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RESUMO

GUSMAO, J. B. B. Qualidade da educacio no Brasil: consenso e diversidade de
significados. 2010. 180 f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacao, Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

Visando a compreender o debate sobre qualidade da educacdo no Brasil, a pesquisa dedica-se
ao seguinte problema de investigacdo: o que estd em jogo nas noc¢des de qualidade da
educagdo para alguns dos principais atores sociais do campo educacional? Como hipdtese,
considerou-se que estaria em jogo uma reducdo da nocdo de qualidade da educacdo a um viés
estritamente instrumental, que identifica o desempenho de estudantes nas provas em larga
escala como o resultado e o foco da educacdo escolar. Nessa hipdtese, duas grandes
orientagdes estariam presentes: a primeira, marcada por uma légica advinda da economia,
conceberia a qualidade da educacdo como a capacidade cognitiva de estudantes, expressa
pelos resultados dos testes padronizados, com os demais aspectos educativos sendo analisados
em termos de fatores associados a esses resultados. A segunda conceberia a qualidade da
educagdo na perspectiva dos direitos; mais do que "melhorar" a qualidade da educagdo, a
prioridade incidiria na constru¢cdo de uma "nova" qualidade, subjacente aos desafios derivados
da expansdao da escolarizacdo bdsica. A investigagdo se deu com base no exame das
contribuicdes da literatura especializada sobre o tema da qualidade da educagcdo e na
delineacdo de uma arena, composta por atores sociais situados no Estado, na sociedade civil e
em organismos multilaterais. Na sociedade civil, incluiram-se organizacdes correspondentes a
grupos sociais distintos: dirigentes educacionais (municipais e estaduais), magistério,
estudantes, especialistas/pesquisadores, as chamadas organizacdes ndo governamentais € o
empresariado. Reconstituida a arena de atores, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com seus representantes. A conclusdo foi que a hipétese formulada confirmou-se
parcialmente. H4 uma tendéncia de alguns atores reduzirem a no¢ao de qualidade da educagao
a um aspecto instrumental, que identifica o desempenho dos estudantes nas provas em larga
escala como o resultado e o foco da educacao escolar, assim como foi possivel identificar o
enunciado de duas grandes perspectivas nas no¢des de qualidade da educacao. Entretanto, as
distingdes entre elas ndo sdo exatamente nos mesmos termos propostos pela hipétese. Para
ambas, o que estd em jogo nas nocdes de qualidade da educacdo € a reducdo das
desigualdades educacionais, vista por dois prismas distintos: 1) a elevagdo do desempenho
dos estudantes nas provas de larga escala e 2) a garantia de condi¢cdes de ensino que
conduzam a uma formagdo ampla dos estudantes, abrangendo ndao sé os conteidos
curriculares convencionais como também a cidadania e capacidades éticas. Concluiu-se ainda
que haveria trés principais pontos de divergéncia entre os atores: a concep¢ao de qualidade da
educagdo, o lugar das provas em larga escala e as prioridades para as politicas quanto ao
magistério.

Palavras-chaves: Qualidade da educagdo, educacgdo escolar, politica educacional.






ABSTRACT

GUSMAO, J. B. B. Quality of education in Brazil: consensus and diversity of meanings.
2010. 180 f. Thesis (MA) - Faculty of Education, University of Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

This research project originated from the attempt to understand the debate about quality of
education in Brazil. This work aims at understanding what is at stake in the notions of quality
of education for some of the main social actors in the educational field. As a hypothesis, what
was considered to be at stake was the concept of quality of education reduced to a strictly
instrumental bias, which identifies students' performance on large-scale as the outcome and
focus of education. Two main perspectives were present, which can be broadly defined as: the
first one, characterized by an economic logic, conceives quality of education as the cognitive
ability of students, shown by the results of standardized tests. The other educational aspects
were analyzed in terms of factors associated with these results. The second perspective
conceives the quality of education within a right’s framework; more than "improving" the
quality of education, the priority would be to create a "new" quality, which underlies the
challenges arising from the expansion of basic schooling. The investigation was conducted
based on a review of specific literature on the topic of quality of education and the delineation
of an arena, consisting of social actors within the State, civil society and multilateral
organizations. In civil society, there was the intention to include organizations representing
different social groups, such as educational leaders/administrators (city and state), teachers,
students, experts and researchers, the so-called non-governmental organizations and also
business representatives. Once the arena of actors was reconstituted, a strategy of semi-
structured interviews was adopted with its representatives. The findings led to the conclusion
that the hypothesis is only partially correct. There is a tendency for some actors to reduce the
notion of quality of education to a strictly instrumental bias, which identifies students'
performance in tests on a large scale as the outcome and focus of education. It was also
possible to identify two main concepts of quality of education. However, the distinctions
between them are not exactly on the same terms as proposed by the hypothesis. In both
perspectives, what is at stake in the notions of quality of education seems to be the decrease of
inequalities in education, seen from two different angles: 1) the increase of student
performances on large-scale tests and 2) ensuring a variety of teaching conditions, that would
provide students with a broad education, including not only the curriculum content as well as
citizenship and ethical capacities. In conclusion, three main differences were found among the
actors: the concept of quality of education, the role of large-scale examinations and priorities
for policies on teaching.

Keywords: Quality of education, school education, educational policies.
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INTRODUCAO

O projeto desta pesquisa originou-se da tentativa de compreender o debate sobre
qualidade da educagdo no Brasil. Nos ultimos 20 anos, tem-se firmado um consenso (tanto na
opinido publica em geral quanto na comunidade educacional como um todo) de que a
qualidade da educacdo € um problema nacional que merece prioridade das politicas publicas.
Por isso, o trabalho acolhe curiosidades e desconfiangas. Curiosidades acerca das razdes de a
qualidade da educacao estar tdo em voga no campo educacional; desconfiancas de que esta é
uma nog¢do em disputa, ou seja, de que assume significados e programas de acao distintos em

diferentes contextos e grupos sociais.

A qualidade tem figurado na pauta das principais institui¢cdes que atuam na educacao
publica no pais. Com diferentes graus de énfase, elas t€ém incluido a nocdo em seus
posicionamentos, reivindicacdes, objetivos e propostas de politicas. Tudo indica que hd um
amplo consenso de que a qualidade da educacdo é o principal “problema” da educacdo
brasileira. Mais do que isso, a defesa da qualidade tem se convertido em um tipo de panaceia
no mundo da educacdo. “Qualquer proposi¢do relativa a conservar, melhorar ou mudar isto ou
aquilo, ndo importa o que seja, deve explicar-se em termos de qualidade”, diz Enguita (2001,
p- 95). Pelo forte cardter polissémico da noc¢do, € possivel juntar acdes das mais variadas

ordens num objetivo “comum’: melhorar a qualidade da educacao.

Se existe hoje uma palavra em moda no mundo da educagdo, essa palavra &,
sem ddvida, ‘“qualidade”. Desde as declaracdes dos organismos
internacionais até as conversas de bar, passando pelas manifestacdes das
autoridades educacionais, as organizacdes de professores, as centrais
sindicais, as associa¢des de pais, as organiza¢des de alunos, os porta-vozes
do empresariado e uma boa parte dos especialistas, todos coincidem em
aceitar a qualidade da educacio ou do ensino como o objetivo prioritdrio ou
como um dos muito poucos que merecem consideracdo. A qualidade se
converte assim em uma meta compartilhada, no que todos dizem buscar.
(ENGUITA, 2001, p. 95).

Se o tema é onipresente, nada indica que tenha uma compreensdo univoca. Carvalho
(2004) afirma que a expressdo qualidade da educacgdo seria uma entre tantas outras veiculadas
como palavras de ordem ou lemas educacionais, formando discursos vagos e consensos
carregados de carga retérica. Para ele, “[...] o cardter frequentemente vago desse tipo de
discurso tem obscurecido a compreensao da cambiante realidade escolar, e [...] essa aparente

unanimidade tem impedido o afloramento de uma discussdo mais clara sobre as profundas
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divergéncias de concepcdes programdticas que encerra’ (p. 328). A anélise do discurso acerca
da qualidade na educacdo poderia elucidar as tensdes camufladas que subjazem a esses

pseudoconsensos, existentes num potencial campo de disputa.

Carvalho alerta que o conceito de qualidade na educac@o nao € meramente descritivo,
mas encerra um valor programatico, indutor de préticas sociais. Os conceitos formulados e as
praticas educacionais a eles vinculados teriam implicacdes morais. Ou seja, ndo se trata
somente de uma disputa de significados, e sim de programas de acdo, na medida em que

veiculam valores e metas de orientacao das agdes.

Para uns, a educagdo de qualidade deve resultar na aquisicdo de diferentes
“competéncias”’, que capacitardo os alunos a se tornarem trabalhadores
diligentes; para outros, lideres sindicais contestadores, cidaddos solidérios ou
empreendedores de éxito, pessoas letradas ou consumidores conscientes.
Ora, € evidente que, embora algumas dessas expectativas sejam compativeis,
outras s@o alternativas ou conflitantes, pois a prioridade dada a um aspecto
pode dificultar ou inviabilizar outro. Uma escola que tenha como objetivo
maior — e, portanto, como critério maximo de qualidade — a aprovacgdo no
vestibular pode buscar a criacdo de classes homogéneas e alunos
competitivos, o que evidentemente impede a oportunidade de convivéncia
com a diferenca e reduz a possibilidade de se cultivar o espirito de
solidariedade. Assim, as “competéncias” que definiriam a “qualidade” em
uma proposta educacional significariam um fracasso — ou auséncia de
qualidade — em outra. (CARVALHO, 2004, p. 329, grifos do autor).

A existéncia de uma disputa a respeito dos significados atribuidos a tematica da
qualidade da educacdo é reconhecida também por Campos (2006), para quem essa disputa
marcada por “perspectivas muitas vezes antagdnicas, nas quais a qualidade se insere em

diferentes pautas, projetos politicos, posi¢cdes ideoldgicas e utopias” (p. 24).

Feitas essas consideracdes, coloca-se o problema que orienta a pesquisa: o que estd em
jogo nas nocdes de qualidade da educacao para alguns dos principais atores sociais do campo
educacional? Tendo como pressuposto que a qualidade da educagdo estd em jogo, ou seja, que
¢ uma nocdo fundamental nas formulacdes tedricas e nas politicas publicas, e que sua
enunciacdo, as vezes vaga, as vezes retdrica, encerra divergéncias conceituais e
programaticas, podendo servir a propostas até antagbnicas, pretende-se compreender e
interpretar o que significa ela estar tdo difundida, assim como investigar o suposto campo de
disputa subjacente a nocdo, iluminando significados, explicitando contradi¢des e conflitos,

reconhecendo consensos, apontando divergéncias, discutindo consequéncias.

O objetivo geral que se estabeleceu para a pesquisa foi: compreender o que estd em
jogo nas nocdes de qualidade da educacdo para alguns dos principais atores sociais do campo

educacional. Para alcan¢a-lo, foram fixados trés objetivos especificos:
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e Realizar um levantamento da literatura especializada sobre o tema da qualidade da

educacao.

¢ [dentificar os significados de algumas das principais no¢des de qualidade da educacao

presentes no campo educacional brasileiro.

® Analisar os consensos e dissensos referentes as no¢des de qualidade da educacgao de

atores do campo educacional brasileiro.

Como hipétese, considerou-se que estaria em jogo uma redugdo da nogdo de qualidade
da educacgdo a um viés estritamente instrumental, que identifica o desempenho dos estudantes
nas provas em larga escala como o resultado e o foco da educagdo escolar, assumindo-os
como principal significado de qualidade. Duas grandes perspectivas estariam presentes nas

nogdes de qualidade da educagdo, em linhas gerais assim definidas:

1. Qualidade da educagdo representada pela capacidade cognitiva de estudantes, expressa
pelos resultados dos testes padronizados. Todos os demais aspectos educativos sao
analisados em termos de fatores associados a esses resultados, de forma que o que ndao
se relaciona diretamente a sua melhoria perde importancia. Prevalece uma légica
advinda do campo da economia, com grande destaque as técnicas de gestdo, énfase em
produtos e resultados, juntamente com a crenca no papel primordial da educacao para
a competitividade no mercado de trabalho e insercdo competitiva da nacdo no mercado

internacional.

2. Qualidade da educag¢do concebida na perspectiva dos direitos. A qualidade seria
compreendida como uma importante dimensao do direito publico a educacao, ligada a
no¢ao de democracia e a reducdo ou eliminacdo das desigualdades e exclusdes que
vigoram no sistema educacional. Mais do que “melhorar” a qualidade da educacao, a
prioridade incidiria na constru¢cdo de uma “nova” qualidade, subjacente aos desafios
colocados pela educagdo contemporinea, derivados da expansdo da escolarizacdo
basica. Tende a ter uma compreensao ampla de qualidade, englobando varios aspectos,

embora a aten¢do a aprendizagem assuma um aspecto central.

A hipétese adotada considera que as duas perspectivas que articulam as nogdes de
qualidade da educacdo que estdo em jogo ‘“‘constituem, de fato, dois conjuntos de principios
basicos sob os quais se articula toda uma variedade de subprojetos, que apresentam uma
relativa diversidade interna” (DAGNINO, 2004, p. 141). Seriam duas perspectivas

dominantes, com maior for¢a e amplitude de circulagdo, mas ndo necessariamente
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contraditdrias. Considerou-se também que, possivelmente, encontram-se no¢des de qualidade

da educacdo que ndo se encaixam em nenhum dos dois conjuntos de principios mencionados.

Ora, se a qualidade da educagdo estd em jogo, esse € um resultado da acdo humana, de
pessoas, grupos e institui¢des. A nocdo nao entra em pauta de maneira natural, e sim por obra
de atores sociais. Sdo os atores que a fazem um objeto de discursos, que a empregam na
linguagem utilizada para se referir as questoes educacionais, que conferem significados e
condicionam as possiveis disputas que ela encarna. Significados sdo sempre atribuidos por
pessoas ou grupos. No campo da educacgdo, sdo outorgados por atores, sociais e/ou politicos.
Atores que, certamente, agem com interesses e orientagdes distintas. Quando se reconhece a
no¢ao de qualidade da educacdo como em disputa, admite-se que a mesma seja protagonizada
por atores, que embasam suas concepgdes e fundamentam suas a¢des de acordo com suas
convicgdes e interesses. Por isso, o que se pretendeu foi investigar o que estd em jogo nas
no¢oes de qualidade da educacdo para alguns dos principais atores sociais do campo

educacional.

A tarefa envolve, por conseguinte, a propria especificacio de atores que
potencialmente fazem parte das disputas acerca da qualidade da educacdo. Para tanto, foi
delineada o que chamamos de arena, composta por atores relevantes da area educacional
brasileira. Procurou-se selecionar 6rgaos publicos e organizagdes que materializassem a ag¢ao
desses atores sociais, situados no Estado, na sociedade civil e em organismos multilaterais. Na
sociedade civil, teve-se a inten¢do de incluir organizagdes correspondentes a grupos sociais
distintos, como dirigentes educacionais (municipais e estaduais), magistério, estudantes,
especialistas/ pesquisadores, as chamadas organizacdes ndo governamentais € o empresariado.
Ao adotar o recurso da arena, sugerimos que os atores estdo se confrontando. Com base
nessas suposi¢oes, pretendemos esclarecer, em torno de um possivel jogo ou disputa, no que

consiste a relac@o desses atores.

Reconstituida a arena de atores, adotou-se como estratégia a realizacdo de entrevistas
com seus representantes. As entrevistas foram consideradas um modo proficuo de explorar o
tema da pesquisa com alguns protagonistas da drea educacional, aprofundando aspectos e
tratando de questdes que nao seriam aborddveis por outros meios, como andlise documental,
por exemplo. Com base num roteiro semiestruturado, foram feitas perguntas relativas as
razdes de a qualidade da educacdo estar em pauta, a concep¢do de qualidade e as disputas

subjacentes a nocao.
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Este trabalho se estrutura em trés capitulos. O primeiro é dedicado a uma retrospectiva
da construc@o da nocdo de qualidade da educacdo no Brasil. Na primeira secdo do capitulo
sao feitas consideracdes acerca do uso da nocdo. Em seguida, € realizada uma revisdo da
literatura especializada no tema. Por fim, versa-se sobre a abordagem da qualidade na
legislacdo brasileira vigente. A inten¢do foi a de construir um referencial de apoio a

investigacdo do problema de pesquisa.

O segundo capitulo compartilha os caminhos metodolégicos adotados. Primeiramente,
apresenta-se um marco de referéncias tedricas para subsidiar a compreensdo da qualidade da
educagdo como um problema politico e questdo prioritdria na agenda educacional brasileira,
relacionando-as com a acdo de atores sociais. Em seguida, delineou-se o que se entendia ser a
arena que abarcaria o tema da qualidade da educagdo, sendo apresentados os atores € uma
breve descri¢do de cada um deles. Aspectos relacionados as entrevistas sao objeto da se¢do
seguinte (desafios enfrentados, limites estabelecidos, roteiro de perguntas e informacdes sobre
as entrevistas realizadas). No final do capitulo s@o descritos os procedimentos utilizados para

a interpretacao dos dados colhidos.

A apresentacdo dos depoimentos concedidos nas entrevistas € o objetivo do terceiro
capitulo. Os depoimentos estdo divididos em sete topicos, segundo as principais questdes
identificadas nos discursos dos atores: 1) qualidade para fodos; 2) concepcdes de qualidade da
educacgdo; 3) lugar das avaliagdes em larga escala na promog¢do da qualidade da educacdo; 4)
acoes visando a qualidade da educagdo; 5) consensos e dissensos na opiniao dos atores; 6)
existéncia de oponentes e de interesses adversos a educagdo; 7) prioridades para as politicas
de magistério.

Finalmente, a conclusdao busca responder o problema de pesquisa, confrontando a

resposta com a hipétese inicial.

E importante frisar que o trabalho se centrou na pesquisa dos posicionamentos dos
diversos atores componentes da arena por meio dos depoimentos de seus dirigentes. Nao foi

estudada a implementacao de programas ou politicas que desenvolvem.

Cabe ressaltar que as discussdes da qualidade na e da' educacdo referem-se

prioritariamente a educagdo escolar. Mesmo reconhecendo a educagdo como um fendmeno

! Nos textos e discursos sobre a tematica em questdo, observa-se o uso das preposicdes de e em entre as palavras
“qualidade” e “educacdo” (sendo que em € utilizado na contragdo na). Segundo Gusmao (em fase de elaboracio:
GUSMAO, S. B. Portuguesa a francesa: diciondrio histérico etimolégico de palavras e expressdes que
entraram no portugués pelo francés. A ser editado, 2010), a palavra de, de uso riquissimo no portugués, tem sido
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. ) . .
amplo, realizada dentro e fora da escola e durante toda a vida“, a escolha foi centrar a pesquisa

na educacdo escolar. Dentro desta, o foco € a educacdo bésica.

substituida pelo superutilizado em devido a grande influéncia da lingua francesa na portuguesa. Gusmao diz que
“os franceses dizem sac de papier (saco de papel), mas também sac en papier (saco em papel), e dai passamos a
dizer saco em papel, roupa em Il (veste en laine), banco em mdrmore (banc en marbre). O emprego de em por
de no francés vem do séc. XVI, mas ainda contestado, e inadmitido no sentido figurado: un coeur de pierre (um
coragdo de pedra), nunca um coeur en pierre” (grifos do autor). Dessa forma, estamos considerando que as
expressdes “qualidade da educacdo” e “qualidade na educagdo” apresentam o mesmo significado.

* Tal como formulado no artigo 1° da LDB, “A educacio abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizac¢des da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”.
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CAPITULO 1 - A CONSTRUCAO DA NOCAO DE QUALIDADE DA EDUCACAO
NO BRASIL

1.1. Caracteristicas da nocao de qualidade da educacao

Originalmente, na lingua portuguesa a palavra qualidade indicava apenas a
“propriedade que determina a esséncia ou a natureza de um ser ou coisa’, O que
. . 3 . N A A
convencionalmente supunha uma coisa boa’. E da influéncia do francés no portugués que vem
o “uso de qualidade como conotac@o negativa ou positiva (alta ou baixa, boa ou m4, grande
ou pequena)” (GUSMAO, em fase de elaboracdo)’. Atualmente, segundo o diciondrio
Houaiss, qualidade é empregada ainda em sentido absoluto, significando ‘“‘caracteristica
superior ou atributo distintivo positivo que faz alguém ou algo sobressair em relagdo a outros;

virtude.”

Na educacdo, encontramos principalmente a utilizagdo da palavra qualidade com os
dois ultimos sentidos mencionados. ‘“Precisamos melhorar a qualidade da educacdo” e “a
baixa da qualidade da educacgdo brasileira compromete o pais” sdo exemplos do uso do termo
como indicagdo positiva ou negativa. “Educacdo de qualidade para todos” e “qualidade da

educagdo ainda é um desafio” sdo sentencas que exemplificam o uso em sentido absoluto.

O uso da palavra qualidade no contexto educacional remete diretamente aos fins da
educacgdo. No sentido absoluto, uma educacdo de qualidade seria, portanto, uma educacio que
cumpre com 0s seus objetivos. Aqui, a qualidade (boa) significa eficiéncia, meios adequados
para atingir fins. Mas € possivel considerar mé (de baixa qualidade) a educacao cujos fins sao

tidos como inadequados. No uso como indicag¢do positiva ou negativa, melhorar a qualidade

3’ Com este sentido, trés usos principais sdo indicados pelo diciondrio Houaiss: “I.1 conjunto de tracos
psicoldgicos e/ou morais de um individuo; carater, indole (exemplo: crianca dotada de qualidades artisticas); 1.2
caracteristica inerente (exemplos: a qualidade limpida de um som; [...]); 1.3 caracteristica comum que serve para
agrupar (seres ou objetos); espécie, casta, jaez (exemplo: individuos dessa qualidade ndo frequentam ambientes
requintados [...])".

* GUSMAO, S. B. Portuguesa a francesa: diciondrio histérico etimolégico de palavras e expressoes que
entraram no portugués pelo francés. A ser editado, 2010.

> Qutros significados ainda sdo mencionados pelo diciondrio Houaiss, ndo compartilhados aqui por ndo serem
aplicdveis no contexto educacional.
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da educacdo, de forma 6bvia, seria tornar a educacdo “melhor”, aproximando-a de suas
finalidades primordiais. E evidente que, variando-se as finalidades da educacdo, modificam-se
também as referéncias de qualidade. Mantendo-se constantes tais finalidades, podem
modificar-se igualmente as referéncias de qualidade. Essas passam a se circunscrever aos

meios empregados.

Falar em qualidade da educag@o implica atribuir juizos de valor a aspectos ou
resultados do processo educativo, como também a objetivos educacionais. Os juizos sao
sempre enunciados por sujeitos €, na medida em que expressam um julgamento, remetem a

termos comparativos. A Unesco/Orealc® (2007) afirma que:

Trata-se de um conceito com grande diversidade de significados, com
frequéncia nio coincidentes entre os diferentes atores, porque implica um
juizo de valor concernente ao tipo de educagdo que se queira para formar um
ideal de pessoa e de sociedade. As qualidades que se exigem do ensino estio
condicionadas por fatores ideoldgicos e politicos, pelos sentidos que se
atribuem a educacdo num momento dado e em uma sociedade concreta,
pelas diferentes concepcdes sobre o desenvolvimento humano e a
aprendizagem, ou pelos valores predominantes em uma determinada cultura.
Esses fatores sdao dinadmicos e mutantes, razdo por que a definicdo de uma
educacdo de qualidade também varia em diferentes periodos, de uma
sociedade para outra e de alguns grupos ou individuos para outros. (p. 29).

As consideragdes de Silva (2008) sdo pertinentes para compreender a noc¢do de

qualidade como um objeto de construgdo social.

Portanto, dizer “essa é uma escola de qualidade” ndo significa ter descoberto
ou comprovado suas caracteristicas reais, mas interpretd-las a partir de certas
condi¢des histdricas, territoriais, culturais, de classe ou grupo social. Na
medida em que o conceito de qualidade é socialmente construido, importa
aqui o modo como se estabelece a relacdo entre os sujeitos e aquilo que é
qualificado. Nio se trata uma propriedade a ser identificada e apreendida na
realidade, mas de um ajuizamento de valor a partir da concepcio que se
tenha de qualidade. (p. 17, grifos do autor).

A nocdo de qualidade tem, portanto, um caréter poliss€émico, ndo se traduz em termos
essenciais ou absolutos e nao encerra um conceito neutro. Na condi¢cdo de um significante,
tem a caracteristica de assumir muitos significados, sendo um termo naturalmente ambiguo
(RISOPATRON, 1991). Contudo, é usada com frequéncia como um objeto de apreensdo
direta, em afirmacdes do tipo “a qualidade da educag@o no Brasil estd caindo” ou “esta escola
¢ de péssima qualidade”, transparecendo o entendimento de que a acep¢do € absoluta,

bastando ser identificada e apreendida. Silva observa que, ‘“considerando as andlises e

® Orealc é a sigla do Escritério Regional de Educagdo para América Latina e Caribe, 6rgdo ligado a Organizagio
das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), localizado em Santiago do Chile.
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noticias, opera-se como se a nocao de qualidade ja estivesse decidida, bastando alcangéa-la ou,

em certos casos, atestar sua ‘inegéavel’ presenc¢a ou auséncia” (2008, p. 11).

A suposta autoevidéncia’ do conceito de qualidade da educacio nio é uma
particularidade do senso comum. Adams (1993) diz que a imprecisdo e a inconsisténcia no
uso de termos como esse estdo presentes mesmo na literatura educacional, sendo frequentes

confusdes conceituais e o uso abundante de redundancias e tautologias.

Para Casassus (2007a), o principal fator para que o tema qualidade da educacdo tenha
assumido uma centralidade nas proposi¢des em educagdo, tornando-se um dos pilares da
politica educacional nos paises da América Latina, estd relacionado justamente ao caréter

ambiguo do termo. E na ambiguidade que reside a forca da nocdo de qualidade.

Qualidade na educacdo aparece, desta forma, como um desses conceitos
significantes, mobilizadores, carregados de forca emocional e valorativa que
sao amplamente utilizados na sociedade. Sua for¢a e sua riqueza estdo
precisamente em sua ambiguidade, porque refletem o “algo mais” que é
necessdrio construir socialmente, como todo objeto de construgdo cultural.
(CASASSUS, 2007a, p. 45, grifos do autor).

Feitas essas consideragdes, uteis para a compreensdo da nog¢do de qualidade da
educagdo, mostraremos cinco principais enfoques dados a constru¢do da no¢do na literatura
especializada. O primeiro vincula-a ao processo de expansdo da escolarizacio, especialmente
do ensino fundamental, que forjou uma nova realidade educacional no pais, entendendo a
qualidade como uma medida politica. O segundo enxerga nos resultados aferidos pelas provas
de larga escala o principal significado de qualidade que circula na sociedade. O seguinte
associa o desenvolvimento da pauta da qualidade a uma perspectiva economicista. Um quarto
recorte propde que a qualidade seja examinada a luz de questdes relativas a diversidade, como
o direito as identidades, a pluralidade cultural e as diferencas. O dltimo apregoa que a questao
que emerge ao discutir a tematica da qualidade € o préprio modelo de educacdo vigente,

sendo necessdrio, mais do que melhorar, reestruturar e transformar a educacdo.

7 Risopatrén elenca algumas possiveis explicacdes para a suposicio generalizada da qualidade da educagdo como
algo evidente. Uma delas estaria ligada ao reconhecimento inegdvel de uma crise na educagdo, entendida
prioritariamente como um problema de qualidade. Outra estaria relacionada a associacio da nocdo a algo que é
diagnosticado naturalmente, cujo conhecimento ndo demandaria um esfor¢o de investigacdo, assim como os
conceitos do que € bom ou belo, que costumam ser tratados como “naturalmente evidentes” (1991, p. 15-16).



30

1.2. A construcao histérico-social da nocao de qualidade da educacao

A crescente incidéncia da questdo da qualidade® nas discussdes e politicas publicas
educacionais € um fendmeno de escala mundial. O ponto de partida dessa convergéncia
politico-técnica em torno da temadtica € atribuido por Casassus (2007a) ao lancamento do
relatério “Uma nacao em risco”, em 1983, nos Estados Unidos, que afirmava que o estado da
educacdo naquele pais ameagava a competitividade e a integridade nacionais. No ano
seguinte, os EUA, em conjunto com a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), promoveram uma reunido internacional de ministros da educagdo, na
qual a principal decisdo tomada foi transformar a promog¢ao da qualidade na educacdo em
uma tarefa prioritdria para os paises membros da organizacdo. A partir dai, vdrias outras
reunides e debates foram organizados em torno da temdtica, associando-a a diversos

componentes (curriculo, gestdo escolar, magistério, avaliacdo, entre outros). Logo surgiu a

necessidade de discutir alternativas de medi¢ao dos niveis de qualidade da educacao.

No decorrer desses debates nacionais e internacionais, configurou-se um
consenso em torno da ideia de que a educagdo € o instrumento de politica
publica mais adequado para resolver os problemas cruciais da sobrevivéncia
e do desenvolvimento das sociedades como sdo o crescimento econdomico e a
integracdo social. O primeiro deles é percebido sob a 6tica da teoria do
capital humano (em suas diferentes versdes) e o segundo apoia-se na ideia de
que a integragdo se d4 mediante os mecanismos de equidade e a socializagdo
de valores e codigos culturais comuns através do sistema escolar.
(CASASSUS, 2007a, p. 42).

A década de 1980 também € apontada por Adams (1993) como aquela do advento do
“consenso” internacional em torno da necessidade de melhoria da qualidade da educacdo.
Para ele, a questdo da qualidade vem em substituicao a da igualdade de oportunidades, a pauta
mais tradicional da agenda dos desafios educacionais. A énfase deslocou-se da expansdo do

acesso a escola para a garantia da qualidade.

No Brasil, essa renovagdo de prioridades também é mencionada por alguns autores,
como Campos (2000). Até os anos 1980, a principal bandeira democratizadora da educagdo
concentrava-se na ampliagdo do acesso a escola. Num periodo em que a exclusdo se dava na

propria entrada na vida escolar, restrita principalmente a elite, demandava-se a

¥ Convém dizer que se verifica, no estudo da temdtica proposta, a utilizacio de “qualidade do ensino” como
sindnimo ou como nog¢do andloga a “qualidade da educacdo”. Por isso, apesar de este trabalho ter como objeto de
pesquisa a nocdo de qualidade da educacgdo, a expressdo qualidade do ensino serd utilizada quando tiver sido

assim empregada pelos autores abordados.
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democratizagcdo do acesso como reivindicacdo de uma escola publica para todos. A qualidade
— entendida mais comumente a partir de um viés pedagdgico, proximo dos rendimentos
académicos dos alunos — era deixada em segundo plano em detrimento da universaliza¢do do
ensino, de modo a proporcionar escolarizagao aqueles segmentos sociais historicamente
excluidos dos bancos escolares. Mais do que diferentes, a ampliacdo do acesso e a promogao
da qualidade eram vistas como propostas divergentes, ja que a qualidade era identificada

como uma proposta elitista, para poucos.

A tensdo entre qualidade e quantidade, ou entre ampliacdo do acesso a escola versus a
manuten¢cdo de uma qualidade pedagdgica, gerou polémicas durante todo o século XX,
especialmente em sua segunda metade. Azanha (2004), ao examinar as “vicissitudes dos
esforcos de democratizacio” da educacdo no Brasil, parte de alguns marcos histéricos’,
datados desde 1920, para mostrar que agdes com vistas a ampliagdo das vagas escolares
sofreram grande resisténcia social, inclusive do magistério e de estudiosos da educacdo, com

a alegacdo de que a expansao traria consigo uma perda na qualidade de ensino.

Azanha se refere também a experiéncia dos antigos gindsios vocacionais,
estabelecimentos criados no estado de Sao Paulo para promover inovacdes no ensino e adotar
praticas pedagdgicas calcadas na democratizagdo, visando a constru¢do de um novo
parametro de qualidade. No entanto, a experiéncia demandou altos custos, acabando por
reservar-se a apenas alguns e implicando na exclusdo da maioria. Eram duas alternativas de
democratizacdo da educagdo que se colocavam em jogo: a extensdo das oportunidades
educacionais e as praticas educativas fundadas na liberdade do educando, com a
particularidade de que a segunda exercia maior atragdo nos educadores'. A primeira era
entendida como uma €énfase nos aspectos quantitativos e a segunda, nos qualitativos, e assim
erigidas ambas se colocavam em confronto. “E claro que, expandir universalmente as
matriculas e instituir uma pratica educativa especial, poderiam eventualmente ser conjugados,
mas a verdade € que, historicamente, pelo menos no caso de Sao Paulo, t€ém se apresentado
como opgdes que se excluem” (AZANHA, 2004, p. 341-342).

Azanha conclui que, uma vez conformadas as reformas na legislacdo educacional''

que consagraram formalmente o processo de ampliacao das matriculas escolares,

® Reforma Sampaio Déria (1920), expansdo das matriculas no ensino ginasial (1967-1969) e introducio dos
gindsios vocacionais (1962-1968).

' Para uma andlise atualizada e aprofundada das relagdes entre democracia e educag¢do ver Ghanem (2004).

' As reformas sio oriundas das mudangas introduzidas pela reducao das exigéncias dos exames de admissdao do
antigo gindsio, em 1968 (que significaram a expansio da matricula neste antigo nivel de ensino) e da aprovacio
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o professorado ndo procurou se ajustar a nova realidade da clientela escolar e
insistiu na manutencdo de exigéncias intra-curso que anulariam pela
reprovacdo macica o esfor¢o de abertura escolar. Nem se alegue que isso
seria a evidéncia empirica da queda do nivel de ensino. Ao contrario, nivel
de ensino ndo ¢ varidvel abstrata, e reprova¢do em massa € sempre indice de
defasagem entre critérios de exigéncia e reais condigdes de ensino-
aprendizagem. (AZANHA, 2004, p. 340).

Para o autor, o argumento do rebaixamento da qualidade do ensino como um pre¢o
inaceitdvel da expansdo do acesso a escola poderia até soar como razodvel. No entanto, sua
razoabilidade se esvai na medida em que a perspectiva pedagdgica se revela ilegitima e
equivocada para o exame do assunto, uma vez que “a extensao de oportunidades é, sobretudo,
uma medida politica e ndo uma simples questdo técnico-pedagégica” (2004, p. 344). Para ele,
a democratizacdo da educacdo, assim como a melhoria da qualidade da educacdo, eram
primordialmente processos politicos, amplos, na medida em que sé sdo realizaveis por meio

de politicas publicas.

Segundo dados do IBGE/Pnad, em 2005, a taxa de atendimento escolar da populacdo
de 7 a 14 anos (faixa etdria que, até recentemente, correspondia ao ensino fundamental) era de
97,3% da populagdo'?. Como observa Carvalho (2004), atualmente ja ndo vigoram polémicas
em torno da legitimidade do direito universal a educacdo, principalmente no que toca ao
ensino basico. No entanto, nota-se a vigéncia ainda hoje no Brasil do argumento de que a
ampliacdo macica das vagas escolares promovida nas ultimas décadas vem acompanhada da
diminuicdo da qualidade. Como exemplo, podemos citar afirmacdo feita pelo préprio ministro
da Educacdo, Fernando Haddad, em artigo publicado no jornal “Folha de S. Paulo”: “E
verdade que varios estudos demonstram que, ndo raramente, o processo de universalizacao do

acesso a educacdo vem acompanhado da queda de qualidade do ensino” (2007, p. 3).

A andlise de Beisiegel contribui para o exame dessa relacdo. Ao colocar em discussao
as questdes de qualidade, especialmente as relacionadas com o desempenho de alunos,
professores, escolas e sistemas publicos de ensino, o autor vincula-as ao processo de extensao
das oportunidades educacionais. Sustenta que, para as elites brasileiras, que antes tinham a
prioridade da educacgdo, a escola pode de fato ter perdido qualidade. Ja para as classes

populares, esta mesma qualidade tem outro significado, porque, num passado recente, a escola

da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1971 (Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971), que criou o
antlgo primeiro grau (atual ensino fundamental) e determinou sua obrigatoriedade.

* E interessante o argumento de Oliveira (2007, p. 673), que defende, com base na andlise da evolugdo da
matricula no ensino fundamental desde 1975, que a evolug@o das taxas constitui processo sistémico de longo
prazo, pouco condicionado por politicas governamentais, € sim por um processo social mais amplo.
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era inacessivel a elas. As discussdes sobre qualidade do ensino teriam, portanto, um caréter de
classe. Diz Beisiegel:
Nao obstante a democratizagdo das oportunidades escolares ja tenha sido
incorporada como um valor, as consequéncias dessa democratizacdo ainda
ndo foram claramente compreendidas e assimiladas por boa parte dos

educadores e por significativa parcela da coletividade. Defende-se a
democratiza¢do, mas recusam-se as suas consequéncias. (2006, p. 13).

Se, ainda hoje, passados quase 40 anos do inicio do processo de ampliacdo macica da
escolarizagdo bdsica, o rendimento dos alunos continua aquém das expectativas, i1sso significa
que a escola ainda ndo aprendeu a trabalhar com as criancgas e os jovens menos favorecidos
socialmente (BEISIEGEL, 2006)". O autor diz que é preciso reconhecer que foi forjada uma
nova realidade escolar, diversa em seus aspectos mais significativos. Essa nova condi¢do da
escola publica deve ser compreendida ndo como uma deturpa¢do, mas como um desafio
inerente a uma nova situacdo escolar. Por isso, ndo é cabivel falar na restauracdo de uma
qualidade vigente num passado vivo no imagindrio social como a “época de ouro” da escola

publica brasileira. Ao contrério, € preciso criar uma “nova’ qualidade.

De forma complementar a este raciocinio, Enguita (2001) afirma que a ampliacdo do
acesso alterou o sentido social da escola. Ao deixar de ser um privilégio dos setores médios e

altos, a marca de distin¢cdo que a caracterizava se perde:

O processo constituiu assim em colocar vinho novo em tonéis velhos, em
incorporar todos a um ensino que nao havia sido configurado pensando na
sociedade em seu conjunto, mas em uma reduzida parte da mesma.
Presumia-se que o que era ou parecia ser bom para os que até entdo vinham
desfrutando-o com exclusividade também o seria para os demais. Entretanto,
a Unica coisa que com seguranga tinha de indiscutivelmente “bom” era sua
exclusividade, e isto foi justamente a primeira coisa que foi perdida. Perdida
essa caracteristica, era apenas questdo de tempo que os setores recém-
incorporados a cada nivel de ensino, e inclusive os mesmos que ji o
frequentavam antes, se perguntassem sobre se necessariamente tinha este
que continuar sendo o que era ou se, pelo contrdrio, deveria adaptar-se
melhor a diversidade de expectativas e interesses de seu publico ampliado.
(ENGUITA, 2001, p. 97).

A ampliagdo das oportunidades educacionais e a consequente alteracdo do sentido

social da escola também sdo as linhas de anélise adotadas por Oliveira:

Foram incorporadas parcelas da populacdo que antes ndo tinham acesso a
educagdo e cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles que antes
constituiam o grupo de usudrios da escola, ou seja, com o processo de

5 Observa-se a atualidade do pensamento de Beisiegel, que veicula essas ideias desde 1975, quando foi
publicado o artigo “A reforma e a qualidade do ensino”, reeditado em 2006, em coletinea de textos do autor com
a temdtica da qualidade. Segundo ele, na apresentacdo da publicacdo, a re-edicdo se justifica na medida em que
as situacdes analisadas nos textos persistem no pais.
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expansdo das oportunidades a escola incorporou as tensdes, as contradi¢des e
as diferencas presentes na sociedade. (2005, p. 8).

Oliveira compreende que a consideracdo da qualidade da educa¢do como um dos
principais desafios educacionais da contemporaneidade emerge das mudangas ocorridas nas
ultimas décadas, especialmente do movimento de expansdo dos ensinos fundamental e médio.
Numa anélise histdrica das taxas de matricula no pais”, o autor conclui que a falta de escolas,
a causa mais tradicional de exclusdo educacional, estd sendo praticamente superada. Esse
processo, por sua vez, possibilitou que se explicitassem outras exclusdes no interior do
sistema educacional brasileiro. “Passdvamos da exclusdo da escola para a exclusdo na escola.
Os alunos chegavam ao sistema de ensino, 14 permanecendo alguns anos, mas ndo concluiam
qualquer etapa do seu processo de formag¢do, em virtude de multiplas reprovacgdes seguidas de

abandono” (p. 671).

As altas taxas de reprovacdo no pais levaram a criacdo da expressdo “pedagogia da
repeténcia” por Ribeiro (1991), alusdo ao que o autor considerava o maior problema da
educacgdo brasileira. Os dados de Ribeiro (como, por exemplo, a repeténcia na 1* série do
antigo curso primdrio era em torno de 60% na década de 1940) mostram que as altas taxas de
reprovacao ndo sao exclusividade da nova realidade escolar forjada pela entrada das camadas
populares na escola, e sim uma prdtica arraigada na cultura educacional brasileira. “A
repeténcia ndo € privilégio da escola dos pobres e muito menos da escola publica”, diz ele (p.
16). E continua: “Mesmo correndo o risco de ser simplista e reducionista, achamos que a

pratica da repeténcia estd na propria origem da escola brasileira” (p. 17).

A partir do final da década de 1970 e inicio da de 1980, diz Campos (2000),
difundiram-se pesquisas direcionadas para os problemas que afetavam a permanéncia dos
alunos na escola publica. Com a abertura politica, esses estudos passaram a pautar politicas
publicas em alguns dos governos estaduais eleitos em 1982, tendo como foco principal a
permanéncia dos alunos na escola, incidindo nas sucessivas repeténcias15 e na distor¢ao
idade-série. Disseminava-se a crenca sobre os efeitos maléficos da reprovacdo para o

desenvolvimento dos estudantes, adotando-se politicas de ciclos de aprendizagem e

'* Alguns dos dados apresentados pelo autor sio: a taxa de atendimento das populacdes de 7 a 14 anos cresceu de
80,9, em 1980, para 96,4, em 2000; e para as popula¢des de 15 a 17 cresceu de 49,7, em 1980, para 83,0, em
2000.

'3 Oliveira (2007, p. 672) informa que propostas visando o fim da reprovagio vigoram no Brasil desde os anos
1910, com os trabalhos de Almeida Jinior e Oscar Thompson, que sugeriam a ado¢do de medidas para melhorar
o fluxo e, assim, possibilitar o ingresso de um contingente maior de estudantes para ocupar as poucas vagas
disponiveis.
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~ . 16 ‘s p . .
progressdo continuada ~ em vdrias regides do pais. Campos afirma que naquele periodo a
oposicdo entre qualidade e quantidade foi amenizada, fortalecendo-se a visdo de qualidade

numa perspectiva democratizadora.

Ao analisar as matriculas nas diferentes séries do ensino fundamental, ano a ano, a
partir de 1975, Oliveira (2007) demonstra a tendéncia de regularizagdo do fluxo, com a
diminui¢do significativa da reprovagdo e evasdo. Essa tendéncia inaugura um novo momento
na educacdo brasileira, que ‘“coloca o sistema escolar, talvez pela primeira vez em nossa
histéria educacional, ante o desafio de assumir a responsabilidade pelo aprendizado de todas
as criancas e jovens, responsabilizando-se por seu sucesso ou fracasso” (p. 676). Outra
consequéncia importante desse processo seria 0 aumento da demanda pelas etapas posteriores
de ensino (médio e superior), uma vez que aumentou gradativamente o numero dos

concluintes do ensino fundamental. No entanto,

a desigualdade e a exclusdo permanecem. Ndo € por isso que sequer 0 ensino
fundamental tenha deixado de ser etapa produtora de desigualdade
educativa. Além disso, os discriminados de ontem continuam a Ser os
discriminados de hoje. Mas a desigualdade existente hoje ndo é mais a
mesma e nem ocorre nos mesmos termos de que ocorria no passado. Setores
mais pobres reprovam mais, evadem mais, concluem menos, o mesmo
ocorre com 0S Negros € meninos, mas, mais importante que isso, aprovam
mais, permanecem mais e concluem mais do que em qualquer outro
momento de nossa histéria educacional, ainda que permanecam como 0s
setores mais excluidos. S6 que ndo sio excluidos da mesma maneira que no
passado! O ponto € que, se ndo se enfatizar a positividade que a
universalizagdo do ensino fundamental representa, ndo conseguiremos
compreender porque os desafios passam a ser outros. (OLIVEIRA, 2007, p.
682).

O atual momento histérico consagraria, portanto, um desafio representado pela
ampliacdo dos sistemas de ensino tanto em quantidade quanto em qualidade'’. Para Oliveira,
a principal tarefa desse desafio seria a constru¢do de um “padrdo de qualidade” do ensino
brasileiro que subsidiasse o acionamento da justica em caso de oferta de ensino com baixa
qualidade'®. A proposta implica o aprofundamento do debate acerca da qualidade da educacio

como componente do direito a educacio.

[...] se a legislacdo brasileira incorporou o conceito de qualidade do ensino a
partir da Constituicdo Federal de 1988, essa incorporacdo ndo foi suficiente
para estabelecer, de forma razoavelmente precisa, em que consistiria ou
quais elementos integrariam o “padrdo de qualidade” do ensino brasileiro, o

'® Uma revisio de estudos sobre ciclos e progressio escolar no Brasil pode ser encontrada em Barreto e Souza
(2004).

"7 Oliveira frisa que estes desafios sdo tensionados por uma agenda econdmica conservadora, que limita
consideravelmente o espago de possibilidades na formulacio de politicas sociais.

'8 O autor propde que este padrio seja construido tendo por base insumos, processos e resultados.
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que dificulta bastante o acionamento da justica em caso de oferta de ensino
com md qualidade. Afinal, como caracterizar um ensino com ou sem
qualidade se ndo hd pardmetros para o julgamento? (OLIVEIRA, 2006, p.
63).

Evidentemente, a criacdo de parametros que permitam julgar a qualidade da educacao
¢ uma tarefa complexa. J4 existe uma considerdvel literatura que, ao reconhecer a
complexidade e limites inerentes a tarefa, propde-se a contribuir no trabalho de propor

dimensdes, aspectos e indicadores de qualidade'”.
Em relacdo a isso, Campos (2000) afirma que:

[...] a obtencdo de consenso nessa drea serd sempre provisoria, pois a
qualidade é um consenso socialmente construido. Depende do contexto,
fundamenta-se em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e
possibilidades que também sdo determinados historicamente, sendo portanto
resultado de processos que, em uma sociedade democritica, supdem
constantes negociacdes e continuas revisodes. (p. 112).

Assim como Oliveira, Carvalho (2007) também se vale do pensamento de Beisiegel
para refletir sobre os desafios colocados pela expansao das oportunidades educacionais no
Brasil. Diante das transformacdes pelas quais a educacao escolar passou nas ultimas décadas,
0 autor sustenta que seria fundamental repensar o conceito de qualidade tendo como

referéncia o cardter “publico” da educagdo. Diz ele:
Esse novo lugar social da escola impde que se repense seu significado
publico e os conceitos pelos quais compreendemos e guiamos nossas agoes
educativas [...]. Assim, qualidade de ensino na perspectiva de uma educagdo
publica ndo é a formacdo de uma elite socioecondmica, mas a

democratizacdo do acesso aos bens culturais comuns que se encarnam nas
disciplinas, saberes e valores da institui¢do escolar. (2007, p. 309).

Esse € justamente o caminho trilhado por Silva (2008) na andlise do conceito de
qualidade na educacdo tal como tem sido construido no Brasil, discorrendo sobre o que seria
um sentido publico para esse conceito. Ele afirma que o cardter publico da educacdo escolar
estd esvaziado a custa da veiculagdo de uma nocdo de qualidade educacional estritamente
instrumental, ligada a supostos efeitos econdmicos e interesses privados, caracteristicos de
uma sociedade de consumo. Sua andlise indica que, por mais que se detectem outros usos e

abordagens em relacio ao conceito de qualidade (processo e equidade, por exemplo),

a forca da eficiéncia que conjuga a organizacdo escolar a uma ldgica
econdmica parece predominar fortemente nas discussdes e no entendimento
acerca da qualidade, embasando e orientando o desenho das politicas em
educacgdo nos ultimos anos e a tonica dos discursos oficiais entdo veiculados
em muitos paises — e o Brasil ndo é excegcdo. Nao raro, a definicdo da

' Neste sentido, destacam-se as seguintes referéncias: Unicef (2000); Acdo Educativa et al. (2008); Dourado,
Oliveira e Santos (2005); Carreira e Pinto (2007).
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qualidade em funcdo apenas da eficiéncia obtida e aferida a partir do
desempenho escolar, discriminado em determinados produtos e resultados,
parece sugerir que comparagdes entre entes diferentes — como, por exemplo,
uma escola publica de periferia e uma escola particular de elite — poderiam e
até deveriam ser feitas quase a despeito do contexto em que se inserem ou
dos pressupostos ou critérios que os animam. (SILVA, 2008, p. 23).

Para Silva, o dominio da visdo que concebe a qualidade como o resultado das provas
fortalece um significado de qualidade da educagdo primordialmente economicista, isto &,
centrado nos supostos ganhos econdmicos que a educacdo de qualidade pode trazer para os
individuos e para a nacdo. Para Carvalho, isso significa a perda do sentido publico da

educacdo.

a medida que se concebem o valor e a qualidade da educagdo com base em
seu alegado impacto econdmico na vida privada do individuo, perde-se seu
significado ético-politico, ou seja, seu sentido publico. Assim, objetivos
educacionais identificados com a difusdo e o cultivo de virtudes publicas —
como a solidariedade, a igualdade, a tolerancia — passam a ocupar um lugar
secundério em relacdo ao desenvolvimento de competéncias e capacidades
individuais ou aquilo que, com precisdo, se convencionou chamar de capital
humano®. (CARVALHO, 2008, p. 413).

A definicdo de qualidade da educagdo a partir do desempenho escolar ¢ uma das
perspectivas de utilizacdo da nocdo identificadas por Adams (1993). Segundo o autor, ao
menos seis visdes principais sobre a qualidade da educacdo estdo presentes entre oOs
educadores: 1) qualidade como reputacdo, 2) qualidade como recursos (inputs), 3) qualidade
como processo, 4) qualidade como contetido, 5) qualidade como rendimento académico
» 21

(outputs) / resultados educacionais (outcomes), 6) qualidade como “valor adicionado

Segundo Adams, a compreensdo de qualidade como inputs € a mais popular entre

20 Para Carvalho, essa situacdo se relaciona com um fendmeno mais amplo de dilui¢io entre as esferas piiblica e

}Z)Irivada no mundo contemporaneo.

Qualidade como reputagdo ¢ utilizada para se referir as escolas reconhecidas pela sua exceléncia, segundo
critérios nao muito claros, usualmente relacionados aos inputs e outputs. Qualidade como recursos e outros
inputs baseia-se em dados como recursos fiscais, nimero e anos de estudo de professores, nimero de
instituicdes, e até mesmo as histdrias sociais e de aprendizado dos alunos; entendidos como recursos necessarios
para a manutencdo ou mudanca dos empreendimentos escolares. Qualidade como processo sugere que a natureza
das interagdes entre estudantes, profissionais da educacio, materiais e espacos sdo importantes. Qualidade como
conteido refere-se a transmissdo de conhecimentos e informagdes. Qualidade como rendimento académico
(outputs) é “tipicamente usados para se referir 8 mudanga no desempenho/ sucesso do estudante em testes,
competi¢des, certificacdes, habilidades e também em atitudes e valores”. Qualidade como resultados
educacionais (outcomes) seriam concebidos como resultados, porém, em distincdo ao rendimento, ‘“‘sdo
conceituados como consequéncias de longo prazo da educagdo, tais como emprego, rendimentos financeiros e
mudangas ao longo do tempo nas atitudes, valores e comportamentos”. Qualidade como “valor adicionado” estd
ligada a uma medida de impactos e influéncias do processo de escolarizagdo no estudante ao longo de sua vida,

isto é, “como o aluno mudou em razdo de um programa, da cultura e das normas da escola. A educacdo € as
vezes vista como aquela que ‘amplia as capacidades humanas’ ou ajuda os alunos a alcancarem seu ‘potencial’”

(ADAMS, 1993, p. 6).
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profissionais da educacdo e como outpus e outcomes € a mais frequente nas politicas

educacionais.

Oliveira (2006) afirma que a capacidade cognitiva dos estudantes indicada pelos
resultados de aprendizagem medidos pelos testes de larga escala tem sido apreendida
atualmente como o principal significado de qualidade da educagdo. Esse seria o terceiro

. - . L, . . « . , 2 . . . L,
significado atribuido historicamente a qualidade no pais™. O primeiro deles, dominante até a
década de 1980, associava a pauta da qualidade a retérica da democratizagcao da escolarizagao.
Como ja foi dito, qualidade significava universalizagdo do acesso a escola. A percep¢ao
predominante — segundo Casassus (2007a), ndo s6 no Brasil — era a de que um pais mais
avancava educacionalmente quanto mais cresciam as taxas de matricula. Na década de 1980,
passou a vigorar o segundo significado que circulou simbolicamente como representacao da
qualidade: a permanéncia. N@o bastava entrar na escola, era preciso permanecer nela.
Internacionalmente, o parametro para afirmar que um pais oferecia melhor educacdo que
outro era dado pelo tempo de permanéncia no sistema escolar e pelas taxas de conclusdo.
Quando, com o efeito dos programas de regularizagdo de fluxo, as taxas de reprovacdo e
evasdo deixaram de ser referéncia de qualidade, era preciso incorporar um novo parametro de
comparagao.

Surgiu, entdo, a demanda pela medi¢do. O primeiro passo para “ver”, para
tornar visivel a educacdo de um ponto de vista qualitativo, foi recorrer a
instrumentos para “medir” a qualidade. Numa primeira instancia foram
elaboradas hipéteses sobre os fatores “materiais” que determinam o
resultado. Desta forma, surgiram varidveis referentes a elementos como as
taxas de relacdo professor/aluno, nimero de livros em casa ou nas escolas,
luminosidade da sala de aula, nimero de alunos por sala. Mais tarde,
formularam-se hipéteses sobre fatores “imateriais”, como as expectativas e
as interagdes que acontecem dentro das escolas ou no lar. Mas, finalmente, a

atengdo terminou por fixar-se no seu foco atual, que é a observagdo e
medi¢do do sucesso académico. (CASASSUS, 2007a, p. 43, grifos do autor).

Paises situados em diferentes partes do mundo passaram a desenvolver sistemas com a
intencao de avaliar a qualidade da educag@o. Um dos exemplos € o Programa Internacional de
Avaliagdo dos Estudantes (Pisa), criado em 1997 pela OCDE. O Pisa consiste numa avaliagdao
trienal baseada na aplicacdo de testes de desempenho cognitivo nas dreas de Linguagem e
Matemadtica em estudantes de 15 anos de paises-membros da organizacdo. Em todas as

.. .123 . . -
edicoes do Programa, o Brasil™ tem ocupado os piores lugares na classificagdo geral.

2 “De um ponto de vista histérico, na educacdo brasileira, trés significados distintos de qualidade foram
construidos e circularam simbdlica e concretamente na sociedade, ainda que presentes nos diferentes momentos,
um se sobressai e pauta o debate e a politica educacional” (OLIVEIRA, 2006, p. 55).

* O Brasil ndo é membro da OCDE, sua participagdo no Pisa é na categoria de convidado.
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No pais, a introducdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb),
em 1990, e seu desmembramento na Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar (Anresc) e
na Avaliagdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) (divulgados pelo nome de Prova Brasil e
Saeb, respectivamente), em 2005>%, fazem parte deste processo que foi gradualmente

associado a avaliacdo da qualidade da educagéozs. Alguns estados tém desenvolvido

iniciativas semelhantes: Ceara, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Sul e Sao Paulo.

Silva (2008) observa que o pretenso cardter objetivo dos testes de larga escala € um

fator que corrobora sua ampla aceitagdo como medida adequada da qualidade.

Em funcdo da objetividade com que resultados escolares sdo divulgados e
discutidos, tem-se a nitida impressao de que se sabe qual € o problema a
enfrentar e os valores em que nos devemos pautar para reverter a crise
educacional, cujo maior indicio parece ser a demanda crescente por
avaliagdes. (SILVA, 2008, p. 31).

A aferic@o dos conhecimentos dos alunos por meio dos exames padronizados encontra
muitas resisténcias, especialmente entre o magistério. Uma das razdes, segundo Oliveira
(2006, p. 59), seria “porque ndo faz parte da nossa historia e da nossa cultura educacional
pensar a qualidade enquanto medida, apesar da importancia socialmente atribuida aos exames
vestibulares na difusdo de certo padrdo de qualidade do ensino”. Oliveira considera que,
apesar das resisténcias, “os resultados permitem a constatacdo de que a ampliacdo do acesso
nao eliminou as fortes desigualdades regionais e internas dos préprios sistemas” (p. 60). Diz o

autor:
A renincia a alguma indicacdo sistémica de qualidade parece-me mais
danosa, posto que deixa submersa a desigualdade existente entre escolas. De
outro lado, ndo existe alternativa vidvel de medida de desempenho que se

contraponha a este mecanismo. Assim, parece-me razodvel assumi-los como
uma fonte vdlida, ainda que sem desconhecer limites. (2006, p. 61).

Alguns autores acreditam que a disseminagdo das provas em larga escala tem servido
como referéncia para uma regulacdo do mercado educativo, afastando-se de um mecanismo

de garantia do direito a educagdo. Este é o caso de Chaves (2009):

No se trata, desde luego, de rechazar a priori este tipo de pruebas, necesarias
para medirnos en relacién con los exigentes patrones internacionales. De lo

* Baseados em matrizes curriculares das disciplinas de Portugués e Matemdtica para diferentes niveis de
escolarizac@o, a Aneb e a Anresc sdo aplicadas nacionalmente - em nivel amostral e em todas as escolas urbanas
com mais de 20 alunos, respectivamente - com o objetivo de avaliar o conhecimento dos estudantes em relacéo
ao que era esperado para seu nivel de ensino.

* Faz parte também deste processo a criagio do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), “dirigido a todos os
alunos concluintes do ensino médio, com o objetivo de avaliar o desempenho dos estudantes no término da
educacdo bdsica, oferecer-lhes uma referéncia de autoavaliacio e ainda servir de alternativa aos processos de
selecdo para ingresso no ensino superior ou no mercado de trabalho” (RIBEIRO; RIBEIRO; GUSMAO, 2005, p.
228).
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que se trata es de analizar las implicaciones que esta metodologia estd
teniendo en nuestro medio. Una de ellas, preocupante si se mira desde la
l6gica de la educacién como derecho, es que estdn sirviendo mds como
referencia para regular el mercado educativo entre instituciones estatales y
privadas y entre estas tultimas que para mejorar la educacion. Las pruebas
[...] y los exdmenes de Estado actian como un ranking que avala la oferta
institucional en el mercado educativo y no como un instrumento de
validaciéon de calidad pedagdgica, util para fortalecer las garantias del
derecho a la educacién. (p. 10).

Casassus (2007b) afirma que se tem dado aos testes em larga escala a legitimidade e o
poder para que sejam os articuladores das politicas educacionais. No entanto, essa escolha ndo

tem possibilitado grandes avancos.

A focalizag@o no resultado escolar, apesar de tornar visivel um produto da
educacdo, ao final nada faz a nfo ser oferecer uma constatagcao estatistica da
desigualdade quanto aos resultados. Nao nos diz nada sobre o que € preciso
fazer para produzir mudancas nos resultados, melhorar a qualidade da
educacdo e diminuir a desigualdade. (2007, p. 57).

Para o pesquisador chileno, apesar de todos os esforcos despendidos nos ultimos 20
anos, os pontos medidos pelas provas padronizadas ndo subiram em nenhum dos paises em
que vigoram como um dos pilares das politicas destinadas a melhorar a educagdo, o que
poderia significar que tais politicas, além de ndo estarem produzindo avangos, estariam
causando retrocesso. Contraditoriamente, em vez de rever as politicas, os governos as tém
aprofundado. A razao principal para o fracasso das a¢des desenvolvidas com a finalidade de
melhorar a qualidade estaria em serem, na realidade, politicas de gestdo e ndo politicas
educacionais propriamente ditas. Mais especificamente, o problema se situaria no sistema de
avaliacdo adotado (que é o principal instrumento de gestdo utilizado) e nas teorias que o
sustentam, que funcionariam como um freio para o desenvolvimento da educacdo. Para
Casassus, o tema da qualidade da educacgdo € especialmente complexo na atualidade, pois sua
constru¢do ndo estd relacionada com a educagdo, mas com a irrup¢ao da economia no mundo

da educacio (informacdo pessoal)™.

A influéncia dos economistas nas discussdes sobre qualidade da educagdo também ¢é

sublinhada pela Unesco/Orealc. Em publicacdo de 2007, o organismo afirma que.

A falta de conhecimentos e capacidades para intervir mais diretamente no
que acontece nas salas de aula e a dificuldade de incorporar as dimensdes
subjetivas na andlise tem implicado que o debate da qualidade no ambito das
politicas haja-se concentrado em enfoques provenientes do campo
econdmico, atribuindo grande valor a aspectos tais como eficécia, eficiéncia
ou competitividade; medidas que, mesmo sendo necessdrias, ndo mostraram

0 CASASSUS, J. Publicacio eletronica [mensagem pessoal]. Mensagem recebida por <joanabg@uol.com.br>
em 9 jun. 2008.
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ser suficientes para resolver os problemas da baixa qualidade na educacio.
(p- 3D).

O desenvolvimento da pauta da qualidade numa perspectiva economicista em
contraposicdo ao discurso da democratizacao da educagdo € objeto de investigacao de Gentili
(2001). Seu argumento € que, no final da década de 1980, o discurso da qualidade assumiu “o
conteddo que este conceito possui no campo produtivo, imprimindo aos debates e as
propostas politicas do setor um claro sentido mercantil de consequéncias dualizadoras e
antidemocraticas” (p. 115). Nesse processo, a qualidade da educacao foi fortemente associada

a eficiéncia e a produtividade.

Em sua andlise, feita no inicio dos anos 1990, Gentili debrugou-se sobre trés
experiéncias. No Brasil, analisou o programa “Escola de Qualidade Total”, vigente no
Ministério da Educacdo durante o governo Sarney. O programa consistia basicamente na
realizacdo de um pacto de qualidade no ambito das escolas, envolvendo pais, alunos,
professores, dirigentes, entre outros, € no desenvolvimento de principios oriundos da gestdao
empresarial. A ideia subjacente era que a adog¢do das estratégias ligadas a filosofia da
qualidade nas escolas teria o poder de transformar a educa¢do em cada estabelecimento. O
programa inspirou outros similares em diferentes estados da federacdo. Atualmente, poucas

acoes se designam por meio do termo “qualidade total”.

As outras duas experiéncias analisadas foram a adocao de um sistema de avaliacdo da
qualidade da educacdo baseado em testes de Linguagem e Matemdtica na Argentina e a
reforma educativa implementada no Chile na década de 1980. O caso argentino, ocorrido
antes da introducdo das provas de larga escala no Brasil, guarda semelhancas com as

experiéncias em curso, hoje, em nosso pais.

Para Gentili, a fragilidade das experi€ncias avaliadas reside na transposi¢do pura e
simples de principios empresariais para o campo educacional. Na Argentina, os testes de larga
escala eram compreendidos como a espinha dorsal de um programa de qualidade, com o
entendimento de que a medi¢do pudesse operar as mudangas necessdrias no sistema
educacional. O autor alerta que estes métodos seriam considerados ingénuos até mesmo por
empresarios, que os considerariam antes como meios do que como fins para desenvolver

melhores praticas de qualidade.

Segundo Gentili, a partir dos 1980, a qualidade (que hd muito tempo é uma nog¢ao
importante no campo empresarial) firmou-se como uma nova estratégia competitiva para um

mercado cada vez menos homogéneo. O desenvolvimento mercadolégico levou a uma
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diversificacdo de produtos e servigos, visando a adaptabilidade e a constante conquista do
publico consumidor. “Mercado diferenciado supde sempre qualidade diferencial. Sem esse
cardter diferencial, ndo se pode compreender uma das razdes fundamentais que explicam a

qualidade no mundo empresarial”, diz Gentili (p. 173).

O que se evidencia nos modernos processos produtivos é que a qualidade
estd indissoluvelmente ligada a produgdo de pequenos lotes segundo certas
demandas especificas. Nisto consistiu o carater revoluciondrio do just in time
japonés. A diferenciacdo do mercado chega a tal extremo que os poucos que
podem consumir mercadorias de qualidade ndo querem, sequer, consumir
sempre um padrdo unificado e homogéneo de produtos. Eles exigem
variedade, permanente atualizacdo, inovacdo, criatividade, bons servicos,
etc. (p. 174).

Qualidade nos ambientes corporativos implica a necessidade de mensuracdao e
quantificagcdo. A eficiéncia produtiva nas empresas seria resultado de cdlculos entre o custo de
producido e a qualidade final do produto. Nessa operacdo, o custo de producdo nio pode ser
tdo alto a fim de garantir uma médxima qualidade, pois é preciso viabilizar um produto
competitivo no mercado. No argumento de Gentili, a mesma operagdao se vislumbra na
educagdo: os custos das politicas voltadas para a qualidade ndo podem inviabilizar sua
operacionalizacdo. Desta forma, o nivelamento € feito por baixo, numa légica em que alguns
irdo sobressair e outros ndo, “naturalmente”, operando-se o calculo da eficiéncia. E os que
sobressaem sdao os “melhores”. Nesse registro, a qualidade é empregada com o sentido de
diferenciacdo e dualizacdo social. “Na terminologia do moderno mercado mundial,
‘qualidade’ quer dizer ‘exceléncia’, e ‘exceléncia’, ‘privilégio’, nunca ‘direito’” (GENTILI,
2001, p. 174). Na disputa pela qualidade da educacdo, Gentili clama por uma perspectiva
histérica de qualidade que coloque o conceito na perspectiva do direito, “como fator
indissoluvelmente unido a uma democratizagao radical da educag¢do e a um fortalecimento
progressivo da escola publica” (2001, p. 172). Para o autor, aplicar o principio da igualdade

na qualidade € tdo necessdrio a democratizacdo da educagdo publica quanto o acesso a escola.

Campos e Haddad (2006) consideram que a questdo da qualidade da educacado foi
fortemente influenciada pela chamada crise do Estado e pela ado¢ao de politicas de ajuste
econdmico no final da década de 1980. Num momento em que se demandava aumento de
verbas para a educacdo, j4 que havia crescido consideravelmente o contingente de alunos
atendidos pelos sistemas, gerou-se uma contradi¢do entre os objetivos de melhoria e a
disponibilidade de dinheiro para alcangéd-los. A entdo recém-promulgada Constituicao (de
1988) definia um conjunto de direitos sociais que dependiam da ampliacdo da atuagdo do

Estado, criando novas expectativas de atendimento na sociedade. No entanto, com a adog¢do
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de medidas de redugcdo do Estado e, mais do que isso, com o direcionamento politico-
econdmico ocorrido no pais, houve significativa diminuicdo dos recursos investidos na
educagdo. Campos e Haddad observam que, neste periodo, os problemas da educacdo
passaram cada vez mais a ser apresentados como questdes de qualidade, deslocando o foco do
investimento de recursos para o seu gerenciamento. Naquele contexto, passaram a ser
desenvolvidos programas educacionais com concep¢des empresariais, chamados de
“qualidade total”, tal como o descrito por Gentili. Alguns grupos, com base nas ideias de
eficiéncia e produtividade, pregaram a ado¢do de técnicas de gestdo tipicas de empresas
privadas em redes publicas de ensino, levando a identificacdo da pauta da qualidade com

posicdes neoliberais.

Com recursos insuficientes e necessidades crescentes, a qualidade passa a ser
concebida principalmente do ponto de vista da eficiéncia dos sistemas
educacionais. Sdo implantados, entdo, sistemas nacionais de avaliacdo de
desempenho, a0 mesmo tempo em que se procura descentralizar a gestdo das
escolas ao nivel dos municipios e das unidades escolares. A concepcio
empresarial de qualidade baseada nos novos paradigmas de gestdo, o
chamado “toyotismo”, serve de modelo para muitas das reformas
introduzidas nesse periodo. Dessa maneira, procura-se, também na educacao,
delegar responsabilidades, a0 mesmo tempo em que se adotam sistemas de
avaliacdo centralizados que buscam controlar a “produtividade” da
educacdo, medida pelo desempenho dos alunos em testes aplicados em
diversas etapas de sua escolaridade. (CAMPOS; HADDAD, 2006, p. 104).

Para Campos, a abordagem do tema da qualidade no contexto da garantia dos direitos
a educacdo foi um paradigma que surgiu num segundo momento, apds a identificacdo do tema
com posicoes neoliberais. “No Brasil, por exemplo, foi introduzido o conceito de ‘qualidade

social’, para marcar a diferenca de posi¢des” (2006, p. 24).

A nocdo de qualidade social tem sido usada de forma recorrente, especialmente por
organizagdes da sociedade civil. Entretanto, as referéncias tedricas que tratam da temadtica sao
esparsas. Carreira e Pinto (2007, p. 21) associam a emergéncia da no¢do ao debate qualidade
versus equidade, vigente a partir do final da década de 1990. A ideia bésica seria incorporar
os principios da inclusdo social e da democracia a no¢ao de qualidade, frisando a importancia

de promover uma educacdo de qualidade para todos e ndo somente alguns.

Charlot (2005) afirma que essa € uma noc¢do “tipicamente brasileira”, ndo sendo
encontrada na Franca ou em textos escritos na lingua inglesa. Aponta também que
“‘Qualidade social da escola” é uma nog¢ao estranha. Com efeito, do ponto de vista
socioldgico, cada sociedade tem uma escola que, por definicao, condiz com ela. Portanto, tem

uma escola que apresenta a ‘qualidade social’, de que ela precisa” (p. 40).
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A qualidade da educacdo como um atributo do direito a educacdo é defendida por

Chaves (2009).

Radicalizando nuestro punto de vista, con el objeto de resaltar el
contrasentido de la discusion instaurada por el neoliberalismo, dirfamos que
no tiene ningln sentido discutir si la educacién debe ser de “calidad”. Por
supuesto que si. Por defecto, la calidad debe ser un atributo esencial, una
condicién estructural de la educacién. Nadie seria tan insensato como para
defender la bandera de una educacién de mala calidad. Cuando hablamos de
la educacién como derecho estamos entendiendo que la calidad es uno de los
atributos del derecho, una de sus condiciones esenciales, pero nos referimos
a ella no como un insumo que se incorpora a la educacién desde fuera sino
como una de sus cualidades constitutivas. La calidad depende del conjunto
de factores que hacen realidad el derecho, esta en todas sus dimensiones, no
solo en los logros de aprendizaje, en los contenidos curriculares, en la
incorporacién del las TIC, en las comparaciones internacionales, en procesos
certificados normativamente. Desde luego que también estd en todo esto.
Pero no solo alli. [...] La calidad es el resultado holistico de la articulacién de
las 4A. Tiene que ver con todos los factores que intervienen en la efectiva
garantia del derecho. Cuando algunos de estos factores no estd presente, o no
hace presencia en la manera en que se requiere, se afecta el disfrute del
derecho, o lo que es igual, la educacién pierde cualidades esenciales. Si no,
pensemos si un sistema educativo que no garantiza el pleno acceso, que no
garantiza la permanencia, de los nifios, las nifias y los jovenes, que no
garantiza los aprendizajes pertinentes, que no articula a los padres de familia,
que no permite la participacién en las decisiones de politica... puede ser
considerado como un sistema de “calidad”. (CHAVES, 2009, p. 9-11).

Assim como as de equidade/iniquidade, as nog¢des de igualdade/desigualdade e
diversidade/homogeneidade sdo usuais na discussdo sobre qualidade da educagdo. As
reflexdes tecidas por Boto (2005) podem colaborar para a compreensao dessas relacdes. A
autora se apropria da tese de Norberto Bobbio acerca das trés geracOes de direitos humanos®’
para propor a existéncia de uma triade geracional especifica para os direitos educacionais. A
primeira geracdo se encontraria no postulado de um ensino universal para todos, marcada pela
expansdo da escola enquanto imperativo politico, considerada etapa fundamental da
democratizacdo da educacdo. A segunda geracdo de direitos seria representada pela
necessidade de assegurar uma escola de boa qualidade que possibilitasse o éxito de todos os
alunos no processo de aprendizagem. Os olhares teriam se movido para 0s processos
educativos desenvolvidos no interior das escolas, evidenciando as exclusdes neles vigentes e
problematizando o fundamento dos padrdes de qualidade que baseiam as praticas escolares e
as normas de qualidade do ensino publico. O segundo grupo de direitos prescreveria uma
“revisdo dos conteidos, métodos, pressupostos e crencas que norteiam a logica classificatoria

e excludente da escolarizacdo atual” (BOTO, 2005, p. 122).

*7 Bobbio (1992) afirma que os direitos do homem vieram ao mundo em trés geracdes distintas: primeiramente
os direitos politicos, em seguida os sociais e por fim o direito a pluralidade cultural.
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Ja a terceira geracdo de direitos educacionais teria nascido das propostas de
reconstru¢do da cultura escolar a luz de questdes relativas a diversidade, marcada pelo direito
as identidades, a pluralidade cultural e de valores e ao respeito de diferencas. Com a terceira
geracdo, “o tema da igualdade passou a tomar o contraponto das diferencas — seja pela
questdo das minorias, seja pela percepcdo das identidades madaltiplas e, mesmo, de

particularismos locais constitutivos” (p. 136).

Romper algumas amarras simbdlicas do conhecimento escolar exigiria um
esforco voltado ndo mais agora para a direcdo exclusiva da igualdade, ainda
que com qualidade, mas, substancialmente, para projetar, acatar e conviver
com diferencas: distintas trajetdrias, percursos alternativos, diferentes
pertencas culturais passam a reivindicar fazer parte do curriculo. (BOTO,
2005, p. 125).

Nesse contexto, surgem os debates sobre equidade, acdes afirmativas e focalizacao das
politicas publicas “para o privilégio de setores que historicamente estavam objetivamente
excluidos, em maior ou em menor propor¢do, do usufruto de direitos que, por lei, ja seriam

seus” (BOTO, p. 136).

As relacdes entre equidade e qualidade sdo objeto de numerosas polémicas, ndo s6 no
Brasil como em vérios outros paises (UNESCO/OREALC, 2007). Entre os argumentos de que
qualidade e equidade sdo inconcilidveis, hd a crenca de que € impossivel garantir um alto
nivel de exceléncia a todos, baixando-se os patamares de qualidade. A Unesco/Orealc defende
uma perspectiva na qual qualidade e equidade sdo indissocidveis®™. A compreensdo da
organizacdo é que a equidade articula os principios de igualdade e diferenciacdo, na medida
em que prima por “proporcionar mais a quem mais necessite e dar a cada um a ajuda e os
recursos de que precisa para que esteja em igualdade de condi¢des de aproveitar as
oportunidades educacionais” (p. 41). Considerando a equidade como um principio ordenador
de diversidades em torno de uma igualdade fundamental, a Unesco/Orealc destaca trés
dimensdes: 1) equidade de acesso; 2) equidade nos recursos e na qualidade dos processos

educacionais; e 3) equidade nos resultados de aprendizagem.

Para a Unesco/Orealc, uma das principais questdes que emergem da discussao sobre

equidade e igualdade de resultados € a relativa ao nivel desejado de “igualdade”.

[...] qual hé de ser o nivel de igualdade: um piso comum? Em relacdo a qué?
A ideia de um piso minimo ou bdésico para todos, se bem que politicamente
atraente, encontrou certa oposicao por ser suscetivel de ser entendida como

28 ~ . . -

A Unesco/ Orealc (2007, p. 31) defende que uma educacdo de qualidade deva abarcar quatro dimensdes
fundamentais: o respeito aos direitos humanos, a equidade, a pertinéncia e a relevancia; somando-se a elas outras
duas dimensdes de carater operativo: eficicia e eficiéncia.
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limitagdo do direito a educagdo concebido de um modo mais ambicioso e
igualitario. (UNESCO/ OREALC, 2007, p. 45-46).

Em relacdo ao assunto, Casassus diz que:

[...] uma politica orientada para a igualdade ¢ uma politica que procura
igualar o acesso a educac@o e que busca a igualdade nos resultados. Esta
politica, de um lado, tende a ser — erroneamente — percebida como uma etapa
superada e como uma etapa quantitativa e de gestdo. Uma politica orientada
para a equidade € aquela que procura dar a cada estudante uma educagédo de
acordo com suas necessidades, as que estdo mais ligadas a sua condig¢do
social e caracteristicas culturais. Uma politica que procura homogeneizar
supde uma igualdade em todos os dmbitos e, portanto, é orientada para que
todos recebam “objetivamente” o mesmo e, consequentemente, procura a
integracdo através do oferecimento de conteudos similares. (CASASSUS,
2007a, p. 46).

Se a discussdo acima remete a questionamentos em relacdo aos modelos de educagdo
vigentes, cabe observar que os debates sobre qualidade da educagdo, na maior parte das vezes,
furtam-se a uma discuss@o mais profunda sobre os modelos. A auséncia desse debate global
sobre educacdo e modelos de educagdo no Brasil é apontada por Ghanem (2004). Para ele, a
principal questdo que emerge da discussdo da temadtica da qualidade é o préprio modelo de
educacdo que se apregoa. Diz o autor: “Mais de uma vez ja se concluiu que a pretensao
declarada dessas reformas de melhorar a qualidade da educacdo ampara-se em medidas que
reforcam tendéncias predominantes no sistema escolar, as quais concorrem para produzir

ineficiéncia e desigualdade” (GHANEM, 2004, p. 173).

Ao ndo enfocarem o cerne do problema — o modelo de educacdo em vigor —, os
programas de melhoria da qualidade correm risco de tomarem medidas paliativas ou, mais do
que isso, produzirem o efeito contrdrio ao desejado, gerando ainda mais exclusdo. Para
Ghanem, a ampliacdo do acesso a educagdo publica foi alcancada oferecendo-se “mais do
mesmo”’, ou seja, mais vagas para um mesmo modelo de educacao escolar, sem reflexao sobre
tal modelo ou ainda acerca dos efeitos da expansao. Para implementar mudangas que de fato
tenham impacto na qualidade da educacdo seria necessdrio encontrar outro modelo,
sustentado em novas bases. Para Ghanem, isso implicaria alterar a concep¢cdo de educagao
fundamentada na transmissdao de conhecimento para uma baseada na producdo de

conhecimento.

Para uma educacgdo escolar adequada a democracia, nio se trata, enfim de
“melhorar” ou “aumentar” a qualidade da educagdo escolar. Trata-se de
mudar de qualidade, edificar outro modelo baseado na producdo de
conhecimento. Nesse modelo, mais importante que estabelecer um padrdo
nacional ou internacional, é que cada grupo local estabeleca, com crescente
nitidez, o conhecimento que necessita produzir, podendo, por conseguinte,
tornar evidentes os conhecimentos ja existentes que suportem essa producgao.
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Somente apds esse percurso, restaria buscar as formas eficientes de dominar
os conhecimentos existentes. (GHANEM, 2004, p. 219).

A perspectiva de Ghanem guarda afinidade com o conceito de necessidades basicas de
aprendizagem, um dos pilares da proposta da politica educativa delineada na Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos (EPT), realizada em Jomtien, na Taildndia, em 1990.

Necessidades basicas de aprendizagem, segundo Torres (2001),

sao definidas num sentido muito amplo, incluindo nesse conceito
conhecimentos, destrezas e valores indispensdveis para sobreviver, participar
e exercer plenamente a cidadania, desenvolver as proprias capacidades, estar
informado e capacitado para tomar decisdes fundamentadas e continuar
aprendendo dentro de um marco de educacdo e aprendizagem permanentes.
[...] As préprias nogdes de necessidades e de aprendizagem sdo colocadas ao
lado do aluno, daquele que aprende, que demanda educacio. As propostas da
Educagdo para Todos implicam — isso era expressamente recomendado — a
“identificacdo” das necessidades bdsicas de aprendizagem de criancas,
jovens e adultos em cada situagc@o e contexto concretos, mediante processos
de pesquisa, de participagdo e de consulta social. (p. 40-41).

No entanto, alerta Torres, assim como outras propostas inovadoras da EPT, as
necessidades bésicas de aprendizagem foram interpretadas de forma reduzida pelas politicas
educacionais: “O bdsico tende a ser interpretado como minimo, como feto € ndo como piso”
(p. 40, grifos da autora). Passaram a ser “reinterpretadas como ‘conteidos minimos’ ou
‘padrdes minimos’ [...] nos quais costuma ser incluida uma listagem de ‘destrezas’ de
natureza bem diversa tais como: leitura, escrita e cdlculo, no¢des bésicas de higiene e satude”,

entre outras (p. 40).

Outra caracteristica da visdo ampliada de educagdo basica®” acordada em Jomtien que,
segundo Torres, foi interpretada de maneira empobrecida na efetivacdo das politicas
educacionais foi a diretriz de concentrar a atencdo na aprendizagem. O reconhecimento da
centralidade da aprendizagem no ideério educacional tem como marco a Conferéncia Mundial
sobre Educagado para Todos, da qual foi um elemento-chave (TORRES, 2000). O artigo quatro

do documento da Conferéncia — “concentrar a atenc¢ao na aprendizagem” — afirmava que

A possibilidade de que a expansdo das oportunidades educativas se traduza
em um desenvolvimento significativo de cada pessoa ou da sociedade
depende, em ultima instancia, de que as pessoas realmente aprendam como

* Algumas das caracteristicas da visdo ampliada de educacio seriam: “E dirigida a criancas, jovens e adultos; é
realizada dentro e fora da escola; dura toda a vida [...]; ndo é medida pelo nimero de anos de estudo ou de
certificados, mas pelo que foi efetivamente aprendido; é garantida por meio da satisfacdo de necessidades
basicas de aprendizagem; reconhece a validade de todo tipo de saber [...]; é diferenciada, pois as necessidades
basicas de aprendizagem sdo diversas entre diversos grupos e culturas [...]; € dindmica [...]; na defini¢do do que e
como, a primazia é dada ao ponto de vista da demanda (o aluno, a familia e as demandas sociais); estd centrada
na perspectiva de aprendizagem; envolve todos os Ministérios e instdncias governamentais encarregados de
acoes educativas [...]; € de responsabilidade do estado e de toda a sociedade [...]” (TORRES, 2001, p. 14).
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resultado dessas oportunidades, isto é, que adquiram conhecimentos uteis,
capacidade de raciocinio, aptiddes e valores. Como consequéncia, a
educacdo bdsica deve centrar-se na aquisicdo e nos resultados efetivos da
aprendizagem, em vez de prestar atencdo exclusiva na matricula, na
participacdo continua em programas organizados e na realizacdo das
exigéncias necessdrias para a obtencdo de um certificado. A adocdo de
enfoques ativos e participativos € de especial importancia para garantir a
aprendizagem e permitir que aqueles que aprendem desenvolvam todo seu
potencial. Por isso, € necessdrio definir niveis aceitdveis de aprendizagem
dentro dos programas educativos, assim como melhorar e aplicar sistemas de
avaliacdo de resultados de aprendizagem. (UNESCO, 1998, p. 4).

Para Torres (2000, p. 44), entretanto, “aprendizagem é um tema muito mencionado,

mas ainda muito escorregadio nas politicas e reformas educativas iniciadas pds-Jomtien”. A

proposta original teria se reduzido, traduzindo-se a diretriz de ‘“concentrar a atencdo na

aprendizagem” em “melhorar e avaliar o rendimento escolar”. Para a autora,

a concentragdo na aprendizagem implica partir e dar prioridade ao ponto de
vista da demanda e do aluno, romper com uma tradicdo educativa que
definiu historicamente seu trabalho a partir da oferta e do ponto de vista do
ensino e, portanto, dar uma profunda virada no paradigma educativo e
escolar convencional. Contudo, no meio escolar a aprendizagem continua
sendo identificada com rendimento escolar. Assim, passa ao primeiro plano
e generaliza-se o uso de provas padronizadas. (TORRES, 2000, p. 44, grifos
da autora).

As andlises de Ghanem e Torres podem ser associadas a necessidade colocada por

Beisiegel de se criar uma nova qualidade para enfrentar os desafios colocados para a educacao

publica, incorporando os principios da reestruturagdo e da transformagao.

A “melhoria da qualidade” e a “melhoria da eficiéncia” n3o s@o marcos
adequados para pensar e levar adiante essas transformacdes. Melhorar a
qualidade e a eficiéncia de um sistema educativo e escolar que ndo funciona,
e que demonstrou ser inadequado para a grande maioria da populagcdo
(criangas, jovens e pobres), equivale a “fazer mais da mesma coisa”, no
méaximo de uma forma melhor. [...] O que temos pela frente € o desafio de
um compromisso sério e renovado para se construir uma educagdo diferente
para todos, ndo simplesmente remocar a velha educagdo. (TORRES, 2001, p.
86).

1.3. A qualidade da educacio na legislaciao brasileira

No subcapitulo anterior, identificamos cinco recortes principais da literatura

especializada acerca da constru¢do do tema da qualidade da educagdo. Neste, a intengdo €
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apresentar como a no¢do de qualidade da educacdo é tratada na legislacdo educacional
brasileira, uma vez que ¢ uma referéncia importante na a¢do dos atores sociais e baliza sua
atuacdo. Em certa medida, a legislac@o representa uma espécie de consenso, uma vez que sua
elaboracdo parte de um processo no qual atores diversos negociam os seus projetos. Iremos
examinar as mengdes a no¢do de qualidade da educagdo presentes na Constitui¢do, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdao Bésica e de Valorizagdo dos

Profissionais da Educacao (Fundeb).

Em resumo, ainda que a no¢do de qualidade da educacgdo esteja presente na legislacao
brasileira, ela é abordada de maneira pouco precisa. Duas principais abordagens podem ser
identificadas. A primeira, que parece ser a principal, refere-se a “garantia do padrdo de
qualidade”. O dispositivo ndo explicita do que seria composto esse padrao; no entanto, infere-
se com base no tratamento dado pelo conjunto de leis que o enfoque primordial contempla os
insumos necessdrios ao processo educativo, atrelados ao que se convencionou chamar de
custo aluno-qualidade. A segunda é a que coloca a avaliagdo da qualidade como uma das
condic¢des para o ensino ministrado pela iniciativa privada. Nesse caso, ndo se define também
no que consiste a qualidade a ser avaliada. No mais, as referéncias a nocdo sdo ainda mais
genéricas, tal como no enunciado objetivo do PNE de melhorar a “qualidade de ensino em
todos os niveis” ou quando se mencionam “pesquisas visando o aprimoramento da

qualidade”.

1.3.1. Constituicao

A Carta Magna de 1988, conhecida como Constituicdo Cidada, foi um marco na
redemocratiza¢do do pais. Tal como informa Oliveira (2007), “pela primeira vez em nossa
histéria constitucional, explicita-se a declaracdo dos direitos sociais, destacando-se, com
primazia, a educacdo” (p. 23). No artigo 6°, afirma-se que: “Sao direitos sociais a educacdo, a
saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecio a maternidade e a

infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicao”.
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A qualidade do ensino € citada quatro vezes. No inciso VII do artigo 206, a “garantia
de padriao de qualidade” foi consagrada como um dos principios do ensino. No inciso II do
artigo 209, o texto determina que as condi¢des do ensino ministrado pela iniciativa privada
devem contar com “avalia¢do de qualidade pelo poder publico”. No artigo 211, que trata do
regime de colaboracdo entre a Unido, estados, distrito federal e municipios, o pardgrafo
primeiro promulga que “a Unido [...] exercerd, em matéria educacional, fun¢do redistributiva
e supletiva, de forma a garantir equalizacao de oportunidades educacionais e padrao minimo
de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira” aos entes federados. Por
fim, no artigo 214, a Carta determina a elaboracdo do plano nacional de educacdo, “visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes
do poder publico” que conduzam, entre outros objetivos — especificados nos incisos — a

melhoria da qualidade do ensino.

Para Camargo (1997), a discussio sobre o padrdo de qualidade de ensino na

Assembleia Constituinte estd vinculada a alguns aspectos essenciais:

De um lado, ela remete aos fins da educacdo, com todo grau de generalidade
expresso nos diferentes artigos propostos sobre este tema por intimeras
entidades, parlamentares e personalidades participantes do processo
Constituinte. De outro lado, remete a ideia de produtividade, eficicia e
eficiéncia do investimento publico no setor educacional estatal, e seu
planejamento para alcancar tais ideais expressos em lei (ndo apresentando
muita diferenca com relag@o as ideias presentes nas leis 4.024/61, 5.692/71 e
7.044/82). Por ultimo, possibilita, ainda que em termos imprecisos, a ideia
de controle sobre a iniciativa privada, estabelecendo a “qualidade” como um
dos critérios para a continuidade ou ndo da concessao de seu funcionamento,
ou seja, seria um fator de controle publico daquilo que estd na esfera
particular. O primeiro aspecto, ligado aos fins da educacdo, remete a uma
discussdo filoséfica, politica e ideoldgica acerca daquilo que é a prépria
razdo do processo educacional. Por isso designa valores considerados
essenciais na formagdo do ser humano como cidadao e trabalhador. Sabemos
que a selecdo de valores essenciais para o homem civilizado assim como o
papel da educagdo na busca de sua consecugdo nos colocam diante de um
grave problema, pois sdo diversos os interesses e compreensdes acerca de
tais significados e porque, principalmente, envolvem concepcdes acerca de
qual modelo de sociedade que se pretende construir. De fato, no processo
Constituinte, foram diversas as propostas sobre quais seriam os fins da
educacdo e, consequentemente, os significados acerca da qualidade de
ensino. (CAMARGO, 1997, p. 126-127).

Essas diversas propostas a que se refere Camargo podem ser identificadas como
disputas vigentes na Constituinte, um processo conduzido por grupos de pressdo politica

. .. 30 . .
representantes de interesses distintos ~. O autor menciona disputas em curso no processo,

30 - . . N . .
“E bom lembrar que todo e qualquer processo legislativo apresenta-se, em esséncia, como espago de disputas
entre diferentes interesses, muitas vezes antagdnicos, e que a lei, como resultado daquele processo, expressa a
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como as do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), de um lado, e da
Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), da Associacdao dos Educadores
Catolicos (AEC) e da Associacdo Brasileira das Escolas Superiores Catélicas (Abesc), de
outro, representantes, respectivamente, do que Camargo chama de setores que defendiam a
educacgdo publica e setores catdlicos e “privatistas” (CAMARGO, 1997, p. 128). Segundo o
autor, as principais divergéncias envolveram a aplicacdo de verbas publicas. Camargo afirma
que houve esforcos para a “elaboragdo de um texto constitucional mais democraitico e
progressista, realizado especialmente por Florestan Fernandes (PT-SP) e Octavio Elisio

(PMDB-MG)” (p. 128).

No que toca as finalidades da educacdo, a formulacdo final do artigo 205 da
Constituicdo foi: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. O
significado de qualidade da educagdo estaria, desta forma, diretamente ligado a essa

formulacao.

No Apéndice A, ha um quadro com resumo das referéncias as nocdes de qualidade da

educacgdo ou qualidade do ensino na Constitui¢do da Reptblica.

1.3.2. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Encerrada a Constituinte em outubro de 1988, iniciaram-se as discussdes em torno da
nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB), que demoraram sete anos até a
promulgacdo, em 1996, na forma da Lei 9.394. O processo foi marcado por fatos relacionados
a disputas protagonizadas por forgas politicas distintas. Em junho de 1990, foi aprovado, na
Comissao de Educacdo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados, um projeto de lei do

deputado Jorge Hage (PSDB-BA), que, a partir das discussdes da sociedade civil, lideradas

sintese dos conflitos existentes. Mais explicita ou mais ‘pasteurizada’, a lei € antes de tudo uma sintese, um
produto de embates” (ADRIAO e CAMARGQO, 2007, p. 63).
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principalmente pelo FNDEP, “incorporava varias medidas de forte impacto na qualidade do
ensino publico e que foram deixadas de lado no texto finalmente aprovado em dezembro de

1996°"” (CARREIRA e PINTO, 2007, p. 70).

A “garantia de padrao de qualidade” foi reafirmada na LDB como um dos principios
sob 0s quais o ensino serd ministrado (inciso IX do artigo 3°). No texto da lei, a palavra
qualidade € encontrada dez vezes. Logo no artigo 4°, que discorre sobre as garantias com as
quais o dever do Estado com a educagdo escolar publica serd efetivado, especifica-se o que
estd sendo compreendido como padrdes minimos de qualidade: “Variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem”. Ou seja, privilegia-se, nesta lei, um entendimento de qualidade como

insumos, relacionando-se a questio do financiamento da educacao.

A referéncia a qualidade é encontrada também no artigo 7° (inciso II), que impde a
avaliacdo da qualidade como uma das condi¢cdes para o ensino ministrado pela iniciativa
privada; no artigo 9° (inciso VI), que discorre sobre a incumbéncia da Unido de “assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino;” e no artigo 47 (pardgrafo 4°), que determina que “as
institui¢cdes de educacdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de graduacao nos

mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno.”

A nocdo de qualidade é novamente mencionada no Titulo VII, que trata dos recursos
financeiros. No artigo 70 (inciso IV), que relaciona as despesas de manutencdo e
desenvolvimento do ensino, incluem-se ‘“levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas

visando precipuamente ao aprimoramento da qualidade e a expansdo do ensino.”

Avangando no estabelecimento do padrao minimo de qualidade definido no artigo 4°,
o artigo 74 determina que “a Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, estabelecerd padrdo minimo de oportunidades educacionais para o ensino
fundamental, baseado no cdlculo do custo minimo por aluno, capaz de assegurar ensino de
qualidade.” Os dois paragrafos do artigo 75 complementam o anterior, afirmando que: “A

acdo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados serd exercida de modo a corrigir,

3! Entre estas, Carreira e Pinto destacam, por exemplo, a “defini¢do do nimero maximo de alunos por professor,
que, no projeto de Jorge Hage (artigo 32), era de 20 alunos na creche, 25 na pré-escola e nas classes de
alfabetizacdo e 35 nas demais séries e niveis” (2007, p. 70). A redagao final do artigo 24 da LDB ficou, por fim,
com uma indefinicdo do tema: “Serd objetivo permanente das autoridades responsdveis alcancgar relacdo
adequada entre o ndmero de alunos [...]".
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progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de qualidade de
ensino” e que “a capacidade de atendimento de cada governo serd definida pela razdo entre os
recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutengio e desenvolvimento do ensino
e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo de qualidade.” Esses artigos encerram
uma mudanga de paradigma, invertendo o modelo do financiamento da educagdo: o custo
aluno passa a ser definido a partir de um ponto de referéncia minimo e ndo mais com base na

divisd@o do montante de recursos disponiveis pelo nimero de alunos matriculados.

No Apéndice B, hd um quadro com resumo das referéncias as nocdes de qualidade da

educacgdo ou qualidade do ensino na LDB.

1.3.3. Plano Nacional de Educaciao - PNE

A elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo também foi um processo marcado pela
concorréncia de diferentes projetos. O primeiro deles, o documento intitulado “Plano
Nacional de Educacgdo: proposta da sociedade brasileira”, foi elaborado no II Congresso
Nacional de Educacdo (Coned), em novembro de 1998, em Belo Horizonte, “a partir de um
documento prévio discutido com associacdes de profissionais da drea, com as entidades
estudantis e com associacdes acad€micas e cientificas”, articuladas em torno do FNDEP
(CARREIRA e PINTO, 2007, p. 71). Esse projeto foi apresentado no Congresso Nacional em
fevereiro de 1998 pelo deputado Ivan Valente (entdo do PT-SP) e subscrito por mais de 70
parlamentares dos partidos de oposi¢ao na Camara dos Deputados, formalizado como projeto
de lei 4.173. Apenas um dia depois, o governo federal encaminhou seu préprio projeto ao
Congresso Nacional, construido de forma paralela. O relator foi o deputado Nelson

Marchezan (PSDB-RS).

Considerando a prioridade de entrada e, portanto, de discussdao do projeto
encabecado pelo deputado Ivan Valente, mais uma vez e de forma andloga
ao que ocorreu na discussio da LDB, a estratégia governista foi a de
apresentar um substitutivo que, em sua estrutura e em seus principios gerais,
se pautou no Projeto de Lei 4.173/1998. Contudo, tendo em vista a
mobilizacdo do FNDEP e de deputadas e deputados comprometidos com a
defesa da escola publica, assim como o efeito das audiéncias publicas
promovidas pela Comissao de Educacgido da Camara para debater a questdo, o
texto final do relator apresentou alguns avancgos, em especial quanto ao
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financiamento da educagdo. Tais avangos cafram por terra em virtude dos
vetos do Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, ao projeto
aprovado pelo Congresso. (CARREIRA e PINTO, 2007, p. 72).

Os nove vetos presidenciais se referem principalmente a questdes relacionadas ao
financiamento da educagdo. Foram eles: 1) ampliar o Programa de Garantia de Renda
Minima; 2) ampliar a oferta de ensino superior publico; 3) assegurar a criacdo do Fundo de
Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educacdo Superior; 4) ampliar o programa de crédito
educativo; 5) ampliar o financiamento publico a pesquisa cientifica e tecnoldgica; 6)
implantar planos gerais de carreira para os profissionais que atuam nas areas técnica e
administrativa; 7) elevar o percentual de gastos publicos em relagdo ao PIB aplicados em
educagdo, para atingir o minimo de 7%; 8) orientar os or¢amentos nas trés esferas
governamentais de modo a cumprir as vinculagdes e subvinculagdes constitucionais e alocar
valores por aluno que correspondam a padrdoes minimos de qualidade de ensino, definidos
nacionalmente; 9) garantir recursos do Tesouro Nacional para o pagamento de aposentados e

pensionistas do ensino publico na esfera federal, excluindo esses gastos das despesas

consideradas como manuten¢do e desenvolvimento do ensino.

Promulgado na Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, o Plano Nacional de Educacao, tal
como determinado pela Constitui¢do, tem a “melhoria da qualidade do ensino em todos os
niveis” entre seus objetivos e prioridades®. Ndo se pode afirmar que o PNE tenha uma
concep¢do de qualidade muito explicita, porém alguns aspectos merecem ser destacados.
Primeiramente, utiliza uma referéncia de qualidade ligada a dos “paises desenvolvidos”. Na

introducao, afirma-se:
Considerando que os recursos financeiros sio limitados e que a capacidade
para responder ao desafio de oferecer uma educacdo compativel, na extensdo
e na qualidade, a dos paises desenvolvidos precisa ser construida constante e

progressivamente, sdo estabelecidas prioridades neste plano, segundo o
dever constitucional e as necessidades sociais. (BRASIL, 2009c, p. 5).

As prioridades tracadas foram: 1) garantia de ensino fundamental obrigatério de oito
anos a todas as criangas entre 7 a 14 anos, assegurando o seu ingresso € permanéncia na
escola e a conclusao desse ensino; 2) garantia de ensino fundamental a todos os que a ele nao

tiveram acesso na idade propria ou que ndo o concluiram; 3) ampliacdo do atendimento nos

32 Os demais objetivos e prioridades sdo: I - elevag@o global do nivel de escolaridade da populagdo; III - reducio
das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso € a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e
IV - democratiza¢do da gestdo do ensino piiblico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participag¢do dos profissionais da educagdo na elabora¢do do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
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demais niveis de ensino; 4) valorizacdo dos profissionais da educagdo; 5) desenvolvimento de

sistemas de informacdo e de avaliagdo em todos os niveis e modalidades de ensino.

De acordo com as prioridades tracadas, o PNE faz diagnésticos e define diretrizes,
objetivos e metas para os diferentes niveis de ensino (educagdo bdsica e educagdo superior,
sendo a primeira subdividida em educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio),
modalidades de ensino (educacdo de jovens e adultos; educacdo a distincia e tecnologias
educacionais; educagdo tecnoldgica e formacdo profissional; educagdo especial; e educacao
indigena); assim como para o magistério da educagdo bésica e financiamento e gestdo. Pode-
se dizer que os desdobramentos das diretrizes, objetivos e metas tracadas traduzem, de forma
geral, o que se compreende por qualidade da educacdo ou do ensino no plano nacional. Ou, de
forma mais precisa, que o plano estabelece uma série de exigéncias que as escolas e os

sistemas de ensino devem atender para garantir o padrao minimo de qualidade de ensino.

De maneira geral, os temas para os quais sdo definidas metas para taxas de
atendimento sdo: padrdes minimos de infraestrutura de prédios e instalacdes, formacao para
profissionais da educacdo (dirigentes, professores), programas de formacdo em servigo,
defini¢ao de politicas especificas para diferentes niveis e modalidades de ensino, elaboragdo
de projetos pedagdgicos pelas escolas, estrutura de supervisido, implantacdo de conselhos
escolares, alimentacdo escolar, oferta de livros didaticos, programa de renda minima,
transporte escolar, melhorias do desempenho dos alunos de forma a atingir niveis satisfatérios
no Saeb e nos demais sistemas de avaliacdo de desempenho, formacdo de professores,
incentivo a criagdo e funcionamento de organizacdoes estudantis e erradicagdo do

analfabetismo, entre outros.

Nas diversas vezes em que a no¢do de qualidade da educagdo € utilizada no PNE,
algumas podem ser destacadas. Na educagdo infantil, figuram os objetivos de “estabelecer
parametros de qualidade dos servicos [...] como referéncia para a supervisao, o controle e a
avaliacdo, e como instrumento para a ado¢do das medidas de melhoria da qualidade” e
“realizar estudos sobre custo da educacao infantil com base nos parametros de qualidade, com
vistas a melhorar a eficiéncia e garantir a generalizacdo da qualidade do atendimento”. No
ensino fundamental, o plano se refere ao ensino de qualidade como direito considerado
indissocidvel ao acesso e a permanéncia. No ensino médio, o plano se refere aos elevados
indices de repeténcia e evasdo como resultados da baixa qualidade de ensino, e associa as
metas de melhoria da qualidade a diretrizes que levem a corre¢ao do fluxo de alunos na escola

basica. Na educacdo de jovens e adultos, sobressai o objetivo de “elaborar, no prazo de um
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ano, parametros nacionais de qualidade para as diversas etapas [desta modalidade de ensino],

respeitando-se as especificidades da clientela e a diversidade regional.”

No capitulo que trata do magistério da educacao bdsica, afirma-se que “a melhoria da
qualidade do ensino, que é um dos objetivos centrais do Plano Nacional de Educacao,
somente poderd ser alcancada se for promovida, a0 mesmo tempo, a valorizacdo do
magistério. Sem esta, ficam baldados quaisquer esfor¢os para alcangar as metas estabelecidas
em cada um dos niveis e modalidades do ensino.” No que concerne a valorizacdo do
magistério, a formacdo inicial e continuada sdo consideradas elementos essenciais da

estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacdo.

Por fim, no capitulo dedicado a financiamento e gestdao, o PNE encampa a definicao
dada pela LDB de padrdoes minimos de qualidade de ensino (variedade e quantidade minimas,
por aluno, de insumos indispensdveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem), afirmando-se que “aqui o conceito chave ja ndo € mais o de valor minimo,
mas o de custo aluno-qualidade. Esta deve ser a referéncia para a politica de financiamento da
Educagao”. Ainda neste capitulo, determina-se como objetivo “definir padrdes minimos de
qualidade da aprendizagem na Educac¢do Bésica numa Conferéncia Nacional de Educagao,

que envolva a comunidade educacional.”

No Apéndice C, ha um quadro com resumo das referéncias as nocoes de qualidade da

educacgdo ou qualidade do ensino no PNE.

1.3.4. Fundeb

Uma apreciacdo do emprego da no¢do de qualidade na legislacdo brasileira inclui
também, necessariamente, o0 Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacio Bésica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), substituto do Fundo de Manuten¢ao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef),
respectivamente regulamentados pelas Leis 9.424/1996 e 11.494/2007. O Fundef se

direcionava exclusivamente a financiar o ensino fundamental, enquanto o Fundeb incorpora
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toda a educacdo bdsica, composta pela educacdo infantil (creche e pré-escola), ensino

fundamental (1° a 9° anos) e ensino médio (1° a 3° anos).

O processo de tramitacdo do Fundeb também foi marcado por disputas, como a
mobilizacdo de organizacdes da sociedade civil junto ao Congresso para eliminacdo do
dispositivo que limitava a complementagdo da Unido a 10% do total do fundo. Outra acdo de
mobilizacdo foi pela inclusdo das creches e pré-escolas no fundo. Ambos os movimentos

foram vitoriosos.

O Fundef, em sintonia com o artigo 74 da LDB, fixava um prazo de cinco anos,
contados a partir de 1° de janeiro de 2007, “para que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios ajustassem suas contribui¢des a este fundo de tal forma que o valor minimo
anual gasto por aluno no ensino fundamental garantisse um padrdo minimo de qualidade de

ensino” (CARREIRA e PINTO, 2007, p. 47).
A disposi¢do inovou na legislacdo brasileira, j4 que, até entao,

[...] os recursos gastos com cada aluno eram definidos, basicamente, pela
razdo entre os recursos minimos vinculados para o ensino (18% para a Unido
e 25% para estados, Distrito Federal e municipios da receita de impostos
mais transferéncias) e o total de alunos matriculados. Ndo entrava no
célculo, entdo, qualquer critério que buscasse garantir ou aferir uma
qualidade minima para o ensino oferecido. (CARREIRA e PINTO, 2007, p.
47).

A criacdo do Fundeb preservou a previsdo de um custo por aluno que garantia um
ensino com padrio de qualidade. Entretanto, suprimiu o prazo de cinco anos dado

anteriormente pelo Fundef, ou seja, determinou aplicabilidade imediata.

Portanto, do ponto de vista constitucional, prevalece o principio da qualidade
do ensino, acompanhado do dever de assegurar um custo-aluno capaz de
garantir tal principio. Em decorréncia, caso esses valores minimos
estabelecidos no Fundeb ndo sejam suficientes para alcancar, em todo o pais,
0 custo equivalente ao padrio minimo de qualidade, devem ser
complementados até atingi-los. (CARREIRA e PINTO, 2007, p. 48).

A lei do Fundeb revogou o artigo 13 do Fundef, que estabelecia os critérios a serem
considerados na composi¢do do padrdo de qualidade do ensino’”. Segundo Carreira e Pinto
(2007, p. 49), o Fundeb substituiu o artigo por uma disposi¢do mais genérica sobre o assunto,
presente em seu artigo 38: “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao

assegurar no financiamento da educagdo bdésica, previsto no artigo 212 da Constitui¢do, a

33 A saber: T — estabelecimento do ndmero minimo e méximo de alunos em sala de aula; II — capacitacdo
permanente dos profissionais de educacgdo; III — jornada de trabalho que incorpore os momentos diferenciados
das atividades docentes; IV — complexidade de funcionamento; V — localizacdo e atendimento da clientela; e VI
— busca do aumento do padrio da qualidade de ensino.
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melhoria da qualidade do ensino, de forma a garantir padrio minimo definido

nacionalmente”.

Além do artigo 38, a no¢do de qualidade € utilizada no Fundeb nos seguintes casos: na
abordagem de questdes relativas a definicao do valor anual minimo por aluno (paragrafo 2° do
artigo 4°); na limitacdo da parcela de complementacdo da Unido ao fundo sob a forma de
programas de melhoria da qualidade do ensino em até 10% de seu valor anual (artigo 7°); na
determinagcdo de que as institui¢des comunitdrias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos que recebam recursos do fundo atendam a padrdes minimos de qualidade definidos
pelo 6rgdo normativo do sistema de ensino, incluindo a obrigatdéria aprovagdo de seus projetos
pedagdgicos (pardgrafo 2° do artigo 8°); na instituicdo da Comissdo Intergovernamental de
Financiamento para a Educacdo Bdsica de Qualidade™ (artigo 12); na atuacdo do MEC na
realizacdo de estudos técnicos visando a defini¢do do valor referencial anual por aluno que
assegure padrao minimo de qualidade do ensino (artigo 30). No que compete ao artigo 30,
destaca-se em seu pardgrafo unico a determinacdo de que “é assegurada a participagcdo
popular e da comunidade educacional no processo de definicio do padrdo nacional de
qualidade referido no caput deste artigo”. No artigo 39, afirma-se o papel da Unido no
desenvolvimento e apoio de politicas de estimulo as iniciativas de melhoria da qualidade do
ensino promovidas pelas unidades federadas. No pardgrafo tnico do artigo 40, que trata dos
planos de carreira, a capacitagdo profissional € relacionada a melhoria da qualidade: “Os
Planos de Carreira deverao contemplar capacitacdo profissional especialmente voltada a

formacao continuada com vistas na melhoria da qualidade do ensino”.

No Apéndice D, hd um quadro com resumo das referéncias as noc¢oes de qualidade da

educacgdo ou qualidade do ensino no Fundeb.

** A Comissdo Intergovernamental de Financiamento para a Educagdo Basica de Qualidade, composta por um
representante do MEC, cinco representantes do Consed e cinco representantes da Undime, tem estabelecidas
pelo artigo 13 do Fundeb as seguintes competéncias para o exercicio de suas atribui¢des: “I - especificar
anualmente as ponderacdes aplicdveis entre diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino
da educagdo bdsica, observado o disposto no art. 10 desta Lei, levando em considerag¢do a correspondéncia ao
custo real da respectiva etapa e modalidade e tipo de estabelecimento de educagdo bésica, segundo estudos de
custo realizados e publicados pelo Inep; II - fixar anualmente o limite proporcional de apropria¢do de recursos
pelas diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educacdo bdsica, observado o
disposto no art. 11 desta Lei; III - fixar anualmente a parcela da complementacio da Unido a ser distribuida para
os Fundos por meio de programas direcionados para a melhoria da qualidade da educacdo basica, bem como
respectivos critérios de distribui¢do, observado o disposto no art. 7° desta Lei; IV - elaborar, requisitar ou
orientar a elaborag@o de estudos técnicos pertinentes, sempre que necessdrio; V - elaborar seu regimento interno,
baixado em portaria do Ministro de Estado da Educagao”.
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CAPITULO 2 - CAMINHOS METODOLOGICOS

2.1. A qualidade da educacao como um problema politico

Com a finalidade de reunir elementos tedrico-metodolégicos para contribuir com a
resposta do problema de pesquisa (0 que estd em jogo para alguns dos principais atores
sociais do campo educacional?), iremos nos valer dos conceitos sistematizados por Rua
(1998a, 1998b) para a andlise de politicas publicas. Numa compilacdo de autores classicos,
ela fez uma sintese explicativa dos diversos momentos e elementos de elaboracdo e
implementacdo de uma politica. Para os efeitos desta pesquisa, iremos utilizar especialmente
os conceitos relacionados a formacao da agenda politica, juntamente com as no¢des de atores
politicos, de atores sociais e de arena. A intencdo € que eles contribuam para a compreensao
dos processos envolvidos na configuracdo da qualidade da educacdo como um problema
politico e questao prioritdria nas politicas publicas no pais, assim como para a estruturacdo da

arena de atores.

Nas contribui¢des da literatura especializada (ver Capitulo 1), vimos que a qualidade
da educacdo ¢ uma nocdo central no debate educacional contemporaneo, de modo que
podemos afirmar que ela se configura como um “problema politico”. Segundo Rua (1998a, p.
732), um problema politico constitui-se de “demandas que lograram ser incluidas na agenda
governamental”, sendo originadas de um “estado de coisas”. O estado de coisas seria
compreendido como ‘‘situacdes mais ou menos prolongadas de incomodo, injustica,
insatisfacdo ou perigo, que atingem grupos mais ou menos amplos da sociedade, sem, todavia,
chegar a compor a agenda governamental ou mobilizar as autoridades politicas™ (p. 732-733).

Para Rua, a transformac@o de um estado de coisas em um problema politico envolve algumas

condicoes.

Para que um estado de coisas se transforme em problema politico e passe a
figurar como item prioritdrio na agenda governamental, ¢ necessdrio que
apresente pelo menos uma das seguintes caracteristicas: mobilize acdo
politica de grandes ou pequenos grupos ou de atores individuais
estrategicamente situados; constitua uma situacdo de crise, calamidade ou

catdstrofe; constitua uma situacdo de oportunidade para atores politicamente
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relevantes. Estas sdo as condicdes que conduzem ao primeiro momento ou
fase das politicas ptblicas: a formagdo da agenda. (1998a, p. 733).

Configurado e reconhecido, o problema passa a ser processado pelo sistema politico,
compondo a agenda governamental e entrando na fase de formulag¢do da politica publica. As
politicas publicas seriam respostas, conjuntos de decisdes e acdes que se destinam a
solucionar os problemas politicos originados pelo estado de coisas. “Essas decisdes e agcdes
envolvem atividade politica, compreendida esta como conjunto de procedimentos formais e
informais que expressam relacdes de poder e se destinam a resolucdo pacifica de conflitos
quanto a bens publicos” (1998a, p. 731). Esse processo € conduzido por atores que transitam e
interagem no ambiente politico, fazendo provocacgdes e apresentando demandas. Rua define
os atores politicos e sociais como “todos aqueles que t€ém alguma coisa em jogo no tocante a

uma questdo e que possuem algum tipo de recurso de poder” (1998a, p. 732).

Ou seja, atores sdo os que podem vir a ganhar ou a perder — sendo de alguma
maneira afetados pelas decisdes e agdes que compdem uma politica qualquer
— e que de alguma forma sdo capazes de afetar as decisdes: porque controlam
dreas estratégicas, porque tém capacidade de acdo organizada, ou,
simplesmente, por serem capazes de reagir através do voto, efetiva ou
potencialmente. (1998a, p. 732).

Os atores politicos se distinguem entre publicos e privados. Os publicos sdo “aqueles
que exercem funcdes publicas e mobilizam os recursos associados a essas fungdes” (1998b, p.
236)*. Os privados ndo tém vinculo com o aparelho de Estado: sdo agrupamentos de
empresdrios, igrejas, organizagdes nao governamentais (ONGs), associacdes civis, entre
outros. Rua se refere ainda a importancia crescente das agéncias internacionais no processo
politico e destaca o papel da midia, por sua capacidade de formar opinido e mobilizar outros

atores.

A fase de formulagdo de alternativas para a elaboracdo das politicas publicas supde o
exame e a escolha de alternativas para sanar o problema em questdo, sobressaindo os critérios

politicos ante os técnicos.
Tal escolha envolve interesses materiais e ideais e raramente € orientada por
critérios estritamente técnicos, ao contrdrio. A decisdo é sempre politica, por
mais imbuida que esteja de visdes ideais acerca do que seria uma ‘“boa

sociedade” ou do que seria “justo”, ou por mais informada que esteja por
consideragdes técnicas. (1998a, p. 733).

Esse processo € marcado pelo confronto entre os atores politicos ou sociais, que agem
segundo suas preferéncias e interesses. “Cada um deles possui recursos de poder: influéncia,

capacidade de afetar o funcionamento do sistema, meios de persuasdo, votos, organizagao,

35 P . . . .
Entre os atores publicos, Rua diferencia duas categorias: os politicos e os burocratas.
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entre outros” (1998b, p. 240). As preferéncias sdo resultados de cdlculos de custo/beneficio

das vantagens e desvantagens de cada uma das alternativas propostas para solucionar um

problema. “Esse célculo ndo se restringe a custos econdmicos ou financeiros, envolve também

elementos simbdlicos, como prestigio; elementos politicos, como ambic¢des de poder e ganhos

ou perdas eleitorais, por exemplo.” (1998b, p. 240-241). Rua utiliza o termo issue® para se

referir as preferéncias dos atores:

Segundo Rua,

as preferéncias se formam em torno de issues ou questdes. Trata-se de um
item ou aspecto de uma decisdo que afeta os interesses de vdrios atores e
que, por esse motivo, mobiliza suas expectativas quanto aos resultados da
politica e catalisa o conflito entre eles. [...] Por que sdo issues? Porque,
dependendo da decisdo que for tomada quanto a esses pontos, alguns atores
ganham e outros perdem, seus interesses sdo afetados e a politica assume
uma ou outra configuracdo. Para entender o processo de formulacido — e
também a implementacdo — € essencial definir quais sdo os issues de uma
politica e identificar as preferéncias dos atores em relacdo a cada um deles.
(1998b, p. 241).

“em funcdo das preferéncias e das expectativas de resultados —

vantagens e desvantagens — de cada alternativa na solu¢do de um problema, os atores fazem

aliancas entre si e entram em disputa” (1998b, p. 241), formam-se as arenas politicas, que

podem ser distinguidas entre distributivas, regulatdrias e redistributivas.

As arenas distributivas sdo aquelas que mobilizam reduzido potencial de
conflito, ja que tratam, basicamente, da alocacdo de recursos, distribuicio de
beneficios, sem que haja clareza sobre quem paga os custos ou perde algo
com as decisdes. As arenas regulatérias estabelecem imperativos seletivos,
quem pode ou ndo pode ter ou fazer alguma coisa, quem paga o que em
determinadas situacgdes, etc. Logo, desencadeiam reagdes varidveis de adesdo
ou rejei¢do. J4 as arenas redistributivas sdo por definicdo altamente
conflituosas pois, para que certos beneficios sejam alocados, atores e
interesses claramente definidos terdo de arcar com perdas. Ou seja, um
beneficio sé podera ser alocado a um ator a custa da imposicao de uma perda
objetiva para outro ator. (1998b, p. 241-242).

Trés padroes regem a dindmica das relacdes entre os atores:

1. lutas; 2. jogos; e 3. debates. As lutas acontecem, geralmente, quando se
trata de arenas redistributivas, nas quais se tem o chamado “jogo da soma-
Zero”, ou seja, uma situagdo na qual, para que um ator ganhe, o outro perde.
Em politica, essa € a mais dificil de todas as situa¢des. Entretanto, mesmo
nesses casos, dependendo daquilo que esteja em jogo, e dependendo do custo
do confronto para os atores envolvidos, é possivel haver uma acomodacio:
pode-se chegar a uma situacdo em que um lado ndo ganhe tudo e o outro nédo
perca tudo. Cada um cede um pouco para resolver o conflito, sem grandes
enfrentamentos, cujo custo pode ser elevado. [...] Os jogos sdo situacdes em
que a ldgica € vencer o adversdrio em uma situacdo especifica, sem elimina-
lo totalmente do processo, de tal maneira que ele possa a vir a ser um aliado,

36 g . . A . A
A autora opta por utilizar a palavra issue em ingl€s por considerar que termos correlatos em portugués, como
problema e questdo, nio representam fidedignamente os significados de issue.



62

em um momento posterior. Essa situacdo € tipica do mundo da politica, e é
expressa por negociagdes, barganhas, conluios, coalizdes de interesses.
Finalmente, os debates sdo situagdes em que cada um dos atores procura
convencer o outro da conveniéncia de suas propostas, de tal maneira que o
que vence é aquele que se mostra capaz de transformar o adversario em um
aliado. Aqui, a légica € a persuasdo, envolve andlise e argumentacdo, € o
conhecimento técnico desempenha um papel dos mais relevantes. (RUA,
1998b, p. 241-242).

Finalizando a exposi¢ao das ideias de Rua mais pertinentes a esta pesquisa, destaque-
se a de que o confronto entre os atores e os processos de tomada de decisdao ndo cessa na etapa

de formulagdo das politicas, permanecendo durante toda a implementacao.

Uma vez formulada, uma politica consiste apenas em um conjunto mais ou
menos vago de intengdes, expressas em documentos diversos. Na verdade,
uma politica sé se transforma em realidade quando “sai do papel”, e isso
ocorre quando € implementada. Entretanto, ainda assim, diversas sdo as
decisdes que — por falta de informacdo, por causa do potencial de conflito,
ou por vérios outros motivos — nio sdo tomadas no momento da formulacao.
Naturalmente, para que a politica seja implementada, estas decisdes terdo
que ser tomadas. [...] Na realidade, a implementacdo implica em novas
decisdes. (RUA, 1998a, p. 733).

Tendo como pano de fundo as principais linhas da literatura especializada, a aplicacao
das ideias de Rua ao tema desta pesquisa permite afirmar que a qualidade da educacgdo
configura-se, a0 mesmo tempo, num problema politico e num objeto de politica publica.
Elementos das trés caracteristicas apontadas pela autora parecem estar presentes na

transformacao de um estado de coisas em um problema politico.

No caso da mobilizacdo de atores (primeira caracteristica), tendo por base os autores
abordados no Capitulo 1, podemos aferir que atores sociais diversos manejam a acao politica
para tornar a qualidade o alvo de politicas publicas, uma vez que sua busca como uma das
principais bandeiras da educagdo é colocada com veeméncia. Esse aspecto ficard mais
evidente no proximo capitulo, quando apresentaremos os depoimentos dados por integrantes
de 6rgdos e organizagdes entrevistados. De forma associada, a educacgdo publica brasileira tem
sido apreendida como uma situacdo de crise, calamidade ou catdstrofe (segunda
caracteristica), seja nas imagens construidas pela midia, pelas pesquisas educacionais ou pelo
pronunciamento de atores sociais. Tal como apontado por Silva, “num tema como o da
qualidade em educacdo, parece haver um razodvel consenso entre as diversas vozes
interessadas: o de que estamos imersos numa crise educacional” (2008, p. 15, grifo do autor).
Por fim, na medida em que a educacdo € considerada uma calamidade, ela se torna um
recurso, uma situacdo de oportunidade para atores politicamente relevantes a incluirem em

suas propostas e acdes, de modo a ganhar visibilidade na sociedade (terceira caracteristica).
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Uma vez que redne esses trés elementos, portanto, a qualidade da educacao se torna no Brasil

um problema politico de amplo reconhecimento e grande envergadura.

Ainda tomando por base a literatura sobre o tema, também podemos afirmar que a
qualidade da educacdo tem se tornado, pelo menos de forma declarada, objeto de politicas
publicas no Brasil. No entanto, sendo esse um problema complexo e multifacetado, aliado

talvez a ineficiéncia das agdes que t€ém sido implantadas, persiste a coexisténcia de sua

condicdo de problema politico.

A seguir, em coeréncia com os critérios tedrico-metodoldgicos propostos por Rua,
procuraremos identificar os atores que podem ser considerados os mais expressivos naquilo

que estamos chamando de arena do campo educacional brasileiro.

2.2. Uma arena de atores

Considerando a existéncia da arena, o trabalho da pesquisa, nesta fase, serd o de
identificar e explicitar sua composi¢cdo. Com base nos critérios de Rua, iremos estabelecer
quem tem alguma coisa em jogo em relacdo a pauta da qualidade na agenda educacional
brasileira. Este esfor¢o de reconstituicao da arena é um constructo. Ndo a apresentamos como
um l6cus plenamente configurado, mas a utilizamos como recurso para compreender o que se
passa no campo educacional, a partir de uma hipétese. Espera-se que ela contribua para
examinar as relagdes entre os atores, investigando se estdo se confrontando em relagdo a

noc¢do de qualidade da educagdo. Eles estio divergindo? Se um ganha o outro perde?

Rua fala em atores publicos, privados e agéncias internacionais. Com essa orientacao,
destacamos a importancia de considerar 6rgdos e organizagdes correspondentes a atores
sociais situados no Estado, na sociedade civil e em organismos multilaterais na conformacao
da arena. Na sociedade civil, a op¢do foi incluir organizagdes representativas de diferentes
grupos, buscando assim contemplar interesses, caracteristicas e pontos de vista distintos:
dirigentes educacionais (municipais e estaduais), magistério, estudantes, especialistas/
pesquisadores, as chamadas organizacdes ndo governamentais € o empresariado. Tomadas

essas decisodes, procedemos a escolha dos atores. O processo foi guiado pela identificacdo de
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atores que fossem representativos dos grupos mencionados, optando por O6rgdos e

organizagdes de visibilidade no campo educacional.

No Estado, quatro 6rgaos foram incluidos. Primeiramente, o Ministério da Educacao,
tanto por sua jurisdi¢do nacional quanto pela visibilidade que assumiu o langcamento do Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), cujo principal objetivo é a melhoria da qualidade da
educacdo. Em seguida, o Conselho Nacional de Educacao, que tem como finalidade colaborar
na formulacdo da politica nacional de educagdo e exercer atribuicdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao ministro da Educagdo. Por fim, a Comissao de Educacdo
e Cultura da Camara dos Deputados (CEC) e a Comissao de Educagdo, Cultura e Esporte do
Senado Federal, 6rgdaos do Poder Legislativo responsaveis por discutir e votar os projetos de

lei relacionados com educac@o no Congresso Nacional.

Entre os organismos multilaterais, considerou-se dever destacar a Organizacdo das
Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia (Unicef) e o Banco Mundial. A Unesco € o braco da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) com foco na educacdo, o que por si sé justifica sua inclusao. O Unicef faz da
educagcdo uma drea importante de atuacdo na medida em que promove a defesa dos direitos
das criancas e adolescentes, e tem desempenhado um papel importante na discussdo das
politicas educacionais brasileiras, especialmente por envolvimento na elaboracio do PDE. O
Banco Mundial influencia os rumos da educacio no pais na medida em que empresta volumes
consideraveis de recursos a Unido, estados e municipios, cujos empréstimos sao vinculados a

condig¢des baseadas em suas proprias pesquisas e recomendacdes sobre educagio.

Ja na sociedade civil, ainda que mantendo relagdo direta com o Estado, estdo a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e o Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacdo (Consed), formados por secretdrios de educagdo dos governos
municipais e estaduais, respectivamente®’. As duas entidades viabilizam um relacionamento
coordenado entre entes federados, conferindo também mais for¢a aos governos situados nos
niveis estaduais e municipais. Além da execucdo de programas e projetos proprios de apoio
aos dirigentes, destaca-se também a ampla participacdo de ambas as institui¢des em debates

educacionais e na formulacdo de programas do Ministério da Educacao.

37 . ~ . .. . . ~

A Undime e o Consed sdo associagcdes civis que congregam os titulares das secretarias de educacdo
municipais. Carregam, portanto, uma ambiguidade: de um lado sdo entidades da sociedade civil, de direito
privado, de outro representam gestores publicos.
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Das muitas organizagdes do magistério, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo (CNTE) foi escolhida por reunir 36 sindicatos de docentes de todo o pais,
somando quase 960 mil sindicalizados’®. Entre estudantes, a escolha recaiu sobre a Ubes, a
organizacdo dos estudantes secundaristas. Se, por um lado, estudantes podem nao ser
considerados como um ator social expressivo na atualidade, isto €, com participacdo ativa nas
discussodes sobre a educagcdo no Brasil, julgou-se importante sua inclusdo devido ao lugar
evidentemente central que ocupam nos processos educacionais. Na categoria
especialistas/pesquisadores, foi escolhida a Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a maior associagdo de profissionais de pesquisa em

educagdo no Brasil.

Entre as chamadas ONGs, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo tem se
firmado como a principal rede de organizacdes que atuam nesse setor no pais> . O fato de
reunir varias instituicdes e trabalhar na constru¢do de consensos que orientem a a¢do conjunta
foi tomado como uma vantagem para a realizacdo desta pesquisa, visto que daria acesso a
posicdes que podem ser consideradas representativas. Ainda no campo das ONGs, foi
incluido também o Instituto Ayrton Senna, organizacdo que tém ganhado espaco consideravel
junto a gestdes educacionais de estados e municipios, exercendo influéncia nas politicas
locais. No empresariado, o Todos pela Educagdo tem se destacado como um movimento
pioneiro do segmento na atuacdo na drea educacional. Ainda que tenha uma composi¢dao

heterogénea, a instituicao sobressai pela presenca de empresarios em sua direcao.

Cogitamos a inclusdo de outros atores importantes, como o Ministério Pablico, que
tem conquistado gradativamente um espaco na garantia do direito a educacdo no pais.
Entretanto, ndo encontramos a tempo alguma forma de representd-lo, uma vez que a educagdo
¢ de responsabilidade dos Ministérios Publicos Estaduais, instancias independentes e
descentralizadas, ndo havendo esfera organizadora que pudesse representd-los com garantia
de alcance e representatividade ultrarregionais. Assim como frisado por Rua, consideramos
também a importancia da midia; no entanto, ndo visualizamos um ator que pudesse expressar
a atuacdo desse grupo. Instituicdes como a Associacdo Nacional de Jornais (ANJ)
concentram-se na defesa dos interesses dos grupos jornalisticos, ndo se posicionando e agindo

na tematica educacional.

% A CNTE também apresenta uma ambiguidade, pois se trata de uma organizacio sindical (portanto, privada) de
atores publicos — na linguagem de Rua, os “burocratas”.
% Inclui também organiza¢des comumente ndo identificadas como ONGs, como a CNTE e a Undime.
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Muitos outros atores parecem ser importantes quando nos perguntamos quem tem
alguma coisa em jogo nas politicas relacionadas a qualidade da educagdo. Todavia, tentamos
nao ampliar demais o conjunto de integrantes da arena escolhidos para serem inquiridos,
dadas as limitacdes de recursos e prazos desta pesquisa. Considerou-se também que a
ampliacdo, muito provavelmente, ndo traria, na mesma propor¢do, novos elementos para
andlise. Feitos esses esclarecimentos, pode-se entender que a arena reconstituida por esta
pesquisa considera, de fato, apenas alguns dos principais atores sociais do campo

educacional, podendo ndo captar muitas nuancgas.

Da relacao inicial de atores, ndo foram entrevistados representantes da Ubes, Consed,
Unesco e Comissdao de Educagdo, Cultura e Esporte do Senado Federal. Com a Ubes, nao
conseguimos contato. Foram enviados e-mails para enderegos disponiveis no site da entidade
e todos voltaram. Tentamos também contatos telefonicos em dias e horarios variados, mas as
ligacbes ndo foram atendidas. J4 os representantes do Consed, Unesco e Comissdo de
Educagdao do Senado manifestaram interesse em participar da pesquisa, contudo, ndo foi

possivel viabilizar agenda.

A seguir, faremos, por ordem alfabética, uma breve apresentacdo de cada ator
participante da pesquisa, tendo como fonte informagdes disponiveis em suas paginas na
internet € documentos por eles produzidos. Além de apresenta-los, o objetivo é demonstrar,
preliminarmente, a forma como se posicionam diante da nocdo de qualidade da educacao. Em
seguida, iremos apresentar o roteiro de entrevista utilizado, instrumento que teve por objetivo
captar elementos para a resposta do problema de pesquisa. Em seguida, explicitaremos os

procedimentos de andlise das entrevistas.

2.2.1. Associacao Nacional de Pés-Graduaciao e Pesquisa em Educacao - ANPEd

A ANPEd foi criada em 1976, por iniciativa de alguns programas de pds-graduagdo da
drea da educacdo. E constituida por sécios institucionais (os programas de pds-graduacio em
educagdo) e socios individuais (professores, pesquisadores e estudantes de pds-graduacao em

educacgdo). Sua finalidade “é a busca do desenvolvimento e da consolidagao do ensino de pos-
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graduacdo e da pesquisa na area da Educacdo no Brasil” (ANPED, 2008). Entre seus objetivos
encontram-se:

Estimular as atividades de pds-graduacdo e pesquisa em educagdo para
responder as necessidades concretas dos sistemas de ensino, das
universidades e das comunidades locais e regionais, valorizando a cultura
nacional e contribuindo para sua permanente renovacao e difusdo; e
Promover a participacdo das comunidades académica e cientifica na
formulacio e desenvolvimento da politica educacional do pais,
especialmente no tocante a pés-graduacdo. (ANPED, 2008).

Suas atividades estruturam-se fundamentalmente no Férum de Coordenadores dos
Programas de P6s-Graduagao em Educacdo, do qual fazem parte os programas associados a
instituicio, e nos grupos de trabalho que, divididos em d4reas temdticas®, retinem
pesquisadores interessados em dreas de conhecimento especializado da educacdo. A entidade
edita a “Revista Brasileira de Educagao”, prestigioso periddico da drea e, anualmente, realiza
reunido que congrega os grupos de trabalho e promove mesas-redondas, sessdes especiais,
conferéncias, debates, minicursos e exposi¢des, constituindo um dos principais encontros de
pesquisadores da drea de educacdo. Além de ter representacoes na Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), € uma das entidades que indicam listas
triplices de integrantes das Camaras de Educagdo Basica e de Educacao Superior do Conselho
Nacional de Educacdo. Participa ainda de reunides para formulacdo de politicas publicas,
como foi o caso do Programa Escola de Gestores da Educagcdo Basica, da Secretaria de
Educagdo Bésica do MEC, de encontros de instituicdes congéneres e de semindrios

promovidos por outras instituicdes do campo educacional.

Sao poucas as referéncias a no¢do de qualidade da educacdo bésica no site da ANPEd.
Uma das noticias publicadas, sobre a participagdo da entidade no langcamento do PDE, em
Brasilia, relata que a presidente da associacdo fez um “pronunciamento destacando a posi¢cao
da ANPEd na defesa de politicas que favorecam a elevacao do padrao de qualidade da
educagdo nacional, no tocante ao estabelecimento de um sistema nacional de educacgdo e a

instituicao de um sistema nacional de formacgdo de professores” (ANPED, 2008).

4 As dreas temdticas dos grupos de trabalho sdo: filosofia da educagdo; histéria da educacdo; sociologia da
educagdo; movimentos sociais e educagdo; didatica; estado e politica educacional; educacdo popular; educacio
da crianca de zero a seis anos; formagdo de professores; trabalho e educacdo; alfabetizacdo, leitura e escrita;
politica de educacdo superior; curriculo; educacdo fundamental; educac¢do especial; educa¢do e comunicagio;
psicologia da educacdo; educacgdo de jovens e adultos; e educa¢do matematica.
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2.2.2. Banco Mundial

O Banco Mundial é uma agéncia fundada em 1944, em Washington, EUA, com a
missdo inicial de financiar a reconstrucdo dos paises devastados na Segunda Guerra.
Atualmente composto por 185 paises, tem como finalidade principal a luta contra a pobreza,
por meio de empréstimos e apoio técnico a nagdes em desenvolvimento, atuando em dreas
como educagdo, saude, infraestrutura e meio ambiente. Seu funcionamento € viabilizado por
cotas de participacdo dos paises membros (BANCO MUNDIAL, 2009). O apoio prestado a
um mutudrio € orientado por uma unica estratégia (chamada de Estratégia de Assisténcia ao
Pais), que € planejada pelo préprio pais com a participagio do Banco Mundial, outros

doadores e organizacdes da sociedade civil.

No Brasil, o Banco tem apoiado projetos na drea educacional das esferas federal e
estaduais. O maior deles foi o Fundo de Desenvolvimento da Escola (Fundescola), que
investiu, juntamente com recursos da Unido, aproximadamente US$ 847 milhdes em 10 anos
(1998 a 2007). Desenvolvido em trés etapas, o programa teve como propdsito promover a
eficacia, a eficiéncia e a equidade no ensino fundamental publico. Para tanto, priorizou os
estados e municipios das regides mais pobres do pais — Nordeste, Norte e Centro-Oeste —,

visando a reduzir as desigualdades educacionais (FNDE, 2009).

As acdes do Fundescola consistiram na “oferta de servicos, produtos e assisténcia
técnico-financeira inovadores e de qualidade, que focalizam o ensino-aprendizagem e as
praticas gerenciais das escolas e secretarias de educacdao” (FNDE, 2009). Um dos carros-
chefes do Fundo foi o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE — Escola), um programa de
avaliacdo e planejamento estratégicos das escolas participantes*’. O Banco atribui a essa
iniciativa uma contribui¢do decisiva para que o percentual de criangas e adolescentes entre 7
14 anos fora da escola caisse de 15%, em 1995, para 3% em 2005 (BANCO MUNDIAL,
2009).

Autores como Haddad (1998) afirmam que o Banco Mundial, assim como o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), tiveram grande influéncia no direcionamento das

politicas educacionais do pais. Entre as caracteristicas presentes na reforma educativa

*1' O PDE-escola foi uma das a¢des do Fundescola incorporadas pelo Plano de Desenvolvimento da Educagio, do
governo federal.
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implantada no Brasil com apoio dos organismos, Haddad destaca a focalizagcdo do gasto social

no ensino bésico, a descentralizacdo, a privatizacdo e a desregulamentacdo.

Segundo o site do Banco, “no momento, a instituicdo estd apoiando o pais com
pesquisa e desenvolvimento avangado de politicas nas dreas da qualidade da educagdo e da
eficiéncia de gastos”. Entre os projetos apoiados, destaca-se o desenvolvido pelo governo de
Pernambuco, que, com previsdo de investimento total de U$S 154 milhdes, tem como
objetivo “aumentar a inclusdo, eficiéncia e qualidade do sistema de ensino publico do Estado,
fortalecendo e modernizando a Secretaria de Educacdo para aumentar sua capacidade de
desenvolver e implementar politicas para o setor.” O projeto inclui programas de
alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental, correcdo da distor¢do idade-série,
melhoria da infraestrutura das escolas e incremento do sistema de avaliagdo da aprendizagem
dos estudantes, além do desenvolvimento de um plano estratégico com foco no
aperfeicoamento dos sistemas estaduais de gestdo dos gastos que incida na melhoria da

eficiéncia do Estado na educacdo (BANCO MUNDIAL, 2009).

O desenvolvimento de pesquisas que contribuam com politicas publicas de educagdo
também tem sido uma acdo desenvolvida pelo Banco Mundial no Brasil. Em 2008, foi
publicado em parceria com o MEC um estudo (PARANDEKAR; OLIVEIRA; AMORIM,
2008) realizado em municipios que obtiveram bons resultados na Prova Brasil, visando a

identificar boas préticas de gestdao que pudessem ser disseminadas.

2.2.3. Campanha Nacional pelo Direito a Educac¢ao

Na udltima década, a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo se firmou como um
dos mais destacados movimentos na drea de educagdo no pais (SIMIELLI, 2008). Criada em
1999 por um conjunto de organizacdes da sociedade civil com o “desafio de somar diferentes
forcas politicas pela efetivagdo dos direitos educacionais garantidos por lei para que todo
cidaddo e toda cidada tenham acesso a uma educacao publica de qualidade” (CAMPANHA,
2008), a Campanha articula atualmente mais de 200 entidades, entre sindicatos, movimentos,

organizacdes ndo-governamentais, universidades e grupos juvenis. Seu desafio é
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somar diferentes forcas politicas pela efetivacdo dos direitos educacionais
garantidos por lei em torno de uma agenda com poucas metas € com um
modo de funcionamento de campanha, priorizando acdes de mobilizagdo,
pressao politica e comunicagdo. (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 73).

Define-se “como um espago plural que articula organizagdes nacionais, movimentos,
coletivos e entidades locais e regionais que até entdo tinham pouca ou nenhuma oportunidade
de influéncia nas politicas nacionais”. Tem como foco a educacdo bdésica, “mas sem perder de

vista o todo da educacdo” (CAMPANHA, 2008).

A rede participa da Campanha Latino-Americana pelo Direito a Educagdo e do Comité
Diretivo da Campanha Global pela Educagdo. A direcdo € de responsabilidade de um comité
diretivo nacional*?, eleito em assembleia de membros. Possui ainda juntas regionais em Varios

locais do Brasil.

Entre suas realizacdes, a Campanha destaca a constru¢dao do custo aluno-qualidade
inicial (CAQi) e uma influéncia politica no processo de criagdo do Fundeb, que se deu
principalmente por meio do movimento “Fundeb pra valer!”, que consistiu na pressao para

que o governo federal incluisse as creches no novo fundo dedicado a educagao basica.

A constru¢ao do CAQi teve como ponto de partida o consenso estabelecido “de que,
em um sistema de educacdo de massa, a qualidade do ensino estd associada a qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem, o que, por sua vez, se relaciona a qualidade dos insumos
utilizados” (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 25). Sua elaboragao foi baseada em um estudo
desenvolvido ao longo de trés anos, com a participacdo de especialistas de universidades,
institutos de pesquisa, professores, estudantes, ativistas e gestores das vdrias dreas da
educacdo. Com base na legislacdo brasileira e levando em conta custos de remuneracdo e
formacao de profissionais, materiais didéticos, estrutura do prédio e equipamentos, entre
outros, o CAQi determina um padrdo minimo de investimento por aluno em cada etapa e
modalidade da educagcdo basica (CAMPANHA, 2008). A complementa¢do “inicial” €
indicada como uma op¢do politica de assumir o custo-aluno como um patamar minimo, um
ponto de partida e ndo de chegada. Essa escolha se deve a priorizagdo de elaborar uma
proposta que seja vidvel no campo das politicas publicas. Desse modo, afirma-se que, assim
como a qualidade, o CAQi € entendido de forma dindmica, mais como um processo do que

como um valor definitivo.

* Fazem parte da direcdo: Acdo Educativa, ActionAid Brasil, Cedeca-CE, CCLF, CNTE, Fundacdo Abringq
pelos Direitos da Crianca e do Adolescente, Mieib, MST, Undime e Uncme.
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O estudo foi publicado no livro “Custo aluno-qualidade inicial: rumo a educagdo
publica de qualidade no Brasil”, em 2007, e tem como perspectiva pautar articulacdes da
Campanha junto aos poderes Executivo e Judicidrio, visando a que seja tomado como
referéncia para o financiamento publico da educagdo bdsica no pais. Justamente com esta
finalidade, no final de 2008, foi assinado um termo de cooperagdo com a Camara de Educacgido
Basica, do Conselho Nacional de Educagao (CAMPANHA, 2008).

Além do CAQi e do Fundeb, a Campanha tem entre suas metas a derrubada dos vetos
ao Plano Nacional de Educacdo, o cumprimento integral da lei do Fundeb, a elaboracdo
democratica dos planos municipais e estaduais de educacio e a realizacdo da Conferéncia
Nacional de Educacdo como um processo ampliado de participacdo comprometido com a

criacdo do Sistema Nacional de Educagdo. Destacam-se também a elaboracdo das publicacdes

2943

“Consulta sobre qualidade da educagao na escola” e “Consulta sobre qualidade da educacao

”4

infantil: o que pensam os sujeitos deste direito”"", resultado de pesquisas realizadas junto a

comunidades escolares sobre suas concepgdes e percepcdes acerca da temdtica da qualidade

da educacio.

A Campanha entende “que a qualidade em educacdo é um conceito histdrico,
socialmente construido. A discussdo sobre o tema reflete 0 momento em que vivemos e a
disputa de significados existentes na sociedade” (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 78). Afirma
que seu conceito de qualidade tem uma perspectiva democratica, ligada ao reconhecimento do
direito universal a educacdo. Num esforco de explicitar significados e concepcoes, a
Campanha define qualidade em educagcao como um processo que:

Gere sujeitos de direitos, de aprendizagem e de conhecimento, sujeitos de
vida plena;

E comprometido com a inclusdo cultural e social, uma melhor qualidade de
vida no cotidiano, o respeito a diversidade, o avanco da sustentabilidade
ambiental e da democracia e a consolidac¢do do Estado de Direito;

Exige investimentos financeiros em longo prazo e o reconhecimento das
diversidades culturais, sociais e politicas;

Reconhece e enfrenta as desigualdades sociais em educacdo, devidamente
contextualizado no conjunto das politicas sociais e econémicas do pafs;

Se referencia nas necessidades, nos contextos € nos desafios do
desenvolvimento de uma regido, de um pais, de uma localidade;

Estd indissociado da quantidade, da garantia do acesso ao direito a educacio;
Se aprimora por meio da participagdo social e politica, garantida por meio de
uma institucionalidade e de processos participativos e democriticos que
independem da vontade politica do gestor ou da gestora em exercicio.
(CARREIRA; PINTO, 2007, p. 24).

* Publicado em: Campanha Nacional pelo Direito 2 Educagio, 2002.
* Os resultados estdo publicados em: Campanha Nacional pelo Direito a Educacio, 2006.
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A Campanha afirma que busca também envolver estudantes, profissionais de
educacgdo, familiares e outros grupos em mobiliza¢des locais e nacionais, como, por exemplo,
a Semana de Acdo Mundial, realizada com temaéticas diversas todos os anos pelos membros

da rede em suas localidades.

2.2.4. Comissao de Educacao e Cultura da Camara dos Deputados - CEC

A Comissao de Educagao e Cultura (CEC) é uma das que tém carater permanente da
Camara dos Deputados. Constituida por deputados federais (a composicdo é renovada a cada
ano ou sessdo legislativa), a CEC aprecia todos os assuntos relacionados a educalga?lo45 que
tramitam pela Camara. Suas funcdes sao legislativas e fiscalizadoras. No ambito legislativo, a
discussdo e a votacdo das propostas de lei sdo de duas naturezas distintas. Na primeira,
chamada de conclusiva, os projetos sdao apreciados apenas na Comissdo, que tem o poder de
aprova-los ou rejeitd-los, sem necessidade de encaminhamento ao plendrio. Na segunda, apos
a andlise da Comissao, a palavra final € do Plendrio*®. Na vertente fiscalizadora, a CEC, como
todas as demais Comissdes do Legislativo, atua ‘“como mecanismos de controle dos
programas e projetos executados ou em execugdo, a cargo do Poder Executivo”. “No
cumprimento dessas duas fungdes bdésicas [...] as Comissdes promovem, também, debates e
discussdes com a participacao da sociedade em geral, sobre todos os temas ou assuntos de seu
interesse” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2010).

E também no ambito das comissdes que se apresentam e se estudam todos os
dados, antecedentes, circunstincias e conveniéncia de um projeto. Nas
Comissodes se possibilita que esses aspectos sofram ampla discussio e haja
mais liberdade para expressdo das opinides e formacdo do consenso que,
emitido sob a forma de parecer da Comissdo, ird orientar o Plendrio na
apreciacio da matéria (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2010).

4 Além da educacdo, a CEC analisa os assuntos relacionados ao “b) desenvolvimento cultural, inclusive
patrimdnio histdrico, geografico, arqueoldgico, cultural, artistico e cientifico; acordos culturais com outros
paises; c) direito de imprensa, informacdo e manifestacdo do pensamento e expressdo da atividade intelectual,
artistica, cientifica e de comunicacdo; d) producdo intelectual e sua protecdo, direitos autorais e conexos; €)
gestdo da documentagdo governamental e patrimOnio arquivistico nacional; f) diversdes e espetdculos publicos;
datas comemorativas e homenagens civicas” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2010).

* “De forma geral, os projetos que afetam direitos constitucionais mais delicados, como o direito a vida e a
liberdade, entre outros, deverdo passar pelo o crivo do Plendrio” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2010).



73

A Comissdo outorga, anualmente, o Prémio Darcy Ribeiro, destinado a pessoas e

instituicdes que tenham destaque na educagdo brasileira.

Entre as acdes desenvolvidas pela CEC no ano de 2009, ressalta-se a realizagdo do
ciclo de encontros para debater o novo Plano Nacional de Educacdo. Com a participagao de
estudiosos, especialistas, profissionais da educacdo e estudantes, entre outros, foram
realizados seis encontros regionais € um nacional, destinados a subsidiar a elaboracdo do
plano que terd vigéncia de 2001 a 2020. Outro destaque foi a discussdo e aprovacdo da
Emenda Constitucional 59, que introduziu trés mudancas no texto da Constituicio da
Republica. A primeira foi a determinacdo da extingdo progressiva da incidéncia da
desvinculagdo de receitas da unido (DRU) sobre os recursos federais para a educagdo, a se
completar em 2011%". A segunda foi a ampliacdo (até 2016) da educacio bésica obrigatéria e
gratuita dos 4 aos 17 anos de idade®, assegurando inclusive sua oferta gratuita para todos os
que ndo tiveram acesso na idade prépria49. Por fim, determinou que constem do Plano

Nacional de Educacio metas de acordo com propor¢ado pré-fixada do PIB.

2.2.5. Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacido - CNTE

A CNTE foi criada em 1990, como resultado da unificacio da Confederacdo dos
Professores do Brasil (CPB) e de varias federagdes setoriais da educagdo no pais. Atualmente,
fazem parte da organizacdo 36 entidades e quase 960 mil pessoas sindicalizadas em todo o
pais. Entre as finalidades da entidade, destacam-se:

a) congregar trabalhadores em educacdo (professores, especialistas e
funciondrios de escolas) em nivel nacional, por meio de entidades a ela
filiadas, com objetivo de defesa dos interesses da categoria, da educagdo e
do Pais;

b) buscar solugdes para os problemas dos trabalhadores em educagio, tendo
em vista sua dignidade e valorizacdo profissional, no interesse da educacgdo;

[...]

“7 Em vigor desde 1994, a desvinculagdo retirava 20% do total dos recursos que deveriam ser destinados
obrigatoriamente a educagéo. Cerca de R$ 9 bilhdes serdo acrescidos no orcamento da educagio.

* Antes da emenda, o ensino escolar era obrigatdrio para o periodo compreendido pelo ensino fundamental, que
abrangia a faixa etdria dos 6 aos 14 anos.

* A Emenda Constitucional 59 prevé também a ampliacio do apoio do Ministério da Educacdo aos estados e
municipios no atendimento dos alunos entre 4 e 17 anos, por meio de programas suplementares de material
didético, transporte, alimentacdo e assisténcia a satde.
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g) examinar e propor solucdes sobre os problemas da educagdo no Pais e
sobre a formacdo e a qualidade de desempenho dos trabalhadores em
educacao;

[...]

j) promover e defender o direito do povo a uma educacdo democritica e
libertadora, acessivel a ampla maioria e que se realize como interesse
nacional e popular;

[...]
0) defender a escola publica, gratuita, laica e de boa qualidade em todos os
niveis e o direito ao seu acesso, permanéncia e &xito. (CNTE, 2008).

O termo “qualidade da educacdo” € utilizado profusamente nos textos e documentos
da entidade, em referéncia aos objetivos de luta da organizagdo: a defesa da educacao publica

de qualidade para todos.

A questdo salarial do magistério é destacada pela organizagao como fator central para
a promog¢do de uma educacdo de qualidade. Nesse sentido, a ado¢do de um piso salarial
nacional tem sido uma de suas principais bandeiras de acdo, juntamente com a carreira e a
formacdo, constituindo o tripé da valorizagdo profissional. O financiamento e a gestao

democratica também sdo destacados como componentes da qualidade (CNTE, 2008).

2.2.6. Conselho Nacional de Educacao - CNE

O Conselho Nacional de Educagao € uma instancia prevista pela LDB. O 6rgao possui
atribui¢des “normativas, deliberativas e de assessoramento ao ministro da Educacao, cabendo-
lhe formular e avaliar a politica nacional de educacdo, zelar pela qualidade do ensino, velar
pelo cumprimento da legislacdo educacional e assegurar a participacdo da sociedade no

aprimoramento da educacdo brasileira” (MEC, 2009).

Sua missao € “a busca democrética de alternativas e mecanismos institucionais que
possibilitem, no dmbito de sua esfera de competéncia, assegurar a participacdo da sociedade
no desenvolvimento, aprimoramento e consolidacdo da educacdo nacional de qualidade”
(MEC, 2009). O CNE ¢ dividido em duas camaras, uma dedicada a educag@o superior e outra
a educacgdo basica. Os conselheiros sao escolhidos e nomeados pelo presidente da Republica,

e deste ao menos a metade € indicada em listas elaboradas mediante consulta a entidades da
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sociedade civil. Cabe as Camaras emitirem pareceres e tomar decisdes acerca das questoes

que lhes forem atribuidas.

Entre os temas discutidos pelo CNE no ano de 2009 estdo a preparagdo para a
Conferéncia Nacional de Educacao (Conae); as diretrizes nacionais da carreira do magistério;
as diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil; as diretrizes operacionais para o
atendimento educacional especializado na educagdo basica, modalidade educacdo especial; e a

adog¢ao nacional de um custo aluno-qualidade (MEC, 2009).

2.2.7. Fundo das Nac¢oes Unidas para a Infancia - Unicef

O Unicef estd presente no Brasil desde 1950, atuando pela universalizaciao dos direitos

de criancas e adolescentes. Segundo o organismo, nestes 60 anos, tem liderado e apoiado

[...] algumas das mais importantes transformag¢des na drea da infincia e da
adolescéncia no Pafs, como as grandes campanhas de imunizacdo e
aleitamento, a aprovacdo do artigo 227 da Constituicdo Federal e o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, o movimento pelo acesso universal a educacao,
os programas de combate ao trabalho infantil, as a¢des por uma vida melhor
para criangas e adolescentes no Semi-drido brasileiro. (UNICEF, 2009).

As prioridades tragadas para o Brasil para o periodo 2007-2011, definidas em conjunto
com os governos e a sociedade civil e ouvindo também seu publico-alvo, sdo assegurar os
direitos de cada crianca e adolescente a: sobreviver e se desenvolver; aprender; proteger-se do

HIV/Aids, crescer sem violéncia; e ser prioridade nas politicas publicas (UNICEF, 2009).

A educacdo é um dos principais eixos de acdo do Unicef no Brasil. O organismo
trabalha para “que haja acesso universal a educaciao de qualidade que assegure a permanéncia
com aprendizagem e a conclusdo da educacdo bdsica na idade certa para cada crianga e
adolescente brasileiro” (UNICEF, 2009). Refere-se a educacdo de qualidade como um direito
fundamental que amplia e garante os demais direitos humanos e sociais. O organismo destaca
em suas andlises e acdes o principio da equidade, atuando com prioridade em regides e grupos
populacionais mais vulnerdveis, como o Semidrido, a Amazobnia Legal e comunidades
populares dos grandes centros urbanos, considerando também as desigualdades relacionadas a

raca e etnia. Entre as acdes relacionadas com educacgao que desenvolve, explicita:
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Comunicagdo pelo direito de aprender por meio de campanhas, eventos e
outras acoes;

Mobilizagdo de agentes sociais para a participagdo na implementagdo,
acompanhamento e controle social da politica educacional, com énfase no
Semi-drido, Amazodnia Legal e comunidades populares dos grandes centros
urbanos;

Acdes de advocacy para ampliagcdo de recursos e criagdo de projetos e acoes
na drea de educacio;

Geragdo de conhecimentos, sistematizacdo e disseminacdo de experiéncias
bem-sucedidas, realizadas em escolas publicas e outros espagos
educacionais, que promovam a aprendizagem;

Fortalecimento da capacidade das familias e das instituicdes em relagdo aos
direitos das criancas e dos adolescentes e no conhecimento dos mecanismos
de participagdo na gestdo e controle social das politicas publicas para a
garantia da aprendizagem;

Assessoramento técnico aos municipios no desenvolvimento de programas
de incentivo ao direito de aprender.

Promocgdo da participacdo de adolescentes e jovens na gestdo escolar, nos
projetos e na elaboracdo de materiais pedagdgicos;

Inclusdo das escolas do campo na Prova Brasil, especialmente as indigenas e
as quilombolas;

Implementacdo da Lei 10.639/03, que inclui a histéria e cultura afro-
brasileira no curriculo oficial da rede de ensino. (UNICEF, 2009).

Destaca também em seu site na internet o que chama de “educacio integral”, definida
por uma concep¢do ampla de educacdo, desenvolvida na escola e em outros espagos como
ruas, parques, centros de convivéncia comunitdria, organizacdes sociais e ambiente familiar.
Busca fazer parcerias e formar uma rede de organizagdes (publicas, privadas ou da sociedade
civil) que, articulada com a escola, atue na garantia do direito de aprender. O organismo apoia
também projetos de organizacdes ndo governamentais, a exemplo da Campanha Nacional

pelo Direito a Educagdo na elaboracdo do estudo sobre o custo aluno-qualidade inicial.

O Unicef foi responsdvel, juntamente com o MEC, pela publicacido “Aprova Brasil: o
direito de aprender” (MEC; INEP; UNICEF, 2007), que analisa aspectos comuns a 33 escolas
brasileiras localizadas em comunidades vulnerdveis socioeconomicamente que tiveram
resultados acima da média na Prova Brasil de 2005. Também em parceria com o MEC,
realizou uma pesquisa em 40 redes municipais de ensino que obtiveram Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) acima da média brasileira, a fim de contribuir
com as agdes do PDE (UNICEF; MEC; UNDIME, 2008). Atualmente, apoia projetos de
formacdo de consultores que atuam nos municipios brasileiros com baixo Ideb e de
constru¢do de metodologia de acompanhamento e avaliacio da implementacdo dos planos

municipais elaborados para participagao no PDE (UNICEF, 2009).
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2.2.8. Instituto Ayrton Senna - IAS

O Instituto Ayrton Senna (IAS) é uma organizacdo ndo governamental sem fins
lucrativos, fundada em 1994 em Sdo Paulo com a missdo de “contribuir para a criacdo de
condicdes e oportunidades para que todas as criancas e todos os adolescentes brasileiros
possam desenvolver plenamente o seu potencial como pessoas, cidaddos e futuros
profissionais.” O Instituto assumiu como desafio diminuir a desigualdade social que
caracteriza o Brasil e atenuar a assimetria entre a situacdo econdOmica e a condi¢do de
desenvolvimento humano: o pais ostenta o posto de 9* poténcia econdmica mundial e ocupa o
70° lugar do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) (INSTITUTO AYRTON SENNA,
2009).

Os programas desenvolvidos pelo IAS sao divididos em trés dreas: educacdo formal,
educagdo complementar e educagio e tecnologia. Segundo a pagina do Instituto na internet, os
programas “recebem acompanhamento e avaliacOes sistemdticas para alcancar um unico

objetivo: o sucesso do aluno na escola” (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2009).

Na drea de educacdo formal, o Instituto estabelece parcerias com redes de ensino
municipais e estaduais visando a melhorar os indicadores educacionais, tais como taxas de
analfabetismo, aprovacdo, defasagem idade-série e abandono escolar. Para tanto, firma
convénios com 0s governos nos quais fica responsdvel pela realizacdo de acdes de formacdo
de professores, distribuicdo de material didatico, organizacdo da rotina escolar,
estabelecimento de metas, implantacdo de sistema de monitoramento e avaliacdo e
disponibilizacdo de ferramentas as escolas e secretarias de educagdo para a gestdo

educacional.

Os programas de educagdo complementar ‘“trazem metodologias inovadoras que
utilizam a arte, o esporte e um trabalho focado no desenvolvimento dos jovens para que
possam fortalecer competéncias e habilidades essenciais ao seu dia a dia.” A drea de
Educacdo e Tecnologia trabalha com inclusdo digital. Os programas do Instituto sdo
desenvolvidos em grande escala, visando a alcancar impacto social e reforcar seu potencial de

disseminagao.
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O IAS tem como referéncia geral de seu trabalho os quatro pilares da educagdo para o
século XXI (aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer), do
relatério da Unesco Um Tesouro a Descobrir (DELORS et al., 1996). A organizagao afirma
que os transformou em quatro “competéncias para o desenvolvimento de potenciais”
(competéncias pessoais, cognitivas, relacionais e produtivas), que orientam o

desenvolvimento dos programas.

Os programas do Instituto Ayrton Senna sao adotados como politica publica em vdrias
redes de ensino do pais, como, por exemplo, os estados da Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio
Grande do Sul, Sergipe, Tocantins e no Distrito Federal, estando presente em 1.372

municipios dos 26 estados brasileiros (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2009).

Pesquisa realizada™ com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em 947 municipios que adotaram programas
desenvolvidos pelo Instituto Ayrton Senna como politica publica em suas redes de ensino,
mostrou que os indicadores educacionais dos municipios parceiros sdo até oito vezes maiores

que os do restante do pais.

O estudo apontou a aceleragdo de crescimento na taxa de aprovacdo e de
reducdo nas taxas de reprovagdo, abandono e distor¢do idade/série que
chegam a superar em até oito vezes a velocidade média do Brasil. O
abandono diminui duas vezes com mais rapidez e o indice de distor¢do
idade/série melhorou em uma vez e meia a mais que a taxa Brasil.
(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2009).

2.2.9. Ministério da Educacio - MEC

Para a investigacdo de como o governo federal, representado pelo Ministério da
Educacgdo, exprime a ideia de qualidade da educacdo, tomaremos como base o Plano de

Desenvolvimento da Educacao (PDE), lancado em 2007 como a principal acado do Ministério.
Em uma publicagdo destinada a apresentar o plano para a sociedade, afirma-se que:

A concep¢do de educacdo que inspira o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), no dmbito do Ministério da Educacdo, e que perpassa a

*% A pesquisa foi desenvolvida por uma empresa de consultoria externa ao Instituto, com a “chancela da Unesco”
(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2009).
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execugdo de todos os seus programas reconhece na educacdo uma face do
processo dialético que se estabelece entre socializa¢do e individuagdo da
pessoa, que tem como objetivo a construcdo da autonomia, isto €, a formagao
de individuos capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao
mundo. A educacdo formal ptiblica € a cota de responsabilidade do Estado
nesse esforco social mais amplo, que ndo se desenrola apenas na escola
publica, mas tem lugar na familia, na comunidade e em toda forma de
interacdo na qual os individuos tomam parte, especialmente no trabalho. A
escola puiblica e, em um nivel mais geral, a politica nacional de educagdo
exigem formas de organizacdo que favorecam a individuacdo e a
socializag¢do voltadas para a autonomia. O PDE é mais um passo em direcio
a construcdo de uma resposta institucional amparada nessa concepgio de
educacdo. Os programas que compdem o Plano expressam essa orientagao.
(MEC, 2007, p. 5).

Sao seis os pilares nos quais o plano estd sustentado: 1) visao sistémica da educagio,
2) territorialidade, 3) desenvolvimento, 4) regime de colaboragdo, 5) responsabilizacdo e 6)
mobilizacdo social, “que s3o desdobramentos consequentes de principios e objetivos
constitucionais, com a finalidade de expressar o enlace necessario entre educagio, territorio e
desenvolvimento, de um lado, e o enlace entre qualidade, equidade e potencialidade, de outro”

(MEC, 2007, p. 11).

Afirma-se, no texto do plano, que o PDE “pretende ser mais do que a traducdo
instrumental do Plano Nacional de Educacdo, o qual, em certa medida, apresenta um bom
diagnostico dos problemas educacionais, mas deixa em aberto a questdo das agdes a serem
tomadas para a melhoria da qualidade da educagdo” (p. 6). Apesar de ndo ficar expresso no
livro, infere-se que o plano tenha como grande objetivo a melhoria da qualidade da educagao
publica no Brasil. No site do MEC, afirma-se que “uma educagdo basica de qualidade” é “a

prioridade do plano” (MEC, 2008).

Dos mais de 40 programas que compreendem o plano, destaca-se, do ponto de vista da
formulagdo do conceito de qualidade da educagio, o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (Ideb). Segundo o MEC, com o Ideb, o PDE procura superar algumas dificuldades do

PNE em torno do tratamento dado a qualidade.

Ao se referir a qualidade do ensino, o PNE remete a necessidade de se
estabelecer sistemas de avaliagdo e padrdes de qualidade, mas mantém suas
metas referenciadas no atendimento, com uma métrica que desconsidera a
qualidade. O PNE fixa meta para corre¢do de fluxo escolar, mas quando se
trata da aprendizagem propriamente dita, apenas determina que se assegure
“a elevagdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos mediante a
implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa de
monitoramento que utilize os indicadores do SAEB”, abstratamente. (MEC,
2007, p. 21).
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O Ideb, expresso numa escala de 0 a 10 por escola, por rede e o préprio pais, é
calculado a partir das taxas de aprovagdo e dos resultados obtidos na Prova Brasil. Para cada
instancia (escolas e redes) foram criadas metas de crescimento do Indice, que é veiculado,

portanto, como a medida da qualidade preconizada pelo PDE.

Além do Ideb, um dos aspectos compreendidos como inovadores do PDE (SAVIANI,
2007, p. 1.223) é o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, um conjunto de
diretrizes que devem ser desenvolvidas pelas redes de ensino a fim de atingirem suas metas,
assinado pelos estados e municipios que aderem ao plano. O plano de metas foi construido em
torno de um estudo realizado em 2006 pelo Unicef em parceria com o MEC (MEC; INEP;
UNICEF, 2007), no qual foram identificadas as caracteristicas comuns encontradas nas
escolas que se destacaram na Prova Brasil 2005, formando assim um elenco de “boas

praticas”.

2.2.10. Todos pela Educacao

Com o lema “o Brasil s6 serd verdadeiramente independente quando todos seus
cidaddos tiverem educacdo de qualidade”, foi criado em 2007 o movimento Todos pela
Educagdo. Citando a Declaracdo de Jomtien, o movimento afirma que ‘“‘se quisermos ter
educacgdo de qualidade para todos, precisamos ter todos pela qualidade da educacao” (TODOS
PELA EDUCACAO, 2008). Nesse sentido, o grupo se proclama como uma alianca de
diferentes atores sociais (representantes da sociedade civil, da iniciativa privada, organizag¢des
sociais, educadores e gestores publicos de educa¢do) que uniram esforcos em torno de cinco

metas a serem alcancadas até 2022, bicentendrio da independéncia do pais:
e Toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola.
e Toda crianga plenamente alfabetizada até os oito anos.
¢ Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.
® Todo jovem com o ensino médio concluido até os 19 anos.

¢ Investimento em educacao ampliado e bem gerido.
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Apesar de ter uma composicdo heterogénea, os membros do grupo sio
majoritariamente empresarios influentes no pais. Fazem parte também, por exemplo, o
Ministério da Educacdo, a Undime, o Consed, instituicdes da sociedade civil, educadores e
gestores publicos de Educacdo. O préprio ministro da educagdo, Fernando Haddad, integra o

Comiteé Técnico do movimento.
Quanto a atuacao, afirma que:

O ponto central da nossa estratégia € a co-responsabilidade pelo todo, que se
traduz na atuacdo convergente, complementar e sinérgica entre as politicas
publicas, a iniciativa privada e as organizagdes sociais. Nada se constréi
sobre as fraquezas, mas sobre as forgcas que cada um desses grandes setores
pode e deve agregar ao esforco de mobiliza¢do social pela Educagdo. O
Estado tem o dever e a obrigacdo de ser o detentor dos fins universais
(atender a todos). O mundo empresarial destaca-se pela sua capacidade de
fazer acontecer (I6gica dos meios) com eficiéncia, eficicia e efetividade. As
Organizagdes Sociais (Terceiro Setor) caracterizam-se pela sua
sensibilidade, criatividade e espirito de luta. (TODOS PELA EDUCACAO,
2008).

Um dos objetivos do movimento Todos pela Educagcdo consiste em ampliar e
qualificar a demanda por educacdo “de qualidade” e, ao mesmo tempo, influenciar uma
melhor oferta por parte dos governos, empresas e organizacdes sociais. Desenvolve agdes
visando “maior e melhor inser¢do do tema na midia; fomento ao debate e a mobilizacio; e
estimulo a formagdo de agendas locais de acompanhamento, cobranga e apoio” (TODOS
PELA EDUCACAO, 2008). No site do movimento, na secdo “De Olho na Educagdo”, sdo
divulgados dados, informagdes e andlises educacionais, especialmente relacionados com os

temas das cinco metas.

z

A qualidade é uma nocdo recorrente no discurso do Todos pela Educacio.
Praticamente todas as vezes que a palavra “educagao” € utilizada, emprega-se em seguida “de
qualidade”. Percebe-se uma forte associacdo da nocao com os resultados obtidos nos exames

como Saeb, Prova Brasil e Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Nosso enfoque € primordialmente voltado para os resultados. [...]
Acreditamos que toda reforma ou movimento em favor da Educagdo deve
chegar a sala de aula e alterar para melhor o que ali acontece. Em razdo disso
nossa preocupacdo bdsica é com a melhoria da qualidade do ensino,
traduzida em resultados mensurdveis, obtidos por meio de avaliagGes
externas. (TODOS PELA EDUCACAO, 2008).
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H4 no site do movimento uma drea de pesquisa de indicadores da educacao brasileira,

. g . . o . 1
divididos em oito categorias, entre as quais ‘quahdade”5

. Para cada uma das categorias, o
internauta deve selecionar um “indicador”. Os relacionados com a categoria qualidade sdo:
Enem, Saeb e Prova Brasil, disponibilizados de acordo com o desempenho médio. Por fim, o
usudrio pode vincular o seu indicador a uma das séries disponiveis (4* ou 8" séries do ensino
fundamental ou ao 3° ano do ensino médio), assim como as disciplinas de portugués ou de
matemadtica. A exibi¢do das médias das respectivas provas ndo € acompanhada de uma
explicacdo que permita ao usudrio compreender seus significados. Apenas toma-se

conhecimento, por exemplo, que, no Saeb de 2005, o desempenho médio da 8" série EF em

lingua portuguesa no Sudeste foi de 237,5, enquanto no Nordeste foi de 219,4.

A relac@o entre o Todos pela Educagao e o Plano de Desenvolvimento da Educagdo do
governo federal ficou marcada pelo batismo do termo de compromisso dos estados e
municipios, um dos pilares do plano, com o nome ‘“Programa de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo”. No site do movimento afirma-se que a denominacdo foi dada em sua

homenagem.

O Todos pela Educacdo apoia o PDE por acreditar que o conjunto de
medidas que o compde pode contribuir decisivamente para a melhoria da
Educacdo. O papel do Todos pela Educacdo é o de articular agdes e de ser
uma, entre tantas representagdes da sociedade civil junto ao governo,
participando e monitorando ativamente, e visando a continuidade das
politicas publicas, sempre a partir da perspectiva de que, apenas um projeto
de Nacdo, poderd garantir a Educacido de qualidade para todos. (TODOS
PELA EDUCACAO, 2008).

2.2.11. Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio - Undime

A Undime foi criada em 1986 com a finalidade de congregar os dirigentes de educacao
dos municipios brasileiros e articular os interesses comuns das secretarias municipais de
educagdo. Associacdo civil sem fins lucrativos, a entidade tem sua sede em Brasilia e

escritérios em todos os estados do pais, responsdveis por conduzir as agdes locais. Seu

51 [ . . . . e en e, '
As demais sdo: cinco metas; dados populacionais; escolaridade; fluxo e eficiéncia; indices; recursos; e perfil
docente.
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trabalho consiste na formulacdo de politicas educacionais, na articulacdo e no apoio a

secretdrios municipais de educagdo.

A formulacao de politicas educacionais € viabilizada pela participacdo em féruns de
elaboracgdo, especialmente junto ao Ministério da Educac@o. Com a articulagdo e o apoio aos
dirigentes pretende-se o estabelecimento de redes solidarias de troca de informacdes e
experiéncias. “Uma fun¢do importante da entidade é fomentar e apoiar interesses da educacao
municipal, integrando seus representantes no processo decisério do setor educacional,
rompendo com o isolamento das institui¢des e levando para cada municipio o debate regional

e nacional” (UNDIME, 2009b).

Na pégina da entidade na internet afirma-se que, “ao longo de sua existéncia, a
Undime legitimou-se como instancia representativa dos municipios brasileiros,
desempenhando papel importante nos processos de discussdo, formulacao e implementacao
de politicas nacionais de educacdo”. Nesse sentido, a instituicdo articula-se com atores
diversos, tais como sindicatos, associagcdes, organizacdes nao governamentais € outras
entidades da sociedade civil, assim como com os poderes Judicidrio, Legislativo e Executivo

(UNDIME, 2009b).

Dentre as atividades desenvolvidas pela Undime destaca-se a promog¢do de semindrios,
foruns, congressos e reunides voltadas a “educacdo publica, cidada e de qualidade para
todos”. Em 2009, em parceria com o Ministério da Educacdo, a entidade realizou encontros
em varios estados do pais reunindo secretdrios municipais de educagdo recém empossados,
com o objetivo de apresentar os programas e secretarias do MEC e compartilhar informagdes
relativas a administracdo da educagdo municipal. Nos eventos foram distribuidas as
publicacdes “Agenda dos cem primeiros dias” (UNDIME, 2009a) e o ‘“Caderno de
orientagdes ao dirigente municipal de educacdo: fundamentos, politicas e praticas”
(UNDIME, 2008). Elaborados com o apoio do Unicef e do MEC, os documentos t€m como
finalidade orientar a gestdo e tiveram seus conteddos trabalhados em oficinas durante os

encontros.

A instituicdo edita a “Revista educacdo municipal”, periddico trimestral que aborda
temas de interesse dos dirigentes municipais de educagdo, como informagdes sobre programas
e acdes do Ministério da Educacdo, entrevistas com especialistas e relato de experiéncias
bem-sucedidas. Existem ainda outras publicacdes, como os “Cadernos de educagdao

municipal”, “que veiculam matérias de interesse educacional, tais como legislagdo, gestao
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escolar, metodologias pedagégicas, experiéncias inovadoras de educacdo municipal, entre

outros assuntos.”.

A entidade presta assessoria gratuita aos dirigentes municipais em assuntos relativos a
educagdo publica, como o plano municipal de educacdo (PME), plano de carreira, sistemas de

ensino, financiamento da educacao, entre outras.

2.3. Sobre as entrevistas

Delineada a arena com o0s atores sociais e suas organizacdes apresentados no item
anterior, priorizamos o emprego de técnicas qualitativas de pesquisa, dado seu potencial de
possibilitar uma investigacdo em profundidade dos multiplos aspectos que envolvem a
temdtica. Para tanto, optamos pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os atores.
As entrevistas permitem explorar as questdes de forma direta, colhendo as opinides e andlises,
e aprofundando posi¢des manifestas. A intencdo foi entrevistar os dirigentes dos 6rgados e
organizagdes da arena, considerando mais proveitoso auscultar quem de fato imprime a
direcdo politica das acOes. De forma complementar, também coletamos documentos
produzidos pelos atores relacionados a temética da qualidade da educacdo, a fim de somé-los

ao levantamento de dados.

Tinhamos um grande desafio pela frente. Tal como desenvolvido na Introducdo, a
no¢do de qualidade da educacdo, na condicio de um lema educacional, tem como
caracteristica a formacgdo de discursos vagos e consensos carregados de carga retdrica. Assim
como observado por Dagnino, a utilizacdo de referéncias aparentemente comuns (como a
qualidade da educagdo) “instala o que se pode chamar de crise discursiva: a linguagem
corrente, na homogeneidade de seu vocabuldrio, obscurece diferencas, dilui nuances e reduz
antagonismos” (2004, p. 142). Como escapar dessas armadilhas semanticas trabalhando
justamente com os discursos dos atores? Nao € na linguagem comum que essa crise discursiva

se instala? Nao seria uma contradi¢do trabalhar justamente com os discursos dos atores?

Além desse, outro risco se vislumbrava: os atores ndo estdo apenas falando sobre

qualidade da educacgdo, estdo agindo; o que significa que as nuancas ndo se desvelam
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unicamente no discurso, € sim na histéria de sua atuagdo. Ao lidar com os discursos, corria-se
o risco de deixar escapar contradi¢cdes nas acdes dos atores, que, muitas vezes, podem ter
iniciativas destoantes de suas defesas. Como exemplo, podemos imaginar um empresario que
defende o aumento do financiamento para a educagdo numa instancia e, em outra, posiciona-
se favordvel a diminuicdo da carga tributdria. Um possivel caminho para escapar desse risco
seria acompanhar as agdes dos atores durante determinado tempo e confrontd-las com os
depoimentos colhidos nas entrevistas. Entretanto, o prazo de uma dissertacao de mestrado nao
permitiria o aprofundamento do estudo dessa maneira. Por isso, assumimos o0s riscos que se
descortinavam, considerando que, dentro dos limites estabelecidos, a pesquisa poderia

contribuir com elementos de andlise da temdtica em questdo.

Os riscos mencionados contribuiram com a reunido de elementos para a composi¢ao
do roteiro de entrevista. O roteiro foi elaborado na modalidade semiestruturada. A intenc@o
foi deixar os entrevistados a vontade para tecer suas consideracdoes. A partir do que era
trazido, interagiamos com questdes, guiados pelo roteiro, organizado em torno de perguntas
centrais divididas em subitens. Algumas entrevistas, inclusive, ndo comecaram pela primeira
pergunta, iniciando-se de forma mais espontdnea, seja pelo entrevistado comecando a
discorrer sobre uma questdo ou como um desdobramento da breve apresentacdo feita dos
objetivos da pesquisa. A prioridade foi realizar as entrevistas presencialmente, justamente

para favorecer a interacdo com os entrevistados.

O roteiro foi dividido em quatro blocos. A primeira bateria de questdes tinha como
objetivo investigar a opinido dos representantes dos atores sobre o contexto e os fatores que
colocam a noc¢do de qualidade da educacdo em evidéncia no pais. Ou seja, o propdsito era
saber por que considerava que a no¢do de qualidade da educagdo estd “em jogo”. A ideia era
também que a primeira leva de perguntas funcionasse como um aquecimento. Primeiramente,
questionava-se se o entrevistado considerava a qualidade da educa¢do um tema central na
agenda educacional brasileira das ultimas décadas e, em caso positivo, por qué. Em seguida,
perguntdvamos no que consiste a vigéncia da qualidade da educacdo como um tema tdao
presente nos discursos, politicas e programas educacionais no Brasil. Caso o entrevistado nao
explorasse essas primeiras questdes a contento, as proximas tinham como objetivo tentar
retomar o assunto, ainda que com um recorte um pouco diferente, ji ligado a agenda
programdtica do 6rgdo ou organizacdo no que toca a qualidade. As questdes eram: o(a)
senhor(a) / sua instituicdo / érgdo considera a melhoria da qualidade da educagdo como um

desafio nacional no Brasil hoje? Se sim, no que consiste esse desafio? A ultima pergunta,
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quando feita, gerou algumas respostas mais proximas do terceiro bloco de questdes, que trata
da agenda politico-programatica do 6rgdo, organiza¢do ou organismo acerca da tematica da

qualidade.

No segundo conjunto de questdes, destinadas a investigar as concepcoes de qualidade
da educacdo, a escolha foi ndo fazer uma pergunta direta, tal como “o que é qualidade da
educacdo para o(a) senhor(a)”. A compreensdo foi que questdes dessa natureza gerariam
respostas prontas e mais artificiais. A opcdo foi pela pergunta “Quais s@o os aspectos/
dimensdes/ elementos mais importantes que o(a) senhor(a) considera na no¢do de qualidade
da educacao?”’, com o entendimento de que o entrevistado pudesse assim destrinchar melhor
sua concep¢do de qualidade. Na realidade, a compreensdo era que a concepcio de qualidade

trazida por cada pessoa iria se desvelar durante a entrevista como um todo.

Dado que o levantamento prévio das informagdes dos orgdos e organizagdes
componentes da arena na internet ter mostrado que a aprendizagem aparecia com forga nas
no¢des de qualidade da educagdo veiculadas, fizemos a pergunta “Como a questio da
aprendizagem se situa na sua visdo sobre qualidade da educag¢do?”. Para o caso de respostas
evasivas, incluimos a questdo: “Para o(a) senhor(a), no que consistiria a diretriz de
‘concentrar a atencdo na aprendizagem’ como principal aspecto da no¢do de qualidade da
educagdo?”, e, assim, investigar como a centralidade da aprendizagem na nocao de qualidade
se traduz na pratica. Por fim, visto que frequentemente a aprendizagem € apresentada em
estreita correlacdo com o resultado do desempenho de estudantes em testes padronizados, foi
também feita a pergunta: “Como o(a) senhor(a) avalia o uso dos resultados das provas de

larga escala como principal medida de qualidade? Quais sdo as implicagcdes?”.

No terceiro bloco, foram agrupadas as questdes que tratam da agenda politico-
programatica da noc¢ao de qualidade. A intenc¢ao era identificar as a¢des, programas e politicas
desenvolvidas pelos atores sociais entrevistados e associadas por eles a temdtica da qualidade
da educacgdo. Para tanto, foram feitas as perguntas: “Como sua visdo de qualidade se opera
programdtica e politicamente?” e “Como sua instituicdo / 6rgdo tem se inserido nas
discussdes que tocam a questio da melhoria da qualidade da educagdo no pais? Qual é o

programa de acd@o de sua institui¢do / 6rgdo no que toca ao tema da qualidade da educagao?”

No quarto e ultimo bloco, propusemos perguntas destinadas ao questionamento do
suposto campo de disputas em torno da temdtica da qualidade da educacgdo, buscando a

explicitacdo de consensos, dissensos, aliados, oponentes e criticas. Primeiramente,
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perguntdvamos quais eram, na opinido do entrevistado, os principais consensos € dissensos no
Brasil sobre o que é qualidade da educacdo. Para os que davam respostas consideradas
insuficientes, completivamos com as perguntas sobre quais seriam as principais divergéncias
conceituais e programaticas e em que consistiria uma disputa em relaciao a noc¢ao de qualidade
da educacdo no Brasil. Em seguida, questionivamos sobre que criticas fariam a outras
concepgdes de qualidade da educacdo circulantes na sociedade e suas maiores fragilidades.
Precavendo-nos em relacdo aos depoentes que pudessem se colocar de maneira muito evasiva,
incluimos a pergunta sobre o que de fato sua concep¢do de qualidade da educacdo se

diferencia de outras vigentes no pais.

Por fim, antes do encerramento das entrevistas, pediamos a indicacdo de algum
material produzido pelo 6rgdo ou organiza¢do em questdo que fosse relevante para o estudo

da temética proposta.

Roteiro de entrevista

1. Qualidade da educacio como uma nocao central na agenda educacional

brasileira

e (O(a) senhor(a) considera que a qualidade da educacdo € um tema central na agenda
educacional brasileira das tultimas décadas? Se sim, por qué? No que o(a) senhor(a)
acha que consiste a vigéncia da qualidade da educacdo como um tema tdo presente nos

discursos e programas de acao no Brasil?

¢ O(a) senhor(a) / sua institui¢do / 6rgao considera a melhoria da qualidade da educacdo

como um desafio nacional no Brasil hoje? Se sim, no que consiste esse desafio?
2. Concepcao de qualidade da educaciao

e (Quais sdo os aspectos/ dimensdes/ elementos mais importantes que o(a) senhor(a)

considera na nocao de qualidade da educacao?

e Como a questdo da aprendizagem se situa na sua visio sobre qualidade da educacao?
Para o(a) senhor(a), no que consistiria a diretriz de “concentrar a ateng¢do na

aprendizagem” como principal aspecto da no¢do de qualidade da educacao?

e Como o(a) senhor(a) avalia o uso dos resultados das provas de larga escala como

principal medida de qualidade? Quais sdo as implicacdes?
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3. Agenda politico-operacional
Como sua visao de qualidade se opera programadtica e politicamente?

Como sua institui¢do / 6rgdo tem se inserido nas discussdes que tocam a questdo da
melhoria da qualidade da educag¢do no pais? Qual € o programa de agdo de sua

institui¢do / 6rgdo no que toca o tema da qualidade da educagdao?
4. Campo de disputas

Em sua opinido, quais sdo os principais consensos no Brasil sobre o que € qualidade
da educacdo? E os principais dissensos? Quais seriam as principais divergéncias
conceituais e programaticas? No que consistiria uma disputa em relacdo a nogao de

qualidade da educacao no Brasil hoje?
Quem atua a favor de sua concepc¢do de qualidade da educacao? Quem atua contra?

Que critica o(a) senhor(a) faria as outras concep¢des de qualidade da educacgado

vigentes na sociedade? Quais sdo suas maiores fragilidades?

Em geral, fomos muito bem recebidos e acolhidos pelas pessoas entrevistadas. A

maior parte respondeu prontamente ao convite (enviado por e-mail) para colaborar com a

pesquisa. Ao todo, foram entrevistadas 13 pessoas em 12 entrevistas (a entrevista do Todos

pela Educacdo foi concedida em dupla), englobando 11 6rgdos ou organizagdes. Os

. L. . 2 . e
entrevistados, em ordem alfabética, com os respectivos caurgos5 e instituicdes de

pertencimento, foram:

Antonio César Callegari — presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho

Nacional de Educacdo e secretdrio de Educa¢do do municipio de Taboao da Serra - SP
Arlindo Queiroz — diretor de programas da Secretaria-Executiva Adjunta do MEC

Carlos Eduardo Sanches — presidente da Undime e secretdrio de Educacdo do

municipio de Castro - PR
Daniel Cara — coordenador geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo

Madalena dos Santos — especialista sénior em educa¢cdo do Banco Mundial

52 . g . . ~ . .z
Os cargos indicados eram ocupados pelas pessoas no periodo da realizacdo das entrevistas. Alguns deles ja
ndo eram mais preenchidos pelos indicados no momento de finalizacdo da dissertacdo.
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e Maria de Salete Silva — oficial de educacao do Unicef
e Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva — secretdria de Educacdo Basica do MEC

e Maria do Rosario Nunes — deputada federal pelo PT/RS e presidente da Comissao de

Educagdo e Cultura da Camara dos Deputados
e Maria Lucia Meirelles Reis — diretora administrativa do Todos pela Educagao
e Priscila Fonseca da Cruz — diretora executiva do Todos pela Educacdo
® Roberto Franklin de Ledo — presidente da CNTE

e Sandra Maria Zdkia Lian Sousa — vice-presidente da ANPEd e professora da

Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo

e Tatiana Filgueiras — coordenadora da Area de Avaliacio e Desenvolvimento do

Instituto Ayrton Senna

Os depoimentos foram concedidos nas cidades de Sao Paulo e Brasilia nos meses de
maio, junho e julho de 2009. Um teve a duracdo de 10 minutos, um de 20, seis levaram
aproximadamente 40 minutos e os quatro restantes duraram em torno de uma hora. As duas
entrevistas mais rapidas foram realizadas com a deputada Maria do Rosédrio Nunes e com
Maria do Pilar Lacerda devido a limitacdo de suas agendas. Para tanto, fizemos uma sele¢ao

de perguntas.

As entrevistas foram gravadas em dudio e transcritas pela autora. Realizamos a tarefa
pessoalmente para assegurar a fidelidade do texto em relacdo as falas dos entrevistados.
Fomos também inspirados pelas palavras de Paro:

Uma entrevista ndo se reduz as palavras pronunciadas; muito da
complexidade dessa relacdo social, e da riqueza de informacdes que se
podem dela tirar, corre o risco de se perder se o analista se restringe ao
conteido da fala. Pausas, exclamagdes, gestos, hesitacdes, siléncios, etc. —
tudo isso pode ser omitido se quem faz o registro nao tem condicdes de
aferir em que dimensdo cada um desses comportamentos pode ser relevante
para a andlise final. Neste sentido, assim como ndo pode haver observagado
sem interpretacdo, parece que a transcricdo de entrevistas deve incluir,
necessariamente, um componente interpretativo. (2000, p. 26).

Cabe dizer que todos os depoimentos utilizados na dissertagdo foram enviados aos
respectivos entrevistados para revisdo, a fim de garantir autenticidade da reproducdo e
consentimento com sua utilizagdo na andlise. Algumas pessoas optaram por reformular os
textos, deixando-os mais proximos da linguagem escrita. Compreendemos a auséncia de

resposta de alguns entrevistados como a anuéncia com sua publicacao.
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2.4. Procedimentos de analise

ApOs a transcricdo das entrevistas, fizemos uma leitura de cada uma, selecionando os
trechos mais significativos e agrupando-os segundo os topicos do roteiro. O resultado foi um
arquivo bruto de dados. O passo seguinte foi proceder a uma nova leitura, examinando os
agrupamentos dos depoimentos e levantando elementos para a redagdo de uma primeira
resposta a pergunta de pesquisa, confrontando com a hipétese inicial. Essa primeira resposta

fol importante para organizar o trabalho como um todo, guiando a andlise.

Voltando ao arquivo de dados, fizemos uma organizacdo dos depoimentos em
sublocos no interior de cada topico, agrupando-os segundo suas similaridades. Optamos por
manter a citagdo original dos depoimentos a fim de que os dados pudessem ser preservados,
possibilitando a interpretacdo do leitor. A decisdo atende a observacdo de Paro que, em
pesquisa qualitativa por ele coordenada, afirmou que “a natureza da pesquisa realizada
recomenda que se adote um tom marcadamente descritivo na apresentacdo dos resultados”
(2000, p. 26), permitindo ao leitor tirar suas proprias conclusdes. Paro completa afirmando
que:

Nao se trata, obviamente, de reivindicar para o autor uma pretensa
neutralidade que se sabe impossivel de ser alcancada. Por mais descritivo
que o relatério de pesquisa possa se apresentar, ele ndo deixa nunca de ser
também interpretativo. Seu autor nio se anula completamente para deixar
falarem os fatos. A subjetividade se faz presente desde o primeiro momento,
quer na selecdo do conteido considerado relevante, quer na necessaria
problematizacdo que se adota na tentativa de levar o usudrio a melhor
compreender os fendomenos apresentados. Assim, parece que o essencial é
que se esteja consciente da presenca do componente subjetivo a perpassar o
discurso, evitando-se dissimula-lo em objetividade. (PARO, p. 27).

Dos preceitos formulados por Rua para a andlise do processo de formulacdo de
politicas publicas, um especialmente esteve presente no trabalho de interpretacdo: a
identificacdo de issues. A busca dos itens e aspectos de uma decisdo e sua relacdo com as
preferéncias, ganhos e perdas dos atores pareceu ser util na investigacio do problema de
pesquisa. Ou seja, o trabalho foi identificar os issues relacionados a temdtica da qualidade da

educacdo.

No capitulo seguinte, sdo apresentados os dados colhidos.
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CAPITULO 3 - A QUALIDADE DA EDUCACAO EM JOGO: A PERCEPCAO DOS
ATORES

Neste capitulo, exporemos os depoimentos colhidos em grupos de sete topicos,
segundo as principais questdes identificadas nos discursos dos atores: 1) qualidade para fodos;
2) concepcoes de qualidade da educacdo; 3) lugar das avaliacdes em larga escala na
promocao da qualidade da educacdo; 4) acdes visando a qualidade da educagdo; 5) consensos
e dissensos na opinido dos atores; 6) existéncia de oponentes e de interesses adversos a
educacgdo; 7) prioridades para as politicas de magistério. Cada um desses topicos esta dividido
em torno de itens-chaves no conjunto de depoimentos. Esta divisdo pretende contribuir com a
identificacdo dos issues, na linguagem proposta por Rua, “item ou aspecto de uma decisdo
que afeta os interesses de vdrios atores e que, por esse motivo, mobiliza suas expectativas

quanto aos resultados da politica e catalisa o conflito entre eles” (1998b, p. 241).

Apesar de ser representativo do Orgdo ou organizacdo de pertencimento, cada
depoimento embute também um cardter pessoal. Por isso, optamos por compartilha-los

indicando o nome da pessoa entrevistada e a instituicdo a qual se vincula.

3.1. Qualidade para todos

Um ponto que parece unir os atores € a consideracdo de que a qualidade deve ter fodos
como referéncia, opondo-se a uma qualidade seletiva, somente para alguns. Em diferentes
momentos das entrevistas, depoimentos fizeram referéncia a esse entendimento, frisando que
a universalidade € imprescindivel quando se refere a qualidade da educagdo. Nesse sentido,
destaca-se o cardter distributivo da qualidade, ou seja, de que deve ser igualitariamente

repartida entre todos, sem distin¢cdes. A esse ponto, relacionam-se dois: o que identifica na
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universalizacio do ensino fundamental a principal razdo da emergéncia da temadtica da

qualidade, e o entendimento de que “qualidade para poucos € nio é qualidade”.

3.1.1. Universalizacao do ensino fundamental e emergéncia da questao da qualidade

A compreensdo de que a disseminacdo do tema da qualidade da educacdo na agenda
nacional emerge a partir da (quase) universalizagdo do ensino fundamental foi preponderante
entre os entrevistados. As posi¢des assemelham-se as ideias propaladas por autores como
Adams (1993) e Campos (2000), para quem o tema da qualidade vem em substituicdo a pauta

da ampliag¢do do acesso a escola.

A seletividade da escola publica do passado, abordada em alguns depoimentos, foi
apontada como um trago negativo para referenciar a qualidade, sublinhando a necessidade de
ter como parametro a universalizacdo da educagdo, ja demonstrando a compreensao segundo a
qual “qualidade para poucos ndo é qualidade”. Como vimos, essa € uma questdo abordada

pela literatura educacional.

Deduz-se nos depoimentos o ponto de vista comum de que a universalizacao do ensino
fundamental foi um avango, do qual se desdobra o desafio da qualidade. Nao parece haver, na
arena, controvérsias em torno da legitimidade dessa universalizacdo, o que sinaliza um
consenso quanto a educacdo escolar como um direito, a ser igualitariamente oferecido e
desfrutado, suplantando a ideia de privilégio (escola como distintivo de elites). Seguem os

depoimentos.

Arlindo Queiroz, diretor de programas da Secretaria-Executiva Adjunta do MEC,
apontou a relacdo entre o advento da temdtica em questdo e a ampliacdo da escolarizagao
como a “origem da discussdo da qualidade”. Com o aumento do acesso a escola de ensino
fundamental para quase toda a faixa etdria correspondente, o problema da qualidade teria se
evidenciado, principalmente, por meio dos indicadores de reprovacdo e fluxo. Queiroz

também abordou a questdo da massificacao da educacdo.

A discussdo da qualidade ganhou a agenda da educagdo brasileira apds a
universalizacio ou quase universalizacido do ensino fundamental.
Inicialmente, a discussdao da qualidade estava associada a questdo do fluxo.
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Como os indicadores de repeténcia, reprovacdo e evasio anunciavam que,
apesar de ter alcancado a universalizacdo da matricula, o estudante nao
permanecia na escola, iniciou-se uma discussdo sobre a qualidade, sobre
formas de garantir a permanéncia do estudante na escola. E ai vem toda a
discussdo da massificacdo sem qualidade: houve queda de qualidade com a
massificacio da matricula no ensino fundamental, que é direito publico
subjetivo?

A relacdo da temética da qualidade com universalizacao da educagdo também esteve

presente na fala de César Callegari, do CNE. Para ele, o pais estaria percebendo que o acesso

a escola ndo vale por si.

A sociedade brasileira estd completando uma fase em que a principal luta e o
principal objetivo das familias e da populacio em geral em matéria de
educacdo era o acesso a escola. [...] As pessoas, hoje, passaram a perceber
que ndo adianta apenas ir a escola, é preciso que a escola prepare criangas,
jovens e adultos para um processo de cidadania contemporaneo, onde aquilo
que a escola deveria preparar passa a ser cobrado pelo mundo do trabalho,
pelas empresas, pelas relagdes sociais.

A disseminacdo da discussdo da qualidade foi tratada por Maria de Salete Silva como

um desdobramento do debate sobre o acesso a escola. A constatacdo de que a ampliagao do

ingresso ndo foi acompanhada pela aprendizagem — ou seja, apesar de estarem na escola os

estudantes ndo estariam aprendendo o que seria esperado —, teria trazido o foco na promocao

da qualidade. A representante do Unicef também falou sobre a seletividade histérica da escola

publica brasileira.

A maneira como o tema emerge é como se fosse um passo adiante da
Educacdo para Todos, que, de certa forma, se restringiu a garantia do acesso.
Quando aumentamos o acesso e chegamos ao patamar em que estamos hoje,
verificamos que ndo é suficiente. Ouvimos muito dizer que a escola publica
deixou de ter qualidade. No entanto, quando analisamos a escola da década
de 50, 60, ela atendia 30% - isso ndo é qualidade! A caracteristica principal
do bem publico € ser universal, é garantir o direito. A discussdo da qualidade
decorre, digamos assim, de uma insatisfacdo diante do fato de termos
avancado no acesso e nio na aprendizagem.

Para Maria do Pilar Lacerda, secretaria de Educacdo Bédsica do MEC, a escola ptblica

republicana, para todos, sé se tornou prioridade muito recentemente, trazendo consigo o

combate a exclusdo e a preocupacdo com a qualidade.

A educacdo no Brasil nunca foi prioridade, ou nio foi prioridade da elite
politica até o final dos anos 80 do século XX. A educagdo publica, entendida
no sentido republicano, uma escola para todos, efetivamente nunca existiu
no Brasil. [...] Tivemos, durante o século XX, uma escola que era seletiva, se
dizia para todos, mas, através de diversos mecanismos, selecionava seus
alunos: por meio de prova de selecdo, do exame de selecdo da 4* série
primdria ou da reprovacgdo (que ¢ um mecanismo perverso € muito brasileiro
na forma de excluir as criancas pobres da escola). Com isso, chegamos
praticamente ao final do século XX sem ter efetivamente no Brasil uma rede
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publica de escolas de educacdo bésica, no sentido republicano, para todos,
onde todos aprendam e todos permanecam.

Maria Lucia Reis, do Todos pela Educagdo, também relacionou a qualidade a

ampliacdo do acesso.

Acho que s6 agora o conceito de qualidade da educacdo estd em pauta.
Antes, a meta era universalizar o ensino, aumentar o niimero de criancas na
escola, o que, sem ddvida, era muito importante, mas nio existia a
preocupacdo com qualidade. Isso foi conseguido, mas quando a escola
incluiu todos, a qualidade caiu muito. Nao adianta a gente falar: no meu
tempo, a escola publica era 6tima, porque a escola publica era para poucos.

3.1.2. Qualidade para poucos nao é qualidade

A universalidade foi retratada como central na nocdo de qualidade da educacdo. A
qualidade teria a quantidade como condi¢cdo. Dessa maneira, 0s atores procuraram se
posicionar a favor da distribui¢do igualitdria da qualidade. Para os atores que, como veremos,
se referiram aos resultados das avaliacbes em larga escala como principal significado e
indicador de qualidade em suas concepgdes acerca da nogdo, a questdo se relaciona com a
segunda geracdo de direitos educacionais proposta por Boto (2005), representada pela
necessidade de assegurar uma escola de qualidade que possibilitasse o €xito de todos os
alunos no processo de aprendizagem. J4 entre os atores que aludiram a uma concepgdo de
qualidade referenciada na importancia de considerar processos, garantir condi¢des e conceber
a aprendizagem de maneira mais ampla (ndo entendida como sindnimo do desempenho nas
provas padronizadas), a qualidade para todos estaria relacionada a distribui¢do justa desses

aspectos. Os depoimentos relacionados ao assunto seguem abaixo.

Maria do Pilar Lacerda, do MEC, apontou como um dos consensos do campo
educacional a compreensao de que “a qualidade passa pela quantidade quando se fala em

educacgdo bésica”.

H4 um consenso de que quantidade é qualidade quando se fala em educacio
basica. Ndo adianta vocé ter uma escola que seja modelo, com resultados da
Finldndia, e 300 escolas com péssimos resultados. Neste sentido, quando
falamos de qualidade na educagdo, falamos para todos. Se ndo for para
todos, ndo é qualidade.
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Tatiana Filgueiras, representante do Instituto Ayrton Senna, ressaltou que a qualidade
deve ser sempre trabalhada juntamente com a quantidade, também para ndo incorrer no risco

da seletividade.

Sabemos que a educacdo é como uma moeda, tem dois lados: o aspecto
quantitativo e o qualitativo. No quantitativo, estamos falando do fluxo
escolar: entrar na idade certa, ser aprovado, ndo evadir, concluir na idade
certa. Daf temos as taxas de rendimento: reprovagdo, aprovagao e abandono.
[...] Se nds olharmos s6 para a qualidade, faremos 0 mesmo que a educagdo
publica fazia nas décadas passadas, quando tinha apenas uma elite na escola,
que era muito boa, mas era para muito pouca gente.

Maria de Salete Silva, do Unicef, afirmou que “a caracteristica principal do bem

publico € ser universal”.

Arlindo Queiroz, do MEC, disse que ¢ imprescindivel um “padrdo de educacdo

universal, que seja direito de todos”.

Daniel Cara, coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, afirmou
que € preciso oferecer “uma proposta concreta ao problema da universalizacdo da qualidade

na educacdo”.

O presidente da Undime, Carlos Eduardo Sanches, afirmou que a qualidade passa por

uma escola que “seja para todos e cada um, que nao segregue e nao seja excludente”.

Roberto Ledo, da CNTE, afirmou que, “no minimo, na escola tem que ser tudo igual.
Do ponto de vista da democracia, tanto 0s ricos quanto os pobres tém que ter a mesma

escola”.

Maria Lucia Reis, do Todos pela Educacdo, endossou a féormula: “todos e cada um,

nao pode sobrar ninguém”.

3.2. Concepcoes de qualidade da educacao

Os depoimentos acerca das concep¢des de qualidade da educac@o podem ser divididos
em dois grupos. Enquanto uma parte das pessoas entrevistadas prioriza de forma contundente
a aprendizagem (especialmente a medida pelos testes padronizados), outra d4 preferéncia a

formulacdes mais amplas, referindo-se a importancia dos processos, enfatizando condi¢des
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para o desenvolvimento de uma educagdo considerada de qualidade e englobando a
aprendizagem de conteddos disciplinares, ética e cidadania. Seriam duas concepcdes de

educagdo que estariam em jogo.

A demarcacdo de dois grupos segundo as énfases apresentadas parece ser convergente
com o que ¢ denominado como insumos e processos, de um lado, e rendimentos, de outro —

duas das principais maneiras de se referir a qualidade da educacgdo, segundo Adams (1993).

3.2.1. A énfase na “aprendizagem” (especialmente a medida pelas provas)

No primeiro grupo, composto por representantes do Banco Mundial, MEC, Instituto
Ayrton Senna, Todos pela Educacdo, Undime e Unicef, a “aprendizagem” é vista como a
principal finalidade da escola; sua razdo de existir. As concepcdes por eles desenvolvidas
tendem a ser mais substantivas: qualidade ¢ aprendizagem, qualidade ¢ garantir acesso e
permanéncia. Apesar de mencionar a existéncia de outros aspectos importantes, esses estao
condicionados hierarquicamente a aprendizagem, sendo “facilitadores” para sua garantia. Ou
seja, as “condi¢des” nao sdo importantes a priori, € sim quando estdo orientadas para a

promocao da “aprendizagem”.

Boa parte dos atores desse grupo se referiu também ao acesso e a permanéncia, que,
juntamente com a aprendizagem, formariam o tripé da qualidade da educacdo. A qualidade
entendida como aprendizagem/rendimento escolar teria como condicdo o acesso e a
permanéncia. Essa visao se relaciona com os depoimentos do topico anterior, que consideram
que a questdo da qualidade vem em substituicdo a pauta da universalizacio do acesso a
escola, e que frisaram que “qualidade para poucos ndo € qualidade”. J4 que quase todos os
brasileiros da faixa etdria correspondente a educacio basica em geral e ao ensino fundamental
em particular t&ém lugar na escola, os esfor¢os se centrariam em garantir que nela permanecam
e proporcionar o que dela se espera: a aprendizagem, especialmente a medida pelas provas de
larga escala. Nota-se que acesso, permanéncia e rendimento escolar sdo os indicadores

educacionais habitualmente usados pelas politicas publicas.
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Interessante notar que a literatura educacional ndo fala que a aprendizagem ou os
resultados de aprendizagem sdo considerados significados de qualidade da educacdo. Os
autores abordados no Capitulo 1 falam apenas no resultado das provas como indicador de

qualidade.

O depoimento de Carlos Eduardo Sanches foi um dos que tomaram essa direcdo:
“Qualidade da educagdo significa dar a oportunidade de a crianca ir a escola e aprender”,
disse ele. O presidente da Undime falou também sobre a importancia da escola ndo ser

excludente, garantindo condi¢des de acesso, permanéncia e aprendizagem para todos.

Como é que nds entregamos esse servico piiblico com qualidade? E dando
oportunidade a cada menino e cada menina que estdo 14 matriculados de
frequentarem uma escola com condi¢des de acesso, uma escola republicana,
para todos, que ndo segregue, ndo seja excludente, que dé a oportunidade de
permanecer e aprender com qualidade.

Maria do Pilar Lacerda também destacou a aprendizagem associada ao acesso e a
permanéncia quando inquirida sobre qual seria o principal elemento da nocdo de qualidade da
educagdo defendida pelo MEC. “Aprendizagem € o aspecto principal, mas t€ém outros dois
que andam juntos: o acesso € a permanéncia. S6 garantimos aprendizagem se garantimos o

acesso a escola e o fim da evasio escolar”, disse ela.

A aprendizagem ainda foi apontada como a principal dimensao da qualidade por Maria
de Salete Silva, do Unicef. Para ela, a busca da aprendizagem passa pela garantia do acesso e

permanéncia.

O nome do nosso programa do Unicef [na drea de educacdo] é Aprender. [...]
A busca do direito de aprender compreende garantir acesso, permanéncia,
aprendizagem e conclusido na idade certa de todas as etapas da educacio
basica. A educacdo de qualidade é aquela que garante isso, desde o acesso
até a conclusdo com aprendizagem.

Silva comentou os resultados encontrados em dois estudos realizados pelo Unicef
(MEC; INEP; UNICEF, 2007; UNICEF; MEC; UNDIME, 2008)> sobre escolas e redes de
ensino com bons desempenhos na Prova Brasil e no Saeb. Entre os elementos comuns
encontrados, ela mencionou o planejamento coletivo; formagao, atitude e compromisso dos
professores; gestdo democrdtica e participagdo dos alunos e da familia; existéncia de parcerias
com atores externos a escola, o diretor como figura de lideranca e mobilizagdo; presenca de
projetos de ensino da leitura; e apoio da secretaria de educac@o a escola, ressaltando que se
trata de um conjunto de elementos interligados. Um deles, porém, se destaca: uma atitude

imensurdvel da escola como um todo em garantir o direito de aprendizagem dos alunos:

>3 Informacdes sobre os estudos estdo disponiveis na apresentagdo do Unicef feita no Capitulo 2 (pégina 76).
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“Agora, tem uma coisa comum mesmo, as redes e as escolas estdo voltadas para garantir o
direito de aprendizagem do menino, e ndo para funcionar bem, para gastar bem o dinheiro, ter
equipamento”, disse ela. A busca da aprendizagem, portanto, seria o eixo organizador das

escolas.

Na garantia da aprendizagem, Silva falou sobre uma educacgdo integral, que considere
a cultura, o contexto e as necessidades individuais de cada crianca e adolescente em seus

processos educativos.

A defini¢do que temos de qualidade [...] € uma educagdo integral - entenda
que a crianga tem aprendizagens também fora da escola - contextualizada,
isto €, que considere a cultura e o territério onde ela vive, e com atencao
individual. As criancas, todas elas, t&ém caracteristicas especiais, que
precisam ser consideradas individualmente. Umas precisam de uma coisa,
outras de outras; e eu ndo estou nem falando de criangas com deficiéncias,
essas mais ainda. [...] E preciso identificar qual é essa necessidade para que a
crianga possa crescer. Essa € a nossa visao.

Entre os depoimentos deste primeiro grupo, a compreensdo de aprendizagem assumiu
um cardter cognitivista, de aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos, sobretudo os
disciplinares, de forma que o desempenho dos estudantes nos testes padronizados foi
apontado como o principal indicador de aprendizagem e, consequentemente, de qualidade.
Presume-se que o ensino eficiente dos contetidos prescritos pelas provas resulta num bom
desempenho nos testes, o que significaria que a aprendizagem ocorreu e culminou numa
melhora da qualidade da educacdo. Para os representantes da Undime, Unicef e MEC, a
associacdo entre aprendizagem e resultados das provas de larga escala nao foi tdo imediata,
ficando mais evidente no decorrer da apresentacdo dos depoimentos. J4 para as representantes
do Todos pela Educacdo, do Banco Mundial e do Instituto Ayrton Senna, essa compreensao
foi mais explicita. O rendimento escolar seria entendido como o que se espera da escola, o
que deve ser garantido a todos. E uma posicdo que se relaciona com uma visio de resultados:
todos os processos escolares devem estar orientados para a garantia de bons resultados de

desempenho.

Tal como apontado por Torres (2000), a aprendizagem aparece como um tema
amplamente mencionado, mas ainda muito escorregadio. Apesar de afirmarem a centralidade
da aprendizagem, apontando-a como principal finalidade do processo educacional, referem-se
a ela como os resultados das provas em larga escala. A diretriz da Conferéncia de Educacao
para Todos, “concentrar a atencao na aprendizagem”, é traduzida como “melhorar e avaliar o
rendimento escolar.” Essa simplificacdo pode ocorrer como uma opgdo politica, pela sua

exequibilidade em compor indicadores nacionais. Mas isso ndo justifica o tratamento da
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aprendizagem e dos resultados das provas como sindnimos, como aparece em alguns
depoimentos. Parece haver uma priorizacao dos contetidos medidos pelos testes, considerados
como fundamentais na escolarizagdo dos estudantes, e um julgamento de que as demais
“aprendizagens” proporcionadas pela escola (como a da cidadania, por exemplo) estdo em

segundo plano, ou ainda de que as primeiras seriam condi¢des para a segunda.

Para Priscila Cruz, do Todos pela Educacgdo, a importancia da aprendizagem € o maior

consenso existente no que diz respeito a qualidade da educagao.

Eu preciso estar na escola para aprender. Existe uma centralidade muito
clara hoje na qualidade, que é o aluno aprender. O [Eric] Hanushek™,
superpesquisador americano que esteve aqui no Brasil esses dias, falou isso,
que ndo é qualquer escolaridade que faz aumentar a renda, ter qualidade de
vida, todas aquelas consequéncias que a gente v€ positivas da educagdo, ndo
€ s6 anos de estudo, é com a aprendizagem. Hoje ndo existe consenso maior
do que este.

Cruz se referiu a concepgao de qualidade do Todos pela Educagdao como os resultados

de aprendizagem dos alunos medidos pelas provas nacionais de larga escala.

Consideramos a qualidade de uma forma bem pragmatica. Para a gente,
qualidade € o aluno aprender, é o resultado do aluno, e hoje, com Saeb,
Prova Brasil, Enem, Pisa, podemos aferir como estd a aprendizagem. Até
hoje, ndo discutimos matriz curricular, ji existem muitas instituicdes que
discutem se o curriculo que temos é o ideal. Se politicas e agdes ndo
resultam em aprendizagem para o aluno, ndo podem ser avaliadas como
sucesso. Precisamos aliar investimento a resultados na aprendizagem.

Para Maria Lucia Reis, a aprendizagem, associada ao acesso, permanéncia e

conclusao, € a propria razdo da existéncia do movimento Todos pela Educagao.

A aprendizagem € indispensdvel, é a razdo de ser de um movimento como o
Todos pela Educacdo. Nao haveria sentido existir um movimento como esse
para manter as criancas na escola sem aprender. A aprendizagem, a
frequéncia, o sucesso escolar do aluno, sdo fundamentais para o Todos pela
Educacdo. O movimento foi criado buscando a aprendizagem dos alunos,
ingresso, permanéncia, sucesso, conclusdo, tudo focado na aprendizagem.

Madalena dos Santos referiu-se a aprendizagem medida pelos testes em larga escala

para falar da concepg¢io de qualidade da educagdo do Banco Mundial.

Quando nés falamos em qualidade, falamos também em mensuragdo, em
comparac¢do com outros paises. E como os alunos estdo aprendendo e se
estdo aprendendo, o que é comprovado por determinados testes e indices que
dizem se a qualidade é boa ou ruim. E preciso sempre trabalhar com
indicadores, ou qualitativos ou quantitativos. [...] O significado de qualidade
expressa resultados de aprendizagem do aluno.

>* Eric Hanushek é professor da Universidade Stanford (EUA). Suas pesquisas focalizam, sobretudo, as relaces
entre educacao e crescimento econdmico.
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A aprendizagem dos alunos, especialmente a medida por indicadores como o Saeb,
também foi apresentada como primordial na noc¢ido de qualidade da educagcdo do Instituto

Ayrton Senna por Tatiana Filgueiras.

Sempre que falamos de qualidade, falamos em avaliacdo. Sdo duas coisas
indissocidveis para nés do Instituto. Sempre que falamos que queremos
melhorar a qualidade, falamos em algo mensurdvel. Para nds, esse conceito
de qualidade é uma coisa objetiva, com indicadores numéricos que nos
sinalizam o quanto a escola publica ganhou em termos de qualidade. Em
todos os programas de ‘“dentro da escola”, que chamamos da drea de
educacdo formal, trabalhamos com avaliacdo externa, comparando os
resultados com o pardmetro do Saeb; porque acreditamos que avaliar s6 ndo
basta: é preciso avaliar dentro de um padrdo comparativo que seja
conhecido. [...] Claro que quando falamos em qualidade, falamos no aspecto
qualitativo da educacgdo, que € o aprendizado.

Para Filgueiras, a ado¢do de um conceito objetivo de qualidade da educagdo ¢
fundamental para a execugdo de politicas publicas. Dessa forma, a representante do Instituto

Ayrton Senna se op0Os aos que priorizam indicadores subjetivos para representar a qualidade.

Minha maior critica é quando vocé tem um conceito de qualidade tdo amplo
que cabe qualquer coisa. [...] Acho que os indicadores subjetivos sdo muito
importantes, mas sdo insuficientes para politica publica, que tem que ter
dados quantitativos e qualitativos para nés sabermos onde estamos, aonde
queremos chegar, o que estamos alcancando, o que estd ficando de fora. Em
relacdo ao aspecto da felicidade, 6bvio que ndo vou te falar que ndo é
importante. Mas vocé ndo consegue elaborar e avaliar politica piblica com
base nisso. No nosso entender, para desenhar, implementar e avaliar politicas
vocé tem que ter indicadores mensuraveis, quantitativos.

3.2.2. Foco estendido aos processos, as condicoes gerais de ensino e a aprendizagem

numa perspectiva ampla

O segundo grupo de depoimentos, composto por representantes da ANPEd, Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo, CNE, CNTE, Comissao de Educacdo e Cultura da Camara
dos Deputados e MEC, reconhece a importancia da aprendizagem, assim como das avalia¢des
centralizadas, mas em suas formulagdes prioriza uma nog¢ao de qualidade da educacdo mais
ampla, isto é, com recorréncia a um conjunto de aspectos. Eles se referem a importancia de
considerar os processos, as condi¢cdes necessdrias para uma educacido de qualidade e outros

elementos de aprendizagem para além dos contetidos disciplinares, como a cidadania e a ética.
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Diferentemente de uma definicdo substantiva, tal como dada nos depoimentos do grupo
anterior, como ‘“qualidade ¢ isto ou aquilo”, os depoimentos enfatizam as condi¢des diversas
que sdo necessarias a promog¢ao da qualidade. A qualidade implica e requer condicdes, tais
como infraestrutura, tempos e espagos para desenvolvimento do processo educativo. Destaca-
se também a referéncia do grupo aos valores, a diversidade, a contextualizacdo do ensino e

aprendizagem, a participagdo e a democracia.

Defender a posi¢ao de que a educagdo de qualidade seja orientada para a garantia do
direito das criancas e adolescentes a aprendizagem nao é o ponto que opde os atores. O carater
cognitivista e a valorizacdo do resultado das provas em larga escala como os principais
significados de aprendizagem e, consequentemente, de qualidade da educagdo, parecem
elementos demarcadores da divergéncia. Os entrevistados deste grupo parecem se posicionar
contra a tendéncia de reduzir a no¢ao de qualidade a uma dimensao, notadamente a centrada
nos desempenhos nas avaliacbes em larga escala. Dessa forma, frisam a relevancia de
compreender a qualidade da educacido de forma mais profunda. A op¢do por respostas mais
amplas tem, em geral, os objetivos de ressaltar que outros aspectos sao relevantes além de um
bom desempenho nos testes padronizados ou mesmo dos conteudos disciplinares, como a
(aprendizagem) da ética e da cidadania e a vinculacdo dos processos e das condicdes a

qualidade da educacao.

Arlindo Queiroz, do MEC, ponderou que ainda que a discussdao do conceito de
qualidade precise ser aprofundada no pais, ja& se tem avancado na consideracio de um

conjunto de componentes, como os indicados abaixo.

A questdo dos valores passa a permear a questdo da qualidade. A sociedade
ndo aprofundou suficientemente a discussdo da qualidade, mas, de qualquer
maneira, tem avangado no sentido de incluir na discuss@o questdes para além
da promocdo de bons resultados nos testes. Acrescentou-se ao conceito de
qualidade da educacdo a busca de conteidos significativos, a
contextualizacdo da avaliagdo da aprendizagem para além dos resultados
alcancados pelos estudantes, outros elementos que contextualizam o
processo de ensino e aprendizagem, as proprias relagdes sociais, a questao
das atitudes, da democracia, da participacdo, a construcio do ambiente
escolar educador, a qualidade do material didético, a formacao do professor,
as condic¢des sociais dos estudantes e de suas familias. Entdo, se passa a
incluir na discussdao da qualidade outros elementos, inclusive a prépria
questdo das necessidades basicas de aprendizagem das classes populares e
seu correspondente nos contetidos pedagégicos. Entra também nesse ambito
a discussdo da diversidade, por exemplo, o respeito as etnias, a diversidade
de orientagdes sexuais, a questdo de género, as especificidades ambientais e
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locais, o Semiarido, a florestania®™. Todos esses elementos passam a
compor uma discussdo cultural de valores e isso tem tudo a ver com
qualidade da educagdo.

Maria do Rosério Nunes, presidente da Comissdo de Educa¢do e Cultura da Camara

dos Deputados, defendeu uma visdo de qualidade que integre um conjunto de fatores.

Um conjunto de fatores deve estar associado para se pensar uma escola com
qualidade. Uma escola que cumpra seu papel do ponto de vista da
aprendizagem de conteddos; que promova o respeito e a participacdo de
todos os seus membros; onde ndo tenha discriminac¢do de qualquer natureza;
que responda a relagdo com o mundo contempordneo a partir das novas
tecnologias e novos processos de estruturacdo da sociedade, ndo apenas
vinculado & producdo, mas também que nao perca de vista sua relacdo com o
trabalho. Uma escola onde as criancas também sejam felizes, o que é
absolutamente subjetivo, mas acho que as criangas precisam também de
subjetividade.

Ainda segundo Maria do Rosdrio, a diretriz de concentrar a aten¢ao na aprendizagem

como o principal aspecto da no¢do de qualidade da educagdo

poderia significar um apagamento do processo educativo como um todo,
porque a aprendizagem € fruto de um complexo sistema de desenvolvimento,
de constru¢dao do conhecimento, de relacdo com o outro. A aprendizagem
ndo é uma coisa apenas de recebimento, isso ja estd superado do ponto de
vista tedrico e politico-educacional como visdo de que as pessoas estdo ali
apenas para receber conhecimentos e compor uma aprendizagem a partir do
que lhes é proposto. J4 existem processos de conhecimento anteriores a
presenca das criancas e adolescentes na escola, processos que se mantém
entre eles e a vida em comunidade, eles e a midia, e naquele grupo social;
isso precisa ser considerado também. Eu penso que a dimensdo da
aprendizagem é uma dimensdo necessdria de estar presente, mas ela precisa
ser percebida diante de fatores significativos diante da vida dessas pessoas.

Para Sandra Zékia, a questdo da qualidade tem assumido vdrios significados ao longo
da histéria, estando atualmente ligada a formagdo que vem sendo possibilitada aos estudantes.
“Temos que reconhecer a ampliacdo significativa do acesso ao ensino fundamental, embora
nem todos o concluam. [...] Além disso, permanece a questio da qualidade, ou seja, que
formacao vem sendo possibilitada aos alunos que chegam hoje a escola”, disse ela. A vice-
presidente da ANPEd ressalta com veeméncia que “a qualidade tem que ser propiciada a
partir de garantia de condi¢des para constru¢do de um trabalho coletivo no interior da escola;
€ condicdo a existéncia de tempo e espaco adequados para a construcdo da qualidade”. Entre

os aspectos a serem considerados na no¢ao de qualidade, Zékia ressaltou:

Infraestrutura, equipamentos, materiais, dimensdes objetivas de
desenvolvimento do trabalho. Tem uma dimensdo que € o préprio clima das

55 . . . . .

Segundo Machado (2010), o neologismo “florestania” foi criado no estado do Acre, como alternativa ao termo
cidadania, que se relaciona a cidade. A intencdo foi trazer a perspectiva dos direitos das pessoas que vivem na
floresta.
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instituicoes escolares. Sdo as relagdes de poder, as interacdes, as dindmicas,
os espacos de interagdo que propiciam a constru¢do de um trabalho que seja
de fato coletivo. E fundamental que as pessoas se mobilizem em torno de um
projeto pedagdgico da escola, que ndo se viabiliza, de fato, se ndo houver um
tempo de convivéncia, de constru¢do, de negociacdo, de debate. A prdpria
organizacdo do trabalho dentro das escolas seria um fator que precisaria ser
considerado na ideia de qualidade.

Dois dos entrevistados (Daniel Cara e Roberto Ledo) empregaram o termo “qualidade

social” para revestir suas concep¢Oes de qualidade da educagdo. A abordagem remete a

formacdo que se pretende propiciar aos alunos, tirando o foco unicamente da aprendizagem

dos conteddos avaliados pelas testagens e envolvendo o desenvolvimento da ética e a

constru¢do da cidadania. “Qualidade social” parece ser um termo empregado, tal como

apontado por Campos (2006), para marcar uma diferenca de posi¢des. Subentende-se a

existéncia de uma concepcao de qualidade que ndo se atenha a valores ‘““sociais”, isto €, que dé

primazia a dimensao economica.

Daniel Cara, da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, frisou que sao muitas as

maneiras pelas quais a no¢do de qualidade da educagdo € construida. Para ele, haveria duas

correntes principais nesta constru¢do, uma mais “instrumental” e outra mais “social”.

Podemos optar por vérias formas de constru¢do [da no¢do de qualidade da
educacdo]. A primeira, bastante recorrente na grande midia, é a nogdo de
proficiéncia dos estudantes no tocante as linguagens humanas fundamentais.
Essa é uma nocdo instrumental. Ainda que a lingua comunicante (no caso
brasileiro, o portugués) e a matematica (que é a representagdo abstrata
universal) sejam disciplinas estruturantes e sistematizadoras do
conhecimento, reduzir o aprendizado ao dominio de ambas € restritivo. Uma
outra nogdo de aprendizagem, normalmente denominada de qualidade social,
opta por envolver também capacidades éticas, além da aprendizagem do
conhecimento formal. A Campanha opta por essa segunda no¢do sem negar
a necessidade da proficiéncia em portugués e matemadtica, mas também
incluindo, obviamente, além da questdo da aprendizagem dos valores, as
disciplinas da biologia, quimica, fisica, histéria, geografia, artes... Estimular
o interesse nessas dreas do conhecimento é também fundamental. Estimular
a capacidade de adquirir conhecimento, de respeitar o proximo, compreender
de modo critico e livre o mundo. Tudo isso € saber educacional.

Ao discorrer sobre os aspectos ou dimensdes mais importantes na no¢ao de qualidade

da educacdo, Roberto Ledo falou sobre a concepcdo da CNTE de “qualidade socialmente

referenciada”.

Nos temos trabalhado no movimento sindical com o que costumamos
chamar de qualidade socialmente referenciada. Ou seja, uma qualidade que
leve em conta o desenvolvimento pleno, a constru¢do da cidadania, uma
qualidade para a vida, para a pessoa poder intervir na sociedade e alterar sua
histéria. Uma qualidade que atenda aos interesses da maioria da populagdo.
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Ledo falou também sobre a ligacdo da questdo da qualidade com as condicdes de

trabalho e valorizacdo dos profissionais da educacdo, juntamente com as condi¢des de vida

dos estudantes.

A qualidade socialmente referenciada € hoje um tema fundamental para todo
o movimento de trabalhadores em educacio, ndo somente os professores. A
Constituicdo da Republica fala em ensino de qualidade. A qualidade é
simplesmente dar escola? Tem muita gente que fala que a qualidade da vida
mudou porque tem a escola. O simples fato de ter o prédio resolve o
problema? Nao, vocé tem que ter a escola funcionando e funcionando bem.
Ou seja, vocé tem que ter bons professores, bons funciondrios, € o bom
significa pessoas que estejam trabalhando satisfeitas, felizes, que tenham um
bom saldrio, tenham condicdes de trabalho para exercer as funcdes para as
quais foram chamadas. A qualidade estd diretamente ligada as condicdes de
trabalho, a valorizag@o do profissional, as condi¢des em que o aluno vai para
a escola, as condicdes de vida do préprio aluno, que sdo coisas inclusive que
nio dependem somente da escola.

Para Ledo, o foco na aprendizagem s6 se justifica se incluir também a cidadania.

Uma aprendizagem tem que aliar os dominios do contetido para uma
preparagdo para a vida. Os conteudos sdao importantes, embora eu ndo seja
“conteudista” e ndo ache que a escola deva seguir pura e simplesmente com
foco na aprendizagem, a ndo ser que vocé considere que na aprendizagem
estd a cidadania também. Alguns consideram que quando dizemos
“preparado para enfrentar a vida” € muito genérico, mas ndo é. Estamos
dizendo que precisa ser um sujeito que saiba enfrentar os desafios da vida,
principalmente no mundo de hoje, onde a cada dia nos deparamos com uma
novidade. [...] Para alguns, o aluno tem que ir para a escola s6 para estudar.
Eu acho que a escola é o lugar aonde o aluno vai para aprender, mas essa
parte da construcdo de cidadania, que hoje se aprende na escola, com
incentivo ao grémio estudantil, com o incentivo a participacdo e uma série de
outras atividades também t&m que estar articuladas.

A referéncia a existéncia de duas dimensdes que estariam articuladas na nocdo de

qualidade da educagdo, uma de natureza cognitiva (aquisi¢cdo de conhecimentos) e outra de

natureza formativa (desenvolvimento de habilidades e potencialidades), destaca-se na fala de

César Callegari, do Conselho Nacional de Educacao.

Todo o processo educacional tem objetivos, para os estudantes, de natureza
cognitiva. Aumentar o conhecimento, desenvolver potencialidades e tal. Mas
ha uma outra dimensao que se [...] articula com ela, propriamente formativa,
de um conjunto de outras habilidades e desenvolvimento de potencialidades
que os individuos precisam desenvolver no processo educacional [...] através
de uma série de outras atividades, que envolvem, por exemplo, a
participacdo da familia no processo educacional, a participacdo dos
estudantes no processo social, a percep¢do de que a educag@o ndo pode ser
s6 uma educagdo propriamente escolar e que ela ndo pode se restringir a
questdo do ensino e da aprendizagem. A educagdo € um processo muito mais
amplo, envolve as dimensdes da cultura, envolve as dimensdes do
desenvolvimento corpéreo, numa dimensdo mais abrangente de sociedade.
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3.3. Lugar das avaliacoes em larga escala na promocao da qualidade da educacao

O lugar que as avaliacoes em larga escala t€ém no debate sobre a qualidade da
educagdo e nas politicas educacionais parece ser uma questio central no que estd em jogo na
arena. Apesar da importancia da avaliacdo centralizada poder ser considerada um consenso,
os atores divergem na atribui¢do de seus papéis. Uma parte dos depoimentos tendeu a
ressaltar os aspectos positivos do uso das provas e indices como indicadores de qualidade da
educagdo e como eixos estruturantes de politicas e praticas calcadas na busca da qualidade.
Outra parte enfatizou com veeméncia as limitagdes e distor¢des no uso dos resultados das
provas e dos indices tanto como indicadores de qualidade quanto para balizar acdes de
promocao da qualidade. Entre os pontos que opdem os atores no que concerne ao assunto
tratado neste topico, podemos identificar quatro: 1) reconhecimento dos resultados dos testes
e indices correlatos como indicadores de qualidade da educacdo; 2) capacidade das provas de
garantirem o direito a aprendizagem; 3) capacidade das provas e indices nelas baseados de se
constituirem como instrumentos de gestdo de politicas publicas; 4) capacidade das provas de

interferirem no curriculo.

O compartilhamento dos depoimentos organizados em torno dos itens relacionados
serd precedido pela apresentacao dos trechos das entrevistas que indicam o reconhecimento da

importancia da avaliagdo em larga escala na arena.

3.3.1. Reconhecimento da importincia da avaliacio em larga escala

Nenhum dos atores negou a relevancia da avaliagdo em larga escala: todos foram
claros em reconhecer sua importancia. Nesse entendimento, trés visdes predominaram nos
depoimentos. Primeiramente, hd os que compreendem que as testagens e os indices nas quais
estdo baseados sdo consensuais no pais, ainda que haja discordancias acerca de seus limites.

Em seguida, hd os que se referem as provas e aos indices como questdes que ndo tém sido
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alvo de grandes polémicas ou controvérsias, mas nio sdo taxativos em afirmar que se trata de
um consenso. Por fim, um subgrupo afirma que existem setores contrdrios a existéncia das
avaliacdes padronizadas, entretanto, ndo especificam quais seriam. Se de fato existem, s@o

atores que ndo fazem parte desta arena.

Para Arlindo Queiroz, o Ideb, indicador que retine fluxo escolar e desempenho nas

provas de larga escala, seria um consenso.

E consenso que o fluxo faz parte da qualidade. Ndo basta s6 a matricula, é
preciso acompanhar a crianga na frequéncia a escola, ou seja, a permanéncia
e a aprovacdo do estudante na escola. O Ideb, que é um instrumento
consensual, inclui indicadores de fluxo escolar e de desempenho escolar a
partir de uma avaliagdo externa que hoje é consensual, o pais todo aceita
essa questdo.

Para Maria de Salete Silva, a importancia da avaliacdo de aprendizagem, que estaria
alcancando um novo lugar no processo educacional, mais central, seria um consenso no pais.
Um indicio para a existéncia desse consenso seria que o Unicef ndo tem encontrado
resisténcias em relacdo a processos de avaliacio de aprendizagem. Segundo Silva, o
organismo internacional ndo tem recebido nenhum tipo de critica as pesquisas realizadas com

base nos resultados dos testes em larga escala.

Eu acho que tem um consenso hoje a respeito da avaliacdo. Chegamos nas
escolas e discutimos a avaliagdo de um outro lugar. Pelo que encontramos de
discussdo, acho que a Prova Brasil e o Ideb colocaram a avaliacdo em outro
lugar. Nao estd disseminado totalmente, mas voc€ encontra uma
preocupacdo com a avaliagdo de aprendizagem. [...] Eu ndo convivo com
resisténcias estruturais a processos de avaliagdo da aprendizagem.
Certamente, vocé vai encontrar, até porque estd procurando. Eu digo pelas
publica¢des que estamos lancando, ninguém chega a nés e diz que esse nao é
um caminho, sendo que estamos trabalhando em cima de resultados de
avaliacdo nacional.

Carlos Eduardo Sanches, presidente da Undime, reconheceu que a medi¢do dos
resultados de aprendizagem dos estudantes ja ndo encontra tantas resisténcias no pais. No
entanto, quando indagado diretamente se a avaliacdo por larga escala seria um consenso no
pais, Sanches fez uma ressalva: “Ndo é um consenso, hd um entendimento, mas algumas
pessoas ainda criticam”.

Ha bem pouco tempo atrds, 10 anos, 20 anos, alguém fazia uma fala dessa
[importancia da avaliacdo via provas padronizadas] e os dois lados iam se
posicionar de que ndo deviamos avaliar o rendimento das criancas. Era um
palavrao. Hoje, os dois lados certamente irdo concluir que precisamos
avaliar o rendimento, até para garantir o direito constitucional de ir para a

escola e aprender. Dentro desse aspecto (qualidade da educacdo), a avaliagdo
¢ fundamental.
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Sandra Zékia, da ANPEd, afirmou que “sem divida a avaliacdo em larga escala tem
uma fun¢do muito importante. O que acho € que se estd atribuindo um peso em relacdo a
avaliacdo em larga escala como se ela fosse a panaceia de todos os males. Eu ndo vejo assim”.
Roberto Ledo se referiu ao Ideb como um indicador que se mostra limitado ao nao considerar
varidveis importantes, ndo podendo ser considerado um indicativo de qualidade da educacao.
Porém, o presidente da CNTE ndo afirmou que as provas e o Ideb ndo tenham relevancia ou

devam ser totalmente desconsideradas.

Daniel Cara, da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, afirmou que existem
pessoas que negam a importancia das avaliagdes em larga escala, posi¢ao da qual ele diverge.
“Analisando friamente, a proficiéncia em Portugués e Matematica ndo € o maior consenso, na
minha opinido. Acho que tem gente que erroneamente tende a negar a importancia dela. Isso

estd equivocado. E um critério avaliativo incompleto, mas importante”, disse ele.

A presidente da Comissdo de Educagdo e Cultura da Camara dos Deputados, Maria do
Rosario Nunes, posicionou-se alinhada a setores da sociedade que sdo a favor das avaliacdes
em larga escala, mas que se situam dentro de uma perspectiva mais ampla, ndo afeita a

classificacoes.

Tanto aqui na Camara quanto em outros lugares, existem aqueles setores que
procuram uma avaliagdo um pouco mais ampla do que essas duas visdes, que
até podem se utilizar de instrumentos quantitativos, de instrumentos de
medicdo, mas que ndo pleiteiam que isso se transforme num rankeamento.

Para a deputada, alguns setores da sociedade se colocam totalmente contrdrios a

avaliacdo externa.

Permanece existindo um setor absolutamente contririo a qualquer avaliacdo
externa da escola. [...] Um setor politicamente situado dentro do Congresso
Nacional, nas institui¢des, no meio educacional, que avalia que os processos
educativos devem se dar Unica e exclusivamente nos processos na escola
que, enfim, ndo hd lugar para avaliacdo externa e muito menos para a
medicdo. [...] Aqui no Congresso, tanto setores liberais, digamos assim, no
sentido classico, quanto setores bem a esquerda, setores mais esquerdistas,
podem ser percebidos como setores que podem ser contra as avaliacdes
externas.
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3.3.2. Reconhecimento dos resultados dos testes e indices correlatos como indicadores de

qualidade da educacio

Se todos convergem em aceitar a importincia das provas em larga escala, divergem na
atribuicdo de seus papéis. Nesse sentido, uma das principais discordincias entre os atores €
acerca do reconhecimento dos resultados dos testes e indices correlatos como indicadores de
qualidade da educacdo. Trés visdes principais foram identificadas. A primeira, destacando a
valorizacdo do cardter objetivo das testagens e do Ideb, concebe-os como instrumentos
inequivocos de avaliagdo da aprendizagem e da qualidade da educacdo; a segunda reconhece
sua legitimidade de se constituirem como indicadores de qualidade, porém, reconhece seus
limites; para a terceira, os testes e indices desconsideram aspectos e fatores fundamentais do
processo educativo, especialmente os ligados aos processos e as condi¢cdes de vida dos alunos

e de trabalho dos professores, questionando, assim, os limites da avaliacido proporcionada.

No primeiro grupo, encontram-se os depoimentos dos representantes do Banco
Mundial, Instituto Ayrton Senna, Todos pela Educacdo e Undime. Para Madalena dos Santos,

do Banco Mundial, o Ideb permite mensurar a qualidade.

O Ideb foi o0 ovo de Colombo, todo mundo sabe onde é que estd, como é que
estd. A definicdo de indicadores possibilita definir uma qualidade, saber
como os alunos estdo aprendendo, se estdo aprendendo, o que é comprovado
por determinado teste, um indice que diz se a qualidade é boa ou ruim.

O presidente da Undime, Carlos Eduardo Sanches, se referiu as provas como um
mecanismo de avaliacdo, um meio de verificacio da aprendizagem dos estudantes. “A
aplicacdo das provas vai nos garantir a possibilidade de construir um modelo adequado. Por
qué? Porque € direito da crianga aprender. E qual outro mecanismo que temos para avaliar

isso hoje?”, disse ele.

Para Tatiana Filgueiras, do Instituto Ayrton Senna, idem: “O conceito de qualidade é
uma coisa objetiva, com indicadores numéricos que nos sinalizam o quanto a escola publica
ganhou em termos de qualidade. [...] acreditamos que avaliar s6 ndo basta: € preciso avaliar

dentro de um padriao comparativo que seja conhecido”, no caso, o Saeb.

Os indicadores nacionais do Saeb e da Prova Brasil sdo a principal medida de

qualidade para o Todos pela Educacdo, segundo Priscila Cruz. “Para a gente, qualidade € o
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aluno aprender, € o resultado do aluno, e hoje, com Saeb, Prova Brasil, Enem, Pisa, podemos

aferir como estd a aprendizagem”.

Entre os que defenderam os resultados das provas e indices nela baseados como
indicadores de qualidade da educacdo, ainda que reconhecendo seus limites, estdo os

representantes do MEC e Unicef.

Maria do Pilar Lacerda, do MEC, considerou que o Ideb “nédo € a inica medida, mas é
uma importante medida, que, nacionalmente, € possivel de ser feita. Vocé avalia duas
competéncias indispensdveis, que ¢ dominar bem Portugués e Matemaética”. Ela reconhece
que o Ideb ndo € capaz de identificar outros aspectos importantes, entretanto, iSso ndo
desqualifica o indice, que seria complementado com a realizacdo de estudos de praticas
exemplares.

E evidente que existem caracteristicas dentro de cada escola que muitas
vezes ndo aparecem no Ideb, como, por exemplo, a politica de inclusdo de
criancas com deficiéncia. Esse é um indicador de qualidade que o Ideb ndo

aponta. Entdo, nds temos outros trabalhos, fazemos pesquisas nas quais
identificamos escolas com boas préticas para que possamos aprofundar.

[1P2)

Para Maria de Salete Silva, ainda que o Ideb ndo seja “0” indicador de qualidade da
educacgdo, ele tem colaborado ao direcionar a discussd@o da qualidade da educagdo para a
aprendizagem dos alunos.

O Ideb deu uma enorme contribuicdo para levar a discussdo da qualidade da
educacio para onde ela deveria ir, que 4 a aprendizagem dos meninos. Nao

quero dizer que o Ideb seja “o0” indicador de qualidade da educacio, ele ndo
é. E um indicador de duas 4reas estratégicas de aprendizagem, portugués e
matematica; ele ndo mede a aprendizagem toda do menino. Cabe as redes e

as escolas se apropriarem disso.

As discussdes em torno da possibilidade de existéncia de indicadores nacionais foram
levantadas por Silva: “Se € possivel ou ndo ter indicadores nacionais, essa ¢ uma discussao,
nao sei nem se podemos dizer que ¢ uma divergéncia”, disse. Para a representante do Unicef,
a questdo da contextualizacdo da educacdo, relacionada a existéncia de padrdes nacionais,
seria uma divergéncia.

A drea que tem maior questionamento é quando se discute contextualizacio
da educacdo. Por exemplo: material didético, conteido de prova. Pode haver
uma prova do Oiapoque ao Chui? O que nds temos dito é que a criancga do
interior do Rio Grande do Sul e do interior de Roraima tem o direito de

aprender a mesma coisa, tem que aprender a matemadtica, a lingua, o
conhecimento da histdoria da humanidade, todo mundo tem direito.

Entre os que apontaram com maior intensidade os limites dos testes e indices, estdo os

representantes da ANPEd, Campanha Nacional pelo Direito a Educa¢do e CNTE.
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Sandra Zakia falou sobre a legitimag¢do dos testes e sua assimilagdo como expressao da

qualidade da educacao.

As provas, para a sociedade como um todo, conseguiram uma legitimagdo. A
forma como isso € tratado na imprensa, a forma como os pais leem esses
resultados... Leem esses resultados como indicacdo de qualidade. No
entanto, € uma limitagdo na forma de ver, de conceber qualidade da escola.
Os testes ganharam uma legitimidade social, construida desde o governo
Fernando Henrique Cardoso com muita competéncia, € hoje vocé tem um
reconhecimento de que isso é qualidade. Até mesmo o Enem, do jeito que é
desenhado, ndo permite avaliar a escola: é uma prova aplicada para alunos
que eventualmente queiram fazer essa prova. E vocé tem um tratamento do
resultado do Enem como se fosse a expressao da qualidade da escola média e
se comparam as escolas entre si. E um teste que sequer permite isso.

Para a vice-presidente da ANPEd, o discurso da qualidade atrelado a disseminacdo das

provas em larga escala

como resultado.

traz uma limitacdo da no¢ao de qualidade, entendida primordialmente

Acho que os processos de avaliacdo em larga escala tendem a restringir,
muitas vezes, a nocdo de qualidade a ideia de resultados de desempenho de
alunos em provas. Gradualmente, essas avaliacdes vém influenciando o
trabalho escolar. A avaliacdo voltada para a escola basica, como o Saeb e a
Prova Brasil, colocam uma &nfase muito grande no desempenho dos alunos
em provas, usualmente de lingua portuguesa e matemadtica. Esse mesmo
delineamento tende a ser reproduzido por estados e também por alguns
municipios. Isso, no meu entendimento, vem limitando a noc¢do de
qualidade a uma nocdo de resultados, a medida de desempenho, além de
limitar a visdo do que é o curriculo escolar. O que ganha visibilidade
publica? E o resultado em termos de desempenho apresentado nessas provas.

Uma decorréncia da €nfase nas testagens em larga escala como uma expressido da

qualidade do ensino seria, para Zakia, a redu¢do da avaliacdo a uma ideia de verificacao, de

medida e de aplicagdo de prova, o que estaria fortalecendo a dimensdo de resultados em

prejuizo da dimensao de processos, reconhecida por ela como parte importante na nocao de

qualidade da educacao.

Zakia realgcou

Isso [a énfase nas provas em larga escala] estd trazendo, com muita
intensidade, refor¢ando seria uma palavra melhor, a ideia de avaliacdo como
sindnimo de mera verificacdo. Se, por um lado, o0 movimento teérico e das
pesquisas em avaliacdo de aprendizagem tem insistido muito na ideia de uma
avalia¢do formativa, que leve em conta os diferentes ritmos dos alunos, a
importancia de se considerar e interagir com esses diferentes ritmos, até com
os erros dos alunos, no sentido de promog¢do da aprendizagem, por outro
lado, a intensificacdo dos testes tem trazido de novo, para dentro da escola,
com muita for¢a, uma visdo de avaliagdo como mera verificagdo. A ideia de
qualidade, portanto, fica reduzida novamente a uma ideia de resultados, em
detrimento da ideia de processo.

como desafio para as politicas educacionais a ampliagdo das

sistematicas de avaliacdo para a inclusdo de dimensdes de processo.



111

Acho que é um desafio buscar-se ampliar as sistemdticas de avaliacdo para
possibilitar apreender a dimensdo de processo; que isso ganhe também um
espaco de sistematizacdo e difusdo na sociedade como um todo, que ndo
meramente a divulgacio de resultados de desempenho em provas. Esse é um
desafio que se coloca: como criar instrumentos, procedimentos, processos,
sistemdticas que apreendam, se ndo toda a complexidade do processo
educativo, ao menos um pouco mais de sua dindmica, de organizacdo, de
desenvolvimento do trabalho. Temos, hoje, no Brasil levantamentos de uma
série de dados que s@o coletados nessas avaliagdes, ligados a realidade da
escola, dos profissionais da escola, do contexto de trabalho, de vida
sociocultural dos alunos; mas essa visdo de conjunto, até para a interpretacao
dos dados de desempenho, o que a gente chama uma andlise de fatores
associados, ndo tem sido feita. Ha estudos pontuais. Isso nos daria uma
compreensio melhor de que elementos propiciam qualidade. E diferente
vocé ter o diagndstico como um retrato e a avaliagdo como um julgamento,
uma aprecia¢do mais contextualizada.

Para Daniel Cara, conceber as provas e o Ideb como indicadores da qualidade da
educagdo é reduzir a nocdo a um conceito de proficiéncia, excluindo aspectos importantes.
Segundo o coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, esse modelo de
avaliacdo € fragil, pois se baseia somente nas “respostas dos alunos” para fazer inferéncias

sobre todo o sistema, ndo oferecendo indicagdes de melhoria.

A politica de testagem do aprendizado da educacdo bdsica praticada no
Brasil € insuficiente porque ndo considera inimeros fatores importantes para
o alcance da qualidade na educacdo. Ela ndo aponta caminhos para melhora,
oferece apenas sinais. Isso porque ela estd reduzida exclusivamente a um
nucleo conceitual similar ao do individualismo metodolégico e do método da
escolha racional da Ciéncia Politica e da economia. E como se a partir da
resposta de um individuo a uma prova vocé conseguisse analisar todo o
sistema educacional; como se o individuo fosse uma unidade perfeita que
recebe informacdes e estimulos e responde ao sistema de modo completo e
pleno. Desse modo, basicamente infere-se que, se o nivel de aprendizagem
dos estudantes € insatisfatorio, todo o sistema esta mal. Se € satisfatério esta
bem. Isso deveria compor uma politica de avaliacdo, mas ndo pode ser
tomado como a politica de avaliacdo, porque ndo da pista nenhuma sobre as
causas do resultado ruim ou bom. Quando digo que a prética atual de
testagem fica restrita aos sinais € porque ela tem apontado que a qualidade
da educacdo bésica publica no Brasil estd com o sinal vermelho. Mas, isso
ocorre por qué? Nenhuma testagem responde. Dai em diante uma
enormidade de especialistas realizam correlacdes frageis e arriscadas que
mais nos afastam do que nos aproximam das respostas para melhorar a
qualidade na educagao.

Cara defende a ampliag¢do da politica de avaliagdo com a inclusdo de novas varidveis.
“Acredito que € preciso fazer esse tipo de avaliacdo, mas € preciso incluir varidveis, como no
ensino superior, de infraestrutura, de qualificacdo dos professores, nimero de alunos por sala
de aula, etc.; este é o desafio que a Campanha quer enfrentar, como fez com o CAQi”, disse

ele.
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O presidente da CNTE, Roberto Ledo, opina que as provas ndao podem ser

consideradas indicadores de qualidade da educacdo, pois apresentam potencial reduzido de

captacdo de varidveis como as condi¢cdes de trabalho, a valorizacdo dos profissionais da

educacdo e as condi¢des de vida dos alunos.

A qualidade estd diretamente ligada as condi¢des de trabalho, a valorizacio
do profissional, as condi¢des em que o aluno vai para a escola, fatores que
nio dependem somente da escola. A condi¢do em que o aluno vive interfere
em seu desempenho. Essas sdo varidveis que fazendo um simples teste vocé
nio consegue pegar. Vocé€ nao tem indicadores, ainda, que consigam captar
essa condicdo de desestrutura do aluno, essa condicdo familiar, econdmica,
enfim. [...] As provas ndo conseguem pegar as variaveis que eu citei e que
por si elas ndo conseguem servir de indicadores da qualidade na educacao.

Para a deputada Maria do Rosario Nunes, as provas em larga escala sdo importantes,

mas ndo devem ser analisadas isoladamente. Ela defende a realizacdo de estudos de fatores

associados aos resultados dos testes.

Do meu ponto de vista pessoal, acho que as provas, Prova Brasil, o Saeb
como sistema, sdo elementos importantes na medida em que agregaram a
prova de conhecimentos outros fatores de dentro da escola, como a
existéncia de bibliotecas, de laboratérios, a formacdo de professores,
estruturas que a escola deve contar. Mas tidos isoladamente os resultados de
testes podem indicar distor¢des, sem sombra de duividas.

Arlindo Queiroz, do MEC, considerou que os limites da avaliacdo baseada nas provas

de larga escala sao objetos de divergéncia, especialmente entre os que consideram que outros

elementos devem ser considerados na no¢do de qualidade da educacdo, além dos resultados

dos testes e do fluxo.

Os limites dessa concep¢do de avaliacdo estdo na compreensdo politica da
educagdo. H4, na sociedade, alguns setores que consideram insuficientes sé
esses elementos. Af nés vamos ter vdrias formas de pensar a questdo da
qualidade, uns vdo para o mundo da contextualizacdo, as condi¢des
educacionais, como elementos que também compdem uma educacdo de
qualidade, condi¢bes sociais, hd esta compreensdo. E ainda hd também
alguns grupos que avancam para uma discussao de natureza mais politica da
discussdo de qualidade.
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3.3.3. Crenca na capacidade das provas de garantirem o direito a aprendizagem

Outra capacidade atribuida as provas em larga escala € a de assegurar a garantia do

direito do estudante aprender o que seria esperado. As provas diagnosticariam uma situacao e

seriam parte da soluc@o dos problemas identificados. Nesse sentido, os depoimentos abarcam

os testes e o Ideb como parte fundamental das politicas destinadas a geracdo de qualidade /

promocao da aprendizagem. Os representantes do Instituto Ayrton Senna, Undime e Unicef

manifestaram esse entendimento, ja a da ANPEd se posicionou de forma contréria.

Carlos Eduardo Sanches se referiu as provas de larga escala como um instrumento

fundamental na garantia do direito de aprender dos alunos. Para o presidente da Undime, este

tipo de avaliacd@o seria um instrumento de promocgdo do direito a aprendizagem.

Algumas pessoas costumam desqualificar a aplicagdo dessas provas. Mas a
aplicagdo delas vai nos garantir a possibilidade de construirmos um modelo
adequado. Por qué? Porque a crianga tem o direito de aprender. E qual outro
mecanismo existe hoje para avaliar isso? [...] A crianga vai para a escola e ali
permanece diariamente, ao longo dos anos. Se ela ndo aprendeu, ndo
conseguimos garantir o direito que estd na Constitui¢do de ela aprender. Dai,
como nds verificamos se ela aprendeu ou ndo? Nés ndo podemos mais fazer
de conta, temos que enxergar o problema e enfrent4-lo.

Para Sanches, a avaliacdo centralizada traz informacdes essenciais aos professores

para que possam organizar seu cotidiano e saber qual é a necessidade de cada criancga

individualmente.

Temos que partir para algo muito mais profundo que o Ideb, ndo apenas
mostrar o escalonamento de onde essas criangas estdo e em que nivel estido
no processo de aprendizagem. Temos que detalhar o resultado dessa
avaliag@o para que se transforme numa ferramenta de trabalho do professor
no dia a dia da sala de aula. Quando falamos em avaliagdo, ndo estamos
medindo sé a qualidade da educacdo, estamos dando a possibilidade de o
professor trabalhar com um volume maior de informacio e tratar de todos e
de cada um, porque vocé tem tratar do Pedrinho, do Jodozinho e da
Mariazinha individualmente, dentro da sala de aula. N6s vemos que a
avaliagio muda o comportamento dos professores, muda o
comprometimento do professor diante de cada um dos alunos, e ndo diante
da turma.

Para Tatiana Filgueiras, do Instituto Ayrton Senna, as provas de larga escala refletem a

base de aprendizagem que possibilitard as criangas e adolescentes continuarem aprendendo ao

longo da vida.

E comum as pessoas perguntarem: “vocés ndo estdo preocupados com a
felicidade do menino? Esse nao é um aspecto de qualidade de vida?”. Noés
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acreditamos que se 0 menino souber ler e escrever, se tiver a base cognitiva
que vai ajudé-lo a aprender o que quiser ao longo da vida, ele vai ser uma
pessoa mais feliz. Isso tudo € importante, mas € indireto. O pavimento da

estrada para que o menino alcance tudo isso, que € a felicidade, que é a
qualidade de vida, € o acesso a oportunidade educativa mensurével.

Para Maria de Salete Silva, os estudos realizados pelo Unicef mostram que o resultado
das avaliacdes nacionais é o que faz as redes se mobilizarem para garantir o direito a
aprendizagem, contribuindo para uma mudancga nas praticas das escolas, focando seu trabalho
no que € prioritario. As testagens e o Ideb estariam colaborando para a construcao de outros

significados e préticas para a avaliagao.

Ter um sistema de avaliagdo que d4 uma medida mais que comum, uma
medida nacional, tem se mostrado mobilizador. Nessa pesquisa que estamos
terminando agora, o que fez as redes se mobilizarem para melhorar a
aprendizagem de seus alunos foi o resultado da avaliagdo. A avaliacdo deixa
de ser uma nota que pune ou premia, € passa a ser um processo que faz parte
do planejamento da escola, estimulando, provocando, trazendo novas ideias,
incentivando a busca de solucdes. E o mais bacana é quando a escola e a
rede se apropriam do processo de avaliagdo como parte de seu fazer; ndo
como uma coisa externa que chega ali, faz uma prova e vai embora.
Algumas desenvolvem processos proprios de avaliacdo [...] e criam formas
continuas de acompanhamento dos meninos, sem esperar chegar ao final do
ano. [...] Isso faz do processo de avaliacdo e da busca da qualidade algo
centrado no direito de a crianga aprender, € ndo em ela ir para a escola,
sentar e fazer dever, etc. [...] O Ideb deu uma enorme contribui¢do para levar
a discussdo da qualidade da educagdo para onde ela deveria ir, que é a
aprendizagem dos meninos.

Ja para Sandra Zékia, a avaliacdo em larga escala no Brasil ndo tem tido o poder de
trazer para o debate nacional a questdo da aprendizagem como elemento central do processo
educativo. A vice-presidente da ANPEd também ndo considera que as avaliagdes tenham
possibilitado a reorganizacdo dos processos e praticas educativas em torno da aprendizagem.
A razdo principal, segundo ela, seria o principio equivocado que rege a avaliacdo, que entende
que o controle e a responsabilizacdo sdo determinantes para fazer os agentes educativos

corrigir suas praticas e melhorar seu desempenho.

A sua pergunta €: ela estd conseguindo trazer para o centro do debate a
aprendizagem? Eu tenho dividas. Por um lado, ela pode estar propiciando
180, mas, a0 mesmo tempo, estd propiciando uma ideia de que quanto mais
eu medir mais vou criar constrangimentos e responsabilizar alguém por
aqueles resultados e que isso geraria uma acdo correspondente. Eu ndo acho
que € por falta de controle que as criangas ndo estdo aprendendo e que os
professores estdo tendo dificuldades. [...] A mera intensificagdo de controle,
sem criar as condigdes efetivas de aprendizagem, acaba ndo cumprindo esse
objetivo.
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3.3.4. Capacidade das provas e indices nelas baseados de se constituirem como

instrumentos de gestao de politicas publicas

O reconhecimento de que as provas de larga escala e o Ideb subsidiariam a gestdo de
politicas publicas opds os dois representantes do MEC, de um lado, € os representantes da
Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e da Comissdao de Educacdo e Cultura da
Camara dos Deputados, do outro. J4 o representante do Conselho Nacional de Educagao se
colocou de forma neutra. Os argumentos dos primeiros se aproximam das ideias de Oliveira
(2006), para quem uma indicacao sist€émica de qualidade explicita as desigualdades existentes
entre as escolas. J4 os que se opdem associam-se as observagdes de Casassus (2007b),
segundo as quais os testes ndo possibilitam nada além da constatacdo da desigualdade,
deixando de oferecer respostas que induzam a mudangas, e que considera ineficaz dar aos

testes em larga escala a legitimidade para articular as politicas educacionais.

O diretor de programas da Secretaria Executiva Adjunta do MEC, Arlindo Queiroz,
considera que, apesar das limitacdes, o Ideb significa um avanco na medida em que torna
claras as desigualdades educacionais encontradas no pais, o que pode contribuir com a

formulacao e implementacdo de politicas de equidade.

O Ideb ndo deixa de ser um avanco na medida em que traz a clareza das
desigualdades educacionais e, consequentemente, das desigualdades sociais.
Eu analisei os resultados desse indicador no Brasil e constatei que os estados
que estdo abaixo do valor minimo aluno-ano e que recebem complementacio
da Unido sdo justamente os que t€ém os menores Idebs. Ja os estados que t€ém
os melhores valores t€ém também os maiores Idebs. Isso j4 é uma demanda
por politicas de equidade.

Na mesma linha de Queiroz, a secretdria de Educacdo Basica do Mistério da
Educagdo, Maria do Pilar Lacerda, referiu-se ao indice como um eficiente instrumento de
politica publica na medida em que aponta os municipios mais carentes de apoio, assim como
os que tém boas praticas a ser compartilhadas.

Vocé consegue organizar as politicas publicas através do mapa produzido
pelos resultados do Ideb. O Ideb € um belo instrumento de gestdo de politica
publica, ele organiza o meu trabalho aqui em Brasilia para que eu saiba quais
sdo os municipios com os indices mais fracos, quais os que t€ém boas

experiéncias, para que possamos ter uma politica publica que seja universal,
mas que também tenha sua dedicagdo na prioridade.
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Daniel Cara, da Campanha Nacional pelo Direito a Educacgdo, disse que o potencial do
Ideb de gerar mudancas nos sistemas de ensino € reduzido, pois apenas constata uma situagao,

sem oferecer caminhos para a melhoria.
O desafio € constituir outras formas de avaliacdo que de fato deem respostas
sobre o que precisa ser melhorado no sistema. Eu ndo posso dizer hoje, e
nenhum gestor ptiblico pode, que uma escola tem um Ideb baixo porque tem
uma infraestrutura ruim ou seus professores sdo despreparados ou

desinteressados. Ou seja, o Ideb ndo aponta caminhos, apenas retrata uma
situacdo.

César Callegari, do Conselho Nacional de Educacgdo, considerou que as provas de
larga escala sdo indicadores que propiciam a reflexdo acerca das préticas escolares e das
politicas publicas.

Essas provas devem ser indices que nos permitam refletir sobre a prépria
pritica que temos como professor, como equipe escolar e como politica
publica; sdo apenas indicadores. Eu vejo que as escolas e os sistemas de
ensino devem desenvolver, face aos seus objetivos educacionais, medidas

relacionadas a questdo da qualidade, ndo apenas para tirar uma fotografia,
mas para abastecer suas préticas cotidianas.

Para a deputada Maria do Rosdrio Nunes, alguns setores da sociedade confiam
totalmente nas provas, e acreditam que seus resultados e a classificacdo das escolas podem

delinear um mapa da qualidade da educagdo, visdo nao compartilhada por ela.

Existem outros segmentos que acreditam piamente nos resultados das
testagens, como se pudessem estabelecer um mapa da qualidade da
educacgdo, um roteiro a ser seguido no sentido da qualidade da educacio. [...]
O rankeamento, o posicionamento das institui¢des, € um grande perigo para
a sociedade brasileira nos moldes atuais. Tidos isoladamente os resultados de
testes podem indicar distor¢des, sem sombra de divida.

3.3.5. Capacidade das provas de interferirem no curriculo

Outro ponto de divergéncia dos atores é a capacidade das provas de interferirem no
curriculo das escolas, o que se relaciona a existéncia e ao alcance do risco de as escolas
reduzirem o ensino aos contetidos monitorados pelos testes. Trés posi¢des distintas puderam
ser identificadas. A primeira, verificada no depoimento da representante do Instituto Ayrton
Senna, considera positiva e desejdvel a interferéncia no curriculo, negando o efeito do risco,

que se minimizaria diante da evolu¢@o do formato das provas. Outra, presente no depoimento



117

da representante do Unicef, reconhece a existéncia do risco, mas relativiza seu alcance,
considerando que os beneficios do uso das provas s@o maiores, apontando a definicdo de um
curriculo como um mecanismo para reduzir os efeitos indesejados. Para a terceira,
representada pela ANPEd e Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, as avaliacdes
estariam criando uma dinamica de treinamento dos estudantes para responderem aos testes,

além de criar um ambiente de competi¢do entre professores e escolas.

Segundo Tatiana Filgueiras, as provas usadas nos programas do Instituto Ayrton
Senna — elaboradas com a matriz do Saeb — fazem parte de um contexto maior de organizacao
e estruturacdo do dia a dia das escolas. As provas teriam o papel de orientar o ensino,
estruturando as aulas em torno dos contetdos avaliados, sendo encaradas como instrumentos
de gestdo das escolas. Nessa medida, Filgueiras defende a definicdo de um curriculo comum

que indique o que ensinar aos alunos.

Na verdade, as provas estruturam as agdes pedagdgicas e essas estruturam as
provas. N6s defendemos o curriculo - que havia caido em desuso porque
muitos argumentam que cada aluno tem o seu tempo de aprender — porque
sabemos que, para terminar o ensino fundamental com todos os alunos
plenamente alfabetizados, é necessdrio partir do conceito do que significa
estar plenamente alfabetizado. Dai, sabemos que temos oito ou nove anos
para alcangar isso e, portanto, é necessdrio mapear esse desafio em oito ou
nove anos. O ano tem 200 dias letivos: se vocé quer que no fim da 1?* série o
menino saiba “x”, voc€ tem que estruturar a forma de passar esse
conhecimento nos 200 dias letivos. Quando vocé elabora um curriculo,
independente da prova, quando vocé sabe o que quer que o menino aprenda,
tem que fazer o caminho inverso e descobrir o que ele deve saber em cada
periodo letivo. Vocé vai fatiando por més, por semana, por dia. Assim, sabe-
se o0 que precisa ser trabalhado a cada dia. No fundo, a prova é s6 um reflexo
desse trabalho organizado e planejado.

Para Filgueiras, o risco de as escolas se concentrarem exclusivamente no ensino do
que é monitorado nas avaliacdes € minimizado pela evolugcdo das provas, que medem

justamente o que se espera que os estudantes saibam.

Tem gente que fala que esses testes ndo medem tudo que os meninos t€m
que saber: ndo existe aquela coisa que acontece com vestibular, que o
menino ndo aprende o que tinha que aprender para a vida, e sim o que é
necessdrio para passar no vestibular? Mas o Brasil e o mundo inteiro
evoluiram muito em relacdo as provas padronizadas. [...] A prova ndo nasce
do nada, a prova nasce de uma expectativa do que as pessoas deveriam
saber. O Pisa e o Saeb medem isso. Ndo é o “império” da prova. E que a
prova deveria estar refletindo uma qualidade minima que deveria estar
garantida.

Maria de Salete Silva reconheceu o risco de as escolas concentrarem seus esfor¢os nas
respostas para as provas, alheando-se das demais aprendizagens necessarias. Para supera-lo, a

representante do Unicef propds a definicdo de um curriculo nacional comum.
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A escola precisa saber o que a crianca precisa aprender. Esse talvez seja o
maior desafio agora. E esses programas de avaliagdo t€m que ter muito
cuidado, para que ndo haja o risco de restringir o conteiido ao que cai nas
provas. O desafio agora é discutir o curriculo, discutir o que a crianga tem de
aprender ano a ano, e estruturar a escola para garantir a aprendizagem, e nao
para o menino fazer a Prova Brasil. A Prova Brasil é importantissima, mas
ndo se pode ter uma escola estruturada em torno dela, assim como o ensino
médio ndo deve ser estruturado para o estudante passar no vestibular.
Entender curriculo e construir curriculo talvez seja o maior desafio, para ndo
se restringir a avaliacdo.

Ja para Sandra Zdkia, da ANPEd, a influéncia nos curriculos das escolas seria uma

decorréncia negativa da €nfase nas provas em larga escala como uma medida de qualidade.

Uma [das implicagdes praticas da énfase nas provas] é condicionar o que é
relevante em termos do curriculo da escola. Também estd trazendo para
dentro da escola um fortalecimento da ideia de avaliagdo como medida,
confundida com uma ideia de prova. Pesquisas t€m mostrado que algumas
escolas vém implantando uma sistematica de aplicacdo de provas, a partir
das avaliacdes externas. Eles constroem provas e testes com base no Saeb ou
no Saresp™, e comegam a treinar os alunos para responder a essas provas.
Isso esta trazendo, com muita intensidade, reforcando seria uma palavra
melhor, a ideia de avaliagdo como sindbnimo de mera verificacdo.

O coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, Daniel Cara, apontou

o risco de o Ideb estimular a relacdo mecénica ensino-teste, relegando outros conteudos

fundamentais a um segundo plano.

Outro risco que o Ideb incorre, e ndo acreditamos nesse tipo de perspectiva,
¢ que ele constréi (e € a mesma coisa que pode acontecer com o novo Enem)
um sistema educacional fundamentado na metafora do burro e da cenoura: as
escolas sdo orientadas a ir bem no Ideb e nas provas nacionais, e isso se
torna a cenoura, deixam de trabalhar os conteudos fundamentais. Vocé
prepara os alunos para as provas; desvirtua o processo.

Um ambiente de competitividade entre as escolas foi outro aspecto negativo levantado

nos depoimentos em relagdo a maneira como as provas tem sido implementadas no Brasil.

Essa foi a posi¢do de Sandra Zdkia. Para a vice-presidente da ANPEd, a competitividade e a

suposi¢do de uma diferenciagdo entre os estabelecimentos seria uma implicagdo pratica da

énfase nas provas.

Ela tende a intensificar uma perspectiva muito mais competitiva do que
cooperativa, tanto no interior das instituicdes escolares quanto entre as
instituicdes escolares, como entre os proprios sistemas de ensino. Essa
publicizacdo de resultados, por meio de ranking, de classificacdo, ndo é um
mecanismo que, de fato, potencializa uma melhoria de qualidade para todos,

% O Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp) € uma avaliacdo externa

z

realizada pela Secretaria de Estadual de Educacdo de Sdo Paulo. Seu objetivo é “fornecer informacdes
consistentes, periddicas e compardveis sobre a situagcdo da escolaridade basica na rede publica de ensino paulista,
visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional” (SAO PAULO, 2010a).
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mas, pelo contrério, ele supde uma diferenciacao no interior dos sistemas de
ensino.

3.4. Acoes visando a qualidade da educacao

Neste topico, foram alocados os depoimentos relacionados as agdes desenvolvidas
pelos atores visando a qualidade da educacdo. A maior parte corresponde a respostas dadas as
perguntas, do roteiro de entrevista, “como sua visdo de qualidade se opera programadtica e
politicamente?” e “como sua organizacao / 6rgdo tem se inserido nas discussdes que tocam a
questdo da melhoria da qualidade da educagdo no pais? Qual € o programa de acdo de sua
organizacdo / 6rgdo no que toca ao tema da qualidade da educac@o”. A primeira constatacao
que pudemos colher é que, ao serem indagados sobre a agenda politico-programatica dos
Oorgdos e organizacdes que representam, a quase totalidade das pessoas entrevistadas
apresentou, de forma mais ou menos sucinta, todo o conjunto de a¢des que realizam. Ou seja,
a tendéncia predominante € que toda a pauta seja identificada com a busca de qualidade. Os
programas e politicas desenvolvidos pelos atores sdo considerados promissores dentro de seus
critérios, tendo a inten¢do de, se ndo transformar, melhorar a educacdo, aproximando-a de
seus ideais. Se a qualidade € um juizo de valor, tudo o que é considerado bom ¢ a ela
associado. A constatagdo se coaduna com o argumento de autores como Enguita (2001),
segundo o qual a bandeira da qualidade impregna todas as a¢des desenvolvidas no campo da

educacdo.

Cada ator se engaja em atividades condizentes com o seu perfil. A ANPEd produz e
divulga pesquisas académicas, o MEC formula e executa politicas nacionais, a Undime
articula e dissemina informacdo entre secretdrios municipais de educag¢do, o Banco Mundial
apoia projetos de unidades da federacdo, o Unicef elabora estudos, mobiliza atores e apoia
iniciativas de instituicdes ndo governamentais, o Todos pela Educa¢do mobiliza a sociedade e
os dirigentes educacionais visando ao alcance das metas estabelecidas pelo movimento, a
CNTE prega a valorizacio e melhoria das condigdes de trabalho do magistério, a Comissao de
Educacdo da Camara dos Deputados apoia a edicdo de leis relacionadas a educacgdo, o

Conselho Nacional de Educagdo delibera sobre e normatiza questdes da educagdo nacional, o
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Instituto Ayrton Senna faz parcerias com secretarias de Educacio com a inten¢do de melhorar
os indicadores educacionais. Todos esperam que suas acdes “gerem qualidade” (qualquer que

seja o entendimento da no¢ao).

As agdes dos atores sdao coerentes com as demais declaracdes dadas, nao
transparecendo contradi¢des. Atua-se a favor do que se defende. Ainda que as agdes levem a
caminhos e horizontes distintos, percebe-se que os 6rgdos e organizacdes desenvolvem seu
trabalho sem se confrontar com os demais, isto €, nenhum atua contra a acdo do outro. Como
exemplo, poderiamos imaginar uma a¢ao concreta de oposi¢do a centralidade das avalia¢des
em larga escala na politica nacional. Algum ator pode considerar a acdo de outro 6rgdo ou

organizagdo como nao promissora, mas ndo sai a publico para ataca-la.

Quatro tipos de agdo foram identificados: 1) definicdo de padrdes de qualidade; 2)
mobilizacdo de dirigentes educacionais e apoio as esferas municipais e estaduais de educacao;

3) influéncia em politicas publicas e producdo de conhecimento; 4) mobiliza¢do da sociedade.

3.4.1. Definicao de padroes de qualidade

O estabelecimento de um padrao nacional de qualidade associado a defini¢do de um
custo aluno-qualidade foi uma acdo mencionada por quatro entrevistados. Representantes da
Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, CNE, MEC e Unicef defenderam a iniciativa. A
defini¢do de padrdes traduz-se como a especificagdo de elementos que constituem a no¢ao de
qualidade da educacdo, visando a adocdo de garantias para que a educacdo nacional
compartilhe um patamar minimo, de forma a reduzir as diversas desigualdades existentes.
Assim como colocado por Oliveira (2006), um padrao de qualidade unificado pode colaborar
com a caracterizacdo de um ensino de qualidade, oferecendo parametros para julgamento e
subsidiando o acionamento da justica em caso de oferta de ensino que ndo apresente as
caracteristicas determinadas. Responde também as determinagdes colocadas pela legislagao
educacional, que se refere a garantia de um padrdo nacional de qualidade como um dos

principios do ensino e encampa a criacdo de um custo aluno-qualidade.
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No mesmo contexto, situam-se as propostas de elaboracdo de diretrizes curriculares
(citadas pelos representantes do CNE e do Unicef), de diretrizes nacionais da carreira e
remuneracao do magistério (presentes nas respostas do CNE e da Undime) e de parametros de
gestdo (mencionados pela Campanha Nacional pelo Direito a Educag¢do). As propostas
partilham da légica do estabelecimento de padrdes, ja que a definicdo de diretrizes também
incide na caracterizacdo de uma educacdo de qualidade e criacdo de parametros e de

patamares minimos.

Os padrdes e diretrizes t€ém um foco nos insumos e processos, em contraposi¢ao aos
resultados. Observa-se também que sua defini¢cao ndo € atrelada ao alcance de resultados, ou
seja, eles sdo valorizados em si, ainda que alguns possam considerar que o sentido dos

padrdes € criar bases para a “aprendizagem”. Vamos aos depoimentos.

Quanto aos desafios vislumbrados no que toca a tematica da qualidade da educacdo,

Arlindo Queiroz mencionou a necessidade de explicitacdo de um padrao de qualidade.

Do ponto de vista dos aspectos mais praticos de implementacdo de politicas,
o Brasil tem hoje a necessidade de enfrentar a defini¢do e a explicitagdo do
que € padrdo de qualidade. [...] Ainda n@o temos um padrio de educagdo
universal, direito de todos; temos oportunidades desiguais. O Fundeb deu um
avango importante, o piso nacional estd dando um avanco importante, mas
ainda nao conseguimos resolver a discussdo do padrdo de qualidade e,
consequentemente, do custo aluno-qualidade relacionado a esse padrdo de
qualidade.

Para Queiroz, pactuar um padrdao de qualidade implica a organizacao de um Sistema
Nacional de Educacdo no qual haja uma definicio das responsabilidades e co-

responsabilidades dos entes federados, definindo-se a provisao dos meios.

E necessdria uma discussdo conjunta entre a sociedade civil e a sociedade
politica sobre a organiza¢do da educac@o nacional, que € a discussdo do
Sistema Nacional de Educacdo, objeto da Conae. Num pais federativo e de
dimensdo continental, a discussdo da qualidade implica ter clareza das
responsabilidades e das dreas de co-responsabilidade com relacdo a educacio
como politica de Estado. Implica também definir o provimento dos meios,
por parte do governo federal, dos governos estaduais, do Distrito Federal e
dos municipios, em colaboracdo, definindo as responsabilidades e as co-
responsabilidades, por meio de uma grande discussdo nacional. Um
elemento que une a relagdo inter-federativa é exatamente a defini¢do de um
padrao de qualidade, em que todos pactuem esse padrdo, em que se defina
qual é o custo aluno-qualidade para implementéd-lo, e em que claramente
cada ente tenha as condi¢des para implementar o padrdo. Se temos uma
distribuicdo desigual dos meios para promover esse padrao de qualidade,
acabamos tendo um pais extremamente desigual.
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Daniel Cara falou da op¢do da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo em

N . ... .57
elaborar uma referéncia de custo aluno-qualidade inicial, o CAQi’'. Para ele, a escolha

contribui para tornar as propostas de politicas de qualidade da educag¢ao mais concretas.

O que acontece quando comega a se discutir qualidade da educacgao (eu fui ja
para dois semindrios internacionais e o problema do Brasil € o mesmo que se
vive 14 fora), é que a discussdo toda passa a ser um debate etéreo, muito
pouco concreto; e tudo aquilo que ndo tem concretude é dificil de ser
incorporado pelas politicas publicas. Essa preocupagdo em construir uma
proposta concreta ao problema da universalizacdo da qualidade na educacio
explica os caminhos da Campanha na constru¢cdo do CAQi. Por exemplo, a
Constitui¢do fala da garantia de um padrao minimo de qualidade na oferta do
ensino publico. Com base nessa questdo procuramos responder: como pode
se determinar esse padrdo minimo? O primeiro passo foi determinar uma
lista de quais sdo os insumos que precisam ser garantidos para a oferta de
uma educacdo publica de qualidade para cada etapa da educacdo bdsica.
Insumos sdo elementos bastante concretos, sdo pragmaticos. E, ao fazermos
esse exercicio, incluimos o principio da equidade. O que isso significa?
Quisemos criar um meio de garantir que o aluno do Amazonas tenha uma
escola tdo boa quanto tem — ou deveria ter — o aluno do Distrito Federal.
Para tanto, foi preciso inverter a légica do or¢camento ptiblico educacional.
Somamos os insumos, fizemos os cédlculos do que € preciso para a qualidade
na educagdo e depois comparamos com o que estd disponivel nos
orcamentos da Unido, estados, Distrito Federal e municipios para a educagao
publica. O fato é que percebemos que a conta de chegada no Brasil, para o
ndmero atual de estudantes das redes publicas brasileiras, é s6 de R$ 29
bilhdes. Precisamos disso para implementar o CAQi. E com o CAQi
chegamos numa forma de exigir publicamente elementos que subsidiam uma
educacido de qualidade, porque como eu disse, 0s insumos sao concretos.

Para Cara, a ado¢dao do CAQi seria especialmente importante visto que o investimento

em insumos educacionais (inputs), ao contrdrio de outros paises, nunca foi feito de maneira

significativa no Brasil. Ele remete as perspectivas de utilizacdo da nocao de qualidade da

educagdo apontadas por Adams (1993).

Fora do Brasil, a discussiao tem sido sistematizada como o embate entre
inputs e outcomes. O CAQi compde o que seriam os inputs. Pressionamos a
Campanha Global pela Educacio a fazer uma pesquisa sobre o que os paises
consideravam como os aspectos mais importantes na qualidade da educacio.
Os pafses do [hemisfério] sul todos disseram que s@o inputs, os do norte
todos disseram que sdo outcomes. Nao teve intersec¢do, foram respostas
absolutas. O que a gente conseguiu com o CAQi foi determinar que esses
inputs sdo importantes (que na nossa linguagem seriam os insumos, as
questdes de infraestrutura e as politicas de valorizacdo e formacdo
continuada dos professores e demais profissionais da educagdo), porque
esses sdo os remédios aos problemas da educacdo que nunca foram testados
nos paises do sul, inclusive no Brasil.

>7 Informagdes sobre o CAQi estdo na descricio da Campanha, nas paginas 70 e 71.
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Reconhecendo a insuficiéncia dos insumos na garantia de uma educacdo de qualidade,

Daniel Cara informou o proximo passo da Campanha: definir parametros de gestdo

democratica para garantir um bom aproveitamento dos insumos educacionais.

Bom, produzimos o CAQi, mas agora precisamos avancar. A pergunta para
nés é: os insumos sozinhos garantem uma educagdo de qualidade? A
resposta € ndo. Af entram os outcomes, a avaliacdo dos resultados, e isso
exige a entrada do processo de gestdo educacional. Pretendemos chegar
nesse nivel de proposicdo no préximo periodo, pds-mobilizacdo para
aprovacdo do novo PNE 2011-2020. Vamos investigar quais sdo os fatores
fundamentais para garantir uma boa gestdo educacional, tendo como
referéncia o principio legal da gestdo democritica. A questdo serd: como
construir uma gestdo democritica que garanta que os insumos sejam bem
aproveitados? Sdo dois desafios: o primeiro é garantir os insumos. O
segundo é garantir um bom processo de gestdo educacional, alimentado por
uma pratica complexa e completa de avaliacido de resultado da qualidade da
educacdo. Essa avaliacdo deve oferecer aprendizados para melhorar os
sistemas educacionais, a sala de aula...

O Unicef apoiou financeiramente a elaboragdao do CAQi pela Campanha Nacional pelo

Direito a Educagao. Maria de Salete Silva afirmou que a proposta “é 6tima, pois trabalha com

a noc¢do de qualidade como diretriz do custo.”

O custo aluno-qualidade foi ainda citado por César Callegari como parte da agenda da

Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educacio no tocante a qualidade. Ele

se referiu também as diretrizes curriculares nacionais.

Estamos revendo e atualizando as diretrizes nacionais curriculares de todas
as etapas e modalidades da educagdo bésica. Claro, em todos os pontos
dessas diretrizes, da especificagcdo de determinados contetidos a serem
tratados até a sugestdo de formas de organizagdo do trabalho educativo, o
sistema de gestdo desse trabalho, o processo de participagdo, a elaboracdo de
materiais, os seus respectivos sistemas de avaliagdo, tudo isso possa estar
voltado a padrdes mais elevados da qualidade em matéria de educagdo. Um
outro ponto importante diz respeito ao desenvolvimento de uma proposta de
custo aluno-qualidade. O Brasil, nos dltimos anos, tem aperfeicoado seu
sistema de financiamento da educag@o. O Fundeb, por exemplo, é uma
expressao disso, um sistema mais avancado de financiamento da educagao.
Porém, esses mecanismos de financiamento da educacdo padecem de um
pecado original: nunca relacionam o financiamento a padrdes ou metas de
qualidade. Entdo, a pergunta é: qual o volume de natureza financeira e
administrativa que deve ser proporcionado para que se atinja um
determinado padrao de qualidade da educag¢do? Quanto custa uma escola de
qualidade? A partir dai, nés vamos descobrir quais s3o 0s recursos
necessdrios para que a educacdo seja ndo apenas uma educacdo, mas uma
educacio de qualidade para todos.

Callegari falou também sobre as diretrizes nacionais da carreira e remuneragdo do

magistério.
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Acabamos de aprovar as diretrizes nacionais da carreira e remuneragdo do
magistério, que definem um conjunto de orientagdes para que os sistemas de
ensino dos estados e dos municipios elaborem as leis que estabelecam os
estatutos do magistério, planos de carreira e remuneragdo. Para que? NGs
quisemos dar uma contribui¢do para que ser professor seja uma boa opcao
nao sé profissional, mas de vida também.

As diretrizes nacionais da carreira e remuneracao do magistério foram abordadas ainda

por Carlos Eduardo Sanches, da Undime.

Vamos realizar uma rodada pelo Brasil todo sobre a implantacido dos planos
de carreira, porque a lei do piso determina que seja este ano. Vamos oferecer
uma assessoria gratuita a todos os municipios para construirem seus planos
municipais de educacio e seus planos de carreira.

3.4.2. Mobilizacao de dirigentes educacionais e apoio as esferas municipais e estaduais
de educacao

A mobiliza¢do de dirigentes educacionais e o apoio as esferas municipais e estaduais
de educacao foram os tipos de a¢do mais comuns citados nos depoimentos dos atores. Aqui se
inscreve a maior parte das agdes do Banco Mundial, Instituto Ayrton Senna, MEC, Todos

pela Educagdo, Undime e Unicef.

Carlos Eduardo Sanches, ao falar da agenda da Undime no que diz respeito a
qualidade, referiu-se principalmente ao apoio dado aos dirigentes municipais de educacdo
para o exercicio de sua funcdo. Para ele, dotar o gestor de informagdes e instrumentos

possibilita uma melhora na qualidade da educacao.

Todo nosso trabalho tem sido no sentido de levar informagao e formacao
para todos os secretdrios, porque isso permite melhorar sua gestdo. Além de
uma série de iniciativas junto ao MEC, a Undime desenvolveu um material
(UNDIME, 2009a), em parceria com o Unicef, para orientar a agenda de
trabalho dos 100 primeiros dias de gestdo do secretdrio municipal de
educacdo. A missdo dele, a importincia de seu papel, desde o que é de
carater geral até o que € pontual e especifico - por exemplo, se todas as
medidas foram tomadas para comecar o ano letivo — e também o que é de
cariter programdtico. Em paralelo, realizamos, em parceria com o MEC,
encontros em vdarias regioes do pais que reuniram mais de 80% dos
secretdrios municipais de educagdo. Foram quatro dias de trabalho em que
aprofundamos o PDE e discutimos esse material (UNDIME, 2008), que € a
primeira publicacio no Brasil para quem € secretario municipal de educagao.
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E com uma diferenca: foi feito por quem tem a experiéncia de colocar a mao
na massa. [...]. Temos também uma revista bimestral™ para levar informagao
e formacdo. [...] Esse € o nosso trabalho institucional para facilitar o dia a dia
do secretdrio municipal da educacio e sua equipe de assessores e técnicos, e
isso tem um impacto muito pesado na melhoria da qualidade da educagdo.
Porque se ele estiver empoderado de tudo isso, com certeza, vai melhorar a
qualidade da educacdo.

Em seu depoimento, Sanches destacou a importancia do aumento do investimento

estar articulado a melhoria da gestao.

Na nossa esfera, que fazemos gestdao nos municipios, estados e Unido, o
Brasil discute hoje o bindmio financiamento e gestdo. [...] A Coreia do Sul
tinha um rendimento em educagdo que era menor que o do Brasil nos anos
60 e tinha uma renda per capita que era trés vezes menor que a nossa [...].
Hoje, a Coreia do Sul tem um rendimento na 4rea de educagdo que € 1,5
maior que o nosso e a renda per capita cresceu seis vezes. Isso porque eles
passaram de um investimento de em torno de mil ddlares crianga/ano para
seis mil ddlares crianca/ano. [...] Mas, ndo basta apenas subir. Para ter uma
educagdo de qualidade, vocé verd em qualquer em qualquer andlise, que a
gestdo é fundamental, e volta & primeira coisa que falei: a importancia de
planejar e executar com qualidade, fazendo com que o grande foco de todo
trabalho seja o aluno. [...] Se o recurso ptiblico é bem gerido, tem que dar
resultado 14 na ponta, no rendimento dos alunos.

A acdo do Instituto Ayrton Senna busca o apoio a gestdo de redes de ensino
municipais e estaduais. Tatiana Filgueiras relatou que, nos programas da drea de educacdo
formal, sdo firmadas parcerias com secretarias de Educacdo nas quais o Instituto é
responsavel pela capacitacdo de professores, distribuicdo de material didatico e implantagdo

do sistema de monitoramento e avaliagao.

O Instituto ndo procura [os estados e municipios], mas, depois desse
primeiro contato, nds deixamos o papel de cada um bem claro, cada um tem
que se comprometer com o que lhe cabe. Se o Estado ndo se compromete,
nds ndo estabelecemos a parceria. Existe um contrato que € assinado, que € a
garantia de que teremos condi¢des para que trabalho aconteca: tem que ter os
200 dias letivos, professor em sala de aula, transporte para o aluno chegar a
escola, enfim, o minimo para o que o trabalho acontega. [...] O Instituto entra
com o trabalho. Nds nunca recebemos ou repassamos recurso para nenhuma
esfera de poder publico. Com nossos recursos, contratamos consultores que
visitam as cidades, alguns inclusive se mudam para as localidades,
implementamos um software de acompanhamento didrio (os dados s@do
coletados diariamente pelos professores em sala de aula e inseridos
mensalmente no sistema, o que permite o Instituto acompanhar o trabalho).
Dai tem o material dos alunos, dos professores, capacitacdo. O recurso do
Instituto chega nas redes em forma de recursos ndo financeiros.

A aplicacdo de provas elaboradas com o padrio do Saeb também faz parte dos

programas do Instituto.

58 . ~ ..
“Revista educa¢do municipal”.
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Esses programas de educagdo formal sdo medidos quanto a sua qualidade.
[...] Nesse escopo da qualidade, temos os indicadores que dizem respeito ao
desempenho do aluno, indicadores realmente qualitativos, que medimos
dentro do padrdo do Saeb. Nos aplicamos provas anuais, feitas pela
Fundacdo Carlos Chagas, para saber se os alunos que estdo cursando os
programas do Instituto estdo aprendendo o que é esperado para a sua série;
medimos as habilidades do aluno tanto em portugués quanto em matemadtica.
Os alunos fazem prova de 1%, 4* e 8 séries, porque nds elaboramos o
equivalente ao que seria a escala do Saeb para as séries inferiores.

Filgueiras ressaltou que os programas do Instituto Ayrton Senna t€ém alcancado quase
100% das metas estabelecidas, mesmo trabalhando com estudantes em condig¢des
socioecondmicas desfavoraveis. A razao seria o desenvolvimento de um trabalho estruturado,

no qual o estabelecimento de metas seria crucial.

Um aspecto importantissimo da qualidade é o adequado estabelecimento de
metas. Nos temos metas de qualidade e quantidade, e acompanhamos o
alcance das mesmas. Os programas do Instituto (Acelera e Se Liga)
alcangam aproximadamente 99,5% das metas estabelecidas. J4 ouvi de
membros do CNE que nés ndo podemos cobrar muito da escola ptblica, pois
temos meninos em condi¢des socioecondmicas muito desfavordveis. Nos
trabalhamos com meninos nessas condi¢des: trabalhamos com os 20% mais
pobres da populacdo brasileira, e esses meninos alcancam virtualmente
100% de resultado. O que justifica que 25% dos alunos da escola
fundamental publica estejam defasados, que 13% estejam analfabetos na 8*
série? N6s sabemos que a condic¢io socioecondmica da familia tem um papel
muito importante no alcance do resultado, mas isso ndo pode ser uma
desculpa para quando nés ndo alcancamos resultado com esses meninos.
Quando vocé faz um trabalho estruturado, com material adequado, com
capacitacdo, com avaliacdo, esses meninos que s3o os mais pobres
conseguem se alfabetizar na idade certa, conseguem passar de ano.

Filgueiras falou ainda sobre os programas de educacdo complementar desenvolvidos
pelo Instituto Ayrton Senna.
[...] Os programas que sdao de fora da escola sio Educacdo pela Arte e
Educacido pelo Esporte, porque nds pensamos no desenvolvimento integral
da criangca. Como nés medimos isso? Com base nos pilares da educacio da
Unesco e com base no impacto na vida escolar. Na verdade, nés nao

queremos que O menino seja um esportista, nés queremos que O menino
tenha competéncias para ser o que quiser ser ao longo da vida.

O apoio a projetos das trés instancias de governo € a principal acdo do Banco Mundial
na drea de educagdo no Brasil, indicou Madalena dos Santos. Segundo ela, a intencdo €
. 99 . o . . . o,

testar” determinadas praticas para depois dissemina-las, ganhando escala — o que aconteceu
com o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, do MEC, que incorporou algumas
experiéncias do Banco.

Historicamente, no Brasil, tinhamos o Projeto Fundescola, no qual

testdvamos determinados produtos para ver se tinham capacidade de
transformar a qualidade da escola. O PDE-Escola foi desenhado e testado
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nesse projeto do Banco. A vantagem do Banco é trazer experi€ncias
internacionais e assim ndo comegar do zero. E claro que o governo tem que
fazer as adaptagdes das inovacdes para a realidade local. [...] Um projeto
apoiado tecnicamente ou financiado pelo Banco sé € vitorioso quando é
assimilado como um todo. Muitos produtos do PDE, como o Escola Ativa,
formagdo de professores de 1* série, foram testados em vérios estados e
municipios e hoje em dia passaram a fazer parte da politica geral do MEC e
constituem-se como elementos do Plano de Desenvolvimento da Educagdo e

do Plano de A¢des Articuladas.

Santos falou sobre o perfil de projetos que tem tido apoio do Banco Mundial no pais.
Ensino médio, aumento da carga horaria (com atividades de Esportes, Cultura, Informaética e
Linguas Estrangeiras), monitoramento e avaliagdo e melhoria do fluxo escolar sdo algumas

das areas para as quais os estados tém solicitado recursos.

Agora no Brasil estamos financiando mais por solicitagdo do préprio
governo. Nao podemos impor, dizendo, por exemplo, “vamos fazer um
projeto para a educacgdo superior”. Quem diz é o préprio cliente. Temos
trabalhado muito mais na educag¢do fundamental. Recentemente, depois que
quase 94% dos alunos de 7 a 14 anos j4 estdo na escola, apareceu a
necessidade de impulsionar o ensino médio. Muitos estados tém procurado
mais financiamentos para o ensino médio. Projetos recém-iniciados em
Pernambuco, Ceard e Minas Gerais partem de uma solicitacdo do governo
para um reforma mais profunda na educacdo desses estados, e estdo
buscando ofertar mais horas de estudos para os alunos. Nem sempre se trata
de ensino integral, mas da oferta de atividades em tempo integral, quer dizer,
atividades esportivas, culturais, de informdtica, linguas estrangeiras. Os
educadores pretendem manter os alunos fora da rua, como estratégia para
diminuir a violéncia. [...] Os projetos também tém colocado em pauta a
questdo do monitoramento e da avaliagdo. Se o aluno é mais bem
monitorado, é possivel ajudd-lo sem esperar que seja reprovado. A
reprovacdo traz prejuizo para todo mundo, e impacta até o custo. Em
Pernambuco, informaram-nos que o estado tem gastado 400 milhdes por ano
s6 com reprovagdo. [...] Todos os projetos vém pedindo ainda recursos para
melhorar a distor¢ao idade série e melhorar o fluxo. E isso melhora a
qualidade, porque o aluno se interessa por aquilo que € novo. Se a escola fica
repetindo o que o aluno ja ouviu, ele se desinteressa, € o ano repetido ndo
causa nenhum impacto maior na sua aprendizagem.

O PDE foi o foco do depoimento de Maria do Pilar Lacerda quando indagada sobre o
principal programa de a¢ao do MEC no que diz respeito a qualidade da educagdo. A secretéria
de Educacdo Basica mencionou a concepc¢do geral do plano e citou alguns projetos e
programas™ que o integram. Destaca-se neles o caréter indutor e de oferta de apoio aos

estados e municipios.

% Os programas mencionados por Lacerda foram: Pré-Infincia (construcio de escolas infantis), Pré-Infantil
(formagdo de trabalhadores de creche no ensino médio), Provinha Brasil (avaliacdo do processo de alfabetizagao
de criancgas até oito anos), Prova Brasil, Ideb, ampliacdo do ensino fundamental para nove anos e programas de
merenda, livro didético e transporte escolar.
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.O Plano de Desenvolvimento da Educacio, que tem 40 programas, enxerga
a educacdo sistemicamente, nao é o dilema dos anos 90: ou educacao basica
ou ensino superior; ou dos anos 70: s6 ensino superior. Nao tem boa
formacdo de professores sem uma educagdo superior publica de qualidade,
ndo tem uma educacdo bédsica de qualidade sem uma formacdo de
professores muito boa, nao tem ensino fundamental de qualidade se as
criancas ndo tiverem acesso a pré-escola, entdo tem que pensar a educacdo
infantil. E o ensino médio, que seria a ligagdo do jovem com o mundo do
trabalho e o mundo da universidade, também é um garantidor de uma boa
formagdo. Entdo, o PDE pensa a educacdo brasileira como um todo, o
ministro costuma repetir, da creche ao doutorado, e tem politicas para todas
essas etapas. [...] O PDE é esse conjunto de agdes, que organiza o
funcionamento do Ministério, que organiza a vis@o que se tem da educagdo
publica no Brasil, e que refor¢a o trabalho do Ministério com as secretarias
municipais e estaduais no constitucionalmente previsto regime de
colaboracio.

O PDE e sua visdo “sist€émica” também foram citados por Arlindo Queiroz quando
indagado sobre o principal programa de a¢do do Ministério no que concerne a questdo da
qualidade. Queiroz falou dos programas desenvolvidos pelo Ministério, especialmente dos
relacionados a gestdo democratica. A participacdo teria o potencial de ampliar a perspectiva

de qualidade, trazendo outras percep¢des e interesses para o processo educacional.

Tem um conjunto de programas que estdo nesse contexto, o esfor¢o da
gestio democritica, com o Pré-Conselho®, que intensificou a relacio entre
participacdo e qualidade. Para conseguir qualidade na ética dos valores em
disputa na sociedade vocé tem que ter participagcdo, assim como trazer
também as percep¢des e interesses dos varios grupos culturais, mas também
de grupos politicos. A gestdo democrdtica participativa com o conselho
escolar, com os conselhos municipais, com as conferéncias municipais, com
a conferéncia nacional. Com programas arquitetdnicos, construcdo de
pardmetros para a educacio infantil, agora o Proinfincia® também traz uma
contribuicdo para essa discussdo, toda a discussio da rede de educagdo
profissional, que se ocasionou a partir dos Cefets”’, a expansio da
universidade publica federal, houve todo um investimento. Também
transporte escolar, livros didéticos, questdo e discussdo do curriculo que se
inicia com mais énfase agora, de sorte que essa questdo vem sendo
trabalhada, embora a questdo da qualidade ainda continua sendo um grande
desafio no Brasil.

% O Programa Nacional de Capacitacio de Conselheiros Municipais de Educagdo (Pré-Conselho) é um
programa do MEC destinado qualificar gestores e técnicos das secretarias municipais de educacdo e
representantes da sociedade civil para que atuem nos Conselhos Municipais de Educagao.

'O Programa Nacional de Reestruturagio e Aquisi¢io de Equipamentos da Rede Escolar Piblica de Educacio
Infantil (Proinfancia), do Ministério da Educag@o, oferece apoio financeiro para construcéo e reforma de creches.
62 0s Centros Federais de Educagio Tecnoldgica (Cefets) fazem parte Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educacdo. Presentes em todos os estados brasileiros, os
centros oferecem cursos técnicos e superiores de tecnologia.
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3.4.3. Influéncia em politicas publicas e producao de conhecimento

A influéncia em politicas publicas e a producdo de conhecimentos integram as acoes

da ANPEd e CNTE e parte das acdes do Banco Mundial, Todos pela Educacao e Unicef®.

No que concerne a inser¢ao nos debates sobre qualidade da educagao basica no pais,
Sandra Zékia ressaltou a atuagdo da ANPEd em espagos de discussdo de politicas publicas, a
divulgacdo das pesquisas desenvolvidas por seus associados e a sistematizacdo de propostas

de acgdo.

A ANPEd tem intensa atuacdo em diferentes espacos e féruns, junto a
decisores, governantes € ONGs. A contribui¢do mais substantiva da ANPEd,
que é de sua natureza, € viabilizar a difusdo, a divulga¢do de conhecimentos,
de pesquisas, propiciando uma interlocucio entre pesquisadores. [...] Para
além de um mero debate que a associag@o viabiliza, ela sistematiza algumas
propostas de intervencdo, interagindo com as politicas que vém sendo
implementadas. Tem um papel ativo nas conferéncias de educacdo, em
diferentes féruns de discussio da educagio e da qualidade da educacdo. E
posicdo histérica da Associacdo na defesa da educagdo publica, gratuita,
laica e de qualidade.

O trabalho do Todos pela Educacio estd estruturado em torno de metas® para a
educagdo nacional. A ideia é que elas pautem politicas nas trés instancias de governo e
apoiem a gestdo das redes. Para Maria Lucia Reis, essa foi uma contribui¢do inovadora do
movimento para a drea da educacdo, que, segundo ela, ndo tinha a tradi¢do de definir metas
para orientacdo das agdes.

O Todos pela Educagao definiu as metas porque antes existiam métricas,
medidas e fotografias da situagdo. As fotografias eram péssimas e ndo
existiam metas de futuro. Havia a constatagdo que a educacdo estava ruim,
mas ndo havia metas de onde deveriamos chegar. Havia, inclusive, a ideia
que ter metas era coisa de empresirio, de empresa, era contaminar a
educacdo com o modelo empresarial. O Todos pela Educagdo mostrou que

sem metas era dificil saber para onde estdvamos indo, onde queriamos
chegar, e em que velocidade.

Para Reis, as cinco metas estipuladas pelo Todos Pela Educac@o sdo consensuais no

Brasil, ndo tendo sido contestadas.

% Algumas das acdes listadas anteriormente também poderiam ser identificadas como influéncia em politicas
publicas. Toda a atuacdo da Undime, no limite, visa influenciar as politicas nos municipios, e as do MEC
também interferem diretamente nessas esferas.

 As cinco metas delineadas pelo movimento Todos pela Educagdo, tal como consta na pagina 80, sdo: toda
crianca e jovem de 4 a 17 anos na escola; toda crianca plenamente alfabetizada até os oito anos; todo aluno com
aprendizado adequado a sua série; todo jovem com o ensino médio concluido até os 19 anos; e investimento em
educacdo ampliado e bem gerido.
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O Todos pela Educacdo comegou fazendo um levantamento a respeito do
que existia na educagdo e que todos, indiscriminadamente, achavam que era
necessario. Decidimos trabalhar primeiramente com o que era consenso e,
neste momento, foram definidas as cinco metas. Sem duvida, existem outros
pontos também muito importantes para atingirmos uma educacdo de
qualidade, mas foi preciso definir um foco. Estes primeiros quatro anos de
existéncia do movimento nos mostraram que as cinco metas sdo consenso
geral.

Com vistas ao alcance das metas delineadas, o movimento concentra sua acao na

influéncia em politicas publicas, relatou Reis.

O Todos pela Educacido é um movimento de mobilizagdo da sociedade e de
influéncia em politicas publicas. Em tudo o que for possivel influir para que
as metas sejam atingidas, o movimento foca os seus esforcos. Por exemplo,
estamos lutando pelo fim da DRU, a Desvinculagdo de Receitas da Unido,
que impede a transferéncia dos recursos destinados a educagdo [...]. Mais
dinheiro, bem administrado, ¢ um grande facilitador para que se consiga o
sucesso e a aprendizagem dos alunos. O movimento faz mobilizacdo com os
secretdrios municipais e estaduais de educacdo, para falar dos objetivos e das
metas.

Segundo Maria de Salete Silva, a agenda politica e programatica do Unicef quanto a
tematica da qualidade da educacdo estrutura-se em torno de ag¢des indiretas, principalmente de
mobilizacdo de atores e influéncia em politicas publicas, com foco na reducio de

desigualdades educacionais. Para tanto, o organismo desenvolve programas como a

< .

certificacdo de municipios que melhoram os indicadores relacionados a infancia e a
adolescéncia®, apoia técnica e financeiramente projetos de ONGs no pais® e elabora estudos
para subsidiar a implantacdo das politicas. Segundo Silva, as a¢des sdo manejadas para a

garantia da aprendizagem.

O Unicef tem o papel de iluminar informagdes e tentar fazer com que elas
modifiquem a politica publica. [...] O préprio nome do programa diz: ndo
falamos em educagdo, falamos em aprender. Quando lancamos o relatdrio, o
Siab (UNICEF, 2009), fomos olhar onde é que existe avanco na questio da
aprendizagem e onde estdo as desigualdades. Apesar de ser chamado um
pais de renda média, o Brasil tem dados educacionais ruins, as vezes
compardveis com os de paises muito pobres. Eles expressam a desigualdade
muito grande que existe no pais. Entdo, este ¢ o nosso desafio fundante:
trabalhar para reduzir a desigualdade. Esse € o nosso papel no pais. Quando
fazemos qualquer andlise da situacdo da educag@o, olhamos para essas
desigualdades, onde elas estdo acontecendo, por que estdo acontecendo, € o
que precisa ser feito como politica publica. Nao temos atuagado direta. [...] Na
nossa pratica, identificamos campos de desigualdade. Elas estdo relacionadas
a: 1) Ao lugar onde a crianca vive e mora — desigualdades regionais,
desigualdades no campo, relacionadas com meios urbanos, de periferias de

% Programas Selo Unicef Municipio Aprovado Amazonia e Semidrido.

% Como exemplos de projetos apoiados, Silva destacou a elaborag¢io de uma publicacio sobre trabalho infantil
para escolas com o Férum Nacional de Preven¢do e Erradicacdo do Trabalho Infantil, o Prémio Itatd-Unicef e o
projeto Melhoria da Educac¢do no Municipio, do Cenpec.
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centros urbanos com centro e bairros mais estruturados, além das regionais
classicas de Semidrido e Amazodnia, onde ha os piores indices. 2) A cor da
pele da crianca. Temos um trabalho grande com a questdo da raga e etnia;
porque das criangas fora da escola, por exemplo, a maioria é negra. [...] 3) A
idade. Temos hoje um foco enorme de trabalho nos adolescentes, pois eles
estdo em situagdo pior em todos os indicadores: abandono, evasio, acesso,
permanéncia, conclusdo, todos. [...] 4) Estdao relacionadas também com a
condi¢@o pessoal. Por exemplo, meninos com deficiéncia, soropositivos ou
que convivem com soropositivos, tém maior dificuldade de acesso,
permanéncia e tudo mais. Nosso papel é esse, olhamos a qualidade com o
olhar da redu¢do de desigualdade.

Madalena dos Santos se referiu a producdo de estudos pelo Banco Mundial, como o

que foi realizado com base nos resultados da Prova Brasil e do Saeb.

Temos também feito alguns estudos qualitativos, inclusive com resultados da
Prova Brasil. O MEC pretendia saber por que escolas num mesmo municipio
tém resultados tao diferentes. No nivel das escolas a pesquisa foi feita pelo
Unicef. No nivel de municipio, a pesquisa foi realizada pelo Banco. O que
nds fizemos foi escolher os municipios que tiveram melhor resultado na
Prova Brasil e no Ideb, para verificar o que eles tém de diferente, para ver
como esses municipios estavam implementando as politicas que o MEC
estava desenvolvendo ou o que realmente definia a melhoria nos resultados
educacionais.

Roberto Leao falou sobre financiamento, gestdo democrdtica e valorizacdo

profissional quando indagado sobre a agenda programdtica da CNTE no que toca a qualidade

da educacdo. Foi uma resposta vaga, pois nido explorou no que consiste de fato as acdes

desenvolvidas. Compreendendo que acdes envolvendo os trés aspectos mencionados visam,

pelo menos em parte, a influéncia em politicas publicas, elas foram alocadas neste item.

Entende-se também que elas sdo vistas como condi¢cdes necessdrias para que haja qualidade

na educacdo.

Costumamos trabalhar com um tripé para se atingir a educacdo publica de
qualidade: financiamento, gestdo democrdtica e valorizagdo profissional. A
valorizagdo profissional ndao € s6 o saldrio, € saldrio, carreira, formagdo
inicial muito consistente, formacdo continuada consistente e relacionada ao
cotidiano do professor [...]. Financiamento: educacdo custa caro sim e
precisa custar mais. O Brasil gasta por volta de 4 a 4,5% do PIB com
educagdo. E muito pouco para um pais deste tamanho, com os problemas e
com as diferencas culturais, histéricas e regionais que temos. Os estados, os
municipios e o governo federal precisam gastar mais. [...] Gestdo
democrdtica, por que a gestdo democratica? Para nés, a gestdo democratica
ndo é um fim em sim mesma, ¢ uma maneira de colocar para o aluno que ele
precisa lutar contra uma estrutura de sociedade autoritéria.
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3.4.4. Mobilizacao da sociedade

A mobilizacdo social é uma aciao do Todos pela Educagdo e do Unicef.

Segundo Maria Lucia Reis, a mobilizacdo da sociedade realizada pelo Todos pela
Educagdo ocorre por meio de campanhas e programas de rddio que abordam maneiras de
atores diversos (pais, professores, jornalistas, empresas, entre outros) colaborarem com a

educacgdo publica. O objetivo € o alcance das metas definidas pelo movimento.

A mobilizacdo junto ao publico em geral € [...] baseada em campanhas de
divulgacio, projetos de rddio sobre educacgdo, entrevistas, conselhos para os
pais, recados falados, depoimentos de grandes personalidades, artistas,
esportistas. Temos que transmitir uma mensagem objetiva e de fécil
entendimento. A mobilizacdo com a sociedade civil acontece pelos meios de
comunicacao.

Ao discorrer sobre as agdes desenvolvidas pelo Unicef, Maria de Salete Silva falou
sobre a capacidade de mobilizacdo do organismo de convocar atores distintos para efetivar

direitos que estejam sendo negados a criancas e adolescentes.

O Unicef tem uma capacidade de convoca¢do que. No Semidrido brasileiro
existem 400 escolas sem dgua, nenhuma gota de dgua. H4 9.000 escolas no
Brasil sem energia elétrica. E 1% s6, mas, mesmo que o nimero absoluto de
criancas seja pequeno, isso ndo & admissivel. Para a crianga que estd 14 é
uma diferenca enorme. Isso é o que estamos buscando identificar, mesmo
que o numero absoluto de criangas seja pequeno [...], pois o Unicef tem a
capacidade de convocar os responsdveis e colocar na mesa para conversar.

3.5. Consensos e dissensos na opiniao dos atores

Quando os assuntos em pauta foram os consensos e dissensos sobre o que € qualidade
da educagdo, duas posicdes prevaleceram nos depoimentos. Uma parte dos entrevistados
(representantes do Banco Mundial, MEC, Todos pela Educa¢do, Undime e Unicef) valorizou
as concordancias e referiu-se as discordancias como detalhes. Outra parte (ANPEd,
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo e CNTE) sublinhou a existéncia de dissensos,

marcando divergéncias em relacdo aos demais atores. Porém, os dois grupos convergiram em



133

afirmar que os dissensos estdo mais localizados no ambito do “como”, denotando o

reconhecimento de acordos acerca dos objetivos ou da concepg¢ao de qualidade da educacdo.

Contudo, nada indica que tenham clareza do que seria o objeto de concordancia. De
maneira geral, fica subentendido entre os que exaltam a primazia dos consensos que a
qualidade da educacao é concebida como os resultados de aprendizagem dos estudantes. Os
demais, mesmo ndo partilhando deste entendimento, ndo se referem a no¢do de qualidade da
educagdo como um objeto de disputa (o que € qualidade, quais s@o seus significados). Apenas
Roberto Ledo se refere, ainda que de maneira genérica, as finalidades da educagdo como um
grande dissenso. No geral, o foco recai sobre as discussdes em torno das formas de induzir a

qualidade da educacao. O embate estd no que sera feito.

Alguns dos depoimentos relacionaram essa plataforma de consensos a um momento de
mobilizac¢do social em torno da educagdo, transparecendo a compreensdo de que esse “clima”
de mobilizacdo cria um ambiente comum, com todos trabalhando para um mesmo propdsito.
Déa-se por certo que ha um objetivo comum a unir os atores nessa mobilizagdo, mas ndo
define em que consistiria. Um acordo genérico e impreciso parece ser suficiente. H4 que
considerar que valorizar o consenso e reunir os atores em torno da bandeira “educacdo publica
de qualidade para todos” pode ser uma opg¢do politica, pois minimiza conflitos e facilita a

elaboragdo e implementagdo de propostas.

Os depoimentos relacionam essa mobilizacdo social em torno da educagdo, por sua
vez, com o reconhecimento da importancia da educacdo para o desenvolvimento individual
dos estudantes e geral do pais. Esse reconhecimento generalizado € o que levaria a

mobilizagdo de atores. Vamos aos depoimentos.

Carlos Eduardo Sanches, presidente da Undime, enfatizou os consensos. As

divergéncias seriam questdes menores.

O conceito de qualidade na educagdo é muito amplo e existem algumas
questdes bastante pontuais. Quando falamos de rendimento de professor,
existe um confronto com a representacio dos professores; mas quando
tratamos com esse mesmo grupo sobre o aumento do investimento, a opinido
é convergente. A defesa dos posicionamentos € convergente; em algumas
questdes pontuais existe divergéncia.

Madalena dos Santos, do Banco Mundial, afirmou que, apesar da profusdo de

nomenclaturas diferentes, enxerga uma homogeneidade nas concepgoes.
Eu ndo vejo muita diferenca nas concepcdes educacionais. Pode-se até usar

denominagdes diferentes, [...] mas vejo muito mais alinhamento entre as
politicas, principalmente na questdo da qualidade, como se o Brasil
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comecasse a despertar para o fato de que a mi qualidade da educacdo
brasileira deixa a imagem do pais diminuida. Os secretdrios [de educagdo]
tém partidos distintos, podem até dar nomes diferentes as mesmas coisas,
mas quando se faz uma andlise, vé-se que na escola tudo é muito parecido.
Acho que no fundo todos desejam que o aluno seja o autor da sua vida, das
suas conquistas.

Para as duas representantes do Todos pela Educacdo, os dissensos estariam
concentrados nos detalhes e nas estratégias de implementagao de acdes. Priscila Cruz afirmou
que existe uma plataforma comum grande entre os que atuam no campo educacional.

O que a gente mais tem visto é que a educacdo tem muito didlogo, conversa,
coléquio, um monte de encontro, mas quando vocé v€ duas pessoas
aparentemente discordando, existe uma plataforma comum muito grande,
eles acabam discordando no como, na forma como tal coisa vai ser
implementada, mas é muito dificil vocé ter grandes dissensos na educacio.

Logicamente, como a verba ¢é limitada, tem gente que defende a aplicagdo
mais para um lado e menos para outro.

Maria Lucia Reis afirmou que “os dissensos que existem na educacdo sao menos
fortes que os consensos”, procurando minimizar possiveis oposi¢des e divergéncias. Reis
relacionou essa plataforma comum, representada por um mesmo objetivo final que integra os
atores, com a emergéncia da nocdo de qualidade e com a disseminacdo da ideia de
participacao social na educagdo. Ela considera que esse grande objetivo, ou o foco dos atores,

€ o resultado, e que o método € que € alvo de disputas.

Como em qualquer setor, existem disputas, mas sempre por detalhes, pois no
basico existe consenso. O dissenso é sobre como chegar 14 [...] Ao se olhar
para cima, o objetivo final € 0 mesmo para todos. Quando entrou em jogo a
qualidade, a participacdo de todos e a co-responsabilidade, o objetivo passou
a ser o mesmo. Quando se falava s6 no método, tinhamos trilhdes de
dissensos, que desaparecem quando o foco passa a ser o resultado.

A secretdaria de Educacdo Bdasica do MEC, Maria do Pilar Lacerda, se referiu a
existéncia de um grande consenso em relacdo a importancia da educagdo publica no pais,

ressaltando a participacdo de atores diversos num debate sobre qualidade.

Estamos num estdgio interessante no Brasil de muito consenso em relagdo a
importancia da educagdo publica. [...] Temos a participacdo muito harmodnica
- ndo harmonica no sentido positivista, mas no sentido de muito afinada - de
empresdrios, trabalhadores e sindicatos, no debate sobre qualidade da escola
publica, onde vocé ndo fala desses pequenos interesses.

Para Maria de Salete Silva, os consensos predominam na rede de parceiros do Unicef,
0 que estaria relacionado com a composi¢do da rede, formada predominantemente por atores
proximos da gestdo dos sistemas educacionais. No campo da gestdo, que precisa dar respostas
dgeis para a resolucao dos problemas, as discussdes tedricas perderiam terreno para questoes

praticas.



135

Na minha convivéncia hd mais consensos. Eu convivo com gestores, 0 maior
parceiro que nés temos € a Undime. Estamos muito 14 na ponta. No
[programa] Selo [Municipio Aprovado] nosso parceiro é o prefeito, o
secretdrio. Nossa discussdo € com quem estd com a sala de aula na frente,
com menos possibilidade de entrar em discussdes tedricas, referéncias de
metodologia; as pessoas estdo 1a para atender a criancga. A referéncia tedrica
chega 14 de outra forma, se aquilo d4 apoio, d4 suporte, ou toca.

Para Silva, os dissensos estariam mais localizados em disputas conceituais na

academia do que na escola ou entre atores ligados a gestdo.

Eu nio arriscaria a dizer isso para vocé [quais sao os consensos e dissensos].
J4 assisti tanta discussdo dificil... H4 duas publica¢Ges que fizemos com a
Acio Educativa sobre indicadores de qualidade (ACAO EDUCATIVA et al.,
2008; MEC/SEB, 2009). Ali talvez tenha sido um espago interessante para
entender o que as pessoas pensam sobre qualidade. Existe uma disputa
conceitual que, em minha opinido, estd muito mais na academia do que na
escola.

Iniciando a exposicao dos depoimentos do segundo grupo (o que considerou que os
dissensos sao mais prementes), temos Sandra Zakia. A vice-presidente da ANPEd teve
dificuldade em apontar quais seriam os principais consensos acerca do que é qualidade da
educagdo. No que concerne as divergéncias, afirmou que se concentram na forma de induzir a
qualidade. Duas maneiras principais de induc¢ido se oporiam: uma centrada no controle de

resultados e outra na garantia de condi¢des, tempos e espacos, com énfase nos processos.

A divergéncia seria de como se produz essa qualidade. Minha sensacdo é
como vocé induz a qualidade, tem uma divergéncia de nocdo, de como essa
qualidade € induzida. Tem aqueles que dizem que vocé€ ndo induz por meio
do controle, pois com isso ndo estd induzindo uma qualidade para todos;
dentro de uma légica de competicao vocé estd induzindo e aceitando, como
pressuposto, uma qualidade diferenciada. A qualidade tem que ser
propiciada a partir da garantia de condi¢des para construcao de um trabalho
coletivo no interior da escola, que se garanta tempo e espaco adequados para
a constru¢do da qualidade. Temos af uma divergéncia de l6gica de gestdo
para producdo desta qualidade: alguns insistindo na légica de controle de
resultados e outros numa légica de construgdo coletiva, de um projeto que
tem que ganhar significagcdo para os sujeitos envolvidos no processo de sua
concretizagdo e, portanto, uma é€nfase muito grande no processo € nao
apenas no resultado.

Na mesma linha de Zdakia, Daniel Cara afirmou que os dissensos se referem mais aos
“caminhos” para a efetivagdo de uma educacdo de qualidade. Ele se referiu também a
dificuldade que a educacdo brasileira teria em fazer com que as decisdes tomadas pelas

instancias superiores cheguem as escolas.

A tua pergunta é fundamental, quer dizer, quais sdo os conceitos de
qualidade? A minha sensagdo € que nio hd tanta divergéncia no que ja foi
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sistematizado, pelo menos ndo nos pilares da educacdo®, nos quatro As
propostos pela Katarina Tomasevski®, que devem ser garantidos. Agora o
caminho é como efetivar uma educacdo de qualidade. Eu acho, inclusive,
que o marco legal brasileiro é bastante avancado, o problema é que ele nunca
foi devidamente implementado. [...] O nosso problema é como chegar a
ponta. Eu ja trabalhei em vdrias dreas sociais. Nunca vi uma 4rea como na
educagdo, em que o que acontece na ponta estd marcadamente deslocado e
até mesmo inverso do que € definido nos processos de tomada de decisdo. A
distancia entre as politicas publicas, os programas, os projetos sistémicos e a
escola é abissal. No SUS® (até porque é um sistema tinico, talvez af esteja o
segredo), a tomada de decis@o de um 6rgdo deliberativo federal, como o
Ministério da Satide, rapidamente chega na ponta, no posto de saide. Os
sanitaristas reclamam, mas a comunicac¢do no SUS flui bem se comparada a
educacdo. O classico da educagdo € reclamar que a decisdo sempre vem de
cima para baixo, essas sdo as criticas que a gente sempre ouve e, de fato, o
problema acontece. Até agora ninguém conseguiu desenvolver nada que
resolva esse problema. E um tema chave, um enorme né critico.

Para Cara, duas estratégias principais de promocdo da qualidade da educagdo estariam
em jogo. A primeira, baseada no direito a educacdo, priorizaria 0 aumento do investimento
em educacdo, a valoriza¢ao dos profissionais da educacdo e a melhoria da infraestrutura das
escolas. A segunda, chamada de economicista, apostaria na adocdo do que chama de
“atalhos”, isto €, solucOes mais baratas e capazes de gerar resultados adaptados aos testes de

larga escala.

A maior disputa estd entre testar os remédios que ja deram certo em outras
realidades: aumento de financiamento, valorizacdo dos profissionais da
educacdo, melhoria da infraestrutura fisica das escolas; depois, deve ser
empreendido um debate curricular, uma mudanga na concepg¢do curricular,
acho até que nesses dois dltimos aspectos o Brasil esteja mais avangado.
Esse é o desafio. E precisamos enfrentar aqueles que insistem que a melhor
maneira € pegar atalho, desconsideram tudo o que foi feito até hoje,
desconsideram a existéncia dessas possibilidades, que sdo as possibilidades
estruturais. Insistem em uma perspectiva pragmadtica, supostamente eficiente,
mas marcadamente ineficaz.

Segundo Cara, num cendrio repleto de caréncias, o paradigma economicista
apresentaria solucdes atraentes aos gestores educacionais, associando um baixo custo a
capacidade de provocar mudancgas nas avaliacdes em larga escala. As mudancas e resultados,
entretanto, seriam superficiais, pois os alunos aprendem apenas o que serd abordado nas

provas em larga escala.

67 Os quatro pilares da educagdo para o século 21 (aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a conhecer) foram propostos no relatério da Unesco Um Tesouro a Descobrir, organizado por Jacques
Delors.

68 Os “quatro As” foram criados por Katarina Tomasevski, primeira relatora especial da ONU para o direito a
educagdo. Sdo quatro caracteristicas, complementares entre si, que compdem o direito a educagdo: a
disponibilidade (Availability), a acessibilidade (Accessibility), a aceitabilidade (Acceptability) e a adaptabilidade
(Adaptability).

% 0O Sistema Unico de Satde (SUS) foi criado pela Constitui¢io Federal de 1988 para promover acesso ao
atendimento publico de saide para toda a populacdo brasileira.
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Sdo duas varidveis muito importantes: a primeira é oferecer educacio de
qualidade. Para isso, efetivamente, € preciso investir pesado. E nem sempre
ha formas de obter recursos, ha muita disputa pelo dinheiro. A outra é
eleitoral, é da prépria natureza do sistema partiddrio-eleitoral: a educacgdo vai
ganhando mais importancia na agenda publica, tem se tornado uma varidvel
eleitoral forte, principalmente no municipio. Se o secretdrio ndo tenta dar
resposta as coisas, ele ndo consegue avancar. E investir ndo parece ser uma
alternativa plausivel. Até porque o investimento demora a dar resultados,
especialmente diante do nivel de sucateamento das redes publicas. E
resultados reais sdao mais dificeis dos que esses que emergem das testagens.
[...] Para os gestores, [a corrente economicista] € uma solugdo eficiente. A
educacio sofre com baixo investimento. Com poucos recursos, ndo hd como
garantir boas condi¢des de trabalho aos profissionais da educagdo e de
infraestrutura. Até a gestdo democratica compreende um custo mais elevado.
Portanto, as apostilas otimizam custos. O professor mimetiza o contetido
didético, ele se torna um simples multiplicador de contetido, uma mdaquina.
O aluno aprende o que serd perguntado, apenas. Tudo passa longe da
qualidade social, da verdadeira aquisicdo de saberes. E o mais grave: gragas
a esse modelo, os gestores educacionais terdo suas redes bem avaliadas nas
testagens. Ou seja, o ciclo estd fechado. Ndo avancamos em termos de
qualidade efetiva de educacdo, mas déd-se a impressdo de que tudo estd
melhor, embora nao esteja. E tudo isso com baixo investimento... [...] Assim,
a perspectiva economicista € aquela que apresenta supostamente as melhores
solucdes para os gestores, ndo por serem boas efetivamente, ou por mudarem
a qualidade da educagdo oferecida em uma rede publica, mas é a que
apresenta as respostas mais fechadas e com a possibilidade de serem
executadas com um orcamento mais limitado.

A predominancia de uma base consensual de acdo entre os gestores educacionais
apontada por Cara se relaciona ao depoimento de Maria de Salete Silva, para quem os
consensos prevalecem na rede de parceiros do Unicef justamente por estarem préximos da
gestdo das redes. Cara considera que a corrente economicista conquistaria os gestores nao por
motivos ideolégicos, mas por razdes praticas ao proporcionar resultados valorizados
socialmente com uma conta final passivel de ser paga, de forma que a corrente se torna
dominante no mundo da gestdo. O coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a
Educagdo afirma ainda que o conjunto de solucdes proposto pela corrente economicista

significa, praticamente, uma privatizacdo da rede publica.

Sinceramente, eu ndo acho que os gestores municipais e estaduais optam
ideologicamente por essa corrente. No fundo, eles discordam dela. Vejo isso
ouvindo seus discursos e tendo contato com muitos deles correndo o pafs. A
questdo é que o discurso — que é mais préximo de uma visdo de educacdo
como a da Campanha — é muito distinto da pratica. O problema é que os
gestores ndo tém muita saida. Se um empresario ou um consultor
educacional supostamente respeitivel chega e diz a um secretdrio de
educagdo de um municipio pequeno ou estado com baixa arrecadacio: “a sua
rede vai melhorar em 15% no Ideb se vocé implementar o programa de
progressdo continuada que oferecemos e que segue os principios defendidos
por uma instituicdo séria como o Cenpec na década de 90; e vai dar bons
saltos se vocé adotar o método do Instituto Ayrton Senna; e além disso tudo,
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se vocé fizer um trabalho de formacdo de professores com a universidade
privada ‘xpto’ vai reduzir custos em formacdo continuada; e vai ganhar
grande destaque na midia se utilizar massivamente as apostilas e sistemas
pedagbgicos de empresas privadas como os sistemas COC, Positivo,
Pitagoras e do Grupo Abril gastando pouco e indo bem na Prova Brasil...”,
dificilmente o gestor ndo vai se sentir atraido. E se for somada toda essa
conta que, na prética, propde a privatizacdo da rede publica versus os custos
com valorizagdo de carreira, infraestrutura, etc., ¢ mais facil optar pelo
atalho. Mesmo que ele ndo leve ao destino correto. O que quero dizer é que,
em termos de consciéncia coletiva, eu ndo acho que essa corrente
economicista seja predominante no mundo da educagdo, mas, em termos
objetivos, ela € dominante no mundo da gestdo educacional, até porque tem
mais capacidade de dialogar com esse mundo, ou com o que se tornou ele.
Ela propde pacotes completos, mesmo que eles ndo permitam a solu¢do dos
verdadeiros problemas educacionais.

Roberto Ledo se distingue dos demais atores ao defender a visao de que os dissensos
estdo relacionados a disputas de projetos de educacdo, que variam conforme o interesse dos
atores sociais. Terfamos dois grandes projetos em oposicdo: o primeiro reduzido a uma
educacdo minima, com foco no desenvolvimento de proficiéncias e na formacdo para o
mercado de trabalho, e o segundo direcionado a formacdo para a cidadania e ao
desenvolvimento pleno dos estudantes. O depoimento do presidente da CNTE se refere, dessa

forma, ndo as formas de gerar qualidade, mas as proprias concepgoes.

Se vocé levar em conta que a educagdo é uma disputa de projetos, claro que
os conceitos de qualidade variam em funcdo dos atores. [...] Para alguns, a
qualidade é simplesmente oferecer oportunidade para o mercado de trabalho.
Evidentemente que essa ndo € a nossa qualidade. O mundo do trabalho é
para nés um principio educativo fundamental, ndo o mercado. Para alguns, a
qualidade se restringe a ensinar as nossas criangas, OS NOSsOS jovens, a
escrever, ter um portugués que dé para ele se expressar razoavelmente,
conhecer um pouco de matemética, e assim estd resolvido o problema.
Porque ele teria, com isso, condicdes de ter um emprego, aliado ao
conhecimento de alguma profissdo, ao treinamento, ao adestramento, que
permita ele estar no mercado de trabalho. Por isso, dizemos que o conceito
de qualidade que a Fiesp’® defende nio é o nosso.

Para Ledo, o grupo de raizes empresariais se contentaria com uma educacdo “minima”
para os pobres, enquanto os representantes dos chamados movimentos sociais defendem uma

escola igual para todos.

Existe uma diferenca muito grande que vou sintetizar da seguinte maneira:
alguns acham que deve ter uma escola para pobre e uma escola para os
outros. Achamos que, do ponto de vista da democracia, tanto os ricos quanto
os pobres tém que ter a mesma escola. A escola para o pobre é aquela com
ensino minimo, com curriculo minimo, com tudo minimo. A do rico é a
outra escola. N6s queremos que essa escola do pobre, digamos assim, dos
filhos dos trabalhadores, seja uma escola que permita o acesso ao

7 Fiesp: Federacdo das Inddstrias do Estado de Sio Paulo.



139

conhecimento, a cultura, onde o aluno possa conhecer o Bach, o Beethoven,
o Dominguinhos, o Luis Gonzaga. Porque os outros conhecem.

3.6. Existéncia de oponentes e de interesses adversos a educacao

No apontamento de oponentes, trés posi¢des puderam ser identificadas entre os atores:
a negacao da existéncia de oponentes, a indicagdo dos empresarios e elites como adversarios e

o reconhecimento de interesses corporativos dos professores como prejudiciais a educagao.

Parte dos atores teve dificuldade de citar oponentes, tendéncia verificada
principalmente entre os que valorizaram os consensos em detrimento dos dissensos. O tnico
entrevistado que se posicionou mais claramente contra um ator do campo educacional foi
Roberto Ledo, para quem o empresariado, personificado no Todos pela Educacdo, atua em
sentido contrdrio a CNTE. Daniel Cara também marcou divergéncias com o movimento,
assim como polemizou com os que se alinham na corrente economicista. Porém, Cara nio os
mencionou como oponentes, mas como um grupo que retine pessoas que acreditam que outras

coisas sao mais eficientes para melhorar a qualidade da educacdo.

Os outros oponentes citados caracterizam-se por serem difusos, ou seja, ndo sao
marcadamente expressos em Orgao ou organiza¢do que os represente. Alguns depoimentos
citaram empresarios e setores da elite como oponentes, na condi¢do de inimigos de classe e
interessados na manutencdo de seu poderio econdmico. Dessa maneira, podemos observar que
a maior parte dos atores ndo considera que um suposto “adversdrio” da educacdo de

qualidade, portanto, faca parte da arena.

Ja o magistério foi mencionado por representantes do Instituto Ayrton Senna e
Undime ndo como um oponente, mas como uma categoria com a qual ha uma dificuldade de
didlogo em determinados momentos. Para esses atores, ha um interesse corporativo,
principalmente em torno dos saldrios e das condi¢des de trabalho dos profissionais do ensino,
que por vezes atua contra os interesses maiores da educagdo, ou mesmo contra os direitos dos
estudantes (nesse sentido, alguns colocaram a oposi¢do entre os defensores dos direitos dos
professores versus os defensores dos direitos dos alunos). Acredita-se também que muitas

vezes o docente se coloca na posi¢do de vitima das insuficientes condi¢des de trabalho,
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negando sua parte de responsabilidade pelos resultados de desempenho de seus alunos. De
outro lado, a CNTE e a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao acreditam que atender as
reivindicacdes do magistério é garantir condicdes fundamentais para uma educacdo de

qualidade.

N3ao € ocioso observar que as duas categorias que mais receberam criticas e oposi¢oes
sejam o empresariado e o magistério. Os dois grupos sdo os mais facilmente associados a
interesses particulares. Isso pode indicar que os demais atores da arena (gestores federais e
municipais, ONGs, organismos internacionais, pesquisadores, legisladores, conselheiros)
sejam identificados de forma mais neutra em relacido a seus interesses. Interessante aportar
que nenhum ator citou o Banco Mundial como oponente, lembrando que o organismo ja foi
grande alvo de criticas quanto aos rumos dados a politica educacional que se acreditava

querer imprimir no pais.

Ainda assim, podemos afirmar que os interesses dos gestores educacionais foram
abordados pelo representante da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo. Com a
valoriza¢do na midia dos resultados das testagens e a crescente importancia da educagao nas
disputas eleitorais, os administradores teriam o interesse de dar respostas aos problemas
educacionais, especialmente respostas que aparecam nos resultados das provas de larga
escala. Nesse sentido, Cara afirmou que o pacote “economicista” € o que oferece as solucdes
mais baratas e com maior capacidade de produzir melhorias no desempenho dos alunos nos
testes, ainda que isso ndo signifique uma melhoria real no universo da educacdo. Vamos aos

depoimentos.

3.6.1. Negacio da existéncia de oponentes

Carlos Eduardo Sanches teve dificuldade em apontar oponentes a visdo de qualidade

da educacao defendida pela Undime. Seu esforgo foi frisar que as divergéncias sao pontuais.

Pelo seu cardter, representatividade e capilaridade, a Undime tem sempre o
cuidado de avangar coletivamente e de buscar um entendimento comum
entre todos os atores. E importante isso. Nosso entendimento é de que juntos
somos fortes, separados somos fracos. Quando vocé traz essa questio assim,
nds ndo conseguimos observar, especificamente, uma corrente como vocé
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coloca, o que conseguimos observar € algumas questdes — novamente
pontuais, gostaria de frisar isso — alguns entendimentos pessoais. Nao
conseguimos enxergar hoje no paifs uma corrente que contribua
negativamente.

As diretoras do Todos pela Educagao ndo apontaram nenhum oponente a concepg¢ao de
qualidade defendida pelo movimento. “Quem pode ser contra a qualidade da educacdo?”,
questionou Maria Lucia Reis. Para Priscila Cruz, a visdo de participagdo e co-
responsabilidade trazida pelo Todos pela Educacdo contribui para um ambiente de
envolvimento com a educagdo e formacdo de aliancas em nome de um objetivo comum.

Hoje em dia, tem-se reconhecido a importancia de ter todos pela educagao,
porque até entdo a gente tinha um universo mais limitado, os educadores, os
gestores publicos, ndo havia um envolvimento geral da sociedade. Acho que
o Todos pela Educagdo traz essa visdo mais moderna de participacdo e
cidadania. Todos nés somos beneficidrios e responsdveis pelos 6nus e bonus.
Ainda mais com educagdo, que € a base para conseguir uma nacdo melhor
para todos. Co-responsabilidade e participacio sao fatores fundamentais para
a conquista do direito de todas as criancas e jovens a uma educagdo de
qualidade. Hoje, os paradigmas sdo outros: da qualidade, da participacdo de
todos, da avaliag¢do, de metas. O Todos pela Educacgdo é criador e criatura ao

mesmo tempo, a gente € fruto dessa mudanca, mas, por outro lado, a gente
também reforca essa mudanca, meio que gira a espiral para cima.

Maria de Salete Silva também niao apontou nenhum oponente. “Sinceramente, nao

29

temos encontrado ninguém que diga ‘sou contra isso’”, disse ela. Da mesma forma, Madalena
dos Santos foi incapaz de apontar algum ator contrario a concepg¢ao de qualidade da educacao

do Banco Mundial.

3.6.2. Os empresarios vistos como adversarios

De formas distintas, o empresariado foi mencionado como um adversario ou como
representante de interesses contrarios ao desenvolvimento da educacdo publica pelos

depoimentos do CNE, CNTE e MEC.

César Callegari discorreu sobre os interesses de setores das elites hegemonicas no pais

contra o acesso universal a uma educagao de qualidade.

As elites hegemdnicas no Brasil nunca desejaram clara e sinceramente que
uma educacdo de qualidade fosse um direito de todos. Ndo sdo todos os
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setores de elite, mas hé setores hegemodnicos que sempre temeram que uma
educacdo de qualidade para todos pudesse significar o seu préprio fim. E,
portanto, negaram e impediram propositalmente a massa maior dos
brasileiros ao acesso a educacdo de qualidade. [...] Hoje em dia, ndo h4
nenhum motivo maior que pudesse justificar que o Brasil seja um pais tdo

atrasado em matéria de educacao.
Para Callegari, setores das elites empresariais e politicas que se opdem as propostas de
aumento dos investimentos publicos em educacdo seriam adversdrios da qualidade da

educacgdo. O ponto de embate seria, portanto, a destinacdo de recursos publicos para a area.

Os atores sociais que considero os principais adversarios seriam, nio sei
como dar nome aos bois, setores da elite empresarial e politica contrérios a
investimentos maiores na drea de educagdo, que se opdem quando propostas
sdo apresentadas. Estamos tendo uma dificuldade enorme de aprovar no
Congresso Nacional o fim da DRU. A pergunta é: quem se opde? E um
conjunto de mandatdrios que prescrevem que um pais como o Brasil tem que
colocar muitos recursos para o pagamento da divida, superdvit primadrio.
Para onde vai o dinheiro da educacdo? Vai basicamente para quem manda,
que € o complexo industrial-financeiro. Os bancos consomem uma parte
grande, como impostos.

A secretdria de Educacdo Bésica do MEC, Maria do Pilar Lacerda, mencionou
movimentos de setores privados (fundamentalmente donos de escolas) para evitarem a
melhoria da educagdo publica e assim manter e conquistar mercados. Por trds desses
interesses haveria uma campanha superdimensionada de desvalorizacdo da educagio publica.
Lacerda associa essa questdo as propostas que defendem a adogdo de vouchers’' que, para ela,

nao promovem qualidade nem garantem equidade.

Claro que existem [...] interesses dos setores privados, pois, a medida que a
educacdo publica melhora, o setor privado perde mercado; entdo ndo
interessa para eles, em definitivo, que a escola piblica melhore. H toda uma
campanha, as vezes velada, as vezes desvelada, de sempre mostrar que a
educacdo publica estd ruim, que tem violéncia, que ninguém aprende. Nao
acho que isso seja gratuito ou inventado, mas muitas vezes isso ¢é
superdimensionado. Muitas vezes hd o interesse de fazer a discussdo do
voucher: o Estado daria o recurso para a familia e a familia compraria uma
vaga numa escola privada. A experiéncia do Chile, inclusive avaliada pelo
Banco Mundial, mostra que isso ndo garante qualidade e que ndo garante
equidade. [...] Ha setores ndo interessados na melhoria da escola publica
porque existem grandes interesses econdmicos por trds disso.

Sandra Zakia falou sobre as novas configuragdes e interacdes entre as esferas publica e
privada na educacgdo. O setor privado estaria adentrando na educacdo publica por novas vias,

como a venda de materiais e prestagdo de servigos.

71 . < = . . P N A
Os sistemas de vouchers na drea de educacdo consistem no oferecimento de subsidios pelo Estado as familias
para que elas paguem as mensalidades escolares de seus filhos nos estabelecimentos que escolherem.
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O setor privado vai defender os seus interesses, é claro, pde gente no CNE
para defendé-los. Mas ndo tem nada de escondido atras disso. [...] Tem uma
disputa que se da hoje no campo do privado. Existe uma linha muito té€nue
entre o publico e o privado, que come¢a a desmoronar, hd instituicdes
privadas prestando servicos e vendendo materiais e equipamentos para os
sistemas publicos de ensino. Ndo vejo uma tensdo entre as instituicdes
publicas e privadas. Vocé tem agrupamentos de instituicdes privadas, cada
uma tem o seu espago dentro desse mercado, € um mercado segmentado. O
publico vem assimilando uma légica de gestdo do setor privado, o que vem
se expressando no modo de conducdo das politicas publicas. A prépria
16gica de gestdo da educagio estd apoiada na légica do privado. E a crenca
de que por ai induz qualidade.

Como vimos no tdpico anterior, Zakia afirmou que a maior divergéncia no que
concerne a qualidade da educagdo estaria nas formas de induzi-la. A vice-presidente da
ANPECd se referiu a duas maneiras de inducdo, uma centrada no controle de resultados e outra
na garantia de condi¢des, tempos e espacos, com énfase nos processos. Terfamos ai uma
oposi¢do. Zakia nao identificou atores sociais vinculados a cada uma dessas visdes, ainda que

tenha deixado explicito que se filia a segunda.

Da mesma forma que Zdkia, Daniel Cara ndo se referiu a oponentes, mas afirmou que
existem grupos que acreditam em estratégias distintas como as mais eficientes para promover
uma educacdo de qualidade, refletindo duas correntes. Para Cara, essas duas estratégias teriam

como representantes a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e o Todos pela Educacao.

Nao sei se daria para dizer que existe um grupo que atue contra a concepgao
da Campanha. O que daria para dizer é que existe um grupo que acredita que
tem outras coisas que sdo mais eficientes, que s@o esses economicistas,
préximos do Todos pela Educacdo. Nao sei se a palavra certa seria
economicista, mas a categorizagdo faz uso desse rétulo. Na Ciéncia Politica,
quando falamos em individualismo metodolégico, paradigma que possui
uma forte identidade com a maneira que os economicistas compreendem o
modo de fazer a avaliagdo educacional, o ator age sempre estimulado por
beneficios ou com receio dos maleficios, das sangdes. Essa é a razdo
principal que faz um sistema funcionar. Em educagdo, os economicistas
pensam dessa mesma forma, veem o professor e o aluno por essa
racionalidade bésica. Na busca pelos beneficios € preciso otimizagdo de
resultados. Por exemplo, essa corrente defende que a forma mais eficiente de
um professor passar para um aluno um conteido € através de uma apostila.
Tudo o que serd cobrado nas testagens estd posto nesse material didatico,
inclusive a elaboracdo dele ja é focada nessas supostas avaliagdes.

Além da Campanha Nacional pelo Direito a Educagcdo e do Todos pela Educacio,
essas duas correntes seriam formadas por atores que acumulam conquistas histéricas na
educagdo, de um lado, e por grupos proximos a gestores educacionais, especialmente do

PSDB, de outro.

Hoje, vejo duas grandes comunidades educacionais divididas, praticamente
cindidas. Talvez se fizéssemos uma andlise politica do campo irfamos ver
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que a Campanha e o Todos pela Educagdo encerram duas grandes
representacdes associativas desses grupos. As pessoas, entidades e
movimentos que estdo mais proximos das lutas pelas constru¢des do capitulo
da educagdo na Constitui¢do de 1988, da LDB, do PNE, que fizeram criticas
ao PDE e que alteraram o mesmo (¢ importante dizer que a gente teve
bastante influéncia em aspectos do PAR' e na relacio entre PNE e PDE) e
que, principalmente, lutaram com enorme sucesso por um “Fundeb pra
valer”, estdo mais proximos de nds, articulam-se com a Campanha, sdo a
propria Campanha. E existe um outro grupo, mais vinculado em sua origem
2 gestdo do Paulo Renato”, que compartilhou a priorizagio do ensino
fundamental, apoiou muito a Emenda Constitucional 1474, na verdade eles
nunca tiveram muita a¢do no Congresso, sdo mais proximos dos gestores,
porque sdo grandes empresdrios financiadores de campanha. Esse grupo re-
emerge durante o governo Lula, com uma outra visdo de qualidade. [...]
Hoje, inteligentemente, os gestores de educac¢do ndo se colocam como
partiddrios de nenhum dos grupos. Como gestores, eles devem fazer isso
mesmo. Nenhum dos dois grupos tem as respostas completas, ainda. Eu nao
acho, por exemplo, que se deva negar todo o modelo do Ideb ou todo o
modelo do Idesp””, mas estou certo que eles sdo insuficientes, partem de
testagens, ndo sdo avaliagdes...

Assim como Cara, Roberto Ledo se referiu a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacgdo e ao Todos pela Educagdo como representantes de duas correntes distintas. Porém,
o presidente da CNTE foi mais incisivo, referindo-se ao grupo de raizes empresariais como
um oponente. Ledao assumiu uma postura mais ideoldgica, afirmando-se contra um adversario
de classe. Para Ledo, enquanto a primeira corrente teria uma concep¢ao de qualidade
“socialmente referenciada”, baseada no direito e direcionada a formacgdo para a cidadania e
desenvolvimento pleno dos estudantes, a segunda teria foco no desenvolvimento de
proficiéncias e na formacdo para o mercado de trabalho. Enquanto um defenderia a mesma

escola para todos, outro postularia escolas diferentes para pobres e ricos.

Existem movimentos na sociedade que defendem a educagdo, mas a partir de
principios muito diferentes. [...] Vou pegar dois exemplos: um é o Todos
pela Educagdo, dos empresdrios; o outro ¢ a Campanha Nacional pelo
Direito a Educacdo. A Campanha defende a educagdo como direito e vai a
luta. O Todos pela Educacdo defende genericamente. Propde intervencao dos
empresarios, bancos, para num movimento salvacionista salvar a educagdo

publica. S6 que vai salvar do ponto de vista deles. E a gente acha que,

0 Plano de Agdes Articuladas (PAR) é elaborado pelos estados e municipios que aderem ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacio, parte do Plano de Desenvolvimento da Educagdo, do MEC.

7 Paulo Renato Souza foi ministro da Educacdo nos dois governos de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 1998
e 1999 a 2002).

™ Entre outras coisas, a Emenda Constitucional 14 (regulamentada pela Lei 9424/96) assegurou o ensino
fundamental obrigatério e gratuito a todos (independente da idade) e determinou a progressiva universalizacio
do ensino médio gratuito e criou o Fundef.

™ 0O Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (Idesp) conjuga dois indicadores: o
desempenho dos alunos nos exames do Saresp (vide nota de rodapé na pagina 118) e fluxo escolar. Conforme
consta no site da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, “o Idesp tem o papel de dialogar com a escola,
fornecendo um diagnéstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua
evolugdo ano a ano” (SAO PAULO, 2010b).



145

embora ndo haja neutralidade, quem tem condi¢des de manter algum
equilibrio ao financiar € o Estado.

Outro ponto crucial para que Ledo identifique os empresarios em geral e o Todos pela

Educagdo em particular como um adversario da CNTE € a visdo de participacdo que a eles

atribui. Na sua avaliacdo, as acdes do movimento valorizam a a¢@o voluntdria e a diminui¢do

do papel do Estado. Haveria duas visdes de participacdo: uma voluntdria, de substituicdo a

acdo do Estado, e outra questionadora do direito. Temos aqui uma oposicdo com 0s que

acreditam que a participag¢do trouxe um ambiente de envolvimento com a educagdo em nome

de um objetivo comum (a “qualidade”).

O movimento social, de maneira geral, tem essa visdo de escola socialmente
referenciada. Empresdrios até defendem, vocé vé bancos, fundagdes que se
dedicam a estudar a qualidade, mas € sempre uma solucdo que
desresponsabiliza o Estado, que entende a educagdo como algo que pode ser
feito de uma forma voluntdria, com um voluntariado que nio questione nada.
Se falta porteiro na escola, os pais dos alunos se cotizam e pagam o porteiro.
Ou um grupo de industrias adota uma escola e af eles acham que resolve o
problema, e simplesmente sé acentua a auséncia do Estado, cujo papel
primeiro € garantir a educagdo como um direito. [...] Esses grupos trabalham
muito na acdo voluntdria e a solugdo para nés nio passa pelo voluntariado.
Isso nos vem carregado de algo que para nés € muito caro, que € a
participagdo da comunidade. N6s queremos a participagdo, mas queremos
organizar a comunidade para ir questionar o Estado no direito que ela tem, e
a maior parte deste outro grupo quer que a comunidade assuma o papel do
Estado. Essa é a grande diferenca. [...] Quanto menos Estado melhor para
quem tem o poder, para quem tem os meios de produgdo, para os banqueiros,
é claro. Porque af vdo fazer do jeito deles.

Para Arlindo Queiroz, discriminar quem atua a favor e contra a visdao de qualidade da

educacdo sustentada pelo MEC envolve o exame dos interesses de classe vigentes na

sociedade capitalista. Ele fala em termos vagos da contradicdo de interesses de classes em

lugar de explicitar um grupo social (mesmo uma classe) que se oponha a visao e atuacido do

MEC.

Como se vé, € uma discussdo pautada por disputas, por disputas politicas,
porque o conceito de qualidade implica um conceito de valor: valor do que é
bom e do que € ruim numa sociedade capitalista, numa sociedade em que ha
interesses em disputas. E preciso ver, como diz Paulo Freire, a partir de
quem e contra quem se discute a questdo da qualidade. [...] A grande questdo
€ que a sociedade se organiza a partir da explicitagdo ou a partir do
ocultamento dos interesses sociais e dos interesses politicos, a educagdo ou
serve para ocultagdo ou para a explicitacdo e fortalecimento de interesses em
disputas numa sociedade em que se da a acumulacgdo capitalista. A redugdo
da autoestima, a exclusdo, a humilhacdo nao revelam uma educagdo de
qualidade para as classes populares. A discussdo do conteido cultural que
permeia a educagdo permite explicitar, camuflar ou ocultar as relacdes
sociais, a organizacdo social e a luta politica. Entdo, a educacdo tem um
contetdo politico muito forte, na hora que vocé nao pauta, ndo coloca, nao
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explicita, confunde a partir de uma visdo de neutralidade, confunde a luta
politica e ideoldgica que hd numa sociedade de classes. Isso estd por trds do
conceito de qualidade.

3.6.3. Consideracao dos interesses dos professores como prejudiciais a educacao

Alguns dos atores fizeram referéncia a uma suposta dicotomia entre os defensores dos
direitos dos professores e os defensores dos direitos dos alunos. De um lado, os depoimentos
dos representantes do Instituto Ayrton Senna e da Undime indicaram que, algumas vezes, o
magistério, na defesa de seus proprios interesses, prejudica os estudantes e a educagdo como
um todo. Portanto, seriam identificados, nessas situa¢des, como oponentes. De outro, os
depoimentos da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e da CNTE sustentam que essa
dicotomia € falsa, pois os direitos dos alunos e dos professores s@o indissocidveis: a defesa da
educagdo € a defesa dos professores e, consequentemente, dos alunos. Como veremos no
proximo tépico, a disputa pode ser considerada uma expressdo da diferenca de concepcoes

sobre as maneiras mais apropriadas de tratar o magistério.

Para Tatiana Filgueiras, do Instituto Ayrton Senna, a maior dificuldade em lidar com
os professores decorreria do fato de eles estarem mais voltados para a satisfacdo dos seus

proprios direitos que os dos alunos.

Eu ja negociei com sindicatos no Brasil inteiro e argumentava que, no
discurso na defesa dos direitos dos profissionais da educacdo, eles se
esquecem de colocar a palavra “aluno”. Se existe um sindicato dos
professores, nés no Instituto temos que fazer o papel de sindicato dos alunos.
Nos gostariamos que fossem os pais que estivessem organizados, cientes de
como a escola publica estd, para defender os interesses dos seus filhos. E
acho que ndo sdo interesses incompativeis.

Para Carlos Eduardo Sanches, a estabilidade fortalece os direitos dos professores em

detrimento de suas obrigacdes, sobretudo a de apresentar bom desempenho na sala de aula.

Eric Hanushek disse que o sindicato dos professores dos EUA ndo defende
mais professores que nao tenham um bom desempenho em sala de aula.
Quem falar isso aqui no Brasil € apedrejado. Infelizmente, no Brasil a
estabilidade criou um conceito e uma cultura de que todos tém direito e ndo
tém obrigacdo; isso atrapalha a qualidade da educacdo. Um dos grandes
problemas é quanto a estrutura e a permanéncia dos profissionais que
trabalham em educacdo. Mais cedo ou mais tarde o Brasil vai ter que discutir
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a questdo da estabilidade e do rendimento dos professores na sala de aula.
Esse € um grande dissenso.

Maria Lucia Reis, do Todos pela Educagdo, afirmou que o movimento “mudou o foco:
a escola deixou de ser o lugar onde o professor ensina para ser vista como o lugar onde o
aluno aprende”. De sua afirmacdo, depreende-se que ela reconhece a dicotomia entre os

direitos dos professores e dos alunos.

Daniel Cara desclassificou a polémica como falsa, opinando que os direitos dos

professores e dos alunos seriam inseparaveis.

Diante disso tudo tem sido criada uma falsa dicotomia entre os que
defendem os direitos dos professores e os que defendem os direitos dos
alunos. A Campanha € identificada como defensora dos direitos dos
professores. E um absurdo; é impossivel fazer educagio sem garantir o
direito de aprender dos alunos. Esse, inclusive, € o lema da drea de educagao
do Unicef e que estd sendo usado como slogan pelo grupo mais conservador
ou instrumental da educacdo. O lema do Unicef estd correto, € perfeito. Nao
obstante, ndo se garante o direito de aprender do aluno sem garantir o direito
ao trabalho decente do professor. Ele precisa participar da comunidade
escolar, viver a educacdo em toda sua complexidade. Essa é a nossa vertente.

Para Roberto Ledo, da CNTE, defende-se o direito do aluno quando se luta a favor das

condi¢Oes de trabalho do professor.

Em S3o Paulo, nds temos o duvidoso direito de dar 60 e poucas aulas por
semana. Se tirar 20% de hora-atividade, fica em 53. Isso varia um pouco
porque tem disciplina que ndao consegue chegar nas 40 horas. Imagine o
aluno que, na sexta-feira a noite, recebe a 53* aula do professor, a situacio
do professor e a situacdo do aluno. Por isso, a qualidade do ensino, para nos,
ndo diz respeito somente ao professor, ndo estamos defendendo s6é o
professor, estamos defendendo o aluno também. Que aula que esse menino
vai ter e que aula esse professor vai conseguir dar? E, dependendo da
disciplina, o professor tem na mdo dele 700 alunos ou mais. [...] Como é que
pode ter qualidade?

3.7. Prioridades para as politicas de magistério

As prioridades para as politicas relacionadas ao magistério foi uma das questdes que

mais provocaram discordincia entre os atores.

Alguns depoimentos se referiram aos professores como uma questao-chave no debate

da qualidade da educacdo. Contudo, se a convergéncia do tema formou um consenso,
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observa-se, seguindo a linha de identificacdo das divergéncias no “como” que os dissensos
estariam situados nas formas priorizadas para garantir que o professor cumpra com o papel

que lhe € atribuido.

O embate se da principalmente em torno da questdo salarial. De um lado, os
representantes da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, do CNE e da CNTE
argumentam que o aumento salarial € indispensdvel a qualidade da educa¢do. De outro, os
porta-vozes do Instituto Ayrton Senna e da Undime afirmam que os saldrios ndo sdo
determinantes. Um terceiro grupo, expresso pela representante do MEC, reconhece a

controvérsia, mas ndo se posiciona frente a ela.

Entre os que defendem a centralidade dos saldrios predomina a compreensdo de que
este € um fator determinante para atrair talentos ao magistério. Melhorando-se os quadros de
professores, melhoraria também o trabalho docente. Juntamente com as condi¢des de trabalho
e a formacgdo continuada, a questdo salarial comporia a valorizagao profissional, entendida

como imprescindivel para a promocdo da qualidade.

Os que acreditam que o saldrio ndo é central defendem que outros aspectos sdo mais
importantes, como a dedicacdo e o engajamento do professor e a existéncia de um trabalho
estruturado, que oriente a acdo do educador, fundamentalmente para conquistar bons
resultados no desempenho dos alunos nas avaliagdes centralizadas. A valorizacdo do
professor seria entendida principalmente como a garantia de apoio ao desenvolvimento de seu
trabalho, isto €, formac@o continuada, disponibilizacdo de materiais e apoio técnico para que

atinja a metas.

A questdo salarial foi ainda polemizada com as propostas de bonificagdo por mérito’®.
Entre os que defendem os bonus (de forma declarada, apenas a representante do Banco
Mundial se disse a favor)’’, argumenta-se que funciona como um incentivo 2 dedicagio e ao
comprometimento dos professores com um ensino capaz de ser traduzido em um bom
desempenho de seus estudantes. Os que se opdem (representantes da ANPEd, CNE, CNTE e
MEC) opinam que um sistema baseado em prémios (e puni¢des) nao funciona, pois gera

disputa e competicao onde deve reinar solidariedade e cooperacdo. Outro argumento é o de

76 As propostas de bonificagdo por mérito consistem no pagamento de incentivos para os professores segundo o
resultado de seus alunos em avaliagdes centralizadas. H4 duas modalidades. Na primeira, os docentes que
atingem suas metas de desempenho ganham os incentivos. Na segunda, ganham os professores da escola que,
como um todo, teve uma boa performance.

77 Entretanto, Madalena dos Santos afirmou que essa é uma opinido pessoal sua, nio refletindo a posigdo oficial
do Banco Mundial.
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que as propostas de bonificacdo por mérito partem de um entendimento que responsabiliza o

professor pelo fracasso do desempenho dos alunos.

Segundo Daniel Cara, paradoxalmente, o ponto de maior consenso seria justamente o
de maior dissenso quando o assunto é qualidade da educagdo. Para o coordenador da
Campanha, se todos reconhecem a centralidade do professor na promoc¢do da qualidade, as
politicas relacionadas ao magistério sdao focos de divergéncias, que se refletiriam nas duas
correntes mencionadas por ele no tépico anterior: a fundamentada na ‘“‘perspectiva dos

direitos” e a “‘economicista”. A questao salarial seria um ponto de oposicdo dessas correntes.

Engracado, talvez o maior consenso na minha opinido é o ponto de maior
divergéncia. [...] Se o grande consenso é a centralidade do papel do
professor, o dissenso mais importante é a forma como se deve lidar com ele.
[...] Para garantir qualidade € preciso garantir um investimento adequado a
educacdo publica. O primeiro passo, por exemplo, seria reestruturar o
magistério. O professor qualificado € o principal insumo da educacgdo de
qualidade. E para oxigenar o magistério é necessdrio trazer os melhores
estudantes formados nas principais universidades do pais. Contudo, isso
custa. E ndo é um custo elevado. E um custo justo diante do beneficio,
porém € dificil vislumbrar de forma concreta todas as vantagens de um
ensino publico basico de qualidade no Brasil. Temos apenas uma ideia disso,
mas ela é sé uma ideia distante. [...] Enquanto o professor for uma profissao
que paga tdo menos que as outras profissdes de interesse ptiblico, ndo tem
muita alternativa. Esse é o grande ponto da divergéncia, porque hd quem
acredite que o professor é central, mas que ndo precisa ganhar um saldrio
justo. Buscam outras formas de resolver a centralidade do educador no
processo educacional.

Roberto Ledo se referiu aos saldrios sempre como parte da valorizacdo profissional
que, por sua vez, comporia, juntamente com o investimento e a gestdo democrdtica, o tripé
defendido pela CNTE para “se atingir a educacdo publica de qualidade”. “A valorizacao
profissional ndo € s6 o saldrio, € saldrio, carreira, formacdo inicial muito consistente,

formacdo continuada consistente e relacionada ao cotidiano do professor”, disse ele.

César Callegari mencionou a importancia de trazer os melhores quadros profissionais
para a sala de aula quando discorreu sobre a aprovagdo das diretrizes nacionais da carreira e
remuneracdo do magistério pelo CNE. Deduz-se que o presidente da Camara de Educagdo
Basica do Conselho considere que a questao salarial é chave quando o assunto € qualidade da

educagdo, embora ele ndo tenha sido assertivo.

Todos nés sabemos que uma educacdo de qualidade depende da qualidade
das condi¢Ges que regem o exercicio do magistério. O fator humano do
profissional da educagdo € decisivo em matéria de qualidade da educagao.
[...] Hoje em dia, com raras excegdes, ser professor no Brasil é para quem
ndo tem outras opgdes profissionais. E isso acaba sendo uma inversdo
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completa. Um pais que precisa melhorar muito a educacdo precisa trazer
para o campo do magistério os melhores entre os melhores.

Tatiana Filgueiras se posicionou claramente contra os que acreditam que o aumento
salarial € uma das principais medidas a serem adotadas nas politicas direcionadas ao
magistério. Para a representante do Instituto Ayrton Senna, “o aumento de saldrio ndo
necessariamente melhora a qualidade”. Para Filgueiras, a melhoria da educacdo e do fluxo

trard um excedente de recursos que pode ser revertido para os professores.

O que difere entre nosso discurso e o do sindicato € isso: se vocé melhorar a
educacdo e o fluxo, vai sobrar mais recurso, o que vai gerar um beneficio até
de saldrio para os professores. S6 acho que tem uma ordem para as coisas
aparecerem, o aumento de saldrio ndao necessariamente melhora a qualidade,
mas a melhoria da qualidade pode gerar recursos para o aumento dos
sal4rios.

Carlos Eduardo Sanches, da Undime, falou sobre as pesquisas que indicam que a
qualidade da educacdo (entendida como o resultado das provas centralizadas) ndo estd
relacionada ao nivel salarial dos professores. O que de fato faria diferenca seriam o

engajamento e a competéncia do magistério.

Choca muito quando ouvimos o Eric Hanushek falar que estd provado nos
EUA que a formagdo do professor e o nivel salarial ndo estdo atrelados ao
rendimento do aluno na sala de aula. Os melhores professores nio sdo
aqueles que ganham mais ou o que t€m pds, mestrado e doutorado. Dai
voltamos a estaca zero e vamos tratar do envolvimento, do engajamento, da
dedicagdo e da competéncia de cada um.

Maria do Pilar Lacerda remeteu a divergéncia quanto a qualidade da educacdo
relacionar-se ou nao com o saldrio do magistério: “Muitas vezes a corporacdo dos professores
faz essa discussao a partir do saldrio do professor, apesar de que eu avalie que as corporagdes
tenham avancado neste debate. Mas ainda hd um dissenso sobre se a qualidade passa pelo
saldrio do professor”. Lacerda ndo se posicionou em relagdo a polémica, mas cabe a ressalva
de que o MEC defende aumentos salariais (o piso nacional foi uma das medidas do Plano de

Desenvolvimento da Educagio).

Maria Lucia Reis nao deu opinido direta sobre a questdo dos saldrios, mas destacou a

importancia de a carreira do magistério ser atrativa para a juventude.
Qualidade da educacdo seria um professor bem formado e a carreira do
magistério ser de interesse dos jovens que estdo procurando sua profissao

futura, ndo apenas uma carreira para aqueles que ndo conseguem entrar em
outras universidades, nem uma carreira considerada sem futuro.

Para Madalena dos Santos, o aumento salarial ndo seria uma solu¢do promissora, pois

nivela a profissdo por baixo. A representante do Banco Mundial sugere que os professores
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sejam recompensados financeiramente segundo o desempenho de seus alunos, alimentando as

discussdes em torno das politicas de bonificagao por mérito.

Dar aumento de saldrio igual para todo mundo leva a nivelar por baixo.
Como tudo na vida, na educacdo vocé tem bons e maus profissionais. Tem
gente que v€ a educagdo como cabide de emprego, outros tantos ficam no
sindicato s6 para ganhar benesses; enquanto hd outros que se esforcam mais
para estudar, para vencer dignamente na carreira de magistério. Ao dar
aumento igual, independentemente dos resultados na sala de aula, estamos
diminuindo a motivacdo do professor trabalhador. Estou falando isso como
pessoa fisica e ndo como Banco. E um pensamento meu.

Santos falou sobre a ado¢do de politicas de bonificagdo por governos estaduais.

Pernambuco e Sdo Paulo estdo usando o bdnus para o professor como
incentivo a melhoria da performance do professor na sala de aula. [...] Todos
na escola vao receber um bdnus, ndo é s6 o professor, todos t€m que
participar, a escola € uma comunidade. [...] Se espera que, em sabendo que
tem pelo menos essa premiacdo, o professor se interesse mais, falte menos,
(¢ muito alta a taxa de absenteismo dos professores). O bonus é um dos
mecanismos que estd sendo experimentado atualmente. Os resultados ainda
estdo muito incipientes. Sabe-se que onde o bonus ou outro incentivo similar
funcionou foi nas situagdes em que houve muita pactuacdo com o0s
professores, com os sindicatos, onde os professores souberam realmente
porque estavam fazendo aquilo. H4 modelos em que vocé€ premia s6 os
professores cujos alunos alcangaram os melhores resultados. H4 vantagens e
desvantagens: a vantagem € que vocé premia o melhor professor, a
desvantagem € que vocé cria aquele clima de pouca cooperagdo entre os
professores. Temos visto nos estudos internacionais que os casos que deram
certo foram os que envolveram toda a comunidade escolar. Trabalho por
resultado, e gestdo por resultado, € a moda agora, que estd se impregnando
também dentro da escola.

Os métodos de puni¢do e premiagcdo dos profissionais da educacdo foram objeto do

dissenso apontado por César Callegari.

Ha uma linha significativa de gestores, de lideres politicos e, porque nao,
certos setores da populagdo, que acreditam que ndés nido poderemos ter
qualidade em educacdo se os professores ndo tiverem uma certa dose de
temor de que os resultados negativos da avaliagdo de seu trabalho podem
significar ndo apenas puni¢do, mas até a exclusdo da carreira de professor.
Se aplicando, portanto, a drea da educacdo a ideia comum em setores da
economia de que um trabalhador s6 vai trabalhar corretamente se ele tiver
medo de perder o emprego, medo de ser punido e tudo mais. Na drea da
educacdo, existe uma linha que o tempo inteiro insiste em fazer da avaliacio
de desempenho de professor um sistema skineriano de prémios e punicoes.
Muita gente defende isso. Eu ndo acho que deva ser assim porque nunca vi
isso funcionar.

As politicas de bonificacdo por resultado também foram abordadas por Roberto Ledo.
O presidente da CNTE questionou que a ‘“qualidade do profissional”, assim como sua
motivagdo e estimulo, possam ser induzidos pelos bonus. Para ele, as propostas subentendem

que a responsabilidade pela qualidade da educag¢do depende unicamente do professor. Ledo
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questionou ainda se de fato os politicos que propdem medidas como a premiagdo por mérito

acreditam que, com elas, resolverdao o problema educacional do pais.

Vocé precisa ter a qualidade do profissional: esse profissional precisa estar
motivado, ser estimulado. E o estimulo que nds falamos ndo € o que o estado
de Sao Paulo, principalmente, quer colocar, que € o estimulo da disputa entre
um professor e outro para ver quem € melhor e ganha o bdnus no final do
ano. Dentro da sala dos professores, onde precisa reinar a solidariedade, o
coletivo, eles querem incentivar a disputa entre dois, trés professores para
ver quem € o melhor, quem tem o melhor rendimento e deve ter o bonus. [...]
Entdo, € uma disputa que traz para dentro da escola um conceito de vida que
estd colocado hoje: o &xito ou o fracasso é responsabilidade unicamente do
individuo, como se ele ndo tivesse influéncia de uma série de outras coisas
para torné-lo feliz ou infeliz. [...] Ai, o governo propde todas essas medidas
achando que vai resolver o problema; ndo vai resolver, e o pior € que eu
tenho quase certeza que ele sabe que ndo.

Para Sandra Zakia, as propostas de bonificacao tenderiam a intensificar o ambiente de

competicao criado pela énfase nas provas como uma medida de qualidade.

Isso [uma perspectiva muito mais competitiva do que cooperativa, tanto no
interior quanto entre as instituicdes escolares e os sistemas de ensino] tende
a se intensificar, porque agora comecam a ser propostas iniciativas de uso de
incentivos em funcdo dos resultados da avaliagdo, como o que vem sendo
agora implantado na rede estadual de Sao Paulo. Os bonus para professores e
profissionais da escola, para as escolas, estariam associados aos ganhos
obtidos em termos de desempenho dos alunos, quer dizer, ndo é s6 esse
elemento, ¢ um elemento considerdvel para efeito de bonus, mas, ¢ um dos

principais elementos considerados.
A secretdria de Educacdao Basica do MEC, Maria do Pilar Lacerda, também se

posicionou contra as politicas de bonificacdo por mérito.

Eu ndo gosto quando se criminaliza ou quando se culpabiliza o professor
pelo fracasso da educacio, como eu também ndo gosto da concepgdo de que
o professor é vitima, o professor é mal tratado e por isso a educacdo ndo da
certo. Eu ndo concordo com politicas que dizem que se o professor for
punido a educacdo melhora, o que nido quer dizer que eu defenda que o
professor € um coitadinho.

Nos depoimentos, as posi¢des em relacdo a importancia dos saldrios e as politicas de
bonificagdo foram acompanhadas de referéncias as maneiras de lidar com o professor. Nesse

sentido, Lacerda falou sobre a profissionalizacdo dos educadores.

Eu busco o trabalho da profissionalizacdo da educagdo, o professor é um
profissional da educacdo, deve ser tratado como tal, entdo o piso salarial
profissional é uma sinalizacdo que o Ministério d4 deste tratamento. Mas,
assim como em todas as profissdes, vocé tem profissionais que faltam, que
chegam atrasados, profissionais que usam atestados falsos para ndo
trabalhar. Mas isso € uma minoria, e ndo € tirando essas pessoas que a escola
como um todo melhora. Entdo, eu tenho muita cautela em relacdo a politicas
que dizem que se vocé premiar ou punir o professor vocé garante a
qualidade.
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Para César Callegari, a “responsabilizacdo pela assun¢do de niveis superiores de

, .

autonomia” é o caminho mais frutifero a ser adotado nas politicas para o magistério.

Eu vejo que em matéria de educacido organizada em sistemas escolares, o
caminho é a responsabilizacdo pela assung¢do de niveis superiores de
autonomia. Quando as escolas sdo mais autdonomas, mais empoderadas,
professores, alunos e suas familias tendem a assumir niveis maiores de
responsabilidade e niveis maiores de desempenho. O caminho deve ser esse,
pelo prazer da conquista e ndo pelo medo do fracasso. Esse € um campo
onde h4 muito dissenso.

O apoio para o alcance de resultados foi colocado como central por Tatiana Filgueiras.

A valorizagdo do professor é fundamental. Ndo é s6 aumentar saldrio, é ter
credibilidade, ter condicdes de alcangar resultados, ser apoiado numa
situacdo desafiadora. O profissional, quando comeca a alcancar resultado e
metas, se sente supervalorizado. J4 teve professor que pediu atestado médico
dizendo que trabalhar no Acelera era estressante; mas isso € uma excecao.
Em geral, as professoras que estavam 14 sem apoio passam a ser desafiadas e
apoiadas, e isso € bom, incentiva que o profissional cresca.

Para Daniel Cara, as apostas dos que defendem outras medidas que ndo os aumentos
salariais se concentrariam em solugdes relacionadas a gestdo, como a ado¢do de apostilas,
valoriza¢do moral e bonificagdo por resultados dos desempenhos dos alunos. Seu depoimento
reflete uma divergéncia acerca do papel do magistério no processo educacional. Para ele, na
corrente economicista o professor seria basicamente treinado para dar aula, executando

atividades e reduzindo sua autonomia e responsabilidade pelo processo pedagdgico.

Buscam outras formas de resolver a centralidade do educador no processo
educacional. Nesse bojo hd grandes linhas. Apostilagem é uma, basicamente
encerra estratégias miméticas de formacdo. Valorizagdo moral é outra. O
bastido dessa a linha é o Chalita’®. [...] Em geral, a vertente da apostilagem
encerra talvez a maior polémica. Ela sempre parte do pressuposto
econdmico. Introduzir apostila é a melhor maneira de cortar custos e ir bem
nas testagens de proficiéncia. Para esse modelo dar aula se torna um
exercicio mimético, nada criativo. E uma busca por um caminho mais curto
para chegar a uma educacdo de qualidade. Mas € um caminho errado. Com a
apostilagem sé se treina, ndo se forma professor. O professor sempre dé aula
com base em uma apostila, ndo pensa estratégias pedagdgicas, ele sé
executa. E um robd. E aquela apostila é elaborada com base no que é pedido
nas provas padronizadas, ndo no que o aluno precisa saber. Em geral, a
qualidade da educagdo, ou do ensino, aparenta melhora, porque o contetido
didético da apostila é baseado no teste de proficiéncia. E com esse modelo o
gestor ndo precisa se preocupar com questdes mais espinhosas,
especialmente em termos orgamentdrios, como estruturar a carreira do
magistério e aumentar salérios.

78 Gabriel Chalita foi secretério de Estado da Educagdo de Sdo Paulo entre 2002 e 2006, na gestio do governador
Geraldo Alckmin.
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Maria Lucia Reis destacou a relevancia da formacao e das condicdes de trabalho dos
profissionais da educacdo. “A posicdo do professor na escola deve ser valorizada, com
condig¢des para ele dar aula, boas condi¢des fisicas da escola e alunos que tenham condicdes

de aprender”.

Madalena dos Santos se referiu a qualidade da formacdo dos professores como central.
Para ela, a oferta de vagas escolares para as classes mais desfavorecidas economicamente

acompanhou uma mudanga no perfil do magistério no pais, o que se reflete na educagao.

Antigamente, o professor era de uma classe social mais alta, muitas vezes o
saldrio ndo era o determinante para ele estar ali. Eu estudei na escola
Normal, fui professora, o fato de ir para a profissdo nio era o determinante,
era uma satisfagcdo mais pessoal, de vocagdo, ndo era uma necessidade
premente. Isso foi mudando rapidamente, porque também as pessoas de
classe social mais alta poderiam ter uma variedade enorme de opg¢des
profissionais, serem economistas, médicos, arquitetos, etc. Da mesma
maneira que fomos trazendo as classes mais desfavorecidas para a escola,
fomos trazendo também os professores dessas classes menos favorecidas,
mas eu acho que isto ndo é a causa, mas sim a qualidade da formacdo dos
professores.

Para Santos, a melhoria do trabalho docente depende da formagao inicial — que precisa
ser pratica e focada no ensino — e da valorizacdo do trabalhador, que ndo se resume ao saldrio,

abrangendo condic¢des de trabalho.

As escolas de formacdo de professores precisam de uma modificagdo séria.
Elas tém que oferecer uma preparacio melhor, muito mais prética,
pragmadtica, para o que é preciso ensinar o aluno, como preparar o professor
para enfrentar os novos paradigmas da escola. A formag¢do deve desenvolver
mais habilidades no professor do que somente conhecimentos. E necessario
ter conhecimento, mas de forma mais continuada, conhecimento cultural, ler
jornais, revistas, etc. [...] E necessario investir na formacao continuada do
professor. Outra coisa é valorizar o professor, e valorizagdo ndo é s6 o
dinheiro. Passa por muita coisa, até por ter uma sala de professores, o
professor chega na hora do lanche e fica ali com os seus colegas, troca
ideias, I& um livro, uma revista. Valorizagdo passa por tudo isso.

Santos falou sobre as dificuldades que permeiam as relagdes dos gestores com o
magistério. Para ela, o sucesso de qualquer reforma educacional depende diretamente do

investimento no professor.

Existe uma dificuldade das pessoas entenderem que, para fazer qualquer
reforma, é preciso investir no professor. Dentro da sala de aula € a relacao
professor-aluno que define muita coisa. Se o professor ndo é visto como
parceiro na hora de se estabelecer uma reforma, se ele ndo for visto como o
protagonista dessa reforma juntamente com o aluno, qualquer reforma que se
faca estd fadada a fracassar. Existe uma coisa de amor e 6dio em relagdo ao
professor no sistema educacional. Primeiro porque o professor, de uma
maneira geral, ndo estd ajudando a criar uma ponte maior com os gestores da
educacdo. De um lado eles reclamam muito — no que tém razdo — das
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condig¢des de trabalho, da violéncia, etc. Do outro lado, hd uma dificuldade
de interlocucdo. Eu ndo diria que a questdo do professor € dissenso, eu diria
que € uma questao mal resolvida entre gestores, professores e sociedade.
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CONCLUSAO

O exame dos depoimentos concedidos pelos dirigentes dos O6rgdos e organizagdes
indica que a hipétese formulada estd apenas parcialmente confirmada. De fato, é visivel uma
tendéncia de alguns atores de reduzirem a nog¢do de qualidade da educacdo a um viés
estritamente instrumental, que identifica o desempenho dos estudantes nas provas em larga
escala como o resultado e o foco da educagdo escolar, assumindo-os como principal
significado de qualidade. Mas ndo parece que seja esse o ponto de embate. E possivel
identificar o enunciado de duas grandes perspectivas nas nocdes de qualidade da educagdo,
com a ressalva de que as distingdes entre elas ndo se manifestam exatamente nos termos

propostos pela hipotese.

A primeira perspectiva corresponde em conceber a no¢do de qualidade da educacdo
principalmente como a capacidade cognitiva dos estudantes, expressa pelos resultados dos
testes padronizados nas disciplinas de Portugués e Matemaética. Os resultados das provas sdao
identificados como indicadores fidedignos de aprendizagem, esta apontada como o principal
aspecto da nocdo de qualidade da educacdo. Uma progressao linear desdobra-se e relaciona
qualidade da educacdo com aprendizagem e bom desempenho nos testes. Toma-se como
pressuposto que as provas avaliam o que € essencial para o desenvolvimento escolar e social
das criancas e adolescentes. Assim como formulado inicialmente, os demais aspectos
educativos sdo vistos como secunddrios em relacdo ao desempenho medido pelos testes,

prevalecendo a légica de que s6 sdo validos quando levam a melhoria desses resultados.

Na medida em que valorizam a conquista de resultados educacionais e que enfatizam
o emprego de técnicas de gestdo (principalmente no que toca a estruturacdo da gestdo das
redes em torno das testagens), prevalece uma logica advinda da economia. Os processos e
condicdes (tais como a valorizagdo dos profissionais da educagado, garantia de infraestrutura e
insumos) ndo sdo vistos como parte da no¢do de qualidade da educacdo, e sim como meios
ndo imprescindiveis de se alcancar a qualidade. Essa perspectiva também tende a ressaltar a
existéncia de uma base consensual no campo da educacdo no pais, valorizando uma
circunstancia de mobilizagdo de atores distintos em torno da educacdo e atenuando
divergéncias. A crenca no papel primordial da educacdo para o desenvolvimento do pais foi
expressa em alguns depoimentos, os quais, no entanto, nio a relacionaram com a

competitividade da nacdo no mercado internacional, tal como formulado na hipodtese.
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Na segunda corrente observamos maiores distancias em relacdo a hipdtese inicial.
Primeiramente, a “qualidade da educag¢do concebida na perspectiva dos direitos” ndo ficou
restrita a parte dos depoimentos. Percebe-se em toda a arena uma compreensao da qualidade
da educag¢do como um direito a ser desfrutado por todos, implicando, portanto, redu¢do ou
extincao de privilégios. Nao foi possivel identificar concepcdes de qualidade que se associem
a propostas de privatizacdo da educagdo publica, que pudessem se contrapor a uma Vvisao
baseada nos direitos. Nao que elas inexistam em absoluto, mas ndo apareceram nos
depoimentos colhidos. A nocdo de democracia (especialmente a gestdo democrética) foi
trazida por poucos atores, ndo estando totalmente disseminada na perspectiva como um todo.
A parte da hipdtese que falava em “mais do que ‘melhorar’ a qualidade da educacgdo, a
prioridade seria construir uma ‘nova’ qualidade”, ndo encontrou correspondéncia em nenhum

depoimento.

O ultimo elemento da hipétese, que falava da tendéncia a “uma compreensdao ampla de
qualidade, englobando varios aspectos, embora a atencio a aprendizagem assuma um aspecto
central”’, mostrou-se parcialmente verdadeiro, pois realmente hd uma compreensio mais
ampla, embora a aprendizagem nao assuma um papel central. Pelo contrario, os depoimentos
do segundo grupo foram unanimes em afirmar que a aprendizagem € um aspecto importante a
se considerar na qualidade da educa¢@o, mas ndo o principal. A abordagem da aprendizagem
nesta segunda perspectiva, no geral, mostrou-se vaga. H4 uma tendéncia para o entendimento
da no¢do numa perspectiva cognitivista; ainda que se reconheca que a aprendizagem engloba

aspectos diversos, como a cidadania e a ética.

A interpretacdo dos dados colhidos nas entrevistas permite identificar trés principais

issues ou questdes nas quais se formam as preferéncias dos atores:
1) aconcepcao de qualidade da educacao;
2) o lugar das provas em larga escala;
3) as prioridades para as politicas do magistério.

No primeiro issue, a oposi¢ao se da entre os atores que concebem a “aprendizagem”
(entendida primordialmente por meio dos resultados das provas em larga escala) como o
principal significado de qualidade da educagado e os que defendem uma visdo abrangente, com
o foco estendido aos processos, as condi¢des gerais de ensino e o aprendizado em uma

perspectiva mais ampla.
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No que concerne ao segundo issue, observou-se que, apesar de toda a arena dizer-se
favordvel as avaliagdes centralizadas, os atores divergem em quatro pontos: 1)
reconhecimento dos resultados dos testes e indices correlatos como indicadores de qualidade
da educacao; 2) capacidade das provas de garantirem o direito a aprendizagem; 3) capacidade
das provas e indices nelas baseados de se constituirem como instrumentos de gestdo de

politicas publicas; 4) capacidade das provas de interferirem no curriculo.

No terceiro issue, o principal ponto de oposicdo entre os atores localiza-se na

atribui¢do da centralidade dos saldrios na promog¢ao da qualidade da educagao.

Tendo como referéncia as preferéncias e as expectativas de resultados dos atores
diante dos issues identificados, cabe-nos aplicar as ideias de Rua para a distin¢do do tipo de
arena formada — distributiva, regulatéria ou redistributiva —, assim como do padrao que rege a
dinamica das relagdes entre os atores — lutas, jogos ou debates. Porém, antes de tomar esse
caminho, € prudente retomar os limites estabelecidos pela pesquisa e considerar que temos
apenas indicios para efetuar as distingdes mencionadas. Como foi desenvolvido no Capitulo 2,
optamos por trabalhar com os discursos dos atores, o que nos poderia levar a armadilhas
semanticas, incapazes de revelar as nuangas que se desvelam no nivel das ac¢des. Os limites de
fato se impuseram, de forma que o resultado da pesquisa contribui com elementos de anélise

da temdtica em questao.

A paisagem da pesquisa ndo descortina uma arena altamente conflituosa. Existem
divergéncias de concepcdes e opinides, que induzem a acdes e horizontes distintos. Mas,
segundo as acdes mencionadas pelos entrevistados, ndo ocorre um confronto direto entre os
atores, entendido como um enfrentamento de for¢as que competem num mesmo espago. Com
excecdo da CNTE, os entrevistados ndo mencionaram oponentes ou focos de dissenso que
inviabilizem a formacdo de aliancas. Os atores divergem, opdem-se entre si principalmente
em torno dos trés issues mencionados, mas ndo declaram guerra um ao outro. Por isso, ndo se

determina uma arena redistributiva, caracterizada por ser altamente conflituosa.

Um fato importante que pode contribuir para o entendimento € a prépria relacao entre
os varios atores. A CNTE e a Undime fazem parte da diretoria da Campanha Nacional pelo
Direito a Educa¢do. A Undime também integra o movimento Todos pela Educacdo e é
parceira do Unicef e do MEC em varias agdes, como a produgdo de publicagdes e a realizacdao
de encontros de dirigentes educacionais dos municipios. Além da Undime, o MEC tem

parcerias com o Unicef e o Banco Mundial e grande interlocucdo com a Campanha e o Todos
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pela Educacdo (as duas organizacdes tiveram influéncia no desenho do PDE). O Conselho
Nacional de Educacdo tem, naturalmente, uma relacdo préxima com o Ministério, € o vice-
presidente da Camara de Educagdo Basica € o diretor-executivo do Todos pela Educacdo. O
Instituto Ayrton Senna € membro dessa dltima institui¢ao. A Comissao de Educagdo e Cultura
da Camara dos Deputados, apesar de mais independente, mantém relacdes com todos eles,
tendo chamado, por exemplo, representantes da Campanha e do Todos pela Educagdo para
participar de audiéncias ao longo do ano de 2009. A ANPEd, também de viés independente, ja
participou de grupos técnicos para desenho de programas do MEC. Enfim, um emaranhado de

relagdes.

Os depoimentos também ndo comprovam que se trata de uma arena distributiva —
aquela que mobiliza reduzido potencial de conflito —, pois hda conflitos nos issues
mencionados. Dependendo das decisdes tomadas, atores ganham e atores perdem segundo

suas preferéncias.

Ao que tudo indica, constitui-se uma arena regulatdria, que trata da alocacdo de
recursos e da distribuicdio de beneficios. Um ponto essencial a ser destacado nessa
interpretacdo é o de que, se na composi¢cdo da arena buscamos selecionar atores com
vinculagdes sociais distintas, que pudessem representar interesses diferentes em jogo no
campo educacional, ao final observamos que os atores falam em nome de grupos sociais com
os quais tém fraca vinculacdo. A maior parte diz expressar o interesse ndo dos grupos que
representam: numa linguagem vaga, falam em nome do Brasil, da educag¢do, dos direitos das
criancas e do adolescente (ou dos “alunos”). Ao defender o aumento de saldrios para o
magistério, a assun¢do de metas educacionais, a ado¢do de ferramentas de gestdo, a defini¢dao
de indicadores nacionais que organizem as politicas publicas, a importincia das condi¢des
para a promog¢do da qualidade, todo um rol de procedimentos € desvelado em nome dos
direitos dos estudantes a uma “educacdo de qualidade”. Ou seja, trata-se de atores frageis em
termos de serem representantes de grupos sociais definidos. Politicamente, os atores podem
perder quando sua proposta ndo € inteiramente adotada, mas em termos sociais essa perda nao
¢ tao clara. Talvez esses atores se confrontem menos como atores sociais € mais como atores

politicos; a Iégica do sistema politico predomina sobre a Iégica dos atores sociais.

Quanto ao padrdo que rege a dindmica das relagdes entre os atores, a pesquisa indica
que sejam os jogos — ‘“‘situacdes em que a légica é vencer o adversdrio em uma situagcdo
especifica, sem elimind-lo totalmente do processo, de tal maneira que ele possa a vir a ser um

aliado, em um momento posterior.” (RUA, 1998b, p. 241-242). H4 um entrelacamento de
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relacdes entre os atores, que celebram aliancas e se opdem em torno dos issues. Os atores

divergem entre si, mas ndo se engajam em acdes de confronto em nome das divergéncias.

Os limites da pesquisa também impuseram restricoes na resposta do problema de
pesquisa. Tendo como referéncia os depoimentos tomados, o que estd em jogo nas nocdes de
qualidade da educagdo para alguns dos principais atores sociais do campo educacional parece
ser a redugdo das desigualdades educacionais, vista por dois prismas distintos: 1) a elevacao
do desempenho dos estudantes nas provas de larga escala e 2) a garantia de condicdes
variadas de ensino, que conduzam a uma formagdo ampla dos estudantes abrangendo nao s6

os conteddos curriculares como também a cidadania e capacidades éticas.

Todos convergem ao defender uma educagdo que de fato proporcione boa formagao
aos estudantes, orientada para o desenvolvimento significativo de cada pessoa e da sociedade
como um todo e combatendo uma escolariza¢do que passe “em branco” na vida das criangas e
adolescentes. Para uns, isso se traduz em garantir aprendizagem capaz de ser medida pelas
provas padronizadas; para outros, em priorizar processos, condi¢cdes € uma aprendizagem

mais ampla, que envolve os contetdos disciplinares e a cidadania.
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APENDICE A - Quadro 1 - Referéncias a no¢ao de qualidade da educacio presentes na

Constituicao

Capitulo III - Da Educacio, da Cultura e do Desporto

Secio I - Da Educacao

Artigo

Inciso / paragrafo

206 - O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios:

VII - garantia de padrdo de qualidade.

209 - O ensino ¢ livre a iniciativa privada,
atendidas as seguintes condigdes:

II - autorizagdo e avaliagdo de qualidade pelo
poder publico.

211 - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboracio
seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizard o sistema federal de
ensino € o dos Territorios, financiard as
instituicdes de ensino publicas federais e exercera,
em matéria educacional, fun¢do redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizagdo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de
qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios.

214 - A lei estabelecerd o plano nacional de
educacdo, de duracdo plurianual, visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integragdo das acdes do
poder publico que conduzam a:

III - melhoria da qualidade do ensino.

Fonte: Brasil, 2006 (grifos nossos).
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APENDICE B - Quadro 2 — Referéncias a nocao de qualidade da educacao presentes na Lei
9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Titulo / capitulo

Artigo

Inciso / paragrafo

II - Dos Principios e Fins da
Educacdo Nacional

3° - O ensino serd ministrado
com base nos seguintes
principios:

IX - garantia de padrao de
qualidade;

III - Do Direito a Educacio e do
Dever de Educar

4° - O dever do Estado com a
educacdo escolar publica serd
efetivado mediante a

garantia de:

IX - padrdes minimos de
qualidade de ensino, definidos
como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos
indispensdveis ao
desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem.

III - Do Direito & Educacao e do
Dever de Educar

7°- O ensino € livre a iniciativa
privada, atendidas as seguintes
condicdes:

II - autorizacdo de
funcionamento e avaliacio de
qualidade pelo Poder Piblico;

IV - Da Organizacio da
Educacio Nacional

9° - A Unido incumbir-se-a de:

VI - assegurar processo nacional
de avaliacdo do rendimento
escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em
colaboragdo com os sistemas de
ensino, objetivando a defini¢do
de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino;

V - Dos Niveis e das
Modalidades de Educagado e
Ensino

CAPITULO IV -
Da Educacido Superior

47 - Na educagdo superior, 0 ano
letivo regular, independente do
ano civil, tem, no minimo,
duzentos dias de trabalho
académico efetivo, excluido o
tempo reservado aos exames
finais, quando houver.

§ 4°. As institui¢des de educagao
superior oferecerdo, no periodo
noturno, cursos de graduacao nos
mesmos padrdes de qualidade
mantidos no periodo diurno,
sendo obrigatdria a oferta
noturna nas institui¢des publicas,
garantida a necessaria previsio
or¢amentaria.

VII - Dos Recursos financeiros

70 - Considerar-se-do como de
manuten¢do e desenvolvimento
do ensino as despesas realizadas
com vistas a consecu¢do dos
objetivos bésicos das institui¢des
educacionais de todos os niveis,
compreendendo as que se
destinam a:

IV - levantamentos estatisticos,
estudos e pesquisas visando
precipuamente ao
aprimoramento da qualidade e a
expansao do ensino;

71 - Nio constituirdo despesas
de manutengdo e
desenvolvimento do ensino
aquelas realizadas com:

I - pesquisa, quando néo
vinculada as instituicdes de
ensino, ou, quando efetivada fora
dos sistemas de ensino, que nao
vise, precipuamente, ao
aprimoramento de sua qualidade
ou A sua expansio;

74 - A Unido, em colaboragio
com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios,
estabelecerd padrdo minimo de
oportunidades educacionais para
o ensino fundamental, baseado
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Titulo / capitulo

Artigo

Inciso / paragrafo

no cdlculo do custo minimo por
aluno, capaz de assegurar ensino
de qualidade.

75 - A ag@do supletiva e
redistributiva da Unido e dos
Estados serd exercida de modo a
corrigir, progressivamente, as
disparidades de acesso e garantir
o padrdo minimo de qualidade
de ensino.

75 - A agdo supletiva e
redistributiva da Unido e dos
Estados serd exercida de modo a
corrigir, progressivamente, as
disparidades de acesso e garantir
o padrdo minimo de qualidade
de ensino.

§ 2° A capacidade de
atendimento de cada governo
serd definida pela razdo entre os
recursos de uso
constitucionalmente obrigatério
na manutencao e
desenvolvimento do ensino e o
custo anual do aluno, relativo ao
padrido minimo de qualidade.

Fonte: Brasil, 2009a (grifos nossos).
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APENDICE C - Quadro 3 - Referéncias 2 nocao de qualidade da educacao presentes na Lei

10.172/2001 - Plano Nacional de Educacao — PNE

Capitulo/ sub-
capitulo / secdo

Referéncia

I - Introducao
2. Objetivos e
prioridades

Em sintese, o Plano tem como objetivos:
a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; (p. 7)

I - Introducao
2. Objetivos e
prioridades

Considerando que os recursos financeiros sio limitados e que a capacidade
para responder ao desafio de oferecer uma educagdo compativel, na extensao e
na qualidade, a dos paises desenvolvidos precisa ser construida constante e
progressivamente, sdo estabelecidas prioridades neste plano, segundo o dever
constitucional e as necessidades sociais. (p. 7)

I - Niveis de ensino
A — Educagao Basica
1. Educac@o Infantil
1.1 Diagnéstico

[...] € preciso evitar uma educagdo pobre para criancas pobres e a redugdo da
qualidade & medida que se democratiza o acesso. (p. 10)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
1. Educac@o Infantil
1.1 Diagnéstico

A maioria dos ambientes ndo conta com profissionais qualificados, ndo
desenvolve programa educacional, ndo dispde de mobilidrio, brinquedos e
outros materiais pedagdgicos adequados. Mas deve-se registrar, também, que
existem creches de boa qualidade, com profissionais com formagao e
experiéncia no cuidado e educagdo de criangas, que desenvolvem proposta
pedagdgica de alta qualidade educacional. (p. 10)

IT — Niveis de ensino
A — Educagao Basica
1. Educag@o Infantil
1.1 Diagnéstico

Esses dados [de aumento do niimero dos diplomados em nivel universitario
trabalhando na educacdo infantil] sdo alvissareiros, considerando-se que nos
primeiros anos de vida, dada a maleabilidade da crianca as interferéncias do
meio social, especialmente da qualidade das experiéncias educativas, é
fundamental que os profissionais sejam altamente qualificados. (p. 12)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
1. Educac@o Infantil
1.2 Diretrizes

No horizonte dos dez anos deste Plano Nacional de Educacdo, a demanda de
educagdo infantil podera ser atendida com qualidade, beneficiando a toda
crianga que necessite e cuja familia queira ter seus filhos frequentando uma
instituicdo educacional. Para tanto, requerem-se, ademais de orientagdes
pedagdgicas e medidas administrativas conducentes a melhoria da qualidade
dos servicos oferecidos, medidas de natureza politica, tais como decisdes e
compromissos politicos dos governantes em relacio as criangas (p. 13-14)

IT — Niveis de ensino
A — Educagao Basica
1. Educag@o Infantil
1.2 Diretrizes

As inversdes financeiras requeridas para cumprir as metas de abrangéncia e
qualidade deverdo ser vistas sobretudo como aplicagdes necessérias em
direitos basicos dos cidaddos na primeira etapa da vida e como investimento,
cujas taxas de retorno alguns estudos j4 indicam serem elevadas. (p. 14)

II - Niveis de ensino
A — Educagao Basica
1. Educag@o Infantil
1.2 Diretrizes

Afinal a existéncia da possibilidade de acesso e o conhecimento dos beneficios
da frequéncia a um centro de educag@o infantil de qualidade induzem um
nimero cada vez maior de familias a demandar uma vaga para seus filhos.
Importante, nesse processo, € o cuidado na qualidade do atendimento, pois sé
esta o justifica e produz resultados positivos. (p. 14)

II - Niveis de ensino
A — Educacdo Basica
1. Educac@o Infantil
1.2 Diretrizes

As medidas propostas por este plano decenal para implementar as diretrizes e
os referenciais curriculares nacionais para a educacdo infantil se enquadram na
perspectiva da melhoria da qualidade. (p. 15)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
1. Educagdo Infantil
1.2 Diretrizes

O que este plano recomenda é uma educacdo de qualidade prioritariamente
para as criangas mais sujeitas a exclusdo ou vitimas dela. (p. 15)

IT — Niveis de ensino
A — Educagao Basica
1. Educag@o Infantil
1.3 Objetivos e Metas

10. Estabelecer em todos os Municipios, no prazo de trés anos, sempre que
possivel em articulag@o com as instituicdes de ensino superior que tenham
experiéncia na drea, um sistema de acompanhamento, controle e supervisdo da
educacdo infantil, nos estabelecimentos publicos e privados, visando ao apoio




174

Capitulo/ sub-
capitulo / seciio

Referéncia

técnico-pedagdgico para a melhoria da qualidade e & garantia do cumprimento
dos padrdes minimos estabelecidos pelas diretrizes nacionais e estaduais. (p.
17)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
1. Educacdo Infantil
1.3 Objetivos e Metas

19. Estabelecer parametros de qualidade dos servicos de educag@o infantil,
como referéncia para a supervisdo, o controle e a avalia¢do, e como
instrumento para a ado¢do das medidas de melhoria da qualidade. (p. 18)

IT — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
1. Educacdo Infantil
1.3 Objetivos e Metas

23. Realizar estudos sobre custo da educacdo infantil com base nos pardmetros
de qualidade, com vistas a melhorar a eficiéncia e garantir a generalizacdo da
qualidade do atendimento. (p. 18)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Badsica
2. Ensino Fundamental
2.2 Diretrizes

Nos cinco primeiros anos de vigéncia deste plano, o ensino fundamental
deverd atingir a sua universaliza¢do, sob a responsabilidade do Poder Publico,
considerando a indissociabilidade entre acesso, permanéncia e qualidade da
educacdo escolar. O direito ao ensino fundamental nfo se refere apenas a
matricula, mas ao ensino de qualidade, até a conclusdo. (p. 22)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
3. Ensino Médio

3.1 Diagnéstico

A exclusdo ao ensino médio deve-se as baixas taxas de conclusdo do ensino
fundamental, que, por sua vez, estdo associadas a baixa qualidade daquele
nivel de ensino, da qual resultam elevados indices de repeténcia e evasdo. (p.
28)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
3. Ensino Médio

3.2 Diretrizes

Se, no passado mais longinquo, o ponto de ruptura do sistema educacional
brasileiro situou-se no acesso a escola, posteriormente na passagem do antigo
primdrio ao gindsio, em seguida pela diferenciagdo da qualidade do ensino
oferecido, hoje ele se dd no limiar e dentro do ensino médio. (p. 31)

II — Niveis de ensino
A — Educacdo Badsica
3. Ensino Médio

3.2 Diretrizes

Na disputa permanente entre orientagdes profissionalizantes ou académicas,
entre objetivos humanistas ou econdmicos, a tensio expressa nos privilégios e
nas exclusdes decorre da origem social. Em vista disso, o ensino médio
proposto neste plano devera enfrentar o desafio dessa dualidade com oferta de
escola média de qualidade a toda a demanda. (p. 32)

II — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
3. Ensino Médio

3.2 Diretrizes

Ao longo dos dez anos de vigéncia deste plano, conforme disposto no art. 208,
II, da Constitui¢do Federal que prevé como dever do Estado a garantia da
progressiva universalizag¢do do ensino médio gratuito, a oferta da educacdo
média de qualidade ndo pode prescindir de defini¢cdes pedagdgicas e
administrativas fundamentais a uma formacao geral sélida e medidas
econdmicas que assegurem recursos financeiros para seu financiamento. (p.
32)

II — Niveis de ensino
A — Educacdo Badsica
3. Ensino Médio

3.2 Diretrizes

As metas de expansdo da oferta e de melhoria da qualidade do ensino médio
devem estar associadas, de forma clara, a diretrizes que levem a corre¢do do
fluxo de alunos na escola bdsica, hoje com indices de distor¢ao idade-série
inaceitdveis. (p. 32)

II — Niveis de ensino
A — Educacdo Basica
3. Ensino Médio

3.2 Diretrizes

Como nos demais niveis de ensino, as metas do PNE devem associar-se,
fortemente, as de formacdo, capacitacdo e valorizacdo do magistério, tratadas
noutra parte deste documento. Reconhece-se que a caréncia de professores da
area de Ciéncias constitui problema que prejudica a qualidade do ensino e
dificulta tanto a manuteng@o dos cursos existentes como sua expansao. (p. 32)

IT — Niveis de ensino
A — Educacio Basica
3. Ensino Médio

3.3. Objetivos e metas

16. Proceder, em dois anos, a uma revisdo da organizacio didatico-pedagdgica
e administrativa do ensino noturno, de forma a adequa-lo as necessidades do
aluno-trabalhador, sem prejuizo da qualidade do ensino. (p. 35)

IT — Niveis de ensino
B — Educagdo Superior
4.1 Diagnéstico

A manutencdo das atividades tipicas das universidades - ensino, pesquisa e
extensdo - que constituem o suporte necessdrio para o desenvolvimento
cientifico, tecnolégico e cultural do Pais, ndo serd possivel sem o
fortalecimento do setor publico. Paralelamente, a expansao do setor privado
deve continuar, desde que garantida a qualidade. (p. 37)

IT — Niveis de ensino
B — Educacao Superior
4.1 Diagnéstico

A contribuicdo estadual para a educagdo superior tem sido importante, mas ndo
deve ocorrer em detrimento da expansdo com qualidade do ensino médio. (p.
38)

IT — Niveis de ensino

A oferta de educagio bdsica de qualidade para todos estd grandemente nas




Capitulo/ sub-
capitulo / seciio

Referéncia

B — Educacéo Superior
4.2 Diretrizes

maos dessas institui¢des, na medida que a elas compete primordialmente a
formacao dos profissionais do magistério; a formacdo dos quadros
profissionais, cientificos e culturais de nivel superior, a producdo de pesquisa e
inovacdo, a busca de solugdo para os problemas atuais sdo fungdes que
destacam a universidade no objetivo de projetar a sociedade brasileira num
futuro melhor. (p. 41)

II — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.2 Diretrizes

No mundo contemporaneo, as rdpidas transformagdes destinam as
universidades o desafio de reunir em suas atividades de ensino, pesquisa e
extensao, os requisitos de relevancia, incluindo a superacdo das desigualdades
sociais e regionais, qualidade e cooperacéo internacional. (p. 42)

II — Niveis de ensino
B — Educacio Superior
4.2 Diretrizes

A pressao pelo aumento de vagas na educagdo superior, que decorre do
aumento acelerado do niimero de egressos da educacao média, ja estd
acontecendo e tenderd a crescer. Deve-se planejar a expansdo com qualidade,
evitando-se o facil caminho da massificacdo. E importante a contribui¢do do
setor privado, que ja oferece a maior parte das vagas na educacio superior e
tem um relevante papel a cumprir, desde que respeitados os parametros de
qualidade estabelecidos pelos sistemas de ensino. (p. 42)

II — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.2 Diretrizes

Deve-se ressaltar, também, que as institui¢des ndo vocacionadas para a
pesquisa, mas que praticam ensino de qualidade e, eventualmente, extensao,
tém um importante papel a cumprir no sistema de educac@o superior e sua
expansdo, devendo exercer inclusive prerrogativas da autonomia. (p. 42)

II — Niveis de ensino
B — Educacéo Superior
4.2 Diretrizes

Ressalte-se a importincia da expansdo de vagas no periodo noturno,
considerando que as universidades, sobretudo as federais possuem espago para
este fim, destacando a necessidade de se garantir o acesso a laboratérios,
bibliotecas e outros recursos que assegurem ao aluno-trabalhador o ensino de
qualidade a que t€m direito nas mesmas condigdes de que dispdem os
estudantes do periodo diurno. (p. 42)

II — Niveis de ensino
B — Educacéo Superior
4.2 Diretrizes

E igualmente indispensdvel melhorar a qualidade do ensino oferecido, para o
que constitui instrumento adequado a institucionalizacdo de um amplo sistema
de avaliacdo associada a ampliag@o dos programas de pés-graduacio, cujo
objetivo é qualificar os docentes que atuam na educagao superior. (p. 43)

IT — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.3 Objetivos e Metas

6. Institucionalizar um amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna e
externa que englobe os setores publico e privado, e promova a melhoria da
qualidade do ensino, da pesquisa, da extensdo e da gestdo académica. (p. 43)

IT — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.3 Objetivos e Metas

7. Instituir programas de fomento para que as institui¢des de educagdo superior
constituam sistemas proprios e sempre que possivel nacionalmente articulados,
de avaliacdo institucional e de cursos, capazes de possibilitar a elevagdo dos
padroes de qualidade do ensino, de extensdo e no caso das universidades,
também de pesquisa. (p. 43-44)

IT — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.3 Objetivos e Metas

10. Diversificar o sistema superior de ensino, favorecendo e valorizando
estabelecimentos ndo-universitarios que oferecam ensino de qualidade e que
atendam clientelas com demandas especificas de formacgdo: tecnoldgica,
profissional liberal, em novas profissdes, para exercicio do magistério ou de
formacdo geral. (p. 44)

IT — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.3 Objetivos e Metas

25. Estabelecer um sistema de financiamento para o setor publico, que
considere, na distribuicdo de recursos para cada institui¢do, além da pesquisa,
o nimero de alunos atendidos, resguardada a qualidade dessa oferta. (p. 45)

II — Niveis de ensino
B — Educacdo Superior
4.3 Objetivos e Metas

27. Oferecer apoio e incentivo governamental para as institui¢gdes comunitarias
sem fins lucrativos, preferencialmente aquelas situadas em localidades ndo
atendidas pelo Poder Publico, levando em consideracdo a avaliacdo do custo e
a qualidade do ensino oferecido. (p. 45)

III — Modalidades de
Ensino

5 — Educacdo de
Jovens e Adultos

5.3 Objetivos e metas

12. Elaborar, no prazo de um ano, parametros nacionais de qualidade para as
diversas etapas da educacao de jovens e adultos, respeitando-se as
especificidades da clientela e a diversidade regional. (p. 52)

IIT — Modalidades de
Ensino

As tecnologias utilizadas na educag@o a distincia [...] constituem hoje um
instrumento de enorme potencial para o enriquecimento curricular e a melhoria
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Capitulo/ sub-
capitulo / seciio

Referéncia

6 — Educacdo a
distancia e tecnologias
educacionais

6.1 Diagnéstico

da qualidade do ensino presencial. (p. 55)

IIT — Modalidades de
Ensino

7. Educacio
Tecnoldgica e
formacdo profissional
7.1 Diagnéstico

O maior problema, no que diz respeito as escolas técnicas publicas de nivel
médio, é que a alta qualidade do ensino que oferecem estd associada a um
custo extremamente alto para sua instalagdo e manutencdo, o que torna
invidvel uma multiplicag¢@o capaz de poder atender ao conjunto de jovens que
procura formagao profissional. (p. 58)

III — Modalidades de
Ensino

7. Educacgdo
Tecnolodgica e
formacao profissional
7.1 Diagnéstico

Embora ndo existam estatisticas detalhadas a respeito, sabe-se que a maioria
das habilitacdes de baixo custo e prestigio encontra-se em instituicdes noturnas
estaduais ou municipais. Em apenas 15% delas hd bibliotecas, menos de 5%
oferecem ambiente adequado para estudo das ciéncias e nem 2% possuem
laboratdrio de informdtica — indicadores da baixa qualidade do ensino que
oferecem as camadas mais desassistidas da populagdo. (p. 59)

IIT — Modalidades de
Ensino

8. Educacao Especial
8.1 Diagnéstico

As politicas recentes do setor tém indicado trés situagdes possiveis para a
organizagdo do atendimento: participag@o nas classes comuns, de recursos, sala
especial e escola especial. Todas as possibilidades t€ém por objetivo a oferta de
educagdo de qualidade. (p. 61)

IIT — Modalidades de

Ensino

8. Educacio Especial
8.3 Objetivos e Metas

13. Definir, em conjunto com as entidades da area, nos dois primeiros anos de
vigéncia deste plano, indicadores basicos de qualidade para o funcionamento
de institui¢des de educacao especial, publicas e privadas, e generalizar,
progressivamente, sua observancia. (p. 67)

III — Modalidades de

Ensino

8. Educacio Especial
8.3 Objetivos e Metas

27. Assegurar a continuidade do apoio técnico e financeiro as instituicdes
privadas sem fim lucrativo com atuagdo exclusiva em educacao especial, que
realizem atendimento de qualidade, atestado em avaliagdo conduzida pelo
respectivo sistema de ensino. (p. 69)

III — Modalidades de
Ensino

9. Educacdo Indigena
9.1 Diagnéstico

Ha4, ainda, muito a ser feito e construido no sentido da universalizacao da
oferta de uma educacdo escolar de qualidade para os povos indigenas, que
venha ao encontro de seus projetos de futuro, de autonomia e que garanta a sua
inclusdo no universo dos programas governamentais que buscam a satisfagdo
das necessidades basicas de aprendizagem, nos termos da Declaracdo Mundial
sobre Educag@o para Todos. (p. 70)

III — Modalidades de
Ensino

9. Educagdo Indigena
9.2 Diretrizes

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma
grande novidade no sistema educacional do Pais e exige das instituicdes e
orgaos responsdveis a defini¢do de novas dindmicas, concepcoes e
mecanismos, tanto para que estas escolas sejam de fato incorporadas e
beneficiadas por sua inclusdo no sistema oficial, quanto para que sejam
respeitadas em suas particularidades. (p. 71)

III — Modalidades de
Ensino

9. Educagdo Indigena
9.3 Objetivos e Metas

5. Fortalecer e garantir a consolidagdo, o aperfeicoamento e o reconhecimento
de experiéncias de constru¢do de uma educagdo diferenciada e de qualidade
atualmente em curso em dreas indigenas. (p. 71)

IIT — Modalidades de
Ensino

9. Educacdo Indigena
9.3 Objetivos e Metas

16. Estabelecer e assegurar a qualidade de programas continuos de formagao
sistemdtica do professorado indigena, especialmente no que diz respeito aos
conhecimentos relativos aos processos escolares de ensino-aprendizagem, a
alfabetizacdo, a construgdo coletiva de conhecimentos na escola e a
valoriza¢do do patrimdnio cultural da populagdo atendida. (p. 72)

IV — Magistério da
Educacao Baésica
10. Formacdo dos
professores e
valorizacdo do
magistério

10.1 Diagndstico

A melhoria da qualidade do ensino, que é um dos objetivos centrais do Plano
Nacional de Educacdo, somente poderd ser alcangada se for promovida, ao
mesmo tempo, a valoriza¢do do magistério. Sem esta, ficam baldados
quaisquer esfor¢os para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis
e modalidades do ensino. (p. 73)

IV — Magistério da
Educacgio Basica

Esfor¢os dos sistemas de ensino e, especificamente, das institui¢des
formadoras em qualificar e formar professores tém se tornado pouco eficazes




Capitulo/ sub-
capitulo / seciio

Referéncia

10. Formacio dos
professores e
valorizacdo do
magistério

10.1 Diagnéstico

para produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de formagao inicial
porque muitos professores se deparam com uma realidade muitas vezes
desanimadora. (p. 73)

IV — Magistério da
Educacio Basica
10. Formacao dos
professores e
valorizagdo do
magistério

10.2 Diretrizes

Considerando que este plano fixa metas de expansdo e de melhoria da
qualidade do ensino, as necessidades de formac@o crescerdo na mesma
propor¢do daquelas metas. (p. 76)

IV — Magistério da
Educacdo Basica
10. Formacao dos
professores e
valorizacdo do
magistério

10.2 Diretrizes

A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a populagdo
brasileira o acesso pleno a cidadania e a insercao nas atividades produtivas que
permita a elevac@o constante do nivel de vida, constitui um compromisso da
Nacao. Este compromisso, entretanto, ndo podera ser cumprido sem a
valorizacdo do magistério, uma vez que os docentes exercem um papel
decisivo no processo educacional. (p. 77)

IV — Magistério da
Educacio Basica
10. Formacio dos
professores e
valorizagdo do
magistério

10.2 Diretrizes

A formagao inicial dos profissionais da educag@o bdsica deve ser
responsabilidade principalmente das institui¢des de ensino superior, nos
termos do art. 62 da LDB, onde as fun¢des de pesquisa, ensino e extensdo e a
relagdo entre teoria e pratica podem garantir o patamar de qualidade social,
politica e pedagdgica que se considera necesséario. (p. 78)

IV — Magistério da
Educacdo Basica
10. Formacao dos
professores e
valorizacdo do
magistério

10.2 Diretrizes

A formagdo continuada do magistério € parte essencial da estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacéo, e visara a abertura de novos
horizontes na atuag@o profissional. (p. 78)

V - Financiamento e
gestdo
11.1 Diagnéstico

Conforme dispunha o Plano Nacional de Educa¢do para Todos, "a melhoria
dos niveis de qualidade do ensino requer a profissionalizagdo tanto das agdes
do Ministério da Educacio e dos demais niveis da administracao educativa
como a a¢do nos estabelecimentos de ensino”. (p. 89)

V — Financiamento e
gestdo
11.2 Diretrizes

A LDB preceitua que aos Municipios cabe exercer a fungdo redistributiva com
relacdo a suas escolas. Instaurada a equidade, o desafio é obter a adequacdo da
aprendizagem a um padrio minimo de qualidade (art. 211,§ 1°, CF e art. 60,§
4°, ADCT), definido em termos precisos na LDB (art.4°, IX) como "a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem".Aqui o conceito chave ja
ndo € mais o de valor minimo, mas o de custo aluno-qualidade. Este deve ser
a referéncia para a politica de financiamento da Educacio. (p. 91)

V - Financiamento e
gestdo
11.2 Diretrizes

As politicas que associam a renda minima a educagdo, adotadas em alguns
Estados e Municipios, por iniciativa prépria ou com apoio da Unido, a partir da
Lei 9533/97, ou, ainda, diretamente pela Unido em dreas em que as criangas se
encontrem em situacdo de risco, t€ém-se revelado instrumentos eficazes de
melhoria da qualidade de ensino, reduzindo a repeténcia e a evasdo e
envolvendo mais a familia com a educagdo de seus filhos — ingrediente
indispensével para o sucesso escolar. (p. 92)

V — Financiamento e
gestdo

11.3 Objetivos e Metas

11.3.1 Financiamento

7. Orientar os orcamentos nas trés esferas governamentais, de modo a cumprir
as vinculagdes e subvinculagdes constitucionais, e alocar, no prazo de dois
anos, em todos os niveis e modalidades de ensino, valores por aluno, que
correspondam a padrées minimos de qualidade de ensino, definidos
nacionalmente. (p. 94)

V - Financiamento e

41. Definir padrdoes minimos de qualidade da aprendizagem na Educagio
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Capitulo/ sub- Referéncia
capitulo / seciio
gestao Bésica numa Conferéncia Nacional de Educa¢do, que envolva a comunidade

11.3 Objetivos e Metas
11.3.2 Gestdo

educacional. (p. 97)

VI-
Acompanhamento e
avaliacdo do plano

Ao Ministério da Educagdo cabe um importante papel indutor e de cooperacdo
técnica e financeira. Trata-se de corrigir acentuadas diferencas regionais,
elevando a qualidade geral da educacdo no Pais. (p. 97)

Fonte: Brasil, 2009c.
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APENDICE D - Quadro 4 — Referéncias a nocao de qualidade da educacao presentes na Lei
11.494/2007 - Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacio

dos Profissionais da Educacio — Fundeb

Capitulo / secio

Artigo

Inciso / paragrafo

Capitulo II -
Da Composicdo Financeira

Secao II -
Da Complementa¢do da Unido

4° - A Unido complementara os
recursos dos Fundos sempre que,
no ambito de cada Estado e no
Distrito Federal, o valor médio
ponderado por aluno, calculado na
forma do Anexo desta Lei, ndo
alcangar o minimo definido
nacionalmente, fixado de forma a
que a complementagdo da Unido
ndo seja inferior aos valores
previstos no inciso VII do caput do
art. 60 do ADCT.

§ 2° O valor anual minimo por
aluno sera definido nacionalmente,
considerando-se a complementacao
da Unido ap6s a deducdo da
parcela de que trata o art. 7° desta
Lei, relativa a programas
direcionados para a melhoria da
qualidade da educacio basica.

Capitulo II -
Da Composicdo Financeira

Secao II -
Da Complementacdo da Unido

7° - Parcela da complementacao da
Unido, a ser fixada anualmente
pela Comissdo Intergovernamental
de Financiamento para a Educacio
Basica de Qualidade instituida na
forma da Secdo II do Capitulo III
desta Lei, limitada a até 10% (dez
por cento) de seu valor anual,
podera ser distribuida para os
Fundos por meio de programas
direcionados para a melhoria da
qualidade da educacdo bdsica, na
forma do regulamento.

Capitulo II -
Da Composicdo Financeira

Secao II -
Da Complementa¢do da Unido

Art. 8° - A distribuicdo de recursos
que compdem os Fundos, no
ambito de cada Estado e do
Distrito Federal, dar-se-4, entre o
governo estadual e os de seus
Municipios, na propor¢do do
numero de alunos matriculados nas
respectivas redes de educacio
bdsica publica presencial, na forma
do Anexo desta Lei.

§ 1° Admitir-se-4, para efeito da
distribuicdo dos recursos previstos
no inciso II do caput do art. 60 do
ADCT, em relagdo as institui¢des
comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o poder publico,
o computo das matriculas
efetivadas na educacao infantil
oferecida em creches para criangas
de até 3 (trés) anos.

§ 2° As instituicdes a que se refere
o § lo deste artigo deverdo
obrigatdria e cumulativamente:

IV - atender a padrées minimos de
qualidade definidos pelo 6rgio
normativo do sistema de ensino,
inclusive,

obrigatoriamente, ter aprovados
seus projetos pedagégicos;
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Capitulo / secdo

Artigo

Inciso / paragrafo

Capitulo IIT -
Da Distribui¢do dos Recursos

Secdo II-

Da Comissdo Intergovernamental
de Financiamento para a Educagdo
Bisica de Qualidade®

Art. 12. Fica instituida, no ambito
do Ministério da Educacio, a
Comissdo Intergovernamental de
Financiamento para a Educacdo
Basica de Qualidade, com a
seguinte composi¢ao:

Capitulo VI -

Do Acompanhamento, Controle
Social, Comprovagdo e
Fiscalizacdo dos Recursos

30 - O Ministério da Educacio
atuara:

IV - na realizacdo de estudos
técnicos com vistas na defini¢do do
valor referencial anual por aluno
que assegure padrao minimo de
qualidade do ensino;

Capitulo VII -
Disposic¢des Finais e Transitérias

Secdo II -
Disposi¢des Finais

38 - A Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios
deverdo assegurar no
financiamento da educacio basica,
previsto no art. 212 da
Constituicao Federal, a melhoria da
qualidade do ensino, de forma a
garantir padrdo minimo de
qualidade definido nacionalmente.

Parégrafo tnico. E assegurada a
participag@o popular e da
comunidade educacional no
processo de defini¢do do padrdo
nacional de qualidade referido no
caput deste artigo.

Capitulo VII -
Disposic¢des Finais e Transitérias

Secdo II -
Disposicdes Finais

39 - A Unido desenvolverd e
apoiard politicas de estimulo as
iniciativas de melhoria de
qualidade do ensino, acesso e
permanéncia na escola,
promovidas pelas unidades
federadas, em especial aquelas
voltadas para a inclusio de
criangas e adolescentes em
situacdo de risco social.

Capitulo VII -
Disposi¢des Finais e Transitérias

Secdo II
Disposicdes Finais

40 - Os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios deverdo implantar
Planos de Carreira e remuneracao
dos profissionais da educagdo
basica, de modo a assegurar:

IIT - a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem.

Paragrafo tnico. Os Planos de
Carreira deverdo contemplar
capacitacdo profissional
especialmente voltada a formacao
continuada com vistas na melhoria
da qualidade do ensino.

Fonte: Brasil, 2007d (grifos nossos).
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Um conjunto de artigos, pardgrafos e incisos trata da composi¢cdo e funcionamento da Comissdo

Intergovernamental de Financiamento para a Educacdo Bésica de Qualidade.




