desenvolver as habilidades de leitura e
interpretacdo dentro do tema que estd sendo trabalhado. Mas nds ndo temos essa
liberdade. Quando a temos tem que ser tudo justificado, tudo por escrito e a gente
acaba ndo fazendo (PROFESSOR P2, 2018).

N&o, ndo tem. NGs estamos amarrados. E como eu estou te falando...é....eu, eu resisti
muito né..mas a pressdo € muito grande. Entdo eu acabei desistindo. Eu sé
funcionaria do estado, ele mandou eu trabalhar dessa forma entdo eu vou trabalhar.
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Entdo, eu ndo tenho autonomia dentro da minha sala de aula e vejo que meus
colegas também néo. E pior, pior...6...pessoal que esta entrando agora, que ndo teve
oportunidade de ver outros é...contelidos...contelidos aplicados de outra
forma...ele...ele passa por esse caderninho assim... ele passa, porque esse caderninho
a gente passa por ele, ndo é uma coisa que o aluno apreenda...ndo da para apreender.
A gente s6 passa por ele, com eles, e ai vai embora. Enquanto que...porque nao tem
fixacdo assim, de uma forma que se torne cognitiva mesmo (PROFESSOR P5,
2018).

A cobranca excessiva para que 0s materiais do SPFE fossem utilizados pelos
professores produziu a percepcao de que a experiéncia anterior ao curriculo ndo foi respeitada
e o0 sentimento de desprofissionalizagdo causou impactos no trabalho docente. Segundo
Carvalho e Russo (2012) tratam-se de consequéncias diretas desse tipo de regulacdo que
passou a vigorar com a reforma curricular.

Eu acho que o professor tem que ter liberdade e ndo pode pegar uma experiéncia de
20 anos e jogar fora né. Se eu sabia ensinar ha 20 anos atrds um determinado
conteldo, agora eu ndo sei mais? [...] eu ficava mais a vontade para dar aula,
entendeu. Porque eu sabia onde 0s meus alunos estavam e eu tinha que partir dali e
era aquilo que eu ia ensinar. Uma turma estava aprendendo o mesmo contetido que a
outra, s6 que os niveis de dificuldade eram diferentes. Entendeu? Uma eu

aprofundava a outra ndo. Agora seu for sequir essa...ndo é o curriculo, se eu for
seguir o caderninho ali o nivel é igual para todos (PROFESSOR P1, 2018).

O SPFE foi visto pelos participantes da pesquisa como limitador de seu saber, sua
pratica e experiéncia acumulada em anos de docéncia. Machado (2011) ressalta que a reforma
curricular promoveu uma verdadeira cisdo em alguns aspectos do trabalho docente. Assim, o
professor foi expropriado da concepcdo de suas aulas e foi sendo conduzido a expropriacdo do
seu saber.

Essa cisdo é fruto do crescimento de ideologias instrumentais defensoras da
padronizacdo de curriculos para facilitar o controle e a administracdo do que acontece nas
escolas. Sdo verdadeiros “pacotes a prova de professor”, que reduzem a autonomia docente,
retiram do professor a possibilidade de realizar o planejamento curricular e legitimam as
chamadas pedagogia do gerenciamento®® (GIROUX, 1997).

Muitos autores, entre eles Machado (2011), Leite (2011), Cantazaro (2012),
Maldonado (2013), Carvalho e Russo (2012) apontam o risco da adocdo de um curriculo
engessado para a autonomia docente ao lhes tirar o poder de decisdo sobre o que e como

ensinar e qual é o conhecimento necessario aquela realidade.

39 Segundo a pedagogia do gerenciamento o comportamento dos professores precisa ser controlado e as questdes
referentes & aprendizagem devem ser reduzidas a problemas de administracdo, alocando recursos para formar o
maior nimero de estudantes, com menor custo e dentro do tempo designado (GIROUX, 1997).
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A imposicdo dos cadernos do professor e do aluno na rede estadual se constitui em
um processo que, embora anunciado como uma questdo de organizacao curricular e
que visa preservar 0s alunos, se constitui em poderoso instrumento que confere ao
Estado o poder de decidir como e o que deve ser ensinado aos alunos
(CARVALHO, RUSSO, 2012, p. 148).

Encontramos em Sacristdn (2000) que os guias curriculares, livros didaticos,
avaliagOes externas védo influenciando os professores gradativamente e cumulativamente.
Com o passar do tempo, as reagOes se apresentam na forma de adaptacdo, submisséo,

acomodacdo, resisténcia ou confronto.

Com o passar do tempo vieram cobrancas e cobrancas e cobrangas e foi acontecendo
ai comegamos a introduzir. Depois precisava trabalhar entdo a gente trabalhava, mas
colocando ainda as necessidades do aluno ali entre as situagBes de aprendizagem. E
agora como a cobranca é maior e o envolvimento do grupo, a rede vai cobrando né
0S superiores agora a gente trabalha a risca, eu vejo muitos amigos, a maioria
trabalha né, o caderno do aluno. [...] Quando veio a implementacdo desse material
foi muito conflito. O professor ndo queria trabalhar, o coordenador precisava pedir
né e recebia cobrancas dos seus superiores. Oh, foi muito dificil né. Ai com o tempo
colocou, depois coloca mais um pouquinho, ai o professor vai vendo que ninguém
vai ceder ele vai ter que encarar. Eu senti isso na pele e eu ndo queria, eu até fiquei
meio depressiva, porque 0s meus alunos precisavam de uma coisa e eu tinha que dar
outra. Ai eu fiquei depressiva de verdade, ndo s por isso, por outra coisas, mas isso
era o que mais me angustiava. Ver que o aluno precisava, por exemplo, aprender ler
e escrever e tinha que produzir texto. Ndo sabia escrever uma frase e ali ele tinha
que produzir texto. Eu estava queimando etapas, atropelando tudo né...isso € dificil,
a gente v& uma realidade e ter que fazer o que estdo me mandando, pensando assim
entre aspas né [...]JMas eu ndo vejo conflito mais por isso com todos os amigos. Um
ou outro ainda questiona, mas parece que j& caiu na...como eu ‘posso dizer, no uso
comum de todos né. Ndo ha o que questionar e tem que ser trabalhado. Alguns
amigos trabalham com o livro didatico, mas n6s tivemos j& essa abertura. Mesmo
porque sendo ndo teria porque receber o livro didatico né. Mas, hoje eu ndo vejo
conflito por esse motivo. Eu ndo vejo ninguém...pelo menos nao sei...eu converso
pouco, ndo percebo ninguém te questionando por causa do material. Nao vejo mais
ninguém na sala dos professores entrando em conflito por conta do material né. Eu
acho que todo mundo lutou, reclamou, cansou, ndo resolveu, a gente trabalha para
esse sistema entdo a gente vai ter que engolir, mais ou menos assim, se acomodou.
Teve que ficar e ficou né. Igual preso que entra na cadeia se bate, se bate se bate
(risos) ndo tem como sair, ele tem que ficar né (risos) (PROFESSORA P6, 2018).

Eu procurei desde o inicio, eu procurei trabalhar, porque eu acho assim é para ser
trabalhado ndo é? A gente tem que vestir a camisa da escola, ndo é isso? Entdo eu
procuro, eu procuro seguir aquilo que é para ser feito. Nao sou perfeita ndo, mas a
gente procura fazer o que tem que ser feito. Ndo adianta eu tentar fugir do
caderninho se em todo o estado € o caderninho (PROFESSORA P9, 2018).

Constatamos, pelos depoimentos expostos, que parte dos professores acreditam que o
processo de resisténcia inicial foi seguido pela adaptacdo/acomodacdo a reforma. Situacdo
semelhante foi encontrada na pesquisa de Santos e Pierson (2015), onde a fala de alguns dos
sujeitos entrevistados apontou que, conforme as atividades foram sendo realizadas nas aulas,
os professores foram se adaptando, o que gerou uma modificagdo nos sentimentos e reagdes

0s conduzindo a aceitagéo.
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A proposta curricular paulista foi introduzida na rede de ensino a partir de um
modelo intervencionista e burocratico, que busca fazer do professor um executor,
ignorando que os professores tém um pensamento profissional proprio, que vai além
das condicdes de seu trabalho e que ao retirar dele a autonomia e uma participacdo
ativa, corre-se 0 risco de haver um posicionamento de acomodacdo, com a
justificativa de cumprir o estabelecido sem ter que explicar as préprias decisdes
(SANTOS, PIERSON, 2015, p. 602).

Apesar dos riscos de acomodacdo apontado por Santos e Pierson (2015) e da prépria
percepcdo de alguns professores, a realidade tem indicado uma situagdo muito adversa. E
possivel perceber que mesmo que ndo tenham clareza a respeito disso, 0 processo de
resisténcia mencionado por Sacristan (2000) se sobrep6s aos demais.

Por mais que certas representacdes de passividade e submissdo a tudo que €
estabelecido predominem ha séculos, ndo foi essa realidade que encontramos. A resisténcia,
um claro dinamismo na busca por outras alternativas e o uso da criatividade séo evidentes na
pratica da maioria dos sujeitos da pesquisa.

Agora tem coisas que eles fizeram que ndo da para gente poder caminhar. Entdo me
desculpa, eu pego e inverto, faco do jeito que eu acredito que os alunos entendam
melhor. Agora a gente trabalha com uma matriz de habilidades e competéncias, mas
para poder chegar nessas habilidades e competéncias existe uma sequéncia
pedagdgica que precisa ser respeitada e as vezes eu sinto que eles olharam muito
para as habilidades e competéncias e a hora que vocé vai aplicar a sequéncia

pedagdgica para chegar naquela habilidade e competéncia ndo da certo
(PROFESSOR P7, 2018).

As colocacdes do professor P7 mostram as angustias vivenciadas por professores que
estdo ha anos na rede de ensino e que lutam pela manutencdo de sua autonomia. Primeiro, €
importante ressaltar que esse professor ndo utiliza os materiais do SPFE em suas aulas. O
professor adota uma metodologia de trabalho muito diferente do que é cobrado pelo

programa.

Eu estou colocando cimento escondido, eu estou colocando o cimento que eu acho
que tinha que ter porque sendo essas paredes comegcam a trincar e vocé comeca a
perceber que os outros professores, por exemplo, as paredes estdo trincando mas a
minha ndo estd. Entdo o que que eu faco, eu paro de colocar cimento também né, se
eu estou vendo que a do outro esté trincando? Entéo, é nesse dilema que a gente vive
(PROFESSOR P7, 2018).

Os alunos recebem os “cadernos”, mas sequer trazem na aula do professor P7, pois
hd anos estdo acostumados com o trabalho com portfélios. O professor trabalha teoria,
exercicios e uma serie de atividades praticas em todas as salas. Apesar das cobrangas da DE
para que usasse o material, 0 mesmo resiste e luta pela manutencéo de sua autonomia. A
preocupacao desse professor era que se assistisse sua aula, para confirmar que o trabalho vem

dando certo. O professor sempre convida a diretora da escola para assistir 0s experimentos e
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as aulas teoricas, como ele mesmos diz, buscando uma certa seguranca e apoio por ndo estar
seguindo as prescri¢des da SEE.

Comparando o ensino a uma construgdo, o professor alerta que ao usar o “caderno
do aluno” ¢ como se um pedreiro colocasse pouca massa nas paredes e estas comegassem a
trincar, podendo vir a cair. O professor afirma que se fosse seguir o material a aprendizagem
ndo aconteceria, o ensino oferecido seria fragil, ndo teria sustentacdo e ndo atenderia as
necessidades dos alunos.

Outros participantes da pesquisa relataram viver um dilema parecido: “Devo atender
as reais necessidades dos alunos ou cumprir o material pelo qual serei cobrado?” Contreras

(2002) faz importantes apontamentos nesse sentido.

A experiéncia concreta da educacdo excede a delimitacdo oficial de objetivos para
que os docentes possam enfrentar os interesses e as necessidades daqueles com
quem trabalham. E isso os situa inevitavelmente diante de conflitos e
responsabilidades morais, diante da necessidade de encontrar uma resposta entre as
exigéncias administrativas, os interesses da comunidade e as necessidades dos
alunos (CONTRERAS, 2002, p. 104)

A fala da professora de Lingua Portuguesa (P6) expressa claramente esse dilema.

Entdo hd um desencontro e eu preciso trabalhar aquilo. Entdo eu sinto que eu
trabalhando aquilo eu sou honesta ao meu patrdo, que seria né a parte pedagdgica do
governo do estado de Sao Paulo. Eu trabalho para eles e eles pedem que eu trabalhe
esse material. Estou sendo honesta, mas com os alunos eu ndo sinto bem, porque eu
gostaria de socorrer o aluno naquilo que ele estd precisando, ndo naquilo que é
colocado. Entdo h4 um desencontro. Sinto um desencontro, porque nao tem uma
flexibilidade com os alunos que precisam. Como que eu vou trabalhar alguns
aspectos que os alunos precisam, por exemplo, no sexto aninho, eles chegam com
dificuldade de alfabetizacdo, por exemplo. Eu quero socorrer a turma primeiro um
pouquinho na alfabetizacdo. Deixar eles mais letrados. N&o da, porque ja vai chegar
com texto, com leitura...com um monte de coisa que ja esta no caderninho e se eu
parar eu vou ser cobrada porque que eu ndo estou acompanhando o caderninho.
Entdo fica, fica assim uma coisa, a cobranca do caderninho né para nés professores,
mesmo assim eu vou devagar, sou uma professora que nunca termina a apostila
(PROFESSORA P6, 2018).

Percebemos que os participantes da pesquisa vivenciam esse dilema e optam por
adotar uma postura reflexiva diante da pratica, constituindo um processo de reflexdo na acéo,

0 que transforma o professor em um pesquisador no contexto da pratica.

Nessas situacdes ele ndo depende de teorias e técnicas preestabelecidas, mas
constréi uma nova maneira de observar o problema que Ihe permita atender suas
peculiaridades e decidir o que vale a pena salvar ou colocar um ponto final [...]
Discutir o problema de uma nova forma ndo significa que a solugdo seja diferente,
mas que o problema é outro, que deve ser visto de uma nova maneira, que devem ser
atendidos outros aspectos ndo considerados ou interpreta-se de forma diferente
(CONTRERAS, 2002, p.109).
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E evidente que os professores sentem, que os materiais advindos com a reforma,

tiram-lhes a possibilidade de serem competentes. Os professores sabem muito bem o que

fazer e como fazer, porém, os materiais e 0s outros mecanismos da reforma tentam engessar

Sua pratica.

A gente Vvé assim, na nossa escola a gente sempre foi muito questionador. Todos 0s
professores da nossa escola sempre questionaram [...] Entdo dos professores, que sdo
efetivos na escola que pegaram desde o inicio a gente vé essa preocupacdo de
complementar de ndo ficar s6 naquilo, de ndo seguir a risca (PROFESSORA P2,
2018).

Porém, ao ignorar as técnicas preestabelecidas os professores ndo se sentem

confortaveis, pois percebem que estdo agindo contra o que ja esta determinado.

A gente se sente sozinho, a gente se sente nadando contra a correnteza e a gente se
sente um pouco bandido, porque a gente se sente o tempo todo criticado por ndo
estar fazendo o que o governo pediu para fazer [...]JE outra, a gente acaba se sentindo
um pouco bandido, porque eu estou lutando contra um sistema e essa ideia de estar
me sentido um pouco bandido por estar fazendo isso deixa numa angustia muito
grande, porque é o tempo todo a gente tem que estar pedindo o apoio. Dai vai la
assistir a minha aula, Rosangela vai 14 assistir a minha aula. Na diretoria de ensino
eu ja pedi para vérias pessoas, vamos |4 assistir a minha aula, vamos 1a ver como
gue esta acontecendo, como esta rolando isso...sera que isso que eu estou fazendo e
que estd dando certo ndo pode servir para mostrar para outros professores que é um
caminho que pode ser trabalhado, né? (PROFESSOR P7, 2018).

Lima (2001) define como infidelidade normativa esse processo de descumprimento

de uma norma, de forma total ou parcial. A escola ndo tem se apresentado como um locus de

simples reproducdo normativa, mas sim de reconstrucdo. A infidelidade normativa é fruto da

fidelidade dos sujeitos aos seus interesses e propdésitos, conforme constatamos a partir da

pesquisa empirica.

Em uma rede de ensino extensa como a estadual, onde as leis, decretos, resolucdes e

qualquer outro tipo de decisdo sdo tomadas/estabelecidas verticalmente de fora para dentro da

escola com carater normativo e impositivo é comum encontrarmos a adocdo de estratégias

para burla-las, conforme verificamos nas falas dos professores (LIMA, 2011).

Quanto mais as politicas educativas sdo decididas e promulgadas a nivel central,
mais uma concepg¢do burocratica da escola tenderd a predominar[...] Quanto aos
professores e outros educadores, pode afirmar-se que se essa concepcdo é aceite,
mais as escolas se tornardo burocraticas e que, pelo contrério, se ela for rejeitada,
mais facilmente as politicas educativas tenderdo a fracassar (LIMA, 2001, p.48).

Segundo Lima (2001), a partir do momento que o0s Orgdos centrais Sdo0 0S

responsaveis pelas regras e estruturas formais da escola, do ponto de vista tedrico, ela seria o

locus da reprodugdo perfeita dessas regras. Porém, na pratica ha de se considerar que “a

administracdo central ndo € um corpo homogéneo e a legislacdo e outros normativos
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produzidos ndo constituem um bloco monolitico, coerente e articulado, tudo prevendo e
regulamentando, de tal forma que nada nem ninguém lhe poderd escapar” (LIMA, 2001, p.
59).

Destarte, as formas de resisténcia, encontradas na realidade pesquisada, mostra-nos
que o trabalho docente ndo é apenas determinado normativamente e, muitas vezes, as
tentativas de normatizar todo o processo de ensino aprendizagem (0 que ensinar, como
ensinar, como avaliar) acaba conduzindo a insubordinacdo e ao descumprimento das regras
(LIMA, 2001).

Nas falas dos sujeitos de nossa pesquisa ficou claro que as etapas percorridas entre a
concepcao, a chegada dos materiais a escola e a sua execuccao foram marcadas por uma série
de alteracdes.

Da sua decodificacdo, realizada a diferentes niveis e por diferentes atores, pode
resultar uma interpretacdo diversa, se ndo contraria, daquela que foi realizada em
outros niveis. As condicGes de recepcdo, o canal utilizado, os codigos utilizados
pelos receptores etc, poderdo por si sO operar transformacGes de sentido nom
conteido intendido da mesnagem. A implementacdo das diretivas hormativamente
estabelecedias pode, portanto, e em teoria, assumir pelo menos trés formas distintas:

a reproducdo total dos conteldos normativos, a reproducdo parcial ou a ndo
reproducdo (LIMA, 2001, p.63).

Hypolito (1991) afirma que a escola ¢ um “espago contraditorio de lutas, resisténcias,
acomodacdes, submissoes, conflitos entre interesses de classes e grupos” (HYPOLITO, 1991,
p. 18).

Novamente podemos considerar que o grau de autonomia préprio as caracteristicas
do trabalho escolar estaria no centro da possibilidade de os sujeitos recomporem as
orientacdes externas em torno de sua “fidelidade” a objetivos proprios. Neste caso,
as formas de controle produzidas pelos sistemas de ensino esbarrariam em limites
ndo presentes em outros locais de trabalho, ou seja, constitutivos da prépria
atividade, embora esta esteja formalmente inserida na l6gica capitalista (GARCIA,
CORREA, 2011, p.127).

Nesse sentido, as formas de controle estabelecidas pela SEE esbarram nos objetivos e
interesses dos professores e na experiéncia acumulada por eles ao longo de anos de trabalho
pedagdgico escolar. Os professores usam os segredos de seu oficio, seus saberes, sua arte. Os
“saberes e fazeres de sua maestria” permanecem em sua pratica cotidiana nas salas de aula,
independente de qualquer politica governamental que queira impor mudancas que para eles
ndo sao significativas (ARROYO, 2000, p.17).

Como ressalta Arroyo “o magistério incorpora pericia e saberes aprendidos pela
espécie humana ao longo de sua formacao” (ARROYO, 2000, p.18), por isso os professores

mantém e reproduzem a heranga de um saber especifico que os leva a travar embates e
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resistirem a qualquer tentativa de mecanismos gerenciais usurparem o seu saber profissional.
“Ha uma resistente cultura docente” (ARROYO, 2000, p.19).

Portanto, vemos que as agdes do estado em separar 0S que pensam e decidem
(formuladores de politicas), e os que colocam em pratica (professores que estdo no chéo da
escola), ndo logrou éxito em eliminar os tradicionais tracos do oficio de mestre.

O trabalho e a relagdo educativa que se da na sala de aula e no convivio entre
educadores (as)/ educandos (as) traz ainda as marcas da especificidade da acéo
educativa. A escola e outros espacos educativos ainda dependem dessa qualidade.

As tentativas de racionalizacdo empresarial ndo conseguiram tornar essa
qualificagdo dispensavel” (ARROYO, 2000, p.19).

Importantes pesquisas empiricas tém evidenciado que, apesar dos apelos neoliberais

e da busca pela descaracterizacdo da educacéo educativa, os professores de diferentes escolas

tém buscado formas de resisténcia para que nada substitua o oficio de mestre, o saber docente
(ARROYO, 2000, LEITE, 2011, CANTAZARO, 2012, MALDONADO, 2013).

Cada nova ideologia, nova moda econémica ou politica, pedagdgica e académica,

cada novo governante, gestor ou tecnocrata até de agéncias de financiamento se

julgam no direito de nos dizer o que ndo somos e 0 que devemos ser, de redefinir o

curriculo e a instituicdo que nos formardo através de um simples decreto
(ARROYO, 2000, p.24).

Segundo Arroyo (2000), por mais que as politicas educacionais tratem os professores
como cata-ventos, obrigados a girar conforme as demandas politicas e tecnoldgicas, estes tém
resistido a partir da reafirmacdo da especialidade de sua acéo, do seu saber-fazer, planejar e
intervir,

As falas dos participantes de nossa pesquisa evidenciam essa resisténcia. A maioria
dos professores da escola pesquisada apresentaram completa negacdo a usar 0s materiais do
SPFE no inicio da reforma. Porém, com o tempo foram procurando estratégias que ndo podem
ser vistas como simples reacdo natural ao que € novo, mas sim fundamentadas em razdes e
objetivos muito claros para esses professores.

Apesar de sentirem que sua autonomia foi restringida, os professores refletem
constantemente sobre sua acdo pedagogica e buscam meios para adaptar o curriculo conforme

sua experiéncia e as necessidades de aprendizagem de seus alunos.

Eu tenho autonomia porque eu fago ela né (PROFESSOR P1, 2018).

Olha eu acho que existe os dois lados, porque n6s temos um professor que tem
nogdo da grade completa. Esse professor tem autonomia, porque existe conceito e
conteldos da segunda e terceira série do ensino médio que quando o professor
conhece bem ele consegue jogar ela para frente e ele consegue trabalhar as duas
coisas ao mesmo tempo. Vou te dar um exemplo de trigonometria, por exemplo, ela
é trabalhada um pouco no segundo e um pouco no terceiro. Se a gente pegar todo



198

esse conteudo e colocar no terceiro o aluno sofre bem mesmo. Ele tem mais
maturidade e consegue enxergar de melhor forma. S6 que se vocé tem um professor
gue ndo tem essa nogdo, que ndo tem esse conhecimento ai ele vai ter pelo menos
um pardmetro de onde dar, de onde trabalhar. Entdo tem os dois lados
(PROFESSORA P4, 2018).

Os professores resistem ao refletir sobre a realidade do aluno, ao adaptar o que
julgam necesséario, ao rever e avaliar os caminhos seguidos e ao se negar a atender processos
uniformizadores dos processos educativos preconizados pela instituicdo de um curriculo
Unico.

Vimos que o professor tem seu espaco de acéo. E ele quem toma a deciséo final do
que ocorrerd no chdo da escola. Situagdo semelhante encontramos na pesquisa realizada por
Cantazaro (2012). A pesquisadora aponta que, por tratar-se de uma politica publica, é claro
que os materiais do SPFE tém autoridade no espago escolar e chegam a disputar com o
professor o lugar que sempre foi dele. “O material é organizado de maneira a trazer respostas
a questOes relativas a funcdo precipua do professor, em especial aquela que envolve a
preparagdo de suas aulas e a definicdo do modo de se relacionar com os alunos”
(CANTAZARO, 2012, p.64).

Segundo Cantazaro (2012), se a intencdo da SEE ao criar o SPFE era dar ao material
um lugar proprio e ao professor o papel de consumidor invisivel, segundo as categorias de
Certeau®, nio foi o que ocorreu. O professor tem visibilidade diante do aluno e é o
protagonista na comunidade escolar, onde possui lugar proprio e autoridade.

Assim como Cantazaro (2012), ndo encontramos passividade dos professores em
relagdo a reforma, os professores ndo sdo “meros aplicadores de receitas”, mas questionam e
resistem a perda de autonomia imposta pela mesma.

Tem coisas que eles fizeram que ndo da para gente poder caminhar. Entdo me
desculpa, eu pego e inverto, faco do jeito que eu acredito que os alunos entendam
melhor. Agora a gente trabalha com uma matriz de habilidades e competéncias, mas
para poder chegar nessas habilidades e competéncias existe uma sequéncia
pedagdgica que precisa ser respeitada e as vezes eu sinto que eles olharam muito
para as habilidades e competéncias e a hora que vocé vai aplicar a sequéncia

pedagégica para chegar naquela habilidade e competéncia ndo d& certo
(PROFESSOR P7).

Nota-se um abismo entre o que foi idealizado pelos reformistas e a apropriacdo dos

materiais do SPFE pelos professores, pois no uso cotidiano eles os recriam. Entdo, por mais

% Cantazaro (2012), analisa os papéis desempenhado pela SEE e os materiais do SPFE e os professores que
estdo no chdo da escola a partir das categorias criadas pelo historiador francés Michel de Certeau em seu livro
“A invencdo do cotidiano”. O autor analisa as estratégias de dominagido adotadas por grupos que detém o poder e
propagam redes de vigilancia e controle, “os fortes”, e grupos que sdo dominados e seguem as determinagdes,
“os fracos”.
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que o professor ja ndo consiga determinar todas as a¢des, ele ocupa um saber estratégico que
Ihe permite criar novas possibilidades diante da politica (CANTAZARO, 2012).

Na escola pesquisada por Leite (2011), os professores também vém ha algum tempo
criando sistemas de resisténcia para que nao haja a expropriacdo de seu trabalho. O processo
politico de construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico conferiu identidade ao grupo
de professores, que adquiriu consciéncia que a autonomia é a condicdo fundamental para a
acdo docente.

Assim, apesar de as reformas pressionarem para que os professores deixem de ser
criticos e reproduzam ideologias, a partir da aquisicdo da consciéncia pelo grupo, os
professores lutam para desenvolver um curriculo transformador e emancipatério,
contextualizado com a realidade na qual a escola esta inserida.

Em nosso locus de pesquisa ndo ocorreu um processo de construcdo do trabalho
coletivo a partir do projeto politico pedagogico. Os professores resistem e adotam estratégias
para driblar as amarras na reforma, porém ndo de forma tdo estruturada quanto a encontrada
por Leite (2011). O que move os professores da escola por nds pesquisada é a luta pela
manutencdo de suas concepcbes de ensino, muito diferentes daquelas apregoadas pela
reforma.

Vé-se que € um desafio para os participantes da pesquisa articular um movimento de
reflexdo e discussdo que conduza a ampliacdo da consciéncia coletiva e ao desenvolvimento
curricular contextualizado a luta pela autonomia.

Os elementos explorados nessa categoria nos mostram que ao desconsiderar as
especificidades da acdo educativa, os reformistas incorreram em um grande erro. Por mais
que os materiais do SPFE trouxeram transformacGes no cotidiano escolar e no trabalho
docente, o saber dos professores ainda se sobrepde a tudo o que lhes € imposto. Os
professores ndo deixam de usar os materiais, porém Ihes ddo novos significados.

Constatou-se que a experiéncia dos professores foi de suma importancia para que nao
houvesse a expropriacdo do saber fazer docente. Os docentes que estdo ha mais tempo na
profissdo buscam constantemente meios para que ndo ocorram as cisdes entre a concepcao e a
execucdo. Os professores dominam as mdltiplas formas de conhecimento, entre eles
conhecimento cientifico pedagogico, conhecimento do contetdo disciplinar, conhecimento do
curriculo, conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, conhecimentos dos contextos e
conhecimentos dos fins educativos (ALARCAO, 2010). Portanto, sdo reconhecidamente

competentes e se debatem contra qualquer tipo de desconfianga em relacdo aos seus saberes,
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reagem com um trabalho criativo e recusam-se a atuar como meros reprodutores de ideias e

pratica que nao lhes pertencem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em meio a crise do Estado de Bem-Estar Social, abriram-se lacunas para a ascenséo
dos principios neoliberais de liberdade comercial, do ndo intervencionismo estatal e do livre
mercado. O Estado foi submetido a uma completa reestruturacdo de suas funcdes, houve o
desmonte das estruturas sociais, a reducdo do aparelho estatal, a perda de direitos e a
ampliagdo do poder das leis de mercado. Tais mudancas impactaram as esferas politica,
econdmica, social e cultural (GENTILI, 1998).

Esse novo modelo foi sendo legitimado atraves de uma verdadeira reforma
ideologica, responsavel pela criacdo de novas representacfes que conduziram a formacéo de
uma sociedade despolitizada, individualista e pouco questionadora em relagcdo aos rearranjos
capitalistas (GENTILI, 1996).

No contexto de ascensdo do pensamento neoliberal, a educagédo passou a ser vista sob
a Otica das leis de mercado e o estado valeu-se do emprego de tecnologias de regulacdo e
controle, como a performatividade e o gerencialismo, para melhorar a produtividade e a
eficiéncia do sistema de ensino (BALL, 2005). Contraditoriamente, estabeleciam-se essas
formas de controle a medida em que o estado se esquivava da responsabilidade sobre a
educacdo. (TORRES, 2000).

Os principios neoliberais fundamentaram muitas orientacbes sobre politicas
educacionais dadas por organismos e agéncias internacionais, como a UNESCO e o Banco
Mundial, e a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos em Jomtien — Tailandia (1990) foi
0 marco da ascensdo desse pensamento na educacdo. Os paises participantes foram
incumbidos de realizar reformas neoliberais em seus sistemas de ensino, com énfase em
avaliacOes externas, estabelecimento de metas, investimentos em capital fisico e em curriculos
prescritos (SHIROMA, 2000).

Para atender as novas demandas resultantes da reestruturacdo do capitalismo adotou-
se uma nova perspectiva pedagogica, a “Pedagogia das Competéncias”, responsavel pela
formacdo de sujeitos capazes de mobilizar conhecimentos e saberes na resolucédo de situacoes
problemas (SILVA, 2010).

Essa perspectiva defende o deslocamento do foco do ensino da transmissédo de

contetdos para a construgdo de competéncias, pois acredita-se que a consolidacdo do processo
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ensino-aprendizagem ocorra a partir da interagdo do sujeito com o meio, restando ao professor
0 papel de facilitador/mediador desse processo (RAMOS, 2001).

Dentre as criticas a essa linha pedagdgica esta a limitagdo do pleno desenvolvimento
dos individuos, pois ao priorizar-se a formacao de sujeitos com comportamentos flexiveis,
para o atendimento as exigéncias imediatas do mercado, essa perspectiva ignora o proprio
dinamismo deste. Esse carater imediatista potencializa riscos de simplificacdo do processo de
aprendizagem ao desconsiderar que o contexto de vivéncia dos alunos é marcado por
representacdes do senso comum (RAMOS, 2001).

Vimos que a ascensdo do pensamento neoliberal nas politicas educacionais
brasileiras e dos pressupostos da Pedagogia das Competéncias ocorreu na década de 1990, no
contexto de reforma do aparelho do Estado do governo FHC.

Concomitantemente, no estado de S&o Paulo a politica educacional foi sendo
desenhada nos moldes neoliberais, sobretudo a partir de 1995, quando uma série de reformas
de cunho organizacional, curricular e pedagdgico foram implementadas na rede de ensino
paulista. Formas empresariais de gestdo foram incorporadas na educacdo e 0 pProcesso
decisorio concentrou-se nas mais altas hierarquias da Secretaria de Educacdo do Estado, sem
uma participacéo efetiva de outros sujeitos (RAMOS, 2013).

Identificar essa linha ténue entre o neoliberalismo e os rumos seguidos pela educacao
no estado de Sdo Paulo constitui-se o plano de fundo para compreendermos nosso objeto de
estudo: a reforma curricular paulista.

Como vimos, usando como argumentos 0s baixos indices de desempenho dos alunos
das escolas publicas estaduais paulistas e a falta de uma base curricular comum, a reforma
curricular foi implementada em toda a rede estadual de ensino, desconsiderando as
particularidades locais e a necessidade de acdes que fossem ao encontro do fortalecimento do
Projeto Politico Pedagogico das escolas e contribuissem com a construcdo de um trabalho
coletivo forte e capaz de alterar os rumos da educacéo.

Nesse contexto, tracamos como objetivo precipuo analisar o processo de
implementacdo da reforma curricular paulista e suas decorréncias no trabalho docente, a partir
da percepcdo de professores deste sistema publico de ensino.

Constatamos que a verticalidade na tomada de decisdo e o silenciamento imposto aos
principais atores da acdo educativa, apresentaram-se entre os fatores de repulsdo a essa
politica. “Esta desvalorizagdio vem do fato da ndo constru¢do coletiva da proposta,
evidenciando que especialistas em educagdo sdo outros que ndo os professores atuantes nas
salas de aula das escolas publicas estaduais” (CAPALBO, 2010, p.72).
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Ao abafar a voz do professor e ignorar a sua experiéncia, questiona-se a propria
competéncia deste. Os reformistas ndo valorizaram que é ele quem conhece o0 aluno e a
realidade que o cerca, portanto cabe a ele a construcdo de um curriculo contextualizado e que
garanta uma aprendizagem significativa para os discentes. 1sso ndo pode ser retirado do
professor. Além disso, ao negar o espaco de construcdo social do curriculo e desconsiderar as
interagOes sociais e culturais, a reforma curricular buscou homogeneizar realidades muito
diferentes.

Constatamos que, por mais que a SEE se valera de uma série de mecanismos
(alinhamento com o SARESP. Cursos de formacdo na EFAP, bonificacdo por desempenho,
prova do mérito, entre outros) para garantir a implementacdo/consolidacdo da reforma, os
instrumentos ndo foram eficazes na realidade pesquisada. Os participantes da pesquisa ndo 0s
associaram a politica em questdo. A fiscalizacao e cobrangas da Diretoria de Ensino na escola
foram mais significativas para os professores que, de inicio, recusavam-se a usar 0s cadernos
do SPFE.

No entanto, esses materiais trouxeram muitas transformacdes a pratica docente. O
carater prescritivo dos materiais fez com que os professores se sentissem obrigados a trabalhar
com uma concepc¢do de ensino que negava seus preceitos e ignorava seu saber - fazer. O
material reforcava a formacdo de um sujeito adaptavel as demandas do mercado, expectativa
ndo compartilnada pelo grupo de professores que, pelo contrario, buscavam a formacéo
integral dos alunos. Os professores ressaltaram o fato dos cadernos serem desatualizados,
descontextualizados, pouco atrativos e estruturados de uma maneira que nao permite a
formacdo almejada.

Concluimos, que apesar da forca inegavel dessa politica, os participantes de nossa
pesquisa ndo sao meros reprodutores do curriculo prescrito pela SEE. Pelo contrario, deram
novos significados aos materiais do SPFE, adequando-os a seu favor na a¢éo educativa.

Apesar de algumas caracteristicas dos materiais 0s isolarem, dificultarem a
interdisciplinaridade e a construcdo do trabalho coletivo, os professores criam estratégias de
resisténcia e constroem um trabalho criativo, fugindo das amarras da racionalidade técnica
imposta pela reforma.

Assim, buscam constantemente oferecer uma aprendizagem significativa aos alunos.
Nesse sentido, analisam, estudam, usam de um trabalho criativo, pesquisam as necessidades
reais destes e adotam estratégias diversas e, muitas vezes, distantes do que lhes foi imposto
pelo curriculo oficial e cobrado pelos agentes implementadores. Portanto, os professores ndo

sdo passivos, mas criam um abismo entre o que foi idealizado pelos reformistas e 0 que esta
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sendo realizado na préatica. Por mais que ndo consiga determinar todas as ac¢Ges, ele ocupa um
saber estratégico que lhe permite criar novas possibilidades diante dessa politica de unificacéo
curricular.

Enquanto as politicas educacionais forem assunto de gabinete, pensadas e planejadas
por experts que nunca entraram em uma sala de aula, elas néo se consolidaréo no cotidiano
escolar. E preciso olhar de perto esse cotidiano repleto de angustias, de cobrangas, de
demandas que ndo vém sendo consideradas. Os professores recebem as reformas pensadas
distantes da escola com estranheza e desprovidas de sentido.

Ressalta-se ainda que, investir em sistemas de unificacdo curricular e de avaliagcéo
em um lugar onde ha tantos problemas socioecondmicos e graves disparidades sociais, ndo
parece ser a melhor alternativa. A educacdo precisa de investimentos estruturais, em
valorizag&o dos seus profissionais e de curriculos contextualizados a realidade local. Qualquer
iniciativa que se distancie disso tendera a colocar o peso de metas ndo alcangcadas nos
“ombros” de professores e alunos de escolas que enfrentam graves problemas (APPLE, 2014).

Curriculos fechados e o controle sobre o processo pedagogico tendem a gerar
consequéncias negativas, pois ndo contribui para uma avaliagcdo das escolas que diagnostique
as desigualdades e necessidades de formacdo dos professores, impedindo que sejam
formuladas medidas que levem ao aperfeicoamento docente. Esse controle sobre o processo
pedagdgico cria uma ilusdo de que € possivel elevar a qualidade do ensino de forma rapida e
com baixos custos.

Nesse sentido, um curriculo Unico ndo cria uma coesdo social, como defendem
alguns teoricos, ja que o mesmo chegara a uma sociedade marcadamente desigual, onde 0s
membros de cada classe fardo sua leitura conforme as posicdes que 0s mesmos ocupam nas
relacBes sociais e na cultura (SACRISTAN, 2000).

Esperamos que este trabalho contribua para reflexdes acerca das politicas
educacionais e seus impactos no chdo da escola. A escola é viva, dindmica, nela vemos o
reflexo da sociedade com todas as suas contradi¢des e conflitos. Os professores sdo sujeitos
historicos que constroem e reconstroem a todo tempo essa historicidade, sdo detentores de
saberes e reafirmam a todo tempo a especialidade de sua acdo, a acdo educativa. Qualquer
politica voltada a educacdo precisa considerar essas especificidades. A realidade cheia de
antagonismos precisa ser olhada de perto e os professores precisam ser ouvidos para que as

politicas fagam sentido e consigam ter bons resultados.
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