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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a relacao entre acdes e prescricoes
governamentais e desempenho educacional no ensino fundamental publico do
municipio de Curitiba, a partir dos resultados estudantis do Ideb, nos anos de 2005 e
2007, referentes aos anos iniciais e finais desta etapa da educacgao basica. Embora
organizado como curso Unico, a partir da Lei Federal 5.692/71, o ensino fundamental
mantém a mesma estrutura organizacional dos cursos precedentes, primario e
ginasio, o que facilita a participacao de diferentes esferas governamentais na sua
oferta e manutencdo. Em Curitiba, a oferta desta etapa da educacdo basica é
partilhada, com a priorizagcdo de uma das partes, entre a rede estadual e municipal.
O estudo discute os possiveis efeitos das acdes e prescricbes governamentais nos
resultados estudantis, tendo como pressupostos a educacdo como um direito social
e o Estado como responsavel pela sua justa distribuicdo através de politicas
equalizadoras. O estudo resulta em um panorama do ensino fundamental em
Curitiba. A andlise conclui, a partir dos dados empiricos, que a parte do ensino
fundamental com oferta e manutencdo prioritdria em uma determinada rede
apresenta resultados mais homogéneos e quando esta parte ndo € considerada
prioritaria os resultados se mostram mais heterogéneos, indicando uma possivel
relacdo entre intensidade e regularidade de politicas educacionais e os resultados
estudantis mais equitativos.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Ensino Fundamental; Justica Social;
Efetividade Politica; Equalizagédo e Equidade; IDEB.



ABSTRACT

The present work takes as object of study the relation between actions and
government prescriptions and education performance in the elementary school in
Curitiba, Brazil, considering the student outcomes expressed in Ideb (Brazilian Basic
Education Index), in 2005 and 2007, analyzing the last years of each stage of
elementary school. Though organized like a singular course, from the Federal Law
5.692/71, the elementary school maintains the same organizational structure of its
preceding courses, primary education and first stage of secondary school, which
makes easy the participation of different government spheres in its offer and
maintenance. In Curitiba, the offer of this basic education stage is shared, with
priority of one of each part, between the state and municipal government. The study
discusses the possible effects of the actions and government prescriptions in the
student results, taking as theoretician presuppositions the education as a social right
and the State as responsible for its distribution through equity politics. The study
expresses a panoramic view of elementary school in Curitiba and its analysis
concludes, from the empirical data, that those part of elementary school with offer
and priority maintenance in a determined sphere of government presents more
homogeneous results and, on the other hand, when this one is not considered as an
government priority, the results are more heterogeneous, indicating a possible
relation between intensity and regularity of education politics and the most equitable
student results.

Key Words: Education Policies; Elementary School; Social Justice; Political
Effectiveness; Equity; IDEB.



LISTA DE ILUSTRACOES

GRAFICO 1 — RENDIMENTO ESTUDANTIL DAS ESCOLAS ESTADUAIS DE

CURITIBA NO PERIODO DE 2003-2005........c.coveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeesenen e, 37
GRAFICO 2 — RENDIMENTO ESTUDANTIL DAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE

CURITIBA NO PERIODO DE 2003-2005 .........cccooveveeierrereeeseeeeeseeesesesesesnsns 38
MAPA 1 — REGIONAIS ADMINISTRATIVAS DE CURITIBA EM 2007 .......ccccc....... 98
MAPA 2 - REGIONAIS ADMINISTRATIVAS DE CURITIBA EM 2005 .................... 99
GRAFICO 3 — VARIABILIDADE Al ...t 114
GRAFICO 4 — VARIABILIDADE REGIONAL Al ... 115
GRAFICO 5 — VARIABILIDADE AF ...ttt 116
GRAFICO 6 — VARIABILIDADE REGIONAL AF ..., 117
GRAFICO 7 — TAXA DE APROVACAO DA REDE ESTADUAL ......ccooovvveeeeeeen. 119
GRAFICO 8 — TAXA DE APROVACAO DA REDE MUNICIPAL .....ccccooveveveeennn. 119
QUADRO 1 — SEED x SME: COMPARAGCAO DAS PAGINAS ELETRONICAS ... 121
QUADRO 2 — ACOES/PROJETOS ESPECIFICOS E/OU TRANSITORIOS ......... 126
QUADRO 3 — FLUXO DE NOTICIAS COTIDIANAS .......ooieueeieeeeeeeeeeeeeeeenns 128

QUADRO 4 — ENTREVISTAS COMPARADAS ... 134



LISTA DE TABELAS

TABELA 1 - TOTAL DE ESCOLAS - CURITIBA — DE ACORDO COM A

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E TIPO DE OFERTA .....coovveveeevrceeaee. 12
TABELA 2 - IDEByys MEDIO (Al e AF) DE ACORDO COM A DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA E O NUMERO DE ESCOLAS .......coceueeeeeeceeeeeeeeeeeeee. 15

TABELA 3 - SIMULAGAO DO CALCULO DO IDEB PARA DUAS ESCOLAS ........ 66
TABELA 4 - Idebygos € Idebogoz NACIONAL, ESTADUAL E MUNICIPAL PARA OS

ANOS INICIAIS E FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL .....ooviiiiiiiieecee 83
TABELA 5 - VARIACOES DO ldebaggs e ldebag; NAS ESCOLAS Al DE ACORDO
COM A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..o e 85
TABELA 6 — GRUPOS DE ESCOLAS Al SEGUNDO A VARIAGAO DO Idebzgs POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..o 88
TABEL 7 - MATRICULAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Idebsys POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..o 89
TABELA 8 - GRUPOS DE ESCOLAS Al SEGUNDO A VARIAGAO DO Idebzg; POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..ot 91
TABELA 9 - MATRICULAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Idebay; POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..o 92
TABELA 10 - VARIAGOES DO Idebzgos € Idebagsy NAS ESCOLAS AF DE ACORDO
COM A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA .....ooviceveeeeeeeeeeee e 93
TABELA 11 - GRUPOS DE ESCOLAS AF SEGUNDO A VARIACAO DO Idebagos
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ......ooviieceeeeeeeeee e 94
TABELA 12 - MATRICULAS AF SEGUNDO A VARIAGAO DO Idebyys POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..ot 95
TABELA 13 - GRUPOS DE ESCOLAS AF SEGUNDO A VARIACAO DO Idebzgor
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ......ooviieeceeeeeeeeee e 96
TABELA 14 - MATRICULAS AF SEGUNDO A VARIAGAO DO Idebyy; POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..ot 96

TABELA 15 - GRUPOS DE ESCOLAS Al DE ACORDO COM Idebzgos € Idebagor,
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
MELHORES SALARIOS MEDIOS DA CIDADE .....ovooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 101



TABELA 16 — GRUPOS DE ESCOLAS Al DE ACORDO COM Idebzgos € Idebagor,
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
OS SALARIOS MEDIOS MAIS BAIXOS DA CIDADE .......cccooeiieeeeeeeeeee. 102
TABELA 17 — GRUPOS DE ESCOLAS AF DE ACORDO COM Idebzgos E ldebazgor,
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
MELHORES SALARIOS MEDIOS DA CIDADE .......cooeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn. 103
TABELA 18 — GRUPOS DE ESCOLAS AF DE ACORDO COM Idebzgos E ldebzgor,
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
SALARIOS MEDIOS MAIS BAIXOS DA CIDADE ......coeeieieeeeeeeeeeeeeeren. 104
TABELA 19 - GRUPOS DE ESCOLAS Al DE PEQUENO E MEDIO PORTE DE
ACORDO COM O Idebagos, Idebsoez E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..105
TABELA 20 - GRUPOS DE ESCOLAS Al DE GRANDE PORTE DE ACORDO COM
ldebzogs E Idebagy; E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA* ..o 106
TABELA 21 - GRUPOS DE ESCOLAS AF DE PEQUENO E MEDIO PORTE DE
ACORDO COM Idebzgos, Idebzgoy E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..... 107
TABELA 22 - GRUPOS E ESCOLAS AF DE GRANDE PORTE DE ACORDO COM

ldebagos, Idebzge; E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA ..., 107
TABELA 23 - DADOS COMPARATIVOS DE DUAS ESCOLAS DA REDE
ESTADUAL ..ot 109
TABELA 24 - DADOS COMPARATIVOS DE DUAS ESCOLAS DA REDE
ESTADUAL ..ot s e e ennee 109
TABELA 25 - ESCOLAS Al COM REGISTRO DO Idebzgos E 1debago7 «vvveeeevveeneneee. 111
TABELA 26 - ESCOLAS AF COM REGISTRO DO Idebazggs € ldebogo7 -.vveeenveenennee 112

TABELA 27 - COEFICIENTE DE VARIAGAO PARA CADA DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA e e 117



AF

Al

EBR

El

ERP
IBGE
Ideb
Idebzoos
Idebago7
Inep
IPPUC
LDB
MEC
PNAD
Saeb
SEED
SINAES
SME

LISTA DE SIGLAS

Anos Finais do Ensino Fundamental

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Escola com Bons Resultados

Escola com resultados Intermediarios

Escola com Resultados Preocupantes

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de desenvolvimento da Educagédo Bésica

Edicao do ldeb - 2005

Edic&o do ldeb — 2007

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba
Lei De Diretrizes E Bases Da Educacao

Ministério da Educacéao

Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéao Basica
Secretaria Estadual de Educacéao

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior

Secretaria Municipal de Educacgéao



SUMARIO

[N 2(0] 51870710 OO 12
CAPITULO | = DIREITO A EDUCAGAO.........coiiteeeeeeeeeeeeeeseeeee s e, 18
1.1 ORDENAGOES JURIDICAS, POLITICAS EDUCACIONAIS, AGOES E

PRESCRICOES GOVERNAMENTAIS, EXECUCAO NORMATIZADA:

CONCEITOS FUNDAMENTAIS. ...ttt 18

1.2. ENSINO FUNDAMENTAL.....ocvieieeeieeeeeee oot eeeeee s ee e seen e 34

CAPITULO Il - PROCESSOS E SISTEMAS AVALIATIVOS.......cooiiieieeeeeeenn 43

2.1 O ATO DE AVALIAR: PROBLEMATIZACAO NECESSARIA ..........c......... 43

2.2 AVALIAGOES NACIONAIS ...t ee e, 57

2.3 IDEB ...ttt ettt en e, 63

CAPITULO Il - POLITICA: A EQUALIZAGAO DO DIREITO ...cooooveveeereercenne. 68
3.1 A POLITICA COMO EQUALIZADORA DE TRAJETORIAS

EDUCACIONALS ...ttt ee s ee e 68

CAPITULO IV - A MEDIDA DA POLITICA EM AGAO ..o, 78

4.1, METODOLOGIA ..ottt en v 78

4.2. O IDEB EM CURITIBA ...t en e 82

4.3. ACOES E PRESCRICOES GOVERNAMENTAIS ..o 120

4.3.1. O DISCURSO DA POLITICA EM ACAO ..o 120

4.4, EM SINTESE ..ottt en v, 135

(610 (01 17V TR 138

REFERENCIAS ...ttt en e en e, 145

ANEXOS e 148



INTRODUCAO

No Estado do Parand, a oferta do Ensino Fundamental publica é partilhada
entre o Sistema Estadual de Ensino, que se responsabiliza pela maioria do
atendimento dos anos' finais (AF) do ensino fundamental (52 & 82 séries) e ensino
médio, enquanto as Redes Municipais de Ensino mantém a maior parte do ensino
dos anos iniciais (Al) e educacéo infantil. No municipio de Curitiba, das 169 escolas
municipais, 158 ofertam os anos iniciais, 10 ofertam o ensino fundamental completo
e apenas uma oferta os anos finais, enquanto entre as 150 escolas estaduais, 88
ofertam os anos finais, quatro os anos iniciais € 58 anos iniciais e finais
conjuntamente (SEED, 2008; SME, 2008).

TABELA 1 - TOTAL DE ESCOLAS - CURITIBA — DE ACORDO COM A DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA E TIPO DE OFERTA

Dep. Adm Al % AF % Al+AF % Total %

Estadual 4 2,5 88 99 58 85 150 47

Municipal 158 97,5 1 1 10 15 169 53
Total 162 100 89 100 68 100 319 100

FONTE: SEED (2008); SME (2008)
Legenda: Al = Anos Iniciais; AF = Anos Finais

Embora formalmente reorganizado a partir da Lei Federal n.? 5.692/71 como
um curso unico, o Ensino Fundamental mantém na sua estrutura a organizagao
correspondente aos cursos anteriores que o precederam (primario e ginasio),
deixando transparecer que do imperativo legal ndo derivou mudancgas
correspondentes na pratica escolar, pois, como afirma Pino (1997, p.16), ao tratar de
questdo similar, “existe uma distancia entre a lei formulada e o real. Na escola as
relagbes institucionais produzem-se na referéncia de suas fungdes sociais e no
ambito de suas relacoes sociais e de sua vida propria”. Este fenbmeno é visto
muitas vezes como uma ruptura entre as séries iniciais e finais sendo que autores
como Barbosa (2008) vao além, quando delegam ao processo de municipalizacao
este efeito. Isso parece contraditério, dado que rupturas podem ocorrer em

circunstancias ou situagdes unificadas ou articuladas e este ndo € o caso do Ensino

' Este estudo utiliza o termo “ano” para designar determinado ano letivo ou escolar, correspondente
ao termo empregado na Lei n.? 11.274/06 que ao ampliar o ensino fundamental para nove anos,
denominou-0s “anos” no lugar de “séries”. Contudo, as edicdes do Ideb de 2005 e 2007 se referem a
“série”, pois ocorreram antes da promulgacao desta lei.



Fundamental no Brasil de um modo geral, que nunca se apresentou como um bloco
articulado (PEREIRA & TEIXEIRA, 1997, p. 88). No entanto, parece que o fato de
esferas de governo distintas partilharem a oferta desta etapa da educacao basica
potencializa o efeito da desarticulagao.

Tal como nos sistemas de ensino e nas escolas, isso se evidencia também
nos instrumentos de avaliacdo, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica
(Saeb)” e Prova Brasil®, os quais s&o realizados ao final dos anos iniciais (42 série) e
dos anos finais (82 série), que correspondem ao final dos seus precedentes primario
e ginasio.

Algumas redes de ensino do Parana, especialmente nas cidades maiores,
apesar de priorizarem uma parte desta etapa para o atendimento, tém mantido um
namero de unidades escolares da parte nao-prioritaria. Assim, por exemplo, a Rede
Municipal de Curitiba atende prioritamente os anos iniciais, mas mantém algumas
escolas com oferta também dos anos finais. O mesmo pode ser observado na Rede
Estadual, porém de maneira inversa, ou seja, a maioria das escolas oferta os anos
finais com um numero menor de escolas que ofertam os anos iniciais.

Presume-se que o acordo que define a divisdo de responsabilidades entre as
esferas de governo no municipio de Curitiba na oferta e atendimento do ensino
fundamental, resulte em prescricdes e acdes governamentais correspondentes para
cada parte desta etapa da educacdo basica advindas da rede de ensino
responsabilizada pela sua manutencédo. Ocorre que, apesar do acordo, as duas
redes mantém escolas que ofertam as duas partes do ensino fundamental, porém,
priorizando uma delas, situacao esta que reclama de cada rede agdes distintas para
cada parte do ensino fundamental. No entanto, ndo é isso que parece ocorrer. No
caso da rede municipal, as politicas educacionais séo prioritariamente direcionadas
a educacéo infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental, pois esta é a parte,
procedente daquela divisdo, sob seu encargo. Para a rede estadual coube o
atendimento dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio e é onde incide
a priorizacdo de politicas governamentais. Todavia, nas duas redes parece nao
haver uma politica especifica para cada parte do ensino fundamental. Isso néo

> O Saeb é um exame padronizado feito a cada dois anos e avalia uma amostra representativa dos
alunos regularmente matriculados nas 42 e 82 séries do ensino fundamental e 3% ano do ensino
médio, de escolas publicas e privadas, localizadas em area urbana ou rural (www.inep.gov.br).

? O Prova Brasil também é um exame padronizado, porém censitario e avalia todos os estudantes da
rede publica urbana de ensino, de 42 e 82 séries do ensino fundamental. (www.inep.gov.br).



significa, porém, a possibilidade de assumi-lo como um bloco articulado, mas,
guando muito, uma tendéncia a tomar as politicas especificas propostas para a parte
prioritaria, como convenientes para ambas as partes.

Por outro lado, observando-se os dados da edicdo de 2005* do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica — Ideb’, sobre o Municipio de Curitiba, e
comparando os resultados entre as redes (estadual e municipal) para uma mesma
parte do ensino fundamental (anos iniciais ou anos finais), nota-se que a parte nao-
prioritdria de uma das redes apresenta resultado médio melhor ou igual que esta
mesma parte prioritaria na outra rede. Ou de maneira exemplificada, o Ideb médio
para 0s anos iniciais nas escolas estaduais (parte nao prioritaria) é 4,7, 0 mesmo
indice registrado nas escolas municipais. J& os resultados para os anos finais
apresentam Ideb médio de 4,2 nas escolas municipais (parte nao-prioritaria) contra
3,6 nas escolas estaduais onde tem atendimento prioritario.

Embora a diferenca nao seja muito grande, essa é uma tendéncia verificada
também em outras cidades com caracteristicas de oferta do ensino fundamental
semelhantes a Curitiba, como Londrina e Maringa. Nestas duas cidades o ensino
fundamental é ofertado pela rede estadual e municipal, tanto nos anos iniciais como
nos anos finais, com a priorizacdo de uma das partes distintamente em cada rede, e

os resultados estudantis se apresentam de forma semelhante.

TABELA 2 - IDEB2qs MEDIO (Al e AF) DE ACORDO COM A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E O
NUMERO DE ESCOLAS

ldebegio Al Escolas ldebegio AF Escolas
com oferta Al com oferta AF

Estadual Muncipal Estadual Muncipal Estadual Muncipal Estadual Muncipal

Curitiba 4,7 4,7 60 164 3,6 4,2 145 11
Londrina 5,0 4,7 31 82 3,6 3,8 62 10
Maringa 5,1 4,4 20 42 4,0 3,9 32 19

FONTE: (INEP 2005)
LEGENDA: Al = Anos Iniciais; AF = Anos Finais.

* Alerte-se que, embora o Ideb j& tenha duas edicdes publicadas, 2005 e 2007, no inicio da
investigacao so6 a edi¢cdo de 2005 estava disponibilizada. Por isso as indagagbes que desencadearam
0 processo investigativo partiram das observacoes da primeira edi¢cdo do indicador.

> |deb: indicador de qualidade educacional que combina informacdes de desempenho em exames
padronizados do Saeb e da Prova Brasil — obtido pelos estudantes ao final das etapas de ensino (42 e
82 séries do ensino fundamental e 3% ano do ensino médio) — com informacdes sobre
aprovacao/reprovacao e evasao escolar.



E certo que ha outros condicionantes que influenciam nos resultados
estudantis, além do pertencimento prioritario ou ndo a determinada esfera de
governo. Assim, localizagdo geografica das escolas, diferencas culturais,
desigualdades sociais e econbmicas, além de fatores internos das instituicdes
escolares como formas de gestao e perfil de professores, sao fatores que produzem
diferencas no processo de ensino e aprendizagem e nao sao menos importantes.
Contudo, esta pesquisa optou por aprofundar questdes relacionadas aos resultados
dos sistemas educacionais, 0s quais no cenario vislumbrado pelas informacdes do
Idebaoges possibilitam questionar:

Por que os resultados estudantis obtidos em uma e outra parte do ensino
fundamental parecem estar inversamente proporcionais aos  esforgos
governamentais ali investidos? Ou seja, por que na parte do ensino fundamental que
se admite uma intensidade maior das prescricées governamentais de uma rede de
ensino, 0s resultados estudantis, em média, tendem a ser inferiores quando
comparados com o0s resultados obtidos desta mesma parte mantida como n&o-
prioritaria na outra rede, ou seja, em que se admite prescricbes governamentais
como menos intensas?

Aparentemente, onde os investimentos politicos sdo supostamente mais
intensos, os resultados estudantis se mostram em média mais baixos, ao passo que
onde o esforco do governo é menos intenso ou nao tao regular, os resultados se
apresentam, em média, melhores. Sera que isso pode ser considerado
demonstrativo de que os esforcos governamentais na area educacional podem
resultar indcuos ou até embaracadores?

A hipétese que norteia esta investigacao sugere que as politicas educacionais
e a acao governamental produzem efeitos nos resultados estudantis nem sempre
mensurados na mesma métrica atribuida as prescricdes advindas daquelas agdes.
Isto é, intensidade e regularidade de prescricdes podem nao gerar resultados mais
altos, assim como fracas intervencbes governamentais nao correspondem
necessariamente a resultados mais baixos. Isso pode sugerir que a forma que 0s
resultados educacionais tomam em dado momento e num dado contexto podem nao
proceder somente da acdo governamental ou dos imperativos da lei, mas também
pode ser a expressao de poder de outras forcas. Ou talvez se possa pensar que o
papel da politica, como responsavel pela eqliidade e igualdade na distribuicdo dos

direitos sociais, tende a produzir efeitos que favorecem resultados mais



homogéneos, aumentando a esfera de acessibilidade do direito em questao, e dessa
forma n&o priorize e nem promova necessariamente o desenvolvimento de pélos de
exceléncia. Em suma, é possivel que a medida das acgdes e prescricdes
governamentais seja a intensidade e regularidade de sua incidéncia, enquanto os
parametros para medir 0s seus resultados sejam a similitude e equidade.

Nessa perspectiva, esta pesquisa intenciona produzir um panorama do ensino
fundamental publico em Curitiba, tendo como referéncia os resultados estudantis
aferidos pelo Ideb, bem como estudar a relacdo entre as prescrigdes
governamentais e os resultados estudantis obtidos nas duas etapas do ensino
fundamental, além de investigar outros fatores que interferem nos resultados
educacionais.

A discussao dos caminhos percorridos pelo direito a educacgao, especialmente
o direito ao ensino fundamental, desde o reconhecimento como direito social, suas
correspondentes formulacdes politicas até a efetiva execucdo nas organizacdes
escolares, onde sdo observados seus resultados, justifica-se na medida em que o
esclarecimento do percurso até os resultados aperfeicoa os instrumentos no debate
sobre o assunto e contribui na qualificacdo dos processos de reivindica¢ao social.

Metodologicamente, a pesquisa reclama investigacao tedrica sobre aspectos
relacionados ao direito a educagdo em geral, tais como: constituicdo juridica,
formulacao de politicas educacionais, acoes e prescricdes governamentais e formas
de execugcdo nas organizacdoes escolares. Estes conceitos compdem a primeira
secdao do capitulo I. A constituicdo do atual ensino fundamental, o debate que
antecedeu as duas leis (n.2 5.692/71 e n.? 9.394/96) e o0s processos de
responsabilizagdo entre as esferas governamentais sdo examinados na segunda
secao deste mesmo capitulo.

Dada a necessaria compreensao de processos avaliativos para este estudo,
investigaram-se os conceitos gerais que permeiam o0s debates sobre o assunto.
Também mereceram atencdo a proposta e a organizacdo do sistema nacional de
avaliacdo e em especial uma discussdo um pouco mais demorada acerca da
concepgdo e proposicdo do Ideb. Estes conceitos estdo arrolados e discutidos
sequencialmente no capitulo Il.

Ainda como necessidade teorica, esta pesquisa ndao pbde se furtar a
discussao acerca da funcado da politica na distribuicdo do direito a educacao cujas
principais consideracdes compdem o capitulo lll.



Esses trés capitulos iniciais constituem o conjunto possivel, ainda que
limitado, dos instrumentos teéricos que, articulados as medidas de resultados e
acOes, sustentam a analise proposta para investigar a distribuicdo do direito ao
ensino fundamental no municipio de Curitiba.

Assim, as medidas referentes tanto as agcdes como aos resultados destas, ou
melhor, a empiria, se utilizam basicamente de duas fontes. Os dados relativos ao
desempenho estudantil (resultados) nas duas partes do ensino fundamental foram
obtidos a partir dos resultados do Ideb das escolas publicas do muncipio de Curitiba
nos anos 2005 e 2007, que foram examinados a luz de varidveis potencialmente
explicativas do fendmeno em questao. A outra fonte da empiria provém da analise
documental e entrevistas direcionadas. A opcdo metodolégica e as técnicas
utilizadas no tratamento dos dados provenientes das duas fontes empiricas estao
dispostas na primeira secdo do capitulo IV. Ja a analise dos dados faz parte da
segunda e terceira sec¢do deste mesmo capitulo. O cotejamento entre os resultados,
bem como a operacionalizacdo destes com o instrumental tedrico, finaliza este
capitulo.

As conclusbes e recomendacdes circunscrevem as possibilidades desta
pesquisa e apontam alternativas e sugestdes para a necessaria continuidade
investigativa do objeto estudado.



CAPITULO |
DIREITO A EDUCACAO

Este capitulo propde uma discussao sobre os varios fatores que produzem o
amalgama em que estdo ancoradas as politicas educacionais de forma geral, assim
como as respectivas acdes, programas e prescricbes governamentais propostos
para sua materializacao e ainda a execuc¢ao derivada destes, ou mais precisamente,
as intencoes, acdes propostas e acoes executadas que configuram as politicas no
ambito dos sistemas educacionais com vistas a promocao do direito a educagao.

Subseqientemente a abordagem se detém em especifico no ensino
fundamental, foco deste estudo, no que tange a alguns aspectos histéricos que o
configuraram como tal e igualmente aos processos que deram origem a organizacao

de sua manutencao, oferta e distribuigéo.

1.1. Ordenacoes juridicas, politicas educacionais, acoes e prescricoes

governamentais, execucao normatizada: conceitos fundamentais.

A educacdo sempre esteve presente nas discussdes que pautaram o0s
caminhos percorridos pelas constituigdes brasileiras, historicamente iniciadas com a
Assembléia Nacional e Geral Constituinte em 1823 até a Constituicdo Cidada de
1988. E possivel perceber que, no percurso das sucessivas edicdes da Carta
Magna, a educacéao foi se constituindo ascendentemente como um direito, embora
este movimento se mostre irregular, com avangos e retrocessos entre um processo
constituinte e outro, e mesmo no interior destes; irregularidade esta que decorre da
disputa de poder que caracteriza tais espacos como campos politicos.

De acordo com a acepcao de Bourdieu (2004), campo politico pode ser
entendido como um campo de luta e também um campo de forcas, onde 0s que
operam na politica estdo em permanente disputa pelo monopdlio dos instrumentos
de producdo politica. O monopdlio dos meios de producdo politica conduz a
acumulacdo de capital politico, fator determinante para continuar a gerar produtos
politicos que possibilitam continuar a operar no campo politico, 0 que equivale a
permanecer no poder. Tais produtos politicos (leis, politicas de implementacao,
acOes e prescricoes) sao disponibilizados no mercado social para consumo da
sociedade, que os acolhe como meio apropriado de satisfazer uma necessidade de

acordo como o grau e o refinamento dos instrumentos de percepcéo e participacao



dos individuos ou grupos sociais desta sociedade. Resulta dai que quanto mais
distantes estiverem os individuos da producdo das politicas sociais tanto maior a
possibilidade de equivocos nas escolhas destes produtos.

A luta travada no campo politico é orientada por um conjunto de regras, o que
a caracteriza como um jogo, um jogo politico. Os individuos que atuam no campo
politico se utilizam dessas regras na luta pela ocupacdo e permanéncia neste
campo, 0 que os autoriza a gerarem produtos politicos. A propria ordenacao do
campo politico é fruto de disputa, e isso o caracteriza como local de disputa e em
disputa (BOURDIEU, 2004; WEBER, 2004).

O ordenamento do campo politico atua como forma de dominacao, na medida
em que os produtos politicos dai provenientes sao frutos de disputa legitimada por
certa ordem, que ora constrange, ora impulsiona o processo de elaboracao daqueles
produtos politicos. O ordenamento tanto pode ser ativado para refrear forcas que
estdo ganhando terreno no campo politico, pondo em risco os que dominam 0 jogo,
como pode ser acionado para permitir a participacdo de quem nao estava no jogo. A
fonte do ordenamento do campo politico pode vir da racionalidade burocratica que
estabelece um conjunto de regras racionais com vistas a fins ou ordem racional
burocratica, mas também pela dominacdo carismatica, que também pode nao s6
legitimar o ordenamento do campo politico como também estabelecer regras que
transcendem a burocracia dando tom e coloracao diferenciados as disputas deste
campo. Nao é raro o carisma de lideres politicos competir e até se sobrepor as
normatizacoes burocraticas na ordenacao das disputas politicas. (BOURDIEU, 2004;
WEBER, 2004).

Tome-se como exemplo a vinculagdo de recursos financeiros destinados a
educacgao. O desenho e ordenacdo deste produto politico sdo resultados da disputa
travada por forcas atuantes no campo politico. Esta ordenacdo pode ser acionada
em outro campo de disputa politica tanto para constranger reivindicacbes nao
ordenadas mesmo que socialmente necessarias (por exemplo, aumento da
vinculagdo orgamentaria, dado existir outras demandas sociais igualmente
importantes) como para garantir o cumprimento do estabelecido, mediante a divisdo
e participacado no poder. Nessas disputas é comum a defesa ou reprovacao de um
ato ou de uma acéo pelo argumento da constitucionalidade ou inconstitucionalidade.

Todo ordenamento da educacao é disputado no jogo politico cujas regras sao
forjadas por jogadores, cujo capital politico é legitimado pelo reconhecimento da



superioridade técnica ou pela reconhecida lideranga carismatica que os autoriza
para tanto®.

Assim diferentes matérias relativas a educacdo como oferta, manutencao e
desenvolvimento do ensino, gratuidade, obrigatoriedade, vinculagdo de recursos,
ensino religioso entre outros, sdo temas recorrentes em todos 0s processos
constituintes fornecendo a substancia a ser disputada e ordenada pelas forgcas
politicas em cada momento histérico.

Mas, mesmo considerando 0s avancos e retrocessos préprios de processos
de disputas, € fato que, se a educagao € matéria que inicialmente se estabelece de
forma timida, concebida originariamente na Constituicdo de 1824, como “instrugdo
primdria gratuita e aberta a todos os cidaddos”, na Constituicio de 1988 é
declarada entre outras providéncias como sendo “direito de todos e dever do Estado
e da familia...”®, sendo a implementacdo de sua oferta e efetivagdo imposta como
dever do Estado. Este direito € ampliado quando esta carta declara que “o acesso

ao ensino obrigatdrio é direito publico subjetivo”’

e que a oferta gratuita devera ser
assegurada a todos, inclusive “para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria”®. A educacdo sai de uma possibilidade aberta a todos em 1823 para a
impossibilidade de se alienar desse direito em 1988. Neste percurso a educacgao foi
matéria debatida, negociada, disputada e barganhada em todos o0s processos
constituintes pelas liderangas politicas em cada momento histérico''. A bem da
verdade, foi preciso mais de um século e meio de lutas para a educacao constituir-
se de fato em um direito social.

Um exemplo bastante ilustrativo do resultado da disputa no campo politico é a
questao da inclusdo ou nao do ensino religioso nos curriculos escolares. A matéria
oscilou de acordo com o predominio da ocupagao do campo politico por diferentes
representacdes sociais nos diversos processos constituintes, ora ganhando espaco

a defesa do ensino laico, ora padrbes de moralidade religiosa marcando presenca

® Reconhece-se, no entanto, que em determinadas instancias da educacgéo, o seu ordenamento pode
ser imputado também em parte pela dominagéo tradicional ou pelo poder simbdlico. Pense-se, por
exemplo, no papel de “méae” desempenhado pela professora, que a autoriza ordenar o trabalho
educativo, sendo inclusive tradicionalmente reconhecido como legitimo.

" Art. 179 da Constituicao de 1824.

% Art. 205 da Constituicdo de 1988.

° Art. 208, inciso VII, § 12 da Constituicdo Federal de 1988.

'O Art. 208 da Constituicdo de 1988.

' Para maiores detalhes ver obra de Favero (2001) “A educacdo nas constituintes brasileiras:1823 -
1988”.



importante no cenario politico. Como resultado, a oferta obrigatdria e freqiiéncia
facultativa do ensino religioso nas escolas foi o “produto politico” oferecido aos
“consumidores”, que dada a percepc¢ao politica daguele momento “comprou-a” como
a condicdo suficiente de satisfazer as necessidades de uma sociedade
preponderantemente cristd e catdlica. Todo processo de ordenacdo da educacao
decorre de disputas semelhantes travadas no campo politico.

Paralelamente ao processo de ordenagdo da educacdo como direito social,
concorre o processo de ampliacdo da presenca do Estado nas fun¢des educacionais
no intuito de garantir este direito, mediante a oferta gratuita a todos os brasileiros,
chegando aos dias de hoje com caréter oficial e de incumbéncia predominante do
Estado.

E nessa perspectiva que o Estado sera tratado aqui, ou seja, como
responsavel incontroverso pelo provimento da educagdo como direito publico a
todos os brasileiros.

Embora a educacdo como um direito publico tenha protecdo juridica
declarada, isto ndo é condicao suficiente para a sua materializacao, nao obstante
possibilite remeter ao Estado a incumbéncia de torna-la factivel, ja& que sendo direito
de todos s6 pode ser garantida por ele. Assim, a presenca do Estado na educacéao
nao pode ser apenas de carater supletivo ou subsidiario, mas se configura como
obrigacao intransferivel mesmo que partilhada com a familia. Espera-se, entdo, que
os efeitos produzidos socialmente pelas politicas educacionais tendam a assegurar
sucessivamente graus elevados da aquisicdo deste bem social, pois é das acdes e
prescricoes administrativas, provenientes de politicas educacionais ou de sua
contestacao, que decorre a realizacao ou nao do direito determinado juridicamente.

Considere-se nesse sentido a instituicdo do ensino fundamental como direito
publico subjetivo. Note-se que a inauguracdo deste direito estatui uma
intencionalidade e sera letra morta caso nao se movimentem formas para
implementa-la. As politicas educacionais podem ser entendidas como a diregao
dada e este movimento. No caso em questdo, 0 acesso de todos os cidadaos
brasileiros ao ensino fundamental nas condi¢gfes instituidas requer em primeira
instancia, por exemplo, a disponibilizacao de vagas para todos. Caso esta condicao
ainda nao se verifique, politicas de expansao precisam ser viabilizadas de forma a
garantir que o direito em questdo chegue a todos os cidadaos, cuja configuracao
evidencia a direcdo que as acdes irdao tomar. Desta forma, programas de expansao



(politicas) podem direcionar a construcdo de prédios escolares, ou a alocacdo de
espacos existentes, ou a reorganizacdo espaco-temporal dos estabelecimentos de
ensino, ou a compra de vagas no ensino privado (a¢des e prescricdes) entre tantos
outras. Qualquer uma dessas ag¢des governamentais resulta da direcao politica dada
em um determinado momento. A realizacdo delas pode ser definida como a politica
em acao, que sera tanto mais capaz de promover o acesso ao ensino fundamental,
como descrito aqui, quanto mais proximas estiverem da intencionalidade prevista.
Mas qualquer uma dessas instancias, seja a constituicao juridica, seja a formulagao
de politicas de implementacdo ou as proposicdes de acdes e prescricdes
governamentais, constitui-se em campo politico, ou seja, espaco de disputa e
ordenacdo que nem sempre € referenciada pela distribuicdo do direito publico
subjetivo ao ensino fundamental.

Desse modo, quando as agdes e prescricoes governamentais sdo pautadas
por politicas de implementacao de direitos podem ser entendidas como a forma de
distribuicdo de um determinado bem social. Nesse sentido,

a distribuicao constitui uma caracteristica essencial e distintiva no conceito
de justica. Portanto, justica tem a ver com a maneira segundo a qual
beneficios e encargos, ganhos e perdas sao distribuidos entre os membros

de uma sociedade, como o resultado do funcionamento de suas institui¢des:
sistemas de propriedade, organizagdes publicas, etc. (FIGUEIREDO, 1991,

pPg.74).

Dessa maneira, distribuir justamente um direito ou bem social pode acarretar
em distribuicdes desiguais entre individuos ou grupos de individuos, pois as
necessidades ndo sao as mesmas para todos. Uma distribuicdo justa seria aquela
gue concede a cada um o0 que € necessario para si.

Entretanto, se a ordenacao juridica dos direitos sociais deriva de permanente
disputa politica, as formas de viabilizagcdo ou de distribuicdo sao igualmente frutos
de concorréncias semelhantes. Isso quer dizer que ha uma distancia entre a
formulacédo de leis e a correspondente materializagdo no campo social. Em ultima
instancia, pesa sobre as formas consubstanciadas como portadoras de suposta
efetivacdo de determinado direito social, um particular entendimento de que sao
estas e ndo outras as formas com potencialidade de levar a efeito o referido direito,
e isso pode nao corresponder ao acesso real daquele direito.

E por essa razdo que o reconhecimento, inclusive juridico, da
responsabilidade do Estado na garantia do direito a educacdo nao resulta na



imediata execucgdao e distribuicdo deste direito, pois estas sdo arquitetadas no campo
politico e oferecidas a sociedade, e a distancia que esta mantiver da producdo das
politicas sociais condicionara a maior ou menor possibilidade de equivocos nas
escolhas destes produtos. As politicas educacionais, como produtos politicos, sao
geradas neste contexto (BOURDIEU, 2004).

O que faz com que a vida politica possa ser descrita na I6gica da oferta e da
procura é a desigual distribuicdo dos instrumentos de produgdo de uma
representagdo do mundo social explicitamente formulada: o campo politico
€ o lugar em que se geram, na concorréncia entre os agentes que nele se
acham envolvidos, produtos politicos, problemas, programas, analises,
comentarios, conceitos, acontecimentos, entre os quais os cidadaos
comuns, reduzidos ao estatuto de “consumidores”, devem escolher, com
probabilidades de mal-entendido tanto maiores quanto mais afastados estdo
do lugar da producao (BOURDIEU, 2004,p. 164).

Por isso depende de como os representantes do campo social que atuam no
campo politico concebem formas de efetivar politicas educacionais, sustentadas por
interesses nem sempre correspondentes aos interesses reais de seus
representados, que nao raras vezes desconhecem a dimensao real de suas préprias
necessidades. Dai porque considerar uma distribuicdo socialmente justa requer
considerar demandas nem sempre reivindicadas explicitamente.

Particularizando essas consideracdes para o ensino fundamental como direito
publico e subijetivo, resulta que as condi¢cées para o pleno acesso a este direito,
além de um assento na escola, requerem que 0 sujeito acesse igualmente uma
aquisicao qualificada. Logo, politicas de melhoria de qualidade do ensino vao
direcionar ou movimentar acdes nesse sentido, as quais adquirem formas e focos
variados (capacitacao profissional, reforco as condicbes materiais, formas de gestéao
entre outras) considerando as forcas que estao operando no campo politico em dado
contexto. Acontece que muitas vezes as ag¢des propostas nao tém conexdao com as
necessidades reais e resultam inoperantes. A titulo de exemplo, recorde-se da
concepgao e criagdo de um determinado material didatico denominado Livro Ligbes
Curitibanas distribuido massivamente para todos os alunos de todas as escolas
municipais de Curitiba. Produzido a um custo financeiro elevado, com a pretensao
declarada de qualificar o ato pedagdgico, logo revelou a prevaléncia da ostentacao
de material sofisticado aliada a possibilidade duvidosa de aprofundamento de
conteudos. A execucao desta acao interferiu muito pouco na aquisicao estudantil de

novos conhecimentos, ou seja, revelou-se uma politica em acao ineficaz neste



sentido. E possivel que a agdo proposta ndo respondesse as demandas reais para
melhoria do ato pedagdgico.

A saida do grupo politico que propds tal acdo governamental abriu espacgo
para a entrada de outras acdes advindas de outros grupos declaradas para o
mesmo fim, mas concebidas em outras dimensdes. Isso quer dizer que mesmo
admitindo que ag¢des governamentais possam estar igualmente referenciadas (o
acesso a aquisicao qualificada), a formatacao da agédo a ser executada pode resultar
diferente e, dessa forma, interferir diversamente na qualidade do ensino.

Mas, mesmo a acado governamental aceita e reconhecida como a mais
adequada para materializar um direito social tem a ordenacdo do percurso de
execucao disputada no campo politico. A execucdo de uma acao deve cumprir um
tramite burocratico em que sera marcada, mais uma vez, de forma indelével por
relacdes de dominacdo. O burocrata atua baseado em critérios de regramento e
essa ¢ fonte de dominacgao.

Para Weber (2004), a organizacao burocratica é a forma mais avancada de
organizacao social, pois a autoridade assentada nela esta legitimada por um
conjunto de regras admitidas como as mais apropriadas tecnicamente para a
obtencdo de um fim ou objetivo, de modo eficaz, ou seja, o que a legitima é o
conhecimento. Para o autor a, hierarquizagdao do poder esta relacionada ao grau de
conhecimento técnico dos ocupantes dos cargos do aparelho burocratico. Assim, em
termos tipico ideais, a ordem burocratica tem a virtude de impedir a execucao
irracional de uma determinada acgao, ja que é baseada no profissionalismo.

Mas, mesmo que desejavel, o autor alerta para o risco da ampliagdo da
burocracia, quando a competéncia profissional que certifica e garante a realizacao
eficiente de uma acgédo é substituida pelo provimento nao-profissional de cargos
burocraticos. Os seus ocupantes, por compensacdo a servicos prestados ou
dedicacdo a uma causa, passam a ser possuidores do cargo e ndo do
conhecimento, ou seja, € a degradacdo ou degeneracdo da burocracia, ou a
burocratizacdo. O ocupante tem poder de autenticar ou confirmar agdes que
tecnicamente desconhece. Nesse contexto € comum que encaminhamentos para a
execugao de politicas educacionais se arrastem por intermindveis departamentos,
divisdes, reparticoes, em busca de assinaturas, protocolos, carimbos ou certificagdes
que atrasam, desviam e muitas vezes perdem a validade de execugédo. Exemplo
disso sdo os pedidos de escolas solicitando consertos ou provisdo de material



escolar, via oficio as autoridades responsaveis, que ainda vigora em muitas esferas
de governo. Muitas vezes o tempo gasto no percurso obrigatério do documento
pelas diversas instancias burocraticas resulta em atendimento em tempo
desacertado em relacdo a demanda, algumas vezes ja solucionada por outras vias.
Dessa forma, nem sempre o parametro para ocupacado dos cargos nas
instancias burocraticas é o conhecimento, especialmente aqueles com maior poder
de mando, quase sempre ocupados por politicos profissionais, ou seja, 0s sujeitos
que vivem da politica e para a politica. Sao cargos ou funcdes também resultado de
disputa politica. Ou como diz Weber (2004),
sao empregos de toda espécie, em partidos, em jornais, em cooperativas,
em organizagbes de seguro social, em municipalidades ou na
administracdo do Estado — distribuidos pelos chefes de partido a seus
partidarios, pelos bons servigos prestados. As lutas partidarias ndao sao,
portanto, apenas lutas para consecugao de metas objetivas, mas sao, a par

disso, e sobretudo, rivalidades para controlar a distribuicdo de empregos
(WEBER, 2004, p.67-68).

Na verdade, é uma forma de manter certa unidade administrativa util na
viabilizacdo das a¢cdes governamentais, na medida em que o comando da execucao
técnica estd em poder de politicos profissionais. Portanto, a ag¢do técnica do
burocrata é orientada pela acdo do politico profissional. Assim, as secretarias de
Educacgéo, ministérios, conselhos educacionais se constituem como as instancias
burocraticas que modelam a execucao de politicas educacionais. Decorre dai que a
execucao tecnicamente ajustada para uma acao educacional nem sempre resulta
socialmente efetiva, pois sendo o aparelho burocratico também campo politico, €
marcado pela disputa dos sujeitos que nele atuam. Estas disputas muitas vezes
fazem com que o burocrata se aproprie da regra tecnicamente eficaz para emperrar,
desviar ou facilitar o percurso de uma acdo, resultando em uma execucao
degenerada e muitas vezes sem mais nenhuma relagdo com a demanda que a
gerou. Da mesma forma, o politico profissional pode também impedir, constranger
ou favorecer a adequacgao burocratica eficaz de uma acao educativa. Em ambas as
situacoes, percebe-se a luta pela possibilidade de dar direcao a acao politica. Por
essa razdo a politica em acdo nem sempre corresponde a supressao de uma
respectiva demanda real.

Nesse sentido, interessa saber o que move individuos ou grupos de
individuos a disputarem o direito de estabelecer diretrizes acreditando ou declarando

serem estas as que fornecem o0s recursos para a obtencdo de um direito



socialmente reconhecido e almejado pela sociedade, no caso especifico, no direito
de estabelecer politicas e a¢cdes educacionais. Da mesma maneira, importa saber
quais razbes fazem com que o burocrata ou o politico profissional conduza os
processos de tramitacao daquelas diretrizes de uma determinada maneira e nao de
outra.

A razdo da permanente marca de disputa que perpassa todo campo politico
na busca do monopdlio do poder esta no sentido que move as acdes dos individuos.
Para Weber (2004), o sentido que orienta uma acao pode ser racional referente a
fins ou valores, afetivo ou tradicional. Interessa aqui a razao que leva um individuo a
agir de uma determinada forma no campo da politica, ou seja, o sentido racional que
orienta uma acado. Quando a orientacdo ou sentido da acdo de um individuo é
referenciada pelas a¢des de outros individuos € considerada como uma agéo social.
Quando hé reciprocidade nas referéncias de uma acao social, ou seja, quando as
acOes dos individuos sao orientadas mutuamente, o autor diz ser uma relacdo
social. Assim, para este autor, ndo € a possivel solidariedade que faz de uma
relacdo uma relacdo social, mas a reciprocidade das razdées que referenciam as
acOes sociais dos individuos. Dessa forma, pode-se pensar o Estado como uma
construcao social, resultado das acdes sociais dos individuos, que sdo movidos por
diferentes sentidos e que agem de acordo com fins ou valores. A reciprocidade do
conteudo do sentido das suas acoes faz desses individuos um agrupamento. Dessa
forma, politica é a direcao que toma determinado agrupamento politico ou a sua
influéncia em um determinado sentido. Para o autor, entdo, o Estado é uma relacao
de dominacao, fundada na obediéncia legitimada'?, ou seja, nas razées que fazem
com que alguns tenham o poder de mando e outros o dever da obediéncia (WEBER,
2004).

As determinacdes decorrentes do campo politico, especialmente em relacao
as politicas educacionais, sao frutos das relagbes de dominagdo que movem as
acOes dos agrupamentos politicos para uma determinada direcao ou sentido. Esta
direcdo ou sentido produz politicas educacionais com caracteristicas proprias, por
isso na medida em que muda a diregdo ou influéncia mudam também as
caracteristicas das politicas educacionais. Nao sao raras as dissonancias entre
formulacdo, ordenacdo e execucdo de uma politica educacional, pois o0s

12 As fontes de legitimagao da dominacéo residem basicamente na tradigdo, no carisma e no estatuto
legal. Sobre as fontes de legitimagéo de poder, ver mais em Weber (2004).



agrupamentos politicos que dao o sentido em uma e outra dessas instancias podem
NAo ser 0s mesmos € por isso lutam para tomar parte do poder. Ou seja, a politica é
o esforco realizado com vistas a participar do poder, no intuito de influenciar a sua
divisdo, conservacdo ou transferéncia. E este o sentido que move o Estado como
agrupamento politico (WEBER, 2004).

Se for verdade que as politicas educacionais resultam da disputa entre forcas
que atuam no campo politico e que tais forgcas assim o fazem referenciadas pelas
acoOes de outras forgas ou de outros grupos no interior do campo, também é verdade
que os agrupamentos que disputam o poder e organizam as politicas o fazem
referenciadas pelas acdes externas, dos possiveis usuarios destas politicas, pois a
garantia de permanéncia dos sujeitos que vivem na/da politica (WEBER, 1970)
neste campo reside em grande parte na capacidade de serem aceitos como
representantes legitimos de determinados grupos sociais € que os levam a falar e
agir em nome destes (BOURDIEU, 2004). O reconhecimento da autoridade legitima
desta representacdo pode garantir que as normatizagdes com vistas a execucao
daquelas politicas de fato passem de propdsito para politica em agdo no campo das
politicas educacionais (BOURDIEU, 2004; WEBER, 2004).

E amparada na idéia de que as politicas educacionais, assim como as
correspondentes regulacdes juridicas, sdo resultados da disputa que permeia o
campo politico, sendo o Estado, como construcdo social, o portador dessas politicas
com a responsabilidade de torna-las factiveis, que este estudo pretende
compreender alguns dos efeitos das politicas educacionais onde elas se efetivam.

Nessa perspectiva, a escola como o local privilegiado onde se realizam ou se
desdobram as consequiéncias das acées governamentais, ou a politica em acao, é
em principio também um agrupamento de individuos que disputam internamente a
direcdo desta organizagdo social. E, pois, esperado que as agbes e prescricdes
quando chegam neste espaco também sejam marcadas pelas disputas internas da
escola, fato que nem de longe se considera menos importante, dado ser este o
momento da sua disponibilizagdo ao individuo. Ao contrario, devido a relevancia,
este fato reclama particular atencao de estudo e andlise que ainda nao foi esgotada
pela literatura, mas esta fora do alcance a que este estudo se propde.

Assim, mais ou menos disputadas, as acdes ou 0Ss programas
governamentais para a implementacdo de politicas sociais, em especial politicas

educacionais, tém no seu cerne a intencdo de promover a distribuicdo do direito a



educacgao, cuja forma de concretizacdo varia de acordo com o entendimento
daqueles que estao capacitados a prescrever agcdes governamentais, pois possuem
capital politico para este fim.

Tomando o conceito de justica social como a acessibilidade e o provimento de
bens, recursos e servicos necessarios a todos os membros de uma determinada
sociedade, sua promocao decorre da precisa distribuicdo prevista nas acdes e
prescricoes governamentais. Importa saber aqui menos o quanto e mais como esta
contida a proposta de acessibilidade a determinado direito social, pois sucede dai o
grau de efetividade das politicas sociais (FIGUEIREDO, 1991).

A avaliagdo do quéo efetiva se torna determinada politica social esta
relacionada com o reconhecimento e a supressao de uma correspondente demanda
social, para a qual esta politica foi direcionada (SOUZA & DAMASO, 2007).

Desse modo, politicas educacionais que aspiram justica social ndo podem
estar referenciadas apenas nas demandas sociais explicitas, mas sobretudo nas
necessidades reais. Contudo, & preciso alertar para o fato de que a percepcao
destas nao esta disponivel a todos os cidadaos dada a limitacdo dos instrumentos
de percepcao e participacdo social, 0 que pode falsear a leitura dos efeitos das
referidas politicas. Ocorre muitas vezes que os cidaddaos ndo tém consciéncia de
uma determinada necessidade, mesmo socialmente reconhecida.

No caso do direito ao ensino fundamental, ndo existe ainda uma percepgao
clara dos cidadaos acerca das necessidades a serem supridas, de modo a acessar
este direito como determina a lei, pois direito a educacao em qualquer nivel é direito
a aquisicao plena compativel com a etapa. Assim, ndo se pode associar o direito a
educacao, em especial ao ensino fundamental, apenas a garantia de vagas, dado
que encher locais ou estabelecimentos com criancas, embora importante e
necessario neste processo, configura apenas acessibilidade.

Fazendo uma analogia com o direito a saude, é como ter garantia a um leito
no hospital, mas ndo ao procedimento médico necessario para a cura da doenca.
Estar no hospital por si s6 é insuficiente para o restabelecimento da saude, embora
facilite bastante e as vezes seja a condicdo necessaria. De forma semelhante, o
direito ao ensino fundamental é possibilitado pela disponibilizagdo da aquisicao
plena e qualificada para a fruicdo de todos os cidadaos seja qual for o lugar que
estejam. O direito a educacdo na perspectiva da qualidade da aquisicdo tem

marcado o debate de uma forma geral inclusive em organismos internacionais como



a UNESCO, que desde 2005 toma a qualidade como o imperativo ao acesso ao

direito a educacao, afirmando em seu relatorio:

Mais fundamentalmente, a educacdo € um conjunto de processos e
resultados que sao definidos qualitativamente. Por definicdo, a quantidade
de criancas que participam € uma consideragdo secundaria: meramente
preencher com criangas espagos denominados ‘escolas’ ndo alcancara nem
mesmo objetivos quantitativos caso néo seja oferecida uma educacéao real
(UNESCO, 2005, p.28).
Na verdade, direito a educagéao € direito a escolarizacao qualificada. Por mais
Obvio que possa parecer € preciso que escolas ensinem e alunos aprendam.
Portanto, direito a educacéo esta relacionado a formas qualificadas de aquisicao de
conhecimentos e formag¢ao humana.
O relatério do monitoramento global Educacao Para Todos (EPT) realizado
pela UNESCO ao definir qualidade em educacao diz que
Embora ndo haja uma definicdo Unica de qualidade, dois principios
caracterizam a maioria das tentativas de definir os objetivos da educacao. O
primeiro, que identifica o desenvolvimento cognitivo do aluno como o
principal objetivo explicito de todos os sistemas educacionais, entende que
0 sucesso dos sistemas no cumprimento desse objetivo constitui um
indicador de sua qualidade. O segundo enfatiza o papel da educacao na
promocao de valores compartilhados, juntamente com o desenvolvimento

criativo e emocional — objetivos cuja realizacao é muito mais dificil de avaliar
(UNESCO, 2005, p.19).

Nao obstante ndo se possa desvencilhar desenvolvimento cognitivo de
aquisicao qualificada, tampouco se pode aceitar como condicdo suficiente para
tanto. Contudo, a concepcao defendida neste documento estabelece, além da
aquisicao cognitiva, a qualidade de aquisicbes ndo-cognitivas, que seriam capazes
de promover a mobilidade social. Este ultimo principio pode ser problematizado na
medida em que ndo deve imputar a educacao a responsabilidade pela mobilidade
social do cidaddao, mas este pode fazé-lo a partir de opgbes informadas e
esclarecidas obtidas por uma escolarizacao qualificada. Portanto, direito a educacao
€ a disponibilizacdo de aquisicdo emancipatéria, que compreende aquisicao
cognitiva qualificada aliada a processos formativos com vistas a emancipacgao.

Assim, muitas vezes as politicas sociais revelam-se mais eficazes do que de
fato efetivas, no sentido de que o éxito no cumprimento de um determinado
programa ou de uma acao governamental de acordo com a proposicao originaria é
aceito como condig&do de garantia de um direito socialmente almejado, mas que nem

sempre resulta na fruicao plena do direito em questéo, ficando parte da populacao a



quem se destinam aquelas politicas sociais desprovida ou atendida apenas
parcialmente.

Para efeitos ilustrativos pode-se avaliar que os programas de distribuicdo de
vacinas contra a poliomielite, por exemplo, como materializacédo do direito a saude,
revela um alto grau de efetividade, no sentido de que tanto uma crianca que mora
em Sao Paulo ou no interior do Amazonas, assim como criancas oriundas de
classes sociais diferentes, ou criancas de grupos culturais diferentes, recebem a
mesma vacina e igualmente estao protegidas contra a doenca. Mais ainda, o Estado
aglutina os esforcos necessarios a fim de levar a acado, no caso a aplicacao da
vacina, senao a todos, a um numero maximo possivel de individuos. De fato, € uma
politica que tende a um elevado grau de efetividade, pois a quase totalidade das
criangas tem acesso ao beneficio com a qualidade necessaria para a prevencao da
doencga.

Olhando na mesma perspectiva o direito ao ensino fundamental consagrado
constitucionalmente como direito publico subjetivo, isto é, embora direito, nenhum
brasileiro possa alienar-se dele, a acessibilidade ndo € necessariamente de igual
quilate a todos os brasileiros. A promocao do direito a educacdo e a organizacao
pedagdgica acessada por um aluno que freqiienta uma escola em um centro urbano
como Curitiba, por exemplo, ndo é a mesma acessada por aluno que freqlenta uma
escola rural no interior do pais. Isso ndo quer dizer que uma “dose” idéntica para
ambos possibilitaria igualdade no acesso, pois fatores como localizacao geografica,
agrupamentos sociais, classes sociais, acervo cultural entre outros produzem
receptores com necessidades diferenciadas em relacao a este direito. Contudo, é
possivel pensar em um uma oferta minima necessaria, pelo menos como ponto de
partida, acessivel a todos os cidadaos brasileiros, porém isso ainda ndo acontece.
Os resultados estudantis em exames padronizados como o Saeb e Prova Brasil tém
demonstrado variagao significativa de uma escola para outra, de um estado para
outro, entre municipios ou entre as zonas rurais e urbanas. Isso parece indicar que a
acessibilidade estd restrita ao direito a uma vaga e ndo a apropriacdo do
conhecimento minimo necessario a cada cidaddao que poderia/deveria ser obtido
nesta etapa da educacgao basica, ou seja, a efetividade esta reduzida a possibilidade
do contato com o direito e desta forma distancia-se da justica social pretendida. E

como se todos recebessem a “dose”, mas muitos a recebessem incompleta,



danificada, ultrapassada, ou em quantidade insuficiente, cujos efeitos poderiam néo
protegé-los da ignorancia ou da exclusao social.

Assim, politicas que pretendem atender a necessidades sociais reais,
reivindicam critérios avaliativos com o proposito de monitorar o seu grau de
efetividade. Estes critérios devem indicar quanto e como uma prescricdo ou acao
governamental é responsavel por uma alteracdo na acessibilidade a um bem ou
recurso social e desta forma apontar mudancas e propor a reorganizacao ou
reorientacdo de acdes de maneira a corrigir o percurso, com vistas a ampliar a
efetividade de politicas sociais. Por isso, a importancia de sistemas avaliativos
qualificados que contribuam na formulacdo da “dose” exata e necessaria deste bem
social, a educacdo. E isso interessa tanto aos que propdéem como 0s que se séo
beneficiados pelos programas sociais.

A avaliacdo de politicas educacionais, mais ou menos ordenada, sempre foi
pauta do debate nacional da educacao. Contudo, é na década de 1990, que se
estabelecem sistemas avaliativos, a partir do conjunto de reformas educacionais que
tém na qualidade a orientacdo de programas educacionais. Casassus (2001), ao
analisar as politicas educacionais na América Latina desse periodo, considera que a
énfase neste ciclo de reformas esta nos processos de gestdo como fator decisivo na
conquista da qualidade na educacédo, diferente do ciclo anterior de reformas,
ocorrido nas décadas de 1960 e 1970 quando o acento estava no planejamento para
a quantidade, pois se almejava a expansdo dos sistemas educacionais. E, pois, a
partir da década de 1990, que os sistemas de avaliacdo ganham importancia na
conducéao de politicas educacionais.

Nessa perspectiva, os critérios para avaliar politicas educacionais devem
revelar os seus efeitos no campo da materializagdo, ou seja, onde sdo executadas.
Tomando-se a educacao como um direito de todos e dever do Estado e da familia,
como diz a letra da lei, significa que as medidas utilizadas devem revelar o efeito das
acOes governamentais na objetivacdo do direito em questdo. Se a educacdo é
enunciada para todos, significa que o objetivo deve ser ninguém desprovido deste
direito e consequentemente politicas exitosas serdo aquelas que tendem a
resultados ascendentemente homogéneos. Em outras palavras, importa conhecer
em que proporcao uma determinada politica gera a efetividade perspectivada.

Convém atentar ao fato de que indicadores, no caso de politicas educativas,

por si sé ndo se constituem em sistemas de controle, contudo oferecem a estes



informacdes compreensiveis a respeito dos efeitos de politicas no campo social. Os
sistemas de controle ndo estdo organizados somente a partir de medidas, mas
também de propésitos, referéncia, praticas e compromissos com a efetividade
pretendida. Assim, sistemas de controle eficientes tendem a elevar o grau de
responsabilizacdo pelo ato educativo, ou pelas politicas educativas em acdo, em
todas as esferas e instituicbes que participam da sua oferta, quais sejam, Estado,
sociedade e escola (DARLING-HAMMOND & ASCHER, 2006).

Ainda, bons indicadores nao oferecem o texto da politica, fornecem o estofo
para a politica e, dessa forma, podem ser considerados como poderosos
instrumentos da politica. O contrario também é verdadeiro, indicadores insuficientes,
com validade e credibilidade questionaveis, desinformam ou informam
inadequadamente e assim enfraquecem sistemas de controle (DARLING-
HAMMOND & ASCHER, 2006). Com isso, a escolha de indicadores adequados
pode ser a entrada para a construcdo, reconstrucdo e ajustes de politicas
educacionais refletidas.

Por outro lado, ainda que instrumentos de percepcao e participacao politica
dos cidadaos estejam diretamente relacionados com a efetividade e justiga social
das politicas educacionais, na medida em que o aperfeicoamento ou precariedade
destes instrumentos impde limites nas demandas sociais, ndo estd nas
possibilidades deste estudo a discussdo mais aprimorada deste aspecto, resta
porém o indicativo da importancia em fazé-lo. Aqui importa reforcar o argumento de
que o atendimento a demanda existente ndo corresponde necessariamente ao
atendimento da necessidade social, pois atender a demanda significa atender as
necessidades explicitadas enquanto que atender a necessidade é o atendimento ao
direito social em sua plenitude. Para isso, o aprimoramento dos instrumentos de
percepcao e participacao politica sdao fundamentais e influenciam sobremaneira na
conducao das disputas das politicas educacionais.

Dessa forma, da ordenacao juridica as politicas de efetivacdo, destas as
acoes e prescricoes governamentais e depois a sua execug¢ao na organizacao social
que é a escola, o direito a educacdo nao transcorre incélume as disputas em cada
esfera politica. Na verdade, na construcdo do direito, as diferentes instancias
(Estado, sociedade e instituicdes sociais), ndo operam de forma independente, suas

acoes se interceptam, referenciando e sendo referenciadas, reciprocamente,



prevalecendo o dominio de uma esfera sobre outra em dado momento histérico e
produzindo o movimento politico do qual irrompem as politicas educacionais.
Portanto, esses sdo os “Oculos”, na expressao utilizada por Casassus (2001)
dos quais este estudo se utilizara com o intuito de compreender em que medida os
resultados estudantis podem traduzir os efeitos produzidos pelas acbes e
prescricbes governamentais planejadas/pensadas com vistas a distribuir de forma

equanime o direito ao ensino fundamental no municipio de Curitiba.

1.2. Ensino Fundamental

O ensino fundamental integra, juntamente com a educacao infantil e o ensino
médio, as trés etapas da educacao basica nacional. Embora a educacao basica seja
reconhecida como direito de todos os brasileiros, somente o ensino fundamental é
marcado pela legislacdo como obrigatério’’.

Desta forma, esta etapa da educacdo bdsica constitui-se escolarizacao
obrigatéria a todos os brasileiros cuja extensdo, alterada pela Lei n.211.274/06, é
fixada em nove anos, com matricula obrigatoria aos seis anos de idade.

A organizacdo do ensino fundamental, embora convencionada legalmente
como uma unica etapa, se constitui de fato na justaposi¢éo de duas partes distintas,
particularmente organizadas, denominadas anos iniciais (quatro ou cinco anos de
duracéo) e anos finais (quatro anos de duracdo). A origem desta peculiaridade na
organizacdo desta etapa da educacdo basica remonta a promulgacdo da Lei
n..5.692/71, que instituiu o ensino de 1° grau a partir da juncdo do entdo ensino
primario com parte do ensino secundario. Vigoravam a época 0 ensino primario,
obrigatério, com duracdao minima de quatro anos tendo, a possibilidade de ser
estendido por até mais dois anos, e o ensino secundario, composto por dois ciclos: o
ginasial e o colegial. A configuragdo do ensino de 1° grau se deu pelo
desmembramento de um ciclo da escola secundaria, o ginasial, que foi juntado ao
ensino primario mantendo formatagdo original e que até hoje se apresenta como
uma “colagem” tosca e forcada de pedacos que jamais deixaram de ser o que eram:

primario e ginasio.

" Apesar de recentemente o Ministro da Educacdo, Sr. Fernando Haddad, ter anunciado que o
governo federal pretende apresentar uma Proposta de Emenda Constitucional (PEC), tornando
obrigatério os ensinos pré-escolar e médio, ampliando o periodo de freqiéncia obrigatéria no pais
que atualmente é dos 6 aos 14 anos, para dos 4 aos 17 anos de idade.



Ao expandir a obrigatoriedade da escolarizacdo, mediante a jungdo do
“ensino primario” e o “ginasial’, a Lei n.% 5.692/71 eliminou também a forma seletiva
de acesso de um para outro, o chamado “exame de admissao”, que vigorava na
época. Contudo, embora este fato se constitua em avanco significativo na expansao
do direito a educacdo, nao foi suficiente para produzir uma continuidade
organizacional e estrutural desejada para uma mesma etapa de ensino. Esta lei,
inclusive, sugere quando propde a organizacao curricular do ensino de 1° grau,
arranjo diferenciado para os anos iniciais e finais indicando que “no ensino de
primeiro grau, a parte de educacdo geral seja exclusiva nas séries iniciais e
predominante nas finais™*.

E possivel que essa sugestdo de organizacdo esteja relacionada com a
preocupacao no atendimento de faixas etarias com necessidades especificas, a qual
se estendia dos 7 aos 14 anos para o ensino de primeiro grau. Isto pode ser
observado quando esta lei declara: “O ensino de 1° grau destina-se a formacao da
crianga e do pré-adolescente, variando em conteudo e métodos segundo as fases
de desenvolvimento dos alunos™.

Contudo, se é verdade que ha especificidades a serem consideradas para
determinados periodos dentro dessa faixa etaria, nomeadamente infancia e
adolescéncia, também é verdade que a passagem de uma etapa para outra ndo se
da com data marcada nem da mesma forma para todos os individuos, antes se
caracteriza como um processo continuo do desenvolvimento humano. Isso quer
dizer que a organizacdo estrutural e pedagdgica necessaria ao atendimento
educacional para estes alunos deve considerar este processo, 0 que parece nao
ocorrer com a brusca mudancga organizacional dos anos iniciais para os anos finais.
A lei n.®2 5692/71 nao faz mengdo em nenhum momento a uma possivel organizacao
com carater mais continuo e progressivo neste grau de ensino que respeitasse o
processo de desenvolvimento humano, tampouco se verificou empenho dos
sistemas educacionais e das escolas neste sentido, permanecendo a mesma
organizacao proposta pelos cursos que o antecederam.

Apébs quase quatro décadas de jungao, esta situacdo ainda hoje persiste e é
revelada nas formas de organizacdo diferenciadas para cada parte do ensino
fundamental que, de tdo dispares, a mencéo a esta etapa da educacgao basica se da

' Art. 59, §1¢9, alinea a da Lei n.2 5692/71.
5 Art. 17, Lei n.2 5692/71.



de forma recorrente com a necessaria especificacdo das partes que a compdéem. A
organizacdo pedagoégica para uma e outra parte difere substancialmente seja nas
exigéncias de formagdo docente, seja na organizacdo dos saberes, nas
metodologias utilizadas, para nao falar na organizacao estrutural, que nem de longe
se mostra seqiiencial ou continua. E por essa razdo que ndo pode se falar em
ruptura, mas no maximo num “descolamento” de uma malfadada tentativa de
“colagem” de “materiais diferentes”. Ou a “cola” ndo era adequada ou os “materiais”
sao incompativeis.

A idéia de descontinuidade decorrente de organizacdes distintas pode ser
mais bem ilustrada ao considerar os indicadores de rendimento por série para cada
parte desta etapa da educacdo em Curitiba. Sabe-se que as séries iniciais neste
municipio sdo organizadas por ciclos de aprendizagem, nas duas esferas de
governo. Na maior parte das escolas publicas esta organizacdo se constitui de um
ciclo de quatro anos na rede estadual e dois ciclos com duracdo de dois anos na
rede municipal, enquanto as séries finais sdo organizadas de forma seriada nas
duas redes.

Observando as taxas de aprovacao na rede estadual, nota-se que estas taxas
sdo elevadas e crescentes nas trés primeiras séries caindo na quarta série,
exatamente na série em que € possivel a reprovacdo, mostrando claramente a
organizacao em ciclos desta rede. As taxas para as quatro séries finais se
comportam de forma diferente, partem de um nivel inferior e seguem num
movimento crescente até a ultima série. Este mesmo movimento é observado em
trés anos consecutivos, como mostra o grafico 1, quando as taxas mantém certa
regularidade observada em cada série. Mas o mais importante € que estas
regularidades acabam por estabelecer nitidamente organizacdes diferentes para
cada parte do ensino.
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GRAFICO 1 — RENDIMENTO ESTUDANTIL DAS ESCOLAS ESTADUAIS DE CURITIBA NO
PERIODO DE 2003-2005.
FONTE: INEP (acessado em 27/11/2008)

Essa mesma regularidade pode ser observada em relacdo as taxas de
aprovacao no mesmo periodo registradas nas escolas municipais. Porém neste caso
percebe-se uma diferenca em relacao a rede estadual no movimento dessas taxas
nas séries iniciais. Observa-se o efeito da reprovacao em dois momentos, segunda e
quarta séries, que coincidem com o final dos dois ciclos, carcacteristica

organizacional desta rede, como pode ser observado no grafico 2.
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GRAFICO 2 — RENDIMENTO ESTUDANTIL DAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE CURITIBA NO
PERIODO DE 2003-2005
FONTE: INEP(acessado em 27/11/2008)

Na verdade, a organizag¢ao dos anos finais do ensino fundamental se parece
muito mais com a organizag¢do do ensino médio do que com a dos anos iniciais da
etapa a que pertence. Assim como a organizacao destes esta mais proxima dos
arranjos propostos para a etapa anterior, a educacao infantil.

Admitindo que essa fosse a forma encontrada naquela época por aqueles que
operavam no campo politico para viabilizar o alargamento da escolarizacao
obrigatéria e conseqlentemente a ampliagdo do direito a educacao, é exatamente a
forma que pode ser questionada ou problematizada. O alargamento das dimensdes
da escolarizacao nao implica a sua incidéncia em uma unica etapa do ensino. Nada
impediria que uma escolarizacdo ja obrigatéria para o0 ensino primario fosse
simplesmente expandida para a outra etapa da educagdo em seu primeiro ciclo, o
ginasial, por exemplo.

Sobre a organizacado da oferta deste grau de ensino, a Lei n.® 5.692/71
delegou aos estados a responsabilidade de operacionalizacdo tanto nos municipios
como no proprio estado mediante a legislacdo estadual supletiva (Art. 58). Esta
forma descentralizada de organizar o ensino de 1° grau possibilitou variacbes nas

configuragdes de oferta entre os estados.



Importa ressaltar ainda que a Lei n.? 5.692/71 indicava a implantacdo das
mudancas na organizagcdo do ensino aliada a um processo de progressiva
completude, ou seja, as escolas deveriam completar as séries que faltavam até a
oferta completa deste grau de ensino que nao implica continuidade organizativa, ja
que o texto da lei ndo se posiciona sobre isto. Assim prescrevia a lei:

Art. 75 — Na implantacao do regime instituido pela presente lei, observar-se-
4o as seguintes prescricbes em relacdo a estabelecimentos oficiais e
particulares de 1° grau:

| — As atuais escolas primarias deverao instituir, progressivamente, as séries
que lhes faltam para alcancgar o ensino completo de I° grau.

Il — Os atuais estabelecimentos que mantenham ensino ginasial poderao
continuar a ministrar apenas que Ihes correspondem, redefinidas quanto a
ordenacdo e a composi¢ao curricular, até que alcancem as oito da escola
completa de I° grau.

[l — Os novos estabelecimentos deverdo, para fins de autorizagao, indicar
nos planos respectivos a forma pela qual pretendem desenvolver, imediata
ou progressivamente, o ensino completo de 1° grau (BRASIL, Lei 5.692/71).

Entretanto, essa nao foi uma pratica que se estabeleceu, pelo menos de
forma regular, nos diversos estados especialmente no caso do Parana. Aqui a
organizacao para a oferta do ensino de primeiro grau se deu pela oferta partilhada
entre estado e municipios. Estes se responsabilizaram pela oferta das séries iniciais,
antigo primario enquanto a oferta das séries finais, antigo ginasio,ficou sob a
responsabilidade do estado. No caso das séries iniciais nunca se pds em
perspectiva a possivel completude do ensino de 12 grau por parte dos municipios.
Por outro lado, nas escolas sob a dependéncia do estado que ofertavam as duas
partes do ensino de 12 grau, ou 0 antigo “primario” e “ginasio” o que se verificou foi
um progressivo movimento de transferéncia da responsabilizacdo das séries iniciais
para 0s municipios. Assim, nem onde potencialmente as chances de completude
estavam postas, a lei foi cumprida.

O que se verifica é que, dada a complexidade e especificidade de cada parte
desse grau de ensino, a sua responsabilizacao foi operacionalizada pela reparticao
do curso em partes para cada esfera de governo como a op¢cado a uma possivel
reparticdo de escolas, levando a uma configuragdo muito préxima do que de fato ja
fazia, porém agora com a obrigatoriedade expandida.

Apesar da ampliacdo da obrigatoriedade para oito anos de escolarizacéo
contida na Lei n.? 5.692/71, a responsabilizacao pela sua oferta estava restrita a
faixa etaria dos 7 aos 14 anos, o que € bem problematico num pais com indices

significativos de analfabetismo, n&o-terminalidade e evasao do sistema educativo.



A Lei n.? 9.394/96, ao reordenar a educacgao nacional, expressa igualmente
em oito anos a obrigatoriedade de escolarizagdo incidindo agora sobre o0 ensino
fundamental, denominagao decorrente desta nova organiza¢do, contudo supera a
restricdo da lei anterior no que se refere ao alcance da obrigatoriedade. A
declaragdo do ensino fundamental como direito publico e subjetivo nao permite
restricdo ao seu acesso por qualquer cidaddo brasileiro. E por essa razdo que a lei
limita somente a idade minina de acesso, obrigando o poder publico a oferecer essa
etapa da educacao basica inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso na idade
propria, portanto estende a obrigatoriedade do ensino fundamental a todos os
cidadaos. Este pode ser considerado um grande avango desta lei em relacdo ao
direito a educacao.

Quanto a organizacao do ensino fundamental, a descentralizagcdo continua
sendo o principio norteador da responsabilizacdo da sua oferta e manutencao
desencadeada pelos governos estaduais. Ou como diz a lei,

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

| — organizar, manter e desenvolver os érgaos e instituicdes oficiais dos
seus sistemas de ensino;

Il — definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo de responsabilidades,
de acordo com a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros
disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico (BRASIL, Lei
9.394/96).

s

E interessante notar que as formas de colaboracao que a Lei n.° 9.394/96
sugere ndao fazem mengdo a uma possivel divisdo ou reparticdo das séries do
ensino fundamental, mas na distribuicdo de responsabilidades com a populagéo a
ser atendida. Isso quer dizer que o estado, em colaboragcdo com os municipios, deve
encontrar a forma adequada de ofertar cooperativamente essa etapa da educacéao
basica, o que equivale a dizer que as formas podem variar como resultado de
acordos diferenciados em cada estado. A distribuicdo das responsabilidades pode
ser operacionalizada entdo pela particdo do ensino fundamental ou a particdo do
conjunto de escolas, que nos dois casos geram partes, de séries ou de escolas, a
serem divididas entre as esferas de governo.

No caso do Parand, a responsabilizacdo pela oferta se da pela reparticdo das
séries ou anos que compdem o ensino fundamental. Dessa forma, os anos iniciais

ficam preferencialmente a cargo das prefeituras e os anos finais a cargo do estado,



fato que ndo se mostra inadequado, dadas as exigéncias especificas para cada
parte do ensino fundamental.

Isso ndo seria problema, ja que as organizagdes continuam distintas para os
anos iniciais e finais do ensino fundamental, muito pré6ximos da organizacdo do
antigo “primario” e “ginasio”, podendo ser repartidos facilmente pelo tipo de oferta,
facilitando muito as politicas de municipalizacdo ocorridas. No municipio de Curitiba,
a oferta segue também esta légica no atendimento do ensino fundamental, acrescido
do fato que as duas redes mantém parte do atendimento também onde nao seria
sua responsabilidade, ou seja, a rede estadual, que é responsavel pelo atendimento
dos anos finais, atende também algumas escolas com o0s anos iniciais e a rede
municipal, que é responsavel pelos anos iniciais, atende algumas escolas com o0s
anos finais.

Ocorre que se as exigéncias sdo especificas, também as intervengdes devem
ser particularizadas para cada parte do ensino fundamental, exigindo de cada rede
de ensino, planejamentos préprios e adequados as suas responsabilidades. Mas o
que efetivamente se vé é uma tentativa de adaptacao da etapa nao prioritaria ou a
simples extensdo de acbes formuladas para a etapa prioritaria para aquela outra.
Nessas condicbes, a adaptacdo ou a mera extensao de acgdes constituem-se em
secundarizacao no atendimento, fato bastante preocupante ao tratar-se do direito ao
ensino fundamental, quando alunos poderiam ndo estar sendo beneficiados pela
acao do governo com vistas a aquisicao do bem social da educacao.

A oferta e o atendimento do ensino fundamental no municipio de Curitiba até
o momento se dao nos moldes de uma particular forma de reparticdo em que as
redes estadual e municipal se responsabilizam por uma parte prioritariamente e
outra parte atendida de forma nao prioritaria, mas presente mesmo que
minimamente em cada rede. Dessa maneira, pode-se pensar que uma parte de
escolas com oferta dos anos finais atendidas pela rede municipal e uma parte de
escolas com oferta dos anos iniciais atendidas pela rede estadual formem um
conjunto nao tado pequeno de escolas com atendimento precario no municipio de
Curitiba.

Essas sao consideracdes necessarias a andlise de politicas educacionais
para o municipio referenciadas na justa distribuicdo do direito a educacao,
especificamente no direito ao ensino fundamental. A partir dessas idéias basicas,
pretende-se problematizar a acdo do Estado em relacdo as politicas de oferta e



manutenc¢do da educacao no municipio de Curitiba, na perspectiva do acesso e da
qualidade do direito no ensino fundamental, cuja avaliagdo € ponto central para esta

investigacao. Passar-se-a entao a discussao justamente sobre a avaliagao.



CAPITULO I
PROCESSOS E SISTEMAS AVALIATIVOS

As reflexdes deste capitulo versam sobre influéncias que forjam os conceitos
e o0 debate no campo da avaliacdo educacional nas diferentes esferas em que se
manifesta. Na seqUéncia, a pesquisa se atém em consideracdes sobre a
organizacao da avaliacao nacional e finaliza o capitulo, dada a relevancia para esta
investigacdo, com uma discussao critica sobre o ldeb.

2.1 O ato de avaliar: problematizacao necessaria

A medida do feito, resultado ou processo, emerge da expectativa da sua
realizacdo e da opgao de instrumentos utilizados. A idéia de avaliar processos
educativos ou resultados estudantis é proveniente da probabilidade de um conjunto
de mecanismos gerarem determinada acdo educacional cujos efeitos certos
instrumentos sdo capazes de capturar. Dessa maneira, medir o feito € sempre uma
forma de controle, de monitoramento.

O ato de monitorar, em qualquer situacao, apresenta aspectos peculiares que
devem ser considerados quando processos avaliativos sdo submetidos a analise
rigorosa. Um desses aspectos refere-se a mudangas no comportamento, nas acoes
e estratégias dos sujeitos envolvidos em formas de avaliacdo de um modo geral. Na
verdade, processos ou instrumentos avaliativos sdo propostos a partir de uma
situacdo dada, contudo seus resultados podem com frequiéncia alterar a situacao
inicial que os desencadeou. Considere-se, como exemplo, um espaco comercial
onde haja grande possibilidade de furto ou roubo. Este fato pode levar a instalacao
de sistemas de vigilancia. A presenca de tais equipamentos tende a constranger as
possibilidades daqueles atos, na medida em que os individuos que adentrarem
neste espaco sabem que estdo sendo monitorados. O monitoramento (sistema de
vigilancia) emergiu de uma dada situacdo (possibilidade de furto), mas sua
operacionalizacao (funcionamento) provocou uma regulacdo nos atos dos sujeitos
(mudanca nas atitudes dos frequentadores) gerando, conseqlientemente, uma
situacdo modificada (diminuicdo de furto). Dessa forma, a avaliacdo, como
operacionalizacao de instrumentos de controle, implicard& sempre mudancgas
comportamentais, ou como freqlentemente tem-se denominado: efeitos de

regulagao.



O professor ao avaliar um aluno considera que proporcionar certas situacoes
de aprendizagem pode promover a apreensdo de um determinado conhecimento
pelo aluno. Para medir quanto e como ocorre a aquisicao do referido conhecimento,
o professor se utiliza de provas escritas, arglicao oral, observacoes, portfélios, entre
tantos instrumentos que considera os mais apropriados para flagrar este efeito.
Pode-se reputar entdo a avaliagdo a capacidade de monitorar a execucao ou
processo de uma agao educativa. O direcionamento ou redirecionamento da acao do
professor decorre do confronto entre o objetivo/resultado esperado, o ensino
realizado e o resultado medido. Ocorre que também o aluno, sabendo que sera
avaliado, constréi sua trajetéria académica de forma a obter o sucesso necessério a
sua ascensao no processo educativo, seja pela dedicacao intensificada naquilo que
considera que sera avaliado, ou seja pela burla ao processo. Isso quer dizer que a
avaliacao exerce um mecanismo de dupla regulacdo no ato educativo tanto nas
acOes do professor como do aluno. Assim, resultados considerados insatisfatérios
em determinada avaliacdo, por exemplo, podem levar o professor a mudar
estratégias de trabalho a fim de melhorar o desempenho de seus alunos. Da mesma
forma, comportamentos diferenciados também podem ser observados nos alunos,
como, por exemplo, a dedicagdo mais intensa nos estudos, a partir dos resultados
da avaliacdo. Também se observam mudancas no comportamento de ambos,
durante o momento avaliativo, quando professores n&o raro costumam
apresentarem-se bem mais circunspectos ou formais e alunos se mostram
frequentemente mais disciplinados nestas ocasides.

Como organizagdo social responsavel pela operacionalizacdo de acdes
promotoras do ensino e aprendizagem, a escola, também busca formas de controlar
o trabalho escolar, usando para este fim diversos instrumentos como conselhos (de
classe, de escola etc.), reunides de avaliacdo (gerais e especificas), entre outros,
que podem medir certos resultados frutos de um trabalho pedagdgico proposto em
virtude de uma determinada expectativa de resultados. Aqui também as formas de
controle provocam mudancas de atitudes ou comportamento. Para ilustrar, pensem-
se nos conselhos de classe, instrumentos utilizados em algumas redes de ensino
para discutir resultados de ensino-aprendizagem apdés um tempo de trabalho
pedagdgico. Nas escolas da rede municipal de Curitiba, por exemplo, esta é uma
pratica sistematica, prevista inclusive em calendario, quando professores, direcao,

pedagogos e algumas vezes alunos, discutem os resultados do trabalho pedagdégico



desenvolvido durante um periodo de tempo; discussao esta que serve de base a boa
parte do encaminhamento de acbes subsequientes. Esses encontros tém por
finalidade medir o quanto e como os alunos estdo aprendendo em fungdo de um
conjunto de acbes propostas pela escola (curriculo, métodos, encaminhamentos
etc.) e ndo sao raras mudancas na conducao do trabalho pedagdgico em fungédo da
realizacdo desses conselhos tanto em relacdo aos professores quanto em relagéo a
prépria escola. E comum, nessas ocasides, a socializacdo entre professores de
encaminhamentos considerados adequados a dada situagcdo. Dessa forma,
encaminhamentos como reorganizagcdo e recomposicdo de turmas de alunos,
propostas para recuperacao e intensificacdo de estudos entre outros sao
recomendados em funcao destas discussdes. Também aqui instrumentos avaliativos
conduzem a processos regulatérios, tanto para os professores quanto para a
instituicao escolar. Assim, embora seja uma avaliagdo do rendimento pedagdgico do
aluno, o professor também sabe que o seu trabalho ou as respectivas condigdes
para isso estdo de certa forma sendo avaliados e em vista disso manifesta
declaracoes, relatos ou atitudes que podem favorecer a apreciagdo do seu trabalho
perante colegas, direcdo e pedagogos da escola. Os professores querem ser
aprovados, pelo reconhecimento ao trabalho realizado. Por sua vez, direcdo e
pedagogos também desejam tal reconhecimento e nessas ocasides surgem relatos
de atividades ou feitos, de ambas as partes, que nem sempre correspondem a
pratica pedagdgica efetuada. E a modificacdo do comportamento provocada pelo
momento avaliativo.

Essas consideracdes podem ser estendidas também a avaliacdo educacional
situada no ambito externo as escolas, cujas ancoras encontram-se na esfera
governamental. Neste caso o controle exercido pela avaliacdo refere-se ao
monitoramento do erro. Considere-se, para tanto, que o Estado, como promotor de
politicas educacionais, ao avaliar sistemas educacionais o faz considerando que a
um determinado conjunto de medidas deve corresponder a um determinado
resultado. A verificacdo da existéncia ou nao desta correspondéncia € obtida por
instrumentos considerados capazes de capturar este efeito, normalmente testes
padronizados de larga escala. Os resultados obtidos, portanto a medida do feito,
pode tanto avalizar os encaminhamentos propostos como induzir a sua
reorganizacao ou até mesmo altera-los radicalmente, movimento similar as acoes do

professor. Sucede também, aqui, que as escolas, como os alunos em relacdo ao



professor, cientes da monitoragdo a que sao submetidas podem mudar suas praticas
pedagdgicas com vistas a obtencdo de resultados melhores. Assim, tal como na
relacdo professor-aluno, escola e professores, a avaliacdo produz um efeito
regulador (DARLING-HAMMOND & ASCHER, 2006). Na verdade, uma dupla
regulacao na relacdo avaliador — avaliado.

Esse aspecto coloca o ato de avaliar como uma relagdo social no sentido
utilizado por Weber, na medida em que esta acao é duplamente referenciada pelos
sujeitos nela envolvidos (WEBER, 2004).

Entretanto, o ato de avaliar assume caracteristicas diferenciadas
especialmente levando-se em conta o fim a que se destina, ou seja, 0 que e como
se pretende monitorar ou controlar. Quando a proposta é a organizacdo de um
conjunto de resultados, de acordo com determinados parametros previamente
definidos, acionam-se instrumentos avaliativos capazes de estabelecer certa
hierarquia entre os resultados. Este tipo de avaliacdo € identificada por Afonso
(2005) como normativa, ou seja, aquela que mede niveis cognitivos ou instrucionais
e esta relacionada a idéia de classificagao. O professor, ao iniciar um trabalho de
docéncia com um grupo de estudantes, submete-os a instrumentos avaliativos de
forma a obter informagdes sobre o seu acervo académico, com a intencédo de melhor
organizar seu trabalho. Esta € uma acao muito comum nas escolas no inicio do ano
letivo ou do semestre, normalmente conhecida como avaliagdo diagndstica. Neste
caso, a avaliacao é referenciada por um padrao ou paréametro assumido pelo
professor, o avaliador, como o esperado para o grupo de alunos, os avaliados,
potencialmente preparados para o trabalho educativo a ser iniciado, ou seja, o
professor estd avaliando o trabalho de outro professor com parametros por ele
determinados. Também certos critérios utilizados pela escola, normalmente usando
informacgdes de rendimento escolar, para a alocacdo de alunos em turmas, podem
ser considerados como avaliacao de carater normativo.

De forma semelhante a avaliacdo normativa também pode ser observada em
outras esferas, externas a escola. Os sistemas educacionais, por exemplo, utilizam-
se de testes padronizados em larga escala para classificar escolas ou estudantes de
acordo com um padrdo considerado esperado para uma situacdo dada. Nesse
sentido, pode haver menor preocupacdo em relacionar condigdes ou fatores com
possiveis resultados correspondentes e mais em apenas classificar de acordo com
um padréao considerado adequado. Exemplo desse tipo de avaliacdo sao os testes



seletivos para o ingresso em uma determinada etapa de ensino, como o conhecido
vestibular, que chancela a entrada de estudantes no ensino superior, ou teste para a
entrada em determinada escola da educacdo basica. Guardadas as devidas
proporcoes, essas instituicdes fazem algo similar a avaliacdo diagnéstica realizada
pelo professor no inicio de seus trabalhos.

No entanto, a avaliacdo pode ter como fim mensurar ou evidenciar em que
medida determinados fatores e procedimentos estdo relacionados a ocorréncia de
certos resultados. Isto caracteriza, por exemplo, a avaliagdo conduzida pelo
professor com o intuito de medir possiveis resultados estudantis obtidos sob
determinadas interferéncias ou acées. Também os testes em larga escala aplicados
pelos sistemas educacionais com vistas a medir a eficacia da aplicacdo ou
efetivacdo de acgdes educacionais especificas se aproximam desta forma de
avaliacdo. Nestes casos o ato de avaliar considera uma agdo prévia
desencadeadora de um resultado, ou seja, os instrumentos avaliativos que decorrem
desta perspectiva estdo apoiados em critérios, ou avaliagdo criterial como define
Afonso (2005). Para o autor, esta forma de avaliacdo mede a execugao de
determinados objetivos propostos e assim nao parte do realizado, mas do desejado.

Esse mesmo autor aponta ainda uma terceira forma possivel de avaliacao,
denominada avaliagdo formativa, que também se baseia na mensuragdo de metas
estabelecidas preliminarmente, porém amplia os instrumentos avaliativos de forma a
fazé-la continua e modificadora do ato educativo com vistas a emancipacao social,
na medida em que a pratica desta forma de avaliacdo é norteada pela expectativa
da qualificacao do processo de ensino aprendizagem. Nao € somente a confirmacao
ou nao da realizacéo de certas acdes, mas, sobretudo, se essas acdes promovem a
apreensao do conhecimento capaz de mover o individuo a emancipagao (AFONSO,
2005).

Dessa forma, esse autor admite a manifestacdo de efeitos diferenciados nas
diferentes formas de avaliagao, o que o leva a afirmar a existéncia de mecanismos
de regulacdo e emancipacgéo provenientes da avaliacao. Contudo, o autor considera
que efeitos de regulacao estao relacionados a certo tipo de avaliagcdo mas nao sao
inerentes ao ato de avaliar (AFONSO, 2005).

Mesmo que se admita a correspondéncia de certos efeitos a certas
modalidades de avaliagdo, na pratica um efeito ndo exclui necessariamente o outro,

ou seja, a intensidade destes efeitos varia de acordo com a modalidade de



avaliagdo. Por isso, ndo é possivel determinar um limite preciso entre um efeito e
outro. Embora a formulagédo dessa classificacdo atenda a propositos metodologicos
facilitando a discussao sobre este assunto, na pratica os limites de sua ocorréncia
sao fluidos, numa aproximacao conceitual de Weber (2004), ao tratar do construto
tedrico do tipo ideal.

Assim é muito provavel que formas diferenciadas de avaliagdo produzam
efeitos tanto de regulagdo como de emancipagdo, o que as diferencia é a
prevaléncia de um ou outro efeito. Mesmo porque o que gera tanto um efeito quanto
0 outro e o que faz predominar este sobre aquele ou vice-versa, é, no limite, o uso
que se faz da avaliacao.

Observe-se que mesmo as avaliagbes que expressam claramente aspectos
formativos e, portanto, sdo formatadas com vistas a emancipacao, sua execucao
apresenta efeitos reguladores. Assim é, por exemplo, quando um aluno é arguido
sobre certo conhecimento trabalhado em sala de aula, sua atitude muda, ou seja, €
regulada pelo ato da avaliagdo, mesmo que a arguicdo proceda de maneira informal
e sem nenhuma forma de constrangimento. Isso acontece porque ele sabe que esta
diante de alguém que tem o poder de certificar seu conhecimento, ou seja, ele pode
ser medido, mensurado. Também se pode pensar na avaliagdo em cursos em nivel
de mestrado ou doutorado. Nada mais formativa que a avaliacdo neste nivel de
ensino, quando quase todos os instrumentos utilizados almejam a emancipacao
individual do aluno. Mesmo nessas condi¢gdes, 0 comportamento de um aluno diante
de seu orientador € modificada, regulada, tendo em vista o reconhecimento de
ambos, orientador e orientando, como sendo esta uma relagdo de dominagdo. Da
mesma forma, quando escolas recebem a visita informal de representantes das
secretarias de educacao, também suas atitudes sao reguladas, de forma bastante
parecida com o que ocorre com o aluno em relacdo ao professor. As acdes dos
individuos sé@o reguladas com mais ou menos intensidade de acordo com 0s usos e
as formas de monitoracdo provocadas por instrumentos de avaliacao.

O contrario também é verdadeiro. Por mais que um instrumento avaliativo se
proponha simplesmente a hierarquizar um conjunto de resultados utilizados, por
exemplo, para a ocupacgao de certo numero de assentos em um curso, é possivel
que um grupo de estudantes, sem preocupacdo com a possivel apreensao de
determinado conhecimento em si, busque tal conhecimento de modo a ser bem

classificado no exame. O objetivo do instrumento avaliativo ndo era promover



processos de aquisicdo, mas pode ter motivado estudantes a fazé-los como garantia
de sucesso. O aluno pode ser levado a emancipacdo motivado pelo exame. Em
outra esfera da avaliacdo isto também é perceptivel. Testes padronizados podem
levar escolas e até sistemas de ensino a aprimorar o trabalho pedagégico com vistas
ao sucesso nos exames. Contudo, acbes pedagdgicas mais qualificadas podem
melhorar a aquisicdo dos estudantes e desta forma mobiliza-los para emancipacao.
Na verdade, o que emancipa ndao € o destino da aquisicdo de um determinado
conhecimento, mas seu grau de apoderamento e esclarecimento, fonte da
verdadeira apreensdo. E por isso que tanto a emancipacdo como a regulacdo sdo
inerentes ao ato de avaliar.

Em sintese, os efeitos da regulacdo e da emancipacao estdo enredados nos
processos de avaliacdo educacional, seja em relacdo aos processos de ensino-
aprendizagem, seja em relacdo aos resultados escolares, pois a relacdo entre o
avaliador e o avaliado é também uma relacdo de dominagcdo. Assim, processos de
avaliagdo expressam estruturas de poder que revelam fracdes diferenciadas de
regulacdo e emancipacao, como resultado de disputas e conflitos. Por isso, pode-se
pensar a avaliagdo como uma acao politica, que se realiza tanto em esferas mais
restritas, como a avaliacdo do professor-aluno, quanto em esferas ampliadas, como
as avaliacbes processadas nos sistemas educacionais. A priorizacdo de certos
instrumentos e determinadas formas ou procedimentos avaliativos esta relacionada
ao fim a que se destinam em qualquer esfera de realizagao da avaliagdo (AFONSO,
2005; WEBER, 2004).

Nas avaliacbes processadas no ambito dos sistemas educacionais, objeto
desta investigacao, o objeto medido sédo os resultados escolares com vistas a um
controle ou monitoramento sobre a acao das escolas. No caso do ensino publico, é o
Estado o responsavel pela sua oferta e manutengdo, interessando a este
acompanhar a efetivacdo de correspondentes agcées promotoras, por meio de um
conjunto de instrumentos capazes de fornecer informacdes sobre os efeitos
daquelas acoes. Desponta, entdo, no cenario politico a figura do Estado avaliador.
Ainda que seja possivel e desejavel que a sociedade efetivamente seja a avaliadora
da educacao publica, pois € para ela que os esforgcos do Estado convergem ou
deveriam convergir.

O sentido (WEBER, 2004) que move tais processos avaliativos pode estar

assentado em exigéncias do mercado quando a énfase da atuagédo do Estado esta



na manutencdo e promocao de certa organizagdo econdmica. Mas pode também
estar alicercado na efetivacdo de um direito social quando ao Estado cabe a sua
promogao. No primeiro caso, a avaliacao pode informar em que medida as politicas
educacionais fornecem os trabalhadores com a qualificacdo exigida pelo mercado ao
passo que quando o Estado atua como promotor do direito a educagao tera nos
instrumentos avaliativos a possibilidade de controle sobre um possivel efeito das
politicas educacionais na sua materializacdo. E por essa razdo que modalidades e
instrumentos de avaliacdo exprimem prioridades ou opcdes de uma determinada
sociedade que foram disputadas ou negociadas no campo politico.

Como modalidades e instrumentos avaliativos, o que € avaliado também é
fruto de disputa politica. Dessa forma, o Estado quando avalia sistemas
educacionais quer saber se o estudante foi beneficiado pelo ensino por ele ofertado.
O problema é saber se o beneficio proposto corresponde ao necessario.

Assim, via de regra, as avaliagbes dessa natureza, ou seja, aquelas
destinadas a medir resultados educacionais, utilizam-se de testes padronizados em
grande escala, pela necessidade de informac¢des abrangentes sobre os sistemas
educacionais. Ocorre que resultados escolares devem informar a aquisicdo de
conhecimentos dos estudantes quando submetidos a processos de ensino
aprendizagem, mas processos avaliativos utilizaveis massivamente ndo conseguem
flagrar a complexidade inerentes a estes processos. Apesar de este fato constituir-se
em uma limitagdo desta modalidade de avaliagdo, tem a virtude de fornecer
informagcdes generalizadas que nao podem ser obtidas por processos mais
especificos e ndo-padronizados.

Afonso (2005) alerta para este problema, quando diz que

0 que estd em causa, uma vez mais, é, por um lado, o caracter redutor de
algumas perspectivas de avaliagdo quando nao acolhem, ou quando
subvalorizam, a problematizagao do(s) conceito(s) de resultados escolares,
pretendendo aferi-los tendo exclusivamente como base instrumentos
estandardizados e, por outro, a necessidade de desocultar o caracter
ideolégico que se esconde na imputagcdo da responsabilidade da crise
econdmica a escola publica, quando esta tem sido (e nos ultimos anos com
maior evidéncia empirica) vitima das decisbes macroeconémicas que a

impossibilitam de desenvolver projectos com qualidade democratica e
cientifico-pedagoégica (AFONSO, p.129-130, 2005).

Importa ressaltar aqui que essas constatacdes acerca de testes padronizados
de larga escala néo inviabilizam sua utilizacdo, contudo devem entrar na pauta de
cuidados e ponderagdes que cercam a realizagdo e condugdo dessas avaliacoes.



Por isso, a opcdo adequada de instrumentos avaliativos € imprescindivel, assim
como a clareza do alcance dos resultados aferidos. O problema nao é o alcance
restrito desse tipo de testes, mas restringir-se a eles como medida suficiente de
resultados educacionais. Dessa forma, a avaliacao de resultados educacionais deve,
além de exames estandardizados, ser aliada a outros medidores que contribuam
para a maior precisdo possivel das informacdes do objeto medido.

E por essa razdo que os processos avaliativos de sistemas educacionais
devem constituir-se em sistemas de controle, na acepcado de Darling-Hammond &
Ascher (2006), sendo os indicadores parte de um sistema, que s6 tem validade se
aliados a outras formas de monitoramento. As autoras véem sistemas de controle
como estruturas planejadas de controle objetivando formas de responsabilizacéao
que determinem quem é responsavel pelo que e para qué. Dito de outro modo, um
sistema de controle deve prever niveis de responsabilizacdo a partir de um conjunto
de referéncias, que pode ser traduzido como um jogo de compromissos, politicas e
praticas.

De acordo com as autoras, um sistema de controle de politicas educacionais
pode ser considerado eficaz se aumentar a probabilidade de estudantes serem
beneficiados por um ensino de qualidade, diminuir a probabilidade de praticas
prejudiciais a este beneficio e ainda permitir a correcdo e auto correcdo do sistema
(DARLING-HAMMOND & ASCHER, 2006).

Conceber um sistema de controle nessa perspectiva sinaliza de imediato para
a recorrente questdo em relacao a definicao do beneficio do ensino. Afinal qual deve
ser o beneficio minimo do ensino a que qualquer estudante teria direito? Porque é
do conhecimento e aceitacdo da demarcacao do beneficio que pode se estabelecer
0 conjunto de responsabilidades, politicas e praticas como um sistema de controle
desse beneficio. Esta € uma questdo crucial na determinacdo de estruturas
planejadas de controle. Afinal o que se quer saber € como o ensino deve beneficiar
minimamente um estudante do interior da floresta amazdnica, ou da cidade de Séo
Paulo, ou de uma das muitas aldeias indigenas, qualquer que seja sua origem
social, geografica ou étnica, ou seja, quanto para todos e para cada um, no minimo.
O que pode pesar na determinacdo desta “dose minima”? Pois apesar das
diferencas culturais, sociais, geograficas e étnicas que fazem de cada individuo um
ser Unico, singular e com necessidades especificas, pode-se pensar em uma

proposta de ensino capaz de estabelecer um ponto de partida que mobilize para a



emancipacao, equivalente para todos os cidadaos. Portanto, o padrdo de qualidade
que deve orientar as a¢des educacionais nao tem limite superior, visto que sempre €
possivel aperfeicoar ou aprimorar as condicdes de acesso a educacdo. A aquisicao
disponibilizada para isso decorre do acumulo fornecido pelo processo continuo,
dindmico e progressivo que caracteriza a producdo do conhecimento. Sempre é
possivel adquirir mais conhecimentos. Dai que o0 que se espera com acdes
educacionais é colocar todos os cidadaos em igualdade de condi¢des de saida.
Muito embora nao esteja nos limites desta pesquisa a analise de propostas
curriculares e organizacdes de ensino e sistemas, € possivel, mesmo que em
exercicio superficial, perceber importancias a serem consideradas como medida do
pleno acesso do direito a educagdo. Em um pais de dimensdes continentais como o
Brasil, por exemplo, que fala a mesma lingua em todo o territério nacional, é de se
esperar que cada brasileiro tenha o direito assegurado de expressar-se € comunicar-
se de forma adequada e autbnoma. Portanto, um ensino capaz de dispor todos os
brasileiros na condicdo antes descrita € que deve pautar toda a arquitetura de um
sistema de controle social, no caso do direito a educagao. Nao sao raras as vezes
em que esta relacdo ocorre de maneira inversa, ou seja, formas de controle pautam
o beneficio disponibilizado, determinando a sua forma e distribuicdo. E preciso
ponderar, no entanto, que ha uma grande dificuldade em se
chegar a um consenso em termos conceituais do significado acerca da
qualidade do ensino, uma vez que a diversidade de visbes de mundo

conduz a construgcdo de expectativas, projecdoes e ideais de qualidade
diferenciados (CAMARGO, OLIVEIRA, CRUZ, GOUVEIA, 2006, p.23).

Considere-se que também avaliacdes realizadas como parte de sistemas de
controle, especialmente avaliagbes de sistemas educacionais, tendem a produzir
formas de regulacdo, inerente a processos avaliativos, o que nem sempre
caracteriza imperfeicao destes processos. Ao ser concebida para controlar o ensino
considerado adequado capaz de promover o direito a educacao que por sua vez
pautou a construcdo das estruturas de controle de que faz parte, a regulacao
decorrente desses processos pode desencadear nas escolas ou sistemas
educacionais estratégias com vistas a aproximacao do objetivo norteador, ou seja, a

aproximacao com o beneficio esperado pelo ensino como promotor do direito a
educacgao. Este efeito da regulacdo ndo pode ser considerado maléfico, pois é



proveitoso modificar comportamentos e acdes que conduzam a melhoria da
qualidade da educacao, a partir de processos avaliativos.

Por outro lado, ha um aspecto danoso na regulacdo. A regulacdao pode
desencadear estratégias de burla ao processo de avaliacdo. Podem-se elencar
inomeras situacées observadas nas escolas que ilustram tal fato. Muitos
professores, apdés uma avaliacgdo em grande escala, reorientam o trabalho
pedagdgico com vistas a obter resultados melhores nos préximos exames, a custa
muitas vezes da deturpacgao, distorcdo e até a perda do objetivo original, que é
oportunizar o beneficio do ensino. Nao somente a orientagdo da acao pedagdgica
pode ser descaracterizada, mas também a prépria administracdo do processo
avaliativo, pos muitas vezes a composicdo do grupo de alunos que participam da
avaliacao pode ser burlada (por exemplo, o incentivo velado a falta de alunos com
perspectivas de desempenho insatisfatdério que poderia interferir negativamente na
média de uma determinada classe) ou professores que interferem na propria
aplicacao do teste (dicas de resposta correta, por exemplo). Nestes e em muitos
outros casos similares, indicadores mascaram resultados, produzindo informacgdes
imprecisas, ou de forma mais rigorosa a regulagdo pode produzir a corruptibilidade
de indicadores, que enfraquecem sistemas de controle (DARLING-HAMMOND &
ASCHER, 2006).

Em qualquer um desses aspectos, a regulagcdo advinda de processos
avaliativos altera a organizagdo de conteudos, procedimentos e estratégias
pedagdgicas e neste aspecto pode-se dizer que a avaliacao é curriculo. A virtude ou
o defeito deste atributo da avaliagédo resulta da nova forma adquirida pelo curriculo
(GIMENO SACRISTAN, 1991).

Assim, podem ser considerados bons indicadores aqueles cujos efeitos da
regulacao induzem acoes e estratégias de qualificacdo do trabalho pedagdégico e ao
mesmo tempo constrangem possibilidades de corruptibilidade das informacdes
obtidas nos resultados escolares. Para isso, é indispensavel considerar o que e
como indicadores podem medir e assim de fato estarem aptos a compor sistemas de
controle eficientes.

Bons indicadores tém no seu escopo 0s objetivos da politica educacional e
por essa razdo o critério para a sua selecdo estd na capacidade de fornecer
informacdes qualificadas para o sistema de controle. Dai a fundamental importancia



na selecdo de instrumentos avaliativos que oferecam medidas precisas e nao
corrompidas daquilo que precisa e pode ser medido.

Critérios técnicos podem aperfeicoar as escolhas destes instrumentos.
Darling-Hammond & Ascher (2006) propde pelo menos dois critérios que devem ser
considerados nesta decisdo. O critério da validade implica a possibilidade de
inferéncia a partir de certa medida. Isso quer dizer que as informagdes provenientes
de medidas devem levar, de forma o mais segura possivel, a concluir por
confirmacdes ou infirmacdes a respeito de um fato ou situacdo hipoteticamente
previsto. Para isso, ha cuidados técnicos imprescindiveis na formatacdo de
instrumentos avaliativos, tais como o criterioso planejamento amostral, a definicéo
de procedimentos adequados, o0 apuro técnico no tratamento de dados, entre outras
questbes técnicas necessarias que fazem de uma medida uma informacao
potencialmente segura a deducdes tomadas a partir destas.

O outro critério esta relacionado ao ato de medir um fenémeno. Ficam
invalidadas todas as precaucdes tomadas em funcdo da melhor relacdo entre
medida e inferéncia se esses dados estiverem sujeitos a erros ou diferencas de
medicdo. E preciso que as informacdes sejam crediveis. Referem-se a este aspecto
as distor¢cdes advindas da inducédo ou leituras e interpretagdes equivocadas de
respostas pelo coletor, sejam quais forem as formas de registro. E comum
entrevistadores, até pela entonagao de voz, dar importancia diferenciada ao conjunto
de opcdes disponibilizadas ao respondente levando-os a fazer escolhas
influenciadas. No caso de testes padronizados ou outros momentos avaliativos,
também nao é raro acontecer professores “facilitarem” respostas aos seus alunos,
usando associacdes que induzem certas conclusées, de forma a produzir um dado
desejado, porém sem credibilidade, como é denominado este critério pelas autoras.

Essa é uma questdo de suma importdncia dado que parte das criticas
atribuidas erroneamente a técnicas e procedimentos quantitativos para andlise de
politicas educacionais, na verdade, deveria ser atribuida a recolha insuficiente e
ineficiente de dados'®. A melhor modelagem técnica é ineficaz para dados
corrompidos. Dito de outra forma, a modelagem técnica € tdo boa quanto os dados

que tenta modelar. Goldstein & Woodhouse (2000) preocupam-se com adverténcias

16 E ainda e em particular, ao uso que se faz desses dados. Todavia, neste momento quer-se
destacar o problema da corruptibilidade dos dados e ndo o seu uso, tema este que ja foi observado
anteriormente.



deslocadas de procedimentos quantitativos, especialmente aquelas mais
extremadas que a definem como “positivistas” dizendo
Uma causa da preocupacédo em particular é o fracasso de alguns criticos
“qualitativos” de entender, de maneira apropriada, a natureza das técnicas
quantitativas. Isso & muito sério, ja que esses criticos tém pontos validos
cuja forga é, freqlientemente, perdida pela falta de compreensdo adequada

da natureza e da substancia dos modelos quantitativos (GOLDSTEIN &
WOODHOUSE, p.421, 2000).

Assim, a escolha de bons indicadores deriva da vinculagéo obrigatéria destes
com certa politica educacional a ser controlada ou monitorada e deve ser composto
por instrumentos avaliativos balizados pelos critérios de validade e credibilidade. Por
isso, processos avaliativos ndo tém um fim si mesmo, mas instrumentalizam
sistemas de controle e educativos em geral.

Ainda como parte do conjunto de reflexdes acerca da avaliacdo, interessa
discutir a quem cabe a responsabilidade na concepcéao e arquitetura de sistemas de
controle de politicas educacionais e para que € a quem se destinam.

Admitindo que sistemas de controle eficientes instituam progressivos graus de
responsabilizacdo na oportunizagdo do direito a educacao, entao sao os individuos
envolvidos em todas as esferas, professores, escolas, secretarias de educacéo,
sistemas educacionais, que devem democraticamente definir e conformar sistemas
de controle de politicas educacionais. A ampliagdo da responsabilizacdo pela
distribuicdo do direito a educagado esta diretamente vinculada a ampliagdo na
participacao efetiva tanto na formulacao das acdes necessarias como nas formas de
controle para sua materializacdo, pois em qualquer contexto s6 é possivel
responsabilizar autores. Decorre dai a pratica responsavel e a responsabilidade pelo
feito em todas as instancias. Nessa perspectiva, um sistema de controle pode ser
entendido como engrenagem de permanente reflexdo, avaliagdo e mudanca
(DARLING-HAMMOND & ASCHER 2006).

Por isso, a avaliagdo como instrumento de controle de politicas educacionais
s6 tem sentido se contribuir no aperfeicoamento da justa distribuicdo do direito a
educacgao, diagnosticando possiveis imperfeicbes e desvios no percurso deste
objetivo. Avaliacbes com fins apenas classificatorios, especialmente aquelas que
condicionam compensacoes a bons resultados, nao podem ser usadas como parte
do sistema de controle de politicas educacionais. O aspecto meritocratico de tais
avaliacoes nao se presta a distribuicao justa do beneficio do ensino, como acesso



ao direito a educacéao, senao ao contrario, aprofunda ainda mais as desigualdades e
mazelas sociais, pois ao compensar ou premiar os melhores resultados nao
reconhece condicdes desiguais na trajetéria da aquisicao escolar dos individuos. Os
individuos nao estdao em condi¢des equitativas de alcangar bons resultados, e dessa
maneira premiar os privilegiados é uma forma de exclusao social.

Também o controle ou monitoramento ndo pode estar restrito aos
responsaveis pela execucao da politica educacional, mas, sobretudo, por aqueles
que sao beneficiados por ela, ou seja, as familias, os alunos, a sociedade.
Avaliagdes devem servir tanto aos responsaveis pela proposicdo e execugcao como
aos destinatarios da politica educacional. Para tanto, a responsabilizacdo advinda de
bons sistemas de controle deve incluir em sua pauta também o aperfeicoamento da
acessibilidade as informacbes para diferentes segmentos sociais, pois ndo ha
democracia sem acesso as informacdes (BOBBIO, 2000).

O critério da validade de instrumentos avaliativos também esta atrelado a

Q-

amplitude do alcance das informacdes obtidas ou, na acepcédo de Vianna (2003),
validade consequiencial.
O autor, ao tratar de avaliacbes em larga escala, considera a validade
consequencial como aquela
Que se refere ao impacto da avaliacdo sobre o sistema, determinando
mudangas de pensamento, gerando novos comportamentos, formando
novas atitudes e promovendo novas ac¢des. A validade consequencial reflete

em que medida a avaliagdo faz realmente alguma diferenca para a
comunidade (VIANNA, 2003, p.35).

Pensar em avaliacdes educacionais, especialmente as que dizem respeito a
avaliagbes de sistemas, requer considerar o objetivo que impulsiona a sua
realizacdo, a operacionalizagdo competente de instrumentos e informacdes e a
eficiente acessibilidade aos resultados de forma a instrumentalizar o efetivo controle

social necessario na distribuicédo justa do direito a educagao.

2.2 Avaliacoes nacionais

O Brasil, a exemplo do que ocorre em diversos paises nas ultimas décadas,
vem investindo de forma cada vez mais intensa em processos avaliativos que
produzam informagdes que fundamentem tomadas de decisbes mais qualificadas
em todas as instancias da educacao brasileira. Apesar do esfor¢o despendido nesse



sentido, a producao dessas informacdes ainda € incipiente quando comparadas com
o nivel deste trabalho desenvolvido internacionalmente. Contudo,

ainda que a utilizagédo dos dados disponibilizados no Brasil a partir das
experiéncias de sistemas de avaliagdo da educagdo esteja aquém do
desejavel, ja comeca a se constituir um nucleo de publicagées baseadas em
dados brasileiros (ALVES & FRANCO, 2008, p.482).

Esses autores justificam a importancia da disseminacao de informacgdes
educacionais e responsabilizam o Estado nesta tarefa, quando afirmam,
Para se conhecer a realidade educacional de um pais sdo necessarios
dados da oferta educacional, aceso aos sistemas de ensino, modalidades
de ensino, fluxo dos alunos ao longo da trajetéria escolar e desempenho
escolar. No Brasil, esses dados tém sido coletados por diferentes érgaos
oficiais, em consonancia com a atual Constituicao Federal e a Lei das
Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB-1996), que estabelece como
parte do dever do Estado, em relacdo a educagédo, o levantamento de
informagdes estatisticas, cabendo a Unido a tarefa de coletar, analisar e

disseminar informagdes sobre a educagdao (ALVES & FRANCO, 2008, p.
483).

A responsabilizacdo do Estado com o monitoramento da oferta educacional €
necessaria tendo em vista que, ao localizar por meio da avaliacdo o que, como e
onde devem incidir as agdes governamentais, contribui para fazer chegar a todos um
bem social, no caso o direito a educacdo. Dessa forma, quando direitos sao
concebidos para todos, como ja dito anteriormente, s6 podem ser garantidos pelo
Estado.

As informacdées que compdem o sistema de monitoramento no Brasil
procedem basicamente de duas fontes de dados, que s&o o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP), vinculado ao Ministério da Educacao (MEC). O IBGE, por meio de
censos demograficos e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD),
coleta e fornece dados importantes para a construcdo de indicadores educacionais
Uteis na caracterizagdo da oferta educacional nacional e, mais especialmente, da
demanda por educagéo. J&4 o INEP/MEC, além de dados sobre a oferta educacional,
coleta e fornece dados relativos a qualidade da educacao, disponibilizando uma
base de dados focada no ensino e aquisicdo escolar dos estudantes. Dentre estes
bancos estdo o SAEB, PROVA BRASIL, IDEB, ENEM e o SINAES. Além desses,
tém surgido com freqUéncia, por iniciativas de prefeituras e estados, processos de

avaliacao educacional localizados. A obtencao destes dados provém de avaliagdes



sistematicas ou institucionais baseadas, entre outras medidas, em testes
padronizados de larga escala, que se propéem a medir a aquisicdo de estudantes
quando submetidos ao processo ensino-aprendizagem nas escolas.

Embora essa forma de avaliacdo mereca ressalvas, especialmente pelo
carater restritivo na apreensao dos aspectos que compdem processos de ensino-
aprendizagem, a abrangéncia é um atributo que a torna instrumento indispensavel
em avaliagdes nesta dimensao. Por isso é importante ressaltar mais uma vez como,
para que e em que medida sdo utilizados os resultados provenientes de
instrumentos desta natureza. Freitas (2007), ao relacionar indicadores como o Ideb e

o Prova Brasil com possiveis efeitos nas escolas, assevera:

O verdadeiro limite a universalizacdo da melhoria da qualidade da escola é
a prépria ideologia meritocratica liberal. Caso a avaliagao se coloque a
servigo dela, entéo ficara limitada a medigao do mérito e a ocultagédo da
desigualdade social sob a forma de indicadores "neutros" como o Indice de
Desenvolvimento da Educacado Basica (IDEB) criado pelo MEC (FREITAS,
2007, p. 971).

Para esse autor, a validade ou n&o destes indicadores esta articulada a sua
proposicao, que vé na orientacdo unilateral (do governo) a restricdo para uma
avaliacao com vistas a melhoria da qualidade de ensino. Como alternativa, propde a
qualidade negociada, fruto de planejamento bilateral (escolas e governo), articulada
em trés niveis segundo areas de abrangéncia (sistema, escola e professores).

De fato, a critica procede. Contudo, a bilateralidade também é restritiva se for
levado em conta que o direito a educacao € de responsabilidade de toda a
sociedade e desta maneira a sua responsabilizacdo nao esta circunscrita a escola e
ao Estado. Antes, a proposicdo, a operacionalizacdo, a execucao e o controle da
qualidade do ensino perpassam as multiplas instancias politico-sociais.

Todavia, certificar a qualidade do ensino, entendida como a articulagdo ao
pleno direito a educacgao, requer que se conheca o produto da escola, ou seja, o
aluno educado para qualquer insténcia avaliativa (aprendizagem, institucional e
sistémica) porque a medida da qualidade na educagdo € a aquisicao escolar
qualificada do aluno (CAMARGO, OLIVEIRA, CRUZ, GOUVEIA, 2006).

E nessa perspectiva que ndo se pode rejeitar ou desacreditar resultados de
proficiéncia obtidos a partir de testes padronizados de larga escala, pois em ultima
instdncia esta é a medida do produto da acao educativa. Nao se pode, contudo
negligenciar o alcance limitado de tais afericdes. Medidas de larga escala inferem



tendéncias da acdo governamental, mas ndo medem de forma completa nem
escolas nem professores, que exigem instrumentos de outra natureza. Quando
usados inadequadamente perdem a capacidade de informar e entdo enfraquecem
sistemas de controle social subsidiados por instrumentos avaliativos. Levar escolas,
professores e alunos a praticas competitivas em funcéo de resultados escolares, por
exemplo, configura o uso meritocratico da avaliacao, que € ineficiente para monitorar
qualidade de ensino com vistas ao pleno acesso do direito a educacao.

Munida dessa percepgcao realista e justa ponderacdo, esta investigacao
examina o efeito de testes padronizados de larga escala e sua relagdo com as
politicas educacionais. Em particular, interessam a este estudo 0s processos
avaliativos referentes ao Ensino Fundamental. Destes, o Saeb foi a primeira
iniciativa do governo federal na tentativa de obter informagdes sobre a educacao
basica em escala nacional propondo-se a fornecer dados sobre a qualidade dos
sistemas educacionais do pais.

O Saeb foi criado em 1988, pela necessidade de medir a qualidade dos
resultados educacionais na perspectiva de relaciona-los com as acodes
governamentais propostas para a educagao nacional. Até entdo apenas suspeitava-
se da possibilidade de que os resultados educacionais poderiam nao ser 0s
desejados, ou seja, ndo se sabia se ag¢des propostas tinham ou néo relacdo com a
melhoria do sistema educacional. Urgia a necessidade de instituir-se uma forma de
monitoramento dos resultados das acdes governamentais. Esta foi, segundo
Pestana (1998), a razdo que impulsionou a criagdo do Saeb que, ao propor um
conjunto organizado de instrumentos de medidas educacionais, firma-se como o
primeiro sistema de avaliagao da educacao basica nacional.

O Saeb nao ignora que resultados estudantis resultam de multiplos fatores e,
por isso, além dos exames de desempenho dos alunos também sao consideradas,
mais trés dimensées, quais sejam: a determinagdo de contextos em que ocorrem o
ensino e a aprendizagem; a identificacdo de processos de ensino e aprendizagem e,
por fim, o dimensionamento dos insumos utilizados. As informacdes relativas as
dimensdes de contexto sdo obtidas a partir questionarios (para professores, alunos,
diretores e sobre condicbes da escola). Os dados sobre rendimento educacional
provém do levantamento do censo escolar e as informacdes sobre o produto escolar

advém de exames aplicados aos alunos (PESTANA, 1998).



Desde sua criacdo o Saeb passou por significativas mudancas, mas nao
perdeu a objetividade inicial, produzir informacdes sobre o sistema de educacao
nacional. Na verdade, as mudancas foram mais no sentido de aprimorar a
metodologia usada na obtencdo dessas informacdes. Assim, em 1995, o Saeb
passa a utilizar a Teoria da Resposta ao ltem (TRI) como alternativa metodolégica
mais eficiente para medir a aquisicdo escolar cuja mensuracao até entdo era feita
por testes que mostravam limitada capacidade na abrangéncia dos conteldos a
serem avaliados (provas classicas de conteudo), resultando em informacdes
equivocadas.

Também as séries examinadas nas provas sofreram modificacées ao longo
das sucessivas edicoes da avaliacao do Saeb. Até 1995, o sistema avaliava alunos
da 12, 32, 52 e 72 séries do ensino fundamental, o0 que também revelou imprecisdes
nos resultados, pois a organizacao da aquisicao escolar nem sempre correspondia a
série avaliada em todas as escolas, fazendo com que muitos alunos fossem
avaliados sem terem sido apresentados ao conteudo cobrado. O problema foi
amenizado com a adog¢ao da avaliacao por ciclos de estudos com testes aplicados
ao final de cada ciclo — ciclo avaliativo. Considerou-se, para tanto, o ciclo avaliativo
das séries iniciais do ensino fundamental com a realizacao da prova na quarta série.
O ciclo avaliativo das séries finais do ensino fundamental com testagem para os
alunos da oitava série e o ciclo avaliativo do ensino médio onde sao submetidos ao
exame os alunos do terceiro ano. Com a extensdo do periodo a ser avaliado as
chances de os alunos serem submetidos aos contetudos avaliados sdo também
alargadas e os riscos de falsas interpretacoes sao menores (PESTANA, 1998).

Os estudantes sdo submetidos a exames de proficiéncia, que sao elaborados
a partir de matrizes de referéncia as quais, de acordo com INEP, traduzem a
associacao entre o0s conteudos praticados nas escolas brasileiras do ensino
fundamental e médio, as competéncias cognitivas e as habilidades utilizadas pelos

alunos no processo da construgdo do conhecimento (www.inep.gov.br, acessado em

08/01/09), tendo como base as Diretrizes Curriculares Nacionais. Os exames sao
padronizados em larga escala e avaliam conteudos de Lingua Portuguesa e
Matematica, mas outras areas do conhecimento escolar, como historia, geografia e
ciéncias, sao indiretamente avaliados. Aqui, pode-se questionar a opcao por
determinados contelidos ou areas de conhecimentos a serem avaliados em
detrimento de outros. Mesmo admitindo-se que de fato o dominio da lingua



portuguesa é elemento imprescindivel na mensuracao da aquisicao escolar, pode-se
questionar as razbes da area de matematica ser priorizada quando histéria,
geografia e ciéncias sdo avaliadas indiretamente e outras como artes, educagao
fisica sdo desconsideradas nos processos avaliativos, especialmente se a avaliacao
for referenciada pela educacdo emancipatéria. A aquisicdo emancipatéria
apreendida no contexto escolar extrapola boas aquisi¢des de lingua portuguesa e
matematica. A emancipacdo humana exige compreensdes politicas, sociais,
estéticas, culturais, dificeis de serem medidas é claro, mas que nao podem ser
desconsideradas.

Em 1997 foi criada pelo Saeb uma escala de proficiéncia com o objetivo de
interpretar e sintetizar o desempenho dos alunos. Esta escala utiliza a mesma
métrica para os alunos submetidos aos exames nos trés diferentes ciclos avaliativos
em uma mesma disciplina. Isso é interessante porque possibilita comparacoes entre
alunos de ciclos diferentes. A utilizacdo da escala do Saeb permite comparar, por
exemplo, se 0 que um aluno da 82 série demonstra saber em uma disciplina é o
esperado para a série em curso ou estaria mais préximo ou mais distante dos outros
ciclos avaliados.

Desde 2005, o Saeb passou a ser organizado por dois processos de
avaliacao que, na verdade, sdo complementares: a Avaliacdo Nacional da Educacéao

Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc).

A Aneb é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada
unidade da Federacao e tem foco nas gestées dos sistemas educacionais.
Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb em
suas divulgagoes;

A Anresc é mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em cada
unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova Brasil
em suas divulgagbes (INEP, 2008).

Ainda para o ensino fundamental, desde o primeiro semestre de 2008,
passou a ser realizada a Provinha Brasil, com o intuito de obter informacdes
educacionais sobre estudantes entre 6 e 8 anos de idade, em processo de
alfabetizacao.

Esses testes sdo concebidos a partir das matrizes de referéncia elaboradas
pelo INEP, apoiado tecnicamente por especialistas, com a pretensédo de estabelecer
um padrao de qualidade do ensino para todo o territério nacional. Embora a
formatacao desses instrumentos apresente certas caracteristicas unidirecionais, que

se contrapdem ao principio democratico necessario a todas as esferas de



responsabilizacdo pela justa distribuicdo do direito a educacgéo, também é legitimo
que ao avaliador caiba a constituicdo dos instrumentos e das medidas que considera
apropriados, pois neste caso trata-se do Estado avaliador.

No entanto, importa ressaltar que, embora esse sistema de avaliacdo ainda
apresente pontos que podem ser problematizados, é perceptivel a busca sistematica
de um refinamento metodoldgico que produza informacdes cada vez mais precisas
sobre a educacao basica nacional, ou seja, ha uma preocupagao com a validade e a
credibilidade dos instrumentos avaliativos.

2.3 Ideb

O Ideb", indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, foi definido e
construido pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) com o proposito de sintetizar informagdes advindas de dois diferentes
sistemas de avaliacdo educacional: o desempenho escolar obtido em exames
padronizados e informacdes sobre o fluxo escolar, objetivando estabelecer um
critério de padrao de qualidade a ser utilizado na avaliagao educacional nacional. As
informacdes sobre desempenho escolar sdo provenientes dos resultados da Prova
Brasil e Saeb, aplicada aos alunos do ensino fundamental e médio, enquanto os
dados referentes ao fluxo escolar resultam da taxa de aprovacdo das séries
correspondentes a etapa ou parte da etapa em analise em determinada unidade
escolar, coletados a partir do Censo Escolar.

Importa ressaltar aqui que o Ideb é o primeiro indicador a levar em
consideracao os dois sistemas avaliativos concomitantemente, o que de fato amplia
0 seu potencial avaliativo.

As criancas e o0s adolescentes que sao submetidos aos exames
padronizados, sdo aqueles que ndo se evadiram da escola e foram submetidos a um
processo de ensino e aprendizagem num dado tempo. Esta condicdo gera as duas
variaveis utilizadas no cémputo do Ideb: conhecimento apreendido (proficiéncia) e
tempo necessario a aprendizagem (taxas de reprovacao e aprovacao). Assim, nao
basta ter bons resultados nos exames padronizados, mas é desejavel também que a
escola assegure que todos permanecam e que aprendam. A férmula do calculo do
Ideb é o pano de fundo para a taxa de troca que as escolas ou os sistemas

' Para maiores detalhes sobe a definicdo e construgéo do Ideb, consultar Texto para Discusséo n® 26
da Série Documental, disponivel em: www.inep.gov.br.



educacionais estdo dispostos a assumir em relacdo aos resultados do indicador:
melhorar a média nos exames a custa de altas taxas de reprovacao ou aumentar as
taxas de aprovagao a custa de escores relativamente mais baixos (INEP, 2008).

Isso é percebido na relacao entre as variaveis que formatam os calculos deste
indicador. O Ideb é calculado para os concluintes de cada parte do ensino
fundamental, Al e AF e ao final do ensino médio.

Para as duas partes do ensino fundamental, os dados de proficiéncia provém
do exame da Prova Brasil realizado ao final da 42 e 82 séries. J& para 0 ensino
médio esses dados decorrem do exame do Saeb referentes ao final do 3° ano, pois
nesta etapa da educacéao basica nao ha aplicacao obrigatéria da Prova Brasil, como
no ensino fundamental. Assim, como os dados do Saeb sdo amostrais, os resultados
do Ideb para o ensino médio sdo agregados por estados, enquanto para o ensino
fundamental o ldeb é calculado por estado, municipio e escola, uma vez que 0s
dados provém da Prova Brasil, que € censitaria. As proficiéncias utilizadas no
célculo do indicador referem-se as médias dos escores obtidos em Lingua
Portuguesa e Matematica em escala definida pelo Saeb, as quais sao
padronizadas'® para um intervalo de 0 a 10.

Os dados referentes ao rendimento escolar sdo obtidos diretamente do Censo
Escolar. O indicador de rendimento utilizado no célculo é a taxa média de
aprovacdo' na etapa ou parte da educacéo basica que esta sendo avaliada. Para os
Al, sdo consideradas as taxas de aprovacao de cada série que compde esta parte
do ensino fundamental, ou seja, a média das taxas das quatro ou cinco séries
iniciais. Da mesma forma para os AF e ensino médio sdo consideradas as taxas
correspondentes as respectivas séries que os compdéem. Como as taxas de
aprovacao sao expressas em percentuais, o indicador de rendimento utilizado no
célculo é o resultado da operacao representada pela proporcao indicada na relacao
percentual. Isto quer dizer que o valor maximo para o indicador de rendimento é
igual a 1, quando se pode dizer que de cada 100 estudantes 100 sdo aprovados ou
todos sao aprovados (100/100 = 1).

Portanto, proficiéncia e indicador de rendimento agem em sentidos opostos
na determinagdo do Ideb. Enquanto a proficiéncia impele o valor para cima, o

'8 O calculo detalhado esta disponivel na “Nota Técnica — indice de Desenvolvimento da Educagéo
Bésica — IDEB” (www.inep.gov).
' Jdem a nota anterior.



indicador de rendimentos puxa os valores para baixo. Na pratica isso quer dizer que
se a escola ensina bem (bons resultados), mas gasta mais tempo (altas taxas de
reprovacdo) do que o previsto, de certa forma reduz as oportunidades das
aquisicoes subsequentes, na medida em que o aluno é obrigado a permanecer mais
tempo em uma etapa do ensino. Ao passo que, se a escola ndo usa mais do que o
tempo previsto (altas taxas de aprovacdo), mas também n&o proporciona a
aprendizagem esperada para o periodo esta, de alguma maneira, desperdicando o
tempo atual do estudante. Assim, a escola de boa qualidade seria aquela que ensina
o necessario de forma adequada e no tempo estipulado para isso.

Essas questdes s&o ponderadas no calculo do Ideb, dado pela formula IDEB j

= N;P;, onde:

i = ano do exame (Prova Brasil e Saeb) e Censo Escolar;

j = alunos da unidade j (estados, municipios, escolas)

N; = média de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada par um
indicador entre 0 e 10, para os alunos da unidade j em determinado ano i.

P;i = indicador de rendimento da parte ou etapa de ensino da unidade j.

A sequir, a titulo de ilustracédo, observe-se a simulagdo do calculo do Ideb de
uma escola qualquer X. Admita-se que os alunos da 42 série do ensino fundamental
dessa escola obtiveram na Prova Brasil de 2005 a pontuagdo média em Matemética
igual a 200 e 190 em Lingua Portuguesa, cuja padronizagao resultou em indicadores
de proficiéncia 5,34 e 5,13 respectivamente para Matematica e Lingua Portuguesa.
Aceite-se, ainda, que as taxas de aprovacdo das quatro séries que compdéem esta
parte do ensino fundamental sdo 70%, 80%, 80% e 90% respectivamente para a 12,
22, 32 e 42 séries, de acordo com os dados do censo escolar desse mesmo ano, que
resulta em uma taxa média de aprovacao igual a 80%. Como a taxa de aprovacéao é
expressa em percentual, o indicador de rendimento é obtido do resultado da
operacao desta proporcdao (80 em 100, ou 80/100). Assim, para esta escola o
indicador de rendimento é 0,80.

Dessa forma, o Ideb dessa escola seria dado pela expresséao:

Ideb2gos = Na2oos X P2oos

onde,

Na2oos = (5,34 + 5,13)/2 = 5,235
P2gos = 0,80



Ideb2005 = 5,235 x 0,80 = 4,2.

Portanto, o Idebzgos para essa escola é aproximadamente 4,2.
Agora, compare-se a simulacdo feita para duas escolas com situacdes
distintas.

TABELA 3 — SIMULAGAO DO CALCULO DO IDEB PARA DUAS ESCOLAS

Proficiéncia Proficiéncia Proficiéncia Taxa Indicador
Escola Média Média Média Taxas de Aprovagao em Média de de
Padronizada  Padronizada cada série (%) Aprovacdo Rendimento IDEB
LP MAT LP MAT  (LP + MAT) 12 22 32 42
X 190 200 513 534 5,235 70 80 80 90 80 0,80 4,2
Y 180 190 4,96 4,76 4,860 95 90 100 90 94 0,94 4,7

LEGENDA: LP = Lingua Portuguesa, MAT = Matematica

No exemplo hipotético da tabela anterior, a escola X obteve melhor pontuacao
nos exames da Prova Brasil nas duas areas de conhecimento avaliadas, mas o Ideb
€ menor, quando comparado com a escola Y, que obteve escores mais baixos nos
exames. Isso ocorre porque o calculo desse indicador, como ja dito, leva em
consideracao a taxa de aprovacao, e no exemplo a escola Y apresenta taxas
menores em relacdo a escola X, resultando em Ideb mais elevado.

Dessa forma, escolas que apresentem bons escores de proficiéncia, podem
apresentar ldeb menor, caso também tenham altas taxas de reprovacao e evasao. O
contrario também é verdadeiro, ou seja, se uma escola ndo apresenta escores de
proficiéncia muito altos, mas apresenta baixas taxas de reprovacdo e evasao,
tendera a um Ideb maior.

Nessa perspectiva,

um sistema de ensino ideal seria aquele em que todas as criangas e
adolescentes tivessem acesso a escola, ndo desperdicassem tempo com

repeténcias, ndo abandonassem a escola precocemente e, ao final de tudo,
aprendessem (FERNANDES, 2007, p. 7).

Essa face do ldeb parece ser interessante, na medida em que amplia o
conceito de qualidade, dado que uma escola pode ser considerada de qualidade néo
porque alguns seus alunos se saem bem nos exames, mas porque consegue fazer
com que a maioria figue na escola e aprenda. Esta idéia estd imbricada com a

disponibilizagdo do direito ao ensino fundamental, pois, como direito publico e



subjetivo, tera que atingir a todos ndo apenas no acesso, mas também na qualidade
especialmente.

Os resultados do ldeb variam numa escala de 0 a 10, como instrumento de
afericado. No entanto, o escore 6 é considerado como o desejavel para uma escola
com padrdées minimos de qualidade, de acordo com declaracées do Ministério da
Educacao (MEC), estabelecendo este escore como meta a ser atingida em 15 anos.
A primeira edicao do Ideb teve por base de célculo os dados referentes ao ano de
2005 e a segunda, os dados de 2007.

Embora o ldeb possa ser qualificado como um bom indicador, as evidéncias
empiricas que dele resultam precisam ser acumuladas historicamente e produzir

uma regularidade que ainda ndo pode ser atribuida a apenas duas edicoes.



CAPITULO Il
POLITICA: A EQUALIZACAO DO DIREITO
A investigacdo em curso reclama uma discussao mais aprofundada sobre o
papel da politica na distribuigdo do direito a educacao. Nesse sentido, este capitulo
coloca em debate aspectos a respeito de como a politica pode ou nao ser
responsabilizada ou solicitada para garantir este direito a todos os cidadaos.

3.1 A politica como equalizadora de trajetorias educacionais

O acesso ou ndo ao direito a educacéao esta relacionado com o sentido dado
a trajetéria das aquisicoes escolares, as quais quanto mais ligadas a fins
emancipatérios, mais préximas estardao da conquista do direito a educagao.

A trajetéria que possibilita 0 acesso a educagao com fins emancipatoérios nao
esta disponivel nas mesmas condi¢cdes para todos os sujeitos. O problema do
acesso a educacao reside entdo na promocao de condicbes de percursos para
todos, pois o0 aluno que reside no bairro do Tatuquara ou aquele que mora no bairro
do Portdao, em Curitiba, o filho do médico ou do desempregado, o negro ou o branco,
0 rico ou o pobre, devem ter percursos escolares que igualmente os conduza a
emancipacao.

Recorrendo novamente ao direito a saude para fins de comparacdo. Mesmo
sabendo que condigdes sécio econdbmicas, ambientais, geograficas ou culturais
influenciam fortemente a qualidade da saude de um individuo, razdo porque a saude
ainda nao é um bem social acessivel a todos, pode-se admitir, contudo, que em
condicdes propicias, os individuos podem nascer saudaveis. Nessa perspectiva, a
saude é um bem que se pode ter a priori, desde que satisfeitas as condicées para
tanto. Assim, o direito a este bem, em uma situacao ideal, estaria mais ligado a sua
conservacao ou prevencao. Nao acontece da mesma forma com a educacéao, pois
nao ha a possibilidade de se nascer educado, por mais que todas as condicbes de
contexto sejam satisfeitas para isso. O individuo precisa cumprir um percurso, uma
trajetdria, para acessar este bem, ou seja, adquirir a educacao ou educar-se. Dessa
forma, € preciso discutir as trajetorias educacionais dos individuos, ja que estas
decorrem das condi¢des e dos sentidos que Ihe sdo dados.

A diferenca da aquisicdo escolar entre estudantes reside em boa parte nas
diferencas dessas suas trajetérias académicas, ainda que se admita que em
condicbes similares individuos possam demonstrar aquisicdes distintas. Isto €,



condicdes equivalentes por si sé ndo garantem aquisicdes de mesma medida, mas
condicdes de percurso desiguais tendem a resultados desiguais. Sucede que, para
estudantes em contexto sociais desiguais, as condi¢cdes e os sentidos dos percursos
escolares também sao desiguais e, conseqglientemente, também sera desigual o
acesso a educacao.

Considerando direito a educacdo, como direito a aquisicdo que possa
propiciar a emancipacgao, entdao este se constitui no sentido da trajetéria a qual deve
ser provida para este fim e, sendo direito, para todos. Isto é, o sentido da trajetéria
educacional deve apontar para a emancipagdao social de todos os individuos,
condicdo nao satisfeita a priori, dado ser esta uma sociedade desigual. Dai a
preocupacao com a possivel precariedade e até inexisténcia dessas condicdes, em
boa parte fruto das diferencas nos contextos sociais e que, por isso, ndo permitem a
superacdo no ambito individual. Dessa forma, sdo as politicas educacionais que
podem acertar as trajetérias de maneira a disponibilizar este direito a todos os
individuos.

Pense-se, nesta trajetoria, como um percurso qualquer que tem por objetivo
mover individuos para certo lugar, considerado como o lugar ideal para todos. Mas,
os individuos estdo localizados em locais diferentes, alguns mais proximos, outros
mais distantes daquele lugar. Alguns conhecem o lugar, outros sabem da existéncia,
mas pensam nao ter direito ou ndo estar em condicdes de chegar la. Outros sequer
tém nocao da existéncia do local. Se o objetivo é que todos se movam para o lugar
ideal e nem todos tém condicbes de fazé-lo por conta prépria, entdo é preciso
providenciar transporte e neste caso deve ser diferenciado de acordo com as
necessidades de cada um. Assim, alguns talvez nem precisem de conducéo, ou
porque estejam préximos do local ou até porque possuam 0s proprios meios de
transportes ao passo que outros além da localizacao distante também nao possuem
meios de chegar ao local, e vao precisar de conducgéo, cuja sofisticacdo estara
relacionada ao distanciamento, as condi¢cdes dos caminhos e as caracteristicas dos
passageiros. Para aqueles que por desconhecimento do lugar ou do direito de la
estar, além do transporte, devem ser informados do destino da viajem. Mas as
condugdes, os meios de transportes, devem ser adequadas a todos, porque existem
as peculiaridades de cada grupo a ser conduzido. Assim, dado que os individuos
nao partem do mesmo ponto, em alguns casos talvez baste o meio de transporte,

em outros além do veiculo é preciso também consertar as estradas e em muitos



talvez seja necessario inclusive construir estradas que possibilitem o transporte.
Mas, como os individuos sao de tamanhos, idades, condicbes econémicas e sociais
diferentes, os veiculos devem ser adaptados as necessidades de cada um. Contudo,
talvez 0 mais importante seja que os condutores ndo sé conhecam o caminho como
saibam o destino de chegada. Dessa forma, a trajetéria adequada para que cada
sujeito chegue ao local ideal requer condicbes de percurso e conducdo condizente
com a sua demanda.

No caso do direito a educacao, as politicas educacionais sdo responsaveis
em acertar a trajetéria de todos com vistas a emancipacao social. Este é, pois, o
papel da politica, o de equalizar os percursos académicos para todos os cidadaos, e
esta ndo é uma tarefa simples, porque a desigualdade social coloca-os em situagdes
(distancias) de acesso e qualidade diferentes, ou seja, ignora os direitos para todos.

Assim, ndo podem passar despercebidos os tantos que sequer conseguiram
lugar na conducao, ou seja, ndo tiveram direito a matricula em uma escola. Ou os
muitos que foram obrigados a desembarcar antes do término da viajem, se
evadiram. Ou os inUmeros que em condugdes precarias nao puderam chegar ao
destino, porque a estes foram destinadas escolas em condi¢cées de funcionamento
ineficientes. E ainda, a imensa legido dos que nas maos de condutores pouco
habilitados que desviaram a rota e se perderam no caminho: os sistemas de ensino,
gestores escolares e professores pouco habilitados ou com objetivos néao
condizentes com aquisicao emancipatoria.

Equalizar trajetérias significa incluir todos no percurso e disponibilizar
condicées equanimes de movimentacdo. Mas, ndo é qualquer movimentacdo que
interessa ao direito a educacdo, mas aquela cujo sentido ou direcdo é a
emancipacao humana.

As politicas educacionais nao raro revelam, porém, a precariedade, a
inadequacao ou insuficiéncia nas estratégias com vistas a aquisicdo emancipatoria,
ou seja, para muitos a aquisicdo escolar ainda € insuficiente, ou melhor, os
percursos académicos ainda se revelam muito desiguais. Algumas vezes parece
haver uma desconexao entre as estratégias e os fins das politicas educacionais.

Como ja discutido neste trabalho, a politica € a direcdo de acdes dada por
determinado agrupamento, num dado contexto, as quais foram disputadas no campo
politico. Em vista disto, € muito provavel que o sentido de equalizar trajetérias pode

assumir matizes diferentes e se alterar na medida em que mudem os agrupamentos



dominantes, seja possivel desviar os percursos para emancipagao social. Isso quer
dizer que direito a educacdo deve ser viabilizado ndo somente por politicas de
governo, mas, sobretudo, por politicas de Estado.

As razdes dessa desconexdo podem estar no entendimento do conceito de
emancipacao, pois ndo sao somente os fins da educacdao que sdo modelados na
disputa, mas o préprio conceito € disputado entre agrupamentos politicos. Por isso,
os fins da educacdo podem nao ser a emancipac¢ao, assim como a emancipacao
pode assumir conotacdes diversas no campo da disputa politica e, por conseguinte,
corresponder ou ndo a disponibilizacdo do direito a educacéo.

Mas, mesmo na hipétese de uma concordancia generalizada acerca do
entendimento do que seja emancipacao social, ainda pode haver discordancia nas
formas de alcancar este estado. Dai que estratégias e acdes politicas, ou
“‘caminhos” e “conducdes” escolhidos para este fim, ndo alcancem o objetivo
desejado, ou se dirjam para “lugares diferentes”, dependendo do agrupamento
politico dominante em um dado contexto.

Também com dito anteriormente, o sentido dado as estratégias para politicas
educacionais pode nao estar relacionado com qualquer perspectiva de emancipacao
social. Os objetivos educacionais podem ser outros, porque nem sempre as agdes
dos que operam no campo politico sdo movidas com vistas a este fim, como ja
discutido no capitulo I. Neste caso, as estratégias e as agdes politicas escolhidas
para o objetivo declarado, ou o “caminho” e a “conducdo” optados, passem na
“viagem” pelo lugar “ideal”, a emancipagdo, mesmo ndo sendo este o local do
destino.

Em suma, politicas educacionais estrategizadas com vistas a aquisicao
emancipatéria por vezes podem nao produzir os efeitos desejados correspondentes.
J& outras que nao foram concebidas para este fim acabam movimentando percursos
naquele sentido.

Note-se, por exemplo, uma acado governamental como a politica de instalacao
de equipamentos de informatica em escolas ou de incremento de bibliotecas,
declaradamente concebida com vistas a ampliagdo ou qualificacdo da aquisicao
escolar, mas que nem sempre produz os efeitos desejados. Ja programas propostos
com outros objetivos, visivelmente com caracteristicas assistencialistas ou muitas

vezes apenas eleitoreiras, acabam dando acréscimos qualitativos ao ato educativo.



Isso acontece porque a representacdo, formulacdo e implementacdo de
politicas educacionais sdo marcadas pela disputa no campo politico. Apesar de este
fato ja ter sido discutido no capitulo |, Mainardes (2006) incrementa o debate quando
aponta o ciclo de politicas formulado por Ball e Bowe como um referencial teérico util
na discusséao de politicas educacionais.

O autor refere-se ao complexo andamento das politicas educacionais, ou
seja, elas proprias cumprem uma trajetéria que as modela. Nesta trajetoria sofrem os
efeitos de diferentes contextos, tal qual um ciclo continuo em que podem ser
identificados o contexto de influéncias, onde é produzido e legitimado o discurso
politico, o contexto da producdo do texto politico e o contexto da pratica. Todos
estes contextos sdo permeados pela disputa entre grupos com diferentes interesses
(MAINARDES, 2006).

Pode-se dizer que no contexto de influéncias a disputa modela o objetivo da
educagao que pode ou nao estar relacionado com a aquisicdo emancipatértia. O
outro contexto é onde sao pleiteadas as representacées da politica, igualmente
disputadas, que resulta na producgao do texto politico.

Assim, politicas séo intervengbes textuais, mas elas também carregam
limitagbes materiais e possibilidades. As respostas a esses textos tém

conseqléncias reais. Essas conseqiéncias sao vivenciadas dentro do
terceiro contexto, o contexto da pratica (MAINARDES, 2006, p.4).

Contudo, séao de particular interesse para esta investigacao as consideracoes
feitas por Mainardes (2006), acerca da ampliacdo dos conceitos deste referencial
tedrico, com o acréscimo de dois contextos no ciclo de politicas: o contexto dos
resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica.

O quarto contexto do ciclo de politicas - o contexto dos resultados (efeitos) —
preocupa-se com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. A
idéia de que politicas tém efeitos, em vez de resultados, é considerada mais
apropriada. Nesse contexto, as politicas deveriam ser analisadas em termos

do seu impacto e das interacbes com desigualdades existentes
(MAINARDES, 2006, p.4).

Isso significa que uma politica, sejam quais forem as referéncias do seu
discurso ou de seu texto, deve ser analisada tendo em vista a probabilidade de
quanto e como seus efeitos interferem na preservacao, producdo ou reducdo de
desigualdades em relagdo a um direito social. No caso do direito a educagao, na
compreensao assumida aqui, isso significa que importa saber o quanto e como uma

politica educacional facilita ou dificulta as trajetérias emancipatérias ou quéo justa é



a distribuicdo das condicées de percurso dos individuos em relagdo a este direito.
Nesta perspectiva de analise, uma politica educacional sera tanto mais efetiva
quanto mais forte forem os efeitos na equalizacdo das trajetérias de aquisicoes
potencialmente emancipatérias, planejadas ou nao por esta referéncia. Isso decorre
do contexto de estratégia politica, cuja disputa politica pode gerar prescricoes e
acOes equivocadas em relacdo ao acesso ao direito a educacdo. Notem-se, por
exemplo, politicas apresentadas de forma recorrente com o intuito de aprofundar ou
melhorar aquisicdes em determinadas areas do conhecimento. Essas politicas, ndo
raro, usam como estratégias propostas de incentivo como olimpiadas ou
competicoes as mais variadas, que resultam em formas compensatérias para um
namero restrito de estudantes. Tais estratégias da politica inicialmente podem incitar
um movimento de ampliagdo da qualificagdo académica, mas, aliadas ao fato da
limitada compensacédo que acompanha esses processos, logo mostram efeitos muito
mais de conservagao e criacao de desigualdades do que uma possivel superagao
destas, ja que as compensacoes nao estao previstas para todos.

Pode-se dizer que o contexto das estratégias e o contexto dos resultados
estdo profundamente interligados e sua discussdo ajuda a esclarecer em que
medida as acdes e prescricbes governamentais podem equalizar trajetérias
desiguais dos cidadaos para a aquisicao educacional.

Ajuda a compreender por que muitas vezes o prendncio da justa distribuicao
do direito contido no discurso politico nao esta interado com as desigualdades
existentes, pois as estratégias utilizadas para este fim ndo raro se mostram
equivocadas ou insuficientes.

Se a potencialidade equalizadora da politica € modelada na sua passagem
pelos varios contextos do campo politico, entdo a probabilidade de sua ocorréncia,
aperfeicoamento ou degeneracdo € proporcional ao grau de explicitacao
(transparéncia) desta modelagem e da possibilidade de interferéncia. Melhor
dizendo, uma politica pode tornar-se potencialmente equalizadora quando a
visibilidade da sua modelagem é ampliada e disponibilizada a sociedade em graus
sucessivamente mais elevados o que possibilita acertar ou ajustar esta modelagem
de acordo com objetivos. Mas visibilidade decorre de disponibilizagcdo de
informacgdes, e ajustes sao possiveis pela capacidade de interferéncia dos sujeitos
envolvidos no processo, especialmente os destinatarios das politicas equalizadoras.
Assim, a modelagem de politicas equalizadoras do direito a educagdo sé pode



ocorrer em processos democraticos. Quanto maior a participacao e percepcao
politica, mais chances de dar o sentido necessario as politicas educacionais, qual
seja, equalizar percursos para a aquisicio emancipatéria. E preciso aproximar os
destinatérios do direito ao local da producao politica. E o capital politico que precisa
ser socializado (BOURDIEU, 2004).

Dessa forma, informar tanto resultados como estratégias de politicas
educacionais é imprescindivel na distribuicdo justa do direito a educacao, porque
possibilita controlar e ajustar a sua formatacao e destino.

Aqui ainda uma questédo importante precisa ser investigada. Pelo exposto até
o0 momento, a justa distribuicdo do direito a educacéo € disponibilizada por politicas
educacionais cuja concepc¢ao sofre perdas e ganhos em sua trajetoéria as quais
definem as condicoes de efetividade possiveis na sua realizacdo. Essas
constatacdes suscitam necessarias interrogacdes sobre onde e como se definem as
perdas ou 0s ganhos na implementacdo de uma politica e sua influéncia na
superacdo ou ndo das desigualdades sociais. Isso é de suma importancia na
avaliacao de politicas educacionais ja que a localizacao pode levar a intervengdes
pontuadas e possiveis mudangas de caminho em favor do pleno acesso ao direito a
educacdo. Dai a necessidade de métodos de analise capazes de flagrar, na
trajetoria de uma politica, os acréscimos e prejuizos que definem sua probabilidade
de equalizar percursos educacionais. Perseguir essas trajetdrias da politica é objeto
de investigagdo imprescindivel no ambito das politicas educacionais, no entanto, é
estudo que vai além das possibilidades deste trabalho que se limita a admiti-lo como
necessario.

De qualquer forma a analise possibilitada pelos conceitos utilizados até agora
esclarecem questdes importantes sobre politicas educacionais ainda que reclame
posterior aprofundamento. Mesmo nao tendo instrumentos suficientes que explicitem
a fonte dos arranjos identificados em uma politica educacional, é possivel relaciona-
la com os provaveis efeitos decorrentes de sua implementacéo.

Dessa forma, quando se pensa nas estratégias utilizadas pelas politicas para
distribuigcdo do direito ao ensino fundamental, mesmo desconhecendo como e onde
ocorreram 0S arranjos que a demarcam, pode-se observar em que medida sua
execucao esta relacionada com os resultados educacionais. Na hipotese, por
exemplo, de politicas estrategizadas para qualificar a acdo docente, pode-se cotejar
as acdes executadas para este fim (cursos de aperfeicoamento, por exemplo) com



0s possiveis resultados esperados (melhor desempenho dos alunos), mesmo nao
identificando como, onde, por quem e com que objetivos foram arranjadas essas
acoes. Nesta suposicdo, um curso programado para o aperfeicoamento profissional,
dadas sua concepcao e organizacao, pode gerar ou ndo a capacitacdo profissional
necessaria para melhoria do desempenho dos alunos, e isto pode ser identificado.

Assim, é possivel relacionar as instancias da estrategizacdo e execucao de
politicas, mas nao a identificacdo dos arranjos que a fizeram como tal, o0 que pode
dificultar possiveis intervencdées e cobrancas no redirecionamento de acdes
governamentais.

No caso do ensino fundamental, a peculiaridade exigida para o atendimento,
devido a organizagdo estrutural distinta para os Al e AF, leva muitas vezes a
composicao de estratégias equivocadas na sua oferta e manutencao, especialmente
quando redes de ensino sdo responsabilizadas por ambas as partes desta etapa da
educacgao basica mas priorizam uma delas, como é o caso no municipio de Curitiba.
Com freqiéncia é utilizada a mesma “condug¢do” ou 0 mesmo “transporte” para 0s
percursos académicos dos estudantes de uma e outra parte do ensino fundamental,
prejudicando ou dificultando trajetérias educacionais das partes que nao se
acomodam ao “transporte” disponibilizado. A variabilidade dos resultados estudantis
pode estar diretamente relacionada com a variabilidade nas trajetérias educacionais
disponibilizadas aos estudantes. Ja a proximidade entre resultados pode indicar que
as trajetorias académicas dos estudantes sdo relativamente equivalentes ou
equalizadas pela acao da politica educacional.

Isso é extremamente importante para a distribuicdo do ensino fundamental,
como direito publico subjetivo, porque esta nao se resolve no foro privado dos
cidadaos, mas sim no ambito da politica educacional conduzida pelo Estado.

Dessa forma, as chances de aproximar trajetorias ao objetivo da aquisicao
emancipatéria sdo maiores na proporcdo que a participacdo e representacao sao
ampliadas no campo politico, cuja fonte esta na ampliacdo da emancipacgao social.
Quanto mais educado um sujeito, mais poder de interferéncia de insergdo no campo
politico e vice-versa, ou seja, quanto mais atuante a representacdo no campo
politico, mais equalizadas as trajetdrias educacionais dos individuos.

A progressiva ampliacao da participacao e representacdo no campo politico
esta diretamente relacionada com a disponibilizacdo de informacdes, tanto dos
resultados como das estratégias utilizadas. Por isso, a equalizagcdo do direito a



educacgao exige um Estado democratico. Para intervir nas trajetorias educacionais €
preciso, em principio, conhecé-las.

Embora as informagdes dos resultados escolares tenham sido
disponibilizadas com certa regularidade, os caminhos da politica educacional que
produzem tais resultados ainda continuam obscuros para a maioria dos sujeitos. E
dificil saber onde a politica perdeu ou ganhou, produzindo um determinado resultado
educacional o qual, importa ressaltar, tem se mostrado muito aquém do desejavel.

Importa saber, qual o caminho percorrido pela politica educacional, que
paradas obrigatérias se interpuseram e quais nds foram desatados no percurso da
modelagem até o momento de sua execuc¢ao ou efetivagdo, quando os destinatérios,
os cidadaos, serdo investidos pela sua agdo. E preciso garantir-lhes participacdo
ativa no processo, ou seja, € fundamental a aproximagdo dos destinatarios da
politica ao local da sua producéo, pois sé assim é possivel aumentar a probabilidade
da justa distribuicdo do direito a educacdo pela equalizacdo de percursos para

aquisicao emancipatéria fornecida pelas politicas educacionais.



CAPITULO IV
A MEDIDA DA POLITICA EM ACAO

Esta parte da investigagao dedica-se a analisar os resultados estudantis e as
acOes governamentais com vistas a oferta e ao atendimento ao ensino fundamental
no municipio de Curitiba. O capitulo inicia com a descricdo metodolégica utilizada no
tratamento das fontes empiricas que fornecem as informacdes tanto dos resultados
estudantis como das acbes governamentais a eles relacionadas. Na sequéncia,
analisa os resultados do Ideb em Curitiba, assim como o discurso politico contido em
entrevistas e nas paginas eletrénicas das duas secretarias de Educacgéao, estadual e
municipal, do municipio. Ao final sintetiza e problematiza as informagbes levantadas

no campo da empiria ancorada nos conceitos discutidos ao longo da investigacao.

4.1. Metodologia

Para este estudo foram consideradas somente as escolas publicas do
municipio de Curitibba que possuem o Ideb publicado®™. Desse modo, a analise
incidiu sobre a populacdo acessivel, ou seja, 293 escolas em 2005 (142 escolas
estaduais e 151 municipais) e 316 escolas em 2007 (156 escolas estaduais e 160
municipais), o que nao corresponde ao total de escolas mencionado no inicio do
texto.

Para as escolas em estudo, considerou-se como indicador de resultados
educacionais a edicao do Ideb nos anos de 2005 e 2007, de acordo com a parte do
ensino fundamental avaliada, anos iniciais (Al) e anos finais (AF), resultando em
quatro formas de registro: IDEBO5AI (referente ao Ideb de 2005 dos anos iniciais),
IDEBO5SAF (referente ao Ideb de 2005 dos anos finais), IDEBO7AI (referente ao Ideb
de 2007 dos anos iniciais) e IDEBO7AF (referente ao Ideb de 2007 dos anos finais).

Para atender aos fins desta pesquisa, as escolas publicas do municipio de
Curitiba foram agregadas, conforme os resultados do Ideb, em trés grupos: escolas
com bons resultados (EBR), escolas intermediarias (El) e escolas com resultados

preocupantes (ERP), os quais correspondem a divisdo determinada por quartis, que

0" A auséncia do registro do indicador em algumas escolas pode ser explicada pelo fato da ndo oferta
no momento da avaliacao da série indicada para a aferi¢cdo, 42 ou 82 série, ou néo ter sido realizada a
prova, ou ainda estar em processo para questionar o resultado obtido.



sdo qualquer um dos trés valores que divide o conjunto ordenado de dados em
quatro partes iguais, e assim cada parte representa 1/4 da populagcédo do conjunto de
dados.

ERP = 12 quartil (25% dos resultados, situados no extremo inferior);

El = 22 e 32 quartis (50% dos resultados centrais);

EBR = 4° quartil (25% dos resultados, situados no extremo superior).

O banco de dados organizado para esta pesquisa esta ancorado na
perspectiva de que as varidveis selecionadas sao potencialmente as mais
explicativas da variagdo do fenbmeno do Ideb. Assim, admitiu-se que o Ideb &
dependente de determinadas circunstancias, as quais em grau variado podem
compor a explicacao de tal fenébmeno.

Dessa forma, como a oferta do ensino fundamental é partiihada entre as
redes estadual e municipal, tomou-se a dependéncia administrativa (DEPADM)
como uma parte explicativa da variacdo do ldeb. Os dados desta varidvel foram
obtidos diretamente do banco de dados do Inep e apresentam somente duas
possibilidades: estadual ou municipal.

Pela possibilidade de contribuir na matriz explicativa do fendmeno, a variagao
de porte das unidades escolares distribuidas na oferta prioritaria e ndo-prioritaria das
redes de ensino, foram obtidas por meio da informacao do numero de matriculas
para 0s anos iniciais e finais das duas redes. Neste caso os dados se referem aos
anos de 2005 e 2007. Aqui os registros dividem-se em quatro categorias: matriculas
dos anos iniciais em 2005 (MAT AIl05), matriculas dos anos finais em 2005 (MAT
AF05), matriculas dos anos iniciais em 2007 (MAT AIlQ07) e matriculas dos anos finais
em 2007 (MAT AFO07).

Os dados referentes as matriculas também foram organizados em intervalos,
objetivando uma interpretacao mais adequada. Os intervalos, variando a cada 100
matriculas, foram limitados pela amplitude total das observacées individuais desta
variavel, de forma a garantir a cada uma delas a inclusdo em um determinado
intervalo. Os intervalos foram reagrupados em trés conjuntos de tamanhos
equivalentes e ordenados hierarquicamente, denominados Pequeno Porte, Médio
Porte e Grande Porte. O procedimento foi realizado para cada aspecto do registro
desta variavel, dado que a amplitude dos registros de matriculas para os anos
iniciais e para os anos finais difere significativamente, resultando em diferentes

definicées de limite para o porte de uma e outra parte do ensino fundamental.



Outro aspecto que mereceu ser registrado é a localizacdo geografica, uma
vez que ha diferencas regionais sociais, econémicas e culturais. Esta variacao foi
medida em dois aspectos: bairro e regional pertencente, denominadas,
respectivamente, Localizagao e RG.

Ainda para este estudo foi imprescindivel a relacdao entre o ldeb e o
rendimento salarial localizado, tendo em vista que os registros destes dados
apresentam uma variacado significativa, o que pode indicar algum tipo de relacéao
com resultados estudantis. Também esta variavel foi medida em dois aspectos,
nomeados como salario médio (SL MEDIO) e salario mediano (SL MEDIANO).

Os dados referentes a matricula e localizacdo da rede estadual foram obtidos
diretamente da pagina oficial da Secretaria Estadual da Educacdo — SEED
(www.seed.pr.gov), enquanto os mesmos dados para a rede municipal foram
recebidos digitalizados da Secretaria Municipal da Educacdo em resposta a
solicitagédo prévia.

As informacgdes sobre rendimento salarial utilizadas na pesquisa constam em
publicacdo do Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba — IPPUC,
sob o titulo “Curitiba em dados 2004”. Estes dados sobre rendimento sdo baseados
no censo populacional de 2000.

Todas as observacdes destas variaveis, ldeb, matriculas, localizagdo, RG,
salario médio e salario mediano, compdem a matriz de trabalho desta pesquisa, que
se encontra em anexo (ANEXO 1).

A variavel dependente Ideb foi confrontada com as variaveis independentes
utilizando-se para isso medidas oferecidas pela estatistica descritiva elementar, as
quais possibilitaram apontar a existéncia ou nado, bem como a intensidade, de
relacdes entre as variaveis.

Esses resultados foram considerados juntamente com a andlise das
prescricoes e agdes governamentais que incidem em cada rede de ensino no
municipio de Curitiba, no intuito de que a identificacado da direcao destas acdes
explique, ainda que em parte, até que ponto elas podem estar relacionadas com a
variacao dos resultados escolares.

Para tanto, a anédlise empirica das possiveis acdes e prescricdes indicadas
para efetivar as politicas educacionais para a cidade de Curitiba restringiu-se a duas
fontes de dados: o exame das paginas eletrbnicas das duas secretarias de



Educacgéo (estadual e municipal) e as narrativas oriundas de entrevistas realizadas
com informantes privilegiados nestas secretarias.

A opgao pela andlise das paginas eletrbnicas como fonte de dados
significativos reside no fato de que os governantes, como responsaveis pelas acoes
e prescri¢cdes, demonstram na priorizacdo de visibilidade de determinadas a¢des o
seu grau de importancia. E uma forma de “oferta” dos “produtos” educacionais que
estdo legitimamente autorizados a produzir. A aceitacdo deles, “a compra” pela
sociedade desses produtos, avaliza os que operam na politica a continuar
produzindo tais produtos, o que equivale a continuar no poder. Assim como a nao
aceitacdo de tais “produtos” inviabiliza, constrange ou modifica sua producédo e
distribuicdo no “mercado social”. Por isso, a publicizacdo de acbes e intengdes
governamentais nos meios de comunicacdo e informacao é fruto da disputa
daqueles que operam no campo politico (BOURDIEU, 2004; WEBER, 2004).

A outra fonte de dados provém da andlise do argumento contido nos
discursos que justificam ou ndo a opgao por determindas acdes e prescricoes na
viabilizacao de politicas educacionais. Dessa forma, para esta pesquisa o informante
privilegiado é aquele que detém informagdes relevantes sobre o funcionamento e a
organizacdo do ensino fundamental publico do municipio de Curitiba. Respondeu
pela acdo do governo estadual, a Coordenadora das Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica da Secretaria Estadual da Educacao e pela acdo do governo
municipal, a Diretora do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educagéo.

As informagbes dos discursos foram obtidas pela entrevista realizada com as
respondentes de cada esfera de governo, cujo roteiro (ANEXO 2) foi organizado a
partir de dez questdes abrangentes relacionadas ao direito a educacao, organizacao
e oferta do ensino, acdes e prescricdes governamentais, além de perguntas com a
intencé@o de tracar o perfil profissional das responsaveis pela organizacao do ensino
fundamental.

Algumas consideracoes sdo necessarias a proposito das fontes de dados
utilizadas nesta pesquisa. A primeira refere-se a organizagdo, composicao e forma
de atuacao das redes publicas que ofertam o ensino fundamental nesta cidade. A
atuacao da rede estadual no municipio de Curitiba decorre de proposicées que
abrangem o estado do Parana, ou seja, 0 municipio € uma parte de um conjunto
maior, que é o estado. O contrario se verifica para as acées do governo municipal

para este mesmo contexto, cuja atuacao esta circunscrita a este contexto, foco de



suas acoes. Isso é perceptivel na forma de organizacdo das paginas das respectivas
secretarias de Educacédo em que a abrangéncia e a importancia a respeito do ensino
fundamental para o municipio sado distintas nas duas esferas governamentais.
Semelhante consideracao deve ser feita em relacao as respondentes indicadas para
as entrevistas nas duas secretarias de Educagao no que se refere as relacbes com o
ensino fundamental. Dada a dimensao da rede estadual, o cargo ocupado pela sua
representante atinge todas as esferas da educagdo basica, ou seja, 0 ensino
fundamental é uma parte de suas responsabilidades. Diferente é a situacdo da
respondente das ag¢des do municipio, cujo cargo a responsabiliza exclusivamente
pelo ensino fundamental.

As informacdes produzidas pela analise das paginas eletrbnicas de cada
secretaria foram obtidas por procedimento metodolégico que agregou o conteldo
divulgado ou disponibilizado de acordo com trés categorias: o grau de permanéncia
ou constancia (programas e intencdes de governo), a tendéncia a transitoriedade ou
especificidade (projetos e acdes pontuais) e informacdes cotidianas (noticias). Apds
o levantamento individual de cada sitio, procedeu-se ao cotejamento dos dados a
partir de elementos de comparacdo considerados decisivos na perspectiva da
distribuicao do direito a educacao. Procedimento analogo foi realizado em relagdo as

informacdes obtidas nas entrevistas.

4.2. O Ideb em Curitiba

A andlise esta circunscrita aos resultados estudantis correspondentes ao
ensino fundamental nas dependéncias administrativas publicas do municipio de
Curitiba.

Ao comparar os resultados gerais do Ideb nas duas afericdes, 2005 e 2007,
para esta etapa da educacdo basica no municipio Curitiba com os resultados
correspondentes para o Brasil e o Parana, observa-se que tanto a rede estadual
como a municipal obtiveram melhor desempenho em relagdo aos resultados
nacionais, excecao feita ao escore estadual referente aos anos finais (AF) que em
2005 foi de 3,3 enquanto o escore nacional foi de 3,5 e o municipal, 4,2.

Em relacdo aos anos iniciais (Al), 0 municipio supera os resultados nacionais,
em 2005 e 2007, mas é inferior aos resultados do estado mesmo tendo registrado
um crescimento maior que este. No estado, o resultado passou de 5,0 para 5,2



(acréscimo de 0,2) enquanto no municipio passou de 4,7 para 5,1, acompanhando o
movimento nacional que saiu de 3,8 para 4,2 (acréscimo de 0,4 nas duas medidas).

Ja para os AF a situacdo é um pouco diferente, pois, mesmo mantendo os
mesmos indices, Curitiba supera a média nacional e estadual nos duas aferigdes,
ainda que tenha mantido o mesmo resultado. Contudo, os dados gerais do estado
para esta parte do ensino fundamental passaram de 3,3 em 2005 para 4,0 em 2007
(acréscimo de 0,7), crescimento superior ao nacional. A TABELA 4 ilustra as
observacdes descritas.

TABELA 4 - Idebagos € ldebags; NACIONAL, ESTADUAL E MUNICIPAL PARA OS ANOS INICIAIS E
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Al AF
Idebagos Idebaqger Idebagos Idebager
Brasil 3,8 4.2 3,5 3,8
Parana 5,0 5,2 3,3 4,0
Curitiba 4.7 5,1 4.2 4.2

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: Al = Anos Iniciais; AF = Anos Finais

Esses resultados colocaram Curitiba em 1° lugar entre as capitais do pais,
embora ainda ndo tenha alcancado o escore seis, considerado pelo Ministério da
Educacao (MEC) como o minimo desejado para uma escola de qualidade.

No municipio de Curitiba, a configuracao das redes educacionais é distinta,
especialmente quanto ao tipo de oferta. A oferta dos Al esta prioritariamente sob a
manutencdo da rede municipal, enquanto a oferta dos AF é, na sua maioria,
responsabilidade da rede estadual, embora tanto uma como outra rede mantenham
oferta dos anos nao-prioritarios. Dessa forma interessa ver como se apresentam os
resultados do ldeb em relacdo a cada parte do ensino fundamental, nas duas redes

de ensino.

Anos Iniciais

No caso dos Al, as duas redes apresentaram em 2007 indicadores médios
mais elevados que os registrados em 2005, com uma ligeira vantagem para a rede
municipal. As duas redes sairam do escore 4,7 para 5,0 na rede estadual e 5,1 na
rede municipal.

Quanto a variabilidade, a rede estadual apresentou um deslocamento
ascendente do conjunto de dados, verificado pela elevacdo dos valores dos limites

minino e maximo, porém a amplitude do intervalo permaneceu inalterada (3,6 nas



duas aferices). O Ideb minimo passou de 2,6 para 3,0 e o Ideb maximo passou de
6,2 para 6,6. Na rede municipal, a amplitude sofreu uma distensédo entre as duas
medidas, quando o Ideb minimo em 2007 teve registro inferior a 2005 caindo de 3,0
para 2,8, enquanto o ldeb maximo apontado em 2007 (7,1) superou a medida (6,3)
de 2005. Dessa forma, a amplitude intervalar do conjunto de escolas municipais
passou de 3,3 em 2005 para 4,3 em 2007, o que poderia sugerir um grau de
variabilidade erroneamente maior para esta rede em 2007.

Contudo, a amplitude é uma medida que tem limitacbes para medir a
variabilidade de um conjunto de dados, pois considera para tanto apenas os valores
maximos e minimos, nada informando quanto aos outros valores do conjunto. Assim,
ao observar o desvio padrao para grupo de escolas, percebe-se que de fato a rede
municipal aumentou o grau de dispersao, tendo desvio padrdo igual a 0,51 em 2005
e 0,58 em 2007 enquanto a rede estadual apresentou uma discreta queda,
registrando desvio padrao igual a 0,77 em 2005 e 0,73 em 2007. Mas, mesmo com
estas alteracdes, o grau de dispersao na rede municipal € menor, o que a
caracteriza como mais homogénea em relacdo a rede estadual neste grupo de
escolas.

Ainda interessa assinalar que o Ideb mediano elevou-se igualando as
medidas nas duas redes, porém de forma mais significativa na rede municipal, que
partiu de Ideb mediano igual 4,7 em 2005 e atingiu o escore 5,1 em 2007, enquanto
0 avango na rede estadual foi mais discreto, 4,9 em 2005 e 5,1 em 2007. Pode-se
dizer entdo que 50% das escolas publicas do municipio de Curitiba que ofertam os
Al do ensino fundamental estdo a uma distancia maxima de 0,9 pontos do escore
minimo desejado (6) para uma escola considerada de qualidade.

Embora os indicadores estejam aquém do desejado, é relevante o fato de que
em todos os aspectos medidos o indicador se mostrou maior ou igual em relacéo a
afericao de 2005, excecéao feita ao Ideb minimo da rede municipal ja citado, dando
uma idéia de movimentacao em direcao aos resultados melhores. Estas informacoes

estao sintetizadas na tabela 5.

TABELA 5 -. VARIAQQES DO Idebagos € ldebye; NAS ESCOLAS Al DE ACORDO COM A
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Total de IDEB Al Desvio IDEB Al IDEB Al IDEB Al
Dependéncia escolas (médio) Padrao (minimo) (maximo) (mediano)
Administrativa 50%

2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007




Estadual 57 61 4,7 5,0 0,77 073 2,6 3,0 6,2 6,6 4,9 5,1

Municipal 160 164 4,7 5,1 0,51 0,58 3,0 2,8 6,3 7,1 4,7 5,1

Total 217 225 47 51 0,59 0,62 2,8 2,8 6,3 71 47 5,1
FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: Al = Anos Iniciais

A movimentacdo dos resultados observados pode estar relacionada a
adequacoes de acgbdes e prescricoes governamentais com vistas a garantia
progressiva do direito a educacao, ou a pressdes exercidas pela prépria avaliacao
que podem provocar um grau maior de responsabilizacdo de todas as esferas
envolvidas no ato educativo, estado, sociedade e escolas (DARLING-HAMMOND &
ASCHER, 2006; BALL, 2004), o que pode gerar mudancas ou aperfeicoamento de
estratégias com vistas a obtencdo de resultados melhores, mesmo que o foco de
tais estratégias esteja mais relacionado aos resultados em si do que ao incremento
de uma aprendizagem de maior qualidade.

Quanto a composicdo das redes no municipio de Curitiba, ndo houve um
significativo incremento em relagcdo a expansao, entre uma afericdo e outra, nesta
parte do ensino fundamental. O numero de escolas Al aumentou pouco em relagao a
2005: a rede estadual conta agora com 61 escolas e a rede municipal 164 escolas
(incremento de quatro escolas em cada rede).

A partir das consideracgdes, permitidas pela leitura dos dados, percebe-se que
o grau de explicacao permitido por uma medida de tendéncia central como a média
€ bastante limitado, pois tende a atenuar os efeitos causados pelos resultados mais
extremos. Aliem-se a este fato as diferencas na composicao das redes, tanto no total
de escolas como no niumero de matriculas, decorrentes da priorizagao da oferta em
uma ou outra parte do ensino fundamental.

Por isso ponderou-se a participacdo de cada rede nos resultados estudantis
desta parte do ensino fundamental no municipio de Curitiba, localizando os
resultados das escolas por meio de intervalos interquartilicos separadamente para
cada edicao do Ideb, os quais estdo organizados na tabela 6 e na tabela 8.

Em relacdao aos resultados publicados em 2005, tem-se que do total de
escolas que ofertavam os anos iniciais, o percentual de escolas estaduais era
aproximadamente 26% enquanto o percentual das escolas municipais era 74%,;
porém, quando tomadas apenas as 59 melhores escolas (EBR), este percentual
muda, pois 22 destas eram estaduais (37%) enquanto 37 eram municipais (63%).



Considerando ainda que entre as 57 escolas estaduais, 22 compunham o conjunto
das 59 melhores, pode-se afirmar que a rede estadual contribuiu com 39% do total
de suas escolas no grupo de escolas EBR, enquanto na rede municipal, 23% de
suas escolas entraram nesta composicao. Assim, proporcionalmente a contribuicdo
das escolas estaduais foi mais significativa.

Observando os dados referentes a escolas com resultados mais
preocupantes (ERP), nota-se que as 54 escolas que compunham este grupo estao
localizadas abaixo ou igual ao escore 4,3. Entres estas escolas, 16 (30%)
pertenciam a rede estadual e 38 (70%) a rede municipal.

E interessante notar que a participacdo da rede municipal no grupo das
escolas ERP é de 70%, um pouco maior em relacdo ao percentual apresentado no
grupo das escolas com melhores resultados, mas em relacdo a sua propria rede é
24%, o que mostra novamente o carater homogéneo que esta rede apresenta, ou
seja, 0s seus escores estavam concentrados nos quartis intermediarios. Ja a
presenca da rede estadual neste grupo de escolas cai para 30% e, embora seja
inferior a sua participacdo no grupo de escolas EBR, significando que esta rede
tendia em geral a resultados melhores, esta participacao significa 28% de sua rede,
maior que a participacao da rede municipal neste grupo de escolas (ERP). Isso fica
mais claro quando observados simultaneamente os resultados do Idebyggs entre os
grupos definidos anteriormente. Ressalta-se a diferengca em percentuais da
participacdo de cada rede. As escolas da rede estadual situavam-se de forma
aproximadamente equitativa, mas ascendente entre os grupos de escolas boas
(Idebgogos >= 5,1), intermediarias (ldebogos > 4,3 € < 5,1) e preocupantes (Idebaggs <=
4,3) com uma ligeira predominancia no grupo das melhores (39%) e intermediarias
(33%), enquanto nas escolas com indice preocupante (28%) sua presencga € menor,
0 que a caracteriza como mais heterogénea quando comparada com a rede
municipal, que apresenta 53% de suas escolas localizadas no grupo das El e
mostrando extremos bem mais atenuados, 23% de suas escolas sdao EBR e 24%
séao ERP (tabela 6).

Quando agregado o grupo de escolas intermediarias e boas, o percentual de
ambas as redes se aproxima, sendo que a rede estadual tem 72% das suas escolas
nesses grupos e a rede municipal tem 76%. Apesar da proximidade, a composi¢ao

interna deste percentual ocorre de forma inversa.



Ao comparar os resultados das duas redes simultaneamente, estes indicam
que a rede municipal apresentou pélos, tanto de exceléncia como de dificuldades,
mais atenuados em relagcdo a rede estadual. Isso significa que seus resultados
tendem mais ao centro, onde 53% de suas escolas estdo no grupo de escolas
intermediarias, tornando-a mais homogénea que a rede estadual, que apresenta
percentuais com intensidade bastante proxima nos trés grupos de escolas, EBR, El
e ERP, como pode ser observado nas colunas sombreadas da tabela 6.

Considerando que esta parte do ensino fundamental € ofertada
prioritariamente pela rede municipal, € possivel que o efeito homogeneizador esteja
relacionado com as acdes e prescricoes governamentais direcionadas mais
intensamente a este grupo de escolas. Assim como a suposicdo de menor
intensidade nas acdes e prescricdes da rede estadual para esta mesma parte do
ensino pode ter produzido efeitos mais heterogéneos, dado néo ser esta a prioridade
de atendimento na esfera estadual. Neste ultimo caso, a heterogeneidade pode ter
sido consequéncia mais de fatores econémicos, localizacdo geografica ou gestao

interna das escolas, entre outros, e menos de politicas educacionais.

TABELA 6 — GRUPOS DE ESCOLAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Idebsys POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
Rede Estadual Rede Municipal Total
Escolas 57 160 217
26% 74% 100%
EBR 22 37 59
(Ideb > 5,1) 37% 63% 100%
% em relacao a 39% 23%
sua rede
El 19 85 104
(ldeb>4,3 e < 5,1) 18% 82% 100%
% em relacdo a sua 33% 53%
rede
ERP 16 38 54
(Ideb < 4,3) 30% 70% 100%
% em relagao a sua 28% 24%
rede
FONTE: (INEP, 2005)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias: ERP =
Escolas com Resultados Preocupantes

O fato de essas escolas apresentarem variacbes consideraveis na oferta de
matriculas, forgou a proceder esta mesma andlise tendo como referéncia o niumero
de matriculas, na hipétese de que esta tendéncia poderia ndo se confirmar quando

considerado o numero de alunos em lugar do nimero de escolas, pois 0 nimero de



escolas ndo é necessariamente proporcional ao numero de estudantes que as
frequentam.

Contudo, comparando o ldebyggs para Al tendo como referéncia o nimero de
matriculas, nota-se que o volume de alunos que freglentam escolas com bons
resultados sdo predominantemente advindos de escolas municipais (76%), mas
estes significam apenas 21% do total das matriculas da rede municipal. Ao contrario
da rede estadual que participa com apenas 24% das matriculas naquelas escolas,
percentual que corresponde, porém, a 41% do total das matriculas estaduais. A
distribuicdo dos percentuais entre os grupos de escolas acentuam as caracteristicas
de homogeneizacdo e heterogeneizacdo observadas anteriormente, conforme
mostra a tabela 7.

Assim, quando o elemento de comparacdo € o numero de alunos, a rede
municipal se mostra ainda mais homogénea, ou seja, 54% dos alunos desta rede
estudam em escolas El.

TABELA 7 - MATRICULAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Ideb,ys POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA
Rede Estadual Rede Municipal Total
14972 93966 108938
Matriculas 14% 86% 100%
EBR 6162 19566 25728
(Ideb > 5,1) 24% 76% 100%
% em relacao a 41% 21%
sua rede
El 4548 50612 55160
(ldeb>4,3 e < 5,1) 8% 92% 100%
% em relacdo a sua 32% 54%
rede
ERP 4262 23788 28050
(Ideb < 4,3) 15% 85% 100%
% em relacdo a sua 28% 25%
rede
FONTE: (INEP, 2005)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

No caso dos resultados do Idebogy7, este atingiu niveis mais elevados em
relacdo aos resultados do Idebyges. Em alguns casos superou a meta proposta pelo
Ministério da Educacdo, como é o caso do estado Parana, que registrou ldebogor
médio = 5,0, e de Curitiba, que volta a liderar as capitais com Idebzge7 médio = 5,1.

A nova dimensao da amplitude do indicador em estudo levou a uma mudanca
nos parametros de comparacao. Dessa forma, ao agrupar as escolas Al em fungao
dos resultados obtidos, as aproximadamente 25% EBR estdo situadas acima ou



igual ao escore 5,5, enquanto as escolas El estdo localizadas entre os escores 4,7 e
5,5 e as escolas ERP estédo colocadas abaixo ou igual ao escore 4,7. Isso quer dizer
que escolas com resultados em 2007 iguais ou proximos aos obtidos em 2005
possibilitam classificacdo em grupos diferentes em cada afericdo. Na verdade, em
2007 os resultados preocupantes sdo menos preocupantes enquanto os bons
resultados sdo ainda melhores.

Repetindo o procedimento adotado para os resultados do ldebogg7 referentes
as escolas Al, com os grupos organizados agora em novos limites dada a elevacao
do indicador desta afericdo, percebe-se que a rede municipal continua mais
homogénea em relacédo a rede estadual, colocando 51% de suas escolas no grupo
El. Ainda mais, a sua contribuicdo no grupo das escolas EBR aumentou, agora 26%
desta rede esta neste grupo ao mesmo tempo em que sua participacao no grupo das
escolas ERP diminuiu, caindo para uma participacao de 23% de suas escolas neste
grupo. lIsso significa que a homogeneizacdo mostra sinais de movimento
ascendente.

Ja a rede estadual nestas escolas continua heterogénea, mas ao contrario da
rede municipal diminuiu sua presenca no grupo das escolas EBR, que agora abriga
29% de suas escolas, e aumentou sua participacao no grupo das escolas El, 38%, e
no grupo ERP, 33%, num claro movimento de declinio nos seus resultados, de forma
oposta ao que ocorreu com a rede municipal, como pode ser observado nas colunas
sombreadas da tabela 8.

Dada a mudanca nos limitadores dos quartis para valores superiores aos de
2005, pode ocorrer que escolas que mantiveram ou mudaram pouco seu
desempenho sejam incluidas em grupo de outra dimensdao. Como exemplo, pense-
se em uma escola que obteve Idebsys € ldeboges igual a 5,2. Esta escola, na
classificacao de 2005 integraria o grupo das escolas EBR ao passo que em 2007
seria incluida no grupo de escolas El, fato que aparentemente poderia levar a
aceitacao deste movimento como um declinio dos resultados da rede, quando na
verdade o efeito pode bem estar ligado a caracteristicas estacionarias. Este efeito
pode estar relacionado ao fato de os Al do ensino fundamental ndo serem
prioritarios na oferta do ensino da rede estadual e, de acordo com a hipétese desta
pesquisa, as politicas aqui direcionadas especificamente sdo menos intensas ou até
ausentes, podendo gerar aquela caracteristica estacionaria que na presenca de

limites mais elevados de referéncia produz um aparente movimento descendente do



conjunto das escolas desta rede nesta parte do ensino fundamental, conforme
mostra a tabela 8. Entretanto, isso ndo ameniza as consequéncias advindas desta
situacao, pois se o direito ao ensino fundamental ainda estd aquém do desejavel,
estacionar neste ponto significa inacessibilidade a este direito.

No caso da rede municipal, os dados permitem uma leitura inversa. O
deslocamento ascendente desta rede mostra que neste caso as escolas melhoraram
de fato o desempenho, pois caso tivessem estacionado a tendéncia era decrescer
na nova classificacdo. Também aqui isso pode estar relacionado, ao contrario da
rede estadual, a presenca de agdes governamentais mais intensas e estaveis, ja que

esta parte do ensino fundamental € de atendimento prioritario na rede municipal.

TABELA 8 - GRUPOS DE ESCOLAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Idebsy; POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
Rede Estadual Rede Municipal Total
60 164 224
Escolas 27% 73% 100%
EBR 18 43 61
(Ideb > 5,5) 29% 71% 100%
% em relacao a 30% 26%
sua rede
El 23 83 106
(ldeb>4,7 e < 5,5) 22% 78% 100%
% em relagéo a sua 38% 51%
rede
ERP 19 38 57
(Ideb < 4,7) 33% 67% 100%

% em relagao a sua 32% 23%
rede
FONTE: (INEP, 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes.

O mesmo movimento se repete ao utilizar o numero de matriculas como
critério de classificagdo em substituicdo ao nimero de escolas, potencializando os
efeitos ja verificados. De acordo com a TABELA 9, pode-se afirmar que 52% dos
estudantes dos Al da rede municipal estudam em El, evidenciando ainda mais a
homogeneizacao caracteristica desta rede para esta parte do ensino fundamental.

Ja as consideracgdes feitas para rede estadual podem ser atenuadas quando a
analise é feita na perspectiva do numero de matriculas, apesar de confirmar o

movimento descendente verificado nesta rede, conforme mostra a tabela 9.



TABELA 9 - MATRICULAS Al SEGUNDO A VARIACAO DO Ideb,p; POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA

Rede Estadual Rede Municipal Total
12376 91809 104185

Matriculas
EBR 4373 20957 25330
(Ideb > 5,5) 17% 83%
% em relacéao a 35% 23%
sua rede
El 4460 48219 52679
(ldeb>4,7 e < 5,5) 8,5% 91,5%
% em relagcédo a 36% 52%
sua rede
ERP 3543 22633 26176
(Ideb < 4,7) 13,5% 86,5%
% em relacdo a 29% 25%
sua rede
FONTE: (INEP, 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

Anos Finais

A mesma apreciacao foi efetuada para os AF. Em relacdo a esta parte do
ensino fundamental também se verifica um aumento nas medidas do ldeb médio
geral em 2007 quando comparado com as afericdes procedidas em 2005. O Ideb
médio da rede estadual agora se equipara ao escore geral, saindo de 3,6 em 2005
para 4,1 em 2007. Também na rede municipal o indicador cresceu e continua
superior a média geral, apesar de o esforco despendido ser menor em relagéo a
rede estadual, registrando ldeb,goy médio igual a 4,4, maior que 4,2 em 2005.

Quanto a amplitude dos resultados do Ideb nas duas afericoes, verifica-se
que houve um deslocamento em direcdo a resultados melhores nas duas redes, as
quais apresentaram valores superiores aos de 2005, tanto no ldeb minimo como no
Ideb maximo conforme pode ser visualizado na tabela 10. Note-se também que,
apesar da amplitude ser maior na rede estadual, esta diminui em relacdo a 2005,
quando era de 3,8 e em 2007 é 3,6, diferente da rede municipal que registrou um
aumento em relacédo a 2005, embora continue com uma amplitude menor. Isso pode
indicar uma tendéncia da rede estadual a um grau de dispersdo menor entre 0s
resultados, tornando as escolas mais parecidas nos resultados e, portanto, mais
homogéneas.

Esse fato também é observado nos valores do desvio padrao em cada rede,
0s quais registraram uma discreta queda em 2007 em relacdo ao observado em
2005. Importa ressaltar que novamente o esforgco vem da rede estadual que atenuou
0 grau de dispersdo acompanhando o resultado geral, quando nesta rede o desvio



padrdao em 2005 foi 0,69 e em 2007, 0,66. Ja na rede municipal esta medida foi 0,59
em 2007, mas em 2005 era de 0,47.

O importante é destacar que embora a rede estadual apresente uma
variabilidade maior que a rede municipal, o esforco em diminuir estas diferencas
vem igualmente desta rede.

Considerando que os AF, ao contrario dos Al, é ofertado prioritariamente pela
rede estadual, ao se tratar dos resultados referentes a esta parte do ensino
fundamental, o quadro mostra movimento inverso ao verificado nos Al, o que é
pertinente com a idéia de que politicas mais intensas e regulares, advindas da
priorizacdo de atendimento, podem estar levando as escolas a uma aproximagao ou

a homogeneizagéao nos seus resultados.

TABELA 10 - VARIAGOES DO Idebgggs e Idebsy; NAS ESCOLAS AF DE ACORDO COM A
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Total de IDEB AF Desvio IDEB AF IDEB AF IDEB AF
Dependéncia escolas (médio) padréo (minimo) (méximo) (mediano)
Administrativa 50%

2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007 2005 2007

Estadual 135 145 3,6 4,1 0,69 0,66 1,8 2,6 5,6 6,2 3,6 4,1
Municipal 11 11 4,2 4,4 0,47 0,59 3,2 3,3 4,9 55 4,2 4,2
Total 146 156 3,7 4,1 0,69 0,66 1,8 2,6 5,6 6,2 3,6 4,1

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: AF = Anos Finais;

De forma idéntica ao procedimento adotado para os Al, também as escolas
AF foram distribuidas em grupos conforme os resultados do Ideb e analisados
separadamente para as duas aferigdes.

Para este grupo de escolas, o Idebsys mostra que é a rede estadual que
apresenta uma tendéncia a homogeneidade em relacao a distribuicdo das suas
escolas, tendo 45% de suas escolas localizadas no grupo intermediario, posicao
analoga a ocupada pela rede municipal em relacdo ao Idebyggs dos Al. Em relacao
ao grupo de escolas com bons resultados, EBR, também a situacdo é inversa a
anterior, pois embora o percentual de escolas estaduais neste grupo seja de 83%,
isto significa 30% de sua rede, enquanto as escolas municipais contribuem com 17%

neste mesmo grupo, mas que expressam 64% da sua rede. Agora € a rede



municipal que se apresenta mais heterogénea com clara tendéncia a melhores

resultados conforme mostra a tabela 11.

TABELA 11 — GRUPOS DE ESCOLAS AF SEGUNDO A VARIAGAO DO Idebays POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Rede Estadual Rede Municipal
135 11 146

Total

Escolas

92,5%

7,5%

100%

EBR
(Ideb > 4,1)

35

7

42

83%

17%

100%

% em relacao a
sua rede

30%

64%

El
(ldeb>3,2 e < 4,1)

61

64

95%

27%

100%

% em relacdo a sua
rede

45%

27%

ERP
(Ideb < 3,2)

39

40

97,5%

2,5%

100%

29%

9%

% em relagdo a sua
rede
FONTE: (INEP, 2005)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias: ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

A mesma analise feita para o Idebogos para os AF, mas tendo como referéncia
o0 numero de matriculas, confirma com maior grau de confiabilidade as conclusdes
anteriores, como pode ser constatado pelos resultados da tabela 12. Isso quer dizer
que se 45% das escolas estaduais AF sao escolas El, nestas escolas estado
matriculados 47% dos estudantes desta rede, portanto tendendo a resultados ainda
mais homogeneamente centralizados. Nessa perspectiva, a leitura para a rede
municipal é diferente, pois os percentuais diminuem nas escolas EBR e El e
aumentam nas escolas ERP, produzindo, metaforicamente, um efeito doming,

conforme mostra a tabela 12.



TABELA 12 - MATRICULAS AF SEGUNDO A VARIACAO DO Idebsys POR DEPENDENCIA

ADMINISTRATIVA

Rede Estadual

Rede Municipal

Total

86811

7897

94708

Matriculas

92%

8%

100%

EBR 21473

4294

25767

(Ideb > 4,1)

83%

17%

100%

% em relacéo a 25%

sua rede

54%

El 40444

2574

43018

(Ideb>3,2 e < 4,1)

94%

6%

100%

% em relacao a sua 47%

rede

36%

ERP 24894

1029

25923

(Ideb < 3,2)

96%

4%

100%

29%

27%

% em relacéo a sua
rede
FONTE: (INEP, 2005)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

Portanto, as consideracdes feitas para os resultados de 2005 para esta parte
do ensino fundamental sdo similares as feitas para os resultados das escolas Al,
contudo de forma inversa no que tange a quem (qual rede de ensino) cumpre a
tarefa de homogeneizacao.

Quanto aos resultados do Idebogy; também para as escolas AF, os limites dos
grupos foram alterados em consequéncia do aumento dos escores em relacédo a
2005. Agora para o ldebzgo7, as escolas consideradas EBR passaram a ser aquelas
que apresentam resultado igual ou superior a 4,6; escolas El, aquelas cujo resultado
esteja situado entre 3,6 e 4,6; e escolas ERP, aquelas que apresentam escores
iguais ou inferiores a 3,6. Se comparado com os resultados de 2005, embora ainda
persista a condicdo de homogeneizacdo na rede estadual, ela se apresenta em um
grau um pouco menor. J& a mudanca brusca ocorrida na rede municipal com a
inversdo dos percentuais de contribuicdo nas escolas EBR e El, pode estar
relacionada com a adog¢ao dos novos patamares, uma vez que, como ja foi dito, esta
rede, no que diz respeito as escolas AF, praticamente repetiu seus escores em
2007, ou seja, adquiriu uma homogeneidade por mudanga de critérios e nao
necessariamente por mudancgas de resultados (tabela 13).

Todavia, as caracteristicas encontradas em 2005 voltam a ser observadas,
mas de forma mais atenuada e com uma diferenga importante. A rede estadual
ainda tem a maioria de suas escolas e de seus estudantes no grupo El. Mas, note-

se que quando a unidade de medida é matricula, os percentuais dos grupos



movimentam-se em dire¢cdo ao grupo ERP, nas duas redes nesta parte do ensino
fundamental (tabela 14).

TABELA 13 - GRUPOS DE ESCOLAS AF SEGUNDO A VARIACAO DO Ideb,y; POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
Rede Estadual Rede Municipal Total
145 11 156
Escolas 93% 7% 100%
EBR 38 4 42
(Ideb > 4,6) 90,5% 9,5% 100%
% em relacao a 26% 36%
sua rede
El 63 6 69
(ldeb>3,6 e < 4,6 91,3% 8,7% 100%
% em relagdo a sua 43% 55%
rede
ERP 44 1 45
(Ideb < 3,6) 97,8% 2,2% 100%
% em relacdo a sua 31% 9%
rede
FONTE: (INEP, 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

TABELA 14 - MATRICULAS AF SEGUNDO A VARIACAO DO Ideb,g; POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA
Rede Estadual Rede Municipal Total
94494 7822 102316
Matriculas 92,4% 7.,6% 100%
EBR 23114 2589 25703
(Ideb > 4,6) 89,9% 10,1% 100%
% em relacéao a 24,5% 33,1%
sua rede
El 38535 90% 4265 10% 42800
(ldeb>3,6 e < 4,6) 100%
% em relagdo a 40,8% 54,5%
sua rede
ERP 32845 97,1% 969 29% 33814
(Ideb < 3,6 100%
% em relagdo a 34,7% 12,4%
sua rede
FONTE: (INEP, 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

Convém lembrar que como a rede estadual oferta prioritariamente as séries
finais desta etapa da educacdo basica, é natural que o volume das prescricoes
governamentais incida mais intensamente nesta rede. J&4 na rede municipal, a oferta
prioritdria é nas séries iniciais, estando ai visivelmente situado o esfor¢o politico

governamental. Coincidentemente, nas duas redes os resultados estudantis



adquirem um carater mais homogéneo na parte prioritaria, na qual os investimentos
politicos parecem ser mais intensos ou mais objetivamente direcionados.

Por isso, ndo parece ser o fato de pertencer a uma ou outra rede que
influencia os resultados, mas a intensidade e o volume das prescricoes
governamentais na etapa prioritdria de cada rede, pois o inverso também se
confirma: onde as redes nao tém oferta prioritaria, os anos iniciais para a rede
estadual e os anos finais para a rede municipal, destaca-se um grau de
heterogeneidade com mesmo movimento de ascendéncia a resultados melhores nas
duas redes em 2005, mas tende a ser estacionaria em 2007. Parece que o
movimento € similar nas duas redes, no qual o elemento decisivo talvez seja a oferta
prioritaria ou ndo prioritaria de cada rede.

A considerar os dados até agora apresentados, pode-se inferir que a
intensidade e a regularidade das prescricdes governamentais tendem a produzir
resultados estudantis mais homogéneos, ou seja, uma rede homogénea tem o
mérito de alcancgar de forma mais equanime uma esfera mais ampliada, ainda que
com niveis de qualidade aquém do desejado. Isto é possivel, na medida em que
neste caso as formas de controle também s&o mais intensas e regulares. De igual
maneira, a irregularidade ou a auséncia de prescricdbes governamentais tende a
produzir resultados mais heterogéneos.

Mas, se é certo que a priorizacdo ou a secundarizacdo decorrentes da
auséncia ou presenca de prescricoes governamentais sdo impactantes, outros
fatores também influenciam os resultados estudantis. Contudo, dado o grau de
importancia e a profundidade exigida na investigacdo destas outras variaveis, esta
pesquisa se atera em apenas confrontar de forma sucinta alguns desses fatores
ficando a indicagao para estudo posterior.

Qutras variaveis

Quando estas primeiras aproximacoes da explicacdo do fendbmeno do Ideb
sdo analisadas na presenca da variacdo do rendimento salarial localizado, embora
sofra influéncia deste fator, ndo perde o carater homogeneizador ou
heterogeneizador decorrentes, respectivamente, da intensidade ou auséncia de
politicas educacionais. Isso pode ser observado quando a andlise foi realizada de
forma regionalizada, levando-se em conta rendimento salarial médio referente a uma

determinada regido da cidade.



Em 2005, a cidade de Curitiba estava dividida em oito regionais
administrativas: Bairro Novo, Boqueirdo, Boa Vista, Cajuru, Matriz, Pinheirinho,
Portdo e Santa Felicidade. A configuracdo atual é acrescida da regional CIC, que
naquela data tinha seus bairros divididos entre as regionais de Santa Felicidade e
Pinheirinho. As regionais com os melhores salarios médios (IPPUC, 2004), Boa
Vista, Matriz, Santa Felicidade e Portdo, se avizinham e formam uma area continua
(em tons verde), que se estende da regido norte em dire¢cdo ao centro e ao oeste,
enquanto as outras quatro regionais (ou cinco se for considerado o mapa atual)
formam uma outra area em direcdo ao sul (em tons rosa), caracterizada por
salarios médios mais baixos, conforme mapas a seguir, respectivamente em 2007 e
2005.

I Matriz
I Portdo
[ Santa Felicidade
[""| Boa Vista
I Cajury
I Boqueirdo
ENCIC
[IPinheirinho
[1Bairro Novo

MAPA 1 — REGIONAIS ADMINISTRATIVAS DE CURITIBA EM 2007



I Matriz
Il Portdo

[ Santz Felicidade
Boa Vista

I Cajuru

Il Boqueirdo

[ Pinheirinho
[__IBairro Novo

MAPA 2 - REGIONAIS ADMINISTRATIVAS DE CURITIBA EM 2005

Tomando essas duas areas como referéncia e aplicando o mesmo
procedimento usado para a analise geral, nota-se que no caso das escolas Al,
prioritdrias na rede municipal, o aspecto homogeneizador continua presente.
Contudo, as localizadas nas regionais com melhores salarios médios produzem um
movimento mais intenso em direcdo as escolas EBR. A heterogeneidade
caracteristica da rede estadual para estas escolas também se intensifica na direcao
das escolas EBR. O movimento inverso ocorre nas escolas localizadas nas regionais
com saldrios médios mais baixos. Embora também as redes mantenham as
tendéncias gerais observadas, a intensidade do movimento impele os resultados em
direcao as escolas ERP nos bairros mais ao sul.

Contudo, observa-se que o incremento de escolas estaduais no grupo de
escolas EBR pode estar mais relacionado ao fator econémico do que as politicas
educacionais, ja que 75% de suas escolas estao localizadas nos bairros mais ricos



da cidade e esta ndo é sua rede prioritaria. Ja a rede municipal tem 61% das escolas
situadas na regido mais pobre da cidade e ainda assim coloca quase 60% do total
das suas escolas no grupo das escolas intermediarias, acima do resultado geral que
€ pouco mais de 50%, intensificando ainda mais o efeito homogeneizador que a
caracteriza nesta parte do ensino fundamental.

Assim, para os Al, quando agregado o fator econémico a andlise, o efeito dos
resultados estudantis conserva a tendéncia geral observada em cada dependéncia
administrativa, porém com ressalvas importantes.

A primeira é que, quando consideradas somente as escolas situados na
regiao com melhores salarios da cidade (tabela 15), a caracteristica heterogénea da
rede estadual nesta parte do ensino fundamental, intensifica o0 movimento
ascendente, ja verificado para o conjunto total de escolas, em direcao ao grupo de
escolas EBR nos dois momentos, porém em 2007 o incremento € menos intenso no
grupo EBR, com um aporte maior de escolas no grupo El, mas ainda assim tende a
movimentar-se em diregdo ao grupo EBR.

Outra questao é que também a rede municipal conserva as caracteristicas
homogéneas de seus resultados, mas de forma mais atenuada em relagdo a
tendéncia geral deste grupo de escolas, ou seja, ela se mostra menos homogénea.
Mas a diferenca € que o abrandamento da homogeneidade € acompanhado de uma
maior participagéo no grupo EBR nos dois momentos medidos, mesmo que em 2007
esta rede também tenha aumentado sua contribuicdo no grupo ERP nesta regiao.
Ainda assim, mantém 45% de suas escolas no grupo El. Ressalte-se, contudo, que
nesta rede o sentido do movimento € em direcdo a escolas EBR, ou seja,
ascendente ao contrario da rede estadual, conforme pode ser visto na tabela 15.

Resulta dai movimento inverso exercido pelas duas redes, em relacdo as
escolas Al nesta regido, quanto se trata da participacdo nas escolas EBR. A rede
estadual diminui sua participacao, pois em 2005, 42% de suas escolas eram
consideradas EBR e em 2007 esta participacdo caiu para 37%, enquanto a rede
municipal tinha 40% de suas escolas neste grupo e em 2007 passa a ter 42%
(tabela 15).



TABELA 15 — GRUPOS DE ESCOLAS Al DE ACORDO COM lIdebsgs € ldebyy;, POR
DEPENDENCIA  ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
MELHORES SALARIOS MEDIOS DA CIDADE

Dep Adm Total de Escolas EBR Escolas El Escolas ERP
Escolas

2005 43 75% 18 42% 13 30% 12 28%

Estadual
2007 43 72% 16 37% 15 35% 12 28%
2005 63 39% 25 40% 31 49% 7 11%

Municipal
2007 64 39% 27 42% 29 45% 8 13%

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas intermediarias; ERP = Escolas
com resultados preocupantes

A situacdo é um pouco diversa quando a analise recai sobre as escolas
localizadas na regiao com salarios médios mais baixos da cidade. A caracteristica
homogénea da rede municipal nas escolas Al em geral € ainda mais intensa nesta
regiao nas duas afericdes, embora se verifique uma queda em 2007. Mas, convém
destacar que esta queda do percentual no grupo El em 2007 veio acompanhada de
queda também no grupo ERP e aumento do percentual de escolas ERB, ou seja,
mesmo nas regides mais pobres da cidade a rede municipal, além de intensificar a
homogeneidade, movimenta ascendentemente o conjunto destas escolas em
direcdo a resultados melhores. Entretanto, as consideragdes nao sao idénticas em
relacdo as escolas Al atendidas pela rede estadual nesta regido. Fato preocupante é
que, num movimento inverso ao da rede municipal, o percentual de escolas ERP
aumentou consideravelmente enquanto o percentual de escolas EBR diminuiu. Em
2005, esta rede tinha 29% de suas escolas localizadas no grupo ERP e em 2007
este percentual subiu para 41%. Também em 2005, 29% de suas escolas eram
consideradas EBR caindo para 12% em 2007 as escolas neste grupo (tabela 16)

nesta regiao.



DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM OS
SALARIOS MEDIOS MAIS BAIXOS DA CIDADE

Dep Adm Total de Escolas EBR Escolas EI Escolas ERP
Escolas

2005 14  25% 4 29% 6 43% 4 29%

Estadual
2007 17 28% 2 12% 8 47% 7 41%
2005 97 61% 12 12% 54 57% 31 32%

Municipal
2007 100 61% 16 16% 54 54% 30 30%

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas intermediarias; ERP = Escolas
com resultados preocupantes

Considerando que o atendimento aos Al é prioridade da rede municipal,
observa-se um movimento ascendente, ou seja, o local da homogeneizacdo se
desloca para cima, em direcdo ao grupo de escolas EBR. Isso se verifica
particularmente com mais intensidade nos resultados das escolas desta rede
situadas nas regi6es mais pobres da cidade. Fato este que pode estar relacionado
com a intensidade e regularidade da acao governamental para esta parte do ensino
fundamental, em especial em regides de maior risco ou comprometimento do
impacto de outras variaveis (riqueza/pobreza familiar) sobre a qualidade
educacional.

De forma analoga, nas escolas Al atendidas pela rede estadual, observa-se
um movimento em direcdo ao grupo ERP, agravadas nas regides mais pobres, que
podem resultar de acdo governamental menos intensa e regular ja que esta parte do
ensino fundamental ndo é atendimento prioritario para esta rede. Isto sugere que
quando nao ha (ou ha em menor propor¢ao) acao do poder publico, os alunos e a
educacgao sao deixados a sorte do impacto daquelas outras variaveis, com bem mais
intensidade.

Em relacao aos AF a situacdo € bem mais preocupante quando relacionada
com o fator econ6mico. Esta parte do ensino fundamental mostra-se mais
homogénea nos resultados da rede estadual, em que é prioritariamente atendida.

Esta tendéncia se intensifica no grupo de escolas situadas na regido de melhores



salarios médios do municipio, inclusive ascendendo a melhores resultados, isto é, o
grupo de escolas se movimenta em direcdo a condicao de EBR, fato que pode ser
observado em 2005 e mais intensamente em 2007, quando o percentual de escolas
El e EBR aumentou significativamente, aliado a queda do percentual de escolas
ERP (tabela 17). Mas, a rede estadual ndo repete o desempenho na regiao com
salarios mais baixos. Embora em 2005, das 60 escolas estaduais localizadas nos
bairros mais pobres da cidade, 53% estivessem no do grupo El, percentual maior
que o observado para as escolas em geral naquele ano, em 2007 a situacao é bem
diversa desta. O percentual de escolas do grupo El caiu para 42%, acompanhado do
incremento no grupo de escolas ERP, que passou de 33% para 45% (tabela 18).

As escolas da rede municipal que atendem os AF mostraram o mesmo
movimento descendente nas duas regides consideradas. Contudo, a queda foi do
percentual de escolas EBR acompanhado de incremento de escolas El e

permanecendo inalterada a participacao nas escolas desta rede no grupo ERP.

TABELA 17 — GRUPOS DE ESCOLAS AF DE ACORDO COM lIdebags E Idebggo;, POR
DEPENDENCIA  ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
MELHORES SALARIOS MEDIOS DA CIDADE

Dep Adm Total de Escolas EBR Escolas El Escolas ERP
Escolas

2005 75 55% 27 36% 29 39% 19 25%
Estadual

2007 79 54% 30 38% 35 44% 14 18%

2005 5 45% 4 80% 1 20%
Municipal

2007 5 45% 2 40% 3 60%

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas intermediarias; ERP = Escolas
com resultados preocupantes



TABELA 18 — GRUPOS DE ESCOLAS AF DE ACORDO COM Idebygs E Idebye;, POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA LOCALIZADAS NA REGIAO COM
SALARIOS MEDIOS MAIS BAIXOS DA CIDADE

Dep Adm Total de Escolas EBR Escolas EI Escolas ERP
Escolas

2005 60 45% 8 13% 32 53% 20 33%
Estadual

2007 66 46% 8 12% 28 42% 30 45%

2005 6 55% 3 50% 2 33% 1 17%
Municipal

2007 6 55% 2 33% 3 50% 1 17%

FONTE: (INEP, 2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas intermediarias; ERP = Escolas
com resultados preocupantes

Observado sob esse aspecto, o fator rendimento salarial localizado parece
atuar de maneira a impelir o conjunto das escolas, como se fosse uma massa
flexivel, para cima ou para baixo, num movimento diretamente proporcional aos
rendimentos mais elevados ou mais baixos: quanto maior é a renda média, maior
tende a ser o Ideb na regido, quanto menor o salario médio, menor o Ideb. Isso quer
dizer que o fator econdémico intensifica os pélos de exceléncia e de dificuldades,
respectivamente nos bairros mais ricos e mais pobres.

Contudo, é importante notar que os AF do ensino fundamental,
prioritariamente atendidos pela rede estadual, sofrem mais os efeitos de fatores
econdmicos quando comparados com os Al das escolas municipais, que como
prioridade do governo municipal parece ter esses efeitos de certa forma amainados
pela acdo governamental.

Outro aspecto abordado foi o tamanho das escolas e sua relagdo com o Ideb,
pois aquele parece contribuir nos resultados estudantis, para tanto, considerou-se a
capacidade de oferta de matricula como definidora do porte de escola. De acordo
com as opcdes metodolégicas previamente definidas, para as escolas Al, cujas
observacdes variam entre 42 a 1.207 matriculas em 2005 e 14 a 1246 em 2007,
pequeno porte é composto pelas escolas cuja capacidade de oferta ndo ultrapassa
400 matriculas, porte médio por aquelas com capacidade entre 401 até 800

matriculas e o grupo de escolas de grande porte cuja capacidade esta acima de 800



matriculas. Dada a disparidade dos resultados, os agrupamentos de escolas
definidos como pequeno porte e médio porte foram reagrupados e tratados de forma
conjunta, resultando num novo agrupamento denominado pequeno e médio porte,
na tentativa de obter certa regularidade que possibilite a leitura da variavel.

Quando analisado junto com fator porte de escola, o ldeb dos Al também nao
perde a caracteristica geral de homogeneidade ou heterogeneidade decorrente da
priorizagao ou nao por uma das redes, mas influencia. Escolas com até 800 alunos,
consideradas aqui como de porte médio ou pequeno, mostram desempenho melhor
que escolas consideradas grandes, ou seja, aquelas cuja capacidade de
atendimento ultrapassa 800 alunos. Os resultados estudantis na rede municipal
nestas escolas tendem a ser ainda ascendentemente mais homogéneos. Note-se
que tanto em 2005 como em 2007 a rede municipal tem aproximadamente 80% de
suas escolas deste porte classificadas como El ou EBR. Na rede estadual se
reproduz o efeito da tendéncia geral de heterogeneidade (tabela 19).

TABELA 19 - GRUPOS DE ESCOLAS Al DE PEQUENO E MEDIO PORTE DE ACORDO COM
O |deb,gps . ldebyge; E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Dep Adm Total Escolas EBR Escolas El Escolas ERP
2005 57 22 39% 19 33% 16 28%
Estadual
2007 58 18 31% 21 36% 19 33%
2005 126 35 28% 66 52% 25 20%
Municipal
2007 139 42 30% 68 49% 29 21%

FONTE: (INEP,2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas

Mas, quando se trata de escolas de grande porte, parece que a tendéncia é
em favor de um rebaixamento dos resultados, tanto que neste grupo de escolas a
rede municipal apresenta os piores resultados, 38% em 2005 e 36% em 2007 de
escolas no grupo EPR. A rede estadual ndo possui escolas de grande porte nesta
parte do ensino fundamental, segundo a classificagdo utilizada nesta pesquisa
(tabela 20).



TABELA 20 - GRUPOS DE ESCOLAS Al DE GRANDE PORTE DE ACORDO COM ldebaggs E
ldebogey E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA*

Dep Adm Total Escolas EBR Escolas EI Escolas ERP
2005 34 2 6% 19 56% 13 38%
Municipal
2007 25 1 4% 15 60% 9 36%

FONTE: (INEP,2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com bons resultados; El = Escolas

*a rede estadual ndo possui escolas Al deste porte

Para as escolas AF, os registros variam entre 111 a 1.727 matriculas em
2005 e de 110 a 1.693 matriculas em 2007, em escolas que ofertam esta parte do
ensino fundamental, maior que a amplitude observada nas escolas Al. Assim, os
limites para os agrupamentos foram definidos da seguinte forma: escolas de
pequeno porte, aquelas com capacidade até 600 matriculas; de médio porte, as
escolas com capacidade entre 601 e 1.100; e de grande porte, as escolas com
capacidade acima de 1.101 matriculas. Para essas escolas também se organizou o
reagrupamento das escolas de pequeno e médio porte.

Para esta parte do ensino fundamental é a rede estadual que apresenta
caracteristicas homogeneizadoras. Este efeito é potencializado nas escolas da rede
estadual de pequeno a médio porte, mas descaracterizado nas escolas de grande
porte. Nestas escolas da rede estadual os resultados tendem fortemente ao grupo
de ERP, quando 43% das escolas de grande porte estavam neste grupo em 2005 e
56% em 2007 (tabela 21 e tabela 22) num movimento similar ao que ocorre com as
escolas Al de grande porte na rede municipal.

Apesar do pequeno numero de escolas que ofertam os AF na rede municipal,
estas sao consideradas de pequeno a médio porte nesta pesquisa na sua maioria e
apenas uma integra o grupo de escolas de grande porte. As escolas AF desta rede

nas duas medidas se movimentam em direcdo a melhores resultados.



TABELA 21 - GRUPOS DE ESCOLAS AF DE PEQUENO E MEDIO PORTE DE ACORDO
COM Ideboggs. [debago; E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Dep Adm Total Escolas EBR Escolas EI Escolas ERP
2005 121 32 27% 56 46% 33 27%
Estadual
2007 129 37 29% 57 44% 35 27%
2005 10 7 70% 2 20% 1 10%
Municipal
2007 10 4 40% 5 50% 1 10%

FONTE: (INEP,2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantes

TABELA 22 - GRUPOS E ESCOLAS AF DE GRANDE PORTE DE ACORDO COM Idebagos,
Idebsgo; E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Dep Adm Total Escolas EBR Escolas EI Escolas ERP
2005 14 3 21% 5 36% 6 43%
Estadual
2007 16 1 6% 6 38% 9 56%
2005 1 1 100%
Municipal
2007 1 1 100%

FONTE: (INEP,2005 e 2007)
LEGENDA: EBR = Escolas com Bons Resultados; El = Escolas Intermediarias; ERP = Escolas
com Resultados Preocupantesarias; ERP = Escolas com Resultados Preocupantes

Essas observacdes tendem a fazer crer que escolas grandes podem dificultar
bons resultados estudantis, enquanto escolas de porte menor poderiam facilitar a
acao educativa e com isso obter melhores resultados. Entretanto, ndo se pode
esquecer que a oferta do ensino fundamental em escolas grandes, médias ou
pequenas é também acgao politica.

De qualquer modo, € conveniente sublinhar que os efeitos produzidos tanto

pelo fator rendimento salarial médio localizado quanto pelo fator porte da escola



intensificam ou constrangem a massa homogénea caracteristica das redes na parte
de atendimento prioritario, mas ndo as descaracterizam.

Quanto a outros fatores, ainda que a inclinacdo desta pesquisa situe-se no
campo da macro-andlise das politicas educacionais e seus possiveis efeitos, é
preciso atentar ao fato de que o local da politica em acao, a escola, tem uma parcela
nao desprezivel de influéncia na producao dos resultados estudantis.

Os pesquisadores que se debrugcam sobre este tema denominam este
fenbmeno “efeito-escola” e “efeito professor”, ou seja, a variacdo de aquisicao de
conhecimentos dos estudantes em funcao das formas de organizacao e perfil de
acao da escola e (ou) do professor. Focado nesta perspectiva, Bressoux (1994)
realiza uma importante incursdo na producao cientifica sobre o tema e produz um
panorama bastante esclarecedor sobre o assunto capaz de situar e impor limites
para as pesquisas em politicas educacionais.

A concordancia da existéncia desse fendmeno possibilita interrogar, por
exemplo, sobre quais fatores podem ser atribuidos a diferenca dos resultados
estudantis entre duas escolas localizadas em um mesmo bairro, com oferta de
ensino semelhante, com capacidade de matriculas similar e consideradas de
atendimento prioritario em uma mesma dependéncia administrativa. Ou seja, parece
que ha situacées em que varidveis potencialmente explicativas ndo sao suficientes
para mensurar a variacao de resultados dispares. Isso pode ser explicado em certa
medida pelo efeito-escola ou efeito-professor.

No caso do desempenho do conjunto de escolas publicas de ensino
fundamental do municipio de Curitiba, objeto desta pesquisa, situacbes como a
descrita anteriormente comprovadamente se fazem presentes, como pode ser
observado na tabela a seguir.

A tabela 23 mostra a situacdo de duas escolas da rede estadual de ensino
com oferta dos anos finais do ensino fundamental, com prioridade de atendimento e

manutencéo nesta rede.



TABELA 23 — DADOS COMPARATIVOS DE DUAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL
Dependéncia Matriculas Tipo de Localizacao Salario Idebygy;

Escola Administrativa AF Oferta médio AF
regional

X Estadual 1127 AF e EM Sitio Cercado 3,95 4,2

Y Estadual 1145 AF e EM Sitio Cercado 3,95 3,5

FONTE: INEP (2007), IPPUC (2004) SEED (2008)
LEGENDA: AF = Anos Finais, EM = Ensino Médio
Essas duas escolas sdao de atendimento prioritario na rede estadual, tém
equivalentes numeros de alunos matriculados, ofertam as mesmas etapas e
modalidades de ensino e estdo localizadas no mesmo bairro com salarios médios
iguais, mas o resultado do ldeb coloca uma no grupo de escolas ERP e outra é
considerada El. Em uma situagdo com tantas semelhancas, € provavel que outros
fatores, internos ou externos, estejam interferindo nos resultados destas escolas,
entre eles podem estar aqueles relacionados ao efeito-escola e ao efeito-professor.
A outra situacao se refere a duas escolas da rede municipal de ensino que
prioriza o atendimento dos anos iniciais no municipio de Curitiba (tabela 24).

TABELA 24 - DADOS COMPARATIVOS DE DUAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL

Dependéncia Matriculas Tipode Localizagcao  Salario Ideb,go7
Escola Administrativa Al Oferta meédio Al
regional
X Municipal 385 EF e Al Tarumé 15,33 2,8
Y Municipal 396 EF e Al Bacacheri 14,30 6,0

FONTE: INEP (2007), IPPUC (2004) SME (2008)
LEGENDA: Al = Anos Iniciais; EF = Educagao Infantil

Embora essas escolas situem-se em bairros diferentes, os salarios médios de
ambos estdo muito préximos, sendo que na escola com resultado pior, o salario
médio é mais elevado. Isto evidencia a presenca de outros fatores explicativos para
a diferenca substancial entre os resultados estudantis, que podem estar
relacionados aqueles mesmos efeito-escola ou efeito-professor.

Entretanto, essas situacbes nao se constituem em uma regularidade do
conjunto de escolas estudadas, aqui tratadas. Por esta razdo, para esta pesquisa, o
fenbmeno efeito-escola ou efeito-professor exerce o papel de limitador e ponderador

do percurso metodoldgico, preocupacao alertada por Bressoux (1994):

Cuidemos enfim de nao substituir, por um movimento pendular muito forte, o
determinismo sociolégico por uma ilusdo pedagdgica. Mesmo sendo
substanciais os efeitos dos fatores escolares, a maior parte das diferengas
de aquisigdo tem sua origem fora da escola. A Escola ndo pode, sozinha,
compensar as desigualdades da sociedade (BRESSOUX, 1994, p. 73).



Assim, ainda que reconhecidamente o fenémeno chamado “efeito-escola” ou
“efeito-professor” tenha relevancia na discussdo dos fatores que interferem na
aquisicao de conhecimentos dos estudantes, cumpre ao Estado a funcao
equalizadora na promocao dos direitos sociais. Dessa forma, a opcédo desta
pesquisa é ampliar a analise na esfera da producdo e viabilizacdo de politicas

educacionais como garantia de um bem social.

A elevacao do indicador

Embora duas observacdes do fendbmeno que esta sendo estudado nao
constituam ainda uma série histérica capaz de permitir conclusées mais incisivas, é
possivel ter indicacdes de tendéncias e fazer comparacdées que podem mostrar o
tamanho e o local do crescimento, bem como a contribuicdo de cada rede neste
movimento.

Desse modo, examinando as 215 escolas Al que possuem registro do ldebaggs
e do ldebygo7, Observa-se que 174, aproximadamente 81%, elevaram seu escore em
relacdo a 2005. Destas, 132 sdo municipais, mostrando que a elevacdo do escore
incidiu em 82,5% de sua rede enquanto 42 sdo estaduais, que expressam 76,3% de
sua rede. Das 16 escolas que mantiveram o escore, pouco mais de 7%, 4 sao
estaduais e 12 sdo municipais em proporcdes equivalentes de acordo com a rede:
7,3% da rede estadual e 7,5% da rede municipal. A situacdo se inverte nas 25
escolas (12%) que tiveram indicadores abaixo do registrado em 2005. Neste grupo
de escolas, 9 sdo estaduais e 16 municipais; contudo isto significa que 16,4% das
escolas estaduais estdo nesta condicdo, enquanto 10% das escolas municipais
apresentaram esta performance.

As informacdes reunidas mostram que a variacdo dos resultados nas escolas
Al com indicadores em 2007 mais elevados que 2005 movimentou o conjunto das
escolas em média 0,52 pontos para cima, ao passo que as escolas com escores
rebaixados contiveram o movimento com uma variagdo negativa em média de 0,31
pontos. Isso quer dizer que a elevacédo do resultado médio do indicador registrado
em Curitiba pode ser atribuido ao fato de que as escolas que aumentaram seus
indices, o fizeram em uma propor¢cdo maior do que as que constrangeram com 0s

resultados mais baixos. Em sintese, os beneficios se sobrepuseram aos prejuizos e



provocaram a subida do indicador, ou seja, quem ajudou, ajudou bastante e quem
prejudicou, prejudicou pouco (tabela 25).

Atente-se ainda ao fato que a rede municipal contribuiu mais fortemente na
elevacdo do indicador, tanto no percentual de escolas como no tamanho do
crescimento. Mas, embora as escolas desta rede que coibiram o crescimento geral
com resultados do Ideb mais baixos em 2007 seja percentualmente menor em
relacdo as escolas estaduais, a variagdo média de decréscimo é maior, 0,34 na rede
municipal e 0,26 na rede estadual.

Dependéncia Total Ideb2007>ldeb2005 Ideb2007=ldeb2005 Ideb2007<ldeb2005
Administrativa

N % N %  Acréscimo N % N % Diminuicdo

médio média

Estadual b5 26 42 24 0,48 4 25 9 36 0,26
% em relagdo 76,3 7,3 16,4
a sua rede
Municipal 160 74 132 76 0,54 12 75 16 64 0,34
% em relagdo 82,5 7,5 10
a sua rede
Total 215 100 174 100 0,52 16 100 25 100 0,31

FONTE: (INEP, 2005 e 2007).

Nas escolas AF, 0 mesmo movimento é observado: das 145 escolas AF com
registro de ldeb nos anos de 2005 e 2007, 80% elevaram seus escores, pouco mais
de 3% repetiram os resultados de 2005 e cerca de 16% tiveram resultados mais
baixos nesta edicdo do Ideb. Agora, porém, o esforco da maior contribuicdo neste
movimento esta na rede estadual, prioritdria nas escolas AF, porém apenas no
percentual de escolas que teve resultados mais elevados, dado que o tamanho do
acréscimo em média foi menor quando comparado com a rede municipal. Nas 82%
das escolas estaduais, o indice teve um avango médio de 0,63 pontos enquanto na
rede municipal o avan¢o médio foi de 0,70 pontos em 55% das escolas (tabela 26).

Ja nas escolas que baixaram os escores € a rede municipal que contribui de
forma mais incisiva tanto no percentual de escolas como no tamanho médio do

decréscimo. Contudo, neste caso, dado o pequeno numero de escolas AF nesta



rede, mesmo percentuais distantes da média geral influenciam pouco. Na verdade,
nota-se uma proximidade muito maior dos dados da rede estadual com os
resultados gerais (tabela 26).

Por isso, o que faz a diferenca aqui € a variacdo média geral de crescimento,
0,63, maior que esta variacao nas escolas Al. Ja a variagdo média nos resultados
das escolas que registraram ldebsgp; menor que o ldebyys foi em média 0,33,
situacdo parecida com a das escolas Al.

Dessa forma, € possivel afirmar que as escolas AF, apesar de ostentarem
média menor em relacao as escolas Al, o tamanho do crescimento foi maior. Pode-
se dizer que as escolas AF tiveram um desempenho melhor que as escolas Al em

termos do tamanho do avanco do indicador.

TABELA 26 - ESCOLAS AF COM REGISTRO DO ldebsggs € Idebager

Dependéncia
Administrativa Total Idebzgg7>1debzggs debago7=1debaggs Idebago7<Idebaggs
N % N %  Variacao N % N %  Variagcao
média média
Estadual 134 92,4 110 94,8 0,63 4 0 20 3,3 0,30
% em relagao 82 3 15
a sua rede
Municipal 11 7,6 6 5,2 0,70 1 20 4 16,7 0,53
% em relagdo 55 9 36
a sua rede
Total 145 100 116 100 0,63 5 100 24 100 0,33

FONTE: (INEP, 2005 e 2007).

Importa também analisar a variabilidade no interior de cada rede, pois tendo
como horizonte a disponibilizacao de aquisi¢cdo qualificada de forma equanime para
todos, entdo a situacdo ideal seria aquela em que os resultados de todos os
estudantes se aproximassem do escore maximo. Nessa perspectiva, sistemas
educacionais seriam tao mais efetivos quanto mais parecidos os resultados
escolares dos estudantes e mais proéximos do escore maximo ou quanto mais
ascendentemente homogéneo um sistema educacional mais chances de acessar o
direito a educacao terd uma sociedade. Dai pode-se deduzir que quanto maior a

variabilidade, mais heterogéneo € um conjunto de resultados, assim como quanto



menor a variabilidade, mais homogéneo é esse conjunto. Mas em se tratando de
direito publico subjetivo, ndo interessa uma forma qualquer de homogeneizacéo,
mas aquela que ascende a resultados mais elevados, pois n&o interessa
disponibilizar a todos 0 ndo acesso. Seria a negacao total do direito em questao.
Dessa forma, um sistema ou uma rede educacional tendem a efetividade da
distribuicdo do direito a educacdo quanto menor for a variabilidade de seus
resultados e mais proximo estiverem do escore maximo.

A analise encaminhada até este ponto foi realizada levando-se sempre em
consideracao os resultados do conjunto de todas as escolas, sendo que a inser¢cao
de cada rede objetivou mostrar proporcionalmente o grau de participacdo e
interferéncia nas tendéncias e efeitos destes resultados. Mas, importa também
comparar os movimentos internos de cada rede, na auséncia de parametros gerais,
pois isso pode evidenciar as tendéncias dos esforgos de cada sistema na
disponibilizagdo do beneficio da educagéo.

O gréfico 3 a seguir, mostra como é a distribuicao dos resultados estudantis
dos Al do ensino fundamental nas duas redes nas duas afericdes. E possivel
perceber como o0 conjunto de escolas de cada rede varia nos dois momentos. As
caixas localizadas no eixo vertical representam 50% dos resultados centrais das
escolas, cuja variabilidade é dimensionada pela sua altura. Ainda, as duas linhas
localizadas nos extremos superior e inferior das caixas determinam a amplitude dos
resultados totais. Dessa forma, quanto maior o comprimento (altura) da caixa, maior
a variabilidade dos 50% resultados centrais e quanto mais extensas as linhas, maior
amplitude total do conjunto de resultados. Observe-se que a rede estadual
apresenta uma variabilidade em relagéo aos 50% resultados centrais, assim como a
amplitude, maiores quando comparada com os resultados da rede municipal. Isto
quer dizer que a rede municipal tende a ser mais homogénea que a rede estadual
nesta parte do ensino fundamental.

No entanto, quando comparado o movimento de cada rede entre uma afericéo
e outra, nota-se que as duas se deslocam de forma ascendente, embora com maior

intensidade na rede municipal.
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GRAFICO 3 — VARIABILIDADE Al
Fonte: INEP(2005, 2007)

Mas, mesmo considerando a variabilidade das redes na presenca da
influéncia do fator econémico, € interessante notar que é na regido mais pobre da
cidade que a rede municipal se movimenta mais ascendentemente e com menor
variabilidade do que na regido com os melhores salarios médios que, embora
registre movimento ascendente, também aumentou a variabilidade como mostram

os graficos a sequir.
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GRAFICO 4 — VARIABILIDADE REGIONAL Al
Fonte: INEP(2005,2007); IPPUC(2004).

Levando em consideracdo que a rede municipal prioriza o atendimento a esta
parte do ensino fundamental, entdo é provavel que o movimento ascendente com
caracteristicas mais homogéneas e grau de dispersdo menor de seus resultados
tenha certa pertinéncia com a agdo governamental mais intensa e regular.

Para os AF do ensino fundamental, a situacao € um pouco diversa quanto a
variabilidade dos resultados em cada rede. As duas redes mostram uma
variabilidade e dispersao maior dos resultados em 2007 quando comparados com 0s
resultados de 2005. Apesar disso, € a rede estadual que impulsiona mais
intensamente o conjunto de escolas na direcdo de resultados melhores, 0 que nao
acontece com a rede municipal, que expande os resultados na direcao das duas
extremidades apresentando-se mais heterogénea em 2007.
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GRAFICO 5 - VARIABILIDADE AF
Fonte: INEP(2005, 2007)

Isso confirma os resultados ja apontados nas tabelas apresentadas
anteriormente e como esperado para esta parte do ensino fundamental em que a
priorizagdo de atendimento é responsabilidade da esfera estadual.

Essa tendéncia se verifica também na presenca do fator econémico. A rede
estadual, mesmo apresentando uma variabilidade ainda mais acentuada nas regides
mais pobres, ndo perde o movimento ascendente, ou seja, mesmo com a
interferéncia de outro fator, impulsiona os resultados para cima. Ao contrario da rede
municipal que, além de aumentar a variabilidade com mais intensidade que a rede

estadual, mostra movimento em dire¢cées opostas, para cada regiao.
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GRAFICO 6 — VARIABILIDADE REGIONAL AF
FONTE: INEP (2005,2007); IPPUC(2004)

Comparando o coeficiente de variacdo (CV)*' das duas redes para cada parte
do ensino fundamental nos dois anos de publicacao do Ideb, percebe-se que a rede
estadual reduziu a variabilidade em ambas as partes desta etapa da educacéao
basica, mas de forma mais significativa nos AF. A rede municipal ja era uma rede
menos dispersa que a rede estadual e manteve o mesmo desempenho nos Al,
porém ampliou a variacdo nos AF, conforme pode ser visto pela tabela 27.

TABELA 27 — COEFICIENTE DE VARIAGAO PARA CADA DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Dependéncia Administrativa Anos Iniciais Anos Finais
2005 0,16 0,19

Estadual 2007 0,15 0,16
2005 0,11 0,11

Municipal 2007 0,11 0,13

FONTE: INEP(2000-2005)

Aqui se faz necessario discutir a relacao do sistema estadual com os sistemas
municipais. A forma como é partilhada a oferta do ensino fundamental no municipio
de Curitiba faz com que para a rede estadual seja mais dificil ignorar a etapa
anterior, ja que, por atender prioritariamente os AF, interessa a esta rede como esta
sendo distribuida a aquisicdo escolar na parte que antecede sua responsabilizacao.
Nao é sem razdo que o sistema estadual atua fortemente no sentido de orientar para

*! Coeficiente de variagdo é a razdo entre o desvio padrdo e a média, e é utilizado para comparar
variabilidades de conjuntos diferentes de dados.



uma convergéncia das a¢cées municipais na area educacional mediante proposi¢ao
de orientagbes curriculares, discutidas com todos os municipios. Hoje, 0 municipio
de Curitiba tem sistema educional proprio, o que Ihe da um grau de autonomia maior
para organizar sua rede de ensino, mas esta € uma situacao recente. Talvez esteja
ai a razdo para que, embora a rede estadual atenda prioritariamente os AF do
ensino fundamental, se mostre também certa regularidade, mesmo que com menos
intensidade, em acbes direcionadas também para os Al. Isso pode ser verificado
empiricamente quando esta rede movimenta ascendentemente também os Al,
mesmo que de forma mais ténue que a rede municipal.

Na rede municipal, ao contrario, a responsabilizacdo no ensino fundamental
nao esta vinculada ao sistema estadual, pois a precedéncia dos Al esta na propria
rede municipal, que também se responsabiliza pela Educacao Infantil ou em outras
redes municipais. Dessa forma, para a rede municipal € mais facil ignorar a outra
parte do ensino fundamental. Talvez isso tenha relagdo com o queda no
desempenho nos AF nesta esfera de governo.

Em suma, é verdade que no municipio de Curitiba, o conjunto das escolas
fundamentais publicas elevou a média dos resultados estudantis. Também é certo
que o esforco maior deste movimento esta localizado na rede que mantém
prioridade a uma das partes do ensino fundamental: rede municipal para os anos
iniciais e rede estadual para os anos finais.

Ainda que a média do indicador dos anos finais continue inferior a média dos
anos iniciais, a diferenca entre as partes diminuiu. Isso quer dizer que desempenho
nos anos finais foi ligeiramente melhor que dos anos iniciais. E possivel que isso
seja proveniente de acdes e prescricbes governamentais diferenciadas em uma e
outra rede. Também pode estar aliado ao fato de que a taxa de aprovacao e
reprovacdo usada no calculo do Ideb provém de organizacbes pedagdgicas
diferentes em uma e outra parte desta etapa da educacdo basica. A taxa de
aprovacdo nos Al tem sido invariavelmente mais alta que nos AF do ensino
fundamental nas duas redes, como pode ser observado nos graficos 7 e 8,
influenciando o calculo do indicador.
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GRAFICO 8 — TAXA DE APROVAGAO DA REDE MUNICIPAL
FONTE: INEP(2000-2005)

Outro aspecto interessante a ser observado € a politica de expansdo das
redes. Embora esta ndo seja enfatizada em nenhuma das redes, a pequena
expansao ocorrida esta reservada mais as politicas estaduais, inclusive para os
anos iniciais.

Quanto ao fator econémico e porte da escola, as informacdes provenientes
dos dados aqui estudados mostram que a sua influéncia nos resultados estudantis é
maior onde a agao governamental é menos intensa. Dito de outra forma, excluindo a
acao das politicas educacionais, as escolas estariam mais sujeitas a interferéncia
destes fatores nos resultados educacionais. Isso quer dizer que a educac¢ao, como
direito socialmente reconhecido, sé tem chances de ser garantida coletivamente pela
acao do Estado, capaz de sobrepor-se a outros fatores por meio de politicas

educacionais potencialmente efetivas.



O que significa dizer que sao as politicas educacionais que podem e devem
equalizar os percursos académicos desiguais de estudantes. E preciso que, como
visto anteriormente, aquele estudante residente no Tatuquara, cuja renda média
mensal ndo chega a trés salarios minimos, tenha garantia de trajetéria equivalente
ao estudante que mora no Portdo e sua familia tem um rendimento maior do que dez
salarios minimos mensais. Aquele estd muito mais distante do bem social, a
educacgao, do que este, que é favorecido pelo contexto social privilegiado que Ihe
permite acessibilidade a direitos ndo disponibilizados em todas as classes sociais. A
acao governamental deve disponibilizar a “conducéao” e 0 “caminho” suficientes que
possibilitem a movimentacdo do menino de Tatuquara e do Portdo na medida de
suas necessidades, no sentido da emancipacao social, porque educacdo é um
direito de todos.

E o mais importante, a leitura dos dados indica que ha relacao direta entre
responsabilidades prioritdrias e efeitos homogeneizadores resultantes das
correspondes acoes e prescricdes governamentais. Também a secundarizagdo de
acdes governamentais que resultam da particdo da responsabilidade de oferta gera
efeitos potencialmente heterogéneos nos resultados estudantis. Atente-se, contudo,
ao fato de que o ldeb, embora possa ser considerado um indicador valido, é apenas
uma dimensao da avaliacao educacional.

De resto, é preciso cotejar esta andlise com as acgbes e prescricdes
governamentais, que podem estabelecer os limites e as possibilidades destas
possiveis relagdes.

4.3. Acoes e prescricoes governamentais
4.3.1. O discurso da politica em acao

As duas esferas de governo declaram que a educacao é um direito obtido por
meio de um ensino de qualidade. O quadro 1 expressa como cada esfera de
governo considera que este direito pode ser viabilizado, ou seja, quais politicas e
acdes de governo sao capazes de materializar este direito.



ELEMENTO DE GOVERNO ESTADUAL GOVERNO MUNICIPAL
COMPARACAO

Programas e Politicas | Formagao Continuada Melhoria da Qualidade do Ensino
anunciados como mobilizadores | Pesquisa e Produgéo Expansao e Manutencéo da Oferta
da educagéo de qualidade Melhoria dos Espagos Escolares Escola Comunidade

Retorno a abordagem classica do conhecimento | Matriz de Referéncia do INEP

Padrao de qualidade f Enfase conhecimentos fundamentais generalizados

¢ Enfase Projetos especificos

Formacdo e qualificacdo dos | producéo)

PDE Relagao com o Ensino Superior ESCOLA UNIVERSIDADE
(subsidio para agdes futuras) (subsidio em agao)

Qualificagdo técnica (énfase na capacitagao e | Qualificagao técnica (énfase na capacitagao)

professores Objetivo ¥ Professor pesquisador qualificado | Objetivo —®Professor qualificado

Acgbes: DEB itinerante, Grupos de Estudo, | Agbes: Cursos, Assessoramentos, Semana
Simpésios, Semana Pedagégica, Projeto Folhas, | Pedagdgica, Seminarios etc.
OAC (Objeto de Aprendizagem Colaborativa),
Formagodes especificas (laboratorios, biblioteca,
etc.)

Ensino de qualidade —p responsabilizagédo | Ensino de qualidade —p responsabilizacao
partilhada entre o estado e escolas/professores centralizada na acéo do Estado

Enfase na FORMACAO Enfase no CONTROLE

Diretrizes curriculares como principio na construgdo de suas

[
Ambas as redes declaram a democracia

respectivas diretrizes curriculares .

Acgdes: discussdo e debate com todos os | Agbes: discussdao e debate com todos os
profissionais profissionais

QUADRO 1 — SEED x SME: COMPARACAO DAS PAGINAS ELETRONICAS
FONTE: www.seed.pr.gov.br (acessado em 10/11/08); www.cidadedoconhecimento.org.br (Acesso
em: 08 e 09/11/2008)

E interessante notar que as politicas educacionais que orientam as acdes de
cada governo estdo relacionadas com as demandas sociais € com a
responsabilizacdo com a parte do ensino fundamental que lhes é atribuida. As duas
esferas de governo atribuem importancia as questées materiais na oferta de um
ensino de qualidade, porém com conotacdes diferentes em cada rede. Quando os
meios de comunicac¢ao denunciam os problemas nas condi¢des de oferta do ensino,
observa-se que as denuncias relacionadas a precariedade das condicdes materiais
de escolas geralmente se referem a rede estadual, mas quando a denuncia diz
respeito a demanda reprimida na educacdo infantil, por exemplo, refere-se ao

governo municipal. Nao é sem razdo que o governo municipal tem como meta a




expansdo e manutencdo da oferta enquanto a preocupacao do governo estadual
esta localizada na melhoria dos espacos escolares.

A responsabilizacdo pelos anos iniciais do ensino fundamental e educagéo
infantil remete ao governo municipal a preocupacdo com as caracteristicas do
publico a ser atendido por esta esfera de governo, dado que a grande maioria de
alunos nao ultrapassa a faixa dos 11 ou 12 anos de idade, para 0s quais a
dependéncia da protecdo familiar € maior e o grau de autonomia relativamente
menor se comparado com alunos em faixas etarias mais elevadas. Assim, a agao do
governo pode ser potencializada com uma relagdo mais préxima as familias em
relagao a oferta do ensino. Embora néo seja possivel afirmar que o programa Escola
Comunidade™ tenha sido concebido intencionalmente com esta finalidade, o fato é
que contribui de forma significativa na medida em que a aproximacao das familias
com a escola tende a contribuir no melhoramento do desempenho de seus filhos,
objetivo do ensino de qualidade. O programa Escola Comunidade parece ser
considerado um programa importante para o0 governo municipal, pois envolve varias
secretarias na sua organizacdo e execucao. Estudos tém demonstrado que o
background do aluno, ou o contexto educacional, interfere nos processos de ensino
aprendizagem. “Estes contextos podem se definidos pelas familias dos alunos, os
colegas com os quais eles vao para a escola, os amigos que eles escolhem interagir
e os professores que os ensinam” (Lee, 2000). Pensamento compartilhado também
por Reynolds & Teddlie (2000), que enfatizam a importancia do envolvimento dos
pais como fator que atua positivamente em escolas consideradas eficazes.

No caso do governo estadual, as politicas para uma educacédo de qualidade
parecem estar focadas mais na acao interna da escola. As outras duas politicas
anunciadas, formacdo continuada e pesquisa e producdo referem-se a agdes
docentes. Aqui também é possivel relacionar as politicas com a priorizacdo de

atendimento. O publico atendido por esta esfera de governo situa-se, na maioria,

> As escolas ficam abertas & populacdo nos finais de semana e em horéarios noturnos, em que no
esteja com atividades letivas. Em suas salas de aulas, quadras esportivas, auditérios, bibliotecas e
laboratérios de informatica, diversas atividades socio educativas gratuitas sdo desenvolvidas nas
areas de saude, geracao de renda, cidadania, cultura, esporte € lazer. As atividades sao planejadas,
em cada escola, por um grupo formado por representantes da comunidade, da escola e da prefeitura,
de modo a que sejam observados e garantidos os interesses da comunidade. As oficinas sao
desenvolvidas por voluntarios, instrutores, servidores municipais e estagiarios de graduacgéo
(www.cidadedoconhecimento.org.br).



acima dos quatorze anos. Faixa etaria que, hipoteticamente, ndo recebe a mesma
atencao familiar despendida aos alunos quando estdo em faixa etaria mais baixa,
mas igualmente necessaria a esta fase do desenvolvimento humano. E provavel que
isso possa ter algum peso no desenvolvimento académico desses alunos. Dai que a
responsabilizacdo do governo estadual pelos anos finais e ensino médio intensifique
as acdes no interior das escolas.

Em suma, parece que as diferencas das politicas educacionais propostas em
cada esfera de governo se justificam pela responsabilizacdo de atendimento e
demandas sociais em cada parte do ensino fundamental. Pode-se dizer que a oferta
do ensino no governo estadual tem suas ag¢des focadas mais intensamente no
interior da escola, enquanto o governo municipal também o faz, contudo o foco
parece um pouco mais expandido para além dos muros da escola.

A andlise dos documentos e textos disponibilizados nas respectivas paginas
eletrbnicas mostra que, para as duas esferas de governo, a aquisi¢cdo estudantil de
qualidade requer o “retorno” ao conhecimento atrelado a um acento menor na
execucao de projetos “especificos". A diferenca esta na definicdo do padrdo de
qualidade. A esfera municipal toma como padrdo de qualidade a aquisicao
decorrente dos pardmetros curriculares nacionais enquanto a esfera estadual tenta
definir um padrdo para o estado, o qual denomina conteudos estruturantes. 1sso
quer dizer que pode haver diferenca da composicdo e quantidade da “dose”
necessaria de aquisicao escolar entendida como aquela capaz de disponibilizar o
bem social do direito ao ensino fundamental, porque também a definicdo desta
medida é fruto de disputa das operag¢des que ocorrem no campo politico.

Conseglientemente, embora as duas esferas de governo proclamem o
trabalho docente como condicdo necessaria para aquisicao escolar de qualidade, as
acOes neste sentido sao orientadas por fontes diferentes. O que move as ag¢des na
esfera municipal € a busca da qualificacao profissional necesséria a execucao de um
conjunto de metas anteriormente definidas e aceitas como suficientes. E por essa
razao que a formacao dos profissionais € voltada mais a capacitacao técnica nesta
esfera de governo. Ja na esfera estadual, os professores sdo chamados a participar
da construcdo das metas para aquisicdo do ensino de qualidade; dessa forma, nédo
basta que o professor seja tecnicamente qualificado, espera-se também capacidade
de autoria no processo educativo. Por isso, os programas de capacitacdo nesta

esfera de governo, além da capacitagdo técnica, atuam também no desenvolvimento



da pesquisa e producao docente, como o Projeto Folhas e Objeto de Aprendizagem
Colaborativa (OAC), por exemplo.

Note-se, por exemplo, a relacdo de cada esfera de governo em dois
programas com a universidade. Na esfera estadual, o PDE (Programa de
Desenvolvimento Educacional)* opera como uma qualificagdo da acéo pedagégica
futura, na medida em que o professor se afasta do campo da pratica pedagogica e
busca a argumentacdo tedrica para uma acado mais qualificada. Nao ocorre da
mesma forma na rede municipal, quando o programa Escola & Universidade® opera
concomitantemente com a pratica pedagdgica, caracterizando-se mais como uma
pesquisa-acao, ou melhor, como uma assessoria em exercicio. Em ambas as
esferas, caracterizam-se como qualificagdo profissional, porém evidencia-se o
sentido que move cada uma delas, ou seja, na rede estadual a qualificacao incide no
profissional ja que este também pode ser o co-autor da agdo e ndo somente o
executor, enquanto na rede municipal é a agao que precisa ser qualificada.

Portanto, é evidente a énfase em programas de formacao e pesquisa na rede
estadual enquanto a rede municipal tem um forte apelo a programas de controle nos
quais, além das avaliacbes externas, destacam-se rigorosos e planejados uso de
instrumentos internos de avaliacao do trabalho pedagdgico. Em sintese, parece que
0 governo estadual pretende partilhar com os profissionais a responsabilidade na
construgdo das diretrizes educacionais e por isso precisa de professores com
capacidade de autoria. O governo municipal, ao contrario, ndo planeja a construcao
de diretrizes proprias, ja que aceita a indicacdo nacional, e com isso precisa de
profissionais competentes e qualificados para executa-las da melhor forma possivel.

De acordo com os escritos e com confirmagdo depois nas entrevistas, as
duas instancias de governo declaram que o processo que conduziu a definicdo das
diretrizes foi democratico e com ampla participacdo de toda a comunidade escolar,
mesmo a rede municipal que de certa forma adota indicagcdo das diretrizes

curriculares nacionais. Nesta rede o debate circunscreveu-se no ambito da

3 “E uma politica publica que estabelece o didlogo entre os professores da Educagdo Superior e os

da Educacdo Baésica, através de atividades tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a
produgé@o de conhecimento e mudancgas qualitativas na pratica escolar da escola publica paranaense”
(www.pde.pr.gov.br).

* E um programa da Secretaria Municipal de Educagéo para incentivo da qualificagéo profissional
continuada de professores. E realizado através de parcerias da SME com Instituicbes do Ensino
Superior. Os professores da rede municipal desenvolvem projetos no campo do processo de ensino-
aprendizagem assessorados por professores especialistas universitarios e recebem incremento
financeiro na forma de bolsa temporaria.



compreensao técnica das ja determinadas diretrizes e ndo da sua formulacédo ou
reformulagdo. De uma forma ou de outra, as duas redes parecem acreditar no aval
dos professores, ou das escolas, como condicdo para o sucesso das acgdes
educativas propostas, obtido por processos democraticos de discussao e debate.

A analise das informacdes que se distinguiram por uma possivel tendéncia a
transitoriedade, ou a especificidade, foi comparada entre as duas esferas de
governo assim como relacionadas quando possivel com as propostas educacionais
mais amplas de cada governo. Estas informacdes estdo organizadas no quadro 2.

As acbes e os projetos com essas caracteristicas revelaram-se bastante
semelhantes em relacdo aos conteudos referidos, quando confrontados nas duas
paginas eletrbnicas analisadas.

Importa ressaltar aqui que, no conjunto dessas acdes e projetos, destacam-se
alguns que tém conexao direta com as propostas de governo de cada dependéncia
administrativa. Assim, na esfera estadual destacam-se quatro acdes que se referem
a politica de pessoal (destacadas em verde), que no caso desta rede tem priorizado
esta area com investimentos, tanto na contratagdo por concursos como na formagao
e qualificagdo profissional. No caso do governo municipal, trés destas agdes e
projetos (destacadas em lilas) referem-se a orientacdo da agdo pedagdgica, a
legislagdo e condi¢cdes materiais, que estdo profundamente atreladas as politicas
norteadoras da educacao no municipio. Como ja verificado, ha uma disposi¢ao desta
instancia administrativa em qualificar a acdo do professor, por isso as orientacoes
neste sentido. Também obras de expansédo e manutencgao ratificam os propésitos do
governo municipal. O terceiro destaque deste conjunto de acbes e projetos recai na
referéncia ao Conselho Municipal que, de certa forma, esta relacionado a uma
tendéncia em aumentar a participacao e autonomia do governo e dos cidadaos no

encaminhamento das politicas educacionais para a cidade.



GOVERNO ESTADUAL

GOVERNO MUNICIPAL

ACAO/PROJETO

REFERENCIA

ACAO/PROJETO

REFERENCIA

TV Ao Vivo

Comunicacao/informacao

TV Prefeitura

Comunicacao/informacao

Radio Prefeitura

Comunicacao/informacao

Eleicéo de Diretores

Gestao

Eleicdo de Diretores

Gestao

Conheca o “Dia-a-
dia Educacao)

Acessibilidade

Acesso as Unidades
Educacionais

Acessibilidade

Ramais da Sme

Acessibilidade

(PSS, remocao) RH

da Educacao

Participe do Chat Acessibilidade
EUREKA Avaliacao/Aprendizagem Conteudo para | Ensino/Aprendizagem
(aluno) alunos (aluno)
Descubra o mundo | Ensino/Aprendizagem
da Crianca (aluno)
Selecao de | Politica de pessoal Cadernos Orientacao da acao
Professores Pedagogicos 2008 pedagdgica
CFC(coordenacao
de formacao
continuada)
Editais e Concursos | Politica de pessoal Conselho Municipal | Legislacao

Concurso Publico

Politica de pessoal

Obras Projetos SME

Condigoes materiais

Selecao de | Politica de pessoal Conversa com verso | Projetos

professores (TvV e prosa

Paulo Freire)

AlfabetizaAcao Projetos Selo Manaca da | Projetos
Semana

Luz das Letras Projetos Campanha do | Politicas sociais
Agasalho

Politicas para Idosos | Politicas sociais Fundacdao Cultural
de Curitiba

QUADRO 2 — ACOES/PROJETOS ESPECIFICOS E/OU TRANSITORIOS

FONTE: www.seed.pr.gov.br (acessado em 10/11/08);www.cidadedoconhecimento.org.br (acessado

e, 08 e 09/11/08)
LEGENDA

|:| Conexdo com a proposta do Governo Estadual

|:|Conexﬁo com a proposta do Governo Municipal

Quando os dados agregados sob a categoria “Fluxo de Noticias Cotidianas”
sao analisados e comparados entre as duas redes, nota-se que ha freqiiéncia
significativa de noticias relacionadas a resultados de “boa” performance seja
estudantil, profissional ou institucional. Funciona quase como uma vitrine politico-
educacional, em que premiacbes, apelos a participacdo e competicdes variadas,
comemoragoes as mais diversas, entre outras, alimentam o fluxo diario das duas
paginas eletrénicas. Ainda que o tempo de observacdo seja bem restrito, dada a
velocidade do fluxo deste tipo de informacdo, é possivel perceber um clima de
competitividade gerado pelo carater meritocratico da exposicdo de escolas,
estudantes e professores. Estas informacdes estao dispostas no quadro 3.

A compensacgao pelos méritos individuais é bastante problematica na medida
em que o contexto educacional, o background, apesar de ndo ser uma escolha do
aluno, como

interfere sobremaneira no seu desempenho escolar, ja dito

anteriormente. Dessa forma, € questionavel, por exemplo, a “Viagem para Morretes”



recebida como “prémio” por cerca de cem estudantes em funcdo de uma melhor
atuacao académica que pode ter sido influenciada por situacdo s6cio econémica
melhor, pela melhor capacitacdo de determinados professores, por uma escola
materialmente mais equipada, por um ambiente familiar mais equilibrado, entre
outros fatores. Ou escolas vencedoras da Olimpiada de Matematica serem
recompensadas com incremento de material e equipamentos pedagdgicos
sofisticados. Num caso e outro, a recompensa € dada aqueles beneficiados por um
background mais qualificado, gerando uma dupla exclusdo social daqueles que,
dada a precaria disponibilizacao ao ato educativo, serdo penalizados nao recebendo
0 prémio ou a recompensa. Isso vale para qualquer forma de premiagao, ainda que
a compensacgao tome a forma aparentemente inocente da distribuicdo de medalhas
ou homenagens simbdlicas, especialmente quando se estd falando do ensino
fundamental como direito publico subjetivo, pois este ndo é destinado somente
aqueles que gostam, ou querem, ou podem estudar, € para todos. Assim, parece
que ambas as redes, apesar de declararem a educacdo como um direito, perdem
um pouco o prumo deste direito com a promocao sistematica de recompensas e
prémios atribuidos ao mérito individual dos estudantes, professores e escolas.



GOVERNO ESTADUAL

GOVERNO MUNICIPAL

Olimpiadas Escolares

individual (esportiva)

Comunidade Escola

ACAO/PROJETO REFERENCIA ACAO/PROJETO REFERENCIA
Premiacéo Performance estudantil Comemoracgao Performance institucional

Software Ouvidoria

Aperfeicoamento fluxo
comunicagao

Premiagao Professora

Performance profissional
individual

Fera com Ciéncia Performance Seminario e mostra Performance institucional
institucional/estudantil de Trabalho
Olimpiada de Performance Boas Praticas El Performance institucional
Matematica institucional/estudantil
Olimpiadas Escolares Participacdo em areas afins Encontro cultural Performance extra
(esporte) Educacao
Permanente
Premiagéo da SEED Produgcéo de Professores Recital de piano em Aporte cultural
escola
Fera com Ciéncias Performance Exposicao de Performance Institucional
(Arapongas) institucional/estudantil trabalhos (étnico
raciais)
Festival Artes e Performance Exposicao de Performance Institucional
Literatura (Ibaiti) institucional/estudantil Trabalhos de alunos
Fera com Ciéncias Performance Obras em creches Expanséo do El
(Arapongas) institucional/estudantil

Maior investimentos
em Educagéo (MEC)

Financiamento da educagao

Viagem de estudantes

Atividade extra escolar

Exposicao
Aposentados

Inauguragao
biblioteca

Aporte material

Comemoracéo dia
das bruxas

Melhoria desempenho
de aluno

Performance profissional
individual

Jogos Especiais

Performance estudantil

QUADRO 3 — FLUXO DE NOTICIAS COTIDIANAS
Fonte: www.seed.pr.gov.br (acessado em 10/11/08); www.cidadedoconhecimento.org.br (acessado
em 09/11/08).

A outra fonte de dados, as entrevistas, de certa forma corrobora as
constatagcOes advindas da andlise anterior, auxiliando na compreensédo do sentido
dado as acgdes e prescricoes em cada esfera governamental.

Como esta pesquisa se dedica ao estudo das acbes governamentais nas
duas partes do ensino fundamental e as duas dependéncias administrativas, como ja
dito, ofertam as duas partes com a priorizacdo de uma delas, foi solicitado a cada
esfera de governo dois respondentes, ou seja, um para cada parte do ensino
fundamental. Nas duas situagdes, a indicacdo de apenas uma pessoa para
responder pelas duas partes do ensino fundamental pode estar relacionada com a
auséncia de um servigo ou setor dedicado com mais intensidade e regularidade a
uma parte do ensino fundamental caracterizando neste caso a priorizagdo de uma
das partes. Este fato foi constatado posteriormente durante as entrevistas.

Apesar disso, as perguntas foram elaboradas e direcionadas a cada parte do

ensino fundamental nomeadamente, desconsiderando a prévia constatacdo de



priorizagdo de uma parte do ensino fundamental pelas redes de ensino e as
informacgdes obtidas a partir do questionario elaborado estao cotejadas no quadro 4,
com as questdes se constituindo no elemento de comparagéo.

A analise mostra que o perfil das duas respondentes € muito similar, em
varios aspectos, como pode ser facilmente comparado. Ressalte-se, contudo, o item
relativo a formagcdo académica, pois 0 grau mais elevado das duas estd ligado a
tecnologia (tecnologia e informatica em educacéo).

Embora as informagdes obtidas a partir do discurso orientado tecnicamente
pelo roteiro da entrevista confirmem em grande parte as constatacdes levantadas na
andlise das paginas eletronicas, o mérito desta fonte de dados esta justamente em
evidenciar o grau de similitude entre as duas esferas de governo a respeito de
politicas e agdes educacionais.

Nesse sentido, se no caso da publicizacdo das acdes, projetos e programas
educacionais é a regularidade da sua freqiéncia que pode indicar a priorizacdo ou
nao-priorizagdo por uma parte do ensino fundamental, no caso das entrevistas esta
€ uma questao explicitamente assumida. As duas respondentes justificam a
priorizagdo da oferta e o atendimento como decorréncia do acordo entre as esferas
de governo e citam a conclusdo do processo da municipalizacdo dos anos iniciais
como uma acgao de curto prazo necessaria dos respectivos governos. No caso da
oferta nao-prioritaria dos anos finais pela esfera municipal, ndo parece haver
proposta de uma possivel “estadualizagao”.

As duas chamam atencdo também para a estrutura diferenciada do ensino
fundamental que dificulta agdes conjuntas nas duas partes desta etapa da educacao
basica. Contudo, o conjunto de escolas nao-prioritarias sob a dependéncia
administrativa de cada rede poderia desencadear uma acao diferenciada, ja que se
constitui de niumero relativamente pequeno de escolas. Mas, na verdade, o0 que se
verifica € o contrario quando admitem fraqueza ou até auséncia de interferéncias
nas partes que nao sao consideradas de atendimento prioritario. A rede estadual,
por exemplo, construiu Diretrizes Curriculares para os AF e apenas Orientagbes
Curriculares para os Al enquanto a rede municipal viabilizou Cadernos Pedagdgicos
para os Al mas n&o para os AF.

Quanto ao que pode ser considerado como ensino de qualidade é
interessante notar que, em ambos os discursos, considera-se que a gestao atual foi
precedida por um periodo de afastamento, referido na entrevista por vacuo ou



lacuna, do objetivo da educagdo. Também tentam comprovar esta tese alegando a
profusdo de projetos especificos em prejuizo do trabalho com o conhecimento
considerado mais classico, que pautaram as agdes pedagdgicas no periodo anterior
citado pelas duas entrevistadas. Importa ressaltar que no caso da esfera estadual de
fato houve uma mudanca significativa na linha politica de governo, mas o mesmo
nao ocorreu no governo municipal que pode ser considerado como uma
continuidade do governo anterior. O que houve nesta esfera de governo foi a
recomposicdo dos cargos da coordenacédo do ensino fundamental com ocupantes
que se caracterizam pela defesa da priorizagcdo pedagdgica. Contudo, ndo € a
reformulacéo ou proposicao de novas diretrizes que pauta a preocupacdo dos atuais
dirigentes, mas a compreensado e execucdo destas que teriam sido prejudicadas
pelo encaminhamento intensivo de projetos especificos propostos pelos gestores
que os antecederam. Dessa forma, ha diferenca na dimensdo do conceito de
qualidade em educacdo em uma e outra rede. Isto pode ser explicado pelo fato de
que o que se constitui como qualidade do ensino também é um conceito disputado
no campo politico e nem sempre é referenciado pela justa distribuicao de um direito
social, depende das referéncias que dao o sentido das acdes daqueles que operam
neste campo. Além disso, € provavel que a elevagcdao do grau de percepgcao e
participacdo politica dos supostos beneficiados pela acdo governamental contribua
para novas configuracbes dessas acbes, na medida em que tendem a
responsabilizar mais 0 estado como agente viabilizador de politicas sociais, no caso
da politica educacional.

As diferencas no conceito de qualidade em educagcdo podem ser percebidas
pela importancia dada as acdes propostas e realizadas com sucesso do ponto de
vista de cada respondente. Na esfera estadual, o DEB ltinerante foi considerado a
acao governamental de maior sucesso ao passo que na esfera municipal a énfase
recai na mobilizacdo pela responsabilizacdo como a acao de governo exitosa. Note-
se que estas acOes estdo diretamente ligadas a concepcao de qualidade da
educacao em cada rede.

Porém se assemelham quando ambas impelem para o interior das escolas a
possibilidade da concretizagcdo do ensino de qualidade e por essa razdo declaram
que as acdes governamentais estdo centradas no ato educativo. Nao obstante, a
abordagem é diferenciada em cada esfera de governo. O municipio mobiliza suas
aclOes perspectivando elevar o grau de responsabilizacao na execucgao eficiente das



escolas, o que pode ser verificado, entre outras agdes, pelo intenso programa de
avaliacao interna e controle como a producdo e distribuicio de Cadernos de
Avaliagéo, por exemplo, com informagdes detalhadas sobre o desempenho de cada
escola. A mobilizacdo do governo estadual é no sentido de buscar a co-
responsabilizacdo, com agdes que propdem intensificar o debate para a construcao
das diretrizes curriculares no intuito de que a autoria partiihada com as escolas
promovam sua execuc¢dao. Em uma ou outra situacdo, a operacionalizagdo dessas
acOes é viabilizada por processos administrativos descentralizados. As duas redes
apostam na eficiéncia e competéncia técnica das administracées regionais (nucleos
descentralizados de educacéao) para conduzir as proposicées do governo no local da
politica em agdo, as escolas. E preciso atingir a sala de aula, onde o cidaddo devera
receber o beneficio da educagcdo. Nao é sem razdo que as duas entrevistadas,
quando descrevem a composicdo dos integrantes das respectivas secretarias,
enfatizam a origem profissional deles, ou seja, sao professores(as) vindos do quadro
do magistério o que facilita a possivel interiorizacdo das agdes governamentais. O
quadro a seguir mostra com detalhes as constatacdes sobre os diferentes aspectos

que influenciam as agdes e prescricdes em cada esfera governamental.



ELEMENTO DE
COMPARACAO

RESPONDENTE DA SEED

RESPONDENTE DA SME
(continua)

Perfil

Fungéo/cargo — Coordenadora das
Diretrizes Curriculares para a
Educagao Basica

Fungéo/cargo — Diretora do
Departamento de Ensino Fundamental

Idade: 45

Idade: 46

Vinculo empregaticio: QPM
(quadro préprio do magistério

Vinculo empregaticio: funcionaria
concursada (PMC/SME)

Formagéo académica: graduagao
em geografia e mestrado em
tecnologia (UTFPR)

Formagéo académica: graduagdo em
pedagogia, especializacdo em
pesquisa educacional e educagao
especial, mestrado em educagéo
(UFPR), Doutorado em curso
(informatica em educagao)

Fungéo anterior a atual: professora

Funcéo anterior a atual: licenca para o
doutorado

Forma de provimento do cargo:
convite

Forma de provimento do cargo: convite

Funcgéao paralela: docéncia no
ensino superior (instituicao privada
FACINTER)

Fungao paralela: docéncia no ensino
superior (instituicdo privada BAGOZZI)

O que o senhor/senhora considera
como direito a educagao? Quando
uma crianga ou adolescente tem seu
direito atendido?

Acesso ao conhecimento
Carater nao assistencialista da
escola

Foco no conhecimento “classico”
(atuagdo mais intensa)

Menos projetos paralelos

Relaciona o direito a educagéo a um
conjunto definido de
saberes/conhecimentos a serem
adquiridos na escola. (explicita-os
detalhadamente).

Acesso ao conhecimento para os Al e
AF

A unidocéncia nos Al facilita o
acesso ao conhecimento

A fragmentagéo do contetudo
prejudica este acesso nos AF

Al - detalhamento da aquisigao
necessaria em cada area do
conhecimento

AF - refere-se apenas a necessidade
de aprofundamento das aquisi¢coes
desejadas para os Al

Como é a estrutura de
organizagao/atendimento para cada
parte (Anos Iniciais e Anos Finais) do
ensino fundamental? Quantas
pessoas trabalham diretamente neste
setor? Como se processa (caminho
burocratico ou administrativo
percorrido) a interlocugéo com cada
conjunto de escolas (Anos Iniciais e
Anos Finais)?

Al — Informa sobre o pequeno
numero de escolas e o regime de
cessacao a partir de 2010. Nao ha
diretrizes para esta parte do EF.
Apenas Orientacées Curriculares
nos mesmos moldes feitos para a
El

AF — Para esta parte do EF e EM
foi construida as Diretrizes
Curriculares

O atendimento é regionalmente
descentralizado. Os nucleos regionais,
em relacdo as escolas, atuam
tecnicamente a partir das diretrizes e
acoes que emanam da SME/DEF.
Supervisao e controle via Nucleo
Regionais.

Diagnéstico local x Politicas
Educacionais do municipio. (Fala sobre
cada uma destas politicas e declara ser
a qualidade o programa mais
importante)

Assume as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino do municipio.
Composicao dos Nucleos: pedagogas,
alfabetizadoras (2), pessoas com
experiéncia na EJA e professores de
matematica ( em fase de implantagéo).
Descreve detalhadamente toda
estrutura do DEF (descri¢éao de todos
0s grupos de trabalho que compdem o
DEF)

Interlocugao

Al — no estado com os secretarios
de educagéo e no municipio de
Curitiba com alguns pedagogos
Sobre os AF declara que esta é a
atuacao “forte”

Ha uma Coordenagéo para os Al
Para os AF e EM — Trés
Coordenadores (um
especificamente para a
coordenagéo do Livro Didatico
Publico)

Por meio dos Nucleos Regionais
A estrutura do EF (Al+AF) dificulta as
acoes nos AF




ELEMENTO DE
COMPARACAO

RESPONDENTE DA SEED

RESPONDENTE DA SME
(continuacao)

Quais os problemas mais relevantes
com que se depara a atual
administragao/gestao em relagéo a
cada grupo de escolas? Quais as
possiveis causas desses problemas?
Que acgdes sao propostas/previstas
para estes problemas?

Baixo Ideb de um grupo de escolas
(Grupo de superagao)

Evasdo do EM noturno (mas
também do diurno e do EF)

No EF o problema é a
terminalidade, porque a entrada é
atendida quase em 100%

No EM a entrada estd em torno de
70% de atendimento e a saida em
torno de 30%.

Falta de material didatico para o
EM

Lotagéo do quadro de professores
(EF e EM)

Problema: PSS (professores
contratados PSS)

Solugao: promogao de concursos
Material didatico (livro didatico para
o EM)

Formacéo dos professores (DEB
itinerante, simposios, grupos de
estudos e encontros) do QPM e
PSS. Formagao continuada.
Objetiva atender a todos os
professores.

Descreve detalhadamente estes
programas de formagéao.

Destaca a importéancia da autoria
de trabalhos/pesquisa dos
professores (Folhas, OAC).
Formagéo continuada e produgéo
de material didatico.

Salas de Apoio (para alunos da 52
série) conduzidos por professores
dos AF, mas com trajetéria forte na
52 série ou nos Al.

Resultados do ensino

Formacéo de professores (somente a
partir de 2000 que houve um
investimento na formagéao superior para
os Al)

Formagéao superior precaria (a SME
precisa formar, quando a sua obrigagao
é atualizar)

Declara que ha investimento na agao
docente(relaciona com os resultados
da Prova Brasil)

Nos AF os professores séo mais
experientes mas falta pessoal.
Retomada do foco na questéo do
ensino (menos projetos especificos)

O senhor/senhora conhece o Ideb
médio geral do municipio de Curitiba
em 2005 e 2007 para cada parte do

ensino fundamental?
Em caso afirmativo,

indicador?

a que o
senhor/senhora atribui a elevagéo do

Declara conhecimento do Ideb
2007 justificando pela sua recente
atuagao na EB.

Acbes (concursos, formagéao
continuada, produgao de material,
etc) comegaram em 2004/2005 e
portanto néo esta relacionado com
o ldeb 2005. Refletiu no Ideb
2007.

A elevacao do indicador esta
relacionada aos programas:
concursos, material didatico,
formagéo continuada de
professores, salas de apoio, etc.
Afirma que as agdes néo sao
propostas em fungéo do resultado
do Ideb, mas admite que o
indicador reflete as agoes
propostas e desta maneira acaba
interferindo.

Conhece e considera importante a
avaliagao externa. Desencadeou um
processo de avaliagado interna da rede.
Relata a existéncia de avaliagdo interna
na rede, descrevendo-a
detalhadamente e justificando-a.
Considera a elevagao do nivel
decorrente da melhoria da agéo interna
da escola e neste caso a avaliagéo e
auto-avaliagdo sao fundamentais.

A avaliagéo interna é concebida,
conduzida, analisada e disponibilizada
as escolas pela SME/DEF. E uma
prerrogativa da SME, embora a escola
participe neste processo.

Acha necessario um setor especifico
para cuidar de pesquisa, de estatistica.
A avaliagéo esté relacionada a
questao da alfabetizagao (Al)

Na sua opinido a publicagéo do Ideb
influencia o encaminhamento de

NAO. O Ideb néo norteia as agdes
educacionais.

SIM. Inclusive a proje¢do do MEC, que
deve fazer parte dos planos dos

acoes governamentais? De que diretores (executores das politicas
maneira? educacionais)
Que acgdes foram implementadas | (incerteza da respondente em Divulgagédo de um caderno com

apos a divulgagao do Ideb de 2005?

relacionar agoes apds a divulgagao
do Ideb)

informacdes e analise do Ideb por
escola.

Cadernos da Prova Brasil.
Caderno da avaliagéo interna.
Finalidade destas avaliages:
diagnéstico para agdes futuras.




ELEMENTO DE RESPONDENTE DA SEED RESPONDENTE DA SME
COMPARACAO (conclusao)

Ha uma diferenga entre o Ideb para | Utiliza como parametro de Admite a ndo priorizagao dos AF.

0S anos iniciais e para os anos finais | comparagao os Al de toda Curitiba | N&o foram feitos cadernos pedagégicos
do ensino fundamental? Em sua | (estaduais e municipais) e declara para os AF.

opinido a que fatores podem ser | a dificuldade de agdes que atinjam | A formagao deficitaria dos professores
atribuidos esta diferenga? todo o estado. (licenciaturas)

Quando lembrada porque as
escolas estaduais Al tem Ideb
melhor que os AF n&o tem certeza
dos fatores que podem ter
influenciado nisso.

Cita apenas a questdo da

unidocéncia.
Quais agbes implementadas na area | DEB itinerante. Mobilizagao das escolas
da educagao por esta (responsabilizagéo).
gestao/administra¢do que o] Priorizagé@o da questdo pedagdgica.
senhor/senhora considera de maior
sucesso? Por qué?
Quais acdes resultaram nao obter o | O modelo dos Simpésios, pela A articulagdo com as universidades
sucesso esperado? Por qué? Quando | impossibilidade de atingir a todos. (Escola Universidade).
elas ocorreram/estao ocorrendo? Questao salarial precisa melhorar.
Rotatividade/fixag@o dos professores
Melhorar atuagéo das equipes gestoras
O senhor/senhora avalia que com a | Em parte sim e em parte néo. Em parte. Quanto a acesso e
estrutura proposta e o atendimento | Mobilizagdo dos professores paraa | permanéncia sim.
ofertado em cada parte do ensino | construgdo das diretrizes A qualidade ainda é uma busca.
fundamental da sua rede corresponde | curriculares do estado (rompimento | Recoloca a questao da importancia da
ao direito devido aos alunos? Por que | com os parametros curriculares, avaliacéo nesta perspectiva.
e em que medida? politicas das competéncias e o A responsabilizagao ja foi conquistada
projeto neo-liberal dos anos 90) agora falta a profissionalizagao do
Conteldos estruturantes surgiram professor.
a partir de diagnostico do Acbes para a
esvaziamento dos contetdos profissionalizagéo/formagéo do
escolares. professor:seminarios em todas as

areas de conhecimento e todos os
temas transversais

(equipes de representatividade, nao
atinge todos), melhoria das bibliotecas
€ acesso a livros para o professor.

QUADRO 4 — ENTREVISTAS COMPARADAS
FONTE: entrevistas obtidas nas duas secretarias de Educacgéo cuja transcricdo encontra-se em
anexo (ANEXO 3).

Em suma, parece que nas duas esferas de governo ha uma preocupacao em
qualificar o ato educativo mesmo considerando haver concepgfes distintas na
definicdo de qual seja a melhor aquisi¢cdo a ser disponibilizada aos alunos. Parece
que o ato de ensinar bem é o pano de fundo que sustenta a concepcdo e a
viabilizacdo de determindas acdes e prescricdes das duas esferas governamentais,
ou seja, todo o investimento na area da educacao deve estar conectado aquilo que a
escola deve fazer: ensinar bem a todos. Dessa forma, faz todo sentido, por exemplo,
a presenca de professores especializados em alfabetizagdo e matematica em cada



nucleo regional de ensino da rede municipal, pois a aquisicdo qualificada para esta
rede é determinada pelas diretrizes nacionais que compdem as matrizes de
referéncia do sistema de avaliacdo nacional. Também nao é sem razdo a énfase
dada pela esfera estadual em programas de capacitacdo como o DEB ltinerante e
profusdo de concursos publicos que podem indicar uma preocupacédo consideravel
na lotacao e qualificacdo do quadro docente, essencial na aquisi¢cdo qualificada para
esta rede.

A constatacdo de que as redes priorizam agdes e prescricdes para a parte do
ensino fundamental que esta sob sua responsabilidade de oferta e atendimento,
aliada ao fato de a organizacao estrutural destas partes ser distinta, ndo permite
pensar na simples extensao linear de propostas para o ensino fundamental como um
todo. Organizacbes tao dispares reclamam agdes igualmente distintas. Por isso, a
tentativa de programas comuns as duas partes do ensino fundamental costuma

resultar indcua, caracterizando a secundarizacdo de uma parte do atendimento.

4.4. Em sintese

As fontes empiricas mostram que a forma de partilha na oferta do ensino
fundamental publico no municipio de Curitiba pelas esferas de governo, municipal e
estadual, potencializa responsabilizacées priorizadas ou secundaridazidas nas
referidas redes de ensino. Isso pode ser explicado pelo fato de que, como ja dito
anteriormente, as demandas desta etapa da educacao basica é distinta para os Al e
os AF, requerendo organiza¢gdes educativas igualmente distintas. A secundarizacao
no atendimento é resultado da falta de vinculacao entre a agdo governamental e as
necessidades de uma das partes do ensino fundamental.

Dessa forma, a possibilidade de ser beneficiado pela distribuicdo justa do
direito ao ensino fundamental requer acdo governamental prioritaria de atendimento
deste direito. Isso quer dizer que cerca de 12% (alunos da rede estadual) dos Al e
7,6% (alunos da rede municipal) dos AF podem estar sendo penalizados pelo
atendimento secundarizado e, portanto, distanciados da distribuicao justa do direito
a educacdo. Estes percentuais significam aproximadamente vinte mil criancas e
adolescentes, numero bastante significativo em se tratando de direito publico a
educacao, cuja secundarizacdo nao pode se justificada pela necessidade de
priorizacdo de uma das partes. Por isso a partilha da oferta do ensino fundamental
deve prever o atendimento completo a todos sob pena de colaborar no alijamento de



um direito obrigatorio para todos. Assim, ndo pode haver acordo ou formas de
colaboracgéo para a oferta e atendimento do ensino fundamental que justifiguem sua
secundarizacao.

Contudo, o fato & que, a analise do discurso politico, ainda que de forma
incipiente, da alguma dimensdao das acbes e prescricbes governamentais. De
alguma forma confirmam a priorizacdo no atendimento de uma das partes do ensino
fundamental, evidenciado na regularidade e intensidade de politicas para cada parte
do ensino fundamental. Coincidentemente, a andlise mostra que é na parte
priorizada de cada rede que os resultados estudantis tendem a ser mais
homogéneos, isto &, mais parecidos e menos variados entre si. E possivel que a
disponibilizacao das condicdes de acesso ao direito a educacao seja mais equanime
para os estudantes na parte prioritaria de cada rede, que, dessa forma, tendem a
apresentar uma variagdo menor nos resultados escolares. Nesse sentido, a
homogeneizacdo de resultados ndo implica necessariamente resultados médios
mais elevados, mas resultados tendencialmente mais iguais.

Assim, a leitura que inicialmente evidenciava uma aparente inversao entre
esfor¢cos governamentais e resultados estudantis ndo pode ser confirmada. Ou seja,
o papel da politica € equalizar trajetérias académicas com vistas a aquisicao
emancipatéria as pessoas e as acbes e prescricdes que dela decorrem devem
disponibilizar a aquisi¢cao possivel para todos e nao a melhor aquisicao para poucos,
ainda que a melhor aquisicdo deva ser o horizonte para todos. Por isso, um
resultado médio menor nao significa acdo do governo inécua, ao contrario, pode
bem ser a extensao do beneficio a mais cidadaos.

Por outro lado, evidenciam-se nas partes nao-prioritarias, ou secundarizadas,
de cada rede, resultados estudantis bastante heterogéneos e sem regularidade no
movimento, fato que pode estar relacionado com a auséncia ou nao-objetividade de
politicas para estas partes do ensino. Neste caso, também a heterogeneidade que
resulta da auséncia de esforgco governamental ndo implica resultados médios mais
baixos, pois dada a alta variabilidade nas condicdes dos percursos académicos
provocadas por outros fatores, podem ocorrer resultados médios mais elevados.

Em suma, maior esforco politico ndo implica necessariamente resultados
médios mais elevados, mas um movimento abrangente e homogéneo em elevacao.
Ao passo que menor esforgo politico também nao se traduz em resultados médios
mais baixos, mas em seu grau de heterogeneidade.



Importa ressaltar também a diferenca no desempenho estudantil entre as
duas partes do ensino fundamental, medida pelo Ideb, além de outros fatores ja
mencionados que interferem na determinagdo do indicador, como as taxas de
reprovacdo. E provavel que tais diferencas estejam relacionadas & dimensdo dada
em cada rede para a aquisicao estudantil delineada no ato educativo. A proximidade
do desenho da aquisicdo com a matriz de conhecimentos que referencia os exames
padronizados utilizados no calculo do ldeb, evidenciada na rede municipal tanto nas
entrevistas como na analise das paginas eletrbnicas, pode estar relacionada com os
resultados mais elevados dos Al, que é oferta prioritaria nesta esfera de governo.

Também é importante lembrar que no intervalo de tempo entre uma aferi¢cdo e
outra do Ideb, o contexto politico era diferente em cada esfera de governo. No ano
de 2006, exatamente entre as duas medidas do indicador, ocorreram elei¢cdes
majoritarias no pais quando foram eleitos, entre outros cargos, os governadores de
estado. J&4 o governo municipal iniciou a gestdo em 2005, coincidindo a primeira
afericdo com o primeiro ano da gestao, cujos resultados, a principio, ndo podem ser
delegados a esta gestdo. Contudo, a segunda afericdo e publicacdo ocorreram
durante a gestdo atual. As duas situacées podem ter influenciado o sentido das
acOes governamentais, mesmo que diferentemente em cada esfera de governo.

E, por ultimo, & preciso considerar que as fontes empiricas utilizadas na
obtencao das informacdes, tanto das acdes e prescricdbes governamentais como do
desempenho estudantil, sdo em alguma medida restritas, dada a complexidade do
contexto politico em que operam todas as esferas responsaveis pela justa
distribuicao do direito publico e subjetivo ao ensino fundamental.



CONCLUSOES

A idéia inicial de que a partilha priorizada que caracteriza o acordo para a
oferta e o atendimento publico do ensino fundamental no municipio de Curitiba induz
a correspondentes acdes governamentais igualmente priorizadas, € confirmada
tanto pelos discursos, que admitem claramente a objetivacdo dos esforgcos politicos
na parte que lhe coube na partilha, como pela analise das acdes e programas,
expostos nas paginas eletrbnicas de cada rede - cuja a intensidade e regularidade
sao diretamente proporcionais ao grau de responsabilidade do atendimento em cada
parte do ensino fundamental.

Assim, admitir a priorizacdo do atendimento a uma das partes do ensino
fundamental significa secundarizar a outra parte, dada a especificidade exigida na
organizacao de cada uma delas. No caso de Curitiba, o critério utilizado na divisdo
de responsabilidades sao as partes do ensino fundamental, ou Al e AF. Isso é
preocupante, porque, na verdade, o que se reparte sdo os estudantes e, como é
uma divisdo que ndo ocorre de forma plena, parte deles fica com atendimento
secundarizado. Embora esta situacdo seja admitida pelas duas esferas de governo,
nao é tida como aceitdvel, mas como transitéria e que requer solugcdo em curto
prazo.

Por outro lado, a hipbétese de que a agdo governamental mais intensa e
regular poderia se revelar inbcua ou embaracar processos educativos, vista até
como uma relacado perversa, na medida em que sua presenca poderia ser a causa
de resultados insatisfatérios ou a sua auséncia de possibilidade de bons resultados,
nao se confirma. Ao contrario, a leitura mais atenta e detalhada das informacgdes
revelou que a agdo governamental € decisiva na distribuigcdo do direito a educacao,
pois tem a fungdo de equalizar trajetérias educacionais de todos. Na verdade, o
problema da hipotese inicial estd na comparagao muitas vezes equivocada entre
estratégias e pontuagdo média em exames padronizados como medida de
efetividade da politica. Na equalizagdo do direito, a intensificacdo de politicas deve
produzir resultados menos variaveis, pois isso significa que quanto menor for a
variabilidade dos resultados, os destinatarios do direito estdo em condigcbes mais
parecidas ou mais préximas. Portanto, politicas mais intensas tendem a resultados

mais homogéneos e ndo necessariamente mais altos.



Entretanto, a homogeneizacdo com vistas a aquisicdo qualificada para todos
nao pode se mostrar estaciondria, mas em movimento ascendente. Dessa forma, € o
sentido da homogeneizacdo que pode medir 0 quanto uma politica pode ser
considerada efetiva na equalizacdo de percursos escolares com vistas a
emancipacao social. Esta € a medida necessaria para monitorar o acesso ao direito
a educacéao a todos os cidadaos.

No caso da oferta e manutencdo do ensino fundamental em Curitiba, a
investigacdo revelou que a confirmagado de politicas mais intensas na parte de
atendimento prioritario pode ser associada a uma menor variabilidade dos resultados
estudantis. Isto é, ha similaridade no movimento dos resultados dos alunos dos Al
na rede municipal e alunos dos AF da rede estadual, coincidentemente considerados
prioritarios nas redes de ensino as quais pertencem. Além de os estudantes
apresentarem resultados mais préximos, também se movimentam em conjunto em
direcéo a resultados melhores, na condicdo assinalada anteriormente.

Por outro lado, a auséncia, a irregularidade ou a nao-objetividade da acao
governamental também constatada nas partes nao-prioritarias das redes de ensino
podem ser associadas a uma maior variabilidade no conjunto dos resultados das
escolas nesta condicao, ou seja, as escolas AF da rede municipal e as escolas Al da
rede estadual. Estes dois grupos de escolas mostram igual instabilidade no
movimento dos resultados, ora tendendo a pontuagdées mais altas, ora caminhando
para resultados mais preocupantes, caracterizando conjuntos mais heterogéneos,
numa clara demonstracdo de que outros fatores podem estar interferindo mais do
que a acao governamental nos resultados educacionais. Assim, politicas
educacionais de atuacdo fraca abrem espaco a fatores como condicdo sécio
econbmica, cultural, étnica entre outros, na producdo e reprodugdo das
desigualdades sociais.

Nesse sentido, a agdo do Estado pode atuar como um freio na producao das
desigualdades sociais e um acelerador na distribuicdo de direitos sociais, no caso o
direito a educacao. Isso quer dizer que nao é possivel pensar na justa distribuicao
do direito a educagédo na auséncia de politicas de Estado.

Por isso, os processos educacionais precisam ser monitorados pela
sociedade, pois é necessario garantir o sentido de suas trajetérias, com a
responsabilizacdo de todas as esferas envolvidas, especialmente a esfera
governamental. E preciso aproximar a trajetéria educativa do estudante pobre que



mora no Campo de Santana com a trajetéria educativa do garoto do Batel que é
beneficiado por melhores condicbes econdmicas, para tomar novamente bairros de
Curitiba como exemplos. Se nao for possivel igualar percursos académicos, é
preciso no minimo tentar a mesma saida ou mesmo ponto de partida nos percursos
educacionais de todos os cidadaos; do contrario, a conquista do direito a educacao
nao sera para todos.

Do exposto até agora, deduz-se que quanto maior a objetivacdo das politicas
e acgdes governamentais, menor variabilidade apresentam o0s resultados
educacionais; quanto mais fracas ou menos objetivadas, maior a variabilidade dos
seus resultados. Portanto, a priorizagdo de atendimento corresponde a resultados
educacionais mais homogéneos e a secundarizagdo no atendimento tende a
resultados mais heterogéneos.

Assim, pode-se deduzir que, na avaliacao de politicas educacionais, esforcos
governamentais sdo medidos na verticalidade (altos ou baixos) enquanto para os
seus efeitos, ou a politica em acéo, as medidas devem dar a idéia de horizontalidade
(muitos, poucos, todos, maioria), quando o critério de avaliagdo é a efetividade
social.

Portanto, é desejavel que acdes intensas e regulares atinjam todos os
estudantes de uma determinada rede de ensino. Nesse sentido, esforgos precisam
ser somados, responsabilidades precisam ser divididas para que 0 ensino
fundamental seja distribuido a todos os cidadaos, e isso é licito e necessario.
Também € verdade que a modelagem do acordo que normatiza a partilha da oferta
educacional resulta em priorizacbes de responsabilidades para cada esfera de
governo, e também o problema nao reside neste fato. Pode-se priorizar, dividir,
repartir todas as responsabilidades sobre o0s meios necessarios ao pleno
atendimento, o que ndo pode ser priorizado sao os estudantes. Todos eles devem
ser atingidos por politicas educacionais intensas, constantes e proficuas, todos
devem ser prioritarios, ou melhor ndo deve haver priorizacdo, mas sim a plenitude
do atendimento. Esta é uma questao que precisa entrar na pauta de discussao das
duas esferas de governo do municipio de Curitiba e da sociedade em geral se o
objetivo € o direito a educacao como direito de todos.

Comprovada a hip6tese da necessaria atuacdo da politica na justa
distribuicao do direito a educacao, em especial ao ensino fundamental, é imperativo

o monitoramento das acbes e prescricbes governamentais estrategizadas neste



sentido. Assim, sistemas de controle devem ser progressivamente qualificados no
intuito de ampliar e intensificar graus de responsabilizagcdo na distribuicdo deste
beneficio. E preciso medir o efeito das acdes e prescricdes governamentais na
pratica, ou seja, avaliar a politica em acdo. Assim, instrumentos de medidas
eficientes sdo essenciais na composicao dos sistemas de monitoramento. Portanto,
avaliar e auto-avaliar-se devem ser pratica administrativa, mas, sobretudo politica,
de qualguer governo que reconheca sua responsabilidade na distribuicdo deste
direito. Recompor, acertar, redirecionar, ou estabelecer trajetérias académicas no
sentido de aquisicbes emancipatoérias requer diagnostico apurado, o qual resulta das
informacdes de processos avaliativos. Em Curitiba, os sistemas educacionais
utilizam as medidas dos resultados estudantis provenientes dos exames nacionais
padronizados para monitorar suas acOes. Todavia, a rede municipal além das
avaliagdes nacionais, esta desenvolvendo um sistema interno de monitoramento da
acao educativa. De qualquer modo, deve-se questionar o alcance das avaliacdes
disponiveis até o momento, especialmente quando se imputa ao direito a educacao
mais do que o direito a uma vaga em uma escola, mas, sobretudo no ensino
fundamental, o direito a aquisicdo escolar qualificada com vistas a emancipacao
social.

Paralelamente, outra questdo também deve pautar o debate em torno do
pleno direito a educacao, qual seja, a identificacdo e definicado da aquisicdo escolar
compativel com a proposta educacional emancipatoéria. Esta foi preocupacao
recorrente no percurso desta investigacao, ou seja, a dificuldade em estabelecer ou
definir uma “dose” minima de aquisicdo capaz de colocar todos os cidadaos nas
mesmas condi¢des de saida, definicao esta que ainda nao é consensual até porque
tampouco o conceito de emancipacao esta definido consensualmente. Curitiba nao
foge a regra, fato comprovado pela diferenca na aquisicdo destinada ao aluno
assumida em cada uma das redes de ensino como aquela que garante o direito a
educacéo.

Isso significa que a discussdo ainda nao esta esgotada e mais, é pauta
urgente, pois € preciso chegar a um acordo acerca do horizonte norteador para
todos os cidadaos, para dai equalizar pontos de partida no percurso. Pode-se
questionar, sobretudo, se os Parametros Curriculares Nacionais sdo potencialmente
capazes de apontar para a emancipagao dos cidadaos ou até que ponto possa fazé-
lo. Mais ainda, a opgdo do recorte a ser avaliado (matrizes de referéncia do



INEP/MEC) deve ser problematizada, pois é possivel que aquisicées importantes e
necessarias nao estejam sendo monitoradas ou disponibilizadas aos estudantes
como conhecimentos estéticos ou capacidade de atuacao politica, entre outros, que
compdem o arsenal necessario para emancipacao social, mas que nao sao
mensurados.

Em suma, as discussdes possibilitadas por esta investigacao contribuem com
o debate a respeito do direito a educacao, na medida em que questiona a dimensao
deste direito propondo a aquisicdo emancipatéria como o “campo expandido” do
direito a educagdo e recomenda a inclusdo do pleno atendimento na pauta das
discussdes das esferas de governo. Mas, especialmente, contribui quando oferece
ao debate a confirmacao da necessaria e indispensavel acdao do Estado na
distribuicdo equalizada deste direito para todos.

Entretanto, a contribuicdo advinda da discussdo desencadeada nesta
pesquisa esta circunscrita a situagdo educacional do municipio de Curitiba e,
portanto, ndo é valida ou ndo pode ser estendida linearmente a outras esferas
educacionais sem se considerar um conjunto grande de questdes regionais, mais
especificamente para o ambito estadual ou nacional, ou seja, os resultados da
pesquisa servem tdo-somente para este municipio. Porém, dadas a relevancia e
atualidade deste debate, sugerem-se a ampliacdo e o aprofundamento desta
discussao para as outras esferas educacionais.

Além disso, algumas consideracdes sobre as restricbes dos dados fazem-se
necessarias. O estudo mostrou que o critério para mensurar a efetividade de
politicas educacionais deve ser a variabilidade dos resultados da politica em agéo.
No entanto, como a pesquisa trata de sistemas educacionais, a unidade de anélise é
a escola e ndo o aluno e, dessa forma, a observagao ou o dado referente a cada
unidade é a média dos resultados dos estudantes que ali estudam, os quais podem
apresentar maior ou menor variabilidade entre uma escola e outra. Isso indica a
necessidade de se considerar também a variabilidade de cada escola, como forma
de refinar as conclusdes obtidas até o momento.

Também objetivando o aprimoramento da discussao, a investigacdo reclama
o cruzamento de outros importantes indicadores como IDH, Taxa e Pobreza, acesso
a bens culturais, entre outros que sdo medidas que podem delinear de forma mais
precisa as relacoes acao governamental e 0 acesso ao direito a educagao.



Mas, se medir os efeitos da acdo governamental ndo é empreitada simples e
ainda requer aprimoramento dos instrumentos utilizados, tarefa ainda mais ardua é
medir as perdas e 0s ganhos que modelam politicas educacionais, ou seja, 0 quanto
e como as estratégias para sua efetivacdo acrescentam ou prejudicam esta
modelagem em relagédo a capacidade de distribuir o beneficio do direito a educacao.
Esse é estudo que ainda esta por vir, ou seja, uma metodologia potencialmente
capaz de mensurar a trajetéria da modelagem de politicas educacionais, o que
poderia alargar a capacidade de intervengdo de forma a aumentar a objetividade
destas no sentido do pleno direito a educagao para todos.

Resta dizer que os resultados extraidos desta investigacdo tém as limitacoes
do tempo possivel despendido, determinado em parte pela organizacao burocratica
e pela trajetoria académica da autora.

Assim, sem nenhum temor em mostrar os bastidores, sem nenhum receio em
mostrar o inacabado, por vezes ingénuo e até confuso resultado de pesquisa, mais

uma vez se faz coro com Bourdieu dizendo,

Hei-de apresentar aqui — sera, sem divida, mais adiante — pesquisas em
que ando ocupado. Terdo ocasido de ver no estado que se chama
nascente, quer dizer, em estado confuso, embriondrio, trabalhos que,
habitualmente, vocés encontram em forma acabada. O homo academicus
gosta do acabado. Como os pintores académicos, ele faz desaparecer dos
seus trabalhos os vestigios da pincelada, os toques e os retoques: foi com
certa ansiedade que descobri que pintores como Couture, o mestre de
Manet, tinham deixado esbogos magnificos, muito préximos da pintura
impressionista — que fez contra eles — e tinham muitas vezes estragado
obras julgando dar-lhes os ultimos retoques, exigidos pela moral do trabalho
feito, bem acabado, de que a estética académica era a expressao
(BOURDIEU, 2004, p.19).

Por fim, apesar de todas as restricbes que, sem dulvida, cabem neste
trabalho, se as discussdes aqui levantadas passarem a ocupar de alguma forma um
espaco no debate que se trava em torno das responsabilidades de todas as esferas
da sociedade com o direito a educacéo, entdo o esforco empreendido pode néo ter

sido em vao.
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ANEXOS

ANEXO Il
Roteiro para a entrevista
O que o senhor/senhora considera como direito a educacao? Quando uma

crianga ou adolescente tem o direito a educacgao atendido?

Como é a estrutura de organizacao/atendimento para cada parte (Anos
Iniciais e Anos Finais) do ensino fundamental? Quantas pessoas trabalham
diretamente neste setor? Como estdo organizados os setores especificos?
Qual é a forma de lotacdo destes cargos? Como se processa (caminho
burocratico ou administrativo percorrido) a interlocugdo com cada conjunto
destas escolas (Anos Iniciais e Anos Finais)?

Quais os problemas mais relevantes com que se depara a atual
administracdo/gestdo em relagdo a cada grupo de escolas? Quais as
possiveis causas destes problemas? Que ac¢des sao propostas/previstas para
estes problemas?

O senhor/senhora conhece o Ideb médio geral do municipio de Curitiba em
2005 e 2007 para cada parte do ensino fundamental?
Em caso afirmativo, a que o senhor/senhora atribui a elevagdo do indicador?

Na sua opinido a publicacdo do Ideb influencia o encaminhamento de agbes
governamentais? De que maneira?

Que agdes foram implementadas apés a divulgacao do Ideb de 20057?

Ha uma diferenca entre o Ideb para os anos iniciais € para os anos finais do
ensino fundamental? Em sua opinido a que fatores podem ser atribuidos esta
diferenga?

Quais acdes implementadas na é&rea da educagdo por esta
gestao/administracao que o senhor/senhora considera de maior sucesso? Por
qué?

Quais acobes resultaram nao obter o sucesso esperado? Por qué? Quando
elas ocorreram/estao ocorrendo?

10)O senhor/senhora avalia que com a estrutura proposta e o atendimento

ofertado em cada parte do ensino fundamental da sua rede corresponde ao
direito devido aos alunos? Por que e em que medida?



ANEXO III

Transcricao das entrevistas

ENTREVISTA 1

Realizacdo :16/10/08

Entrevistada: Maria Eneida Fantin
Dependéncia Administrativa: SEED (estadual)

Funcdo/cargo: Coordenadora das diretrizes curriculares. Iniciou suas atividades na SEED em 03/2004 como técnica do grupo
de geografia. E professora de geografia na rede estadual.

Vinculo empregaticio com a SEED: QPM (quadro préprio do magistério)

Idade: 45 anos

Formacgdo académica: graduagdo em geografia e mestrado em tecnologia (UTFPR)

Funcdo exercida anteriormente a atual: professora (enfatizando)

Forma de provimento da atual funcdo: convite de uma amiga (ocupante deste cargo). Fez entrevista para a ocupagdo do
cargo. Nao considera o cargo politico, mas técnico pedagdgico.

Exerce outra funcédo/trabalho além deste? Leciona em graduagdo e pés graduacdo como professora convidada. Apesar de
atuar com convite atua regularmente nesta fungdo uma vez ao ano, no segundo semestre. Atende uma disciplina (ligada ao
ensino de geografia). (faculdade privada)

11) O que o senhor/senhora considera como direito @ educagdo? Quando uma crianga ou
adolescente tem o direito & educagao atendido?

R. Direito a educacdo é direito ao conhecimento... a funcdo da escola...da educacdo escolar... é
esta crianca ter acesso ao conhecimento.... crian¢ca vai para a escola para aprender... aquilo que a
sociedade entende como saberes significativos para que essa crianca se torne um cidaddo..
basicamente esta é a funcdo da escola...eu acho assim.. numa sociedade justa... mais humana... a
nossa crian¢ca ndo precisaria ir a escola para ficar atendida... no sentido de ficar guardada porque a
familia ndo tem como fazer isso no outro turno.. e também ndo tem que ir a escola para se
alimentar...a gente sabe que isso acontece no pais e é da condicdo deles..mas para mim o
atendimento que a escola tem que fazer é o ensino... 0 acesso ao conhecimento com vistas a uma
situacdo social adiante de incluséo cidada para todos...

Como vocé acha que a escola atenderia este direito?

R. Eu penso que nds, aqui do Parand, .. estamos trabalhando... pelo menos tentando que a escola
volte a cumprir esta funcdo, que na nossa avaliacdo, e é por isso que a gente estd aqui agora na
secretaria ... teve um lapso ai nos anos 90 que a escola deixou de lidar com conhecimentos
historicamente constituidos, aqueles com os quais a escola estava tradicionalmente ligadas, ..para
discutir questées contempordneas, questdes que fransversam ai pelas dreas cientificas e sem
aprofundamento disso... ent@o na minha opiniGo quando a escola perde este foco com
conhecimento e lida com outros saberes... que é um pouco.. e fica resolvendo dentro da escola...
resolver dentfro da escola a questdo da violéncia um problema da sexualidade...o problema da DST
da gravidez da adolescéncia, que sdo problemas sociais.. nGo estou dizendo que a escola ndo tenha
que lidar com isto.. quando ela deixa de frabalhar com o conhecimento em si e passa a fazer projeto
ou frabalho mais com estes outros temas ela fere o direito da crianca e do adolescente a
educacdo.. entdo ndo dd para perde este foco.. e nés perdemos no Brasil inteiro..

O que a escola poderia fazer em termos de acesso ao conhecimento separadamente para os Al e
AF?



Os Ai ainda tem uma vantagem e uma desvantagem ao mesmo tempo que € um trabalho mais
articulado entre as dreas de conhecimento... a unidocéncia.... a professora estd tfrabalhando com um
conteudo de uma disciplina mas a professora ndo precisa necessariamente estar marcando isso e a
prof. consegue articular aquele mesmo assunto com outra disciplina...outra drea.. e os trabalhos sGo
muitos contextualizados em geral pela faixa etdria do aluno que exige um pouco de concretude...
contextualizado quero dizer no sentido de parte do tempo vivido deste aluno... sé neste conceito de
contexto. Eu vejo que a cc¢s de Al ela tem um pouco mais de interesse pela escola quando vai para a
5%série ou 6° ano até o final do EF, dai vem a fragmentacdo... cada professor com uma disciplina ... as
ccs se chocam muito com esta desarticulacdo.. dos conteudos, das matérias como eles dizem.. entdo
me parece que a etapa final do EF precisaria ser repensada pelo menos até 59, 6° série pensando um
pouco nesta crianca até os 11 a 12 anos, para ele ... aos poucos ir conseguindo pensar de forma um
pouco mais organizada nas disciplinas de tradicdo...e fazer uma transicdo mais lenta... a fransicdo é
muito brusca... a gente comenta sempre aqui que as cg¢s do Al gostam da escola nos de 5% a 8° vai
deixando de gostar gradativamente e quando chega no EM ela j& odeia.. e é uma questdo nossa
..dos professores.. da secretaria.. é preciso pensar na reorganizacdo do tempo e do espaco...sem
perder a questdo do conhecimento..

12) Como é a estrutura de organizagdo/atendimento para cada parte (Anos Iniciais e Anos Finais)
do ensino fundamental? Quantas pessoas frabalham diretamente neste setor? Como estao
organizados os setores especificos? Qual é a forma de lotagdo destes cargos? Como se processa
(caminho burocrdtico ou administrativo percorrido) a interlocugdo com cada conjunto destas escolas
(Anos Iniciais e Anos Finais)?

R. O nosso sistema estadual de ensino tem pouquissimas escolas com os Al do EF. (ndo sabe o numero
exato, o entrevistador lembra que a pesquisa é em relacdo ao municipio de CTBA) Aqui em CTBA
ainda temos algumas escolas com os Al e até 2010 teremos e depois entra em regime de cessacdo o
nosso trabalho aqui tem sido agora... estamos terminando de elaborar uma proposta chamada de
orientagcées curriculares... j& tem um documento escrito hd uns 2 anos atrds para a educag¢do infantil
que também foi distribuido para creches e escolas de educacdo infantil aqui do municipio e do
Parand inteiro. Para os Al a gente ndo construiu as Diretrizes ou Orientacées Curriculares como fizemos
para os AF e para o EM que esta pronto e esta indo para editoracdo. Fizemos de uma outra forma...
veja para discutir com os professores nossos s6 do estado ficaria uma coisa esdrixula porque a
maior parte das c¢s sdo atendidos pela prefeitura de CTBA. EntGo o q decidimos... o estado vai se
manifestar como um sistema de ensino e vai publicizar orientacdes curriculares para esta etapa do EF
(Al) que devem orientar as nossas escolas de Al e as outras 0s municipios g quiserem se espelhar
nessas orientacbées vao fazer o uso que quiserem. Porque alguns municipios como CTBA tem sistema
proprio O municipio de CTBA tem uma estrutura organizacional independente do Estado ndo tem
como impor.. tem como dialogar.... entdo o que a gente estd fazendo: em outros ndcleos compostos
por vdrios municipios nds conversamos com os secretdrios municipais e suas acessorias a respeito da
concepg¢do.. sobre o ensino de 9 anos... concepcdo de infGncia o g muda nos Al...toda uma
discussdo tedrica amparada pelo MEC e que tem uma Coordenacdo aqui dentro do DEP q responde
por isso.. com CTBA.. .ndo tem outros municipios. enté&o foi a Prof Aleandra que é coordenadora, falou
com a SME... no sentido deles ...se quiserem... j& devem estar fazendo isso com as escolas da rede
deles ...enfim também encaminhar esta discussdo...e com as nossas escolas... eventos.... € chamado
docentes.. por exemplo a prof. Magda Soares que esteve aqui recentemente.... entdo envolve
algumas pessoas de escolas dos Al ... mas a nossa atuacdo forte € com os AF e EM...

Como se processa a interlocu¢gdo com cada grupo de escolas? Com a escola mesmo...

R. No caso dos outros municipios fala-se com os secretdrios. Em CTBA conversamos com algumas
pedagogas... foram eventos muito pontuais... nGo tem nem comparacdo com o fluxo e com o n°® de
eventos da etapa final do EF e do EM... até por que estd complicado nossa situacdo com os Al por
conta dessa coisa da cessacdo ... até 2010 as escolas ainda podem abrir o 1° ano (ensino de 8 anos)
a partir de 2011... dai sé vai cessando...cada ano vai cessando uma série... eu quero dizer que aqui
no Departamento... nds temos uma Coordenacdo Pedagdgica comigo.. com as Diretrizes.. mais 2
coordenadores que ajudam... mas tem uma Coordenacdo sé para El e Al. A Prof Aleandra é
coordenadora e a equipe dela.. mais duas pessoas que auxiliam...elas é que fazem todos os contatos
com as redes municipais e que atendem todos os problemas da nossa rede estadual minima
...producdo de documentos...convite a docentes para palestras e para escrita de texto que dai seriam
assinados.. ndo... chancelados por nés... tudo é a prof. ALeandra q faz para os Al...

E para os AF?



Par os AF, EM sou eu.. a Prof. Maria de Fatima e o prof Jairo....ele fica especificamente com o livro
diddtico publico e eu e a Fatima atendemos com EF e EM.

13) Quais os problemas mais relevantes com que se depara a atual administragdo/gestdo em
relacdo a cada grupo de escolas? Quais as possiveis causas destes problemas? Que acdes sao
propostas/previstas para estes problemas?

R. No conjunto das escolas aqui.. vocé ja deve ter ouvido falar.... algumas escolas entraram naquele
grupo de escolas de superacdo...ndo sei se vocé jd ouviu falar...Porque tiveram baixo IDEB...ficou muito
ruim as notas destas escolas...dai vai ver porque ficou muito ruim o Ideb destas escolas... entdo estas
teriam situacoes pontuais diferenciadas das demais...entdo 1° quero falar pra vocé no geral ... Os
problemas mais relevantes em geral... a evasdo do EM noturno.. sobretudo no noturno...no diurno
também é importante.. no EF tem uma evasdo também ainda complicada sé que no EF com uma
diferenca temos quase 100% de atendimento da entrada do aluno na idade certa... o que ocorre é
que nem todos que entram concluem a 87 série ou 0 9° ano... mas essa evasdo no EF é menor que no
ensino médio...inclusive pq no EM estamos muito longe... aqui no PR acho g é 70% do atendimento so...
p. ex. na saida é em torno de 30%.. isto € um problema sério.. .ultrapassa os muros da escola...é
.problema social.. que precisa ser enfrentado.. ainda nos problemas gerais.. as questées de falta de
material diddtico para o EM... enfrentamos até recentemente..e as questbes especificas da
humanidade que sdo as questées da violéncia.. e da responsabilidade da secretaria....o
preenchimento do quadro de professores.... todo o inicio do ano..ndo posso mentir para vocé... é um
problema sério até completar o quadro de professores das escolas..

Do ensino fundamental também?
R. Também... da 5° a 8° em diante é sempre esse tormento
Os Ai o quadro é fixo.. as prof ja tem...

Porque?

R. Primiero a questdo dos afastamentos da licencas.dos prof. do quadro prdprio.. ai o processo de
contratacdo dos professores...que ndo por concurso ....o PSS... sempre acontece no inicio do ano no
comeco das aulas e dai até ajustar até cobrir... quem vai tapar 3 aulinhas g estd faltando de uma
escola.. esta coisa toda é a da nossa organizacdo aqui da secretaria e é falha... sempre
complicado...a lotacdo de pessoal.. o g temos tentado resolver neste sentido e cada ano se faz mais..
€ a questdo dos concursos.. para nos o professor QPM € o professor que esta lotada 20h 16h na sala
de aula.. o cdiculo jg estd feito..nGo tem problema se alotacdo fosse sé do QPM ndo teriamos este
problema de falta de professor.... mas ndo dd... essa mobilidade... tem gente que sai.. que vai fazer
oufra coisa...vai para uma especializacdo, mestrado, doutorado...sempre vai ter uma parte de
contratados...o ideal é g fosse o minimo ...quando nds assumimos havia dos 45000 professores do
estado 30.000 eram contratados... eram professores volantes...porque havia muito anos sem
concurso.. teve concurso 2004, 2005 2007.. e agora vai ter concurso de novo.. sempre fazendo
concurso para tentar suprir isso... mas ainda é uma problema... e é um problema geral... as escolas
mais distantes onde a violéncia é maior ninguém quer dar aula e demora muito pra preencher o
quadro de professores.

Mas dai as escolas de superacdo...que tiveram baixo IDEB porque... estd atrelado com isso, por
exemplo temos escolas de superacdo em CTBA que vocé vai ver o quadro de professores 3 séo QPM
e outros 20 sGo prof. contratados Entra... fica um bimestre.. sai.. abre a vaga... a escola fem que correr
atrds de outro...vem outro para continuar aquele trabalho...ndo tem uma continuidade..o professor
ndo cria lacos com a escola esse € um problema que deu baixo IDEB sé para te ilustrar..porque o Ideb
tem a ver com o indice de aprovacdo também, ndo sé com o rendimento da nota da Prova Brasil e
de permanéncia... entGo aquela coisa da evaséo faz causar baixo IDEB.. temos escolas em CTBA p.ex.
entdo sé para ilustrar.... a escola é dtima tudo funciona tudo certo de manhd de tarde...o quadro
completo... mas o indice de evaséo do noturno foi tGdo alto e por conta da realidade da comunidade
que o IDEB da escola ficou Id embaixo e ela entrou na lista de escolas de superacdo. Na verdade ela
tem um problema pontual pra enfrentar que ndo é nem com relacdo ao quadro de professores nem
com relacdo a qualidade de ensino é com relacdo a evasdo do ensino médio noturno. Tem que
descobrir o porqué que esses alunos estdo desistindo, quais sGo as dificuldades da comunidade, pra
tentar ajudar e evitar essa evasdo... ai é pontual.. & mais fdcil de resolver... mas quando é estrutural
dai... O que a gente estd prevendo, concurso de professores...

Fale um pouquinho dessas escolas de superagdo, fora a politica do concurso tem alguma outra
politica?



R.Tem. Ent&o, as escolas de superacdo e todas as escolas, na verdade o que vou te falar nas escolas
de educac¢do bdsica o que a gente estd mandando para as escolas de superacdo a gente estd
mandando pra todas: material diddtico além dos livros PNLD que o MEC manda que atende o ensino
fundamental nos fizemos o livro diddtico publico para o EM porque o MEC comecou em 2005 e sé vai
completar o atendimento no ano que vem para as 7 disciplinas que ele vai cobrir no ensino médio.
N6s fizemos um livro pra cada uma das 12 disciplinas. Nos vamos receber um pouco de ajuda porque
ai a escola ndo tem mais como ficar pedindo Xerox pede ainda a gente sabe ndo tem mais
argumento no ensino médio, vocé pede Id fora do contexto, entdo material diddtico é um.

O que a gente tem investido muito é na educacdo do professor e ai nesse atendimento de formacdo
do professor nGo é sé do professor do quadro préprio, o contratado também participa, dos simpdsios,
dos encontros do DEB itinerante.

Antes ndo participavam?

Nem sempre era investido neles, antes de nds, por exemplo, ndo houve formacdo continuada, nds
ficamos num lapso. De 1996 a 2002 sem nada de formacdo nas disciplinas, nem quadro préprio, nem o
outro, nem nada. Entdo pode ser o contratado também, ele pode ir I4, ele participa dos eventos,ele
estuda, ele pode produzir material, a gente tem vdrios tipos de formacdo continuada tanto cursos
quanto professor que escreve, que pesquisa, publica no portal. Se ele ndo é do QPM a Unica coisa é
que ele ndo pode subir na progressdo da carreira, ndo ta no quadro da carreira, mas ele pode
participar.

Entdo, formacdo continuada, material diddtico pro EM e livros de fundamentacéo pra argumentacdo
do professor e da primeira biblioteca do professor que agora nds terminamos de fazer a escolha da
biblioteca da fase dois. 2.106 escolas vdo receber um “monte” de livros (a entrevistada ndo sabe
quantos livros serdo distribuidos). SGo livros de argumentacéo para o professor pra cada disciplina 10 a
15 livros a mais porque da outra vez j@ foram 10 a 12 livros pra cada disciplina e ai a gente
incrementou muito a biblioteca da escola porque também tava abandonada quando pegamos o
estado em 2003 e ai a biblioteca com literatura musical, sGo 329 titulos eu acho.

Entdo além do livro diddtico na biblioteca também foi investido? Ha investimento nos dois, nas duas
areas?

Sim e uma formacdo forte do professor poder usar e mobilizar esses livros de literatura da biblioteca
para eles se inferessarem em estudar o livro da biblioteca do professor e ai a gente faz vinculo assim
oferece grupos de estudo descentralizados que vale na pontuacdo da carreira, e os textos em geral
estdo nos livros da biblioteca do professor a gente que determina tantos encontros, pra tal encontro,
quais textos vao ser estudados e discutidos e ai ele se obriga a ir na biblioteca ver o acervo, emprestar
o livro, fazer a cépia e ai vai.

Essa formagdo continuada se da no hordrio de aula, de frabalho?

R. Também, é assim sempre durante o ano letivo, mas em alguns momentos como, por exemplo,
quando faziamos o simpdsio,nds fizemos dois anos vamos fazer de novo o ano que vém e eu jd te
conto porque este ano ndo aconteceu, o simpdsio jd é em Faxinal do Céu e I&d cabem 700 pessoas,
vamos supor: um simpdsio para geografia, sé vem professores de geografia, no estado do Parand tem
em torno de 5000 a 6000 professores desta disciplina, entGo ndo vai todo mundo e jd é ruim. E é em
periodo de aula, o professor sai da escola deixa alguém substituindo ou ndo depois repde e vai pra
Faxinal fazer o curso. NGo fizemos o simpdsio no ano passado e neste ano porque estdvamos fazendo
o DEB itinerante, isto tinha previsto em calendario, foi pra todos os professores, os 58000 professores da
rede, escola parada 2 dias e a gente (técnicos do Departamento) dava o curso DEB(Departamento
da Educac¢do Bdsica) itinerante nds fizemos isto nos 32 Nucleos do estado. Os professores foram
atendidos em oficinas de no mdximo 40 professores, 2 dias de estudo das diretrizes, dos projetos folhas
de uso do material diddtico pra todos, eles eram convocados. Entdo o curso, o DEB itinerante os
grupos de estudo aos sdbados dai os professores se organizam nas suas escolas, montam o grupo, nos
mandamos o texto com as questées para serem debatidas e atividades pros grupos nos enviarem,
também uma modalidade e isso acontece aos sdbados e é por adesdo, ndo é convocacdo.

E tem tido procura?
Muita procura. O ano passado ndo lembro quantos grupos tivemos, esse ano foi mais de 5000.

Entdo hd um interesse do professor?



R. O interesse é muito grande. Desde 2005 nos temos grupos de estudo e vem num crescente esse
numero de adesdo nessa modalidade de formacdo continuada e a producdo de material diddtico
que a gente chama de .. Tem mais detalhes no Portal. Producdo de objetos padronizados
colaborativos que a gente chama de OAC.

As trés modalidades de formacdo continuada (depois serd perguntada pela entrevistadora) Folhas de
OAC, curso com docéncia que normalmente é professor de universidade que dd cursos nos simpadsios,
esse DEB jtinerante e os grupos de estudos que dai é uma acdo descentralizada. O professor vai ter
que vir.

Por exemplo: sala de apoio: é assim, para alunos de 5°. Série que veio defazados de aprendizagem de
19. a 4°. Entdo o professor tem as 5% séries Id na escola e ta percebendo que os alunos ndo sabem ler,
ndo sabem nada da matematica, precisa de salas de apoio. Abre no contraturno uma turma de sala
de apoio. Convoca/convida aqueles alunos com maior dificuldade nos conteUdos de 1°. a 4° Entdo
se trabalha no contarturno com essa crian¢ca que veio com dificuldades de 19 a 4°0s contelUdos de
19. a 4° Isso também tem ajudado bastante.

Sao professores de 5 °. a 8°. que fazem isso?

O critério pra ser docente na sala de apoio, a gente ate fez uma reformulacdo na instrucdo sobre isso,
eles sGo professores nossos da rede de 59 a 89 mas eles de preferéncia tenham experiéncia nos Al ou
que tenha uma trajetdria forte na 5° série. Professores de portugués e matemadtica que vdo atender
essas criancas. Entdo tem a sala de apoio também que ajuda nessa superacdo. (a entrevistada tenta
lembrar de mais alguma coisa mas a principio € somente isto)

Vocé conhece IDEB?
Eu acompanhei mais esse Ultimo, mais o de 2005 j& explico o porqué.

Ele subiu, ndo é?
Sim

4) O que vocé atribui essa elevagdo do IDEB ele subiu quase em CTBA inteira. Escolas que ndo tiveram
IDEB elevado o que vocé atribui?

R. EntGdo assim da nossa rede e a tudo isso que eu te falei. Como estava dizendo que eu ndo
acompanhei tanto em 2005 porque desde o ano passado a gente ta respondendo pela educag¢do
bdsica desde a educacdo infanti até o ensino médio. De 2003 a 2006 a Secretaria tinha
departamentos separados pra atender isso e eu ndo era do departamento de ensino fundamental eu
trabalhava num departamento do ensino médio. Entdo é obvio que vocé vé as coisas do IDEB, mas
ndo se envolve tanto. A politica dos concursos, dos simpdsios dos cursos de formacdo continuada
presenciais ou auténomos como o grupo de estudos e de producdo de material, varias formatacdes
da formacdo continuada elas comegcaram na gestdo de 2004/2005 é e pra todos os professores da
rede. Entdo se comecou em 2004/2005 no IDEB de 2005 ndo deu muito resultado ainda porque tava
comecando a mexer com os professores, comecando a tird-los daquela rotina das escolas e voltar aos
estudos e jd deu reflexo em 2007. Entdo, mais gente concursada dando disciplina relativa a sua
formacdo inicial e esses professores estudando. Além disso como te falei as salas de apoio, os materiais
pedagdgicos, entdo EF, eu te falei dos livros no EM, o entdo departamento de EF produziu uma por¢céo
de cadernos pedagdgicos na 1° gestdo; cadernos pedagdgicos como por exemplo a questdo da
cultura da Africa, como trabalhar isso na escola.

Para o EF a SEED também produziv os livros ou s6 cadernos?

No ensino fundamental tinha cadernos pedagdgicos, porque ndo podemos produzir livros enquanto o
PNLD assiste o EF.

Perderiam a verba?

Néo se pode gastar dinheiro publico duas vezes numa mesma acdo. Dai o governo federal manda e
nds também.

Para o ensino médio ele ndo da?
R. NGo. Pro ensino médio, enquanto ele ndo completar as disciplinas que o... entenda nds vamos

ainda definir, a gente ja tem uma perspectiva que a partir de 2011 os professores vao escolher os livros
pro EM das 7 disciplinas que o MEC vai atender. Entdo pela 19 vez em 2012 a escola vai receber 7 livros



como é no PNLD que sdo 5 livros. Vai receber os 7 de uma vez sé. Até agora o MEC estd atendendo
cada ano uma ou duas disciplinas, Id em 2012 ele vai atender essas 7. Ai j& estamos cientes que essas
7 a gente ndo vai precisar fazer nova edicdo de livro diddtico publico, porque ai sim haveria
duplicidade de gastos em uma mesma acdo. As outras disciplinas que o MEC ndo atende no EM nds
vamos poder continuar produzindo se for do interesse do proximo governo, que essa ndo € uma
politica de estado do Parand é uma politica de governo, pode ser que em 2010 ela acabe (a
entrevistadora pergunta se a entrevistada quer falar mais sobre isso e ela afirma que é somente isso).

A questdo do IDEB, entdo num primeiro momento nds estamos muitos felizes com a elevacdo do IDEB
aqui no Parand e em CTBA sé que dai vem aquela preocupacdo: subiu, mas o proximo tem que subir
mais ainda e ai cada vez vai ficar mais dificil essa melhoria. Entdo a gente j& ta pensando muito, claro
que ndo sé por causa do IDEB, que jd se fez algumas coisas até agora a gente sentiu o resultado e ndo
sé o IDEB nos deu esse resultado, nossa itinerdncia pelo estado inteiro, as visitas as escolas, aos
professores, os nucleos regionais se fortaleceram, tudo isso mostrou pra gente que a escola levou uma
sacudida sobretudo de 2006 pra cd, pra sacudir ainda mais, pra aumentar. A gente tem clareza que
se o IDEB continuar no mesmo patamar j&d é bom porque o trabalho ta continuando, a gente sabe que
esses indices tem a ver com essas politicas, em termos nacionais também que é bom que continue
subindo, entdo a gente vai se esforcar o mdaximo pra isso.

6) Tem alguma politica que foi feita exclusivamente pra melhorar o IDEB de 2005 pra 2007?

R. Ndo. Tudo que a gente fez foi pra melhorar a educacéo do estado do Parand, nunca com vista
“nosso horizonte € o IDEB”, ndo, nosso horizonte é a escola. Eu queria que fosse registrado o seguinte:
os professores que estdo trabalhando, os professores que sairam das escolas e vieram pra Secretaria
para esse periodo, a gente sabe muito bem que nds estamos de passagem aqui, Nnds NGo SOMos
professores “hd eu ndo quero mais saber da escola, por isso eu vim me ‘encostar’ aqui”, pelo contrdrio,
a gente ta aqui tentando fazer com que a escola esteja melhor quando a gente voltar, porque nos
vamos voltar pra Id, com certeza, professor gosta de dar aula. Entdo o IDEB ndo estava no nosso
objetivo, nGo o nosso objetivo é melhorar a educacdo, melhorar a escola, ver a escola tomar um
félego, o professor se sentir valorizado, ver o que a gente poderia fazer pra ajudar esse professor
mesmo e foi assim que nos fomos pensando.

Vocé sabe de alguma acdo, mesmo que ndo esteja relacionada, que ela foi implementada depois
do IDEB, depois da divulgacdo do IDEB. Vocé lembra de alguma coisa assim, que te chamou a
atencdo? Alguma acdo que vocé ache relevante do governo com relacdo a educacdo e que
aconteceu apds a divulgacdo, mesmo que ndo tenha relacdo com o que jd foi dito.

Os 30% da arrecadacdo da Educacdo, foi depois de 20052 (divida) A mudanca de 25 para 30%. £
assim macro eu me lembro acho que foi depois da divulgacdo do IDEB 2005. Das nossas acoes assim
depois do IDEB 2005 foi a producdo do livro diddtico publico, mas como te falei, foi uma ac¢do para o
EM especificamente.

E para o ensino fundamental ndo teve algo relevante que vocé lembra?

N&o. Acdes que foram relevantes para a educacdo de uma forma geral, porque vieram de um
continuado, entdo, por exemplo, eu ndo posso falar os cadernos pedagdgicos do EF, eles j& tinham
sido pensados muito antes, eles levaram 1 ano e meio a 2 anos para serem produzidos, mesmo
publicados depois disto, ndo tem a ver.

Esses cadernos pro EF tem pros Al também ou AF?
SO pros AF. Saiu para a educacdo infantil.

E para os anos de educacdo infantil e para os AF do ensino fundamental, sé, pros Al ndo?
N&o.

E o estado vai ofertar a educacdo infantil depois de 2010 ou é sb os AF.

S$6 os AF, a educacdo infantil é por conta da Prefeitura.

Isso j& € um acordo?

J4. o estado j@ tem um minimo mesmo ndo tem centenas de alunos na educacdo infantil{Ambas
estdo com dificuldade em lembrar de numeros exatos)

7) Tem uma diferenga no IDEB nos Al e AF. Na verdade o IDEB dos Al é mais alto do que o dos AF. Que
fatores vocé acha que hd essa diferenca dos Al terem um IDEB melhor que os AF, em média?



R, Eu costumo raciocinar um pouco em termos quantitativos. Eu acho que a rede estadual ela é mais
dificil de ser atingida; atingir & escola a todos os professores, vocé ta trabalhando no universo de CTBA.
A gente pra mexer com os indices da rede estadual de 5° a 8% a etapa inicial do EF, precisa pensar
em acdes pra toda a rede o Parand inteiro, sGo 2.106 escolas, quase 60.000 professores e ndo sei
quantos alunos, dd mais de 1 milhdo, eu acho, porque sé no EM sdo 450.000 e 700.000 alunos no EF.
Entdo a gente ndo pensa por Municipio a gente pensa no total, eu acho que uma das coisas € essa
outra coisa é que em CTBA, a cidade tem uma boa renda, as escolas da Prefeitura tem seus altos e
baixos, mas eu acho que no geral tem exigido j& a muito tempo, a rede municipal, com professoras
com formagcdo com curso superior, sGo motivos, enfim, que contribuem para a escolas municipais.
Ent&o eu acho que a grande dificuldade.

Mas no caso das escolas da rede estadual o IDEB dos Al é maior que os AF

E eu ndo sei te explicar isto, podemos pensar mais pro... sem nenhuma analise, podemos pensar na
questdo desse professor ter tocado mais na questdo Da unidocencia é um professor sé ndo sei to
chutando (imprecisdo) porque como eu te falei a gente nGo acompanhou muito esta parte por
conta da juncdo dos departamentos terem sido mais tarde.

8) Que agodes na drea da educagdo vocé considera que tiveram mais sucesso e por qué?

R. Eu acho que eu posso falar do DEB itinerante, como o grande sucesso. Nos tivemos ao final de
cada encontro uma avaliacdo do encontro todos os professores preenchem a ficha de avaliagcdo em
todas as oficinas, em todas as disciplinas. Foram mais de 5.000 oficinas feitas, nds tivemos mais de 90%
de aprovacdo, os professores gostaram muito, muito do encontro, porque além de discutir diretrizes
curriculares do enfoque tedrico-metodolégico daquela disciplina que ele atua também se discutiu a
prdtica pedagdgica com aulas simuladas com a analise do livro de outros recursos, depois a TV
multimidia esse foi o grande sucesso.

A promogdo é da Secretaria de Educacdo, é uma agdo da Secretaria.. a composicdo dos
centros...vocés fazem contratos ou é da prépria Secretaria?

R. O Departamento de Educacdo Basica é formado por 14 equipes, cada uma responde por uma das
14 disciplinas de formacdo curricular. Essas equipes sdo formadas por 4, 5 ou 6 professores que vem da
rede, das escolas e eles sGo em geral especialistas mestres e alguns doutorandos e eles é que ddo
curso no IDEB itinerante. Entdo por exemplo, lingua portuguesa eram 7 professores 7 ..pedagdgicos.
Quando a gente foi pro DEB aqui na drea metropolitana sul, tinha Id 4 turmas de professores de lingua
portuguesa 1 ficou na docéncia de uma turma ou 2 pra dar os cursos. Sempre nés ficamos na estrada
quase 1 ano e meio viajando pelo Parand inteiro.

Todos os professores foram atendidos?
Todos! Quem ficou doente, quem “morreu’” ndo foi fazer o curso.

Qual a duragao do curso?
Dois dias

Vocé disse que os professores da rede mesmo, especialistas em cada dreqa, digamos a drea de lingua
portuguesa, esse especialista atende o EF todo ou ele ta restrito a 5/8° e um outro pra 1¢ a 4°?

R. O DEB itinerante atendeu professor de 59 a 8° e de EM e todos nds aqui temos uma forte experiéncia
no EF da etapa fundamental e no EM. Pouquissimos passaram pela experiéncia dos Al.

8) O que ndo teve o sucesso esperado? Alguma coisa que ndo teve resposta na escola, pelo menos
resposta que vocés esperavam.

(dificuldade em lembrar)

Nem tanto o que ndo teve o sucesso esperado, mas ndo atingiu os objetivos que vocés imaginavam
inicialmente, ou o que precisou de uma reorganizacdo?

(dificuldade em lembrar) Como eu te falei estd indo tudo em um crescente, por exemplo, o grupo de
estudos comecou com menos e a cada ano vai aparecendo mais grupos. A biblioteca de literatura
musical na escola e quase ndo foi mobilizada e a cada ano a gente nota que ta recorrendo um
pouquinho mais pra ela.

Eu acho que o modelo do simpdsio, embora os professores gostam dele e os professores "“brigam” na
escola pra ir pro simpdsio mas inclusive nds pensamos em outros. Em Faxinal do Céu vai um professor
de cada nucleo 1, 2 ou 3, poucos porque o nimero de vagas é limitado e a gente pensou em outros
modelos de formag¢do continuada justamente por isso, que ndo atende a todos. Entdo quando vocé



oferece so cursos onde podem ir 1 representante de cada escola, 5 de cada ndcleo, isso frustra um
pouco a gente. Eu considero que isso é um tipo de acdo que nunca dd um retorno como gostariamos
que desse pra escola.

O PDE é um programa de vocés também?
Da Secretaria

A Secretaria investe bastante professores, vocé ndo quer falar um pouquinho sobre eles?

R.O PDE tem uma coordenacéo prépria. Ele ta tendo uma repercussGo muito boa. O primeiro ano, o
ano passado teve uma dificuldade de agjuste, algumas universidades abracaram a proposta como um
todo, Oufras ndo; outras tinham professores que se dispuseram a serem orientadores e oufros que
foram porque foram obrigados pelos coordenadores de curso. Houve alguns problemas neste sentido,
mas o PDE tem um principio que é muito importante que tem j& surtido efeito na escola que é o nosso
professor voltar pra universidade. Ele volta afastado da sala de aula, porém recebendo o seu saldrio
porque também é fundamental pra essa volta poder ser de qualidade e agora eu posso te falar com
seguranca, porque nds estamos percorrendo as universidades. Nas ultimas 3 semanas, cheguei ontem
de Wenceslau Brds, a gente foi pra UEL foi pra Universidade de Cornélio Procépio, Jacarezinho e por
ultimo passamos por uma faculdade particular em Wenceslau Brds. Nos j& fomos pra UNICENTRO de
Irati e de Guarapuava, semana que vem a gente vai pra UEM e pra UNIOESTE e pra algumas
faculdades particulares grandes de I do norte do estado. O que acontece a gente ta indo conversar
com os professores e entre outras coisas aparece o assunto do PDE e eles também estdo gostando,
porque dai a universidade ta se aproximando da escola bdsica de novo e se aproximando assim:
conhecendo a realidade do professor, percebendo por onde a universidade vai poder ajudar, entdo
a gente tem notado alguns professores de universidade muito empolgados com o PDE. No comeco
ele gerou algum mal estar em funcdo inclusive porque pra progredir no Ultimo nivel da carreira ndo
basta ser mestre ou doutor ndo tem que fazer o PDE. EntGo no inicio se as universidades se sentiram
menosprezadas, o estado estd te quadlificando o nosso mestrado e o nosso doutorado, mas hoje
entenderam que esse movimento do professor voltar a universidade que é a esséncia do PDE.

Mas continua assim ainda para ir pro final?

Para ir pro final tem que ser pelo PDE, mas quem tem mestrado e doutorado faz o PDE nhum tempo
bem mais reduzido faz em 1 ano so, o professor que ndo tem o mestrado ou doutorado ele tem que
fazer o PDE completo que sGo 2 anos.

10) Vocé lembra da pergunta inicial? Vocé acha que essa proposta e essa estrutura de atendimento
sdo ofertadas em cada parte do ensino fundamental da sua rede, no caso do estado, ele corresponde
ao direito da crianga e do adolescente, o direito da educagdo devido e em que medida?

R. Em parte sim e em parte ainda ndo. No caso de CTBA eu diria que ainda sim que em quase todos os
aspectos. Primeiro porque nds fizemos um trabalho de construcdo coletiva de diretrizes curriculares do
estado do Parand. Quando a gente entfrou aqui tava rompendo com os pardmetros curriculares e a
politica das competéncias e a politica neoliberal dos anos 90. Al a proposta era fazer um movimento
muito grande de gestdo e propor diretrizes pro estado e nds conseguimos desenvolver a totalidade de
professores dessa instituicdo. Ao envolver a tofalidade de professores hoje fodo mundo fala dos
conteldos estruturantes de sua disciplina. E bonito de ver! O professor voltando I& e organizando seu
plano de frabalho. EntGo esse movimento nds conseguimos fazer, a escola com um estado de
conhecimento de lida com o conhecimento e socializacdo dos conhecimentos com a crianc¢a, isso
sim. O que ainda ndo deu foi, por exemplo, concretizar todas as nossas politicas que seriam
fundamentais e ai funcionam muito mais até de articulacdo com Prefeituras, por exemplo, a sala de
apoio. Em ndcleos em que as salas de apoio sGo fundamentais, criancas que vem Id de uma regido
rural e estd com dificuldades, precisa ficar no contraturno, mas ndo tem transporte escolar. Ai se ela for
pra casa almocar nGo em como ela voltar pra escola de tarde, porque na hora que o 6nibus ta
levando ela pra casa o outfro que esta trazendo os da tarde j& ta vindo, ela nGdo tem como tomar
outro e quem fornece essa conducdo em geral séo as Prefeituras. Aindo tem como.

E mais uma questdo politica, entdo?

Isso, ai a gente esbarra nas questdes politicas locais, o que é muito dificil e todos os professores a gente
vai falar com eles, mas eles estGo muito frustrados, “abiu as salas de apoio, mas as criangas ndo tém
como vir, e o0 que a gente faz?2 Como que resolve?” E isso a gente também fica. Isso acontece, por
exemplo, aqui no Vale do Ribeira, que sdo Municipios de dificil acesso.



E vocé falou sobre os conteldos estruturantes das diretrizes da Secretaria. Como que foi esse trabalho
que fizeram discussoes nas escolas? Fale um pouquinho.

Foi assim: nés comecamos em 2004 as discussdes, em 2003 fizemos diagndstico, os professores vinham,
muitas questdes, diagndsticos, pra ver o que eles estavam pensando, como eles estavam indo e a
gente diagnosticou o esvaziamento dos conteudos escolares nas aulas. Quase todos falavam dos
temas transversais e deixavam de falar daquilo da prépria instituicdo de ensino. Entdo focamos vamos
construir uma nova diretriz que vai ser disciplinar pro professor voltar a estudar as coisas da sua
formacdo inicial e disciplinar, mas os textos ficardo restritos ao campo da .. critica esse é um dos
grandes nortes pra 2004, 2005 e 2006, esses simpdsios que falei, o professor vindo, a gente trazer a
docéncia da universidade, cursos de fundamentacéo tedrica e discutindo o que tem que ser numa
diretriz.(falando em geografia) “o que a gente vai colocar 162" discutindo com o professor mais ou
menos elaborando numa estrutura de texto e quando que a gente tentou envolver a totalidade em
varios momentos nds temos a semana pedagdgica em fevereiro e em julho. A cada gestdo preliminar
comeca discutindo, os textos a gente mandava pro professor ler na semana pedagdgica a sala
inteira, todas as escolas recebiam, mandava pros ndcleos, os ndcleos faziam Xerox e mandavam pras
suas escolas. O professor de geografia se juntava, vamos ler a gestdo preliminar das diretrizes de
geografia, tinha I&, as primeiras licoes séo 10, 11 pdginas, sdo questées pro professor ajudar a gente a
melhorar os textos. N&s fizemos isto no finalzinho de 2004, 2005 as duas semanas pedagdgicas e 2006 as
duas semanas pedagdgicas receberam diretrizes, chegamos ao final de 2006, entdo 5 etapas de
discuss@o envolvendo a totalidade e no meio disso a gente fazia simpdsio as chamados eventos pra
discutir diretrizes vinham representantes dos 32 ndcleos.

Sempre focados nesse modelo?

Os 32 nucleos gente das 14 disciplinas, sempre. Formdvamos turmas pra cada uma das 14 disciplinas e
foi um movimento muito intenso, os textos foram se incorpando no ano passado eles foram submetidos
a leitura critica de especialistas em cada uma das disciplinas o professores de outras universidades e af
ajustes feitos pelos técnicos do departamento com base nessa leitura critica mandando a escola na
semana pedagdgica a escola ver como é que tava o processo.

Nesse primeiro semestre de 2008 a Ultima rodada de leitura critica de 5 doutores em educacdo que
leram pra nds os textos e também implantaram I& coisinhas pra corrigir e tal. A gente ta considerando
o texto pronto e ta indo pra editoracéo.

Vocé falou que tem duas semanas pedagégicas uma em fevereiro e em julho. De quantos dias?

Em geral sGo 3 dias letivos e 8 horas que o pessoal fica reunido. Um dos dias ele discute a escola tem
autonomia pra organizar a pauta.
Sim e nos outros dois dias nds que mandamos as coisas pra eles.

Mas 5 e 5? Tem uma semana pedagdgica no inicio do ano e no inicio do segundo semestre?
Isso.

5 dias e 5 dias?
N&o. Na verdade a gente fala semana pedagdgica, mas sdo 3 dias.

Quer falar mais alguma coisa?

Eu ia te falar dos ndcleos, eu acho importante também de dizer. Toda essa conjuntura de discussdo de
diretriz, a biblioteca do professor, os livros vao por disciplinas, tudo a gente pensou no fortalecimento
dos conteudos escolares, do conhecimento nas escolas, os nucleos também foram reestruturados, os
32 nudcleos agora tem professores técnicos responsdveis pelas 14 disciplinas e teve uma pergunta hd
um tempo atrds assim “é na escola que acontece essa discussdo, que horas que o professor é
capacitado? E tal” o que nds conseguimos fazer: do ano passado pra cd estamos construindo e agora
estd uma realidade dos 32 nicleos eu diria pra vocé a gente deve ter ainda uns 4 ou 5 ndo
conseguiram se organizar, mas assim a equipe disciplinar, a equipe de ensino que a gente chama tem
ido as escolas nas horas-atividades do professor a gente orientou o nucleo, porque o nucleo
orientassem os diretores fizessem hora-atividade concentrada. Entdo por exemplo, no ndcleo de
Apucarana todos os professores de todas as escolas de lingua portuguesa, lingua inglesa, artes e
educacdo fisica tém sua hora-atividade na segunda-feira. Vamos supor que eles tenham feito essa
convencdo. Histéria e geografia vamos dizer na terca, assim né, conseguiu arrumar os hordrios das
escolas. Entdo o ndcleo jd sabe, nas segunda feira pega os responsdveis por aquelas disciplinas e véo
pra uma escola tal, chama os outros professores todos daquelas disciplinas pra se reunir ali e véo



discutindo as questées dos plano de trabalho docentes, das diretrizes curriculares, o uso até de pen-
drive isso vem acontecendo de uma forma sistemdtica dentro de um ndcleo.

Sistemdtica, vocé diz assim, ela é mensal, por exemplo?

Os nucleos que ficaram menos rodadas foram duas no ano, fizeram uma no primeiro semestre e uma
no segundo e no nucleo de CTBA fez 3 rodadas esse ano, a gente consegui fazer 3 encontros.

E ndo vai conseguir mais porque é muito grande o tema. Entdo na primeira rodada foi discutido
questdes de ordem tedrico metodoldgica de todas as disciplinas. Na segunda rodada eles fizeram o
uso da TV multimidia entdo como base as diretrizes, conteddos estruturantes, como que a gente pode
usar filmes, slides, os recursos da TV multimidia e na Ultima rodada agora eu ndo me lembro, acho que
eles est@o discutindo plano de trabalho docente

A receptividade dos professores deste trabalho na hora-atividade é boa?

Excelente! Eles falam assim pra gente, os ndcleos eles falam assim “nunca nds vimos vocés virem pra
ajudar a gente”, o nucleo sempre vem pra escola ou pra fiscalizar ou pra punir, entdo eles estdo
contentes. Tanto que eles pedem, eles chamam as vezes, parte deles também. A gente passou agora
em Irati, Guarapuava nas universidades e a gente tava nos ndcleos e todos relatam a mesma coisa, é
uma coisa impressionante. Jacarezinho foi também.

O que vocé acha que uma crianga de 4°. Serie teria que aprender de lingua portuguesa e de
matematica? O que ela tem que ter de conhecimento mesmo e aquilo que é especifico da escola,
objeto da escola tem que ensinar o conhecimento. O que caberia ensinar para uma crianga na 4°.
série e na 8°.?

R.Eu consigo falar muito pensando na minha drea é dificil valer pra outras disciplinas porque, bom a
crianca na etapa inicial do ensino fundamental tem que ir se apropriando gradativamente dos
conceitos de cada disciplinas, os conceitos bdsicos. Eu consigo te falar de geografia os conceitos
bdsicos sGo entender o que é o lugar, a regido, o teritério, paisagem, o espago, a sociedade, a
natureza de acordo com a capacidade de abstracdo da crianca que tem a ver com essa faixa
etdria, entender essas relacdes espaciais as coisas proprias da geografia. Fico pensando que na lingua
portuguesa ela tem que aprender a se expressar, a realidade da escrita ela fem que aprender ler mais
que codificar as palavras, porque essas coisas vao se repetindo depois de 5 a 8° é a mesma coisa sé
que com mais profundidade. No caso da geografia a gente pode ampliar muito mais a escala de
andlise, chega na 8° série todos os continentes porque I& na 1° a 4° talvez dd pra falar dos continentes
mas a abstracdo daquilo nGo tem muito significado pra ela e a capacidade dimensional, o espaco
fisico € muito menor do que quando ela estd mais velha e imagino que em matemdadtica seja a mesma
coisa o pessoal de arte tem uma proposta boa pra arte nos anos iniciais. Eu ndo vejo diferenca assim
que tenha que tfer um corte, uma ruptura da etapa inicial e da etapa final em termos de
conhecimento, sim a mesma coisa ela tem que ir num crescente, mais concreto talvez nos anos iniciais
idade de maior empirismo dessa crianca de uma leitura pedagdgica pode ser até meio rala/ralé eu
acho, eu entendo assim que pelo menos € bem importante isso, mas ndo consigo dizer “ah a crian¢ca
de 1 a 4% ¢é assim e a de 59a 8° é mais”

Uma coisa que no come¢o quando vocé comecou a me falar dos Al e AF e eu achei interessante
quando vocé me falou a unidocéncia quando ele passa para 5° a 8°. Como vocé vé assim o ensino
fundamental dessa forma que ele foi estruturado, ele foi juntado na verdade porque era primdrio e
gindsio anteriormente e vocé mesma vé problemas quanto a isso?

Tem o problema da quebra.

Vocés pensam em alguma agdo ou ndo ainda; ou pensam no futuro se debrugar sobre isso ou ndo?

R. Porque? Isso ndo sei. Nosso departamento aqui é pedagdgico ele mexe em questdes estruturais
assim até de contratacdo de professores, tal que vai além. O que a gente tem feito ao elaborar textos
de orientacdo para os Al é fazer com que eles dialoguem e tenham continuidade nas nossas diretrizes
curriculares. EntGo embora a gente saiba que a professora Id é uni docente ela em geral é pedagoga
ou ela é formada numa das disciplinas, mas mesmo assim ela tem que ensinar ciéncias, lingua
portuguesa, matemdtica, geografia a gente tem dito da importdncia dela ensinar os conceitos
bdsicos de cada uma dessas 5 disciplinas e nosso contexto curricular vai isso porque Id na 5° série o
aluno ai sim além dessas vai ter outras a mais, mas focando nesses conceitos que sédo fundamentais
estruturantes bdsicos da disciplina, basicamente isso e lembrando sempre da importéncia e uma
caracteristica muito forte dos anos iniciais da situacdo da professora porque ela ndo aprofunda na
questdo conceitual de cada uma das disciplinas ela consegue talvez fazer elas dialogarem ainda
mais. Quer ver2 Quando a gente vai fiscalizando isso de 5% a 8 e no ensino médio e por ser pessoas



diferentes também responsdveis dificulta a questdo da relacdo interdisciplinar no caso dessas
professoras devem marcar isso no texto também. Avalia o aluno desde aquele objeto de estudo
transitando pelas disciplinas com as quais ela estd trabalhando.

Um das coisas que a gente ndo teve muito félego ainda para aprofundar, nds vamos, ndo sei quando
se 2009, ndo temos ainda clareza disso, mas nds temos que fazer esse enfrentamento. Esse ano teve o
enfrentamento do problema da avaliacdo. O grupo de estudos desse ano, por exemplo, o tema é
avaliagc@o. Por que a gente fez isso2 A gente sentiu uma dificuldade no professor passar a avaliacdo
porque pro professor da rede é prova e passar é tirar ou ndo tirar nota, fazer as continhas da média, se
passou ou ndo passou, vamos discutir um pouquinho a questdo da avaliacdo, foi feito encontro sobre
esse estudo os dois primeiros todos leram os mesmos textos que falam sobre concepcdo de avaliacdo,
o primeiro e o segundo sobre instrumentos de avaliacdo. Porque a tentativa é que nos proximos
enconfros as equipes mandarem textos avaliacdo em histéria, avaliacdo em matemdtica textos
focando na disciplina. E que dai a idéia de critério especifico da disciplina esses textos jd se
enconfram. Ao final de cada encontro do segundo ao sexto o professor tem que produzir como se ele
estivesse produzindo uma atividade avaliativa concreta na sala dele. Escolhe um instrumento pode ser
uma prova objetiva, descritiva. Faz no grupo de estudo o grupo discute, elabora e ele coloca no
portal da educacdo a gente tem acompanhado isso e a gente tem observado o professor confunde
critério de avaliacdo com objetiva, as vezes ele confunde critério com conteudo, critério com
instrumento o que é mais dificil é vocé ver uma atividade avaliativa pelo grupo Id no portal que esteja
correta na questdo dos critérios. Entdo pra esse conteudo, com esse enunciado com esse tipo de
instrumento esses sGo os critérios que nos pensamos em geral nos temos que alterar.

Ai vocés fazem um trabalho com o instrutor de retorno?

A gente ndo tem como, sabe, fazer assim 6, a cada encontro ler, dar o retorno pro grupo, pro grupo
arrumar e mandar de novo ndo tem tempo porque é um encontro por més ou a cada 40 dias. Entdo o
que a gente faz: ta lendo e dizendo minimamente pro professor, “olha o enunciado, professor, & o
enunciado pro aluno, entdo do jeito que vocé escreveu aqui ndo ta pro aluno, vocé tem que repensar
isso, tal. Isso aqui ndo sdo critérios de avaliacdo dai a gente sugere um texto que esta no portal pra
ele ler sobre os critérios. Ele tem acesso a esse parecer mas ele ndo tem como editar essa atividade
sobre a qual foi feito o parecer ele tem como melhorar o proximo encontro, ai ele tem como superar
no préoximo.
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1) O que vocé considera como direito a educagiio. Na sua opinido quando uma crianca ou adolescente e no caso a
Prefeitura também tem o direito a educacio atendido? O que vocé considera como direito a educacio? Quando o
direito a educacfo € atendido a essa crianca ou adolescente?

R. Educagdo é um direito subjetivo e estd atendido quando: as familias tém as condigcdes plenas de cuidar e oferecer saiide,
alimentagdo, habitacdo a essa crianga. Esse é um dos itens, segundo quando as instituicdes formadoras, as instituicoes estdo
organizadas para educar tem também essas condigcoes plenas em termos de hordrio, de pessoal capacitado e de vagas, seja
na educagdo infantil, seja no ensino fundamental, seja no ensino médio que é a educacdo bdsica.

Mais alguma coisa?

R. Esse direito estd atendido quando aquilo que a crianga precisa em termos de formagdo para ser naquele momento da sua
vida o cidaddo pleno, ndo sé no futuro quando isto esta acontecendo, quando a crianga ta atendida as suas necessidades de
vivéncia social, sauddvel, equilibrada com bem estar e que ela ao mesmo tempo que tem tudo isso tem oportunidade de se
desenvolver plenamente para melhor conviver, essa é a forma da educagdo. Néo tem outra coisa que ndo seja levar o sujeito
ao desenvolvimento como pessoa, como cidaddo, sua vivéncia na sociedade, uma vivéncia que ndo seja automata, a vivéncia
que seja com autonomia, com reflexdo, com humildade, com respeito, com igualdade.

O que faz uma crianca no 4° ou 5° ano ou na 8" série, que condicdes seriam essas para ter uma possibilidade de
desenvolvimento, o que a escola poderia dar em termos concretos? Na sua opiniao.

R. A ndo estd falando na educagdo de um modo geral, ai estd falando na educacdo escolar. Entdo sdo coisas bem diferentes,
uma estd dentro da outra, ndo é s6 a escola que é o espago educativo na sociedade. No espago educativo escolar, vocé falou
especificamente na 4¢ série ou na 8° série. Bom, na 4° série os alunos devem se o seu direito for garantido eles estdo em
torno de 10 no mdximo 11 anos entre 4° série o que posso entender o 5° ano. Entdo imagino que a crianga tenha entrado na
escola no ensino fundamental as 6, completando entre 10 e 11 anos que o 4° e 5° ano que ela tenha dominio das operagdes
bdsicas, que ela tenha dominio da parte da escrita, que ela tenha dominio da produgdo de um texto, que ela leia fluentemente
e tenha capacidade de identificar informagoes explicitas, obrigatoriamente e em um certo grau informagoes implicitas em
um texto num certo grau, porque acho que temos diferentes géneros e diferentes graus de complexidade nos textos, entdo
nessa faixa a gente entende que ela deve ndo ter diivida quanto a decifracdo, nenhuma, deve ir além na sua capacidade de
interpretagdo do que uma pessoa que ta, por exemplo, com 8 anos de idade aos 10, ao 11 pelo nivel de experiéncia que a
escola jd deve ter oferecido, ela deve ter desenvolvido uma capacidade intelectual de interpretar com melhor propriedade o
que ¢ lhe passado num jornal, por exemplo, numa informacdo, observar contradi¢bes em um texto ainda que ndo
contradigdes tedricas, mas contradigdes de informagdo. Em termos de historia, por exemplo, ela deve se situar no seu tempo
local, o tempo da cidade, o tempo da sua vida, o tempo da sua familia, deve se situar no passado, presente e futuro, deve
conseguir estabelecer relagoes de sincronicidade, perceber que ela esta nesse momento aqui, mas em outro espago esta
acontecendo outras coisas, aqui parece dia, ld parece noite e as vidas estdo em circulagdo ao mesmo tempo relacionar
questoes das dreas das leis naturais, ela perceber o processo de vida, o que sdo os seres vivos o que é esse processo de
nascer, crescer, se desenvolver, morrer, que isso é ciclico, perceber que o planeta ndo é o centro do universo, que ele ndo é
o centro da vida que ele ndo é o centro da familia, mas de todo um ciclo de pessoas, os ciclos de vida que se sucedem e de
relagcdes importantes que perceba como o homem utiliza a natureza, como o homem produz sua convivéncia a partir de
quando ele forja as suas relagbes econdmicas ele impacta nesse ciclo de natureza e que a a¢do do homem pode ser
prejudicial, tem sido prejudicial para a vida sua e de outros seres, mas que isso ndo é definitivo quer dizer que so a
capacidade de rever a sua agdo, de rever a sua posicdo, de rever a historia que o homem construiu é possivel mudar pra



frente as atitudes, ndo é?... Entdo eu vejo assim, formar uma tomada de consciéncia e que o aluno perceba jd na 4° série,
mas muito fortemente na 8¢ série que a arte tem a capacidade de antecipar situagoes fazer reflexdes de ndo levar so a
analise estética, de uma sensibilidade para a beleza, vamos dizer assim, mas ela é capaz de levar um pensamento... a
mostrar uma fotografia da vida humana de uma forma muito precisa e que é processo de conhecimento, ndo é simplesmente
obra de lazer, obra de prazer, mas é obra de consciéncia, também, pra fazer arte também tem que ter ciéncia e mais do que
tudo, que ele tenha tanto na 4° série e mais aprorfundadamente na 8° série uma visdo de si como cidaddo desde o seu corpo,
que ele consiga se ver entendendo os processos da natureza, entendendo os processos historicos, o impacto que as pessoas
provocam em si nos outros, que ele se responsabilize pelas opgdes que tomar que ele tenha consciéncia que o que ele fizer
com o corpo dele, ndo so vai tar impactando fora, outras pessoas na natureza e na sociedade, mas até impactando sobre si
mesmo e esse impacto tem que ser no sentido da felicidade e que ele é quem define o que é felicidade ou ndo, né.

2) Agora um pouco sobre a estrutura da organizacio aqui do atendimento. Eu queria que vocé me falasse mais ou
menos como € a organizacio tanto de pessoal, quantas pessoas mais ou menos, nio precisa ser nimero exato que esta
destinado para os anos iniciais, pros anos finais. Nao sei se tem um setor especifico pra uma parte ou outra. Queria
que vocé me falasse um pouquinho como que se processa, eu coloco como caminho burocratico a interlocu¢io com o
conjunto escola dos anos finais e dos anos iniciais porque a rede oferece também as duas partes de ensino. Eu
inicialmente tina pedido uma pessoas pra cada um, mas vocé responderia pelos dois, pois vocé toma conta dos dois,
nao é?

R. O ensino fundamental é uma coisa so, entdo na estrutura organizacional da secretaria é o departamento de ensino
Sfundamental cuida dessas dreas. Quando eu soube essa pergunta agora eu imaginei que fosse a organizacdo da escola, mas
vocé quer saber aqui dentro.

A secretaria é organizada em duas superintendéncias, cada uma das superintendéncias tem departamentos a ela vinculados.
Entdo o departamento de ensino fundamental assim como o de educagdo infantil e o de tecnologia estdo vinculados a
superintendéncia de gestdo educacional. O departamento de logistica e de informagées estd vinculado a superintendéncia
executiva. Entdo o ensino fundamental é o departamento que cuida das 173 escolas hoje da rede, sendo que dessas, 11 sdo
escolas de 5" a 8" e 3 sdo escolas especializadas. Essas escolas estdo organizadas regionalmente, entdo elas tém uma
estrutura administrativa imediatamente superior que sdo os nicleos regionais onde nos temos um acompanhamento a
supervisdo e o controle, vamos dizer assim administrativo, de recursos humanos de logistica e pedagdgico que a gente vem
cada vé mais tentando uma descentralizacdo. Entdo nos temos além da parte administrativa dos niicleos nos temos
pedagogas de niicleo, temos alfabetizadoras de niicleo, estamos colocando professores da drea de matemdtica, temos o
pessoal de educacdo de jovens e adultos, temos o pessoal da rede de protecdo que precisa estar bem atualizado e essas
equipes entdo, rede de protegcdo, matemdtica, portugués, pedagogas elas estdo vinculadas a esse departamento tecnicamente,
ndo administrativamente. Quem cuida do ponto, freqiiéncia, essas coisas sdo ld no niicleo, mas as diretrizes e as a¢oes que
elas desenvolvem ld emanam daqui... no que diz respeito as escolas. Nos temos reunides periodicas com essas equipes no
sentido de estar ndo so dizendo o que estd sendo feito, mas muito para estar verificando o que elas estdo observando,
diagnosticando nesses locais porque elas devem estar presentes nas escolas, elas devem acompanhar o que acontece nas
escolas, atender a comunidade local ndo s6 em demanda de vagas, mas também no trabalho, no servigo educativo que a
escola desenvolve regionalmente. Aqui, entdo a gente faz essas reunides sistemdticas a partir desses diagnosticos que a
gente tem e a partir das politicas educacionais do municipio. Nos temos 3 programas bdsicos que vocé deve conhecer, na
Prefeitura, nessa gestdo: o Comunidade Escola, que acontece em 70 escolas hoje nos finais de semana. 70 escolas estdo
abrindo o final de semana inteiro inclusive feriados, para que as escolas recebam as familias para atividades culturais,
educativas de lazer etc. e o programa Comunidade Escola ndo é coordenado pelo nosso departamento especificamente. Ele
tem uma coordenagdo especifica, porque ele estd articulado com todas as secretarias do municipio entdo ndo é uma a¢do
simplesmente no interior da escola, o espago da escola é usado no final de semana, mas a articulagdo é da Prefeitura inteira
entdo esse programa ndo é coordenado pelo departamento, nos participamos evidentemente ao que diz respeito ao trabalho
de ensino. O outro programa é a expansdo da educagdo, entdo, especialmente na questdo da educagdo infantil que visa
atender as demandas ndo atendidas ainda, por isso que tem que expandir expandir a demanda que ainda estd reprimida. No
eu se refere ao ensino fundamental as demandas sdo ainda localizadas depende mais de um ano pra outro de uma invasao
que acontece de um loteamento novo que aparece ou de um processo migratorio que acontece no interior da propria cidade,
mas o programa principal que esse departamento organiza é o de qualidade da educagdo. Esse programa é de extrema
responsabilidade porque o nosso grande problema na educagdo brasileira, ndo so brasileira, outros paises também estdo
preocupados com o tipo de ensino de educagdo que estdo oferecendo, mas aqui em Curitiba a gente elegeu em 2005 esse
programa como fundamental e objetiva mexer as escolas de dentro pra fora. Nas primeiras acoes a gente focou a proposta
curricular das escolas. Entdo em 2005 a primeira acdo que a gente decidiu com todos os riscos que ela poderia ter e sofrer a
gente propds que as escolas revissem o que estavam ensinando em cada uma das dreas de conhecimento e a questdo
curricular ela é organizada aqui dentro as diretrizes curriculares sdo postas por esse departamento em funcdo
evidentemente das diretrizes curriculares nacionais, estaduais em fungdo da legislagdo, mas o municipio de Curitiba tem que
ter a sua visdo desde a educagdo para o municipio e dessa revisdo das propostas curriculares a gente mobilizou as escolas
para rever o que que estavam ensinando num primeiro momento. A gente considerou naquele momento de 2005, que o que
estava como documento oficial era muito lacunar, oficial como documento, diretivo para escolas decidirem o que, como
ensinar era de muito baixa qualidade e tinha vindo infelizmente da gestdo anterior, no final da gestdo anterior. Em 2000
havia sido iniciada uma discussdo sobre os objetivos curriculares e ela foi assim, parou ndo sei bem o que aconteceu em
2001 até 2004 os resultados que a gente observava ndo eram bons, inclusive os proprios diretores das escolas nos relatavam
isso muito fortemente nas reunives “olha tem que mexer qualidade”, bom temos que comecar mexer na qualidade se estd
achando que é a falta de qualidade, comegou por ai. Levamos um ano nessas discussoes. Discussées regionais em cada uma
das dreas com as equipes restritas daqui. Voltando agora a composi¢do da equipe daqui, nos tinhamos um grupo que jd



vinha acompanhando esse trabalho de tempos e temos ainda e acho que em algumas situagdes os técnicos ndo podem ser tdo
rotativos. Existia uma questdo historica de produgdo e elaboragdo... as instituicdes tém que garantir a manutengdo desde
que haja a evolugdo ao mesmo tempo e também tinhamos pessoas que nos queriamos trazer por conta daquele que tinhamos,
mas é muita restrita a equipe e continua sendo até hoje, nds tinhamos 2 pessoas de historia em 2005 para discutir os
curriculos de historia nas escolas, hoje nds temos 3 pessoas. Em matemdtica nds tinhamos 2 pessoas e hoje nos temos 2
pessoas chegamos a ter 3, mas em marco nos temos 2 aqui sé que nds estamos colocando nos niicleos regionais. Entdo nos
temos 9 niicleos regionais sendo que 5 deles jd tem professores de matemdtica.

E lingua portuguesa também, nao?

R. Lingua portuguesa efetivamente ndo, alfabetizadoras sim e as alfabetizadoras algumas delas sdo formadas em lingua
portuguesa.

Nos niicleos tem alfabetizadoras?

R. Duas. Duas alfabetizadoras em cada niicleo. Sempre que possivel sdo pessoas com formagdo em lingua portuguesa, mas
isso ndo é muito comum hoje na rede entre as professoras de primeira a quarta e nés ndo temos contingente profissional de
reserva para gente poder fazer uso. Ndo temos entdo. Entdo em historia temos 3, em matemdtica temos 2, mas temos nos
niicleos, em 5 dos niicleos de portugués nos temos 4 pessoas hoje aqui 2 que cuidam especificamente da alfabetizacdo e duas
formadas em lingua portuguesa pra cuidar um pouco mais das séries posteriores é muito pouco porque a lingua portuguesa
€ uma questdo fundamental porque os professores tem dificuldades com a lingua portuguesa, os professores tem dificuldades
de leitura, de escrita e de ensino da lingua portuguesa muita dificuldade, entdo nds precisamos de equipes maiores pra
poder atender as iniimeras demandas nesta drea.

As pessoas que compdem essas equipes aqui nos nicleos sdo sempre professores da rede ou quem sio? Sempre da
rede?

R. Sempre da rede, preferencialmente as professoras que se destacaram em alguma agdo, por exemplo, sdo conhecidas pela
nossa rede por um trabalho que fizeram ou participam de um curso pela atuagdo que apresentam, pela discussdo, pelo
interesse em atuar com professores porque quem trabalha aqui nesse grupo de curriculo, que é um dos grupos, nds temos 6
grupos de trabalho aqui, grupo de curriculo é o maior, entdo tem representantes de cada uma das dreas do conhecimento. O
grupo de artes, por exemplo, nos temos 4 professores um para cada linguagem... misica vai ser obrigatdrio a partir do ano
que vem temos um hordrio especifico para miisica, estamos investindo muito em miisica temos jd 9 fanfarras, teremos mais 9
ano que vem além dos corais, ndo é? além de querermos colocar orquestras e fazemos um trabalho de parceria com a
Federal com Quarteto de cordas e tudo mais. Bom matemdtica, portugués, historia artes, geografia, nos temos duas pessoas
e geografia é uma drea que preocupa bastante ndo por conta do que a gente faz, porque a equipe aqui realmente é
interessante, os materiais produzidos sdo bons, os cursos sdo muito bem pensados, investimos com profissionais de fora. O
que acontece nas escolas no ensino da geografia é muito restrito. A gente observa que em termos de 1° a 4° séries sdo muito
poucas as aulas efetivamente dessa drea assim como de histéria ficam relegadas a segundo plano. E claro que portugués e
matemdtica sdo fundamentais, mas a gente ndo pode esquecer dessas outras dreas porque elas sdo importantes pra
formacdo humana. Entdo esse é o grupo de curriculo de cada uma das dreas com esse niimero de pessoas. Ai temos uma
gerente que é uma pedagoga nessa gerencia, dessa gestdo é a quarta gerente jd. Uma ficou um ano ai resolveu que a
empreitada era muito grande e ai colocamos uma outra com mestrado, uma outra pedagoga da rede ela foi muito bem, ah
sdo 3 e ndo 4, af saiu de licenga na gestagdo e estamos com outra pessoa. Eu acho também ndo muito agraddvel isso para a
equipe, mas na equipe de curriculo tem muitas pessoas que estdo hd bastante tempo entdo elas vdo fazendo esse elo e essa
passagem bem. Temos o grupo de educagdo de jovens e adultos que é o segundo grupo maior do departamento, nds temos ld
6 pessoas e atuam em diferentes hordrios do dia porque a educagdo de jovens e adultos funciona a noite, mas nds temos
também em cada niicleo regional uma representante que a gente chama de coordenadora de jovens e adultos e eu sempre
digo para elas que o sucesso delas serd quando elas ndo atuarem mais com a educagdo de jovens e adultos, quando o ensino
fundamental der conta de atender os alunos e quando elas conseguirem resolver os problemas todos que estdo postos, temos
muitos problemas na educagdo de jovens e adultos sdo rangos historicos dificeis de serem mexidos porque as escolas tendem
a diminuir o niimero de horas que sdo do direito do aluno... ai se falou em direito... o tempo escolar é um direito
fundamental e nés jd temos muito pouco tempo na escola para os nossos alunos e os alunos do EJA além de ndo terem ficado
no tempo certo na escola ainda tem que usar o seu tempo que deveria ser de descanso, de lazer, de usufruto, do sabe,r vamos
dizer assim eles estdo ld para aprender e as vezes ndo aprendem adequadamente por conta do servigo ndo ser como deve
ser, entdo nos temos uma a¢do bem forte nessa drea, temos boas experiéncias e algumas escolas com excelentes resultados —
EJA. Ai temos um grupo de geréncia pedagogica. A geréncia a qual estd vinculada a preocupagdo com o resultado da
escola, o resultado ndo é so aquele resultado divulgado pelo INEP, pelo PISA pelo.. ndo sdo so esses resultados
quantitativos, eles também sdo importantes, eles também sdo significativos eles sdo indicativos, sim, do que acontece no
interior da escola, eles tem que ser considerados. Mas os resultados no sentido de relagdo professor/aluno, no sentido de
participagdo da escola no ambiente local, na relagdo com a familia... para cd, nessa geréncia que vem as queixas, as
solicitagdes, os projetos quando a escola propoée uma agdo diferente uma inovagdo, alguma coisa que ela supde que deva
acontecer... é na geréncia pedagdgica que isso vai ser pensado com a escola. Essa é uma agdo que a gente se preocupa
bastante... que essa andlise de um projeto da escola ndo seja uma andlise burocrdtica, que isso o servico publico tende a
burocratizar ndo é? e a parar algumas coisas, cristalizar é a palavra certa, cristalizar e nés ndo queremos isso... queremos
que essas equipes junto com as escolas, junto com os niicleos discutam, implemente, melhorem, ajudem aquilo que a escola
estd propondo e mostre as vezes as distor¢des. As vezes tem escolas que supéem que podem fazer coisas que estdo fora da lei



ou que ndo estdo na lei. Ai a gente tem que esclarecer que ndo é bem daquele jeito.... e essa é uma agdo importante feita aqui
também. Ai tem a geréncia de gestdo escolar que cuida desde a parte da eleicdo de diretores esse ano é ano de eleicdo.

Ja ocorreu?

R. 22 de novembro que vai acontecer, foi deflagrado o processo estd tudo no site jd. Nos fizemos o semindrio com os
candidatos e candidatas. Além disso, a equipe da rede de protecdo, de implementagdo, de garantia de execugdo do Estatuto
do Adolescente, o trabalho com os grémios escolares é nessa geréncia, entre outros projetos.... genericamente sdo essas
agaoes... agoes diretas com a administracdo, do diretor, vice desde a elei¢cdo até o conselho de escola, que é importante, e nds
temos feito ao longo desses 4 anos com todos os conselheiros anualmente para que eles aprendam a ser conselheiros. Os
conselheiros ndo podem ser escolhidos. Eles tem que querer ajudar a decidir o que acontece na escola e ndo é decidir o que
a escola vai ensinar, mas decidir o que tem sido feito para que a escola funcione melhor naquilo que lhe cabe, ndo decidir o
que o professor vai fazer porque o conselheiro ndo é professor, o professor tem que ter autoridade para saber qual é o
conteiido, como ele tem que ensinar o que ndo significa autoritarismo de ofender, denegrir imagem dos alunos. Sdo coisas
diferentes... autoridade ndo passa por ai. Bom e temos a equipe de projetos aqui também. A equipe de projetos na verdade é
a equipe que faz um trabalho com as entidades externas da Prefeitura que nos buscam para querer fazer os projetos mais
mirabolantes, entdo tem desde concurso de redagdo até entidades que querem oferecer, por exemplo, o dia da crianga para
um grupo de criangas de uma escola.

Projetos externos entao?

R. A grande maioria atende os projetos externos, mas também, nds também temos projetos internos, por exemplo, o projeto
xadrez é um projeto que foi criado internamente e ele vem sendo expandido, mas a gente tem uma grande parceria com as
entidades que sdo, com as entidades que fazem projeto xadrez, outras escolas, outras instituicoes educativas que trabalham
com essa drea. Entdo a gente tem que estabelecer esse vinculo com ela para gente ndo ficar olhando somente para o proprio
umbigo e os nossos professores precisam ver o que esta sendo feito fora da rede. As vezes eles se surpreendem porque
fazemos muitas coisas interessantes que servem de modelo para outros né, é o orgulho da rede isso porque muitos vem
querer saber, vem querer ensinar a gente a fazer alguma coisa “Ai que bom! Entdo veja o que a gente faz.” Ai a gente conta
o que a gente faz “Nossa, ndo sabia que faziam tanto!” a rede faz, a rede faz muita coisa. Nossos professores, quando tem a
oportunidade, quando eles véem aberta a condigdo, eles produzem muito, muito mais valorizagdo inclusive. A iiltima equipe
€ a equipe de educacdo em tempo integral, ndo é, tem um grupo de educacdo integral que atua especificamente com as
escolas que tem uma jornada ampliada. E nossa perspectiva.. hd 2 anos propusemos que essas escolas regulares tenham o
seu tempo ampliado para pelo menos 5 horas, felizmente isso foi acatado pelo Prefeito eleito como proposta para a proxima
gestdo. A gente entende que o tempo tem que ser ampliado e gradativamente. Ndo adianta a gente querer que as escolas
tenham 6 ou 7 horas para todas ela. Nos temos que ampliar gradativamente a todas as escolas o tempo da crianga na escola
0 que ndo significa aumentar o tempo de aula para o professor e isso eu estou percebendo que os professores ndo estdo
conseguindo ainda aceitar, aceitar ndo, achar que vai ser assim mesmo. Mas a idéia é essa: os professores tenham o seu
tempo de aula evidentemente e que o tempo do aluno seja ampliado entdo precisariamos de mais professores.

S6 mais uma coisa nessa ainda, vocés tem algumas acoes que sejam distintas para os anos iniciais e finais ou ele é
sempre tomado na perspectiva do ensino fundamental? Ha direcionamentos especificos para uma parte ou outra?

R. Hd e isso pra mim ndo é uma coisa legal, ndo acho uma coisa boa, por que isso acontece? Primeiro a gente tem uma
estrutura que ndo facilita sempre no todo, nos so temos 11 escolas de 5 a 8°, entdo a gente tem que pensar nas 173 escolas
entdo a gente tende, honestamente falando, a pensar nos anos iniciais do ensino fundamental. Tenho, nos 4 anos, insistido
com a priorizagdo dessas escolas de 5% a 8°, infelizmente eu devo reconhecer que isso ndo aconteceu nessa gestdo embora a
gente tenha colocado esses problemas... de niimero de profissionais... e assim o que a gente percebe, as escolas e a gente
observa... o necessdrio aumento de profissionais mas em termos de recursos humanos isso ndo é percebido do mesmo jeito
ndo é, a visdo é mais quantitativa vamos dizer assim, e nossa perspectiva é de qualidade o programa é de qualidade, entdo
ndo é s6 colocar mais professores evidentemente ndo é so... essa é uma questdo para mim que ficou... e eu tive oportunidade
de falar em piiblico e internamente eu falo isso também é preciso que seja revisto urgentemente, agora ndo facilita a tomada
de decisdo por todo o ensino fundamental porque nos dependemos do estado, quer dizer, pensando no municipio em si nos
sabemos por exemplo a terminalidade do ensino fundamental de uma escola: esses alunos vdao terminar em 4° ano ou 5° ano
agora pra onde que ele vai, qual escola que vai nos temos sempre que estar pensando numa articulagdo com o estado,
responsdvel, de acordo com um acordo que existe no estado por atender a essa demanda e a gente sabe que isso ndo estd
acontecendo a contento. Hd falta de escolas de 5% a 8¢ em algumas regides e nesse aspecto a gente ndo pode ingerir a gente
pode apontar como demanda, mas o acordo esta posto e ainda temos que municipalizar escolas, ainda temos que
municipalizar os anos iniciais do ensino fundamental totalmente... que isso ndo aconteceu... para a proxima gestdao teremos
escolas municipalizadas, mais escolas municipalizadas.

Naio € ainda o total?
R. Nao posso ainda afirmar sobre isso hd uma perspectiva jd de no ano que vem.
Para os anos finais tem alguma pretensao de passar pro estado essas 11 ou vocés tem intencio de continuar?

R. Isso é um boato que as vezes corre, mas ndo hd.



Nos vamos mos municipalizar? Vamos Isso jd é fato.
Mas no caso das equipes de 5% a 8" da rede seria ao contrario, seria.. ha essa inten¢éio?

R. Veja, vou falar bem claramente, até a minha instdncia de trabalho ndo tenho nada informado sobre isso ndo hd intengdo
da nossa parte e ndo hd informagdo de qualquer instdncia pra mim nesse sentido, se houver eu ndo estou sabendo, eu estou
falando com todas as letras.

3) Que problemas vocé acha mais relevantes que a atual gestao, em relacio a cada grupo de escola, estou falando anos
iniciais e finais porque o meu trabalho ta, eu to trabalhando com os dois grupos separadamente até porque os
resultados do IDEB sdo separados pra cada um mais vocé responde no geral se vocé achar, entao que problemas mais
relevantes que esta gestao/administracio tem se deparado? E o que pode ter causado esses problemas e que acdes
foram previstas ou que ainda niio foram previstas ou que se pretende neste tipo de programa. Qual é o problema mais
relevante que aflige vocé?

R. O que aflige realmente é o resultado do ensino ndo é. Apesar de Curitiba estd sendo colocada como o primeiro lugar
entre as capitais em portugués, felizmente, nessa iultima avaliagdo da Prova Brasil, era segundo na primeira prova que
aconteceu durante essa gestdo, nas avaliagées anteriores o SAEB apontava Curitiba como sexto lugar, ndo é, apesar disto se
a gente for olhar os resultados do PISA regionalmente apesar da regido sul ter os melhores indices na prova do PISA no
caso do Parand ndo ficou em primeiro lugar nds estamos em quarto lugar em caso do estado, entdo é o resultado. Nos
ficamos em quarto lugar na avaliagdo do PISA no Brasil s6 que nds fomos ld, nds estamos em 52° lugar entre os paises, ndo
é. “Ah, mas ndo dd para comparar Brasil com Irlanda, ndo dd para comparar Brasil com Finldndia, com a Noruega”
realmente ndo, realmente ndo dd para comparar: historia, investimentos sé que eu tenho dito isso... na minha tese ta posto
ld... hd 20 anos atrds houve um semindrio no Rio Grande do Sul em que a Finldndia esteve relatando experiéncia e ld qual
foi a grande questdo: para trabalhar em educagdo infantil, na educagdo primdria tinha que ter uma formagdo muito elevada
e nos so recentemente estamos colocando professores com ensino superior. Isso é recente foi de 2000 para cd. Na verdade a
lei colocou em 96, mas efetivamente em Curitiba os investimentos macigcos para se ter professores com formagdo superior de
2000 para cd, isso impacta, impacta. Nao vamos dizer que os cursos superiores estejam perfeitos, maravilhosos, mas entdo é
preciso rever toda a proposta curricular porque ndo estdo ensinando para os futuros professores o que eles tem que ensinar
nos anos iniciais entdo o grande problema que eu vejo nos anos iniciais é a formagdo dos professores. Os professores estdo
chegando sem saber ensinar entdo nos do sistema de ensino temos que trabalhar a formagdo para o ensino e nés deveriamos
trabalhar atualizacdo, deveriamos trabalhar aperfeicoamento deveriamos estar trabalhando no aprimoramento desses
profissionais, ndo é, burilando as.. dos professores, ndo trabalhando os fundamentos bdsicos. Nos estamos trabalhando os
fundamentos bdsicos da historia, portugués, matemdtica, da geografia, das artes, das linguas estrangeiras. Nos recebemos
professores formados em lingua estrangeira que ndo falam a lingua estrangeira eu acho que esse é o modelo, esse é o
exemplo sempre digo de como estd a formagdo em geral. Se eu imagino que o professor formado em lingua estrangeira ndo
fala lingua estrangeira e tem dificuldade de interpretar um texto em lingua estrangeira entdo o professor de matemdtica...de
portugués... e assim por diante. E me deparo com professores formados em lingua portuguesa que ndo escreve um texto com
a corregdo que deveria ter e vou dizer em forma, ndo vou dizer nem de conteiido textual, estou falando de forma, nem uma
coisa nem outra. E muito ruim eu dizer isso, dd impressdo que eu estou vendo professores de uma forma negativa.... eu néo
estou vendo os professores de uma forma negativa... eu estou vendo a formagdo que eles tdo tendo muito ruim e o que mais
se discute nos ltimos 20 anos é a formagdo do professor e eu pesquiso essa drea e o que que eu vejo? Se discute em o que
deve ser e ndo se mexe no que se deve fazer ndo é. O professor tem que saber ensinar, nosso problema é que os professores
ndo sabem o conteiido e ndo sabem como ensinar o contevido, obviamente, eu acho que nosso problema é esse tanto nos anos
iniciais como nos anos finais. Nos anos finais no caso da rede nos temos professores com mais tempo de atuagdo, entdo eles
aprenderam muito na prdtica, eles aprenderam muito. Muitos deles realmente estudam, realmente vdo a luta realmente estdo
desgastados pela desvalorizacdo profissional, por uma série de coisas que aconteceram na historia brasileira é, mas os
resultados dos anos finais é ainda pior do que os nossos resultados nos anos iniciais efetivamente os resultados que tivemos
na Prova Brasil felizmente refletem o investimento que estamos fazendo nesses 4 anos refletem o investimento na agdo
docente, reflete. Foi assim um prémio pra gente no sentido de dizer: "puxa vida, continuem, continuem no caminho porque é
ai que tem que existir na a¢do docente” ndo vejo outra. De 5“ a 8“ como eu disse sdo professores mais antigos e estdo
recebendo os alunos que estdo tendo resultados ndo tdo satisfatorios, esses alunos que iniciaram e passaram por uma série
de situagdes e agora estd tendo uma retomada com a questdo do ensino. Houve um momento em que as escolas estavam mais
preocupadas em fazer festa, fazer evento, em fazer milhares de projetos. Teve momentos que a gente reuniu com as escolas, a
gente reiine com todas as equipes gestoras todos os anos também, momento em que elas apresentam para gente 0s seus
resultados, ela tem que fazer a andlise dos resultados e a gente contribui com as avaliagdes do ciclo 1, do ciclo 2 este ano
nos fizemos da EJA, fizemos também a provinha Brasil, agora vai ter a segunda edi¢do, entdo essas avaliagdes ndo sdo
simplesmente para escola aplicar e mandar as informagées para gente o percentual, ndo. A escola tem que preparar seu
resultado olhar seu resultado e dizer para gente “bom, diante de tudo isso o que nds estamos percebendo, sentindo
necessidade”. No inicio as escolas mostravam, elas tinha 20 projetos as vezes, 20 projetos e a gente perguntava “qual é o
seu projeto pedagogico?” porque era uma dispersdo, uma falta de foco na questdo do ensino, ao final de 4 anos eu fico
muito contente de ver as proprias escolas dizendo “ah agora nds entendemos o porqué da avaliacdo, agora nds estamos
vendo o que que a secretaria queria” eu tenho isso escrito porque eu faco questdo de nesses semindrios estar ouvindo cada
uma das equipes apresentando nos semindrios regionais e escrevo, registro, para poder refletir e saber que decisdes tomar e
elas disseram muitas vezes “agora nds estamos vendo o que significa gente, a gente ndo enxergava a gente ndo via, porque
eu dou o feedback também. Assim como eu estou falando com vocé eu sou muito franca nas coisas que sdo positivas e nas
coisas que sdo negativas e, por exemplo, as escolas faziam muito agrupamento, reagrupamento de alunos. Era um discurso e



ndo na pratica, os alunos ndo estdo bem entdo reagrupe, reagrupe por niveis de aprendizagem, reagrupe, reagrupe era um
novo modo de dizer: separar em fortes, fracos e médios e eu ndo tive em nenhum momento melindre de dizer para essas
escolas “ndo facam mais, isso estd sendo prejudicial, vocés ndo estdo mexendo com o ensino, vocés estdo mexendo com as
criangas, mexam na agdo”. Claro que tive reagdes de todo o jeito e eu estava preparada psicologicamente para isso e
realmente estava porque estar numa posi¢do como essa ndo é simples, vocé passa por “n” situagdes politico-educacionais,
politico partiddrias, técnicas e interesses. Eu mantive a minha posigdo e € assim que a gente estd caminhando e a dificuldade
maior que eu vejo nos anos iniciais é esse, nos anos finais é a falta de gente que realmente eu penso como as escolas... nos
precisamos de ter mais pessoas e pessoas com melhor formacdo nos dois niveis

4) Vocé conhece o IDEB médio geral de Curitiba, vocé até falou de 2005 e obviamente ja me falou também que ele
subiu e ja me falou um pouquinho também, s6 se vocé quiser, em caso afirmativo, o que vocé atribuia a elevaciao do
indicador? Ele subiu tanto nos anos iniciais quanto nos anos finais pro Municipio.

R. Mas existe uma diferenga. O IDEB ndo subiu a toa realmente sabe? Quando em 2005 a gente assumiu, a gente focou a
nossa mente e as nossas agoes na melhoria da qualidade e eu tinha uma grande preocupagcdo porque a cobranga em torno
da qualidade vai gerar resultado. Entdo tem uma reportagem que saiu na Gazeta que eu dei uma entrevista ai na seqiiéncia
saiu no jornal assim: Curitiba quer ser a primeira na educagdo e eu ndo disse isso na entrevista dai eu pensei “Meu Deus do
céu, olha o tamanho da pressdo, né”, mas vamos ld. Se a gente conseguir melhorar alguma coisa e isso puder ser percebido,
ndo para aparecer, mas para escola perceber que ela é capaz. O sistema de ensino de Curitiba ndo é um sistema ruim, nos
temos escolas com uma boa estrutura com bons equipamentos, até com niimero suficiente de professores no que diz respeito
aos anos iniciais. Nos colocamos mais professores, muito mais professores se comparado com outros sistemas de ensino é
muito maior, é s6 olhar no resultado do INEP que a gente vé isso, temos profissionais, alguma coisa tinha que acontecer de
verdade nesta a¢do. Quando saiu o resultado da primeira Prova Brasil que nds ficamos em segundo em portugués eu disse:
“Bom o resultado de portugués e de matemdtica pode ser atribuido em parte a a¢do desses dois anos de trabalho”, mas a
prova foi aplicada em 2005, mas ndo é tanto resultado da nossa gestdo, entdo para gente mostrar que nessa gestdao estd
melhorando, que a gente estd realmente tendo, estd no caminho certo nds vamos precisar que na proxima Prova Brasil, no
minimo, que as escolas estejam no nivel que estdo e.... quando sairam todos os resultados, primeiro em matemdtica, primeiro
em portugués nas capitais e no IDEB uma subida de 5 pontos de 4.7 pra 5.2 se ndo me engano eu disse “bom, isso ta
mostrando segundo pardmetros externos, que eu acho fundamentais a gente também ter... segundo pardmetros externos a
gente estd avancando, agora os nosso pardmetros internos também tem que ser e esses ndo sdo de niimeros sdo andlise
qualitativa, entdo é por isso que gente tem a avaliagdo interna e a gente, com todas as dificuldades que a gente tem de
pessoal, poucas pessoas, a gente ndo tem uma equipe especifica para trabalhar com essa avaliagcdo interna ainda. Eu acho
que como perspectiva a gente tem que ter um setor especifico para cuidar disso, de pesquisa, de investimento, de estatistica.
Temos estatistica no departamento de informagdes, mas ndo é o foco que nos precisamos ter internamente, por exemplo, com
relagcdo aos conteiidos entdo vamos supor, supor ndo, vamos afirmar em 2007, 2,8% dos nosso alunos do final do primeiro
ciclo usavam pontuagcdo. Um niimero muito pequeno, eu diria que uma média de 50% os alunos escreviam o nome completo.
Eu tenho esses dados disponibilizados pras nossas escolas, trabalhados, estamos terminando o caderno de 2008, ele jd estd
com quase 500 pdginas e nds fizemos para a gestdo da escola, para futura gestdo das escolas. Entdo esse documento aqui.

Essa aqui é a avaliacdo interna?

R. Interna, esse aqui é o resultado de 2008, entdo esse documento aqui olha, ndo vai abrir. Ainda ndo. Esse material que
estamos terminando...ai a gente vai entregar para todas as escolas no mesmo dia para que as equipes possam... Cada escola
tem o seu, esse aqui é especifico de uma escola.

De uma escola?

R. De uma escola. A gente fez a provinha Brasil, a prova do ciclo 1, esse ano aumentou o niimero de escrever o nome
completo, mas ainda ndo chegamos nos 100%, o final do primeiro ciclo os alunos tem que saber escrever o nome completo.
Vocé ndo sabia disso?

Vocé tinha me mostrado aquela vez que vim aqui lembra?

R. Entdo por exemplo, tudo isso aqui é resultado de avaliagbes de rendimento escolar. A escola ndo so recebe isso aqui, a
gente fez os critérios de avaliagdo pra cada uma das questoes pra escola dizer se a crianga era “A” ou “B”, pra cada
questdo a escola tinha os critérios explicitados e ela registrar.

Vocés fazem em cima da provinha Brasil?

R. Ndo a provinha Brasil foi esse ano, a provinha Brasil veio depois do ciclo 1.
Porque cada escola conhecer o seu resultado, o resultado do seu niicleo regional e o resultado da rede.

Essa avaliacao foi feita, o instrumento que vocés usam é uma prova. Sao testes padronizados e mais o qué? Tem mais
algum?

R. Sim. Isso é inédito. Em 2007, ndo em 2006 eu quis fazer uma avaliagdo interna na drea de alfabetizacdo, porque as
escolas também diziam: Nara é o problema da alfabetizagdo, os alunos estdo chegando no segundo ciclo e ndo sabem ler, eu



disse, “precisamos ver o que estd acontecendo” e dai em 2006 fizemos um projeto piloto com uma escola, elaboramos prova
de portugués e matemdtica para todos os alunos do final do primeiro ciclo e ai nés quisemos que a escola.... Nos fizemos a
avaliagdo, nds fizemos a aplicagdo, nos fizemos a corregdo e fizemos o feedback para escola mostrando os resultados
estatisticamente por questdo, por turma... porque era o nosso pré-projeto piloto pra ver como a escola se portava diante
daquilo e claro, do lado uma reagdo “opa, ndo foi tdo mal assim, porque que teve discrepdncia de uma turma para outra, o
que estd acontecendo?” Entdo comegcam e esse projeto nosso foi muito positivo no sentido de verificar a reagcdo da escola,
mobilizava a escola para pensar no seu resultado, mas ndo o resultado numérico, o resultado de qualidade de seu trabalho,
entdo fizemos em 2007 avaliagdo do ciclo 1. Nos comegamos com um semindrio.... 3 dias com as equipes pedagogicas...
apresentamos um modelo de prova de portugués e matemdtica... que fariamos, os critérios que tinhamos estabelecidos e as
escolas participaram da discussdo dessas provas elas opinaram sobre o tipo de questdo que seria aplicada, analisaram os
critérios, muitos pedagogos tiveram dificuldade de entender os critérios postos para cada questdo... ndo é um trabalho... ndo
é uma agdo trabalhada nos cursos de formagdo também, andlise de critério de avaliagdo. Fala-se de avaliagdo... que a
avaliagdo tem que ser... que ndo pode ser classificatoria... que a avaliagdo tem que ser emancipatoria e fica nos adjetivos e
ndo fica no concreto entdo nos fizemos com as equipes concretamente vamos ver qual é o contetido que vocé ta ensinando,
“ah mas nunca viram isso!” mas vai cair, porque é obrigatdrio e estd nas diretrizes curriculares que vocés assinaram em
2005, ndo é. Participaram de discussdo agora vamos ver o que estd acontecendo e ai. Mas foram poucas as escolas que
reagiram preocupadas, a maioria encampou a idéia e disse “precisa, estd na hora, chega, vai ser otimo pra nos”, af fizemos
as avaliagbes e demos os resultados escola por escola, um caderno para cada escola, com resultados gerais, da rede, do
niicleo e da sua escola, ndo de todas as escolas, de escolas especificamente é s6 a sua, questdo por questdo e orientagdo
pedagdgica, orientagdo para se trabalhar. Entdo o caderno ndo so dd resultados, ndo é, por exemplo, orientagbes para o
trabalho docente no caso da prova da EJA. Entdo para determinada competéncia... habilidade... o que tinha que ser o que
deve ser... 0 que ndo foi feito, o que que o aluno leu... porque que o aluno ndo segmentou um texto.... o que faltou fazer e o
que precisa ser feito ainda... entdo isso foi apontado paras escolas. Por exemplo, olha, segmentacdo das frases: 41
segmentaram convencionalmente o texto com palavras, outros 24, hiposegmentacdo ou hipersegamentacdo ai perguntam “o
que ¢ isto mesmo?” Estd nos cadernos pedagogicos que a gente forneceu também (risos). Entdo em 2007 as escolas
receberam porque a gente produziu em 2007, em 2006 e em 2005 que a gente veio receber no inicio de 2006 e em 2006
produzimos os cadernos, recebemos os cadernos de cada uma das dreas e a avaliagcdo veio entdo verificar o que estd
acontecendo.

Vocés estao fazendo anualmente?

R. Anualmente e ampliado, né. Ano passado a gente s6 fez do ciclo 1, final do ciclo 1. Ai as escolas comecaram a dizer: “ndo
dd para ter, nés estamos no ciclo 2, porque vamos esperar o que? Ah mas tem a prova Brasil!” Tem a prova Brasil so que ai
vamos em seguida, vamos ver qualitativamente qual é o nosso resultado ndo sé numericamente. NOs fizemos avaliagdo do
ciclo 2 de portugués e matemdtica, agora nos fizemos no ciclo 1 e tem a provinha Brasil que foi iniciativa do MEC... a gente
também aplicou... também descreveu os critérios, porque os critérios que o MEC colocou... ele simplesmente diz quais as
questdes que estdo acertadas, se acertou até 18 questoes ele estd no nivel 2, até 17 questdes é nivel 2.

Por exemplo, até 17 é nivel 2, sé que o que significa acertar 17, quais 17, o que ele acertou... e o que ndo acertou... entdo a
gente colocou os critérios também para escola poder verificar cada uma das questoes o que que tava sendo analisado e foi
bastante interessante, nos temos o registro de tanto no nivel que o MEC descreveu, quantos nos critérios que a gente fez.

Para o ciclo 1?

R. Para o 2° “aninho” e no ciclo 1 a gente fez outra prova, com outros critérios. No ciclo 2 outra prova, com outros critérios
e na educagdo de jovens e adultos aplicamos tanto no pessoal que estd sendo alfabetizado quanto no periodo da fase 1 entdo
fizemos uma trabalheira grande so que foi no final do semestre passado, somente agora que a gente estd conseguindo ter
todo esse trabalho para poder entregar paras escolas. Mas as escolas ndo estdo recebendo os resultados somente agora,
porque nds preparamos planilhas para chegar nesses dados aqui e a escola recebia uma planilha on line onde ela colocava
quais questoes estavam certas de cada aluno ela jd tinha o seu espelho por turma, por questdo e pela escola inteira. Ai o
niicleo regional ao coletar de todas as escolas jd tinha o seu resultado por escola, por turma, por questdo. O que nos
estamos fazendo agora é compilar. A gente ndo colocou so esses resultados também a gente faz uma pequena andlise da
questdo e dos resultados obtidos pela rede no caso como um todo agora e da escola o seu resultado, por exemplo, assim:
quais projetos ela tem participado, tem escolas por exemplo que nunca entram na jornada de matemdtica e jd estamos na 3°
edicdo da jornada de matemdtica e a gente estd observando que escolas que estdo participando da jornada de matemdtica
estdo tendo melhor resultado porque os alunos se ligam mais na drea do conhecimento. Esse ano teve olimpiada de
portugués, tem escola que participa de tudo e mostra melhor resultado, ah mas isso jd é competitividade, ndo! Gera um
envolvimento com a drea do conhecimento, o aluno merece também ver e se auto-avaliar. Os professores precisam se auto-
avaliar, os alunos precisam se auto-avaliar também, ele tem que ver se ele estd dentro daquilo que se espera ou daquilo que
td esperado socialmente. Bom que mais vocé quer saber disso? Bom vocé sabe que esse caderno estd sendo entregue paras
escolas agora dos 3 anos de gestdo na escola. A nova gestdo da escola... aquele que vai se candidatar vai poder ter um
diagnostico e vai poder ver o que ele vai poder melhorar: “ah! os alunos continuam ndo escrevendo o nome completo, perai
alguma coisa tem que ser feita pela escola inteira”, ndo ¢ so o professor que alfabetiza, se nds temos alunos que ndo estdo
conseguindo dividir; o problema é so da 4° série? Ndo é, o problema é do ensino como um todo, entdo a escola tem que
tomar consciéncia disso e a gente tem feito isso, a gente tem feito isso e a escola agora tem condicdes.

Eu cheguei a apresentar isso num simpdsio internacional de lingua portuguesa, focando a questdo da lingua portuguesa,
porque... que tinhamos que fazer isso. Todas as redes tinham que fazer isso, eu cheguei a essa conclusdo. Na verdade
quando eu propus isso, eu propus de uma forma muito humilde, muito simples, eu queria... porque quando eu estava em



escola como pedagoga eu azia, eu achava que todas as pedagogas faziam. O que e eu fazia: ah nos faziamos uma prova
padrdo entre as turmas, por exemplo, de lingua portuguesa e nds viamos entdo as diferengas de respostas e as vezes a gente
Jjd observava que tinha criangas de 2° série que respondia a mesma coisa que a de 4“ e ndo podia. “Opa, como ele pode ter
esse nivel se a 2° jd conseguia fazer isso, o que que nos estamos fazendo entre um pedago e outro”. A diferenca as vezes era
muito pequena nos resultados. Entdo discutiamos internamente com os professores aquilo e entdo definiamos os conteiidos...
definiamos o planejamento de ensino. Eu achava que isso era uma coisa obrigatoria... comum... necessdria porque minha
formagdo, felizmente, me permitiu isso. Eu vejo que estamos fazendo um trabalho, ndo é.

5) Na sua opinido a publicacdo do IDEB influencia no encaminhamento das acoes governamentais?

R. Sim, sem duvida nenhuma, no nosso caso, quer dizer, antes de sair o IDEB a gente jd tinha essa preocupagdo com a
qualidade. Para nds é assim: opa, uma avaliagdo externa é necessdria, vamos encarar e foi muito bom, felizmente
comparado com o outro ndo foi ruim, mas como eu disse: ele ndo é um resultado satisfatério. E um indicativo importante e
acho muito importante ter essa projecdo que o IDEB apresenta para um niimero de anos, inclusive eu disse isso num
semindrio sabado passado, sdbado retrasado para os futuros diretores ou candidatos a candidatos. Eu mostrei para eles na
tela, estd no site a apresentacdo que eu fiz se quiser pegar depois. Eu mostrei para eles que eles podem buscar a sua
projegdo e nos colocamos nesse caderno a projegcdo do IDEB porque aquilo que é bom tem que ser aproveitado. Eu falei
para eles: “vocés podem projetar para sua gestdo a previsdo, vocés podem projetar aonde vocés vdao chegar com as escolas
de vocés ao final de 3 anos, ao final de 6 anos. Eu deixo bem claro para os diretores, eles sdo executores de politicas
educacionais eles ndo podem abrir mdo disso. Olha ai... eu trabalhei essa questdo com os diretores. Eu coloco aqui olha.
Entdo para o plano de trabalho deles eles tem que pensar no diagndstico da realidade, eles tem que pensar nos resultados,
nas avaliagoes da Prova Brasil, nos resultados do IDEB, na avaliagdo do ciclo 1, 2007, na avaliagées de 2008 e eles tem
que pensar ndo so ali, a curto a médio e para a gestdo inteira que estamos projetando e aqui eles tem uma visdo interessante
olha,. Qual que é o IDEB dos anos iniciais e anos finais de Curitiba e tem aqui eles podem entrar no INEP... colocado jd no
caderno da escola também... eles tem que perceber, se comparar. No caderno tem o da escola e o de Curitiba s ele quiser
saber de uma outra escola que ele entre no INEP. Ele tem que buscar e verificar, olha.

Eles as vezes ndo sabem dessas informagées, embora nos tenhamos trabalhado intensivamente com a equipe gestora e nesses
semindrios regionais.

6)Vocé lembra de acoes que foram especificas apés o IDEB que decorreram do resultado, existe uma acdo que esta
relacionada, essa foi feita por conta do IDEB de 2005?

R.Existe sim. Eu vou dar um exemplo pra vocé. Cada escola recebeu também esse caderno. Esse caderno é produzido pelo
departamento de informagées, entdo esse é um caderno especifico sobre o IDEB entdo tem uma andlise em primeiro lugar: o
que que é o IDEB, uma explicagdo, depois esse indice é posto a partir de quais informagées. E a escola tem dificuldade
nisso, em entender e a importancia disso, quer dizer.

Entdo a escola ndo so recebeu isso aqui como regionalmente teve orientagées. Cada escola tem o seu e teve informagaes,
encontros, olha aqui, em que os seus resultados, a média do IDEB dali, da escola, do bairro, foi feito. Esse caderno é do
IDEB mas também semelhantes a este a gente também forneceu os cadernos da Prova Brasil da mesma além desse outro
caderno avaliagdo interna nossa, esse caderno da Prova Brasil foi feito. Eu falei para vocé que... isso aqui... as escolas jd
tinha automaticamente no momento em que elas corrigiam a prova, colocavam na planilha, aquele grdfico jd saia pra elas
ld... nossas avaliagoes. Esse é o resultado do MEC. O MEC apresenta assim e a gente orienta... a gente claro... a matriz
curricular e a gente orienta o que a escola fazer entdo na Prova Brasil, roteiro de andlise de dados também no caderno
roteiro de andlise, o que tem que ser feito com o que estd posto ai... é a historia.... mas tem que ser diagnostico para agdes
futura ... a gente também, nesse semindrio, a gente define da seguinte forma: a gestdo é pedagogica mas tem que constar
recursos humanos... prever a organizacdo administrativa e financeira da escola. Hoje ndo dd para o diretor e vice-diretor e
a equipe pedagdgica administrativa esquecer que a decisdo de gastos da escola tem que ser em fungdo do pedagdgico e ela
tem que saber aplicar com probidade. Entdo em relagcdo ao IDEB além desses encontros, divulgagdo no site a gente forneceu
os cadernos para que a escola possa internamente discutir com suas equipes.

7) Ha uma diferenca entre o IDEB dos anos iniciais e dos anos finais do ensino fundamental da rede estadual, na rede
municipal e até nacional. Que fatores vocé acha que atribuem a essa diferenca? Dos anos finais sdo relativamente mais
baixos, apesar de ter crescido também, mas ele é mais baixo que o dos anos iniciais. O que vocé vé na sua opiniao, o
que que acontece pra ter essa diferenca no resultado?

No caso de Curitiba ndo subiu, ele se manteve e veja bem ele era previsto 4.2 e ele estd em 4.2 segundo o MEV e o INEP,
mas ai ndo é satisfatorio, ndo é nem um pouco.

Como eu jd falei, um pouco tem a ver com a formagdo, um pouco o investimento ndo priorizado para essas dreas, embora
tudo que a gente tenha oferecido para os anos finais também tem acontecido para o ensino fundamental o que estava em
discussdo aqui era o impacto nos anos finais do ensino fundamental, mas, por exemplo, os cadernos pedagdgicos... nés ndo
fizemos cadernos pedagdgicos especificamente para os anos finais do ensino fundamental. Isto tem que acontecer e vai ter
que ser elaborado o caderno... e existe jd um projeto que eu tenho que é de as escolas, elas proprias produzirem esse
caderno. Elas, equipes das escolas receberem paralelamente para fazerem cadernos especificos das dreas. Essa é a minha
inten¢do, vamos ver se isso se concretiza. A minha intencdo é chamar os professores das diferentes dreas pra eles
comporem. Fizemos isso em relagcdo aos critérios de avaliagdo, por conta desse trabalho daqui de discussdo de critérios de
avaliagdo e eu disse pra vocé que as vezes as escolas ndo entendiam o critério que estava posto, entdo a gente também estd
acabando um caderno de critérios de avaliagdo de todas as dreas do conhecimento, de todo o ensino fundamental. Entdo a



gente faz um esforco danado para atender o todo, mas em tudo ndo foi conseguido. Os cadernos... a gente tem que
estabelecer prioridades, o todo era a maior prioridade... agora na seqiiéncia tem que ter os cadernos para os anos finais.
Por exemplo, cursos a gente oferece pra todos e com pessoal de qualidade. Me preocupa algumas coisas por exemplo, nés
fizemos 3 semindrios de matemdtica e 2 semindrios de lingua portuguesa especificamente. No primeiro de matemdtica nos
tinhamos 200 e poucas vagas e foram 50 e poucas pessoas. De portugués foi a mesma coisa, mas a gente insistiu, a gente fez
seguidamente e em matemdtica houve um pequeno aumento na participagdo e ndo é o pessoal dos anos finais que
massivamente participa. Isso me preocupa, ndo sei se eles entendem que jd aprenderam tudo que tinham que aprender, se
sabem mais que os académicos que vem falar... e as vezes eles sabem mesmo. As vezes vem académicos para dar palestras
ou cursos e que na verdade vem aprender com os nossos professores, porque falta-lhes a lida com a sala de aula. Nosso
grande problema hoje, ao contatarmos as pessoas é se elas sabem fazer a chamada transposicdo diddtica, porque uma coisa
é discursar sobre transposigdo diddtica outra coisa é fazé-la. Muitos académicos ndo sabem. Fazer a transposigdo... olha
como é complicado isso... 0 académico tem que transpor aquele estudo que ele faz para o atendimento do professor e ele vai
ter que ensinar como é que faz essa transposicdo entdo ndo é simplesmente ensinar o conteiido dai tudo bem, ele resolve.
Nao, sdo forma e conteiido juntos. Como 0s nossos professores ndo tiveram... eles também... esse é um ciclo que ficou e que
se repete. Acho que em licenciatura isso é mais fdcil de resolver, muito mais. Eu me preocupo com esse resultado dos anos
finais porque as licenciaturas cuidam de uma drea do conhecimento, cuidam de uma, como é que elas ndo ddo conta, né de
resolver essa questdo de ensinar bem matemdtica? Por favor que ndo me venham com discurso que licenciatura é
bacharelado que uma coisa é um uma coisa é outra, ndo agiiento mais ouvir isso, estd na hora de parar com isso. Tem que
formar professor sim, de matemdtica, historia, geografia e ciéncias. A minha preocupagdo com os anos iniciais ela é mais
seria porque eu vejo que o professor dos anos iniciais tem que ter formagdo em todas as dreas e tem que ensinar bem todas
as dreas. Teoricamente nos anos finais isso teria que ser melhor resolvido e ndo adianta também dizerem que o problema
vem ld de base. Um pouco vem, mas ndo tudo.

8) Quais acoes que foram implementadas a drea de educacio nessa gestdo e que vocé considera sucesso?

R. Olha, acho que o trabalho de mobilizagdo das escolas... eu acho que, ndo sei se foi o de maior sucesso, mas foi o mais
eficiente, sabe, eu ndo to preocupada com sucesso, eu to preocupada com a eficiéncia, sinceramente. Eu quero que
efetivamente as escolas se sintam responsdveis por aquilo que lhes cabe fazer para a sociedade e nesse sentido a gente age
cobrando, orientando, investindo, subsidiando e acho que isso a gente fez bem para uma gestdo de 4 anos. A outra questdo
foi priorizar a questdo pedagdgica, ndo estou falando por mim, estou falando dessa gestdo... da Secretaria Municipal de
Educacdo. Realmente essa secretdria afinou-se com a questdo pedagogica. Ela tem colocado isso como prioridade. Entdo os
professores podem talvez neste momento ndo conseguir perceber, eu ndo sei até que ponto percebem, estou a 23 anos na
Prefeitura trabalhando como professora e depois como pedagoga e fiquei neste tempo nessa gestdo realmente por me
alinhar e perceber que aquilo que eu penso esta alinhado com aquilo que estd sendo feito. E perfeito? Evidente que ndo, mas
a grande questdo foi a preocupagdo com o ensino, ndo so pelo resultado do IDEB, isso ndo tinha saido antes, mas para
melhorar mesmo. Que os nossos alunos saiam melhores leitores, melhores escritores, melhores pensantes, melhores
cidaddos, isso verdadeiramente estd sendo pensado. Na drea de Artes eu nem cheguei a falar, ndo sei se vocé chegou ver o
trabalho do museu na escola, o material do museu na escola. Ta saindo o caderno de Artes, estd indo mais um outro que é
registro de experiéncias, tem a jornada de Artes que as professora estdo ld mostrando o que estdo fazendo... estdo vendo o
que os outros estdo fazendo a sociedade aceita nas escolas municipais, € e elas estdo vendo que o que elas faziam era uma
coisinha que estd sendo vista.. e é por ai mesmo... estd formando as pessoas, estd ajudando... isso... a grande mobilizacdo
pelo ensino de qualidade, acho que a grande questdo é essa, ndo sei se é de sucesso. O sucesso a gente tem feito avaliagdo,
entendeu? A avaliagdo tem chamado atengdo, porque o pessoal quer saber. “Ah, melhorou ou ndo melhorou?” Esse ano
infelizmente a nossa avaliacdo de 2008 a gente se observa de uma queda de uma série de coisas: avangos em umas... nos
também aprimoramos avaliagées.... as provas ficaram mais complexas. Entdo houve uma diferenga nisso, mas o resultado
dos trabalhos das escolas em fungdo dessas informagdes estd sendo interessante.

9) E o contrario, agora, que acdes que nio obtiveram o sucesso esperado e por qué? Nio vamos considerar fracassos,
mas que nio saiu como vocés esperavam, como a gestao esperava.

R. Puxa vida, sabe que é dificil ver isso..., ndo... sério mesmo ¢é dificil. A gente estd num movimento... e a tomada de
consciéncia ela é posterior. A tomada de consciéncia é posterior ao processo e quando vocé estd envolvida nela vocé ndo vé
tudo. Acho que precisa de um distanciamento, eu ainda ndo fiz esse distanciamento tdo precisamente. Faco um exercicio
didrio... e vou na escola, volto, as vezes saio daqui bem feliz... ah vamos ver a escola tal e vou ld, vejo uma coisa... que puxa
vida. Acho... eu... a gente precisa fazer concursos mais rigorosos, precisamos ter uma articulagdo melhor com as institui¢des
de ensino superior, ndo somente o Escola&Universida., Ao final de 2005, ao final do primeiro ano da gestdo eu apresentei
um projeto para gente mexer nesse programa. Ele ndo foi mexido naquele momento. Ele sofreu algumas mexidinhas, mas
ndo o suficiente. Acho que essa articulagdo precisa ser melhor articulada... porque as orientagbes para as instituigoes...
para os projetos das escolas sejam mais adequadas, sejam mais eficientes que sejam realmente de melhora de agdo dos
professores... que ndo seja uma coisa burocratizada, na minha opinido os 10 anos desse projeto jd deixaram... jd foram
suficientes... agora temos que passar para um projeto mais avangado.

Paras escolas/universidades?
R. Paras escolas/universidades, eu vejo que em termos salariais a gente precisa avangar e muito. Apesar... isso eu to falando

como profissional da rede... apesar de ter havido alguns investimentos importantes, por exemplo, pagamento pela escola..
provimento, realmente tem escolas muito distantes. Tem escolas que recebem 20 ou 30% pra que ndo haja tanta



rotatividade, a gente percebeu resultado. As escolas do Bairro Novo... mais distantes... conseguiram fixar professores, coisa
rara acontecendo. Entdo a rotatividade dos professores nas escolas é uma questdo que a gente tem que continuar investindo
ou re-avango, mas ndo dd para deixar esmorecer. Precisa continuar investindo na fixagdo de professores nas escolas para
que as equipes sejam verdadeiramente equipes, essa é uma coisa. Nos precisamos melhorar a atuacdo das equipes gestoras,
temos excelentes gestores, mas isso ndo é undnime. Os professores que sdo eleitos diretores, os pedagogos que entram como
professores e muito rapidamente vdo ser pedagogos. Esse é um sistema que eu, Nara, ndo concordo. Tenho apontado isso ao
longo da gestdo: pedagogo tem que ser concursado para ser pedagogo porque o que que acontece no atual plano de
carreira? Os professores entram como professores e a medida que hd vagas eles fazem o tal procedimento de transicdo e ai
vdo atuar. As vezes nem sequer terminaram o estdgio probatorio e jd fazem... as vezes... ndo foram bons professores, ou
melhor, ndo foram maravilhosos professores e passa a coordenar uma escola inteira. Esse procedimento para mim ndo dd
certo. Eu estou falando bem pessoalmente para vocé e ndo escondo isso de ninguém. Eu fiz concurso piiblico duas vezes e
felizmente passei nos dois e fiz de professora também, foram 3 concursos, mas para pedagoga eu fiz duas vezes para poder
atuar em dois padrées. Nao acho que eu tenho que entrar como professor.... e tenho a mesma capacidade de ser professor...
e de coordenar.... e de gerir uma escola, as vezes com 1000 alunos, 2000 alunos. O pedagogo é o tinico profissional da
equipe pedagogica que se mantém, o diretor fica 3 anos, pode vir o vice, a sempre uma certa rotatividade. O pedagogo
deveria ser o profissional técnico e a gente ndo conseguiu isto, ate porque seria um milagre conseguir em 4 anos, mas eu
espero que possamos chegar ld melhorar a agdo com o pedagogo.

10) E a ultima pra fechar na verdade ela tem a ver com a primeira. Vocé avalia que a estrutura proposta e o
atendimento que a rede oferta pra cada parte do ensino fundamental ele corresponde o direito devido aos alunos? Por
que e em que medida.

R. Olha, corresponde na medida das condigcdes contextuais. Nos garantimos vagas para todos, se ndo hd vaga, se ndo hd
escola préxima nés garantimos transporte. Entdo com relacdo a acesso a escola nds estamos garantindo. E um direito
bdsico. Hd garantia de permanéncia dos alunos na escola, hd um esforco muito grande da Secretaria no sentido de que as
criangas permaneg¢am na escola pelo tempo que lhes é de direito e pelo tempo que lhe cabe, ndo além nem aquém. Os alunos
precisam ter uma progressdo continuada e isso eu entendo como um direito... também dificil e ainda hd entendimentos que a
reprovagdo tem que ser mantida. Ainda hd entendimentos que alunos quando derrubam uma cadeira na cabega do outro tem
que ser expulso. Ndo, na verdade as relagdes internas na escola tem que ser melhoradas. As vezes os casos excepcionais tem
que ser tratados na excepcionalidade. Uma crianga que faz uma atitude dessa obrigatoriamente tem alguma questdo
emocional, psicologica, que estd envolvida e nds precisamos de respaldo externo para isso... talvez a gente tenha que
ampliar... talvez ndo efetivamente a gente precisa ampliar as articulagcdes das atitudes embora elas sejam muito boas. Como
pedagoga da escola eu ndo via tanta articulagdo como o trabalho em rede entre as secretarias como eu tenho visto agora.
Eu tenho visto ndo s6 na educagdo, mas uma afinagdo de encaminhamentos, de politicas, eu tenho participado de discussoes
com outras equipes no que diz respeito a rede de protecdo e ao trabalho com as situagdes familiares prioritdrias e afina¢do
técnica muito interessante. Eu vejo técnicos nos cargos de dire¢do isso eu vejo como muito significativo e importante. Os
direitos de acesso, de permanéncia adequado e o que acho que a gente tem que melhorar acho que tem que ser feita uma
educagdo de qualidade mesmo, essa é a busca, parece um chavdo, mas é um chavdo necessdrio eu ndo vejo outra forma, s6
que a unica forma que eu vejo para isso acontecer é de dentro da escola para fora. Ndo é simplesmente com determinacdes e
com avaliagdes externas. As avaliagdes, elas tem que ajudar o professor a ver o seu resultado. Entdo a avaliagdo interna que
a gente estd fazendo é uma iniciativa nesse sentido e agora mesmo que estd repercutindo na escola no sentido de até
quererem retomar os processos avaliativos das proprias escolas. Algumas mantiveram, mas a maioria das escolas acharam
que ndo tinham mais que fazer avaliagdo, houve distor¢cées, entdo agora eu vejo que alguns direitos estdo sendo retomados,
direitos dos professores inclusive. As vezes a gente escuta assim os professores dizerem: “mas eu posso?”. Desde 2005 teve
coisas que eu perguntei: “o que que vocé acha que vocé ndo pode?” “Ndo mas eu acho que isso aqui ta errado, mas porque
que eu tenho que ensinar desse jeito” Se a crianga ainda ndo sabe tal coisa eu ndo posso vir e tem razdo. Ndo adianta vocé
querer ensinar uma divisdo com dois algarismos na chave se ela ndo consegue fazer nem um ainda, se ela ndo tem uma idéia
de reparticdo, de distribuigcdo, tem que comegar de ld mesmo. “Mas acontece que eu estou no segundo ciclo, eu posso fazer
isso?”,.. Deve. Entdo o professor também resgatar a autoridade que esse resgate de direito do aluno, entdo garantir o
direito do aluno tem a ver com o direito do professor e a autoridade do professor, o direito do professor de também saber
ensinar, como tem que ensinar e por que tem que ensinar. Tem a ver com a formagdo inicial e tem a ver com a formagdo
continuada, tem que buscar.

Quer falar mais alguma coisa que vocé acha interessante? Tem alguma coisa que vocés estao fazendo que vocé queira
relatar que seja importante em termos de acdes de politicas educacionais.

R. Olha, tem tanta coisa. A politica educacional toda ela se operacionaliza em diferentes agdes, acho que temos muita coisa
por fazer ainda, mas mexer com a consciéncia do professor tem sido o mais sério. Essa questdo da responsabilidade social
dele... que ele tem que dar conta e... eu s6 uns modelos bem concretos. Vocé imagine se vocé vai num médico e ele ndo sabe
como prevenir tal doenga ou como curar uma doenga? Claro que isso acontece em muitas situacdes, mas vocé ndo espera
isso do médico, vocé ndo imagina que ele vai dar um remédio errado para uma doenga. No minimo ele ndo dd o remédio.
Ndo pode imaginar que o professor vd para sala de aula sem saber ensinar. Entdo a profissionalizacdo do professor em
todos os sentidos acho que é o caminho que tem que seguir daqui pra frente. A gente conseguiu responsabilizacdo, focar a
mente da escola, naquilo que é o seu papel que é ensinar e ensinar bem e ai entre tomar a consciéncia e fazer hd uma
diferenca no caminho



As acoes para capacitacio do professor: vocés tém a semana pedagdgica e a questdo da propria escola/universidade
que por mais que tenha problemas ele é uma forma de capacitacdo também.

5000 professores envolvidos

Que outras acdes como o seminario que vocé colocou tem outras formas que vocés estio pensando neste sentido?

R. A gente organizou semindrios nessas dreas todas. Quando eu falo, por exemplo, em rede de protecdo tem que se pensar
que simplesmente ndo € existir o profissional aqui que articula, de um ano para o outro..., todas as dreas e todos os grupos
prevéem de um ano para o outro todo o calenddrio de cursos de semindrios, de encontros. As vezes, hd ajustes de
calenddrio, evidentemente, porque a gente imagina feira de ciéncia em um lugar, reserva o lugar e depois ndo dd para ser
ld, ai claro tem ajustes. Nos preparamos de um ano para o outro, capacitagdo em todas as dreas do conhecimento em todos
os temas chamados transversais, mas ndo atinge a todos, isso é que o pessoal precisa entender. E impossivel, por exemplo, a
agente discutir a questdo da educagdo sexual com os 14000 profissionais. Entdo nos temos agdes de formagdo e equipes e de
representatividade. Entdo cada escola é orientada a ter profissionais de referéncia sobre determinado tema. Esse
profissional tem que ter as capacitagcdes para as quais nos planejamos antecipadamente. Eles devem ser... na escola mas isso
ainda ndo acontece facilmente. A rotatividade de profissionais é grande e o tempo do professor estar articulando com as
suas equipes também ndo ¢ tdo disponivel assim. Entdo cursos, semindrios, encontros e deveriam ser muitas vezes como eu
falei antes de aperfeicoamento, de aprimoramento, de atualizagdo e muitas vezes sdo de qualifica¢do, de informagdo por
conta que o professor ndo sabe. Entdo cada caderno pedagdgico desse ele foi ndo so distribuido, ele foi elaborado,
planejado, discutido, entregue e houve o curso para a capacitagdo. Por exemplo, estamos fechando um curso agora que é a
terceira turma do caderno de alfabetizacdo. Neste ano sdo 1200 professores tendo o estudo especifico de cada contetido que
estd no caderno de alfabetizacdo. Entdo o caderno pode ndo estar perfeito mas foi trabalhado, planejado integradamente
para todos os professores que fizeram o curso teve essa capacitagdo. Teve o que a gente chama de implantagcdo dos
cadernos, isso causa impacto, isso vai repercutir.

Entao Nara, mais algo?

Acho que é isso... livros... uma outra agdo muito importante que eu estou vendo... investimento na biblioteca, acho que é
importante falar. Uma coisa que eu na escola trabalhava, nos tinhamos espago de biblioteca nas escolas que eu trabalhei,
tinha e nessa gestdo a secretdria quando chegava na escola queria ver a biblioteca e ndo havia biblioteca em todas as
escolas e ficou indignada. Como é que pode existir uma escola sem biblioteca, mas em alguma coisa de informdtica? Tem em
todas, entdo é uma coisa meio discrepante e o investimento agora estd sendo muito forte nessa drea, os professores tem
ganho livro, tem incentivado essa leitura todos os anos, nessa gestdo os professores tem ganho livro, mas ndo sé ganho, mas
tem a biblioteca mais proxima para acessar, entdo existe uma comissdo de aquisicdo de livros.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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