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Introducéo

O presente trabalho, baseado em questionarios e entrevistas aplica-
das em 148 escolas, 2.289 professores e 1.380 pais, em 51 municipios
de quase todos os estados do pais, apresenta uma avaliacdo da escola
sob todas as perspectivas: vista de fora, por dentro, de dentro para fora
e de fora para dentro.

O capitulo | apresenta os protagonistas do estudo e algumas de suas
caracteristicas relevantes que serdo utilizadas na analise: dirigentes, pro-
fessores, pais e, por meio deles, os alunos.

Vista de fora (capitulo II), a escola brasileira deixa muito a desejar,
especialmente a publica, na medida em que é representada pela amostra
utilizada neste estudo. O conceito de escola ainda ndo foi bem definido
no pais. As Secretarias de Educacdo denominam de escola estabeleci-
mentos sem as minimas condicdes para tal: professores ndo habilitados
legal ou substantivamente; sem diretores; com diretores escolhidos sem
afericdo de competéncia, bibliotecas sem livros; etc.

Como resultado, os alunos dessas pretensas escolas ndo dominam os
conteudos bésicos correspondentes as séries ou etapas que cursam, con-
forme se vé em testes objetivos referentes ao SAEB e outras evidéncias
diretas e indiretas. Da mesma forma, os professores que foram testados
pela Fundacdo Carlos Chagas demonstram lacunas em conhecimentos
bésicos de ortografia ou de conceitos elementares de aritmética.

Essa visdo externa € pouco animadora, mas é fundamental para inter-
pretar a visdo das demais perspectivas da escola.

Vista por dentro (capitulo 111), ou seja, pelos pais, professores e direto-
res, a escola aparece em nuances diversas, conforme a rede de ensino e
a localidade. Por tras da variedade, existe uma sensacdo generalizada de
que as coisas vdo indo bem. Pais estdo geralmente satisfeitos com o que
recebem. Professores, embora reconhecam limitacdes e dificuldades, se
declaram entre “muito” e “extremamente” satisfeitos com o seu trabalho
e 0s resultados obtidos.

Olhando a escola por dentro sem referenciais externos, dire¢do, pais e
professores ndo conseguem desenvolver uma Vvisdo critica a respeito de
seu trabalho. As escolas publicas, em especial, acabam criando e dissemi-
nando culturas e normas préprias de comportamento que comprometem
sua eficacia para ensinar.

Comportamentos “desviantes” de padrdes convencionais passam a ser
considerados normais: admitir professores sem qualificacdo, chegar atrasa-
do, ndo cumprir o calendario escolar, ndo dar noticia do aluno que falta,
reprovar 5, 10 ou 20% dos alunos, aprovar alunos sem conhecimento,
enturmar alunos analfabetos em classes de 32 ou 5% série, etc. A escola
cumpre todas as formalidades e rituais, os professores usam os termos da
moda, mas os resultados ndo sdo satisfatorios. Vista s6 por dentro, a escola
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Introducéo

é incapaz de perceber a relagdo entre o que faz e os resultados que alcanga.

Com a visdo de dentro para fora (capitulo V), torna-se possivel com-
preender como os professores relacionam meios e fins e 0 que fazem
com os resultados obtidos. Isso permite compreender por que muitas
expectativas dos pais e professores (capitulo 1) ndo se confirmam, e por
que muitas praticas sdo adotadas quase sempre como rituais (capitulo IlI)
e ndo levam a resultados satisfatorios.

As escolas sdo basicamente dirigidas de fora para dentro, por meio de
normas, regulamentos, crencas e valores difundidos no ambiente. Esses
diversos estimulos encontram uma escola freqlientemente desestruturada
para recebé-los. Como esses estimulos sdo muitos, freqlientes e mesmo
inconsistentes ou contraditorios, e raramente ha cobrancas eficazes, essa
forma de gerenciamento gera duas conseqliéncias. A primeira € que 0s
professores, sobretudo nas escolas publicas, comegam a perder o contato
com a realidade e a confianca nas intervenc¢des pedagogicas: 0 importan-
te passa a ser a acdo, e ndo o impacto da acdo na aprendizagem. A
segunda, que condiciona a primeira, consiste na ritualizacdo das atividades.

Para sobreviver no meio de tantos estimulos, projetos, inovacoes,
interferéncias, ordens e contra-ordens, as escolas acabam utilizando
estratégias diversas. A mais comum é a de respostas burocréticas e
rituais: todas essas estimulacdes do ambiente externo sdo acolhidas,
mas de forma fragmentada. Tudo ocorre como evento isolado, sem se
integrar as atividades gerais da escola e, certamente, sem afetar posi-
tivamente o0 que ocorre na sala de aula. Muitas dessas exigéncias,
como analisado no texto, transformam-se em atividades meramente
burocraticas, simbdlicas e rituais.

No outro extremo, escolas mais eficazes conseguem se proteger dessas
estimulacbes do ambiente. Trés estratégias costumam ser utilizadas. A
primeira é rejeitar ou minimizar a implementagdo dessas atividades. A
segunda consiste em trata-las efetivamente como ritual, protegendo o
programa de ensino e as salas de aula. E a terceira, em adotar seletivamente
idéias adequadas, integrando-as de forma consistente ao programa de
trabalho das escolas.

Olhando de dentro para fora, muitas atividades que pais, alunos e
professores fazem nas escolas das diferentes redes de ensino podem
parecer semelhantes. Na préatica, as coisas ndo se passam bem dessa
forma. Quando vistas na perspectiva de fora para dentro, o contexto e a
cultura local em que as atividades sdo desempenhadas dao sentidos
diferentes e resultados distintos, nas diferentes instituicdes. E da anélise
da experiéncia dessas diferencas que surgem as explicacBes, saidas e
modelos alternativos para gerenciar as escolas de forma mais eficaz.

Vista sob a perspectiva de fora para dentro (capitulo V), a escola
surge como criatura de uma sociedade que reproduz, no sistema es-
colar, a dualidade que caracteriza a vida dos cidaddos. As caracteristicas



institucionais das escolas particulares, que operam dentro do mesmo
marco regulatério das escolas publicas, permitem que elas se tornem
muito mais eficazes. Nao se trata de fazer a apologia das escolas par-
ticulares — mesmo porque, seu desempenho relativo, embora superior
ao das escolas publicas, ainda deixa muito a desejar. Essa eficacia
maior nao se deve apenas ao nivel socioeconémico dos alunos, mas a
caracteristicas de natureza gerencial que as aproximam do modelo
das escolas bem-sucedidas.

As grandes diferencas ndo residem nas op¢des metodologicas, nos
meios tecnoldgicos ou nas filosofias de ensino. Nem nos recursos finan-
ceiros, embora eles criem uma possibilidade importante, que é uma flexi-
bilidade maior para lidar com as incertezas. Na verdade, as diferencas
estdo muito mais em preservar a escola — e sobretudo a sala de aula -,
para que cumpram, no minimo, o que delas se espera: assegurar o cum-
primento do ano letivo, cumprir 0 programa, aproveitar bem o tempo de
aula e garantir o cumprimento dos deveres basicos de professores e alu-
nos, como estar presentes, fazer os deveres e ministrar aulas produtivas.

Nada impede que escolas publicas sejam eficazes — na verdade, muitas
0 s80 — mas séo excecOes. Elas existem apesar de, e ndo como decorrén-
cia da agdo das secretarias. A analise das caracteristicas das escolas efica-
zes leva 0s autores a sugerir politicas e estratégias que as Secretarias de
Educacdo poderiam adotar para estender os niveis desejados de eficécia
a todas as redes de ensino. S&o trés conjuntos de elementos, que estdo ao
alcance de qualquer rede publica de ensino:

B Estabelecer objetivos claros — por meio de defini¢des precisas e
adequadas do que € uma escola -, e programas de ensino enunciados
de forma compreensivel e adequada, associados a instrumentos de
avaliacdo externa.

B Assegurar efetiva autonomia as escolas, para que possam utilizar
seus recursos com eficiéncia e racionalidade, e implementar o
programa de ensino da secretaria sem interferéncias e sobressaltos
no dia-a-dia, com liberdade pedagdgica e flexibilidade gerencial.

m Dar efetivo poder aos pais, atraves de instrumentos como informagéo
adequada sobre desempenho dos alunos e das escolas, controle
sobre 0 andamento dos programas de ensino e avaliacdo dos resul-
tados das escolas.
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Capitulo |

Apresentando os atores
e protagonistas

Neste capitulo, apresentamos informacdes gerais sobre a origem des-
se estudo e os dados que fundamentam suas analises e conclus@es. Intro-
duzimos algumas caracteristicas dos principais atores que giram em torno
da escola: os pais - e, através deles, os alunos -, os professores e 0s
diretores. Esses dados serdo retomados para analise em outros capitulos.

O presente estudo baseia-se em um questionario intitulado “A es-
cola vista por dentro”, dividido em cinco partes e destinado a cinco
diferentes grupos: direcdo da escola, pais, e professores alfabetiza-
dores, da 1% a 42 séries, e da 52 série em diante. O questionario foi
aplicado entre setembro e outubro de 2001, por amostragem, em 48
escolas municipais, estaduais e particulares, situadas em 51 municipios
de 23 estados brasileiros. O anexo | traz detalhes sobre a metodologia
e a amostra do estudo.

Além da aplicagdo do questionério, foram analisados Planos de
Desenvolvimento Escolar (PDEs) de mais de 600 escolas desses 51
municipios e de outros, bem como propostas pedagogicas, planos de
curso e planos de aula de uma amostra das secretarias municipais de
Educacgéo e de algumas escolas que participaram do presente estudo.
Também foram realizados centenas de contatos e entrevistas pessoais
com diretores de escolas.

Cabem aqui trés observagdes. Primeiro, embora ndo se trate de uma
amostra aleatdria ou representativa do universo das escolas brasileiras, a
variedade e a diversidade de situacdes representadas aplicam-se a maio-
ria das redes de ensino e escolas do pais. Por isso, 0s autores acreditam
que suas conclusdes permitem compreender o comportamento e 0s re-
sultados dessas trés redes de ensino no pais como um todo, tendo em
vista a semelhanca das tendéncias e dos resultados nela apontados com
outras observacfes e com a literatura disponivel sobre o assunto.

Fica a critério do leitor aceitar ou ndo essas generalizacfes. Deve-se
observar, apenas, que a amostra dos pais parece um tanto enviesada,
representando um segmento de pais mais ativo, participativo e envolvido
com as questdes da escola. E provavel que, na realidade, a participagio e
0 envolvimento dos pais como um todo sejam ainda menores do que 0
apontado nos resultados.

A segunda observacdo € que o estudo apresenta medias e percen-
tuais que sintetizam informacdes sobre pessoas e grupos, e ndo tra-
zem a tona as importantes e, por vezes, grandes diferencas entre eles
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e as escolas. Portanto, nenhum professor, diretor, escola ou rede es-
colar — municipal, estadual ou particular — se enquadra com exatidao
no padrdo aqui apresentado. As inferéncias sobre esses grupos baseiam-
se no comportamento médio das respostas. O que interessa sdo as
tendéncias indicadas pelas médias e percentuais para caracterizar um
determinado aspecto ou particularidade de um grupo de pessoas ou
de redes de ensino.

Dado a natureza da amostra, ndo é possivel fazer inferéncias sobre
uma determinada escola ou rede de ensino dentro de qualquer munici-
pio integrante do presente estudo. No entanto, os dados parecem soli-
dos o suficiente para descrever padrdes de comportamento bastante
caracteristicos das redes de ensino e das escolas publicas e particulares
que operam no pails.

Finalmente, deve-se observar que, em diversas oportunidades, sdo
apresentadas informagdes no texto que complementam ou qualificam os
dados expostos nas tabelas. Esses dados foram obtidos nos mesmos ques-
tionarios e s6 ndo sdo apresentados em tabelas quando a forma de texto
é considerada mais apropriada.

As escolas

Os quadros 1 e 2 apresentam uma visdo panordmica dos municipios
e escolas incluidos no presente estudo.

O quadro 1 permite observar semelhancas entre os dados da amos-
tra e os da populacdo brasileira, tanto do ponto de vista demografico
quanto do educacional. A populagéo de criancas de 7a 14 anos corres-
ponde a 73% do total da matricula do ensino fundamental no pais e a
76% nos municipios da amostra. As redes municipal, estadual e particular
matriculam no ensino fundamental, respectivamente, 44,4, 44 e 11,5%
dos alunos (Censo Escolar de 1999). O quadro também permite registrar
0 elevado numero de alunos com mais de 14 anos matriculados no
ensino fundamental nas escolas da amostra e no pais como um todo,
denunciando o problema da defasagem idade-série.

O quadro 2 apresenta a distribuicdo dos tipos de escolas e niveis de
ensino oferecidos em cada uma. Registra, também, os dados referentes
as taxas de aprovacdo de alunos em cada rede de ensino, no ano de
2000. O tamanho médio das escolas ndo reflete o das respectivas redes
nos municipios estudados, devido a um viés da amostra: um dos crité-
rios de escolha foi haver pelo menos dez professores ou a escola ser a
maior da respectiva rede.



Quadro 1

A escola

Caracteristicas dos municipios e rede de ensino* dontro

AMOSTRA BRASIL 11
Populacao total 9.229.766 169.799.170
Matricula no E. Fundamental 1999560 37173596
Matricula EF. /Populacéo total 216 218
Matricula na Rede Municipal 888.590 16694171
% da matricula total 444 449
Matricula na Rede Estadual 880.787 15806.726
% da matricula total 440 425
Matricula na Rede Particular 230.183 4672699
% da matricula total 115 126
Populacéo de 7 a 14 anos 1518631 27124709
Pop. de 7-14 anos/Pop. total 165 16,0
Pop. de 7-14 anos/matricula no EF. 076 073

FONTES Censo do 1BGE & Censo Escolar MECINER
Quadro 2
Caracteristicas da amostra
MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR

Escolas 51 49 46
C/Ensino Fundamental 51 48 43
C/ Ensino Médio 5 27 32
Aprovacéo EF. em 2000 823 605 96.0
Aprovacdo E. Médio em 2000 822 758 882
Tamanho médio das escolas 925 1175 585
Professores de alfabetizagéo 106 144 113
Professores de 12 a 42 série 335 455 298
Professores de 52 série em diante 429 423 349
Pais 471 512 397
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Os pais dos alunos: quem sé&o, condigdes,
escolaridade, expectativas

Praticamente todas as criancas de 7 a 14 anos estdo na escola. Na
maioria dos casos, a vida escolar dos filhos é acompanhada pelas maes.

Quase 90% das pessoas que responderam eram do sexo feminino. A
maioria era constituida de mées. Algumas eram tias e avds. As familias
dos alunos de escolas publicas e particulares incluidas na amostra séo
muito semelhantes ao que se espera em funcdo das desigualdades sociais
que caracterizam a sociedade brasileira.

A maioria esta na faixa de 25 a 40 anos de idade. Mais da metade
tem trés ou mais filhos. As familias de alunos de escolas publicas possuem
mais filhos do que as de escolas particulares. O acesso a pré-escola
varia de 25% a 30% dos filhos. Todos os filhos maiores de 7 anos fre-
quentam escolas, e geralmente entram aos 6 ou 7 anos. A defasagem
idade-série € acentuada sobretudo nas escolas publicas, e mais de 25%
de alunos de escolas publicas tém mais de 15 anos.

Os quadros anteriores apresentam diversas caracteristicas da amostra
muito coerentes com as da populacdo das escolas. No entanto, alguns

pelas maes. desvios da amostra explicados no anexo 1 sdo patentes e possivelmente
se devem ao fato de que foram entrevistados pais que estavam na escola
no momento da pesquisa, e ndo de que a amostra foi aleatdria. Por
exemplo, a quantidade de filhos freqlientando o ensino fundamental
(quadro 6) deveria ser bem maior do que a de filhos entre 7 e 14 anos
(quadro 5), sobretudo no setor pablico, onde € notoéria a defasagem dos
alunos, que na amostra é sub-representada.

Pouco mais de 4 e 15% dos alunos nas escolas municipais e estadu-
ais, respectivamente, possuem mais de 15 anos — na populacdo escolar
brasileira, esses percentuais sdo superiores a 40%. A série cursada
pelos filhos (quadro 8) é coerente com a distribui¢do das matriculas (2/

Quadro 3

Filhos ou dependentes com menos de 6 anos de idade

IDADE MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nenhum 436 478 475

1 ano 349 361 355

2 anos 164 104 135

3 anos 35 36 25

> 3 anos 16 21 09




Quadro 4

Porcentagem de familias com filhos

em creches ou pré-escolas
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Quadro 5
Filhos ou dependentes entre 7 e 14 anos de idade
N© DE FILHOS MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nenhum 4.2 99 106
1 382 389 425
2 365 348 370
3 151 133 80
>3 6.0 30 08
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os atores e Quadro 6
protagonistas | Filhos ou dependentes freqiientando o ensino fundamental

14 FILHOS NO EF, MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nenhum 22 45 119
1 368 421 465
2 395 36.1 343
3 134 132 66
>3 81 40 11
Quadro 7

Idade dos filhos matriculados no ensino fundamental

MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR | TOTAL

MEDIA DE IDADE 931 10.25 9.26 962
Ne 512 470 397 1.307
Quadro 8

Série cursada pelos filhos

SERIE CURSADA | MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
12 28.2 218 163

oa 183 154 184

3a 146 126 122

4a 122 118 117

5a 89 111 141

6a 67 103 54

72 37 86 76

ga 26 58 73
Quadro 9

Idade de entrada do aluno na escola

IDADE \ MUNICIPAL \ ESTADUAL PARTICULAR
6 3600 3580 3260

7 4610 4310 277

>7 320 470 1.30




Quadro 10

A escola

vista por

Idade dos pais ou responsaveis dentro

IDADE MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR 15

< 20 anos 02 06 03

Entre 20 e 30 244 204 121

Entre 30 e 50 67.7 745 814

> 50 76 45 50

3 nas quatro primeiras séries e 1/3 nas quatro ultimas do ensino funda- A maioria dos

mental), embora também reflita o fato de que os pais de criangas me-
nores freqlientam mais a escola, como é nitidamente o caso dos pais
dos alunos de escolas particulares.

Alem do tamanho (menor nas escolas particulares) e da idade dos
pais (maior nas particulares), a maior diferenca entre as familias pes-
quisadas nos dois tipos de escolas esta no nivel socioecondmico e se
reflete, sobretudo, no nivel de escolaridade e habitos de leitura. Os
quadros 11 a 16 apresentam o perfil de escolaridade e o0s habitos de
leitura nas familias.

A maioria dos alunos de escolas publicas provém de lares pré-
letrados, que possuem poucos ou nenhum livro e precarios habitos
de leitura. Mais de 60% dos pais (87% dos respondentes sdo maes) de
alunos das escolas publicas concluiram no maximo algumas séries do
ensino fundamental.

Os quadros 11 a 16 permitem observar a diferenca de nivel de esco-
laridade dos pais de alunos de escolas publicas e particulares e o im-
pacto nos seus habitos de leitura. Nas escolas publicas, mais da metade
dos pais de alunos possui apenas o ensino fundamental — a maioria,
apenas a 42 série. Entre 4,5% e 8,1% foram além do ensino médio. Esses
percentuais podem ser comparados com os 44,1% dos pais de alunos
que freqlentam escolas particulares.

Quadro 11

Ultima série completada pelos pais

SERIE MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
N&o respondeu 70 87 86
Fundamental 60.5 50.7 86
Médio 215 280 290
Superior 45 81 441

alunos de escolas
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Quadro 12 - Namero de livros em casa

NUMERO MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
16 Nenhum 21 15 10
S6 livros escolares 311 229 6.5
<10 137 16.1 55
Entre 10 e 50 340 348 252
> 50 168 24.6 610
Quadro 13

Disponibilidade de livros em casa por nivel de escolaridade dos pais

DISPONIBILIDADE | NAO RESPONDEU | r\npAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR |  TOTAL
DE LIVROS ESCOLARIDADE
Nao respondeu 2 8 3 13
Nenhum 1 15 3 - 19
S6 escolares 20 186 57 8 271
Menos de 10 13 94 45 7 159
Mais de 10 37 205 123 52 417
Mais de 50 38 75 125 169 407
Total 111 583 356 236 1286
Quadro 14
Habito de ler jornais e revistas, por rede de ensino
NUMERO MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nunca ou raramente 572 493 131
Mensal 82 121 139
Semanal 186 202 355
Diério 135 176 370
Quadro 15
Habito de ler jornais e revistas por nivel de escolaridade

NAO RESPONDEU | FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL
N&o respondeu 3 9 1 1 14
Nunca 15 82 8 - 105
Raramente 28 273 112 21 434
Regularmente, todo més 11 44 50 43 148
Regularmente, toda semana 31 92 106 76 305
Regularmente, todo dia 23 82 80 95 280
Total 111 582 357 236 1.286




No total da populagdo brasileira, segundo dados da Pesquisa Naci-
onal por Amostra de Domicilios (PNAD) de 1999, 45,5% possuem até
a 42 série, 9,1% concluiram a 82 série, 14,9%, o0 ensino médio e menos
de 7% o ensino superior.

A baixa escolaridade reflete-se nos padrées de consumo de livros,
revistas e jornais, bem como nos habitos de leitura dos pais de alunos
de escolas publicas. Dentre esses, quase um terco possui apenas li-
vros escolares em casa; cerca de 20% apenas possuem mais de 50
livros. Entre os adultos, o habito de ler também é baixo — mais da
metade dos pais nunca ou raramente Ié jornais ou revistas e apenas
20% declaram ter lido um livro durante o ano. Quando perguntados
sobre livros lidos no més ou na semana, quase 70% ndo responderam,
pouco mais de 20% leram um ou dois livros no més, e pouco mais de
10% um livro na dltima semana.

Embora a populagdo em geral leia pouco, a que freqiienta escolas
publicas pertence a lares com baixa ou nula convivéncia com livros e
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Quadro 16
Livros lidos durante o ano
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Apresentando  hahitos de leitura. Por sua vez, os dados confirmam a associagdo entre
0s atores e . Lt . . . . .
protagonistas ~ €scolaridade e habitos de leitura, o que contribui para diferenciar

ainda mais as condicdes favoraveis de escolaridade dos alunos de
18  nivel socioecondmico mais elevado, que preponderantemente

frequentam escolas particulares.
Nos lares em que os pais costumam ler para os filhos durante uma
hora por dia, as criancas chegam as escolas com mais de duas mil

Quadro 17

Habito de contar histérias para filhos pequenos

FREQUENCIA MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nunca 111 123 35
Raramente 127 125 6.8

De vez em quando 332 318 295
Frequentemente 412 434 599
Quadro 18

Filho sabia ler antes de entrar na escola de ensino fundamental?

64.6 352 60.1 389 673 320
e
| J , l__ -.'-_ 1 L ! J
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MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR




horas de exposicdo aos livros e letras.

Na maioria das familias dos alunos de escola publica, o habito de
contar historias para os filhos também ndo € muito difundido, con-
forme ilustra o quadro 17. A porcentagem relativamente proxima a
dos lares de escolas particulares talvez se deva ao fato da pergunta
ser “contar” historias, e ndo “ler” histdrias, caso em que as diferencas
seriam maiores.

Menos da metade dos pais pesquisados teve ou tem o habito de
contar historia para os filhos — fortemente associado ao aprendizado
da leitura e posterior sucesso escolar. Em paises mais letrados, o ha-
bito de contar histdrias é associado ao de ler historias, ao passo que
nos demais, como é o caso sugerido pela amostra, eles sdo
diferenciados. Esse dado também permite explicar, em grande parte,
o fato de que a maioria dessas criangas entra na escola sem ter
aprendido a ler — embora nédo expliqgue o mesmo fenémeno em relacao
aos alunos de escolas particulares (quadro 18).

Dentre 0s que j& sabiam ler antes de entrar na escola, cerca de 32%
aprenderam em pré-escolas, e 10%, em casa. Perguntados, em outubro,
se os filhos ja sabiam ler naquela altura do ano letivo, 75% dos pais
responderam afirmativamente (quadro 19).

O quadro 19 mostra que em todas as séries existem alunos que, se-
gundo os pais, ndo sabem ler — o que é confirmado por diversos levanta-
mentos feitos em escolas publicas de inimeros municipios, inclusive alguns
participantes da presente amostra. Na rede particular, 0 nimero declarado
de ndo alfabetizados ap06s a segunda série é praticamente nulo. Nao ha
grande diferenca entre redes estaduais e municipais, nesse aspecto.
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Quadro 19
Série cursada e dominio da leitura e escrita

Sem
SABE LER? 12 2a 3a 4a ha 62 7@ 8a série TOTAL
NAO
RESPONDEU 48 41 24 24 23 15 12 10 16 212
SIM 212 177 150 125 121 81 67 53 26 1012
NAO 45 15 5 11 5 6 8 4 20 119
TOTAL 305 233 178 160 149 102 87 67 62 1343
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Os dirigentes de
escolas particu-
lares possuem,
em média, 0
dobro do tempo
de experiéncia
dos dirigentes de
escolas publicas.

A maioria
dos diretores de
escolas publicas

e escolhida por
critérios que
nao incluem

afericdo de
competéncia.

Os diretores

Os dirigentes de escolas particulares possuem, em média, o dobro do
tempo de experiéncia dos dirigentes de escolas publicas

Mais de 60,4% dos diretores das escolas municipais e de 60% dos
diretores de escolas estaduais tém menos de trés anos no cargo. Esse
indice é de 21,7% nas escolas particulares.

O quadro 20 registra o tempo de experiéncia de diretores de escolas
publicas e particulares, seja na escola atual ou ao longo da carreira. Mos-
tra pelo menos duas diferencas marcantes entre redes publicas e particu-
lares de ensino. A primeira € que a grande maioria dos dirigentes das
escolas particulares tem quatro ou mais anos de experiéncia como diretor,
ao passo que metade ou mais dos dirigentes de escola publica possui
menos de trés anos. No agregado, isso se reflete no tempo médio de
experiéncia, que € praticamente o dobro nas escolas particulares.

A maioria dos diretores de escolas publicas € escolhida por critérios
que ndo incluem afericdo de competéncia.

Os dados do quadro 21 sugerem uma influéncia politica maior das
Secretarias de Educagdo nas escolas municipais do que nas escolas
estaduais. Ja nas escolas estaduais € muito maior a ocorréncia de eleicdes

Quadro 20

Tempo de experiéncia como diretor de escola

TEMPO DE EXP. | MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
1 ano 340 180 110

2 a 3 anos 260 320 110

4 a 6 anos 240 16.0 170
Mais de 7 anos 150 340 610
Média 66 85 143

Quadro 21

Forma de escolha dos diretores das escolas publicas
FORMA DE ESCOLHA MUNICIPAL ESTADUAL
Nomeacao politica 736 26,0
Eleicao 132 418
Concurso 94 176
Prova + eleicdo 38 6.6




do que nas escolas municipais. Em ambos os casos, os diretores sdo
escolhidos sem a necessidade de comprovar competéncia ou experién-
cia. A falta de critérios substantivos e objetivos pode significar que,
mesmo nos casos de escolha pela comunidade escolar, o critério é
essencialmente politico — s6 que se trata de politica local, e ndao da
prefeitura ou do governo estadual. Um dado relevante é que apenas
13,2% das escolas municipais e 24,2% das estaduais adotam requisitos
de competéncia técnica para a escolha dos diretores.

Os professores

Foram entrevistados professores alfabetizadores, da 12 a 42 série e
da 52 série em diante. Os dados gerais sobre os alfabetizadores s&o
apresentados no capitulo 1V. A maioria dos professores da 12 a 42
série possui curso normal ou pedagogico. Quando tém curso superior,
sdo graduados em pedagogia. Sdo grandes as diferencas entre
municipios — em diversos, todos os professores possuem apenas o0
curso médio, e em outros, todos ou quase todos tém curso superior.
Em municipios do Norte e Nordeste, a proporcdo de professores ndo-
habilitados lecionando nas quatro primeiras séries varia de 10 a 30%,
quase sempre na zona rural.

Cerca de 62% dos professores da 52 série em diante possui licenci-
atura plena. Entre 13,5% e 19,0% tém curso superior incompleto. 1sso
significa que 20% a 35% dos professores ndo apresentam habilitacdo
formal adequada. As respostas das escolas das redes particulares ndo
registram a existéncia de professores sem habilitagdo formal. A pre-
senca de professores ndo habilitados nas redes publicas deve-se, pos-
sivelmente, menos a inexisténcia de pessoas incapacitadas nos muni-
cipios do que as politicas e préaticas de contratacdo. Mais de 90% dos
professores declara gostar de ensinar, embora mais de 75%, nas redes
publicas, acrescente que gosta, apesar das dificuldades. Na rede par-
ticular, o indice foi de 57,6%. Entre os alfabetizadores, o nimero de
“muito satisfeitos” e ainda maior.

O tempo de experiéncia dos professores distribui-se normalmente nas
trés redes de ensino. Pouco mais de 20% possui entre dois e cinco anos
de experiéncia. Outros 20%, entre cinco e dez anos, cerca de 20%, entre
entre 10 e 15 anos, e outros 20% entre 16 e 25 anos. A rede municipal
tem mais professores lecionando pela primeira vez — 7%, contra 4,7% e
3,7% nas redes estadual e particular.

O regime de trabalho € muito diferenciado. Nas escolas da 1% a 42

série, 0s professores sdo contratados por um turno, e cada turno corres-
ponde a uma turma pela qual sdo responsaveis. A partir da 5% série, 0s
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professores de escolas estaduais normalmente sdo contratados por turnos
de trabalho, os de particulares por hora-aula, e 0s de escolas municipais
de formas diversas — a maioria por hora-aula.

Com relacdo aos salarios, a variagdo € maior. Na esmagadora maioria
dos estados e municipios, 0s salarios sdo proporcionais aos recursos do
Fundo de Desenvolvimento e Valorizagdo do Magistério (Fundef), e por-
tanto variam entre R$ 250 e R$ 600 por turno de trabalho (20 a 25 horas).
Em alguns estados, em menos de uma dezena dos municipios da amostra
esses salarios sdo bastante superiores & média, situando-se acima de R$ 1
mil por turno de trabalho.

Os salarios pagos aos professores das escolas particulares, em ge-
ral, ndo sdo muito diferentes: a média salarial para professores da 12 a
42 série é de R$ 550 por turno. Os de 52 série em diante recebem em
média R$ 6,6 por aula, o que equivale a cerca de R$ 660 mensais por
um turno de 20 horas/aula por semana. Nas escolas publicas, o salario
é fixado a partir de critérios que combinam nivel no qual o professor
da aula e titulacdo. Nas particulares, os professores sdo sempre pagos
em fun¢do do nivel em que ddo aula - hd uma escala para 12 a 42
série e outra para 52 em diante.

Algumas escolas também diferenciam salarios para professores
de ensino médio e por tamanho de turma. Nas estaduais, normalmente
os salarios sdo pagos por nivel ou por titulagdo. Os professores de
52 série em diante geralmente sdo contratados por turno de trabalho,
e ndo por hora-aula. Nas municipais, quase sempre paga-se pelo
nivel em que se leciona, embora alguns municipios também paguem
por nivel de formagdo ou por um critério misto de nivel de ensino e
nivel de formacdo.

Como no caso das escolas publicas, as diferencas entre escolas e
entre municipios € muito grande. Na pratica, ocorrem casos em que a
rede publica paga mais do que a particular (ao todo ou por aula efeti-
vamente ministrada); ou em que uma rede publica paga mais do que
outra. Acontecem, sobretudo, situacbes em que professores individual-
mente ganham mais, devido as regras de aumentos por formacdo e
tempo de servi¢o na rede publica. Em média, e no conjunto da amostra,
o0s professores das escolas particulares tendem a ganhar um pouco mais,
mas ndo muito mais do que nas redes publicas.



Sintese

Este capitulo apresentou os principais atores do presente estudo: as
escolas participantes, os principais dados sobre eficiéncia; algumas ca-
racteristicas dos alunos e seus pais; a experiéncia e duracdo do mandato
dos diretores; e algumas informacdes sobre os professores, sua formacéo,
salarios e mecanismos de contratacdo. Para fins de andlises posteriores, é
preciso ressaltar as informacfes seguintes.

B A maioria dos alunos entra na escola até os 7 anos e permanece nela
durante muitos anos; praticamente ndo ha alunos entre 7 e 14 anos
fora das escolas, nos municipios da amostra.

B Evidencia-se uma forte defasagem na relagdo entre a idade dos alu-
nos e a série que frequientam, nas escolas publicas pesquisadas.

B Os niveis de perda nas escolas publicas - reprovagdo e abandono -
aproximam-se de 30% e assemelham-se aos indices nacionais.

m Ha diferengas marcantes nos niveis de escolaridade e habitos de
leitura, entre os pais de alunos de escolas publicas e particulares.

B Entre as escolas publicas e as particulares ha diferengas marcantes,
sobretudo no que se refere & experiéncia dos diretores, qualificacéo
formal dos professores (proximo de 100% nas escolas particulares) e
nivel de aprovacdo dos alunos.

B Os salarios dos professores, na média da amostra, sdo bastante pro-
ximos nas redes de ensino, apesar de variagdes locais entre as esta-
duais e municipais e entre as escolas publicas e particulares.
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Capitulo II
A qualidade da escola vista por fora

No mundo da educacdo, testes padronizados que aferem conheci-
mentos e capacidades para usa-los e aplica-los sdo aceitos como evi-
déncia do desempenho dos alunos nas escolas. Esses testes sdo ins-
trumentos imperfeitos, limitados, mas se constituem nos melhores in-
dicadores disponiveis. Nos ultimos trinta anos, o teste padronizado
tornou-se uma praxe em todos os paises industrializados e em inime-
ros outros, que os utilizam como instrumento para aferir e melhorar a
qualidade da educacdo.

No Brasil, 0 mecanismo nacional de avaliacdo chama-se Sistema Na-
cional de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB). O sistema baseia-se em
uma lista de competéncias que educadores e professores consideram
minimas para alunos das séries em que o teste é aplicado. Elas sdo
traduzidas em notas, que representam as expectativas sobre o dominio
dessas competéncias. Os quadros 22 e 23 apresentam as notas espera-
das e as notas obtidas pelos alunos nos testes realizados em 1997 e
1999. Observe-se que em relacdo ao ensino médio ndo ha resultados
diferenciados para as duas redes de ensino, por se tratar de um nivel
oferecido predominantemente pela rede estadual.

Os principais resultados do SAEB séo resumidos a seguir.

m O desempenho do conjunto de alunos € inferior as expectativas, nas
trés redes de ensino; apenas na 42 série do ensino fundamental a
média do sistema publico chega préximo ao valor do desempenho
minimo esperado.

B A rede particular logra resultados solidamente superiores as redes pu-
blicas, mas por sua vez também bastante limitados em relacdo aos
padrdes nacionais.

m Os resultados das redes estaduais e municipais sdo semelhantes, mas
ndo permitem comparagdes diretas entre um municipio determinado e
a respectiva rede estadual.

B Em todos os casos, 0s dados representam médias. Isso significa que
mais de 50% dos alunos das escolas publicas estdo abaixo de uma
média que, por sua vez, ja esta abaixo do minimo desejavel.

B Os resultados do SAEB indicam que o concluinte médio de 82 serie
domina os conteudos esperados de um aluno de 42 série, e o conclu-
inte médio de 42série mal sabe decodificar as palavras que 1é. Ambos
sdo incapazes de ler e compreender uma noticia de jornal, por exem-
plo. Consequentemente, a esmagadora maioria dos concluintes da 82
série ndo possui condicdo académica para cursar escolas de ensino
médio com proveito.
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Quadro 22
Resultados do SAEB 1997 e 1999, Portugués

4* SERIE = 175 8° SERIE = 250 | 3°SERIE EM. 325
1997 | 1999 | 1997 | 1999 | 1997 | 1999
Brasil 186 179 250 232 283 266
Municipal | 177 164 241 230
Estadual 183 167 243 226 271 256
Particular | 224 208 286 270 317 305
Quadro 23

Resultados do SAEB 1997 e 1999, Matematica

4° SERIE = 250 8° SERIE = 325 3*SERIE E.M. 400
1997 1999 1997 1999 1997 1999
Brasil 190 181 250 246 288 280
Municipal 181 174 239 240
Estadual 187 177 241 239 271 267
Particular 230 217 300 293 337 329

Fonte: MEC/INEP - SAEB - Resultados 99. Os valores minimos para o final de
cada etapa da escolarizacdo foram estabelecidos para o SAEB de 1997.

Ao longo da realizagéo de cinco rodadas de testes, realizados desde
1991, o SAEB ndo tem demonstrado melhoria significativa do desempe-
nho médio dos alunos. No entanto, alguns estados tiveram progresso
consistente e significativo ao longo da década de 90. Na aplicagdo do
SAEB realizada em 1999 e divulgada em 2000, houve uma queda sensivel
dos resultados em todas as redes de ensino e regides do pais.

Embora ndo conste dos dados citados, é sabido que a variacdo de
desempenho entre escolas de uma mesma rede é maior do que entre
redes de ensino. Isso quer dizer que podem existir escolas publicas
melhores do que algumas escolas particulares. O SAEB, no entanto,
ndo permite inferéncias sobre o desempenho de escolas individual-
mente. O que o sistema sugere € que hd um efeito de rede — alunos
das redes particulares logram desempenhos superiores ao conjunto
de alunos de outras redes.



Anélises adicionais dos dados do SAEB permitem demonstrar que as
diferencas de desempenho académico dos alunos (e redes de ensino)
ndo se deve apenas aos niveis socioeconémicos.

Os dados do SAEB indicam o desempenho relativo dos alunos nos
varios estados. O fato de um estado ou uma rede de ensino ter media
superior a de outros estados ou redes significa que, em média, os alunos
desse estado ou rede de ensino sabem mais do que os outros, em relagdo
as competéncias avaliadas. Mas isto ndo significa que o ensino seja me-
Ihor. Ha outras variaveis que afetam os resultados escolares, como edu-
cacdo dos pais, renda, nivel socioecondmico.

Para poder comparar o desempenho das escolas entre redes, estados
Ou municipios € preciso separar os efeitos dessas variaveis externas dos
efeitos das escolas ou redes de ensino. O anexo Il ilustra como isso pode
ser feito, utilizando os dados do SAEB. As conclusdes desse anexo e de
estudos semelhantes realizados no Brasil (Soares, César e Mambrini, 2001)
e em outros paises (Heyneman e Lockley, 1982) apontam que:

B Existem fatores extra-escolares que explicam uma parte consideravel
do desempenho escolar. Eles também podem explicar quase 40% das
diferencas do desempenho dos alunos (Soares et alia, op. cit. p. 143).

B No entanto, existe uma parcela, também consideravel, do desempenho
escolar que € explicavel por fatores de ordem cultural e institucional,
ou seja, associados a caracteristicas de escolas e sistemas escolares.

B Quanto mais baixo o nivel socioecondmico dos alunos, maior pode ser
o efeito das escolas sobre sua aprendizagem.

De modo geral, os dados do SAEB revelam que o sistema educacional
brasileiro é extremamente deficiente, uma vez que a maioria dos alunos
ndo consegue o desempenho minimo em relagdo aos padrdes de menor
patamar estabelecidos pelos professores e educadores. Atribuir esses re-
sultados a pobreza do pais ou dos alunos é uma hipotese que ndo se
sustenta, por uma série de razdes.

A primeira delas é que o ensino fundamental, em qualquer pais, tem
como objetivo equipar seus habitantes com as competéncias basicas para
0 pleno exercicio da cidadania, independentemente dos recursos cultu-
rais ou econdmicos de suas familias. Significa saber ler, escrever, receber
formacéo profissional, compreender as leis, articular-se dentro das regras
da cultura, da comunidade e da sociedade.

N&o se pode dizer que as competéncias esperadas de um aluno de 82
série, no Brasil, sejam irreais. Muitos paises bem mais pobres do que o
Brasil conseguiram, conseguem e mantém padrdes aceitaveis de desem-
penho em seus sistemas escolares para mais de 95% dos alunos. Alguns
paises, como Cuba, vém conseguindo alcancar e manter padrGes de de-
sempenho proximos aos dos paises europeus. Outros, como a Coréia do
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Sul, logram resultados ainda melhores.

O segundo ponto é que a diferenca entre escolas de uma rede de
ensino, ja citada no contexto do SAEB, evidencia o papel que elas podem
ter no desempenho do aluno. No Brasil, ha varios exemplos conhecidos
de escolas publicas ndo seletivas que apresentam elevados resultados.
Também existem escolas privadas voltadas para alunos carentes, como as
da Rede Bradesco, por exemplo, que se caracterizam pelo alto desempe-
nho de seus alunos, 0 que comprova que o nivel socioeconémico ndo
condena alunos pobres a ignorancia ou aos baixos resultados.

O terceiro motivo é que a idéia de que o sistema brasileiro de ensino
é razoavel e de que pelo menos as elites recebem uma educacédo de alta
qualidade também n&o encontra apoio nesses dados.

As comparagdes internacionais expdem a fragilidade da qualidade da
educacdo do Brasil em todos os niveis e redes. Um relatério do projeto
PISA, destinado a aferir a proficiéncia de leitura de alunos de 15 anos em
diversos paises (OECD, 2001), revela que:

m Mais da metade dos alunos brasileiros com 15 anos de idade, indepen-
dentemente da série que concluiram, ndo chegam ou ndo passam do
nivel mais elementar de alfabetizacdo, que consiste em identificar pa-
lavras e seu sentido. Ou seja: mais da metade dos brasileiros encontra-
se abaixo ou no nivel 5, 0 mais baixo dos cinco niveis em que 0s
resultados foram divididos.

B A média de desempenho dos alunos brasileiros é significativamente
inferior a dos alunos de paises industrializados. Em outras palavras, a
média dos alunos brasileiros também é muito inferior a média de seus
colegas em outros paises.

B Apenas 1% dos alunos brasileiros atinge o nivel maximo de desempe-
nho, que é o desejavel para um bom sistema educacional. Esse total €
de pelo menos 5%, em qualquer outro pais. Em outras palavras: no
limite superior, as elites brasileiras produzem apenas 20% do que pro-
duzem outros paises.

Alunos das redes municipais participantes da amostra de municipios
do presente estudo situam-se proximo dos resultados nacionais do SAEB.
Perguntas iguais feitas a alunos e professores mostram que professores
das redes municipais apresentam caréncias basicas em aritmética e escrita
e tém desempenho semelhante ao de seus alunos.

Um quarto conjunto de evidéncias decorre de avalia¢fes junto a uma
amostra de alunos da Rede Acelera Brasil e de uma avaliacao feita com
base em uma amostra de alunos regulares das redes municipais de ensino
de todos os municipios que participaram do presente estudo. Essa ava-
liacdo, realizada sob a responsabilidade da Fundacédo Carlos Chagas (2002)
e do Instituto Ayrton Senna (2002), revela que:



B Com poucas exceg¢des, 0 nivel de desempenho dos alunos dos muni-
cipios da mostra € proximo a média que os respectivos estados ob-
tém no SAEB. Isso significa que, em média, 0s municipios da amostra
se comportam de acordo com o que é esperado em fun¢do do nivel
socioecondmico de seus respectivos estados, sem apresentar um di-
ferencial de qualidade.

B A grande maioria de alunos que concluiu a primeira série em 2001 ndo
consegue escrever e entende mal o que I& em textos muito simples. Se
fossem usados critérios externos objetivos, menos de 20% dos alunos
seriam aprovados para a 22 série em condi¢Bes de seguir os livros e
programas tipicos dessas séries.

B Perguntas idénticas feitas aos alunos de 42 série e aos seus professores
revelam que o nivel de resposta do professor é proximo aos dos alu-
nos, mostrando que eles sequer dominam os contetdos das quatro
séries iniciais do curso fundamental.

m Dentre os alunos defasados e multirrepetentes — o que tradicionalmen-
te inclui de 20% a 70% dos alunos do ensino fundamental, dependen-
do do municipio -, entre 20% e 40% sdo analfabetos, independente-
mente da série em que estdo matriculados.

m Nos municipios que adotam préaticas de promocdo automatica, os indi-
ces de repeténcia nos anos posteriores ao final do ciclo voltam a se
situar nos elevados patamares historicos.

Em sintese, esses dados, que devem servir de balizamento para com-
preender o significado dos demais capitulos deste estudo, sugerem que:

B Com poucas excecdes, 0 nivel tipico de desempenho dos alunos na
maioria dos municipios estd muito aquém do desejado e do necessario.

B Os resultados dos alunos na 42 e 82 série decorrem dos resultados
inadequados dos alunos em series anteriores.

B A maioria dos municipios participantes do presente estudo consegue,
no maximo, oferecer um ensino cuja qualidade é compativel com ou-
tros municipios de igual nivel socioecondmico, sem apresentar qual-
quer diferencial de qualidade.

m O nivel educacional da maioria dos professores na maior parte dos
municipios é extremamente deficiente — ndo possuem sequer uma
formacdo bésica que Ihes permita fazer um curso adequado para se
tornar professores. Esse dado sugere que seria no minimo inadequa-
do atribuir todo o fracasso escolar aos alunos e suas familias, ja que
um professor semi-analfabeto ndo possui condi¢des de ensinar. Tam-
bém indica que o nivel educacional dos professores em alguns muni-
cipios é tdo baixo que torna inadequadas as estratégias usuais de
capacitacdo ou reciclagem.
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Capitulo 1l

A escola vista por dentro:
a visdo dos pais e professores

Poucas pessoas, no Brasil, se ddo conta dos resultados apresentados
no capitulo anterior e dos dados relativos ao estado da educacéo nacio-
nal, ou em seus municipios. Mesmo dentre os que conhecem esses dados,
nem todos concordam que esses resultados sejam alarmantes. Alguns os
consideram naturais — como se fossem algo inerente as pessoas, aos
pobres ou a “realidade” brasileira. Outros acham que as coisas estdo
melhorando - apesar das evidéncias em contrario do SAEB - ou que vao
melhorar naturalmente. Outros acreditam que o importante é todo mundo
passar de ano e ir para 0 ensino médio ou para a faculdade. E natural,
portanto, que pais e professores também estejam satisfeitos com o de-
sempenho do ensino e de suas escolas.

Este capitulo pretende analisar como pais e professores percebem a
realidade escolar de seus filhos. A andlise compreende desde aspectos
rotineiros — como a freqiiéncia a escola, o controle do portdo de entrada
e 0 uso do tempo dos filhos fora da escola — até os resultados dos alunos,
0 nivel de satisfagdo com o ensino e a atribuicdo de responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso escolar das criangas.

A percepc¢do dos pais

De modo geral, 0s pais — na verdade, sobretudo as maes — que respon-
deram ao questionario estdo satisfeitos com a escola. Eles acreditam que
seus filhos frequientam a escola com assiduidade e s6 costumam faltar por
motivo grave de salde. Supervisionam os deveres de casa dos filhos e 0s
ajudam, sempre que podem. Respondem as convocagdes da escola e, em
certa medida, participam da vida escolar em colegiados e trabalhos da

Quadro 24

O que acha da forma de educar da escola

OPINIAO MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
N&o respondeu 45 17 23
Atrapalha minha 21 42 10
forma de educar

Ajuda 828 86.8 914
Nem atrapalha 102 70 50

nem ajuda
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Os pais acredi-
tam que a esco-
la vigia a en-
trada e a saida
dos alunos.

Quadro 25

Controle do portédo de entrada (Informagéio do entrevistador)
MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR

Entrevistador 56.6 520 674

viu porteiro

Entrevistador n&o viu 264 180 283

mas diretor afirma existir

N&o existe responsavel 113 20 22

pelo controle do portéo

Quadro 26

Identifica¢do para entrar na escola (Informag&o do entrevistador)
MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR

Entrevistador foi 64.2 56.0 826

abordado por alguém

Entrevistador entrou 283 36.0 109

sem ser visto

Quadro 27

Alunos podem entrar a qualquer hora? (Informagao da escola)
| MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR

SIM 38 40

escola. Séo ligeiramente otimistas com respeito a probabilidade de aprova-
¢do de seus filhos e muito otimistas quanto ao seu futuro. Atribuem o
fracasso escolar, quando o fazem, aos filhos, raramente ou nunca a escola.

Como revela o quadro 24, os pais desta amostra concordam que a
educacdo proporcionada pela escola os ajuda na missdo de educar os
filhos. Ndo existem diferencas em funcdo do nivel de escolaridade dos
pais.

Os pais acreditam que a escola vigia a entrada e a saida dos alunos.
Eles nutrem expectativas elevadas a respeito da seguranca dos filhos na
escola. Cerca de 80% dos pais (escolas publicas) e 95,5% dos pais de



alunos de escolas particulares afirmam existir uma pessoa no portdo de
entrada da escola. Apenas 1,2% dos pais afirma desconhecer se existe ou
ndo essa pessoa. Da mesma forma, cerca de 90% dos pais (escola publi-
ca) e 96,7% (escola particular) afirmam existir alguém para evitar a saida
dos filhos durante o horario escolar.

Esses numeros confirmam, em parte, os dados observados pelos en-
trevistadores em relacdo a seguranga das escolas, bem como os dados
fornecidos pelas préprias escolas, conforme registrado nos quadros
seguintes.

Os quadros 25 a 28 mostram que a seguranca dos alunos ndo chega a
constituir uma prioridade absoluta, mas é relativamente elevada nas trés

Quadro 28
Alunos podem sair a qualquer hora? (Informagao da escola)
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Os pais
consideram
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todos os dias.

redes escolares, com um pouco mais de rigor nas escolas particulares,
independentemente do tipo e tamanho de municipio.

Uma diferenca importante esta na decisdo da escola de deixar o aluno
entrar a qualquer hora - na escola particular, a restricio € maior, e na
publica, ha mais tolerancia. Outra caracteristica diferencial das escolas
publicas reside na autoridade do diretor para dispensar alunos, que varia
de 32% a 34% dos casos, contra 21,7% nas escolas privadas, onde s&o os
pais que detém essa autoridade em maior grau.

De modo geral, os pais percebem e esperam maior vigilancia da
escola do que efetivamente existe. Ao mesmo tempo, 0s pais créem ser
sua obrigacéo avisar a escola sobre a auséncia dos filhos. Mas a maioria
deles também espera que a escola faca isso no mesmo dia. Cerca de
20% acha que deve ser no maximo no dia seguinte, € menos de 6,6%
acha que isso ndo é obrigacdo da escola.

E oportuno ressaltar que esse excessivo otimismo dos pais em re-
lacdo a seguranca dos filhos na escola parece ir na dire¢do contraria
do que é veiculado pela imprensa. Em parte, pode decorrer de desvios
na amostra e do fato de que o problema da seguranc¢a pode ser mais
acentuado em municipios das capitais e de grande porte, que estariam
sub-representados na amostra. Devido a um dos objetivos do trabalho,
que é o de provocar reflexdo nas escolas e secretarias, mantivemos
esta secdo, apesar do problema da seguranca ndo ter aflorado da
maneira esperada.

Praticamente 100% dos pais acha importante os filhos comparecerem
a escola todos os dias. Mais da metade atribui a auséncia dos filhos a
problemas de satide. A esmagadora maioria afirma saber se o filho foi ou
faltou a escola - apenas 2,3% dizem que nao ficaria sabendo e 2,0% nédo
se preocupam (escolas municipais). Esses mesmos valores sdo de 0,5 e
0,8% no caso de escolas particulares. Os pais acreditam que seriam infor-
mados pela escola se o filho faltasse a aula (entre 38% e 54%), ou que
ficariam sabendo por meio do proprio filho (38 a 45%), ou, ainda, que
perceberiam que ele faltou.

No que diz respeito a freqliéncia escolar, hd um descompasso entre 0
que os pais acreditam ser importante, 0 que acreditam que acontece, 0
que efetivamente acontece e 0 que pensam os professores. Nos munici-
pios da amostra, a média de faltas € de um dia por més por aluno, ou
seja, 4% do ano letivo. Os pais dizem que os filhos raramente faltam. A
percepcdo da maioria das pessoas € que se trata de um indice baixo de
faltas. O trabalho dos filhos em casa ou fora dela raramente é apontado
pelos pais como causa de auséncia. Professores, como veremos adiante,
tém opinides diferentes a respeito da auséncia dos alunos e suas causas,
bem como da (ir)responsabilidade dos pais a esse respeito.



Como os pais acompanham
o estudo dos filhos fora da escola

A maioria dos pais se declara atenta e presente ao estudo dos filhos.

Mais de 70% afirmam que os filhos receberam tarefas para casa no dia
anterior. O quadro 29 ilustra a forma de participa¢édo dos pais no acom-

panhamento das tarefas de casa.

A maioria dos pais participa de alguma forma do acompanhamento
das tarefas escolares. A variedade de formas corresponde ndo apenas as
diferentes perspectivas e atitudes dos pais, mas a propria condicéo, idade
e série cursada pelos filhos. Os pais que ndo acompanham os deveres de
casa dos filhos alegam falta de conhecimento ou falta de tempo. Uma
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pequena percentagem considera incorreto ajudar, e um ndmero que varia  estudo dos
de 2,8% a 8,1% alega “ndo tomar conhecimento” desses assuntos. filhos.
Quadro 29
Como os pais acompanham os deveres de casa dos filhos
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Os pais também demonstram conhecer a vida extra-escolar dos filhos.
Mais de 95% diz saber com certeza ou com elevado grau de seguranca
onde seus filhos se encontram durante todo o dia. Cerca de 3,3% nas
escolas municipais, 7,6% nas escolas estaduais e 1% nas escolas privadas
afirma ndo saber o que o filho faz fora do horério escolar.

O quadro 30 apresenta informacGes adicionais a respeito do que fa-
zem os filhos fora do horério escolar, e sugere que a maioria esta sob
controle dos pais. Essa impressdo parece um tanto idealizada - tipica de
comentarios de pais a respeito de seus filhos — mas pode refletir as carac-
teristicas pecualiares dessa amostra de pais.

De qualquer forma, os indices de percepcdo de controle pelos pais
sdo extremamente elevados, 0 que aumenta a suspei¢do de um viés de
julgamento. Os pais também indicam manter um controle bastante proximo
das atividades dos filhos durante o decorrer do dia (quadro 31).

Esse quadro permite diversas analises e observac@es. O total é calcu-
lado em horas, e 0s numeros depois da virgula séo fracdes de hora. No

Quadro 30
O que seu filho faz quando vocé esta fora
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Quadro 31

Distribui¢do de atividades num dia tipico do estudante
ATIVIDADE MUNICIPAL ESTADUAL | PARTICULAR
Ida e volta a escola 213 207 213
Horas na escola 372 394 4,08
vV 181 210 189
Brincar em casa 189 203 199
Ficar na rua 091 112 0.25
Estudando 149 155 173
Atividades extra-escolares 139 144 125
Trabalho doméstico 167 153 119
Trabalho fora 137 141 123
Total de horas 16.37 17.18 1574

total, os pais superestimam as atividades dos filhos — sobrariam menos de
oito horas para dormir. Ha diferencas marcantes no total estimado — mais
de uma hora e meia entre escolas particulares e municipais, por exemplo.
Geralmente, 0 tempo para ir e voltar & escola estd superestimado, sobre-
tudo pelo fato de se tratar de escolas urbanas localizadas em municipios
relativamente pequenos. E possivel que esse tempo inclua horas de pre-
paracdo para saida, etc.

Uma comparagdo relevante entre as horas que os alunos passam estu-
dando na escola e fora dela resulta em diferencas marcantes: 5,21, 5,49
e 5,81, nas trés redes. A diferenca de quase trinta minutos por dia significa
cerca de cem horas durante um ano letivo - oitocentas horas ou um ano
letivo inteiro ao longo de oito anos de escolaridade. O tempo a frente da
televisdo é sempre superior ao dedicado aos deveres escolares. Também
sdo marcantes as diferencas entre as horas que os alunos passam “na

rua-.

Quadro 32

Fregiiéncia dos pais na escola

FREQUENCIA | MUNICIPAL | ESTADUAL PARTICULAR
Raramente 118 168 9.3
Mensal 256 238 196
Semanal 314 325 36.3
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A participacao
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colegiados
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publicas.

Além de acompanhar os filhos em sua vida escolar e extra-escolar, 0s
pais também participam da vida escolar. A frequéncia da ida desses pais
a escola é razoavelmente elevada, conforme o quadro 32.

Os indices de freqiiéncia declarados pelos pais ndo correspondem aos
indicadores das proprias escolas a respeito do nimero de reunides, con-
vocacgoes, trabalho de voluntarios e pais e a mera possibilidade de aten-
dimento aos pais. E possivel que, além de uma superestimacio de sua
presenca na escola, ela esteja mais relacionada com o ato de levar e
buscar os filhos do que com interagdes efetivas com professores e diri-
gentes da escola ou com vieses da amostra. A natureza da interacdo dos
pais com a escola fornece melhores indicadores dessa relagéo.

O quadro 34 fornece as mesmas informag6es por nivel de instrucao
dos pais. De modo geral, e contrariando a informacdo apresentada no
quadro 32, o nivel de participacéo efetiva dos pais na escola €, na verda-
de, bastante reduzido. Mais da metade simplesmente diz ndo participar
de nenhuma forma. Menos de 30% identifica alguma forma concreta de
ajuda, embora menos de 4% dos pais tenha afirmado em outro momento
que participa como voluntario na escola. O quadro 34 mostra uma possivel
segmentacdo nas formas de participacdo — pais nas escolas publicas aju-
dam mais com atividades manuais ou administrativas, e nas escolas par-
ticulares participam mais de “outra forma”, presumivelmente em atividades
diretamente ligadas as questBes pedagdgicas.

As formas de participagdo sdo muito mais determinadas pela escola (o
que a escola solicita ou oferece) do que pelo nivel de escolaridade dos

Quadro 33
Forma de participacéo e ajuda dos pais
na escola, por rede de ensino

MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Sem resposta 47 32 76
N&o participa 645 599 539
Limpeza e manutencgéo 76 83 03
Ajudo com merenda 29 40 05
Ajudo na administragéo 35 49 43
Ajudo o professor 14 28 35
Tomo conta do recreio 20 21 20
Ajudo os alunos 20 15 23
Outra 90 108 19.1
Nao se aplica 25 25 6.5




pais. A participacdo em colegiados € mais tipica de escolas publicas -
menos da metade das particulares possui colegiados ou associagdes de

pais. Esse nimero € superior a 70% nas escolas publicas da amostra.

Cerca de 17% dos pais entrevistados, talvez refletindo caracteristicas
dessa amostra, é ou foi membro de colegiado — um namero expressivo,
considerando-se que colegiados sdo instituicdes relativamente novas e a
participacdo nesses conselhos é limitada a um pequeno nimero de pais.

A participagdo nos colegiados € ligeiramente superior (19,8% e 18%,
contra 13,%), em funcdo do nivel de escolaridade de nivel médio, supe-
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Quadro 34

Forma de participacdo e ajuda dos pais na escola, por nivel de instrucéo

TIPO DE AJUDA NAO RESPONDEU | FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL
N&o respondeu 13 23 13 16 65
N&o participa 61 370 210 130 771
Limpeza e manutencao 4 49 19 3 75
Merenda 1 25 10 - 36
Administracéo 4 16 15 20 55
Ajuda ao professor 3 11 12 5 31
Recreio 2 13 7 6 28
Ajuda os alunos 2 8 9 6 25
Outra 20 48 49 40 157
N&o se aplica 1 20 13 120 44
Total 111 583 357 236 1287
Quadro 35

Participacdo em colegiados por nivel de escolaridade dos pais

NAO RESPONDEU | FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL
N&o respondeu 5 11 8 - 24
Sim 16 79 71 43 209
N&o 82 448 235 143 908
N&o existem 8 35 37 48 128
N&o se aplica 8 6 2 16
N&o sabe - 2 - - 2
Total 111 583 357 236 1287
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rior e fundamental, respectivamente.

Perguntados a respeito do tipo de decisdo de que participam na esco-
la, sejam ou ndo membros de colegiados, 0s pais responderam da forma
que mostra o quadro 36.

Independentemente de sua participacdo em colegiados, entre 40% e
50% dos pais declara haver participado de alguma decisdo importante. As
decisdes tendem a ser de carater pontual e a se concentrar na eleicdo do
diretor ou em aspectos financeiros — assuntos mais proximos a experién-
cia da maioria dos pais, e que muitas vezes eles dominam melhor do que
os dirigentes escolares.

O quadro 37 apresenta essa mesma informacdo relacionada ao nivel

Quadro 36

DecisGes de que pais participam

TOTAL: 1.155 = 100.0%




de instrugdo dos pais.

Os quadros 37 e 38 sugerem que embora a natureza e formas de
participacdo nas decisGes da escola sejam mais determinadas pelo tipo
de escola (publica ou particular) ou pelas normas da rede escolar, o nivel
de escolaridade dos pais determina a qualidade dessa participacdo — a
maior escolaridade leva a maior participacdo em decisdes de carater mais
substantivo, como por exemplo aprovar a proposta pedagogica ou
participar da avaliacdo de professores.

Conforme demonstra o quadro 38, apenas 20% do total de pais diz
conhecer o PDE ou PTE (Plano de Desenvolvimento ou Plano de Traba-
Iho) de sua escola, numero proximo dos que dizem participar de colegi-
ados. No entanto, conforme se vé no quadro 37, mais de 30% dos pais
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Quadro 37
Pais que participam de decisdes, em fun¢do do nivel de escolaridade
DECISAO FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL %
Eleger o diretor 143 62 16 221 428
Aprovar o plano 76 50 38 164 318
Aprovar proposta pedagogica 36 46 52 134 26
Aprovar uso de recursos 92 68 42 202 391
Aprovar despesas 88 58 31 177 343
Avaliar professores 41 24 36 101 196
Total 263 158 95 516
% 510 306 184 1000
Quadro 38
Conhecimento do PDE, por nivel de escolaridade dos pais

NAO RESPONDEU | FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL
N&o respondeu 9 29 13 13 64
N&o sei se existe 53 273 138 87 551
Existe mas néo conheco 34 192 114 58 398
Conheco 14 88 87 73 262
Total 110 582 352 231 1275
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As expectativas
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raramente ou
nunca a escola.

alega ter participado de sua aprovagdo. Mas ndo passa de 25% 0 nimero
de pais envolvidos, de forma mais ou menos consciente, na aprovagéo
dos planos de desenvolvimento das escolas.

Em algumas escolas, os pais afirmam conhecer o programa de ensino
(60% nas escolas publicas e 82,4% nas particulares), sendo que 11,3 deles
diz participar de sua aprovacao (quadro 39).

As respostas positivas contidas no quadro 39 sdo surpreendentes, e nao
comportam uma explicacdo simplista. Uma das atividades do presente es-
tudo consistiu em coletar programas de ensino das escolas. A proporcéo de
escolas que nao dispunham de um programa para entregar foi muito maior
do que a indicada pelos pais. Além disso, a maioria dos programas de
ensino elaborados pelas escolas ndo permite uma interpretacdo ou uso,
mesmo porque muitos sequer sdo apresentados por séries escolares.

Dado o nivel relativamente baixo de escolaridade da maioria dos pais
e a complexidade da linguagem utilizada na maioria dos programas de
ensino das escolas que tivemos oportunidade de analisar, seria necessario
investigar o grau de compreensdo dessas propostas pelas pais ou saber
se essa aprovacao é de carater meramente formal.

Conhecidas a natureza, intensidade e formas de participacao dos pais
na vida escolar dos filhos dentro e fora da escola, resta examinar sua
expectativa em relagdo ao desempenho e sucesso escolar dos seus filhos,
e suas explicacbes para o eventual insucesso. As expectativas dos pais
em relagdo as escolas e ao que esperam dos filhos sdo geralmente positivas
e elevadas, mas nem sempre realistas. Em geral, o fracasso € atribuido
aos filhos, raramente ou nunca a escola.

Em relacdo ao aprendizado da leitura, as expectativas dos pais sao
bastante elevadas e semelhantes nas diferentes redes: cerca de 30% acha
que eles devem aprender a ler na pré-escola e em torno de 60% a 68%
acham que devem aprender até o final da primeira série. Apenas 4,5%
dos pais, nas escolas publicas, e 2%, nas particulares acham que filhos

Quadro 39
Conhecimento do programa de ensino, por nivel de escolaridade

NAO RESPONDEU | FUNDAMENTAL | MEDIO | SUPERIOR | TOTAL
N&o respondeu 5 14 6 3 28
Sim 72 331 257 199 859
Néo 30 229 91 33 383
N&o é importante conhecer 4 9 3 1 17
Total 111 583 357 236 | 1287




A escola

Quadro 40 vista por
Expectativas sobre aprovacao do filho, dentro
por rede de ensino 13
PROBABlLlDAPE MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR

DE APROVACAO

Com certeza 652 677 884

Provéavel 195 176 98

Pouco provavel 76 59 10

N&o vai passar 31 23

Promocdo automatica 43 55

Quadro 41

Expectativa sobre aprovacéo do filho em func¢éo de saber ou néo ler

NAO RESPONDEU N .
SE SABE LER SABE LER | NAO SABE LER %

N&o respondeu se vai passar 14 - - 20
Vai passar, com certeza 702 755 565 728
Vai passar, provavelmente 144 16.0 195 16.1
Pouco provavel que va passar 79 36 123 51
N&o vai passar, com certeza 37 09 72 20
Promocdo automatica 23 39 22 35
N&o se aplica/néo sabe - 01 14 02
TOTAL 1000 1000 1000 1000
Quadro 42
Causas de repeténcia
CAUSA MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR TOTAL
Culpa do aluno 631 540 308 571
Culpa da escola 83 200 77 122
Outra razéo 286 26.0 615 306
N° de respostas 84 50 13 147




A esg‘r)'ge‘gtsrtg devem aprender a ler até o final da segunda série.
a visdo dos pais e O quadro 40, na pagina anterior, mostra a expectativa dos pais relativas
dos professores 3 aprovacdo do filho. A expectativa dos pais dos alunos que estudam em

44  escolas publicas (“pouco provavel” e “ndo vai passar”) é mais otimista do

que se verifica na prética, j& que nos municipios da amostra os indices de
reprovacdo sdo superiores a 15% — na verdade, seriam quase 30%, incluin-
do-se 0 abandono. Esse dado também é curioso, na medida em que pelo
menos 25% dos pais reconhece que os filhos ndo sabem ler.

Ja no caso das escolas particulares, onde os niveis de reprovagao séo
pouco superiores a 1%, quase 10% dos pais ainda alimenta alguma duvida
sobre a probabilidade de aprovacdo do filho (9,8% “provavelmente”), o
que reflete uma cautela maior nas suas expectativas.

Uma interpretacdo possivel do quadro 41 é a de que 0s pais espe-
ram que o filho ainda aprenderd a ler até o final do ano e, com isso,
estara qualificado para passar de ano. Embora incoerente com a rea-

Quadro 43
Expectativas dos pais sobre conclusdo de escolaridade pelos filhos

MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
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lidade demonstrada no capitulo I, trata-se de uma expectativa com-
preensivel. Uma outra interpretacdo € a de que 0s pais associam
passar de ano a sorte ou boa vontade do professor, mais do que a
competéncia ou esfor¢o - interpretagdo bastante compativel com outras
informagdes sobre o imaginario brasileiro referente as causas do su-
cesso escolar. O numero de alunos que nédo sabia ler, indicado pelos
pais, era de cerca de 25%, mas apenas 7,2% associaram essa condicdo
a certeza de que ndo iriam passar de ano.

O quadro 42 acrescenta informac6es sobre as causas atribuidas a re-
provacdo dos filhos. Os pais se mostram bastante reticentes. Apenas 147
responderam a essa pergunta. A reduzida quantidade de respostas inva-
lida qualquer inferéncia mais definitiva, mas a direcdo delas € muito
consistente: nas escolas publicas, a culpa ou responsabilidade € atribuida
sobretudo aos alunos. Os pais de alunos de escolas particulares atribuem
a repeténcia a outras causas. Poucos - entre 7,7 e 20% — responsabilizam
a escola (ensino fraco, professores despreparados, etc.)

Apenas 0,2% dos pais se refere ao trabalho dos filhos como razéo para
o fracasso escolar. Note-se que, do total referente ao fracasso, a propor-
¢&o maior é atribuida ao aluno, e ndo a escola: 9 para 2,8 e 5,1 para 3,5,
nas redes municipal e estadual, respectivamente. Poucos pais atribuem o
insucesso a falta de estudo ou de esforco.

As expectativas a respeito do sucesso escolar a longo prazo também
sdo altamente irrealistas para a maioria dos pais dos alunos de escola
publica, conforme esta demonstrado no quadro 43.

Esses dados podem ser analisados a partir de diferentes perspectivas.
Do ponto de vista objetivo, as expectativas dos pais dos alunos de escola
publica ndo se alinham com a realidade. Limitando por baixo, a quanti-
dade de alunos que conclui ou provavelmente concluird apenas o ensino
fundamental tende a ser maior do que 6,8 ou 9,8%, tendo em vista a
idade dos alunos, a correlagdo idade-série, as chances de aprovacéo e as
estatisticas de reprovacdo e sucesso do ensino médio.

Ao contréario dessas expectativas, projecdes baseadas em resultados
do SAEB ou ENEM sugerem que uma expressiva quantidade de alunos
que ainda estdo entrando nas escolas publicas tera pouca chance de
completar um curso de ensino médio antes dos 20 anos de idade. Por
outro lado, as estatisticas sobre indices de sucesso em cursos supletivos
sugerem que pouco mais de 10% dos alunos desses cursos conseguem
conclui-los em um periodo razoavel de tempo.

Apesar do grau de irrealismo das expectativas, trés aspectos merecem
consideracdo. Em primeiro lugar, 0s pais nutrem expectativas elevadas a
respeito da importancia da escolarizacdo, o que reflete, de certo modo,
uma valorizagdo da escola. Isso pode ser inferido diretamente dos dados.
Em segundo lugar, essas expectativas confirmam o imaginario do brasi-
leiro — 0 sonho com um diploma de nivel superior.
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O discurso oficial, em muitos municipios, e as praticas de promogao
automatica reforcam esse imagindrio e a idéia de que o importante € o
diploma, estatisticas e nUmero de séries concluidas, ao mesmo tempo em
que silenciam sobre as condi¢Ges dos professores, das escolas e sobretu-
do da relacéo entre esfor¢o e aprendizagem.

Em terceiro lugar — e esta € uma suposicdo dos autores — essas
expectativas estdo associadas a uma viséo formalista de educacéo. Essa
visdo tem base em um célculo probabilistico, pelo qual passar de ano é
considerado muito mais uma questdo de tempo, de direito ou de sorte
do que de esforgo. Isso também é parte do imaginario de milhdes de
brasileiros, incluindo professores, pais e alunos que créem que passar
de ano, no vestibular ou em concursos € muito mais uma questdo de
sorte do que o resultado de um longo e prolongado esforco e da qua-
lidade do ensino e da escola.

Resumindo: a perspectiva dos pais

De modo geral, esses pais — que talvez representem a camada mais
otimista e participativa — mostram-se atentos a vida escolar e extra-escolar
dos filhos, bem como, em muito menor grau, participam da vida da
escola. Os pais s@o bastante otimistas em relacdo ao sucesso e ao futuro
escolar dos filhos, embora o otimismo nem sempre coincida com a
realidade, sobretudo no caso dos pais de alunos de escolas publicas.

Em grande parte, essa discrepancia pode ser explicada por uma
falta de clareza a respeito dos fatores determinantes do sucesso esco-
lar. 1sso se detecta, em parte, pela atribuicdo do fracasso escolar a
fatores estruturais (o aluno é fraco, o ensino € fraco ou dificil), ou, em
menor grau, a falta de esforco (é vagabundo, ndo estuda). Os pais
parecem ter a impressdo de que a escola funciona bem e esta fazendo
0 que deve fazer - se algo ndo da certo é porque o filho ndo tem
condicGes, preparo ou ndo se esforca.

N&o ha uma visdo critica ou mais realista das deficiéncias do ensino
ou dos fatores que poderiam contribuir para o sucesso escolar do
filho — sobretudo aqueles ligados a processos de entrosamento, as
regras para aprovacao escolar, ao esforco, as regras que permitem
contratar professores semi-alfabetizados ou ao proprio ensino. Os pais
praticamente ndo atribuem a si ou a problemas e limitacbes econdmicas
ou familiares quaisquer dificuldades dos filhos em relagdo a vida e ao
desempenho escolar.

Cabe reiterar a importancia do nivel de escolaridade dos pais sobre
sua participacdo nas escolas. Os espacos e tarefas sdo fundamental-
mente determinados pelo tipo de rede escolar ou pelas regras da prépria
escola, e nesse sentido independe do nivel de escolaridade dos pais.
Mas a natureza e forma de participagdo dos pais — qualquer que seja o



espaco dela — sdo fortemente influenciadas pelo seu nivel de escolari-
dade. No ultimo capitulo, voltaremos a ilustrar como os pais de alunos,
principalmente nas escolas particulares, embora ndo participem tanto
de colegiados, possuem outros canais de participacdo - seja atraves do
poder de matricular e tirar seus filhos da escola seja pela vigilancia mais
permanente dos interesses deles.

Como veremos na proxima se¢do, e mesmo em se tratando de uma
amostra de pais mais participativos do que a média nacional, é flagrante
0 descompasso entre as percep¢des otimistas dos pais sobre si mesmos
como educadores, sobre a escola e sobre seus filhos e a percepg¢éo dos
professores sobre esses mesmos pais.

As percepcles e expectativas dos professores sobre 0s pais,
sobre os alunos, sobre si mesmos e sobre outras escolas

Nesta secdo, abordamos alguns aspectos relacionados com o quoti-
diano da escola: deveres de casa, freqiiéncia e controle de freqliéncia
de alunos, causas de reprovacdo, qualidade da escola, dos professores
e status dos diretores. O objetivo é analisar a percepgao dos professores
sobre esses itens.

Expectativas sobre os deveres de casa

Os deveres de casa

Existe um forte consenso, oriundo das pesquisas empiricas so-
bre aprendizagem, a respeito da importancia dos deveres de casa.
Do ponto de vista estritamente pedagdgico, os deveres de casa tém
varias funcdes: permitir a pratica intensiva ou espacada e aplicar
conhecimentos em contextos proximos e remotos. Em outras pala-
vras, reforcar os processos de reten¢do e aplicacéo dos conheci-
mentos. Além disso, fortalecem habitos de estudo independente,
capacidade de estimar o tempo necessario para completar tarefas
e disciplina no cumprimento dos deveres.

Do ponto de vista pratico, os deveres de casa — incluindo pesqui-
sas e busca de informacdes ou dados — ampliam o tempo necessari-
amente limitado do calendario escolar. Isso é particularmente rele-
vante para alunos mais lentos, que necessitam de mais tempo para
dominar o curriculo previsto para o0 ano letivo. Somente no caso
da leitura, dez minutos diérios para um aluno que |é 200 palavras
por minuto expdem o aluno a 400 mil palavras por ano - fator fun-
damental para o desenvolvimento do vocabulario.

Mas ha duas fortes criticas aos deveres de casa. A primeira
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aviséo%ogsdsgig% refere-se aos deveres de carater puramente mecanico e pouco
dos professores significativos, e que refletem um problema de despreparo do pro-

48 fessor, ndo uma deficiéncia intrinseca da atividade. A segunda
refere-se a falta de condicOes para alunos de classes mais desfa-
vorecidas - falta de espaco, de tempo, de livros, de orientacdo
(Kralovec & Buell (2000). Embora a critica seja valida, e impli-
citamente esteja sugerindo que a escola deva procurar estratégi-
as de prevencdo e remediacao, nesses casos, a alternativa de
nao passar deveres de casa é mais prejudicial ainda, justamente
para0s atunos-com-maiores-dificuldades.

Sessenta por cento dos professores consideram 0s deveres de casa
como parte integrante da aula. No entanto, entre 30% e 40% desses mes-
mos professores ndo os utilizam em suas praticas. No dia em que foi
aplicado o questionario, mais de 85% dos professores disse ter passado
deveres para casa. Nas escolas publicas, mais de 20% dos alunos nédo
fizeram os deveres previstos para o dia em que foi feita a entrevista. Esse
numero foi inferior a 6% nas escolas particulares, nesse mesmo dia.

Mais da metade dos professores estima que 0s alunos gastam entre
dez e trinta minutos para fazer os deveres, e cerca de 25% a 30% calcula
esse tempo entre trinta e sessenta minutos — estimativa bastante inferior
ao tempo que os pais dizem que os filhos dedicam aos deveres, conforme

Quadro 44
Por que alunos ndo fazem deveres de casa

MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Nao respondeu 55 40 156
N&o passei dever 79 64 43
Nao é obrigatério 09 2.3 10
N&o estdo acostumados 13 26 26
N&o entenderam a aula 21 14 20
N&o tém condicdes em casa 104 81 33
Porque depende da ajuda dos pais 149 228 136
Pais ndo ajudam e atrapalham 335 338 159
Nao tém tempo 30 17 26
Outra razdo 192 147 325
Nao se aplica 13 17 6.6
N&o sabe 03




0 quadro 31. A natureza dos deveres de casa também varia segundo as
redes de ensino — é mais usada para atividades de fixacdo da aprendiza-
gem, nas escolas publicas, e mais para coleta de dados e aplicacdo de
conhecimentos, nas escolas particulares.

Em nenhuma rede de ensino ha expectativa de que 100% dos alunos fardo
seus deveres. Nas redes puablicas, a expectativa € significativamente mais
baixa do que na particular. As razdes variam, conforme mostra o quadro 44.

Esses dados revelam caracteristicas importantes das escolas e seus
professores. Nesse momento ndo discutimos, defendemos ou criticamos
0 mérito pedagogico de passar deveres de casa, apenas nos concentramos
na andlise da percepcdo dos professores sobre essa questdo. Primeiro, a
importancia sobre o dever de casa ndo é objeto de consenso entre pro-
fessores. Segundo, é normal a idéia de que alguns ou muitos alunos ndo
facam os deveres de casa. Terceiro, € normal a idéia de que alguns alunos
ndo tém condicdes de fazer os deveres de casa.

Quarto, é normal a idéia de passar deveres de casa que dependem
dos pais, mesmo quando os proprios professores alegam que 0s pais nao
tém condicdo de ajudar os filhos. Finalmente, cabe observar a atitude
bastante negativa (mais de 30%) dos professores em relagdo a participacéo
dos pais nos deveres escolares, 0 que se apresenta em flagrante conflito
com a percepc¢do dos pais entrevistados a respeito de sua propria atuacéo.

Perguntados sobre a participagdo dos alunos na aula, mais de 80% dos
professores consideram que seus alunos seguem ativamente a aula, e
menos de 20% dizem que metade ou menos dos alunos ndo participam
adequadamente. Nao dispomos de evidéncia objetiva para contrapor a
essas percepgOes, mas elas mais se parecem a ideais do que a registros
objetivos da realidade. O que importa, para a presente andlise, € notar o
elevado grau de participacdo que os professores imaginam estar alcan-
cando — mesmo face a resultados como os descritos no capitulo 11.

Fregliéncia, controle da freqiiéncia
abandono dos alunos

Frequéncia a escola: é normal néo ir a aula?

A frequéncia a escola esta fortemente relacionada a dois fa-
tores importantes para a aprendizagem: o tempo que o estudan-
te passa em tarefas de aprendizagem e o cumprimento do pro-
grama previsto para o ano letivo.

Em qualquer sistema escolar, a norma - isto €, 0 que deveria
ser “normal” — exige a frequéncia diaria e pontual de alunos e
professores, bem como o controle diario de freqiiéncia. Parte
dessa exigéncia decorre de fatores constitucionais (obrigatorie-
dade de oferta e participacdo no ensino), legais (controle de
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ponto e pagamento dos professores) e pedagdgicos.

Além do carater legal e formal, a freqiiéncia as aulas também
esta relacionada a outras funcdes pedagogicas da escola, tais
como a aquisicdo de habitos de responsabilidade e trabalho e o
aproveitamento do tempo escolar.

Mas ha uma forte correlacdo entre infreqiiéncia e abandono
(Oliveira, 2001a). O abandono escolar refere-se a alunos que pa-
ram de freqlentar a escola durante o ano letivo, normalmente
retornando no ano seguinte. Alunos faltosos tém maior tendéncia
a abandonar a escola — a infrequéncia é um forte preditor do
abandono escolar. Devido a obrigatoriedade da freqliéncia de

n n N Q
CIe, vu-otjda, ut vu7u.

A realidade é bastante diferente da “norma”. Registros de escolas
municipais da amostra revelam que um aluno tipico falta uma vez por
més e acumula de oito a dez faltas por ano, cerca de 4% do ano letivo.
Ndo existem pardmetros para comparacdo no Brasil, mas em paises
industrializados, a infrequéncia a escola de ensino fundamental é fato
raro e praticamente s6 ocorre em funcdo de doenga grave. Na secédo
anterior, vimos como os pais dizem que os filhos faltam pouco a escola,
e que o fazem quase sempre por motivo de doenca e praticamente
ignoram a existéncia do abandono. Como os professores percebem e
lidam com esses assuntos?

O controle de frequéncia é exercido por pouco mais de 50% dos
professores. Quando ele é feito, normalmente registra-se 0 nome dos
alunos ausentes. Ou seja, € normal, pelo menos para a metade dos
professores, ndo registrar a freqiéncia. Registrada a auséncia, 0 que

Quadro 45

Providéncias sobre alunos ausentes

PROVIDENCIAS %
Professor mandou recado para aluno ausente 258
Professor pediu para colega levar anotacdes 209
N&o havia ausentes 169
Informou ao diretor 126
N&ao tomou providéncias 124
Mandou um bilhete para os pais 87
Mandou recado escrito ao aluno 2.7




ocorre nas escolas?

O quadro 45 ilustra as providéncias usualmente tomadas pelos profes-
sores e escolas onde existe preocupacdo com a auséncia dos alunos. As
normas, préaticas e atitudes de escolas e professores variam também nas
diferentes redes de ensino. De modo geral, sobretudo nas escolas publi-
cas, a auséncia do aluno leva a algum tipo de a¢do - pelo professor ou
pela dire¢do da escola.

Nas redes publicas, as providéncias e interacdes com alunos e pais é
maior, e a escola e os professores tendem a agir mais proativamente, o que
é coerente com suas expectativas relativamente baixas e negativas sobre as
atitudes dos pais. A preocupagdo, quando existe, parece concentrar-se mais
em evitar e minimizar a auséncia do que em registros ou justificativas
formais. Na rede particular, além da incidéncia menor do problema, parece
predominar um entendimento de que a vinda do aluno a escola é uma
responsabilidade dos pais — a preocupacdo maior € com 0 registro ou
justificativa formal da auséncia do que com a auséncia propriamente dita.

Indagados sobre a causa de auséncia de alunos, professores nor-
malmente atribuem, nessa ordem, a problemas econdmicos (trabalho,
falta de merenda), falta de transporte, desinteresse dos alunos e pais
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e mais raramente a doengas e outros fatores. Poucas vezes reconhecem  més de inicio
a escola como causa da infrequéncia ou do desinteresse dos alunos  dasaulase o
que leva a infreqiéncia. més em que 0s
A infreqliéncia dos alunos muitas vezes é relacionada com a infrequén-  professores
cia dos professores. Uma das formas de infrequéncia dos professores € a ~ comecam a
inexisténcia de professores designados para ministrar aulas. O quadro 46  lecionar para
apresenta uma comparacao entre os meses de inicio das aulas e meses em  as turmas.
Quadro 46
Inicio das aulas e inicio do trabalho dos professores
MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
I % inicio do N % inicio do o % inicio do
MES d(ﬁ)slgﬁllgs trabalho doﬁslgljllgs trabalho d(ﬁ)slgﬁllgs trabalho
do professor do professor do professor
Janeiro 50 40 33 28 218 187
Fevereiro 749 613 684 589 725 68.9
Marco 175 221 247 258 23 37
Abril 26 02 19 09
Maio 02 19 02 17 19
Agosto 12 36 14 45 09 32
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que os professores comegaram a lecionar nas respectivas turmas.

O quadro pode ocultar alguns aspectos, como a existéncia de pro-
fessores substitutos, mas sugere que em muitas escolas é considerado
normal o ano letivo comegar sem que 0s professores estejam a postos.
A movimentacéo de professores ao longo do ano também € significativa,
sobretudo na rede publica. O més de agosto provoca alteracGes signifi-
cativas nos quadros de pessoal. O efeito dessas circunstancias no cum-
primento dos programas de ensino e na aprendizagem dos alunos me-
rece ser investigado, tendo em vista o fato de que as pesquisas sobre o
tema revelam que ambos, programas e alunos, ficam prejudicados com
esse tipo de descompasso. Interessa, para a analise dos dados, o fato de
que essas praticas sdo consideradas “normais” nos sistemas publicos,
mas ndo sdo incluidas na analise das causas de infreqliéncia dos alunos
ou da responsabilizacdo das escolas (e sistemas de ensino) pela fre-
quéncia e pelos resultados.

Da mesma forma que a infreqiiéncia, o abandono - que atinge
entre 8 a 20% do alunado, como é tipico da maioria dos sistemas
publicos de ensino no pais — é considerado um fato “normal” na vida
das escolas. Suas causas também: mais um problema dos alunos e das
familias. Os professores de 5' série em diante entrevistados a esse
respeito estimam que entre 15 e 25% de seus alunos (redes estadual e
municipal respectivamente) abandonardo a escola até o final do ano.
Coincidem com colegas das primeiras series no diagndéstico das cau-
sas: problema econémico, desinteresse dos alunos e dos pais. Menos
de 3% dos professores identificam problemas da escola como causa-
dores do abandono escolar.

A controvérsia sobre o0s efeitos da reprovacao

O tema da reprovagdo é controvertido na literatura educacio-
nal. Uma das dificuldades de interpretar a literatura consiste no
fato de que a reprovagdo tem significados diferentes em paises di-
ferentes. Por exemplo, na maioria dos paises industrializados,
onde a reprovacao é fato infrequente na vida dos alunos e das
escolas, ela tem um significado diferente de paises como o Brasil,
onde ela é cronica (Crahay, 1996, Eisemon, 1997, Franco, 2001).

As evidéncias disponiveis no SAEB indicam que alunos mais
velhos, isto é, que foram reprovados varias vezes, tiram notas
mais baixas do que alunos mais novos, que foram reprovados
menos vezes. 1sso sugere que repetir o ano, por si so6, ndo contri-




bui para melhorar o desempenho dos alunos repetentes. Mas
também n&o indica que o contrario, a aprovagdo automatica,
traga qualquer beneficio para os alunos ou turmas.

Evidéncias coletadas pelo programa Acelera Brasil, do Institu-
to Ayrton Senna (Oliveira, 2001b) revelam a existéncia de 20 a
40% de alunos analfabetos entre alunos defasados. Isso significa
que a “promogdo automatica” ndo contribui sequer para alfabe-
tiz&-los. A Academia de Ciéncias dos Estados Unidos, revendo a
literatura sobre o assunto, ndo considera recomendavel colocar
alunos ndo alfabetizados em séries posteriores do ensino.

Evidéncias do programa Acelera Brasil (1AS, 2002) também
confirmam que em municipios onde existe aprovacdo automa-
tica, a reprovacao reaparece na primeira oportunidade onde o
sistema permite reprovar, 0 que sugere que a mera passagem de
tempo e a introducdo do aluno numa série cujo programa ele
ndo consegue acompanhar nao lhe trazem nenhum beneficio.

Em sintese, trata-se de um problema complexo: reprovar néo
resolve; repetir o ano, por si s6, ndo contribui muito para o
aluno; aprova-lo sem conhecimentos nao contribui para o seu
desempenho e torna o trabalho do professor mais dificil, devido
a maior heterogeneidade da turma. A alternativa eficaz con-
siste em colocar o aluno num programa que ele consiga apren-
der. O problema, na maioria das escolas, é a falta de alternati-
va e de flexibilidade para oferecer estratégias mais adaptaveis
de enturmacdo. Dai a opgéo por decisdes mais simples — repro-
vacao, promocdo automatica, ou, muito freqlentemente, pro-

moc¢é&o de um aluno sem condig¢Oes de acompanhar o progra-
ma da série seguinte:

A expectativa dos professores da rede publica de que cerca de 20%
dos alunos poderdo ser reprovados é bastante coerente com suas
praticas. Reprovar essa quantidade de alunos - ou mesmo metade de
uma turma - € considerado um fato normal na vida das Secretarias de
Educacdo, das escolas, dos professores e das familias. O quadro 47
apresenta detalhes sobre a explicagdo dos professores a respeito das
causas da reprovacgao.

A pergunta referia-se especificamente ao professor e a sua turma: “Quais
das seguintes causas deverdo levar vocé a reprovar alguns alunos dessa
turma, ao final deste ano letivo?” Cada professor deveria escolher até trés
respostas. De um modo geral, os professores coincidem em atribuir a
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responsabilidade pela reprovacdo ao aluno e ao seu desinteresse. Os
professores ndo relacionam o desinteresse do aluno a um ensino sem
atrativos ou a problemas da escola ou do ensino: a atribuicdo a ma

54  qualidade do ensino — que vai de 1,2 a 5.8% das respostas — € 0 Unico,
porém modesto, indicador de problemas da escola e do professor.

As respostas que revelam “falta de base”, “programa muito dificil” ou
“a escola ndo tem condicOes de atender as necessidades do aluno” suge-
rem que os professores possuem uma consciéncia de que problemas do
agrupamento dos alunos em turmas e de falta de condigdes da escola em
adaptar seu programa ao aluno ou seu aluno ao programa podem afetar
0 desempenho. Mas isso ndo € o suficiente para que eles reconhecam
esses problemas como sendo da escola. Ou para inclui-los nas prioridades
do PDE da escola, ou nas estratégias dos planos de curso. A atribuicdo
maior de causalidade € ao aluno e sua familia.

O item “ndo sabe ler” teve respostas de quase 30% nas escolas publi-
cas e merece reflexdo. A pergunta foi formulada a professores de 5°
série em diante. Mesmo nas escolas privadas, o indice de 9,3% conflita
com outras respostas desses mesmos professores, que afirmam ser ine-
xistente a probabilidade de um aluno entrar nessas séries sem saber ler.
A constatacdo da existéncia de analfabetos — alunos que ndo sabem ler
- revela, novamente, a dificuldade das escolas de lidar com problemas

Quadro 47
Causas de reprovacéo, segundo os professores
(porcentagem de respostas*)

MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
N&o vou reprovar 211 195 357
Né&o ha reprovacao 58 77 18
Falta de interesse do aluno 775 771 67.3
Falta de base do aluno 681 66.3 508
Mé qualidade do ensino 53 58 12
Programa muito dificil 29 6.5 150
Aluno néo sabe ler 297 265 93
Escola ndo tem condic@es de 182 152 24
atender as necessidades do aluno

* Respostas mdltiplas: cada professor podia indicar até trés causas.



de formacdo de turmas, e de adotar estratégias flexiveis para acomodar
diferencas individuais. Dai ser muito mais cdmodo atribuir a reprovacéo
ao desinteresse dos alunos.

O fato relevante para a presente discussdo € que o problema de ndo
saber ler — e sua consequiéncia, a reprovacao — é processado pelos pro-
fessores como problema do aluno, e ndo como decorréncia de politicas
inadequadas de formag&o de turmas e de ensino, que sdo de responsabi-
lidade da prépria escola. Em outras palavras: se 0 aluno que néo sabe ler
fosse colocado em um programa efetivo de alfabetizacdo (o que é uma
responsabilidade da escola), ele ndo estaria sujeito a reprovacéo (que os
professores atribuem como responsabilidade dele).

Em outro ponto do questionario, perguntamos aos professores so-
bre as causas de reprovacdo na escola em geral. As respostas foram
coerentes com as apresentadas nos paragrafos anteriores: entre 54 e
67% dos professores atribuem a reprovacgdo a alunos mal preparados,
sem base, que ndo estudam. Cerca de 18.5% (escolas particulares) e
31,5% (escolas publicas) atribuem a reprovacédo a falta de interesse e
apoio dos pais. Entre 0,7% e 3.5% véem relacdo entre reprovacdo de
alunos e deficiéncias do ensino (ensino e curriculo inadequados, pro-
fessores despreparados).

Até esse ponto, os professores manifestaram suas opinides e expecta-
tivas sobre o cumprimento de normas e tarefas escolares, frequéncia dos
alunos, abandono e reprovacdo. Mas, como os professores avaliam o
desempenho da escola? Como a comparam com as outras escolas do
municipio? Como avaliam suas proprias competéncias como professores?

O quadro 48 apresenta a avaliacdo dos professores sobre o desempenho
de suas escolas. A pergunta foi: como vocé avaliaria 0 desempenho dos
alunos de sua escola em relacdo as demais escolas que existem no seu
municipio?

Obviamente, o quadro 48 retrata uma situacao estatisticamente impro-
vavel - todos se situam na média, com muito pouca flutuagdo. Ou seja:
os professores, sobretudo de escola publica, parecem ndo discriminar, ou
considerar como igual, a qualidade de escolas cujo desempenho, com-
provadamente (capitulo 1), é bastante diferente. Na pratica, esses dados
podem sugerir que os professores avaliam qualidade sem levar em conta
0 desempenho efetivo do aluno e o das outras escolas.

O quadro 49 apresenta a resposta dos professores a uma pergunta
ligeiramente diferente: “Como vocé avalia o desempenho dos alunos de
sua escola em relacdo ao que vocé acha que deveria ser uma boa escola?”’

Nesse quadro, os professores revelam um grau de discernimento
de qualidade mais apurado do que no quadro 48. E muito maior o
numero de professores, sobretudo de escola publica, que consideram
0 desempenho de suas préprias escolas aquém do ideal. Também é
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muito inferior o numero de professores que consideram sua escola no
padrdo — mesmo na escola particular.

Pedimos, em seguida, ao professor para justificar, a partir de uma
lista, os critérios em que se baseia para avaliar sua escola. O quadro
50 sintetiza os resultados.

As respostas dos professores revelam-se coerentes com as elevadas es-
timativas que eles proprios fazem de sua eficacia. O que significa uma nota
7 ou 8 é discutivel, mas numa escala de dez pontos deve representar algo
entre bom e muito bom. Como uma escola pode ser boa, se a maioria dos
alunos ndo aprende o0 que esta previsto nos padrdes nacionais?

Quadro 48
Qualidade de suas escolas segundo os professores
em relagdo as demais do municipio
| |
PIOR ! IGUAL | SUPERIOR
| |
| |
1 1
: 72,3 :
] MUNICIPAL = | 676
| |
) ESTADUAL i 690 i
PARTICULAR D e ‘
o |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
: | 272 : 232
| | 184 =
| |
| |
37 33 06 : :
T —




As respostas aos itens especificos sugerem que os professores guar-
dam alguma suspeita de que ha algo errado com o programa, com 0
desempenho dos alunos e com os pais. No fundo, parecem estar di-
zendo que se néo fosse pelos pais e alunos, as notas da qualidade da
escola seriam ainda muito melhores.

O quadro 51 coloca esses mesmos professores diante de uma situagdo
concreta. Ao invés de considerar padrdes subjetivos ou ideais, oferece
um referencial que eles conhecem de perto: se tivesse condi¢bes de
escolher e quisesse a melhor escola para o seu filho, vocé o colocaria na
escola municipal, estadual ou particular do seu municipio?

Diante dessa pergunta concreta, a maioria dos professores das escolas

Quadro 49
Avaliacdo das escolas segundo um padréo ideal
" PIOR | IGUAL | SUPERIOR

| |

[ ] MUNICIPAL : :

(1) ESTADUAL 1 636 1

PARTICULAR o615 1
] ser
| |
| it |
| |
| |
: : 33,2
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
I I 10,6
| | 8.2
| =
| |
) % y.

o // T Ey
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Aesgf'ge‘gfrtg} publicas ndo hesita em contradizer sua avaliagdo anterior a respeito de
avisdo dos paise  Suas proprias escolas: mesmo se consideram as escolas onde lecionam

dos professores jqujajs &s outras, quando se trata de seu filho preferem as escolas particula-
58 res.

Esse tipo de informacéo sugere a possivel existéncia de um forte subs-
trato ideoldgico na avaliacdo que os professores fazem de si mesmos e
de suas escolas. Na hora de avaliar suas escolas, o critério € um. Na hora

Quadro 50

Avaliacdo geral da escola pelos professores - Notas de 0 a 10
CRITERIOS MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
Adequacao do programa de 6.36 671 8.06
trabalho da escola

Qualidade da proposta pedagdgica 711 725 853
Preparo e competéncia dos 828 809 880
professores

Desempenho dos alunos 6.38 6.33 752
Nivel de participacdo dos professores 722 750 7.60
nas decisfes pedagogicas

Nivel de participacéo dos pais 551 574 6.89
nas decisfes importantes

Relacionamento dos pais com 6.92 6.98 839
a escola

Relacionamento escola-comunidade 707 715 8.26
Clima de trabalho na escola 750 783 8.62
Apreciacdo geral sobre a escola 773 7.89 880
Média 700 714 814
Quadro 51

Em que tipo de escola o professor preferiria colocar o seu filho
REDE DO PROFESSOR | MUNICIPAL |  ESTADUAL | PARTICULAR
Municipal 205 198 06
Estadual 44 298 14

Particular 69.9 589 943




Quadro 52

Auto-avaliacdo dos professores sobre suas competéncias

(conceitos de 0 a 10)

COMPETENCIAS MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Dominio de técnicas para desenvolver proficiéncia 787 731 817
e gosto dos alunos pela leitura

Métodos e técnicas para ensinar matematica 757 6.99 841
Métodos e técnicas para ensinar ciéncias 771 692 767
Métodos, técnicas e habitos de estudo, disciplina e valores 7.95 773 833
Habilidade para conversar com os alunos sobre violéncia, 850 812 845
drogas, sexo, etc.

Dominio de turma, disciplina 863 839 859
Motivar alunos para estudar e se dar bem na escola 868 835 867
Dominio dos contetidos das disciplinas que leciona 913 878 911
Dominio de métodos e técnicas de ensino em geral 8.00 782 856
Competéncia para ajudar a escola a elaborar sua 7.76 777 801
proposta pedagogica

Elaborar planos de cursos para suas disciplinas 873 829 858
Elaborar planos de aula 8.78 854 888
Aplicar conceitos de psicologia social para lidar com grupos 7.70 751 7.80
Aplicar conceitos de psicologia para lidar com criangas 777 746 779
e adolescentes

Dialogar construtivamente com os pais dos alunos 812 788 831
Usar video na sala de aula 703 707 751
Usar computadores na sala de aula 657 504 6.87
Avaliar adequadamente os alunos 854 854 861
Dar aulas de reviséo 856 819 861
Diagnosticar as deficiéncias dos alunos 819 793 829
Dar aulas de recuperacéo e reforco 815 788 840
Orientar pais e voluntarios para ajudar os alunos 772 746 811
Liderar associac@es e atividades estudantis 701 69 713
Atuacao como voluntario em atividades da comunidade 743 713 8.06
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de decidir o que escolher para os filhos, é outro. Esse é apenas um
exemplo de uma caracteristica marcante dos sistemas educacionais da
Ameérica Latina — as elites, as pessoas que decidem sobre educacdo e as
pessoas que podem escolher onde colocar o filho tém uma clareza muito
grande a respeito de onde coloca-las. A educacdo publica é sempre para
0S outros — e isso pode explicar, em grande parte, a forma como essa
educacdo € tratada pelas politicas e préticas, inclusive pelas préaticas dos
professores.

O alto grau de satisfacdo com os resultados da escola reflete-se no
grau de satisfacdo dos professores com o seu proprio desempenho, con-
forme registrado no quadro 52.

A auto-avaliacdo dos professores é coerente com a sua avaliagdo
da escola e com sua visdo de que os problemas de aprendizagem sdo
dos alunos e pais, e ndo da escola, do ensino ou do professor. ltens
como dominio de conteudo, que recebem as notas mais elevadas, ou

Quadro 53

Quanto deveriam ganhar professores e diretores
por turno de trabalho

MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR MEDIA
Professores de 12 a 42 série 1.050 1460 1663 1144
Professores de 52 série em diante 1233 1631 1952 1558
Diretores 1167 1552 2121 1887

capacidade de desenvolver habitos de leitura nos alunos, considerado
um dos aspectos em que a escola brasileira mais fracassa, sdo apenas
alguns exemplos a ilustrar como os critérios utilizados para a auto-
avaliagdo do professor séo independentes do resultado de sua agdo
junto aos alunos.

Essa percepg¢do sobre as competéncias também se reflete nas formas
como o professor acha que deve ser avaliado. Mais da metade considera
que deve ser pela assiduidade, e 13,4%, por meio da opinido dos alunos.
Cerca de 20% dos professores acha que deve ser em funcdo do desempe-
nho do aluno ou da escola.

A expectativa em torno do salario varia com a rede, e reflete o
diferencial existente dentro de cada rede. De modo geral, os profes-
sores sugerem que o0s seus salarios deveriam ser muito maiores, o que



reflete o valor que atribuem a essa funcdo. Considerando que as su-
gestoes referem-se a um turno de trabalho, elas equivalem, no merca-
do de trabalho, a salarios mensais médios de R$ 2 mil a R$ 4 mil por
um turno regular de 40 horas. Apenas a titulo de comparacéao: o sala-
rio médio de pessoas com nivel de formacdo universitaria, no Brasil,
é de aproximadamente R$ 1,5 mil. Os professores, portanto, acham
que seu trabalho deve ser valorizado, em média, com salarios
equivalentes ao dobro do que € pago a outras profissdes.

Da mesma forma, os professores tendem a superestimar o tempo
que efetivamente dedicam ao trabalho. Somando as horas que eles
dizem dedicar as vérias tarefas — aulas, planejamento, reunides, atividades
de recuperacdo, atividades extra-classe ou administrativas e contatos
com os pais —, 0 dia de 24 horas néo seria suficiente.

Em principio, os professores de 12 a 4° série costumam dedicar um
turno completo de 20 ou 25 horas de trabalho a escola. Pelo menos 30%
dos professores trabalha em dois turnos, o que limita o tempo adicional
que podem dedicar a preparagdo de aulas e outras atividades.

Ha fortes indicios de que as reunides de professores sdo realizadas
semanal ou no méaximo quinzenalmente. Em muitas escolas publicas,
essas reunides acontecem com a dispensa dos alunos das aulas ou a
organizacdo de outras atividades para entreté-los. De acordo com as
respostas dos professores, tanto nas escolas publicas como nas particulares
as reunides destinam cerca de 50% do tempo para tratar de assuntos de
aprendizagem ou de disciplina. O restante € dividido entre questdes ad-
ministrativas e assuntos gerais da educacéo.

Perguntados sobre quanto tempo levam para preparar aulas, a cada
dia, a maioria dos professores declara gastar cerca de uma hora a mais
nessa tarefa. A analise dos planos de aula dos professores entrevista-
dos, no entanto, ndo confirma que o tipo de preparacdo que eles fazem
- uma lista de topicos ou atividades, na maioria dos casos — justificaria
esse tempo. Os deveres de casa sdo corrigidos geralmente durante as
préprias aulas. Portanto, embora haja indicios de que os professores
dediquem muitas horas a sua atividade, além das horas-aulas, € dificil
estimar com precisdo quais sdo essas tarefas, onde elas sdo realizadas e
quanto tempo lhes é dedicado.

Oliveira (2001a) registra como muitos professores, envolvidos em de-
terminados projetos, sdo capazes de dedicar longas horas — dez ou mais
por semana — a atividades extras de estudo, preparac¢do de aula ou corre-
cdo de trabalhos. A capacidade dos professores de se dedicar a tarefas
pertinentes ao seu trabalho € reconhecida. A observacao feita apenas
sugere que, como média, as estimativas dos professores parecem inflaci-
onadas, embora sejam coerentes com as demais percepgdes que eles
fazem de suas competéncias e de seu trabalho.

Com relacéo ao uso do tempo em sala, os professores deixam transpa-
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recer uma idéia de aulas muito bem diversificadas para as atividades
docentes e discentes, conforme ilustrado no quadro 54. Embora coerentes
com as recomendac6es dos bons manuais de ensino, esses dados discre-

62  pam do que se vé usualmente. Observacdes em salas de aula em varios
paises do mundo retratam um quadro bastante diferente — a maioria do
tempo é centrada no professor, ainda que com intervengdes e dialogos
pontuais, e uma parcela significativamente menor € voltada para ativida-

Quadro 54

Uso do tempo de aula

% DO TEMPO % DO TEMPO
0, ~ 0
REDE RESULTADOS EX@Q;#QA DE INTERAGAO NA /C° /DIZ())I ATLEOMGPS) EM ATIVIDADES
AULA EXPOSITIVA DOS ALUNOS

Média 1537 2287 2607 3226

MUNICIPAL | No 424 444 440 421
Desvio Padréo 761 1014 1151 1353
Média 1488 2136 2499 3114

ESTADUAL | No 310 322 321 314
Desvio Padréo 817 1171 1265 1584
Média 1562 2643 2701 2735

PARTICULAR | No 273 287 277 280
Desvio Padréo 9.00 1290 1298 1479
Médi 152 23 25, 57

TOTAL édia 529 338 599 305
N 1007 1053 1038 1021
Desvio Padréo 818 1159 1228 1474

Quadro 55

Uso do tempo segundo o tipo de interacgéo

RESULTADOS | ¢ DO TEMPO | % DO TEMPO EM APRESENTAGOES | % DO TEMPO EM PARTICIPAGAO
EM DISCIPLINA DO PROFESSOR DOS ALUNOS

Média 1405 3375 5162

N 995 1002 1004

Desvio Padréo 691 1143 1389




des individuais ou de pequenos grupos.

O quadro 55 da uma visdo do uso do tempo conforme a natureza da
atividade. De acordo com esses dados, cerca de 50% do tempo esta
centrado no professor, em tarefas de disciplina ou de ensino, e a outra
metade, nos alunos. Como as diferencas entre redes sdo pouco
significativas, apresentamos apenas os resultados totais.

Em sintese

Este capitulo procurou apresentar as percepcles de pais e profes-
sores a respeito dos alunos, das escolas e de si mesmos. Em sua
expressiva maioria, eles se revelam satisfeitos com o que fazem e com
os resultados obtidos.

Os pais que responderam aos questionarios sdo mais otimistas do
que os professores em suas avaliagdes sobre os filhos, mas igualmente
otimistas em relagdo ao cumprimento de seu papel. Os professores
tendem a atribuir o insucesso e fracasso escolar sobretudo aos alunos
e pais, e estes, por sua vez, aos filhos. Pais e professores tém dificul-
dade de relacionar o que a escola faz ou deixa de quanto fazer ao
desempenho dos filhos.

Os professores gostam do que fazem, e afirmam dedicar muito de seu
tempo a escola e a preparacdo de atividades docentes. Consideram im-
portante e eficiente o que fazem, e acham que deveriam ser muito mais
bem remunerados. De modo geral, particularmente nas escolas publicas,
0s professores consideram como normais muitos comportamentos e ex-
pectativas que a sociedade em geral e a literatura sobre escolas eficazes
considerariam como desviantes — como as questdes relativas a pontuali-
dade, frequéncia, cumprimento do calendario escolar e programa de en-
sino, responsabilidade da escola pelo sucesso do aluno, etc.

O presente capitulo revela o descompasso entre o nivel de desempe-
nho das escolas e alunos, apresentado no capitulo Il, com o nivel de
satisfacdo e de expectativas dos professores e pais. A razdo pela qual
pais e professores preferem criar uma realidade distinta da realidade dos
dados e fatos sera investigada com maior profundidade no capitulo V.
Antes disso, cabe investigar se e como 0s professores véem o papel da
escola e as variaveis, dentro da propria escola, que poderiam influenciar
0 desempenho dos alunos. Esse é 0 objeto do capitulo seguinte.
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Capitulo IV

A escola vista de dentro para fora:
como os professores avaliam
a eficacia de sua agdo pedagoégica

No capitulo Il, apresentamos os resultados do desempenho de alunos
e professores. Concluimos que, no sistema educacional como um todo e
no sistema publico de ensino em particular, esses resultados sdo bastante
insatisfatorios. 1sso ndo significa que toda escola seja ruim. Mas quer dizer
gue nenhum sistema escolar estadual ou municipal, como um todo, esta
produzindo e é capaz de evidenciar que estd alcancando resultados ade-
quados, de forma consistente.

Existem dois tipos de problemas: os sistémicos, decorrentes da estrutu-
ra e forma de operacao dos sistemas de ensino; e os problemas particula-
res de cada escola, que decorrem em parte dos primeiros e, em sua mai-
oria, da gestdo local. Em nenhum momento desse trabalho estdo sendo
avaliadas a situacdo e a competéncia de escolas especificas. Sempre have-
ra escolas e professores que podem demonstrar sua capacidade de ensi-
nar alunos de forma eficiente e eficaz, independentemente de deficiénci-
as estruturais ou funcionais dos sistemas dentre do qual operam. O que
interessa € descobrir as causas estruturais e funcionais que provocam as
ineficiéncias e resultados apresentados no capitulo 1I.

No capitulo IIl, examinamos a leitura que pais e professores fazem
da escola, concluindo que ela tende a ser mais generosa e otimista do
que permitem os fatos e dados objetivos. Registramos, também, que 0s
professores costumam atribuir aos alunos e pais a quase total responsa-
bilidade pelo fracasso escolar. Ndo chegamos a analisar as causas ou
fatores que levam pais e professores a desenvolver essas percepgdes,
mas fazemos referéncia a algumas delas, dentre as quais ressaltamos
uma visdo formalista e quantitativa de “sucesso” escolar, que seria equi-
valente a passar de ano, passar muitos anos nas escolas e obter muitos
diplomas, independentemente do dominio de competéncias relevantes.
Ou seja: colocamos em questdo se existe clareza, entre pais e professo-
res, a respeito dos fins para 0s quais existe a escola. Essa falta de clareza
é parte do problema.

No presente capitulo, aprofundamos essa discusséo para compreender
como os professores avaliam o seu papel de docente, o papel de docente
da escola, e as variaveis internas da escola e do ensino que podem influ-
enciar na aprendizagem. Em outras palavras: estaremos examinando em
que medida os professores estabelecem relagbes entre meios e fins. Ou
seja, como analisam o impacto de determinados procedimentos, decisdes
ou intervengdes pedagdgicas no desempenho do aluno.

Este capitulo se desdobra em duas partes. Na primeira, analisamos
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como os professores alfabetizadores lidam com a alfabetizacdo. Tentamos
desvendar como eles compreendem o processo, qual o seu papel, e que
variaveis da escola, do professor e do aluno poderiam contribuir para
uma melhor nivel de alfabetizacdo dos alunos. A justificativa para analisar
esse problema deriva de vérios fatores.

As primeiras séries no Brasil matriculam o dobro de alunos do que
deveriam — mais de seis milh@es, para um universo pouco superior a
trés milhdes —, o que denuncia um forte nivel de retencdo. Em segundo
lugar, € conhecida a incapacidade crescente das escolas de alfabetizar
os alunos na primeira série, nas duas primeiras ou em programas de
ciclos integrados. Por ultimo, muitos dos problemas suscitados nessa
parte sdo comuns a outras series do ensino.

Na segunda parte, acrescentaremos a visdo de professores de outros
niveis de ensino sobre o grau de eficacia que atribuem as decisdes e
instrumentos pedagogicos ao seu alcance.

Com base nos dados apresentados a seguir, a conclusdo é que, de
modo geral, os professores, além de ndo ter muita clareza a respeito dos
fins da escola e do ensino - seja para alfabetizar, ensinar Matematica na
4" série ou Geografia na 8 - também ndo tém clareza a respeito das
condi¢cBes necessarias e suficientes para ensinar de forma eficaz. Em
parte, isso decorre das deficiéncias da formagdo dos professores, mas
também resulta de outras orientacBes e fatores estruturais dos sistemas
de ensino, a comecar pelas regras de selecdo e alocagdo de professores
em escolas e turmas.

Parte 1

Alfabetizacdo: como os professores relacionam
0 que fazem com o que os alunos aprendem

Analisamos aqui os resultados das entrevistas realizadas com 363 pro-
fessores alfabetizadores das trés redes de ensino. Os resultados sobre o
nivel de competéncias dos professores e sobre a capacidade de leitura
dos alunos ao terminar a primeira série escolar, apresentados no capitulo
I, servem como pano de fundo para contrastar e melhor compreender as
respostas, percepcdes e acdes dos professores alfabetizadores.

Primeiro, sdo apresentados o perfil dos alfabetizadores e alguns indi-
cadores de seu nivel de conhecimento técnico sobre alfabetizagdo. Em
seguida, sdo descritos o contexto, os recursos e abordagens a partir dos
quais os professores desenvolvem suas praticas de alfabetizacdo. Ao final,
estd uma sintese das opinides e expectativas dos professores alfabetiza-
dores sobre o processo e resultado de seu trabalho.

Essa analise tem por objetivo compreender como os professores relaci-
onam as condigdes e 0os meios de que dispdem — colegas, formacéo,



programas de ensino, métodos, materiais, posturas, expectativas, etc. —
para ensinar os alunos a ler e a escrever. Em outras palavras, como eles
percebem o que funciona, o que é Util e 0 que é importante para alfabe-
tizar alunos. Ou, em palavras ainda mais claras: como eles avaliam o

efeito do que fazem sobre a aprendizagem de seus alunos.

O perfil dos professores alfabetizadores

Os desafios da formacéo profissional

Existem diferentes modelos de formacéo profissional. Paquay e
Wagner (2001) descrevem seis modelos que enfatizam diferentes

aspectos e momentos da formacé&o: os conhecimentos teéricos, o sa-
ber-fazer, os esquemas de acéo, a capacidade de aprender da expe-
riéncia, o envolvimento em projetos e inovagao, o desenvolvimento
pessoal. Cada modelo acentua de forma diferente a natureza e im-
portancia da formacdo tedrica, da formacéo técnica e da formacéo

em servico ou decorrente da experiéncia em servico. Os trabalhos
de Schon (1983, 1987) impulsionaram a busca de modelos mais
eficazes de formacao profissional de professores. Todos os modelos
repousam no pressuposto da importancia de uma formagao intelec-
tual e académica solida como pré-requisito para a aquisicéo e 0

desenvolvimento de competéncias profissionais.
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adequada.
Os quadros 56 e 57 apresentam as informacdes e percepcdes dos pro-
fessores sobre a forma e o grau de seu preparo para alfabetizar.
Os professores se declaram, em esmagadora maioria, preparados
pela préatica — o que, de acordo com a pergunta, reflete uma combina-
cdo de experiéncia concreta aplicando algo que aprenderam em cur-
Quadro 56
Onde aprendeu a alfabetizar?
MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR TOTAL
Nunca aprendi direito 36 10 09 20
Com a experiéncia 214 392 214 265
Durante o curso de magistério 29 78 107 6.8
Durante o curso de pedagogia 36 29 27 31
Num curso de especializacdo 21 20 - 14
Na pratica 66.4 471 64.3 602
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sos. Um numero expressivo — quase 26,5%, dos quais cerca de 40% na
rede estadual, declaram ter aprendido unicamente apenas na pratica.
Poucos professores atribuem seu preparo a cursos de magistério, pe-
dagogia ou especializagéo.

Dentre os que responderam a essa pergunta, mais de 85% dos pro-
fessores da rede publica (97,3% na rede particular) se declaram suficien-
temente preparados para alfabetizar — menos de 15% néo se consideram
adequadamente preparados. O quadro 57 revela um grande nimero de
“ndo respondeu”, limitando a 40% o total de respostas vélidas. Dentre
os alfabetizadores que se consideram suficientemente preparados, a ex-
periéncia (25,7%) ou a experiéncia combinada com cursos feitos anteri-
ormente (60,7%) foi o que mais ajudou. Os cursos, como tal, ajudam
pouco. Dentre os que néo se julgam preparados, a propor¢do dos que
aprenderam s6 com a experiéncia é grande (30,3%), mas a dos que
aprenderam na pratica, isto €, combinando experiéncia e cursos, tam-
bém é ainda mais elevada (45,5%).

Quadro 57

Onde aprendeu a alfabetizar X preparo para alfabetizar

Nao [espondeu se | Sim, estou | N&o estou TOTAL
esta preparado preparado | preparado
N&o respondeu onde aprendeu 60.0 06 30 17
Nunca aprendeu direito - 03 152 19
Com a experiéncia 200 25.7 303 259
Durante o curso de magistério - 71 30 6.6
Durante o curso de pedagogia - 31 30 30
Num curso de especializagdo 15 14
Na prética 200 60.7 455 587
Outra resposta 09 - 09

Esses dados ensejam algumas reflexdes. Os professores apresentam
um elevado nivel de auto-confianca em relacéo a sua competéncia e pre-
paro para alfabetizar. Essa auto-confianca ndo é correspondida pelos re-
sultados dos alunos registrados no capitulo Il. Isso pode se explicar ou
porque os professores ndo sabem o que é preciso para ser um alfabetiza-
dor, ou porgue ndo sabem que ndo estdo alfabetizando. Nem os pais nem
a direcdo das escolas nem os sistemas de educacdo emitem sinais que
Ihes permitam saber que existem problemas e onde estdo localizados. E,



quando isso ocorre, ja existe uma “panacéia” para aliviar qualquer res-
ponsabilidade ou problema de consciéncia: capacitar os professores.

A resposta dos que ndo se consideram suficientemente preparados
pode sugerir uma possivel inadequacdo dos cursos como instrumento
para formar alfabetizadores. A maioria dos professores considera que nao
aprendeu a alfabetizar em cursos, ou apenas neles. Isso pode sugerir
diferentes problemas: uma fragilidade dos programas de alfabetizacdo em
cursos de magistério, pedagogia ou especializacdo; uma inadequacdo dos
cursos, que ndo articulam teoria e préatica, 0 que leva o professor a apren-
der na pratica; ou uma fragilidade dos alunos. E curioso que, apesar desse
reconhecimento, os professores (e autoridades) sempre clamam por mais
capacitacdo formal.

Qualquer leitor que se der ao trabalho de examinar os programas des-
ses cursos, bem como as bibliografias recomendadas e os acervos das
bibliotecas onde eles sdo ministrados, podera se deparar com uma reali-
dade que confirma a percepcéo dos professores sobre a sua inadequagéo.
Raramente, os professores desses cursos possuem experiéncia pratica como
alfabetizadores. E raro, também, a bibliografia ser adequada, tanto no que
se refere & atualizagdo metodoldgica quanto no sentido de incluir manu-
ais e livros de carater pratico. E os acervos das bibliotecas raramente ou
nunca incluem materiais e livros didaticos que permitam aos professores
analisar e aprender a aplicar as teorias que estudam.

Os dados apresentados confirmam a percepcdo generalizada de
que os cursos de pedagogia sdo ainda menos adequados do que 0s
de magistério, para formar alfabetizadores. Se isso for verdadeiro, ha
um conflito com a proposta de que os professores devem ser mais
bem remunerados pelo nivel de formacédo do que pelo nivel em que
ensinam. E é pouco provavel que uma competéncia relativamente
complexa como a de alfabetizar, que néo foi aprendida num curso
de formacdo, possa ser aprendida em cursos de capacitacdo de curta
ou média duracdo.

Por outro lado, os dados também refletem a inadequacdo de modelos
baseados somente ou sobretudo na prética: cerca de 75,8% dos professo-
res que se consideram sem preparo afirmam ter aprendido na pratica. No
caso, uma pratica ndo supervisionada por pessoas mais experientes nem
chancelada por uma rigorosa avaliacdo de resultados.

O que esta em questdo, segundo esses dados, € uma rede mais com-
plexa de relacdes, que comeca na selecdo de professores, que nao apenas
ndo possuem uma competéncia profissional adequada, como sequer ad-
quiriram uma formacéo académica basica que Ihes permita fazer um bom
curso profissional. Uma vez recrutados professores com tamanha defici-
éncia, torna-se ainda mais dificil proporcionar formacéo em servico — tan-
to devido a falta de base quanto a auséncia de supervisores capacitados e
em condi¢Oes para um efetivo acompanhamento.
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No essencial, esse quadro mostra que existe um abismo entre o que

parafora s avaliacOes dizem a respeito do que alunos e professores demonstram
conhecer (capitulo I1) e a auto-avaliagdo dos professores alfabetizado-
70  res. Torna-se legitima, a partir dai, a suspeita de que as proprias defici-
éncias educacionais dos professores os induzem a cometer importantes
erros de avaliacdo, inclusive de auto-avaliacdo. A seguir, aprofundamos

0 exame dessa suspeita.

Foram apresentadas nove perguntas aos professores alfabetizadores
sobre conceitos basicos de alfabetizacdo. O quadro 58 apresenta os indi-
ces de acerto, de acordo com as redes de ensino.

Quadro 58

Dominio de conceitos basicos de alfabetizacdo

CONCEITO MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Dislexia 386 378 764
Importancia do ritmo e automaticidade 845 89.3 938
Vocalizacdo como caracteristica do bom leitor 727 859 76.1
Estratégias para adaptar texto a proficiéncia do aluno 273 291 191
Importancia da fluéncia e automaticidade 214 284 282
Importancia de copiar palavras 69.0 699 74.8
Prontiddo 448 538 509
Requisitos para compreensao de textos 329 208 216
Valor preditivo de diferentes competéncias de leitura 59.6 56.7 505

Os alfabetiza-
dores ndo domi-
nam conceitos
basicos sobre
alfabetizacéo.

As perguntas permitiam uma ou, em alguns casos, duas respostas cer-
tas, quando isso foi justificAvel tendo em vista a existéncia de teorias
divergentes. Os dados anteriores indicam que em apenas trés casos, nas
redes publicas e quatro, nas particulares, mais de 60% dos professores
deram a resposta correta. Os resultados também mostram que 0s acertos
e erros caminham na mesma direcao, ou seja, as porcentagens de acertos
variam uniformemente entre as trés redes.

Isso leva a trés consideragdes: primeiro, ha um elevado contingente de
professores que aprendeu mal os conceitos certos; segundo, ha um ndmero
muito mais elevado de professores que aprenderam conceitos equivocados.
Esses equivocos ndo vao na mesma diregdo, 0 que sugere a terceira consi-
deracdo: uma descoordenacdo e falta de consenso das agéncias formadoras
de alfabetizadores. Cada escola parece adotar uma concepcao propria de
alfabetizacéo, e a maioria delas se encontra em descompasso com 0s Co-
nhecimentos empiricos e teoricos disponiveis na literatura especializada.



Em outras palavras, esses dados indicam que a maioria dos professores
ndo domina conceitos basicos que os qualifiquem para alfabetizar. E curi-
0s0, e talvez ndo por acaso, que os professores da rede particular com-
preendam mais corretamente, por exemplo, o conceito de dislexia como
um problema de ensino, ao passo que os da rede publica tendem a con-
siderd-la como uma doenga ou problema do aluno. Essa concepcao de
dislexia tem a ver com a tradicional atribuicdo de fracasso escolar feita
pelos professores de rede publica, e registrada no capitulo 11l. Quanto aos
demais itens, destaca-se mais o carater aleatorio das respostas do que a
tendéncia a responder de uma ou outra forma — o que reflete a falta de
consenso sobre “o que €” e “como alfabetizar”, e de sistematizacdo na
formacédo de alfabetizadores.

Combinando os dados desta segdo com 0s da anterior e com 0s resul-
tados apresentados no capitulo 11, podemos qualificar as percep¢des dos
professores alfabetizadores através de trés afirmacdes. Primeiro, trata-se
de pessoas que em sua maioria possuem sérias deficiéncias de formacéao
académica bésica ja no ensino fundamental. As questbes apresentadas
aos professores desses municipios nos questionarios da Fundacao Carlos
Chagas citados no capitulo Il revelam erros crassos de ortografia e falta de
dominio de conceitos elementares, como o de perimetro.

Segundo, sdo pessoas com formacdo pratica, que nao possuem uma
formacéo sistematica, segundo eles proprios reconhecem. Terceiro, trata-
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Quadro 59
Prontiddo do aluno e inicio da alfabetiza¢do
N&o respondeu a| Atéo | N&o considera
quando deve Air;te§ Fja N? 1 final da | importante Ou”i TOTAL
alfabetizar SEre | SEME | 1a ggrie a época fesposta
N&o respondeu 429 23 - - - - 19
E algo automatico 429 26,6 207 | 225 36.7 333 275
Sé ocorre depois - 97 - - - -6.9
de 6 ou 7 anos
Refere-se a competéncias 143 46.3 585 | 550 393 333 482
intelectuais
Conceito ndo é relevante - 91 110 | 225 232 - 129
Outra resposta 06 03
N&o sei - 34 18 333 22
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se de pessoas que nao dominam o0s conceitos basicos de sua profisséo.
Consequientemente, é razoavel esperar que, com tantas deficiéncias, elas
desenvolvam concepcdes distorcidas ou equivocadas do que seja alfabe-
tizar e do que seja ensinar. Essas duvidas séo investigadas a seguir.

Os professores alfabetizadores afirmam que s&o seguros de sua forma-
cdo pratica. Resta investigar, portanto, se eles sabem usar conceitos na
préatica, mesmo sem ter formacdo conceitual e tedrica. Isso € possivel
investigar através do quadro 59.

O quadro 59 suscita diversos comentarios. As respostas validas mos-
tram como os professores usam suas teorias — o conceito de prontiddo, no
caso — para formar opinibes ou tomar decisdes pedagdgicas. No caso,
trata-se de decidir quando o aluno deve ser alfabetizado, e o que se supde
é que devam ser, no minimo, imediatamente ap0s estarem prontos para
isso, € ndo a qualquer momento.

O primeiro fato de interesse: pouco menos da metade dos professores
respondeu a pergunta sobre prontiddo — o que pode indicar falta de segu-
ranca sobre o que significa esse conceito. Um pequeno nimero — 2,3% -
ndo respondeu a pergunta, mas acha que o aluno deve ser alfabetizado
antes da 1" série. Ou seja: esses professores fundamentam sua opinido e
sua decisdo em critérios arbitrarios ou leigos, ndo em critérios cientificos
ou conceitos fundamentados com base em evidéncias empiricas. Cabe
lembrar que os respondentes sdo professores alfabetizadores, 87% dos
quais se declaram plenamente capacitados para alfabetizar e felizes em
poder cumprir essa missao.

A resposta dos professores que acreditam ser a prontidao para aprender
a ler algo automatico pode ser interpretada de duas formas. Uma delas é:
como a prontiddo se da espontaneamente, o aluno s6 deve ser alfabetizado
quando isso ocorrer — dai ndo ser relevante a série em que isso acontecer.
Outra interpretacdo € a de que a prontiddo € automatica, no sentido de que
aparece na medida em que o aluno é alfabetizado. Seria algo decorrente de
geracdo espontanea ou como resultante da acdo de um deus ex machina:
comece a alfabetizar e a prontiddo surgird. Um professor alfabetizador que
conhecesse 0 significado e as implicacbes do conceito de prontiddo daria
respostas diferentes e mais bem fundamentadas.

A resposta dos professores que definem prontiddo como se fosse um
estagio de desenvolvimento mais ou menos fixo independente do ambi-
ente e do ensino — equivoco comum entre leitores adeptos e ndo-leitores
das obras de Jean Piaget — € coerente com sua crenga: como a prontidao
ocorre em uma certa idade (6 ou 7 anos), a alfabetizacdo pode e deve
comecar nessa época. Em termos l0gicos, essa conclusdo é adequada a
premissa. Mas a premissa é falsa.

Ja os professores que identificam o conceito de prontiddo corretamen-
te, isto é, a entendem como o dominio de competéncias especificas que
sdo pré-requisitos para uma alfabetizagdo eficaz e que também podem ser



desenvolvidas pelo ensino, ndo utilizam esse seu conhecimento de forma
adequada. Na hora de decidir sobre enturmacdo de alunos, eles se com-
portam exatamente como os demais colegas que acreditam ser a pronti-
d&o algo automaético ou irrelevante.

Embora afirmem corretamente que as habilidades de prontiddo sejam
um pré-requisito importante e que podem ser ensinadas, eles afirmam
que a alfabetizacdo pode - e segundo alguns, deve - ser adiada para
séries posteriores. Em outras palavras, esses professores estdo dizendo
que os alunos aprendem se forem ensinados, mas nao importa se e quan-
do devem ser ensinados. E oportuno lembrar que essas afirmacdes sdo
feitas por professores alfabetizadores.

Finalmente, ha os professores alfabetizadores que ndo consideram
relevante nem o conceito de prontiddo nem a época mais adequada
para alfabetizar as criangas. Um contingente expressivo de professores
considera que o aluno pode ser alfabetizado até a 4° série, ou ndo apon-
ta como importante a época para alfabetizar o aluno. Essas atitudes vao
na mesma direcdo de adiar e deixar a aprendizagem acontecer natural-
mente, sem se ocupar com o aluno ou com o ensino. Cabe indagar se
essas pessoas deveriam estar empregadas em escolas e lecionando em
classes de alfabetizagao.

Em sintese: os professores que conhecem o conceito de prontiddo nao
conseguem utiliza-lo de forma adequada. Os que possuem uma idéia
equivocada do conceito, ora sdo coerentes com seus equivocos (estagios
fixos de desenvolvimento) ora decidem de forma aleatoria (prontidéo é
algo automatico, portanto tanto faz quando os alunos serdo alfabetiza-
dos). E ha os que, além de desconhecer o conceito, o consideram irrele-
vante - trata-se de uma resposta do tipo “néo sei do que se trata, mas néo
concordo”. Essa constatacdo aprofunda a conclusdo da discussao anteri-
or: ndo é apenas o fato de os professores ndo possuirem conceitos soli-
dos; mesmo 0s que possuem conceitos corretos nao sdo capazes de apli-
céa-los para tomar decisGes pedagogicas.

Finalmente, a discussdo dos dados a respeito das efetivas compe-
téncias dos professores pde em davida sua capacidade de julgamento,
inclusive sobre si préprios, e ajudam, em grande parte, a explicar o
baixo desempenho dos alunos nos testes da Fundacdo Carlos Chagas
e nos testes recorrentes do SAEB, do ENEM, do Provéo e das compara-
¢Oes internacionais.

As pesquisas sobre ensino e escolas eficazes sédo bastante coerentes
em algumas de suas conclusdes. Por exemplo, professores mais bem pre-
parados ndo se prendem a um sé método de alfabetizacdo; utilizam uma
diversidade de materiais e métodos, o que Ihes permite maior flexibilida-
de e eficacia. Por outro lado, professores menos bem preparados conse-
guem melhores resultados com o uso de métodos e materiais mais estru-
turados (Slavin, 1994, Cotton, 1995)). A eficacia desse tipo de métodos é
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corroborada por alguns projetos estruturados implementados no Brasil
(Oliveira, 2001 a e b). O corolario: falta de materiais estruturados e méto-
dos complexos de ensino na mao de professores despreparados € receita
garantida para o fracasso.

Os quadros seguintes apresentam os tipos de recursos, apoios, mate-
riais e orientagcdes de que dispdem os professores alfabetizadores nas
escolas avaliadas. Aproximadamente 65% dos professores adotam carti-
Ihas ou outros materiais de alfabetizacdo. Isso significa que cerca de
35% dos professores utilizam outros materiais, possivelmente elabora-
dos por eles proprios, ou ndo utilizam nenhum material. Mais de 70%
dos 256 que afirmam seguir algum método se intitulam construtivistas,
socioconstrutivistas ou sociointeracionistas.

A inadequacéo dos conceitos e métodos construtivistas para a alfabetiza-
¢éo ja foi devidamente analisada na leitura especializada (Oliveira, no pre-
lo). Independentemente de quaisquer limitagdes ou impropriedades de na-

Quadro 60
Livros na biblioteca
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tureza metodoldgica, esse tipo de abordagem requer professores extrema-
mente bem formados e capacitados, 0 que sugere, no minimo, uma forte
inadequacdo entre os méetodos usados e o tipo de professor disponivel.

No caso especifico da alfabetizagdo, as evidéncias sdo unani-
mes: para aprender a ler, além de um ensino metddico, estrutu-
rado e sequienciado do cédigo alfabético e das competéncias fo-
nicas, o aluno precisa dispor de uma variedade de textos ade-
quados ao seu nivel de leitura, em termos de complexidade e
compreensdo vocabular (National Academy Report, 1998). Dai
a importéncia de disponibilizar livros apropriados para que 0s
alunos possam se alfabetizar.

O quadro 60 ilustra a disponibilidade limitada de recursos didaticos na
maioria das escolas e coloca em questdo dois aspectos importantes. Pri-
meiro, questiona o que as redes de ensino entendem como “escola”. Ao
admitir que uma escola possa existir sem biblioteca — cem livros esta
longe de constituir uma biblioteca escolar — as redes de ensino parecem
encampar defini¢cbes bastante idiossincraticas do que seja uma escola.

Em muitos municipios, inclusive da amostra, muitas pretensas escolas
funcionam com algum tipo de instalacdo fisica e uma pessoa — nem sem-
pre formada - encarregada de “ensinar” os alunos. Em segundo lugar, a
diferenca entre as redes publicas e privadas mostra o carater regressivo
das politicas educacionais: os alunos de familia que possuem menos li-
vros sdo 0s mesmos que frequentam essas instituicdes impropriamente
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A diferenca
entre as redes
publicas e priva-
das mostra o
carater regressi-
vo das politicas
educacionais.

Quadro 61 "

Livros na biblioteca e empréstimo de livros para ler em casa

Iﬁ/lfongls Ice/r NETS N&o tem | Menos de | Entre 20 e | Entre 50 e | Mais de
respondeu | biblioteca | 20 livros 50 livros | 100 livros | 100 livros

em casa

Sem resposta 333 26 27

Nenhum 16.7 370 394 370 338 20.7

Todos 333 481 455 37.7 390 493

A metade 30 148 65 47

> metade 74 6.1 56 39 120

Poucos 16.7 74 6.1 56 143 107
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denominadas de escolas e que também n&o possuem livros.

Cabe ressaltar que em muitas escolas - talvez a maioria da rede publi-
ca — os livros sdo comprados pelo Ministério da Educacéo ou pela Secre-
taria de Educacdo, o que compromete ainda mais a sua utilidade, dado
gue ndo necessariamente sdo adequados ao programa de ensino, alunado
e professorado da escola.

O quadro 61 compara a quantidade de livros nas escolas com o name-
ro de alunos que estariam tomando livros emprestados para ler em casa.
Esse quadro constitui um magnifico exemplo de “realismo méagico” como
forma de abordagem da realidade e de sobrevivéncia. Quase metade
(48,1%) dos professores de escolas que ndo possuem bibliotecas afirmam
que todos os alunos levaram livros para ler em casa. Os percentuais sdo

Quadro 62
Quantidade de livros infantis
dentro da sala de alfabetizacdo
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um pouco menores nas escolas que possuem entre vinte e cem livros.

Mais do que habitos de leitura, inconsisténcias ou tendéncias para mentir,
esse quadro reflete a dificuldade dos professores em aceitar e lidar com a
realidade dentro da qual trabalham. Como a realidade é ruim, os profes-
sores criam uma outra, menos cruel, em suas cabegas. E nisso que consis-
te 0 “realismo magico” ilustrado em obras como Cem Anos de Soliddo, de
Gabriel Garcia Marques.

Esse quadro explica, por si sO, por que a maioria das criancas ndo
aprende a ler: mesmo que houvesse alfabetizadores extremamente espe-
cializados, é impossivel ensinar criangas a ler sem que elas disponham de
farto e adequado material de leitura ao seu alcance, isto é, na sala de aula.
O objetivo da pergunta era diferenciar a existéncia de livros na escola e
na sala de aula, mas ela também serviu para evidenciar a inconsisténcia
entre uma e outra resposta, confirmando a hipo6tese do realismo magico
como mecanismo de compreensdo da realidade.

O quadro 63 revela interessantes informagdes. Primeiro, existem esco-
las em que o professor nédo recebe qualquer apoio. Isso novamente reme-
te a questdo da definicdo de escola adotada por diversas Secretarias de
Educacéo: pode-se chamar de escola uma instituicdo onde professores
ndo dispGem de apoio pedagogico?

Segundo, diretores e vice-diretores raramente exercem lideranga peda-
gogica nas escolas — fato confirmado em outros depoimentos registrados
nos questionarios. Isso esté relacionado com a percepcdo dos professo-
res, em geral, sobre a (des)importancia do diretor como lider pedagdgico
da escola, conforme ilustrado nos quadros 64 e 65.

O quadro 64 apresenta a opinido dos professores das redes publicas a
respeito de quem deve tomar decisGes sobre 0s assuntos que afetam a
vida da escola e mostra novas dimensdes sobre as expectativas deles a
respeito de seu proprio trabalho.

Os professores acham que deveriam ter muito mais autoridade sobre
inimeras decisdes, inclusive administrativas; consideram que os diretores

Quadro 63
Pessoas que efetivamente ajudam
o professor quando em dificuldade

MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR

Ninguém 146 146 -
Diretor ou vice 8.3 49 75
Coordenador Pedagdgico 472 456 879

Outro professor 299 350 4.7
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ista d/g Sgﬁ%‘g deveriam ter muito menos poder de deciséo sobre qualquer assunto, in-
parafora  Clusive de natureza administrativa (exceto o controle de ponto); e divi-
dem suas opinides entre decisdes que deveriam ser tomadas pelo colegi-

78  ado ou pelas Secretarias de Educacéo.

E particularmente interessante a visdo de que o colegiado escolar de-
veria participar de atividades administrativas da escola, mesmo conside-
rando-se o perfil de escolaridade dos pais e o fato de que a maioria deles
trabalha e dispde de pouco tempo para se ocupar dessas questdes.

Apesar de ndo atribuir muita importancia as fun¢Ges do diretor, sobre-
tudo nas questdes técnicas e substantivas da escola, as opinides de pro-
fessores sobre método de escolha de diretores sdo muito variadas, confor-
me ilustrado no quadro 65.

N&o existe um método de escolha de diretores universalmente ad-
mitido pelos professores, mas ha um equilibrio forte entre os que apro-
vam critérios meritocraticos (concursos ou carreira) e outros puramen-
te participativos, como o das eleicdes. A rejeicdo pela indicacdo poli-

Quadro 64
Opinido dos professores das redes publicas
sobre os responsaveis por decisdes

ASSUNTO DIRETOR | COLEGIADO | SECRETARIA | PROFESSOR
Admisséo de professores 289 142 587 47
Puni¢Bes administrativas 380 376 238 29
Demissao de professores 177 275 617 10
Promocdo e incentivos 319 257 410 40
a professores

Ponto e questdes administrativas 750 161 34 42
Em que turma professor dard aula 242 91 22 67.7
Em que turno professor dara aula 16.7 6.7 29 743
Em que escola professor deve 25 24 26,6 739
lecionar

Que programa de ensino 29 298 190 523

deve ser adotado

Que orientacdo metodoldgica 53 222 117 629
deve ser seguida




tica € unanimidade. Os professores também acham que € mais impor-
tante recrutar um professor competente do que limitar a escolha a
professores da propria escola.

Voltando aos apoios do professor na escola: a presenga do coordena-
dor pedagdgico é considerada por eles como importante, mas em menos
da metade dos casos. Resta 0 apoio de outro professor, cuja competéncia
e experiéncia dificilmente sera muito diferente do que foi analisado nas
secOes anteriores deste capitulo.

O quadro 66 revela a inexisténcia de instrumentos para diagnosticar o
nivel de entrada ou de prontiddo dos alunos para o processo de alfabeti-
zacdo. Este € um assunto que normalmente ndo consta da pauta de prio-
ridades das secretarias e escolas. Os mesmos professores com qualifica-
cdo deficiente e que ndo dominam conceitos basicos de alfabetizacéo e
de prontiddo sdo o0s que preparam testes, em quase metade dos casos.
Ou, simplesmente, utilizam instrumentos como tomar a leitura e fazer
ditado para identificar a situacdo de seus alunos.

Quadro 65
Como deve ser escolhido o diretor
METODO DE ESCOLHA MUNICIPAL ESTADUAL
Carreira propria 6.1 47
Eleicdo pela comunidade 345 411
Eleic&o pelos professores 154 121
Concurso 112 125
Concurso mais elei¢do 21.7 234
Nomeacdo politica 09 0.2
Quadro 66
Uso de diagnoéstico

MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR
N&o fiz 8.6 31 109
Teste da Secretaria 16 - -
Teste da Escola 31 6.1 9.1
Teste do professor 422 541 455
Tomei a leitura 320 276 209
Fiz um ditado 125 92 127
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Esses dados revelam, de um lado, que os professores mostram-se cons-
cientes da importancia de um diagndstico individual dos alunos, mas por
outro demonstra que estdo sem instrumentos adequados. Ademais, com
base nos conhecimentos, estruturas e materiais de que esses professores
dispdem, provavelmente eles ndo saberiam o que fazer ou ndo teriam
muitas opcBes sobre o que fazer, ainda que os alunos tivessem sido diag-
nosticados de forma adequada.

Expectativas e explicacdes sobre
aprendizagem dos alunos
Com ou sem instrumentos adequados, os professores possuem idéias

bastante concretas a respeito do nivel de proficiéncia de seus alunos,
conforme apresentado no quadro 67.

Quadro 67

Avaliacéo e expectativa dos alfabetizadores
sobre o desempenho dos alunos

) ESTARAO
REDE JA SABE SABE FAZER SABE LER ALFABETIZADOS ATE
ESCREVER DITADO 0 FINAL DO ANO
MUNICIPAL 347 317 500 633
ESTADUAL 411 481 515 683
PARTICULAR 493 523 525 738

O quadro 67 revela um grau razoavel de consisténcia na avaliacdo das
competéncias — ler, fazer ditado e escrever, nessa ordem. Apenas nas
redes municipais ha uma inversao de ordem, que pode revelar uma certa
falta de clareza dos professores sobre como ocorre a aprendizagem da
escrita ou uma visdo mais liberal do que seja “saber escrever”.

As expectativas dos professores sobre o nimero de alunos alfabeti-
zados ao final do ano ilustram pelo menos dois aspectos importantes.
Em primeiro lugar, prevalece a idéia de que um namero apreciavel de
alunos ndo estard alfabetizado ao final da primeira série. Isso € afirma-
do inclusive pelos professores de escolas particulares, onde a norma
usual € que isso ocorra. Ou seja, nessas escolas, € normal considerar
que ao final da primeira série contingentes expressivos de alunos néo
estejam alfabetizados.

Os mesmos professores que fazem essa afirmacdo também dizem que
elaboram um plano de curso e que ele é adequado. Se os alunos ndo



aprendem, seriam os alunos inadequados? Em segundo lugar, a expectati-

A escola

va dos professores é no apenas otimista, mas profundamente irrealista: ~ fora b
os dados apresentados no capitulo Il demonstram que o nimero de crian-
cas que efetivamente podem ser consideradas alfabetizadas € muito infe- g1
rior ao que estimam os professores.
Possivelmente, trata-se menos de erro de estimativa do que de concep-
¢Oes a respeito do que seja um aluno alfabetizado, ou de um conformis-
mo diante da dificuldade ou incapacidade para alfabetizar. A existéncia
de ciclos ndo pode ser usada como uma explica¢do para o fato de o aluno
ndo demonstrar o dominio de pelo menos algumas competéncias ao final
de um ano letivo.
O confronto dessas respostas com os resultados dos alunos apre-
sentados no capitulo 1l ilustra uma visdo um pouco mais realista, mas
ainda bastante distante da realidade. A pergunta foi feita no més de
outubro, praticamente ao final do ano letivo. Ha uma diferenca impor-
tante entre as expectativas de professores que se dizem bem prepara-
Quadro 68
Quantos alunos estardo alfabetizados ao final
do ano X onde aprendeu a alfabetizar
~ Nunca Curso de
N&o .| Coma Curso de | Curso de . Na
respondeu adeeUd' experiéncia | Magistério | Pedagogia E_spec~|a- préatica Outra | TOTAL
ireito lizagdo
N&o 167 - 11 05 08
respondeu
Todos 143 138 208 91 174 | 333 | 160
Maioria 66.7 143 66.0 542 455 800 | 554 57.0
Metade 285 85 208 182 174 149
Menos da 143 11 91 200 42 36
metade
Menos 11 09 08
de 20%
Poucos 266 32 42 91 05 22
Nao sei 167 32 91 23 | 333 | 30
prever
Outra 21 09 | 333 | 14
resposta
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Quadro 69
Expectativa de alfabetiza¢do em fungdo do estagio
anterior de alfabetizacdo dos alunos

MAIORIA OU TODOS | METADE OU MENOS TOTAL

JA SABIAM LER JA SABIA LER

Maioria ou todos 29 233 262
serdo alfabetizados
Metade ou menos 1 72 73
serdo alfabetizados
TOTAL 30 305 335
Porcentagem dos que
estardo alfabetizados 97% 76% 78%

dos e os que afirmam ter dificuldades. Dentre os que se julgam prepa-
rados, mais de 80% considera que metade ou mais dos alunos ira ser
alfabetizada. Esse numero € bastante inferior entre os professores que
se consideram despreparados.

O quadro 69 revela dois aspectos de interesse. Em primeiro lugar, ha
uma forte consisténcia nas expectativas: nas turmas em que todos os
alunos ja sabiam ler e escrever todos estardo praticamente alfabetizados
(97%) até o final do ano letivo. Quando a metade ou menos dos alunos
ja sabia ler e escrever, a expectativa de alfabetizar a maioria ou todos cai
para 76%. Em segundo lugar, os dados revelam que h& uma expectativa
“normal” de que pelo menos 24% dos alunos véo concluir a primeira
série sem estar alfabetizados.

O descompasso com a realidade é duplo. Primeiro, faz parte da
realidade da escola considerar normal que 24% dos alunos ndo esta-
rdo alfabetizados ao final da primeira série. Segundo, ele € maior na
medida em que, na pratica, o nimero de ndo alfabetizados tende a ser
muito superior aos 24%.

Muitos professores ndo responderam a essa pergunta. Dentre 0s
que responderam, muitos reconhecem que muitas criangas nao se al-
fabetizam na 12 série e ndo hesitam em apresentar suas explicacdes —
mesmo quando se baseiam em diagnosticos precarios. Como de costu-
me, os fatores invocados estdo quase todos fora da escola — problemas
de familia, do aluno, de prontid&o.

Um ndmero significativo de professores acha que a 12 série ndo € para
alfabetizar — para eles, a alfabetizacdo deveria ocorrer antes do ingresso



.
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na escola, ou ndo é importante quando ocorre. Esse nlmero deve ser A escola
contrastado com a informagao apresentada no capitulo I, segundo a qual ~ Ysra 2"
mais de 66% dos alunos entram na escola sem saber ler.

E curioso ressaltar que existem professores que afirmam haver crian- g3

¢as que ndo tém interesse em ser alfabetizadas. Essa afirmacgdo colide
com a observacdo do senso comum sobre a curiosidade natural das crian-
cas em descobrir o mundo, testar suas hipdteses e dominar os varios
codigos que permitem seu melhor entendimento. As respostas também
reforcam a tendéncia a minimizar a importancia ou as deficiéncias da
escola — apenas 3.5% dos professores de escolas municipais e nenhum de
rede estadual vé problemas com a escola.

Quadro 70
Por que muitas criancas ndo se alfabetizam
ao final da primeira série?
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Enturmacdo e alfabetiza¢do de alunos
aprovados para séries posteriores

Os quadros 71 a 73 apresentam as opinides dos professores a res-
peito do que fazer com alunos que sabem ou ndo ler e chegam as suas
classes. Por tratar de aspectos semelhantes de uma mesma questdo,
serdo analisados conjuntamente.

Esses trés quadros giram em torno de dois temas inter-relaciona-
dos: como lidar com a alfabetizacdo no contexto da enturmagéo de
alunos. A legislacdo brasileira permite grande flexibilidade para as
escolas enturmarem e re-enturmarem seus alunos nas séries adequa-
das, de acordo com um programa de ensino. A rigor, 0s programas de
ensino visam estabelecer os objetivos e contetdos nas diversas séries,
0 que supde, sobretudo no caso da Lingua Portuguesa e da Matemati-
ca, uma estrutura e seqiiéncia curricular.

A realidade indica que a maioria — quase 70% dos alunos — chega as
escolas publicas sem saber ler e, muitos deles, provenientes de lares pré-
letrados e sem qualquer competéncia relevante de pré-alfabetizacdo. Nesse
contexto, como reagem os professores?

O quadro 71 mostra que a maioria dos professores concorda com a
idéia de que os alunos devem ser alfabetizados na 12 série. A resposta
“alfabetizar antes da 12 série” certamente se refere a uma preferéncia do
professor para que o aluno fosse alfabetizado em pré-escola, mas nédo
parece significar que o professor esta rejeitando o aluno, como o faz 1,1%
dos professores de redes estaduais.

A sugestéo de uma minoria de professores de deixar o aluno se alfabe-
tizar sozinho reflete a existéncia de crencas de que alfabetizar ndo s6 nao
é importante, como nado deve ser objeto de atencao prioritaria das escolas.
No todo, parece haver bastante consenso dos professores de que a alfabe-
tizacdo deve se dar na 12 série — ainda que se encontre quem prefira que
isso seja feito na pré-escola.

O quadro 72 ilustra a atitude dos professores quanto a estratégias de
enturmacdo. Mais de 70% sugere que alunos com niveis diferentes de-
vem ser encaminhados para classes diferentes — uma 12 série avancada,
ou a 2" série, ou ainda um programa diferenciado de ensino dentro da
mesma 12 série. Ou seja: a maioria dos professores possui uma clara
nocdo de que ha limites razoaveis e nao razoaveis para enturmar alu-
nos, compativeis com as caracteristicas das escolas, com suas compe-
téncias e com os recursos de que dispdem para criar alternativas dentro
de uma mesma sala de aula.

Cerca de 26,5% dos professores das trés redes prefere manter todos os
alunos no mesmo programa — independentemente de seu nivel de desen-
volvimento. Ou seja, 0s professores parecem ndo relacionar os conceitos
que tém a respeito de como enturmar com suas sugestdes para lidar com



Quadro 71

O que fazer quando o aluno chega
a 12 série sem saber ler

O QUE FAZER MUNICIPAL ESTADUAL | PARTICULAR
Rejeitar 0 aluno 11

Alfabetizar antes da 1° série 16.8 202 280
Alfabetizar na 1° série 824 764 720
Deixa-lo se alfabetizar 08 22

sozinho na 1% série

Quadro 72

O que fazer quando o aluno chega

a 12 série sabendo ler

O QUE FAZER MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Manter o aluno na 1° série 242 229 337
Criar a 1° série avanc¢ada 50.8 594 303
Mandar o aluno p/ a 2° série 148 6.3 34
Criar dois programas na 102 115 236

mesma classe

Quadro 73

O que fazer quando aluno transferido de outra escola,
matriculado em série mais adiantada, ndo sabe ler

O QUE FAZER MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Situag&o néo existe 9.2
Colocar num curso de 65.0 481 540
alfabetizacéo

Colocar na série que estaria 350 519 36.8

na outra escola
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ista d/g Sgﬁ%‘g alunos ndo alfabetizados. Em outras palavras: os professores parecem ndo
parafora  relacionar o impacto de decisOes pedagogicas com o sucesso do aluno.
Essa mesma atitude é replicada quando se pergunta aos mesmos profes-

g6  sores o que fazer com um aluno transferido que ndo sabe ler (quadro 71).

Um namero muito maior de professores opta pela solu¢éo formal — manter
0 aluno na série em que estaria formalmente, sem levar em conta suas
competéncias. E curioso observar que 9,2% dos professores das escolas
particulares afirmam que esse problema néo existe em suas escolas, 0 que
pode ser verdadeiro, dado a possibilidade que elas tém de recusar matricula
a alunos que ndo estejam compativeis com seu programa de ensino.

Esses trés quadros ilustram ambivaléncias dos professores quando tém
de optar entre o respeito as diferencas individuais e o formalismo. Respei-
tar implicaria colocar o aluno no programa mais adequado ao seu desen-
volvimento - seja avancando ou recuando series, de forma a assegurar
condi¢des para que ele aprenda e tenha sucesso. Conceitos e decisdes
sdo estanques, caminham em vias diferentes. Se ndo der certo, o proble-
ma é com o aluno.

Um aspecto raramente pesquisado, mas necessario para compreender
0 atraso escolar, reside no acompanhamento do ano letivo efetivo. Da
mesma forma que fizemos com os professores de 5'série em diante, per-
guntamos aos professores alfabetizadores em que més as aulas foram
iniciadas e em que més do ano eles comecaram a lecionar na turma de
alfabetizacdo. Esses dados estdo apresentados no quadro 74.

O quadro 74 ilustra a quantidade de professores que é admitida ou
entra na turma depois de iniciado o ano letivo. Nos locais em que a
aula comecou em janeiro, por exemplo, 10 de 38 professores comega-
ram a lecionar a partir de fevereiro. Onde a aula comecou em feverei-
ro, 39 professores — cerca de 15% —, entraram na turma durante 0 ano
letivo. Nesses casos, ou os alunos ficaram sem aulas até a entrada do
professor ou houve substituicdo de professores, e ambos sao fatores

Quadro 74
Inicio das aulas e entrada do professor na turma
Més do ano em que o professor comecou a lecionar

MES 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
Janeiro 28 1 3 2 2 2

Fevereiro 3 235 12 5 6 2 4 6 2 2
Marco 1 38 2 1

Abril 1 1

Agosto 1




prejudiciais a0 bom desempenho do aluno.

Em sintese, os dados e a discussdo apresentados nesta primeira parte
do capitulo IV sugerem que os professores alfabetizadores ndo possuem
clareza sobre o que seja alfabetizar e sobre os conceitos e instrumentos
institucionais e pedagogicos adequados para tal.

A questdo a ser aprofundada a seguir € se isso também ocorre com os demais
professores, ou se é uma idiossincrasia dos professores alfabetizadores.

Parte 2

Relacbes de causa-efeito:
como os professores avaliam a eficacia
dos diversos instrumentos de ensino

llustramos, neste capitulo, como os professores alfabetizadores perce-
bem ou ndo as relagdes entre o que fazem e o resultado de suas a¢des, bem
como algumas variagOes dessas percepcdes nas diferentes redes de ensino.
A seguir, vamos examinar como professores de series mais adiantadas per-
cebem a relacdo entre o que fazem e a aprendizagem dos alunos.

A indagagdo € a mesma, ou seja: em que medida as teorias, conceitos
e crencas dos professores afetam as suas praticas? Em que medida variam
as teorias e praticas nas diferentes redes de ensino (e, em ultima analise,
nas escolas)? Em que medida isso faz diferenca para a aprendizagem do
aluno? Ou trata-se apenas de rituais e atividades desconexas, de carater
meramente formal?

Abordamos essa questdo perguntando aos professores a respeito de ati-
vidades de planejamento da atividade didética, escolha e uso de meios e
recursos, concepcdes a respeito do que eles julgam afetar a aprendizagem,
e suas idéias a respeito de politicas e préaticas educacionais relacionadas
com aprovacdo, reprovacdo, promog¢ao automatica e educacdo especial.

O objetivo é sempre 0 mesmo: tentar compreender como 0s professo-
res articulam teoria e préatica para explicar, ou ndo, sua relagdo com a
aprendizagem dos alunos.

O que deveria conter um plano de curso

Um plano de curso tecnicamente adequado é articulado com
0 programa de ensino da secretaria e com a proposta pedagogica
da escola; apresenta uma estrutura e seqiiéncia dos conteudos;
articula as unidades no tempo e com outras atividades do crono-
grama escolar; relaciona estratégias, materiais e métodos aos
conteddos; prevé mecanismos de avaliacdo e recuperacdo dos
alunos. (Oliveira e Chadwick, 2001.)
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A grande maioria dos professores — mais de 90% - afirma elaborar e
utilizar planos de curso e de aula. Esses planos s&o escritos, e em formatos
diferentes. Para mais de 85% dos professores, eles planos sdo revistos por
outras pessoas na escola, e apenas 15% afirmam que ninguém os reve.

Os professores consideram essencial preparar os planos. Também afir-
mam que eles sdo elaborados tendo em vista a proposta pedagdgica da
escola e os parametros curriculares (PCNs). A maioria dos professores —
mais de 95% -, diz ter lido o documento Parametros Curriculares. No entan-
to, entre 8 e 15% atribuem sua autoria a Secretaria de Educacgao, e pouco
mais de 80% afirmam que ele contém orientagBes para programas de ensi-
no - os demais afirmam tratar-se de documento sobre a LDB (Lei de Diretri-
zes e Bases), Fundef (Fundo para o Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e Valorizacdo do Magistério) ou principios gerais de pedagogia.

O quadro 75 ilustra a variedade de énfase no contetdo dos planos de
aula, que podem ir de uma simples lista de temas a especificacdo de
objetivos e atividades.

Quadro 75
O que contém o plano de aula

MUNICIPAL ESTADUAL | PARTICULAR
Nao fiz plano 09 06 10
Selecionei 0s materiais que 207 198 149
iria usar na aula
Listei os temas 119 82 118
Listei os objetivos 66.5 714 723

Examinamos uma amostra de dezenas de planos de curso e de aula
elaborados pelos professores que responderam aos questionarios. De modo
geral, eles apresentam algumas caracteristicas em comum. Raramente aten-
dem aos pré-requisitos do que poderia se considerar como um plano de
curso adequado, do ponto de vista pedagogico e gerencial. Ao contrario,
os planos, quando existem, ou se limitam a uma lista de contetidos ou
objetivos mais ou menos desarticulados ou apresentam quadros justapos-
tos e desconexos - listas de contetdos, de objetivos, de meios e métodos,
etc. Em nenhum caso demonstram preocupacdo de integrar contetdos,
atividades ou projetos de uma disciplina com outra.

Os planos de curso referentes a classes de alfabetizacdo ou ciclo basi-
co merecem destaque: em nenhum h& mencao de contetdo — como se



ndo existissem contetidos especificos no processo de alfabetizagdo. Con-
seqlientemente, ndo ha estrutura e sequiéncia prevista para o ensino das
habilidades necessarias para aprender a ler e escrever. Quando o plano se
refere a ciclos, ndo ha divisdo do que serd ensinado num ano ou noutro,
e em nenhum caso ha expectativas de desempenho e de avaliagéo.

Planos de aula sdo mais dificeis de avaliar e comparar, tendo em vista
seu cardter idiossincratico: eles sdo elaborados sobretudo para guiar o
préprio professor. O critério importante € se ele é Util para esse professor.
De modo geral, no entanto, raramente os planos analisados obedecem a
critérios adequados a um bom plano de aula. Alguns se limitam a listar
objetivos, exercicios ou atividades.

O que mais impressiona € 0 que falta nos planos. Em nenhum deles
havia uma pergunta provocativa, um exemplo interessante, uma aplicacéo
prética. Num Unico caso houve mencédo a um fato da atualidade - a explo-
sdo das torres gémeas de Nova York — curiosamente utilizada como motivo
para uma atividade ludica .... de humor negro! Quando os materiais sd0
“preparados” pelos professores, primam pela mesmice — sdo cépias, cola-
gens ou imitacdes de exercicios ou atividades de outros livros didaticos. Em
nenhum plano examinado constavam atividades diferenciadas para grupos
ou atividades especificas para avaliar os contetdos ensinados.

Os que parecem mais Uteis sdo aqueles referenciados a um livro ou
material didatico onde as atividades estavam previamente estruturadas.
Ou seja: nos melhores casos, os planos de aula sdo guias para que 0
professor utilize o material integrante do livro didatico de forma um pou-
CO mais estruturada ou consciente.

Importante observar que uma coisa é o plano no papel, e outra é a
utilizacdo dele na sala de aula. Os dados discutidos adiante evidenciam a
existéncia de um forte descompasso entre o papel e a realidade. O desa-
juste ndo se limita a usar ou ndo o plano, mas a prépria convic¢do dos
professores quanto a efetividade dele e da aula como instrumento de
promocdo da aprendizagem dos alunos.

Recursos e métodos didaticos

Segundo os professores, as aulas acontecem sobretudo na forma de
um dialogo, com participagdo bastante intensa dos alunos por meio de
perguntas e respostas. A presenca do professor é importante — falando,
perguntando, demonstrando, anotando no quadro (quadro 76).

Os dados apresentados no quadro 76 confirmam a énfase que 0s
professores dizem atribuir a participacdo dos alunos: a maior parte do
tempo da aula se d& através de trabalhos coletivos (cerca de 60%)
orientados pelo professor, seguida de trabalhos em pequenos grupos
(15 a 25% do tempo). O tempo gasto com “alunos perguntando” é
maior nas escolas particulares (54%, contra 44% nas escolas publicas).
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Quadro 76

Recursos didaticos mais utilizados

RECURSO DIDATICO %
Alunos perguntando 164
Alunos respondendo 107
Professor falando 113
Professor perguntando 82
Professor demonstrando 99
Professor anotando no quadro 102
Materiais concretos 106
Livro didatico 8.2
Livros de referéncia 76
Livros de leitura 4.2
TV ou video 19
Computadores 08

Os professores afirmam que os alunos fazem, em média, entre 5 e 20
perguntas no decorrer de uma aula.

O uso de materiais concretos € mencionado com maior freqtiéncia do
que livros - cabe indagar que tipo de materiais seriam esses. O formato
tipico da aula envolve a turma como um todo, 0 que tem sérias implica-
¢Oes no processo de enturmacdo, ja que esse formato supde que a turma
progride no mesmo ritmo € no mesmo programa, e dificilmente permite o
atendimento a diferencas individuais.

O uso de midia - computadores e tevé — é praticamente inexistente.
Em cerca de metade das escolas existem equipamentos de video, mas o
uso de computadores para alunos € mais raro, com alguma incidéncia nas
escolas particulares. Os professores que ndo usam esses recursos alegam
dificuldades para operar (€ trabalhoso), falta de informacfes e falta de
programas adequados. Aqueles que usam geralmente ficam sabendo so-
bre a programacdo em catélogos ou vendo televisdo em casa.

O papel e o uso do livro didatico sdo analisados com base nas
informagdes dos quadros 76, 77 e 78. O exame desses trés quadros
sugere algumas observagdes relevantes. Primeiro, quando comparado
com outros recursos, o uso do livro didatico (e de outros livros) pare-
ce secundario - a interacdo verbal dos professores com os alunos su-
gere que a aula é centrada no professor ou € baseada em falas ou
perguntas e respostas.

Quando a pergunta se refere mais especificamente a freqiiéncia no uso
do livro, sua importancia parece aumentar um pouco — € usado com
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Papel do Livro Didatico dentro
MUNICIPAL ESTADUAL | PARTICULAR 91

Nenhum papel 6.3 42 6.6

Papel central 154 138 139

Fonte de informagdes 526 519 448

Fonte de exercicios 257 301 347

Quadro 78

Utilizacdo do livro didatico

MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
Todos os dias 105 6.6 178
Muito freqliente 30.2 352 55.8
Alguma freqliéncia 457 484 143
Raramente 136 9.7 120
Quadro 79
Acesso e uso do livro didatico
LIVRO USADO LIVRO USADO | LIVRO USADO LIVRO USADO
T0DO DIA COM._I\{IUITA COM A_LQUMA RARAMENTE TOTAL
FREQUENCIA FREQUENCIA
N&o adoto 27 05 34 10.7 31
livro didatico
Todos alunos 876 885 83.2 76.0 84.9
possuem o livro
Mais da metade 6.2 6.5 96 8.3 79
possui o livro
Menos da metade 27 16 16 17 17
possui o livro
Quase nenhum aluno 09 29 2.3 33 25

possui o livro
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bastante freqiiéncia em cerca de 40% das aulas nas escolas publicas, e em
quase 75% do tempo nas escolas particulares. Quanto a natureza do uso,
ele é central apenas em 15% ou menos das classes. E mais utilizado como
fonte de informagbes ou como apoio para exercicios.

Comparando essas informacgdes com o que sabemos sobre a formacgéo
bésica dos professores, seus planos de curso e de aula, e sobre o0s resulta-
dos dos alunos, cabe indagar como os alunos obtém informacéo naquelas
escolas onde os livros didaticos inexistem, ndo sdo adotados ou nao sdo
usados, e onde ndo ha bibliotecas. A falta de materiais de estudo e refe-
réncia, caberia indagar também sobre o que professores e alunos dialo-
gam durante metade do tempo letivo.

O quadro 79 apresenta um cruzamento relativo ao acesso e utiliza-
cao do livro didatico em sala de aula. Os resultados sdo claros e de
certo modo Obvios: quando todos os alunos possuem o livro, ele é
usado com muito mais intensidade do que nas demais categorias. No
entanto, ha casos em que todos os alunos possuem o livro mas ele é
usado raramente.

Perguntados sobre 0 uso de outras pessoas e recursos, 0 professor
raramente recebe ajuda de terceiros para dar suas aulas. Os recursos hu-
manos mais usados sdo o0s proprios alunos — mais de 65% colocam 0s
mais adiantados para ajudar os colegas. Nas redes particulares, e em me-
nor intensidade nas redes publicas, entre 18 e 30% dos professores diz
contar com a colaboracdo de colegas. Estagiarios, pais e voluntarios sao
figuras raras nas salas de aula, como também é rara a mobilizacdo de
recursos para ajudar os alunos apos as aulas.

E relevante mencionar que a discussdo dos instrumentos e meios de
ensino se dé de forma inteiramente dissociada da existéncia ou elabora-
¢do de planos de curso. Neles, raramente existe mengdo ao uso desses
instrumentos e meios, e, quando existe, 0 que ha é uma lista de meios e
materiais, e ndo uma indicagdo concreta de uso em situa¢bes didaticas
especificas. O mesmo ocorre em relacdo a escolha dos livros didaticos.
Quase 70% dos professores diz participar de sua escolha, que acontece
quase sempre em funcdo de outros critérios — raramente é cotejada com a
proposta pedagdgica ou o plano de curso dos professores. Mesmo por-
que, menos de 50% dos professores recebe o livro de sua primeira opcéo.

Em outras palavras, as considera¢fes sobre métodos e meios também
se dao de forma independente dos contetdos. S&o rituais isolados, cada
um realizado em seu proprio tempo. As préticas docentes sdo bastante
rigidas e padronizadas, com pouca flexibilidade para se adaptar a nature-
za dos objetivos e contetdos ensinados.

Para aprofundar a discussao sobre a relacdo entre o que os professores
fazem e 0 que pensam, perguntamos aos professores a respeito dos fato-
res que consideram criticos para promover a aprendizagem.



Fatores criticos para a aprendizagem

Caracteristicas do ensino e da aula eficazes

De acordo com a andlise dos dados empiricos, Slavin (1994),
aponta as seguintes caracteristicas do ensino eficaz:

m Qualidade da instrugdo: é o grau em que a informacao e as
habilidades sdo apresentadas aos alunos, de maneira a facilitar
sua aprendizagem. Dependente da qualidade do curriculo e da
aula, ela se desdobra nas caracteristicas seguintes.

= Informacdo apresentada de forma organizada.

= O professor faz transi¢ao clara entre os topicos.

= O professor usa linguagem clara e simples.

= O professor usa imagens vividas e exemplos variados e relevantes.

= O professor repete 0s pontos essenciais com freqiéncia.

= A aula é relacionada a experiéncia e conhecimentos
prévios dos alunos.

= O professor usa organizadores avancados ou pelo menos recorda
conceitos ou informacdes relevantes para a nova aprendizagem.

= O professor demonstra humor e entusiasmo.

= Meios visuais, quando apropriados, sdo usados para representar
conceitos de formas néo verbais.

= Os objetivos s@o especificados com clareza.

= Hé relacdo entre 0 que é ensinado e o0 que é avaliado.

= O professor da feedback imediato para orientar o aluno sobre
0 seu desempenho.

m Niveis apropriados de ensino: o ensino é adequado ao nivel dos
alunos, isto é, ao dominio dos conhecimentos e pré-requisitos
que viabilizam a nova aprendizagem.

B Incentivos: como o professor motiva os alunos para a nova
aprendizagem.

B Tempo: os estudantes tém o tempo suficiente para dominar
0 Novo assunto.

Na secdo anterior, tratamos dos insumos, instrumentos e meios que
os professores usam. Nesta secdo, os professores apresentam suas te-
orias a respeito dos fatores que consideram criticos para a aprendiza-
gem (quadro 80).

O quadro 80 foi ordenado a partir das escolhas dos professores das
redes municipais. Cinco dos itens (1, 6, 9, 10 e 12) referiam-se ao uso do
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Quadro 80
Classificacdo dos fatores mais importantes
para a aprendizagem

FATOR MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR

1. Aumentar permanéncia do aluno 513 46.0 519
com atividades de reforco escolar

2. Aumentar saldrio de professores 40.7 479 26.7
3. Diminuir o tamanho das classes 374 417 411
4. Garantir que todo aluno 341 343 217
tenha os livros didaticos

5. Equipar a biblioteca 289 233 179
6. Aproveitar o tempo de aula 289 314 455
7. Aumentar participacéo de alunos 214 188 273
em atividades extra-curriculares

8. Assegurar computadores p/ a escola 176 179 123
9. Aproveitar melhor o tempo 172 157 232
do aluno, com tarefas de casa

10. Assegurar 200 dias letivos de aula 99 90 16.7
11, Assegurar TV e video 75 57 6.2
12. Aumentar horas de aula 33 50 47

tempo. Dessas cinco questBes, apenas uma ou duas figuraram entre as
prioridades dos professores. Aumentar horas de aula ficou em ultimo lu-
gar, o que conflita com a reivindicagdo universal dos professores pelo
ensino em tempo integral.

A relacéo entre proposta pedagdgica e plano de curso também parece
ser fragil, quando o item “assegurar o cumprimento do calendério esco-
lar” é considerado como uma das prioridades mais baixas.

Ha maior énfase em aumentar atividades de reforgo do que em apro-
veitar o tempo de aula. Mesmo nas escolas particulares, onde aproveitar
o tempo de aula € mais valorizado, isso ainda ocupa um lugar secundario
em relacdo ao tempo fora de aula, o que pode refletir diferentes entendi-
mentos. Um deles € o de que o tempo de aula é insuficiente — mas, nesse
caso, a escolha coerente seria defender o aumento de horas de aula.

O outro entendimento pode se referir a impossibilidade de atender a



diferencas individuais durante a aula, o que exigiria tempo adicional para
0s alunos mais lentos. Isso seria coerente com o fato de que as praticas
docentes sdo centradas no professor e no conjunto dos alunos, e com as
dificuldades impostas pelos sistemas rigidos de enturmacédo, que colocam
alunos sem preparo nas turmas.

Cabe indagar se os professores com dificuldade para individualizar
0 ensino dentro da classe teriam mais facilidade para fazé-lo através
de atividades extra-classe, para as quais dispGem de pouco tempo ou
sobre as quais dispGem de pouco ou nenhum controle. A alta frequén-
cia de respostas ao item “tamanho das classes” também se relaciona
com a questdo de enturmacao.

Os meios, livros e biblioteca sdo vistos como de relativa importan-
cia, mas ndo como o0s mais importantes. Assegurar tevé e video recebe
quase o dobro da importancia atribuida ao cumprimento do calenda-
rio escolar. Finalmente, ha um contingente apreciavel de professores —
sobretudo nas escolas publicas — que relaciona o salario com a apren-
dizagem dos alunos.

Em sintese, ha muito consenso e pouca diferenca na classificacdo
que os professores fazem dos fatores mais importantes para a aprendi-
zagem. Essa ordenacdo quase sempre privilegia 0 acesso a meios e re-
cursos, mais do que o uso dos ja existentes, sobretudo do mais abun-
dante deles, que é o tempo do aluno. Aparentemente, os professores
tendem a valorizar mais o que ndo tém do que o que j& tém, talvez
indicando que se trata de itens complementares, e ndo necessariamente
de uma ordem rigida de preferéncias ou prioridades.

A comparacdo do que pensam o0s professores com as evidéncias com-
piladas por autores como Slavin (1974) e Cotton (1975) sobre a escola e a
sala de aula eficaz ilustram a distancia que os separa de uma informacgéo
profissional compativel com o exercicio de suas fungdes. Para entender
melhor como os professores percebem a relacdo entre ensino e aprendi-
zagem, perguntamos quais as tarefas e iniciativas que dependem do pro-
fessor poderiam melhorar a aprendizagem dos alunos (quadro 81).

Em primeiro lugar, cabe ressaltar o elevado nivel de consisténcia entre
as respostas dos professores das diversas redes de ensino. Aparentemen-
te, existe uma “cultura” pedag6gica muito disseminada e compartilhada
pelos professores nos diferentes tipos de escola. A Unica variavel mais
diferenciada € o item “aproveitar bem o tempo de aula”, que € significati-
vamente mais bem valorizado na rede particular.

Essas respostas permitem analisar com maior profundidade como
essa “cultura pedagdgica” relaciona meios e resultados. Todos os pro-
fessores — ou quase todos - dizem ser importante elaborar planos de
curso e de aula. Mas esses mesmos professores consideram que isso
tem pouca utilidade para melhorar a aprendizagem. Mesmo os profes-
sores de escolas particulares que valorizam o bom aproveitamento do
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Quadro 81
Tarefas e iniciativas do professor que poderiam
melhorar a aprendizagem dos seus alunos

MUNICIPAL | ESTADUAL | PARTICULAR
1. Envolver a familia nas atividades 708 714 651
do filho, em casa e na escola
2. Demonstrar confianga na capacidade 583 46.0 534
de aprender de cada aluno
3. Avaliar os alunos com freqiiéncia 420 379 372
e de forma consistente
4. Participar de atividades 389 457 326
de capacitagéo
5. Aproveitar bem o tempo da aula 351 383 496
6. Elaborar um plano de curso 222 252 287
consistente com proposta pedagégica
7. Preparar planos de aula para cada 134 195 185
aula e segui-los de forma consistente

plano de aula parecem nédo estabelecer com clareza a relacdo entre
um bom planejamento e um bom uso do tempo.

Uma outra forte caracteristica da “cultura pedagogica” é a valorizagao
das atividades de capacitagdo. Os mesmos professores que afirmam que
sua formacdo pouco contribui para suas praticas docentes situam ativida-
des de capacitacdo entre as mais importantes para melhorar a aprendiza-
gem dos alunos. O que haveria de eficaz nas atividades de capacitagéo,
que nao existe na formacédo profissional?

As prioridades dos professores sugerem que os itens de caréater
mais geral — envolver, demonstrar confianga, capacitacdo — exercem
maior fascinio sobre eles do que as atividades mais concretas e palpa-
veis relativas ao ensino propriamente dito. A propria idéia de avalia-
¢do pode ser vista dentro desse contexto. Os professores atribuem
uma importancia relativamente alta para a avaliacdo frequente. Per-
guntados sobre como avaliam seus alunos durante as aulas, respon-
dem que é por meio de atividades.

A maioria prefere avaliacGes de carater mais geral e subjetivo as volta-
das para a afericdo de competéncias especificas. A maioria dos professo-



res (entre 52 e 59%) afirma preferir uma avaliacdo baseada em comentari-
0s gerais do professor do que uma baseada na evidéncia do dominio de
competéncias especificas pelos alunos. Entre 25 e 30% dos professores
preferem instrumentos de “acompanhamento permanente”, sem preocu-
pacdo com o dominio de competéncias especificas.

Essas opiniGes sdo compartilhadas, sem grandes diferencas, pelos
professores das trés redes de ensino. Tudo isso sugere que eles relaci-
onam 0s conceitos e atividades de carater mais geral com a melhoria
de aprendizagem dos alunos do que intervengdes e instrumentos mais
especificos.

Merece atengdo o primeiro item do quadro 81, o envolvimento das
familias. Do ponto de vista das familias, seu envolvimento é elevado -
tdo elevado quanto pode ser. Os professores sdo coerentes com suas
avaliacOes anteriores, ao esperar maior empenho e participacdo das fa-
milias, ja que consideram que elas ou contribuem pouco ou atrapalham
os alunos. O fato de considerar esse envolvimento entre trés a quatro
vezes mais importante do que seguir planos de aula de forma consisten-
te parece confirmar a percep¢do dos professores de que o que ocorre
fora da escola é muito mais importante para a aprendizagem do que o
que acontece dentro dela. Ou seja: haveria pouco espa¢o para uma
acdo pedagogica eficaz.

Como a familia poderia ajudar? Mais de 60% dos professores das trés
redes consideram que as familias deveriam receber um programa de ensi-
no e informagdes que lhes permitissem acompanhar o progresso dos fi-
Ihos. Supde-se, portanto, um programa bastante detalhado, com objetivos
e metas que pudessem ser acompanhados ao longo do ano escolar, e um
sistema de avaliacdo e informagdo que os pais fossem capazes de com-
preender e relacionar com o andamento do programa.

Menos de 10% considera notas ou conceitos como instrumentos apro-
priados, e cerca de 20% preferiria que a informagdo as familias fosse de
carater eminentemente qualitativo (comportamento, assiduidade e opi-
nido do professor sobre o desempenho académico dos alunos). Os instru-
mentos propostos para viabilizar a participacdo dos pais parecem confli-
tar com outras convicgdes a respeito da relativa falta de importancia atri-
buida ao tempo, ao uso do tempo, a articulagdo concreta das aulas com
planos de curso e com o calendario escolar.

Até este ponto, indagamos dos professores a respeito das condi¢fes
de trabalho, dos conceitos que informam esse trabalho e das relacdes
entre condi¢Oes e conceitos com o desempenho dos alunos. As duas
perguntas seguintes referem-se a percepcao do professor sobre os condi-
cionantes de sua propria atuacdo, e os fatores que influenciam no seu
desenvolvimento profissional e no seu dia-a-dia na escola.
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O que ajuda a ser um bom professor

O quadro 82 apresenta uma sintese dos fatores que os professores con-
sideram como mais positivos e negativos na sua formagdo como professor.

As diferencas entre redes escolares sdo minimas, e portanto foram omi-
tidas. A experiéncia pessoal com o aluno e o professor € 0 maior determi-
nante, e inclui a influéncia de um determinado professor na carreira (4,3%).
O curso de licenciatura também é ressaltado com muito menos énfase,
seguido de longe pela convivéncia com os colegas. Esta é vista por um
maior nimero de professores como negativa, talvez sugerindo a existéncia
de “maus exemplos”. A experiéncia como aluno é também considerada por
muitos como negativa, 0 que pode indicar que o professor considera inade-
quadas as praticas pedagogicas das escolas em que estudou.

Chama a atencdo o fato de “um determinado diretor” ser considerado o
fator que menos ajuda o professor a se tornar um bom profissional. 1sso
talvez se refira a experiéncias negativas marcantes, mas é parte de um
quadro reiteradamente constante nos questionarios, onde a presenca e a
lideranca do diretor geralmente sdo apontadas como algo negativo ou
ndo muito importante.

A pouca utilidade das reunides pedagdgicas — que em quase todos 0s
outros questionarios é sempre muito valorizada pelos professores —, pode
simplesmente significar que elas ndo séo importantes para transformar
alguém num bom professor, embora possam ser Uteis para ajuda-lo no
seu trabalho, como sugerem os dois quadros seguintes. Esses quadros
apresentam respostas a perguntas distintas, a primeira a respeito de como
as pessoas contribuem para o trabalho do professor, e a segunda, sobre
como 0s recursos e insumos Ihe ajudam em seu trabalho.

Coerentes com a percepcdo de que a experiéncia pessoal € o fator
determinante, os professores apontam os alunos como o grande fator que

Quadro 82
Fatores positivos e negativos na conformacao
de um bom professor

ITEM O QUE O QUE
MAIS AJUDOU MENOS AJUDOU

Experiéncia como professor 456

Experiéncia como aluno 149 152

Curso de licenciatura 124

Convivéncia com colegas 49 81

Um determinado diretor 198
Reunifes pedagdgicas 115




contribui para o seu trabalho, conforme indica o quadro 83.

O reconhecimento da importancia dos alunos € digno de nota, pois
torna mais complexa a avaliacdo feita anteriormente: os professores tém
consciéncia de que seu trabalho sé se materializa por meio dos alunos.
Como interpretar o que os professores estariam querendo dizer? Se 0s
alunos estivessem aprendendo e se desenvolvendo a contento, seria pos-
sivel interpretar que o professor se realiza atraves do sucesso deles. Como
iSso ocorre em poucos casos, conforme revelam os dados do capitulo II, é
preciso encontrar outra explicacéo.

Uma hipotese mais plausivel seria a de que os professores consideram
que eles e os alunos estdo fazendo o méximo possivel dentro das circuns-
tancias e rendendo também o maximo possivel. Uma terceira hipotese
seria simplesmente que os professores dissociam o que fazem dos resul-
tados — os alunos sdo importantes na medida em que sdo o objeto do
trabalho do professor, mas os resultados deles ndo dependem, em ne-
nhum grau significativo, do que o professor faz.

Uma interpretacdo mais coerente com a idéia de que 0 sucesso ou 0
fracasso s6 dependem do aluno, e ndo do ensino, seria concluir que sem-
pre que os alunos fossem aplicados, bem comportados, j& alfabetizados,
etc., o trabalho do professor seria mais simples. Quando os alunos séo
ruins, o trabalho do professor se prejudica, mas nada, de fato, dependeria
dele ou do ensino.

Os professores possuem consciéncia da importancia de se manter atu-
alizados e informados. Nessa perspectiva, a reunido de professores pare-
ce servir como importante instrumento para manté-los informados e para
articular suas atividades e respostas as interminaveis estimulagdes e tare-
fas que provém do ambiente externo. Os professores tendem a dar maior
importancia a atividades de natureza geral - titulacdo, cursos, capacita-
¢do, discussdo de problemas gerais — do que a atividades concretas e
especificas diretamente relacionadas com os problemas dos alunos e o
que efetivamente ocorre na sala de aula.

O peso relativamente baixo da biblioteca como instrumento de traba-
Iho - ela é praticamente o Unico lugar onde alunos e professores encon-
tram livros e recursos didaticos, na maioria dos municipios — tornaria
plausivel essa hipotese. Essa possibilidade também é confirmada pela
resposta dada a pergunta sobre o que valorizam na orientacdo pedagdgi-
ca recebida: a maioria dos professores a considera importante para ques-
tGes gerais relativas a métodos e técnicas de ensino e avaliagdo, mas ndo
para orientacfes especificas em suas disciplinas.

Finalmente, fizemos trés perguntas aos professores sobre aprovagao/
reprovacao, ciclos e educagdo especial, para averiguar como eles avaliam
0 impacto dessas politicas na aprendizagem dos alunos.

A maioria dos professores considera que o aluno repetente aprende
menos que os demais, causa mais problemas e é mais desinteressado.
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Embora a
reprovacao seja
pratica dissemi-

nada, a repetén-
cia ndo é vista
com bons olhos.

Poucos consideram que ele aprende mais quando repete. Os professores
de escolas particulares, em geral, acreditam que um efeito positivo da
reprovacédo é que o aluno “aprende a licdo” e ndo volta a repetir. A grande
maioria ndo concorda com a idéia de aprovar o aluno que ndo domina o
programa — contra a opinido de apenas 2,7%.

Poucos consideram que reprovar é a melhor solugdo, embora o facam
em larga escala. Quase 80% dos professores preferiria trabalhar de outra
forma. Mas as alternativas séo relativas a enturmacao dos alunos, e ndo
existem nas escolas. Muitos professores acham que o aluno transferido
deve ser matriculado na série posterior a que estava cursando, indepen-
dentemente de sua capacidade de seguir o programa.

Ou seja: hd uma percepcéo de que a reprovagao, a repeténcia, as regras de
enturmacao e as formas de trabalhar com alunos em dificuldade sdo inade-
quadas. Mas ndo parece haver flexibilidade ou disponibilidade dos professo-
res ou das escolas para usar as alternativas disponiveis ou examinar novas
préticas — como por exemplo colocar alunos em turno adicional ou em tur-

Quadro 83
Pessoas ou atividades que contribuem
significativamente para seu trabalho

ALUNOS | | 304

PESSOAL DE APOIO |l 232
PEDAGOGICO |
DIRETOR L 17.4

DA ESCOLA




mas especiais. Na prética, as soluces sdo apenas trés: reprovacdo do aluno, A escola

aprovagao sem critérios ou enturmagao com base em documentos formais.  Yorabo"
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O que os professores opinam sobre ciclos e promocao automatica

“Pobreza, etnia, género e distancias, combinadas com condi¢des
inadequadas de ensino e avaliagdo produzem elevadas taxas de re-
provagao.”

“Intervencdes para reduzir elevadas taxas de reprovacao nos primei-
ros anos da escola primaria através de processos de promogéo auto-
matica simplesmente aumentam as taxas de reprova¢ao nos anos
subsequentes.”

“E praticamente impossivel intervir nesse problema de forma isolada,
sem levar em conta o contexto em que ocorre a reprovacao em mas-
sa.” (Eisemon, 1997, pp. 44 e 45)

Quadro 84
Insumos e recursos que mais contribuem
para o trabalho do professor

ESTUDO INDIVIDUAL, . '
ATUALIZACAO PESSOAL \ 234
E PROFISSIONAL

REUNIAO DE ( 208
PROFESSORES

BIBLIOTECA |\ 115
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Alunos com
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Parece predomi-
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pouco os resul-
tados do aluno.

A maioria dos professores — sobretudo no setor privado — ndo tem
experiéncia com o sistema de ciclos. Os poucos que tém se dividem em
trés grupos de tamanho semelhante: 0s que o consideram positivo, 0s que
0 julgam negativo ou fazem restricdes, e 0s que séo indiferentes.

Sobre promocédo automaética, a maioria dos professores da amostra a
considera negativa ou desaconselhavel, independentemente de ter ou ndo
experiéncia com ciclos. Pouco mais de 2% considera que a promogéo
automatica é negativa porque tiraria autoridade do professor. Uma discus-
sdo mais detalhada do assunto em outros contextos pode ser encontrada
em Fernandes e Franco (Franco, 2001).

A maioria dos professores reconhece a importancia de dar tratamento
diferenciado aos alunos portadores de deficiéncias. Pouco mais de 22%
considera que eles devem ser tratados igualmente, e a maioria acredita
que devam ser colocados em classes especiais, durante todo o periodo
letivo ou para algumas atividades. A expressiva maioria dos professores —
cerca de 75% nas escolas publicas e 56,2% nas particulares — sente-se
despreparada para lidar com esse tema.

Em sintese

Neste capitulo, procuramos compreender como o0s professores rela-
cionam o que fazem com a aprendizagem dos alunos. Na primeira par-
te, utilizamos apenas os depoimentos dos professores de alfabetizagéo
e, na segunda, usamos as respostas dos professores de 12 a 42 e de 5?
série em diante.

As respostas dos professores e as analises que deles fizemos sugerem
que existe uma “cultura pedagdgica”, alguns padrbes de referéncia que
sdo bastante universalizados e consensuais entre os professores, e que
informam sobretudo o que eles pensam e suas respostas. No entanto,
essas referéncias ndo afetam muito diretamente suas decisdes e praticas
pedagdgicas, ou pelo menos isso ndo ocorre de forma consistente.

De modo geral, parece prevalecer a idéia de que os fatores associ-
ados com o desempenho do aluno estdo mais fortemente relacionados
ao préprio aluno e as suas familias do que ao que o professor e a
escola fazem. Ou seja, parece predominar uma certa visdo de que o
que a escola faz é relativamente insuficiente ou indcuo, e afeta pouco
0s resultados do aluno.

Em segundo lugar, parece haver um largo fosso entre o que a maioria
dos professores pensa e diz que faz e os conhecimentos disponiveis na
literatura sobre o que torna eficaz o ensino, a escola e a aprendizagem. E
certo que existem enormes diferencas entre professores, escolas e redes
de escola, algumas delas assinaladas no decorrer deste capitulo. Mais do
que as diferencas, destaca-se a semelhanca entre os professores, na capa-
cidade de dissociar o que fazem dos resultados dos alunos.



No contexto do presente capitulo, isso pode ser interpretado, em par-
te, como um problema de formacédo dos professores, que nao estaria lhes
dando uma convic¢do robusta a respeito da importancia e eficacia dos
meios e métodos pedagdgicos. Isso poderia estar ocorrendo por duas
razdes — ou porque lhes falta uma formacéo de base, o que inviabilizaria
uma formacéo profissional solida para a fungdo, ou entdo pelas deficién-
cias da propria formacdo profissional. Aprendendo essencialmente com a
pratica, sem um balizamento conceitual e sem referenciais de avaliagéo
externa, os professores acabam adquirindo noc¢des desarticuladas sobre o
papel e importancia de seus instrumentos de trabalho.

Por outro lado, o descompasso entre a agdo pedagdgica e a aprendiza-
gem dos alunos também pode revelar uma divergéncia dos professores a
respeito dos préprios fins do ensino, da escola e da educagdo. Essa disso-
ciacdo entre meios e fins serd retomada e aprofundada no préximo capi-
tulo, que procura entender como e por que razao 0 que ocorre nas esco-
las também se d& de forma desagregada - cada atividade assumindo um
valor em si, independentemente das demais e dos resultados.
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Capitulo V
A escola vista em perspectiva

Nos capitulos anteriores, vimos como a escola vista apenas por
dentro deixa de perceber adequadamente a sua missdo e, consequen-
temente, de procurar e obter resultados mais compativeis com ela,
conforme documentado no capitulo Il. Vimos como escolas e redes de
escola - especialmente as publicas — desenvolvem convicgdes a res-
peito das atividades que sdo ou deixam de ser consideradas apropria-
das, legitimas ou eficazes. E como essas convic¢des afetam sua capa:
cidade de auto-diagndstico, sua definicdo de prioridades e, conseqiien
temente, os resultados obtidos.

Este capitulo trata de compreender por que isso ocorre e quais as
perspectivas de mudanca, a partir das Secretarias de Educacdo e das pro:
prias escolas. Tentaremos compreender a l6gica em torno do comporta
mento dos atores apresentados no capitulo | e responder a perguntas do
tipo: como suas convicgdes e expectativas afetam as suas praticas? Por
que essas praticas se convertem em rotinas sem conexdo com a eficiéncia
ou o desempenho dos alunos? Como e por que os desvios de comporta-
mento se tornam normalizados? O que podemos aprender na amostra das
escolas com maior eficiéncia e da literatura sobre escolas eficazes e mu-
dancgas em organizagdes?

O presente capitulo se divide em duas partes. Na primeira, tratamos de
entender a l6gica dentro da qual convic¢des, normalizacdo de desvios e
mitos sobre o impacto de suas a¢des — que pouco ou nenhum efeito tém
na aprendizagem e desempenho dos alunos — fazem sentido para os ato-
res que os praticam. Essa l6gica tem a ver menos com os fatores internos
das escolas do que com a forma pela qual elas sdo vistas pela sociedade
como um todo e gerenciadas pelo poder publico.

Na segunda parte, conciliamos algumas caracteristicas mais tipicas das
escolas particulares, que, de certa forma as aproximam das escolas efica-
zes. Essa analise ird permitir verificar como certas escolas e redes de
escolas, embora aparentemente compartilhem das mesmas crencas e até
de muitos mitos, conseguem estabelecer um espaco diferenciado para sua
atuacdo e, conseqiientemente, lograr uma forma diferenciada de relacio-
namento com seu ambiente e sua clientela e, em decorréncia, alcangar
resultados mais compativeis com essas expectativas.

Isso € mais tipico das escolas privadas, e tende a ocorrer como exce-
¢do em escolas publicas, mas ndo em redes de ensino publicas. O que
explica essa diferenca? Que fatores internos ou externos aumentam a
probabilidade de que certas escolas ou redes de ensino sejam mais efi-
cazes do que outras? Essa reflexdo sugere parametros e caminhos que
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poderiam orientar a administracdo publica a repensar seus modelos de
escola e gestdo escolar. O capitulo termina com uma anélise dos papéis
da lideranca das Secretarias de Educacdo e das escolas na dificil e desa-
fiante conducdo de processos de mudanga que transformem escolas
publicas em escolas eficazes.

Parte 1
Compreendendo a logica das escolas publicas

Crencas afetam praticas

Nos capitulos anteriores, registramos como diversos conceitos e prati-
cas que destoam de normas escritas ou das conclus@es da literatura espe-
cializada sobre ensino e aprendizagem passam a ser considerados como
“normais” pelos professores, escolas e sistemas de ensino. E normal néo
cumprir 0 ano letivo; € normal perder 30 a 40% dos alunos entre abando-
no e repeténcia; € normal aprovar alunos sem que eles adquiram os co-
nhecimentos adequados para prosseguir estudos; € normal enturmar alu-
nos em classes onde eles ndo conseguem acompanhar o contetdo e ritmo
dos trabalhos; € normal passar dever de casa que necessita da ajuda dos
pais, mesmo sabendo que eles ndo podem ajudar; € normal comecar o
ano letivo sem professores designados para as turmas; é normal destacar
professores sem habilitacdo para lecionar e sem conhecimentos elemen-
tares de Portugués ou Matemaética; € normal operar escolas sem coorde-
nacdo pedagogica, sem bibliotecas ou sem livros nas bibliotecas; € nor-
mal culpar os alunos e pais pelo fracasso dos filhos.

Esses conceitos de normalidade, ou melhor, essa normalizacdo do que
deveria ser considerado erro, desvio ou aberragdo — face a concepgdes
como a da escola eficaz — deriva do conceito de muitas Secretarias de
Educacdo e dos professores a respeito do que sejam escolas, do que seja
ensinar, do papel da educagdo e do papel do professor. Elas sdo, em
parte, oriundas do processo de formacéo de professores, mas sua propa-
gacdo deve-se muito mais a chancela que recebem a partir das imagens
que a sociedade faz da escola publica, das expectativas pouco sofistica-
das dos pais que nela matriculam seus filhos, do poder publico em geral
e, especialmente, das Secretarias de Educacdo e da direcdo da propria
escola. Examinemos como essas convicgdes afetam as praticas.

Se qualquer professor pode ser diretor de escola, dependendo apenas
de sua lealdade politica ou de sua popularidade, é facil entender por que
os professores ndo dao importancia a sua lideranga na escola.

Se os professores acreditam que o fracasso depende apenas do aluno
e da falta de condicdo ou da cooperacgdo das familias, ndo ha razéo para
se esforgar e cumprir 0 programa de ensino dentro do aluno letivo.



Se os conteudos curriculares e as disciplinas so irrelevantes ou indife-
rentes, ndo se justifica elaborar propostas pedagdgicas e planos de curso
com conteldos e objetivos que o aluno deve dominar durante cada série.

Se 0 que importa é adotar “a” metodologia correta e ndo ensinar de
forma eficaz, € normal dispensar os alunos para que os professores pos-
sam se reunir ou se capacitar.

Se o professor ndo tem condi¢des de influenciar as politicas de entur-
macgdo de sua escola, pouco importa se 0s alunos séo reprovados ou
promovidos, se adquirem ou ndo conhecimentos.

Se o conceito de prontido é irrelevante, pouco importa quando alfa-
betizar as criangas. O “respeito ao ritmo individual do aluno” torna-se
sindbnimo de que ndo € preciso fazer nada, basta esperar 0 tempo passar.

Se o tempo de aprendizagem € irrelevante, ndo ha por que se preocu-
par com a enturmacdo adequada dos alunos.

Se a infrequéncia e a impontualidade dos professores sao considera-
das normais, como parte da “realidade” ou da “cultura” local, pouco
importa ser pontual, chegar atrasado ou ndo cumprir o calendario escolar.

Se o importante é fazer atividades, pouco importa se 0s alunos estdo
ou ndo em sala de aula, se aprendem na rua ou deixam de aprender, se
estdo estudando ou ensaiando para a proxima festa.

Se os resultados dos alunos e da escola ndo afetam a carreira, o futuro
e a vida dos diretores e professores, se 0 que importa € o seu nivel de
formacdo e a quantidade de horas que passam se capacitando, pouco
importa se 0s alunos aprendem muito, pouco ou nada.

Se 0 que importa € usar o vocabulario politicamente correto, copiam-
se textos e palavras bonitas para colocar no PDE, copiam-se programas
de ensino de outras escolas: basta rebatizar as velhas praticas com os
novos nomes da moda — e a escola se tornaré eficaz.

No extremo, se ninguém ensina nada a ninguém e o aluno “constrdi o
préprio conhecimento” — como interpretam ao pé da letra certos profes-
sores — ndo se justifica o laborioso trabalho de planejamento pedagogico
e de organizar e ministrar aulas bem estruturadas.

Vimos como o ambiente - as Secretarias de Educacédo e a direcdo da
escola — sanciona as convicgdes sobre o que € ou ndo “normal” e aceita-
vel. Resta ver de onde vém e como se desenvolvem essas crencas.

Ambiglidade sobre meios e fins

Nos capitulos anteriores, vimos que os conceitos dos professores sobre a
eficacia do ensino derivam de suas experiéncias como aluno e professor, de
sua interagdo com colegas, com o ambiente da escola e, em menor medida,
de seu processo de formacdo. Apesar de variar dentro de cada escola e
entre sistemas escolares, parece grande o nivel de consenso dos professo-
res, sobretudo nas escolas publicas, a respeito de muitas dessas crencas.
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As escolas — como quaisquer outras organizagdes — vivem em inte-
ragdo com o ambiente. As organizagdes recebem informagdes e recur-
sos do ambiente e 0s processam de acordo com estratégias ou tecno-
logias que consideram adequadas. E devolvem seus produtos, servi-
¢os e resultados ao ambiente, em troca de lucros, reconhecimento ou
mais recursos. As organizacfes estabelecem fronteiras ou limites com
0 ambiente — definindo suas tecnologias, suas formas de organizar o
trabalho, os ritmos, 0s processos, as regras, as técnicas de produgdo,
etc. E isso que as distingue do ambiente — de outra maneira, seriam
irreconheciveis. Todas as organizagdes — inclusive as escolas - se de-
param com incertezas sobre seus fins e 0s meios mais adequados para
atingi-los. E o sucesso delas consiste em reduzir essas incertezas atra-
vés de formas eficazes de atuacio. E isso que as leva a atingir os
resultados desejados, dentro de um tempo determinado e a um custo
compativel com os recursos existentes.

Quiais sdo as incertezas relacionadas com as finalidades da escola?
Sao as definicbes a respeito de sua missdo, de seus objetivos, do que
devem ensinar, do que seja educar. Em relagdo aos meios, as incerte-
zas relacionam-se as formas de organizar o trabalho, de ensinar o cur-
riculo, integrar as atividades, avaliar os alunos, atender as diferencas
individuais, etc.

Uma das inimeras formas de compreender a relacdo das organiza-
¢Ges com o0 ambiente se d& atraves da andlise de como a organizacdo —
no caso a escola — compreende a relagdo entre sos eus fins e 0s meios
que utiliza para atingi-los. O quadro 85, baseado na concepcao classica
de andlise organizacional de J. D. Thompson (1967), ilustra as quatro
possibilidades existentes e as consequentes formas de decisdo necessa-
rias para dirimir as ambiguidades.

Quadro 85
Ambigiidades sobre meios e fins
AMBIGUIDADE CLAREZA
SOBRE MEIOS SOBRE MEIOS
. 1 4
AMBIGUIDADE decis3 ia decis3
SOBRE FINS ecisdo caso a caso anomia, decisdo por
CONSEeNso ou inspiracao
CLAREZA 2 - . 3 .
SOBRE FINS decisdo por meio decisdo baseada em
de regras e hormas julgamento profissional




No quadrante 1, paira forte ambiguidade sobre os fins da escola:
diferentes atores identificam diferentes finalidades. Mas, uma vez escla-
recidos os fins, as pessoas sabem como agir. Neste caso, cada escola ou
comunidade escolar definiria seus préprios fins. A partir dai, as solu-
¢Oes, tecnologias e metodologias seriam especificas, adequadas a cada
orientacdo ou finalidade.

No quadrante 2, ndo haveria ambigiidades nem pairariam grandes
incertezas a respeito de fins e métodos/meios. A escola seria parecida a
uma féabrica de pregos, tudo ou quase tudo poderia ser objeto de normas
e regras. Seria uma enorme burocracia. Alguns centros de treinamento de
operadores de maquinas, por exemplo, tornam-se mais eficazes na medi-
da em que se aproximam desse quadrante, embora estejam sempre sujei-
tos a mudangas no mercado, nas maquinas que precisam de pessoal trei-
nado e nas préprias tecnologias de treinamento.

No quadrante 3, as escolas participariam de um ambiente que com-
partilna idéias claras a respeito das finalidades da escola — que, por
exemplo, tém como objetivo transmitir um conjunto de conhecimentos
acumulados por uma determinada comunidade de forma estruturada.
As maneiras de fazer isso (métodos e técnicas) sdo conhecidas e varia-
das, mas ndo se aplicam a todos os casos, dai exigirem julgamento pro-
fissional (dos professores e especialistas). Esse seria 0 modelo mais com-
pativel com o conceito de escolas eficazes.

Finalmente, o quadrante 4 ilustra a total anomia — cada um dos
atores relevantes dentro e fora da escola possui suas proprias convic-
¢Oes e aspiragdes a respeito do objetivo da escola e ninguém tem
nenhuma seguranca a respeito dos meios para se atingir seus objeti-
VoS, se é que sdo atingiveis. Esse € 0 espaco para 0 surgimento de
ideologias fortes, crencas e liderancas carismaticas, proprias dos gran-
des periodos de crise e incerteza.

As escolas descritas no presente estudo mais se parecem com o
quadrante 4, refletindo uma forte ambiguidade quanto aos seus fins
e uma forte heterogeneidade quanto aos meios — 0 que € revelado
inclusive através da natureza e incidéncia do grande numero de com-
portamentos normalizados. Em instituicGes situadas nesse quadran-
te, a clareza sobre os meios, sobretudo por parte das instituicdes
externas a escola, como as secretarias, acaba tornando os comporta-
mentos burocraticos e rituais como fonte Unica de legitimagdo das
préaticas escolares, para efeito externo, e gerando o cinismo e a ano-
mia dentro das escolas.

Esse modelo pode ser util para compreender e reinterpretar as praticas
que vém caracterizando as escolas publicas, tais como refletidas nos da-
dos analisados no presente estudo.
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Reinterpretando as praticas
das escolas publicas

Olhando de dentro, as escolas se parecem muitos com as outras.
Organizam-se de formas parecidas, seguem calendarios semelhantes,
compartilham crengas, adotam vocabularios parecidos, usam as mes-
mas praticas. Mas trata-se efetivamente de semelhancgas, ou apenas de
aparéncia de semelhancgas?

Reexaminemos como opera a maioria das escolas publicas. Na prética,
elas operam a partir de regras mais ou menos explicitas ou implicitas e de
estimulos que recebem do ambiente na forma de recursos, projetos, ins-
trucOes, orientagcbes e demandas. Supostamente, essas atividades devem
repercutir no processo de producdo da escola — ou seja, no processo de
ensino — e, por meio dele, nos resultados dos alunos.

Do ponto de vista l6gico ou racional, as coisas deveriam se passar
mais ou menos assim: devido as regras gerais de funcionamento, recur-
sos basicos (pessoal, dinheiro, etc.) e orientacdes sobre o que deve ser
ensinado (programa de ensino), as escolas definem como irdo imple-
menta-lo (proposta pedagdgica). Levam em consideracdo, ai, as especi-
ficidades de seu ambiente interno (recursos, professores, preferéncias
metodoldgicas) e externo (alunos e pais).

Essa proposta se desdobra em um plano de curso, a ser implementa-
do dentro de um calendario escolar e articulando os diversos eventos da
escola. O plano de curso serviria de base para o plano de aula, que,
devidamente implementado, habilitaria os alunos a demonstrar as com-
peténcias previstas. A avaliagdo objetiva — interna ou externa - traria
informagdes Uteis, em tempo oportuno, para recuperar os alunos ou
rever 0s programas de ensino.

Na prética, 0 que ocorre é bastante diferente desse cenario. As praticas
das escolas se revelam através de uma multiplicidade de eventos pouco
concatenados, que exercem maior ou menor influéncia sobre o que aconte-
ce dentro da sala de aula, ou, em muitos casos, afetam negativamente o que
l& ocorre. A realidade que importa ndo é o que acontece com os alunos. O
que importa s&0 0s termos, 0s nomes, as convicgoes, as expectativas, as
préaticas, as “atividades”. A realidade passa a ser os meios — ndo os fins.

Cada evento é visto e vivenciado como um fato isolado. Agora é o
PDE. Agora € a proposta pedagogica. Agora € a escolha de livro dida-
tico. Agora é a capacitacdo. Agora (quase sempre na véspera do inicio
do ano), é o planejamento pedagdgico. Agora é a avaliagcdo externa.
Agora é o Censo. Hoje € o aniversario da professora. Agora sdo 0s
projetos especiais. Agora é a TV Educativa. Agora sdo os computado-
res. Agora € método x ou y. Agora 0 método x ndo vale mais. Agora
sdo os livros que a secretaria ou 0 governo tal e qual mandou para as
bibliotecas. E assim por diante.



Embora os instrumentos formais de coordenagdo - o calendario, o
PDE, a proposta pedagégica, etc. — existam, na préatica, eles sdo usados
de forma isolada e independente. Isso ocorre por uma razao peculiar as
escolas publicas: é o ambiente externo, e ndo a direcdo da escola que
coordena a vida escolar. As fronteiras entre a escola e o ambiente séo
muito ténues. E tipico das Secretarias de Educag&o administrar o cotidi-
ano da escola. E € tipico solicitar respostas da escola — a festa, a celebra-
¢do, o PDE, o quadro de freqliéncia, a avaliacdo externa — na forma de
eventos, sem vincula-los a qualquer forma de ordenacgdo ou finalidade
ou cobranca de resultados.

O que deveriam ser meios e instrumentos para diminuir incertezas e
ambiguidades torna-se um fim: fazer o projeto da secretaria, cumprir de-
terminacdes e prazos torna-se o alvo da escola, reforcando o carater for-
mal e estanque dos eventos. Em outras palavras, a falta de autonomia
torna as escolas totalmente dependentes do ambiente.

As formas de atuacdo dos governos em todos os niveis — federal, esta-
dual e municipal — ndo apenas criam e reforcam a desvinculacdo entre
atividades, como fortalecem as crengas de que elas sdo desconexas e ndo
afetam os resultados da escola. Tudo vira ritual, as atividades adquirem
uma autonomia funcional, um valor em si mesmo — e ninguém cobra
resultados, reforcando a importancia dos ritos e sua desvinculacdo com
os resultados (Meyer e Rowan, 1983). Examinemos alguns exemplos, para
verificar como isso ocorre de forma concreta.

O PDE como fim em si mesmo

A anélise de praticas de elaboragdo do Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE) em escolas publicas pode ajudar a compreender de forma
mais objetiva a discussdo anterior. O PDE é uma prética relativamente
recente, iniciada em algumas escolas ao final da década de 70, e promo-
vida com maior énfase por algumas redes de ensino e também pelo MEC,
a partir dos anos 90, associando o0 plano a recursos para realizacdo de
obras e atividades de capacitacéo.

A idéia de PDE baseia-se no conceito de planejamento estratégico,
utilizado por diversas organizagdes comerciais, publicas e ndo-governa-
mentais. Toda idéia de planejamento tem como objetivo tentar reduzir
incertezas sobre o futuro. A idéia de planejamento estratégico implica
definir prioridades e articular meios para lograr os resultados prioritarios.

A idéia comum e subjacente a qualquer proposta de PDE deveria ser a
de induzir a escola a fazer um diagnostico de sua situagao, estabelecidas
prioridades estratégicas que lhe permitam alcancar seus objetivos e estabe-
lecer metas concretas definidas de forma quantitativa. As praticas de elabo-
racdo de PDEs freqlientemente estdo associadas com conceitos de planeja-
mento participativo e com técnicas do movimento da qualidade total.

A escola
vista por
dentro

111

As praticas de
elaboracéo de
PDEs frequente-
mente estao
associadas com
conceitos de
planejamento
participativo e
com técnicas do
movimento da
qualidade total.



A escola
vista em
perspectiva

112

Do ponto de vista formal, a maioria dos planos contém um diagnosti-
co, definicbes de visdo e misséo e listas de prioridades e/ou metas e
tarefas com maior ou menor grau de detalhamento e quantificagdo. A
idéia do PDE, em tese, é a de que a¢des prioritarias irdo incidir nas prati-
cas escolares, particularmente naquelas que afetam mais diretamente o
resultado principal da escola, que é o desempenho dos alunos.

Na prética, 0 exame de centenas de PDEs por um dos autores revela
um quadro bastante distanciado desses conceitos. Os diagndsticos — por
vezes extremamente longos e sofisticados — nem sempre ou raramente
identificam os problemas académicos. A logica que preside esses di-
agnosticos é exatamente a mesma cujos resultados vimos nos capitulos
anteriores. A “realidade” sdo os eventos, ndo os resultados. A percepc¢ao
de que meios levam a melhoria dos fins €, na melhor das hipoteses,
impregnada pelas crengas e rituais. Conseqlientemente, as prioridades
nem sempre coincidem com os problemas académicos, tais como apon-
tados no capitulo Il.

Segue-se, ai, que as metas e atividades — muitas vezes incluindo as
atividades rotineiras das escolas — ndo se tornam capazes de provocar
mudangas na operacao central (pedagdgica) que afetem os resultados da
escola. O mais comum é um elenco de atividades e projetos especiais que
ficam na periferia dos desafios centrais da missdo de uma escola eficaz. O
gue mais predomina — ao lado de uma mencéo marginal a melhoria dos
dados de abandono e repeténcia — sdo propostas para construir quadras
de esporte, fazer reuniGes para discutir mais determinados assuntos, e
capacitar professores.

Por que um instrumento que deveria servir para integrar a visdo da
escola sobre si mesma ndo alcanca esses objetivos, na maioria dos casos?
As razdes sdo varias, mas coincidem com as observacgdes registradas nos
capitulos Il e IV e com as analises realizadas no inicio deste capitulo.
Primeiro, o PDE quase sempre nasce sem foco ou orientacéo consistente.
Parece haver uma dissociacéo, no caso dos planos fomentados pelo MEC
e as secretarias, entre 0 que as escolas pensam e o que fazem.

No papel, a idéia do PDE € levar a escola a refletir sobre si mesma e a
tracar prioridades. Na pratica, trata-se de encontrar justificativa para fazer
um determinado repasse de recursos, normalmente predefinido, para obras
ou capacitacdo. Em consequiéncia, esses organismos transmitem as esco-
las uma visdo puramente formal do PDE - o importante € preencher os
quadrinhos ou cumprir certos processos e rituais de consulta e participa-
¢ao. O importante € ouvir a comunidade, ndo necessariamente ouvi-la
para identificar e corrigir problemas. Importa o ritual, o processo. O PDE
é feito, aprovado e enviado para arquivamento na secretaria — ou para
justificar o repasse de determinado recurso.

Da mesma forma, prioridades e problemas detectados pela secreta-
ria sequer sdo apontados para orientar o diagnostico e as prioridades



da escola. O plano ndo se vincula as prioridades e estratégias da se-
cretaria para melhorar o ensino, a ndo ser em um nivel retérico: o que
conta, na pratica, é viabilizar um determinado repasse de recursos. O
PDE deixa de ser um instrumento da escola e do ordenamento de sua
relacdo com a secretaria e passa a ser um instrumento para a secretaria
ou para o Fundescola.

Segundo, é muito comum utilizar o plano para justificar investimentos
em reformas ou em capacitagdo de professores. O PDE torna-se um ins-
trumento para viabilizar a transferéncia de recursos para escolas. Esse uso
do plano é fécil de compreender, pois corresponde a opcédo preferencial
das instituicdes de financiamento e das burocracias — federal, estadual e
municipal — pela barganha caso-a-caso, em contraposi¢do ao repasse de
recursos por critérios imparciais.

No Brasil, embora as escolas sejam administradas por redes estaduais
e municipais de ensino, até mesmo o governo federal (MEC) tem o seu
programa de PDE, associado ao financiamento de acOes preferidas por
organismos internacionais, como o Banco Mundial. Esse tipo de orienta-
¢do € imitado por diversas secretarias, sobretudo estaduais, que usam o
PDE como estratégia para alocacao de recursos financeiros. O resultado é
previsivel: qualquer que seja o problema da escola, as prioridades sempre
serdo a necessidade de reformas e a capacitacdo de professores — ou 0s
itens que poderao vir a ser financiados.

Terceiro, como o objetivo dos PDEs ja nasce freqlientemente desfo-
cado ou distorcido, como foi mostrado nos dois paragrafos anteriores, o
diagndstico da escola também se torna distorcido, e acaba sendo irrele-
vante para melhorar a qualidade do ensino. Sao freqlientes 0s exercici-
0s para determinar os pontos fortes e fracos das escolas, mas o resulta-
do deles ndo é muito diferente do que foi apresentado nos capitulos Il
e IV. As razbes sdo as mesmas: falta de parametros objetivos e de com-
promisso com resultados.

Quando ndo ha parametros claros a respeito dos fins e desempenhos
esperados, e quando ndo h& instrumentos eficazes para responsabilizar
escolas e dirigentes pelos resultados, a visdo que a escola e a comunida-
de proxima tém de si mesmas esgota-se dentro delas: a comunidade
local e as crencgas internas tornam-se a medida de todas as coisas. O
PDE normalmente reflete as mesmas formas de pensar e agir retratadas
nos capitulos anteriores.

Em quarto lugar, o que se considera como um “bom” PDE, no merca-
do, esta mais associado ao preenchimento de quesitos formais estabeleci-
dos no formulario enviado as escolas do que aos resultados de melhoria
nas escolas. Para tanto, desenvolveu-se um vocabulério, por vezes de
dificil compreenséo, a respeito do que é politicamente correto incluir nos
itens referentes a definicdo da missdo ou visdo da escola. O resultado sdo
textos complexos e quase sempre irrelevantes.
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Instrumentos que deveriam servir para diagnésticos de problemas
concretos, como a anélise de pontos fortes e fracos, tornam-se meras
listas de empecilhos e de virtudes desconectadas de uma visao estrate-
gica de como essas questdes podem ajudar a explicar, entender ou su-
perar 0s problemas de desempenho dos alunos. Nesse contexto emi-
nentemente formalista, e no afd de disseminar a idéia de PDE, diversas
instituicBes, publicas ou ndo-governamentais, estabelecem premiagdes
para avaliar a qualidade dos planos”.

E interessante observar como esses prémios oferecidos por governos
dos varios niveis ndo apenas reforcam a idéia do PDE como fato isolado
(eles premiam o papel, ndo o resultado), mas também a idéia do formalis-
mo: se contém diagnostico, ganha tantos pontos — independentemente da
qualidade. Se ha anélise dos fatores coercitivos ou impulsionadores, ga-
nha mais tantos pontos, e assim por diante.

Ha casos em que a escola é premiada pelo nimero de projetos especi-
ais que acolhe, reforcando a idéia de eventos isolados desconectados do
diagnostico, das prioridades e das suas acdes pedagogicas centrais. Obvi-
amente, esses projetos sdo 0S mesmos gque as burocracias centrais patro-
cinam para justificar sua existéncia e demonstrar sua afinagdo com as
idéias correntes da moda educacional. Uma visdo benevolente dos exerci-
cios associados a elaboracdo do PDE certamente encontraria muitos méri-
tos para exaltar: ele ensina a escola a fazer diagnostico, permite o plane-
jamento participativo, oportuniza a analise de meios-fim, ajuda a estabele-
cer metas de desempenho.

Tudo isso € positivo e meritorio, na medida em que efetivamente ocor-
re. Mas, como no caso das avaliagdes mencionadas no capitulo Il, a falta
de relagdo entre atividades e resultados e de vinculagdo entre o plano e as
demais acGes de supervisdo das secretarias e das proprias escolas acaba o
transformando, na maioria dos casos, em algo isolado e desconectado do
cotidiano da escola. Em muitos casos, 0 proprio processo de eleicdo ou
escolha de diretores, que deles exige a apresentacdo de um plano para a
escola, ignora, entre seus critérios, a relacdo desses planos com o PDE
eventualmente existente.

Outro exemplo de atividades desconectadas e dirigidas de fora da
escola é a semana pedagogica. Muitos sistemas de ensino estabelecem
uma semana pedagdgica no calendario escolar. Normalmente, ela é
realizada imediatamente ap0s o término das férias, e visa atender a
dois objetivos. Na maioria dos casos, € voltada para o planejamento
das atividades da escola. Em muitos outros casos, para o ritual da
capacitacdo de professores.

Em alguns sistemas de ensino, a semana é organizada e implementada
pela secretaria, e em outros, pelas proprias escolas. Nos dois casos, obser-
va-se que ela acaba reforcando a idéia de eventos isolados. Se a inten¢édo
é planejar as atividades do semestre ou do ano letivo, certamente a ativi-



dade é intempestiva, pois 0 ano letivo j& estard prestes a se iniciar e nao
haveria tempo para nenhuma decisdo que implicasse mudancgas em rela-
¢do ao que ja estiver estabelecido.

Se a semana pedagogica destina-se a capacitar professores, dificilmen-
te essa atividade tera qualquer efeito, sobretudo se realizada de forma
geral e igual para todas as escolas, sem levar em conta caréncias individu-
ais dos professores que sejam sanaveis através de atividades dessa nature-
za e duracgdo. E, ainda que esse fosse caso, provavelmente ndo seria a
época mais apropriada para esse tipo de atividades, ja que teriam implica-
¢Oes diretas no planejamento e atividade pedagdgica do professor. Por-
tanto, como tantos outros eventos, a semana pedagdgica acaba sendo
vivenciada como mais um ritual.

A escolha do livro didéatico é outro exemplo de como e por qué even-
tos provocados de fora para dentro da escola séo implementados de ma-
neira desconexa. Na maioria das escolas, a escolha do livro didatico, quando
se da pelos professores, rarissimamente leva em conta a proposta peda-
gbgica e os planos de curso. Normalmente, ela ocorre como evento isola-
do, em que as decisdes sdo tomadas com base no livro ja adotado ou, no
maximo, na andlise dos pareceres constantes do manual de informacéo
que acompanha os formularios.

Nas entrevistas pessoais com centenas de diretores realizadas por
um dos autores, em nenhum caso eles mencionaram que essa escolha
levou suas escolas a examinar a adequacgéo dos livros escolhidos aos
planos de curso ou propostas pedagogicas. De novo, transparece o
carater de evento isolado, subordinado a logica das agéncias que se
encarregam da compra e distribuicdo dos livros. Se ocorrer de o livro
que chegar a escola ser compativel com o programa de ensino, tanto
melhor. Caso contrario, isso ndo tera muita importancia, inclusive aos
olhos de muitos professores.

Contraste-se essa situacdo com aquela mais prevalecente nas escolas
particulares, sobretudo as que se organizam em redes de ensino, nas
quais os livros e materiais didaticos sdo alvo de estratégias articuladas —
tanto por questbes de natureza pedagdgica (minimo de uniformidade cur-
ricular), quanto, sem duvida, por razGes econémica (economias de esca-
la) e comercial. N&o se esté sugerindo a padronizacéo ou escolha centra-
lizada de livros, apenas apontando para diferentes formas de promover a
articulacdo entre fins e meios.

Outro exemplo eloquente desse mesmo fendmeno, e que contribui
mais para aumentar do que para diminuir a ambigtidade sobre os fins da
escola, sdo os parametros curriculares, também conhecidos no Brasil como
PCNs. Todos os sistemas escolares do mundo sempre tiveram e tém, de
uma forma ou de outra, descritores que sinalizam o que deve ser ensina-
do ao longo dos varias etapas do processo educativo — chamem-se prima-
rio, ensino fundamental, ciclos divididos em séries ou anos escolares.
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No Brasil,
0s parametros
sao estabeleci-

dos de forma
vaga e genérica.

No passado, esses descritores eram apresentados exclusivamente sob
a forma de topicos —os contetidos das varias disciplinas. A partir da déca-
da de sessenta, foram introduzidos os “objetivos” — que ora eram usados
no lugar dos conteudos, ora eram incorporados aos mesmos, ora eram
justapostos. Um dos avancos pretendidos com essa forma de enunciar 0s
programas de ensino era estabelecer o nivel cognitivo relativo ao dominio
dos vérios contetidos. Diversas taxonomias ou linguagens foram criadas
para apresentar esses objetivos.

Na década de noventa, sob a influéncia de movimentos de eficiéncia
organizacional e gerencial, como o da “qualidade total”, a linguagem
dos objetivos utilizou o conceito de parametros, indicadores ou referen-
ciais de desempenho. O uso desse conceito, sobretudo em paises de
lingua inglesa (standards ou benchmarks), & muito especifico, e refere-
se a expectativas concretas sobre o desempenho intelectual dos alunos.
Os parametros, nesses paises, sdo instrumentos para ac¢do. No Brasil, 0s
pardmetros sdo estabelecidos de forma vaga e genérica, e sdo instru-
mentos mais para discussdo do que para acdo, dado sua dificil — se é
que possivel — operacionalizacao.

O leitor que abrir as paginas da internet poderd verificar como 0s
diversos paises enunciam os seus parametros. Dessa forma, podera me-
Ihor compreender algumas das raz6es pelas quais, diferentemente de ou-
tros paises, as escolas brasileiras funcionam como descrito nos capitulos
[l e IV e produzem os resultados apontados no capitulo II. Ndo que 0s
parametros tenham causado uma revolugdo no ensino, mas a forma como
eles sdo apresentados e vivenciados nas escolas ilustra o tipo de compor-
tamento ritualistico ilustrado naqueles capitulos.

Nesses outros paises, normalmente, os pardmetros sdo elaborados por
professores que lecionam essas disciplinas nas escolas e se apresentam
de forma estruturada e orgénica, para cada disciplina e série do ensino.
Especificam, para cada série escolar, as competéncias cognitivas, ou seja,
as atividades e aquisicGes mentais que o aluno deve comprovar aplicando
0 conhecimento adquirido no estudo dos contetdos proprios de cada
disciplina a situacfes concretas ou abstratas.

Tais parametros, como o0 nome indica, servem para varios fins. Primei-
ro, estabelecem metas concretas, que podem ser avaliadas de forma obje-
tiva. Segundo, contém, pela forma como sdo apresentados, indicadores
do nivel de complexidade cognitiva com que o aluno deve elaborar os
conteudos de cada disciplina, nas diferentes séries. Terceiro, pela forma
como séo enunciados, 0s parametros ja sinalizam tanto a aquisicdo quan-
to a transferéncia e uso do conhecimento em cada disciplina, inclusive em
aplicacOes interdisciplinares.

No Brasil, como ocorreu em outros paises da Ameérica Latina que ten-
taram copiar essas tendéncias sem penetrar seu objetivo real (PREAL, 2001)
0s parametros curriculares nacionais (PCNs) se distinguem de iniciativas



similares nos paises industrializados por uma série de caracteristicas. De
especial relevancia para o presente trabalho, vale mencionar: primeiro, 0s
PCNs séo antes de mais nada uma reflexdo tedrica e académica (ambas no
sentido pejorativo do termo) sobre disciplinas e ensino; segundo, 0s tex-
tos que os apresentam sdo elaborados numa linguagem complexa e de
dificil compreenséo - tanto que precisaram ser “traduzidos” numa versao
mais acessivel para disseminagdo nas escolas; terceiro, de modo geral ndo
ajudam muito as redes de ensino e escolas a estruturar programas de
ensino a partir deles, o que se comprova pelo exame de dezenas de
propostas pedagdgicas e planos de curso.

As redes de ensino, talvez por ndo saber o que fazer com os parame-
tros, acabam copiando e adotando os préprios PCNs como se fossem
programas de ensino. Como resultado, as escolas recebem esses textos
complexos, genéricos, e vagos, e ficam sem orienta¢des seguras para ela-
borar suas propostas pedagdgicas. Acabam repetindo, nas suas propos-
tas, a elevada prosopopéia caracteristica dos parametros nacionais. Quan-
to a sua funcdo para orientar a producdo de materiais e livros didaticos, 0s
PCNs também deixam a desejar, na medida em que, por ser excessiva-
mente genéricos, justificam praticamente qualquer resposta. Na prética,
como todos os autores e editores de livro didatico reconhecem, o impor-
tante € prestar reveréncia ritualistica e registrar, na capa ou na introducao,
que o livro esta de acordo com 0s parametros.

Mais recentemente, vem sendo introduzido o termo “competéncias”
como forma para estabelecer os objetivos educacionais e curriculares.
Esse termo € retirado dos estudos originais de D. Schon (1973) sobre
praticas profissionais, e vem sendo difundido por autores como Perre-
noud (Perrenoud et alia, 2001). O conceito de “competéncia” coloca em
relevo a utilizagdo e capacidade de aplicacdo do conhecimento aprendi-
do nas varias disciplinas a situa¢fes concretas. Como no caso dos para-
metros, no Brasil, o termo vem sendo incorretamente interpretado, em
grande parte da literatura e das discussdes, como um substituto para o
ensino das disciplinas.

O nivel de desorientacéo chega a tal ponto que muitas escolas acabam
achando que o governo federal decretou o fim das disciplinas cientificas e
as substituiu por algo denominado “ensino por competéncias”. Outras
escolas — inclusive da amostra do presente estudo — contratam professo-
res para cuidar das atividades inter e transdisciplinares, que passam a
ocupar parte consideravel do tempo (pelo menos das propostas pedago-
gicas), sem qualquer vinculagdo com as disciplinas.

Secretarias de Educacdo, ao invés de desenvolver programas de ensino
a partir dos pardmetros ou de outras orientacfes, chegam a retirar profes-
sores da sala de aula para estudar os parametros ou definir as novas
“competéncias”. Dessa forma, estudar os PCNs transforma-se em mais
uma atividade nas escolas e torna-se uma espécie de devogao, um culto
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particular. Dado o nivel de abstracdo, generalidade e abrangéncia com
que sdo elaborados os parametros na maioria das disciplinas, é pratica-
mente impossivel dizer que uma escola, rede de ensino ou livro didatico
ndo se enquadra dentro de suas orientagdes.

Outro termo que recebe conotagdo especifica, no Brasil, é a pala-
vra curriculo. Em manuais de pedagogia escritos nos diversos paises
do mundo, o termo significa estrutura e seqiiéncia de ensino que
organizam unidades de contetdo de algo que se pretende ensinar —
uma disciplina, competéncia ou habilidade. Em todos os paises in-
dustrializados, curriculos - que podem ser mais rigidos ou flexiveis
- permitem as escolas elaborar programas de ensino e, aos autores,
redigir livros didaticos.

Tal como ocorre no nivel mais geral com os “pardmetros curriculares”,
0s programas de ensino e propostas pedagdgicas das escolas nos munici-
pios deste estudo raramente se coadunam com essa definicdo. Comumen-
te sdo listas de tdpicos. Mais freqlientemente, misturam e confundem con-
teddos e métodos. O curriculo de uma rede municipal, copiado do curri-
culo da respectiva rede estadual, coloca o termo “construir conhecimen-
to” como objetivo curricular, junto com outros contetdos, como ensinar
fracOes e aplicar a regra de trés.

Nas redes municipais, mais do que nas demais, sdo ainda comuns
as intervencdes cotidianas e intempestivas das secretarias nas escolas.
Ao sabor de pressdes externas ou da propria criatividade de seus fun-
cionarios, as secretarias vdo criando projetos e eventos ao longo do
ano e induzindo as escolas a adota-los, invalidando, dessa forma, qual-
quer proposito objetivo para o calendario escolar, programa de ensino
e planos de aula. Até mesmo propostas bem intencionadas como as de
avaliacdo externa freqiientemente sdo elaboradas sem qualquer refe-
réncia a programas de ensino e expectativas concretas e compartilha-
das a respeito do desempenho dos alunos. A demora em retornar 0s
dados dessas avaliacGes as escolas reforca, ainda mais, o carater isola-
do dessas intervengdes.

De todas as intervencgdes externas, as iniciativas das Secretarias de
Educacéo voltadas para a capacitacdo de professores possivelmente séo
as que reforcam, de maneira mais contundente, a desconexdo entre
meios e fins. As razdes sdo varias. Retornemos ao que nos revelam o0s
capitulos anteriores. Se um professor ndo sabe ler e escrever, ou ndo
conhece 0s contetidos basicos de aritmética, € pouco provavel que qual-
quer curso de capacitacdo de qualquer duracdo (a) o capacite e (b)
tenha influéncia em sua pratica docente.

O mesmo se da com professores “leigos” ou com formacdo académica
e profissional deficiente. A primeira razdo, portanto, refere-se a inadequa-
cdo entre o problema (falta de formacgdo basica, de longo prazo) e a
solucdo (capacitacdo de curto ou médio prazo). A segunda razao também



se relaciona a adequacgdo, mas desta vez se refere aos proprios conteu-
dos. A maioria das “capacitagdes” oferecidas é de carater geral, sem rela-
¢do com problemas especificos dos alunos e dos professores.

O levantamento de “necessidades” de capacitacdo ndo deriva das
deficiéncias de ensino do professor — cotejadas com algum parametro
objetivo do que seja uma boa aula, ou das deficiéncias do ensino apon-
tadas a partir do desempenho dos alunos. Ao contrério, ele comumente
é elaborado a partir de uma lista de “cursos oferecidos” ou como se
fosse uma lista de presentes de Natal (“liste os assuntos nos quais vocé
gostaria de ser capacitado”).

Um terceiro aspecto reforgca o carater simbolico das capacitacdes: o
fato de que muitas vezes sdo proporcionadas por instituicdes que gozam
de prestigio junto aos professores — Ministério da Educacdo, secretarias,
universidades, etc. Com isso, os professores passam a acreditar que essas
acOes sdo necessarias, importantes ou Uteis. Chegam ao ponto de acredi-
tar que elas sdo trés ou quatro vezes mais importantes para a aprendiza-
gem dos alunos do que elaborar e ministrar uma boa aula, conforme
documentado no capitulo anterior.

E oportuno lembrar que freqiientemente esses cursos de capacita-
¢do, além de liberar os professores da rotina das aulas e permitir even-
tualmente o recebimento de diarias, contam pontos para promocao fun-
cional e aumento de salario dos professores. Nao é a toa que goza de
tanta popularidade.

Esses exemplos sdo suficientes para ilustrar como as melhores (e
piores) intengdes acabam virando evento, quando chegam a escola. PDE,
ensaio para a festa, proposta pedagdgica, semana da pesca, atividades
interdisciplinares, bumba-meu-boi, avaliacdo externa, dia das ragas, es-
colha do livro didatico, aniversario da secretaria de Educacéo, visita dos
pais a escola, reunido do conselho de classe, celebragcdo da padroeira
da cidade, censo escolar, laboratorio de informatica, laboratério de lin-
guas, TV Educativa, etc. etc., sem falar na miriade de projetos especiais.
Tudo vira pretexto para suspender ou interromper as aulas regulares,
para engordar o curriculo, para desconsiderar o plano de trabalho da
escola. Tudo adquire vida prépria — poucos sdo 0s eventos que acabam
incorporados no cotidiano da escola atraves dos planos de curso, de
aula e da avaliacao.

Habituados a um fluxo incessante de atividades e inovacoes, os profes-
sores acabam reproduzindo esse padrdo em suas aulas. As proprias aulas
acabam se tornando um conjunto de atividades desconexas entre si e sem
relacdo com o dominio de competéncias pelos alunos. O plano de aula é
uma lista de atividades. A avaliacdo se faz através de atividade. Tudo vira
atividade, forma, rito, magia. Todos trabalham muito e ddo o melhor de si.
Todos estdo satisfeitos com o que fazem e com os resultados alcancados.
Como no mundo do Dr. Pangloss, tudo vai bem no melhor dos mundos!
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O carater isolado e episddico dessas atividades e a falta de avalia-
¢do externa reforcam a desconexdo que os professores fazem entre
suas acOes e os resultados concretos. 1sso ocorre mesmo quando mui-
tas dessas novidades e inovacgdes sdo relevantes ou estdo mais proxi-
mas das necessidades da sala de aula, pois as conexfes ndo existem,
tudo é evento (o video, o computador, o incentivo a leitura, 0 isso, 0
aquilo). As atividades passam a ter valor em si mesmas — e ndo pelos
resultados que elas provocam para ajudar a ensinar o curriculo. Da
mesma forma que vém, elas véo.

Como a atencéo das autoridades e dos proponentes dessas atividades
é efémera e 0 acompanhamento e controle de resultados sdo quase sem-
pre inexistentes, elas raramente chegam ao fim, ou resultam em algo além
do préprio evento. Isso explica a enorme facilidade das escolas e profes-
sores para adotar novidades e inovagdes — eles nem precisam resistir,
porque sabem que o félego logo passa e tudo voltara “ao normal” em
breve. Esse comportamento foi amplamente documentado nos estudos de
L. Cuban (Tyack e Cuban, 1995) sobre reformas educativas. A melhor
forma de ndo mudar € inovar sem cessar, descartando ou justapondo uma
inovacao atras da outra.

O resultado dessa forma de gerenciamento e controle externo das escolas
- voltado para processos, agdes e intervencdes isoladas, desconexas e incon-
sequentes — leva professores e escolas a atribuir um carater ritual, simbolico,
ou mesmo de fetiche a essas iniciativas. Como raramente, ou nunca, as agoes
sdo relacionadas entre si, com as agGes permanentes das escolas, ou com
resultados, desenvolvem-se crencas a respeito da maior ou menor importan-
cia de certas atividades. Aqui, 0 consenso e o colegiado é que sdo sacrossan-
tos, acola é o método tal ou qual, alhures € 0 uso de computadores, em outro
lugar € a capacitagdo, ou as interminaveis reunides de professores. Tudo vira
um ritual necessario para assegurar a sobrevivéncia das pessoas dentro e fora
da organizacdo — e para exorcizar 0s maus espiritos.

Do ponto de vista de equilibrio psicoldgico, o excesso de afazeres e
0 cumprimento das normas — as normas reais e as “normalizadas” pela
cultura local — permitem aos professores superar qualquer dissonancia
cognitiva entre suas acbes e os resultados dos alunos. Dessa forma,
justificam o elevado indice de satisfacdo consigo mesmos e com a sua
profissdo. O ritualismo, formalismo e o uso de expressdes politica e
pedagogicamente corretas explicam como professores pouco mais do
que alfabetizados manifestam seu transbordante entusiasmo em ajudar
0s seus alunos — que sequer conseguem fazer um ditado simples — a
“dominar os codigos da linguagem”.

Outra consequiéncia dessa forma de atuacdo do ambiente € dimi-
nuir, neutralizar ou impedir a possibilidade de gestdo local da escola
pelos seus dirigentes, bem como de responsabiliza-los pelos resulta-
dos: o relevante passa a ser o cumprimento dos projetos e iniciativas



externas, e ndo o desempenho dos alunos.

Ha varias e divergentes explicagdes para esses fenémenos. Mesmo
porque, eles ndo sdo novos, também ocorrem em paises com sistemas
educativos descentralizados, como nos Estados Unidos, e vém sendo es-
tudados h&a muitos anos. Autores como Meyer e Rowan (1983) os atribu-
em ao fato de que a escola efetivamente tem funcbes eminentemente
rituais, ndo estdo estruturadas e dificilmente poderia ensinar com efica-
cia, € que o comportamento mais racional é praticar os rituais para que
ela ndo seja cobrada naquilo que nao pode fazer.

Outros autores, como Perrow (1986), analisam essa forma de gerenci-
amento externo e “falta de orientagdo” das escolas como consequéncia
I6gica de uma visdo dual da educagdo — uma para massas, outra para
elites. Na sua obra sobre desvios e normalidade (Perrow, 1984), ele expli-
ca como a “normalizacdo” de desvios decorre menos de erros de opera-
cdo e operadores (falhas, atrasos, reprovagdes) do que do sistema de
poder que aceita, recompensa ou rejeita esse tipo de comportamento.

Como veremos adiante, nem todas as escolas - inclusive as publicas -
reagem dessa forma. Em muitas delas, um dos papéis mais importantes da
direcdo e da coordenacdo pedagdgica é filtrar esses estimulos do ambien-
te, protegendo a escola, os professores e salas de aula. O conceito de sala
de aula eficaz e de escolas eficazes deriva de milhares de estudos desen-
volvidos em diversos paises, a maioria deles em escolas publicas.

Existe, no mundo da educacgdo, algum consenso a respeito do que
sejam os fins da educacéo, os fins da escola, os fins do ensino. Existem
alguns graus de seguranca a respeito da relacdo entre o uso de determina-
dos principios, métodos e técnicas e seus resultados. Existem inimeros
estudos relacionando certas formas de organizacdo escolar e da sala de
aula com o desempenho dos alunos.

Dentro da amostra do presente estudo, o subgrupo das escolas parti-
culares € 0 que mais se aproxima desse entendimento. Isso nédo significa
que elas sejam todas eficazes, nem as Unicas. Mas sugere — e 0s proprios
professores reconhecem — que possuem caracteristicas no gerenciamento
administrativo e pedagogico que as diferenciam das demais escolas. Que
caracteristicas seriam essas? Em que medida elas poderiam ser adotadas
pelas escolas publicas? Sdo essas as perguntas a serem abordadas no res-
tante deste capitulo.
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Parte 2

Reduzindo a ambigiiidade dos meios e fins:
0 que podemos aprender dos resultados
das escolas particulares

Existe, na literatura educacional, um conjunto de caracteristicas associ-
adas ao que se convencionou chamar de escolas eficazes e salas de aula
eficazes. Essas caracteristicas foram identificadas através de estudos que
relacionam a sua presenga com resultados diferenciados dos alunos. Em
outras palavras: ha certas préaticas gerenciais e procedimentos pedagégi-
cos que produzem resultados significativamente melhores do que outras.
Nem tudo é mito ou ritual. Nem tudo é indiferente.

Uma das conclusdes importantes dessas pesquisas € que certas praticas
funcionam melhor em certos ambientes do que em outras, e melhor com
certos alunos do que com outros. Em alguns casos, 0 que funciona € a
flexibilidade para mudar praticas e métodos, ndo a adogdo de uma determi-
nada teoria ou método (Murnane, 1995). Essa mesma conclusdo se aplica
no nivel da sala de aula - professores mais eficazes sdo os que dispdem de
maiores alternativas, meios e métodos para lidar com a variedade de pro-
blemas (NAS, 1998). Cabe uma adverténcia: o que distingue as escolas efi-
cazes das demais ndo € apenas ter 0 nome de escola eficaz ou dizer que é
eficaz. Também ndo € algo que pode ser aferido com uma checklist, pelas
coisas que elas fazem — as a¢des, atividades, as vezes até mesmo 0s rituais.

Os capitulos anteriores mostram que muitas a¢oes de escolas publicas e
particulares, por exemplo, sdo formalmente bem parecidas. O que as distin-
gue — e 0 que torna uma escola ou sistema de ensino eficaz - é o contexto
que da significado a essas praticas. E a forma de reduzir e de lidar com as
ambigtiidades referentes as suas finalidades (fins). E a adequago entre fins
e meios, e a consequéncia dos resultados. E tudo isso, de certa forma, tem
a ver com a localizacdo do poder dos pais ou das autoridades

“Afinal, todas as escolas fazem as mesmas coisas e produzem resulta-
dos semelhantes”, poderia afirmar o leitor. Julgar pelas aparéncias incorre
no que o filésofo Alfred Whitehead denomina de “falacia do deslocamen-
to da concretude”, isto €, no erro de examinar as idéias (e eventos) fora
de lugar e de contexto.

Examinamos primeiramente as caracteristicas mais singulares das esco-
las particulares, tais como se apresentam na amostra e no exame de suas
peculiaridades bastantes conhecidas. Organizamos essa apresentagao a partir
de trés conceitos que foram discutidos na primeira parte deste capitulo: a
clareza sobre as finalidades da escola; a relacdo entre meios e fins, e 0
espaco de tolerancia a desvios; e a questdo da avaliagdo e do poder. Em
seguida, tentaremos sugerir como alguns desses conceitos e caracteristicas
podem ser utilizados na gestdo de redes publicas de ensino.



Ambiguidade e os fins da escola

Escolas particulares ndo se vinculam a uma secretaria de Educag&o.
Elas seguem leis e normas semelhantes as escolas publicas e tém de pres-
tar contas aos pais de seus resultados. A inexisténcia de uma secretaria
para Ihe dizer o que fazer e como fazer no dia-a-dia cria um contexto
diferente, que obriga essas instituicdes a se diferenciar do ambiente, esta-
belecer com clareza seus objetivos e negocia-los, implicita ou explicita-
mente, com os pais dos alunos. O espaco para ambiguidades relaciona-
das com a definicdo dos fins dessas escolas torna-se reduzido: ou elas
dizem a que vém e cumprem 0 que prometem, ou ndo conseguem atrair
as familias e captar e manter seus alunos.

Os dados da amostra indicam que é bastante reduzido o numero de
escolas particulares que possuem PDE - préatica mais tipica de escolas
publicas. Isso ndo significa que essas escolas ndo possuam seus planeja-
mentos estratégicos. Tipicamente, a estratégia das escolas particulares gira
em torno de dois eixos, dependendo de sua forma de insercdo no merca-
do. A maioria delas tem como desafio maior definir o tipo de clientela que
deseja atrair — e tipicamente o faz sinalizando o nivel de exigéncia (e de
tolerancia a desvios) que esta disposta a manter, no que se refere ao
cumprimento do curriculo. O outro tipo de escola - tipicamente as esco-
las religiosas e de elite — faz o contrério: estabelece o seu padrdo de
exigéncias e, conseqlientemente, determina o tipo de alunos que esta
disposta a aceitar, ou rejeitar. Poucas pessoas tém davidas sobre os fins a
que se propdem essas escolas.

Ambiglidades relativas aos meios

As caracteristicas que melhor distinguem escolas publicas e privadas,
inclusive nos dados da amostra, séo o elevado grau de consenso e o
baixo grau de dispersao nas respostas dos professores a respeito de ques-
tGes centrais da vida da escola, sejam elas de carater rotineiro, administra-
tivo ou pedagégico. Os conceitos de normalidade, nessas escolas, pres-
tam-se a poucos desvios. Nelas, pairam poucas ou henhuma duvida sobre
0 que “é normal” em uma série de aspectos, como pontualidade, freqtién-
cia de alunos e professores, responsabilidade e responsabilizacdo de alu-
nos e professores pela frequéncia, exigéncia e conseqléncias da nao-
elaboracdo de deveres de casa.

O mesmo ocorre em relagdo aos programas de ensino para cada série,
cumprimento do programa ao longo do ano letivo, regras sobre aprova-
¢do e reprovagdo de alunos, funcionamento previsivel e regular da porta-
ria, atuagdo consistente e generalizada da coordenacdo pedagdgica, clare-
za sobre quando deve ocorrer a alfabetizacdo dos alunos, nivel de expe-
riéncia e duracdo da gestdo dos diretores, etc. A existéncia de opiniGes
pessoais ou mesmo divergéncias entre professores sobre essas questdes
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ndo altera 0 que a cultura escolar considera como “normal”.

N&o por acaso, essas definicdes sdo bastante coerentes com 0s resulta-
dos das pesquisas sobre caracteristicas de escolas eficazes. Ndo por acaso,
0s proprios professores de escolas publicas percebem o impacto dessas
diferengas, tanto que prefeririam colocar seus filhos nesse tipo de escola.
Do ponto de vista formal, as semelhancas entre escolas particulares e publi-
cas € enorme. Na prética, as aparéncias podem esconder importantes dife-
rengas, ocultadas pela logica implicita do funcionamento dessas escolas.

Um exemplo concreto relaciona-se as funcdes, responsabilidades e
expectativas sobre o papel do diretor. Dentro das escolas particulares, o
poder é simbolizado no diretor, que pode delega-lo no todo ou em parte
a auxiliares, coordenadores pedagdgicos ou mesmo a 6rgaos colegiados.
Em nenhum momento, no entanto, paira qualquer davida sobre a autori-
dade e responsabilidade do diretor - o que permite, inclusive, sua
responsabilizacdo perante os pais, alunos, poder publico ou, quando é o
caso, os donos da escola.

Mesmo em escolas que pertencem ou se filiam a redes de ensino, a
autoridade e a responsabilidade do diretor ndo sdo diminuidas ou es-
gotadas como decorréncia dessa filiagdo. Ao contrério, a participacdo
nessas redes aumenta a responsabilizagdo do diretor, que também tem
de responder aos critérios dos responsaveis pela rede, e ndo apenas
aos critérios locais.

A reducdo de ambiglidades em relagdo aos fins e a clareza a respeito
dos meios torna mais facil resolver questbes pedagogicas centrais, como
o curriculo a ser ministrado. Os curriculos e programas das escolas parti-
culares obedecem as mesmas normas que se aplicam as escolas publicas.
Mas eles sdo muito menos objeto de discussdo e desentendimentos —
mesmo entre professores — do que nas escolas pablicas. Por que sera?

Na prética, os curriculos desses escolas estdo vinculados as expectativas
dos pais. No caso do ensino fundamental, espera-se que ao final da 82 série
o0s alunos estejam capacitados para cursar o ensino medio com sucesso. A
longo prazo, a escola que n&o satisfaz esse objetivo acaba eliminada do
mercado. Como o aluno leva oito anos para dominar esse curriculo, a distri-
buicdo do que deve ser ensinado a cada ano se torna uma questao muito
mais pragmatica. Nenhum professor de escola particular poderia dizer —
impunemente — que € irrelevante se um aluno se alfabetizar na 42 série.

No caso das escolas reunidas em rede, a ado¢do de materiais didaticos
comuns e, por vezes, de avaliagdes externas comuns — torna essa tarefa
ainda menos ambigua. No caso do ensino médio, o curriculo dessas esco-
las é orientado pelo vestibular, 0 que deixa pouco ou nenhum espago
para divagacgdes, especulacdes e elucubraces de natureza metodoldgica.
Por essas mesmas razdes, as questdes de natureza metodologica tornam-
se relativamente secundarias — permanecem 0s metodos e estratégias que
funcionam, e o que néo funciona tende a ser descartado.



Poder e avaliacdo

Como as escolas particulares se articulam com o ambiente? Quem manda
na escola: o governo, o diretor ou os pais? Quem é o maior interessado na
avaliacdo de seus resultados?

A forma autbnoma de organizacdo das escolas particulares torna clara
a definicdo de autoridades e responsabilidades. Fora da escola, o poder
reside com os pais, que podem matricular ou transferir seus alunos. Eles
se preocupam fundamentalmente quanto aos fins, e esperam que a escola
adote meios adequados e coerentes com suas expectativas.

A participacdo formal dos pais em Associacdes de Pais e Mestres (APMs)
ou colegiados € muito menor nas escolas particulares, mas isso nao signi-
fica que seu poder seja menor. Ao contrério, seu poder reside em manter
ou retirar o filho da escola, em funcdo de expectativas e resultados. A
mera existéncia desse poder forca essas escolas a conhecer essas expec-
tativas com clareza, e explicar a que se propdem sem grande ambiguida-
de - de outra forma, ndo sobrevivem.

Também a incidéncia de participacdo € menos relevante do que a
forma como ela ocorre. Nas escolas particulares, como sugerido nas
respostas dos questionarios, os pais raramente participam como mao-
de-obra barata para tarefas manuais ou prepostos do estado para
vigiar o uso de recursos pela direcdo da escola. Geralmente, eles se
ocupam em advogar e promover de perto, junto aos professores, 0s
interesses de seus filhos.

Da mesma forma que exercem um poder sobre 0s objetivos e 0
cumprimento dos programas de ensino, 0s pais também atuam como
mecanismo de controle de qualidade. No nivel individual, para asse-
gurar que seus filhos recebam um tratamento - inclusive de ensino -
adequado as suas expectativas. Os comportamentos individuais geram
uma pressdo coletiva para que a escola mantenha seus resultados den-
tro do nivel de expectativa dos pais.

Escolas particulares e escolas eficazes

Ha diversas caracteristicas das escolas particulares brasileiras que se
conformam com as das escolas eficazes e que podem, em parte, explicar
o melhor desempenho de seus alunos, seja em termos de desempenho
académico, seja de eficiéncia (menor tempo para completar os estudos,
menor indice de reprovagdo, etc.). Esse desempenho diferencial ocorre,
como demonstrado em diversos estudos (Soares, 2001), além do que seria
explicavel unicamente em funcdo do nivel socioecondmico dos alunos.
Ou seja: é algo que, em parte consideravel, se deve a forma como as
escolas se organizam e ministram 0 ensino.

E claro que a literatura sobre escolas eficazes, se implementada em
maior grau em escolas particulares, ainda poderia torna-las muito mais
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eficazes. Muitas de suas vantagens comparativas, no Brasil, se dao
sobretudo como decorréncia dos seus processos de gestdo, mais do
que de sua qualidade pedagdgica.

Implica¢es para a gestdo de escolas publicas

Algumas das condi¢des das escolas particulares ndo podem ser imita-
das pelas escolas publicas. Algumas dessas limitagdes ocorrem pela pro-
pria natureza da escola publica, que tem, por exemplo, maior dificuldade
em rejeitar alunos. Outras acontecem pelas camisas-de-forca que o pro-
prio setor publico cria para administrar, como as politicas de admisséo,
regras para demissdo de pessoal ou mecanismos de remuneracdo. 1sso
ndo tem nada a ver com a natureza publica das escolas, apenas com a
cultura burocréatica do setor publico. Outras tém a ver com o corporativismo
e suas relacbes com o setor publico.

Algumas caracteristicas de escolas eficazes s&o dificeis de implementar,
por questdes de natureza politica. Uma delas seria permitir as escolas
selecionar alunos por meio de concurso, 0 que poderia acabar elitizando
algumas escolas publicas, como usualmente é o caso de colégios de apli-
cacao e escolas modelo. A experiéncia mostra que sempre que isso ocor-
re essas escolas sdo rapidamente capturadas pelas familias de classe me-
dia superior. Outra dificuldade: deixar os pais escolherem a escola para
os filhos. Isso poderia criar uma competicdo entre as escolas e apontar as
melhores e piores. No entanto, causa sérios problemas de ocupacédo de
espaco fisico, transporte escolar e transito urbano.

A questdo préatica que se coloca é: admitindo que existem caracte-
risticas positivas associadas ao conceito de escolas eficazes, como
promové-las na rede publica? Como promover as escolas do quadrante
4 para o quadrante 3, tornando suas decisdes internas baseadas em
critérios mais profissionais?

Antes de responder a essas questdes, analisemos o que néo funcio-
na. Dividimos a discussdo em trés conjuntos de praticas que ndo fun-
cionam. O termo “ndo funciona” é usado no sentido de que essas
praticas ndo sdo consistentes com a obtencdo de desempenho acadé-
mico elevado pelas alunos. Obviamente, elas funcionam para atender
a outros objetivos da sociedade, dos politicos, das burocracias e das
corporagdes profissionais.

B (2) Administrar as escolas de fora para dentro. As escolas publicas no
Brasil sdo dotadas de pouca autonomia. Quando existe, a autonomia
quase sempre se limita a administrar alguns recursos financeiros — rara-
mente superiores a 5% do custo total do ensino. Raras escolas publicas
possuem autonomia administrativa para administrar seu pessoal ou
autonomia pedagogica para escolher procedimentos, meios e métodos



de ensino. Praticamente, nenhuma tem autonomia para afastar um pro-
fessor ou selecionar novos professores para contratar. A falta de auto-
nomia retira da escola e de seu diretor tanto a autoridade necesséaria
para o exercicio da lideranga quanto a possibilidade de responsabilizacéo
- duas caracteristicas centrais das escolas eficazes.

B (b) Medidas isoladas. Medidas isoladas constituem a caracteristica
mais aguda da administracdo publica da educacdo brasileira. S&o 0s
modismos, 0s projetos emergenciais ou nao, as inovagdes, 0s recur-
sos associados a novidades, os PDEs ou a escolha de diretores fora de
contexto, enfim, a miriade de iniciativas e idéias que, boas ou mas,
produtivas ou ndo, sdo impingidas quase diariamente as escolas. Iso-
ladamente, essas medidas podem ser até importantes — livros didati-
cos, avaliacdo, novos curriculos. Mas implementadas de forma isola-
da e sem conexdo com a realidade de cada escola, causam os com-
portamentos registrados nos capitulos 11l e 1V.

B (c) Milagres. A falta de referentes objetivos é consistente com a bus-
ca de medidas definitivas, salvadoras ou milagrosas. A introducéo de
midia nas escolas quase sempre foi associada a milagres - 0s
audiovisuais vdo transformar o ensino, o radio vai causar uma mu-
danca radical, a televisdo vai tornar o professor obsoleto, 0 computa-
dor vai revolucionar a educacdo. Nada disso ocorreu — ou ira ocorrer,
por causa de midia. O Unico meio que efetivamente revolucionou e
continuara a revolucionar o ensino € o livro. Mas os milagres néo se
limitam a midia: capacitacdo, ciclos, promo¢do automatica, idolatria
de métodos A, B ou C - tudo isso, implementado em meio a expecta-
tivas irrealistas e fora de contexto acaba aumentando a ilusdo dos
professores e refor¢cando a desconexdo entre meios e fins. A idéia de
que é possivel aprender sem esfor¢o também € um componente inte-
grante dessa lista de milagres.

Trés licbes das escolas eficazes

A seqguir, tentamos compreender a licdo das escolas eficazes a partir de
trés focos: a definicdo dos fins, a provisdo dos meios e as questdes de
autonomia, poder e responsabilizagdo.

B (a) A definicdo dos fins

As escolas eficazes possuem clareza sobre o que sdo e 0 que esperam.
A escola € para ensinar. Espera-se da escola um elevado e realista desem-
penho académico. O resto € resto, se isso ndo aconteceu a escola nao
funcionou. Nada impede que redes publicas de ensino — em sintonia com
as comunidades de cada municipio ou regido - estabelecam com clareza
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0s objetivos e programas de ensino para suas escolas, de forma realista e
compativel com seu alunado e com seus recursos. A escola s6 pode con-
seguir algumas coisas, como ensinar 0s alunos a ler e escrever — ndo pode
fazer tudo nem curar todos os males da sociedade. Quanto maior a clare-
za e menor a ambiglidade das definicbes e metas para cada etapa do
ensino e série escolar, maior a possibilidade de convergir expectativas e
de tornar a avaliagdo possivel e util.

W (b) A proviséo dos meios

As escolas publicas vivem em meio a uma multiplicidade de contradi-
¢Oes. De uma lado, convivem com defini¢Bes bastante flexiveis sobretudo
no que se refere a meios administrativos e financeiros — o que € escola,
quem pode ser diretor, quem pode lecionar, que programas de ensino
adotar, de quantos recursos dispdem. Por outro lado, sdo submetidas a
uma rigidez bastante grande no que se refere a projetos, métodos, ativida-
des pedagdgicas a implementar. A experiéncia e a literatura sugerem duas
implicacOes relevantes. A primeira refere-se aos insumos basicos e com-
portamentos normais. H4 um conjunto basico de recursos, insumos, crite-
rios e préticas que definem o que é uma escola. Sem isso, é dificil obter
qualquer resultado. A segunda refere-se a adequacédo entre meios e fins, e
é mais complexa. Discutimos apenas dois desses aspectos. Um deles refe-
re-se ao fato de que, particularmente no tocante as praticas pedagogicas,
as escolas mais eficazes ndo séo as que dispdem de maiores recursos ou
meios, mas as que utilizam os recursos adequados de forma mais intensi-
va e eficaz. A discussdo anterior sobre uso do tempo, por exemplo, ilustra
0 que isso quer dizer. O outro refere-se a adequagdo entre 0s meios. Por
exemplo, numa escola onde os professores possuem deficiéncias de for-
macéo académica ou profissional, o uso de métodos e materiais estruturados
torna-se mais eficaz do que o uso de metodologias que pressupdem um
professor com formacédo sofisticada. O conceito de eficacia - como de
eficiéncia — € sempre relativo e proporcional a adequagédo entre 0s meios
e desses com os fins.

B (c) As questbes de autonomia, poder e responsabilizacdo

As duas caracteristicas anteriores relativas a meios e fins — tanto admi-
nistrativos como pedagdgicos — podem ser emuladas e imitadas com rela-
tiva facilidade nos sistemas pablicos. Ja as questfes de autonomia, poder
e responsabilizacdo sdo mais complexas. Como dar um poder aos pais
semelhante ao que possuem nas escolas particulares? Como responsabili-
zar os diretores, penalizando-os com algo semelhante a lhes retirar os
alunos de sua escola?

As tentativas de fortalecer a participacdo dos pais em colegiados
escolares ndo tém se mostrado suficientes, inclusive por uma série de



razBes associadas ao poder dos colegiados, a estrutura das escolas e a
propria escolaridade e capacidade de atuacdo dos pais. A idéia de
deixar os pais escolherem a escola pode ser boa, pois sinalizaria algo
relativo a qualidade, mas dificilmente sera exequivel ou pratica para a
maioria dos pais e municipios. A idéia de dar “vale-escola” para 0s
alunos frequentarem inclusive escolas privadas cria competicdo, mas
também tem seus limites.

Que outras alternativas existiriam para aumentar o poder dos pais — de
forma semelhante ao que ocorre em escolas particulares? Apenas a titulo
de exemplo, sdo apresentadas duas idéias dentro de um vasto elenco de
opc¢Oes. Um instrumento importante € o programa de ensino claro, associ-
ado a uma avaliacdo externa objetiva, que permitiria aos pais conhecer o
nivel de desempenho real e esperado de seu filho, da escola e da escola
em relacdo a outras.

No minimo, isso exporia as escolas a critérios externos e permitiria
aos pais obter explicagGes sobre por que certas escolas produzem melho-
res resultados do que outras. Outro instrumento consistiria em dar efeti-
vos poderes aos pais, atraves de colegiados ou outros instrumentos, para
participar de decisdes relativas & admissdo e remocgdo de dirigentes e
professores pré-qualificados pelo poder publico.

A outra face da autonomia refere-se a propria definicdo das respon-
sabilidades da escola, da direcdo e do diretor. Essa definicdo pode ou
ndo levar a sua responsabilizacdo pelos resultados, se associada a ob-
jetivos claros e & provisdo de meios adequados. E assim que funciona
nas escolas que funcionam - e pode funcionar também em escolas
publicas. A autonomia das escolas tem como contrapartida a avaliacdo
externa. Isso permite reverter as praticas vigentes — de supervisionar o
cotidiano e prescrever no detalhe as atividades da escola - para a
supervisdo de resultados e responsabilizagédo do diretor pelo sucesso
maior ou menor de sua escola.

O papel da lideranca na
transformacédo das escolas

O ambiente externo atua de forma vigorosa tanto sobre escolas
publicas quanto nas particulares. As formas delas responderem ao am-
biente sdo muito diferentes. Mas ambas ilustram a forca do ambiente
na conformacdo e transformacéo das escolas. Atuar no ambiente, alte-
rar as regras que ele cria para as escolas pode se constituir numa
estratégia de mudanca mais eficaz do que tentar intervir nas atividades
internas das escolas.

Um dos fatores mais importantes séo as influéncias das militancias e
liderancas sindicais. Muitas de suas teses reforcam a atitude dos professo-
res em relacdo ao seu proprio poder, mas acabam reforcando a forga das
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secretarias e das burocracias, que elas j aprenderam a administrar. Elas
sdo contra 0 “autoritarismo” dos diretores, mas preferem as normas im-
pessoais e burocraticas das secretarias. O mesmo ocorre com a rejeicao
de muitos diretores e liderangas escolares a projetos de autonomia — face
a atitude conhecida contra a autoridade e responsabilizagdo do diretor e
da escola pelos seus resultados.

Utilizando os conceitos e modelos do presente trabalho e os pro-
porcionados pelas escolas eficazes, sistemas de ensino, e particular-
mente Secretarias de Educacdo, se poderia criar condicGes para redu-
zir as incertezas a respeito dos fins das escolas, e dotéa-las de autono-
mia e meios para que elas proprias resolvam seus problemas técnicos
de forma mais eficaz.

A escola vista por dentro s6 faz sentido quando ela é avaliada em
perspectiva, por fora e de dentro para fora. S6 saindo de dentro da
perspectiva interna torna-se possivel compreender a teia de regras,
circunstancias e relacdes externas que condicionam o que ocorre den-
tro das escolas e que criam 0 espago que permite que elas se diferen-
ciem do meio ambiente.

O caso das escolas publicas torna-se dramatico, na medida em que
as condi¢bes ambientais criadas pelo poder publico para o funciona-
mento delas inviabilizam - na maioria dos casos — a obtencgéo da efica-
cia. A literatura sobre as caracteristicas das escolas eficazes sugere
que é possivel oferecer ensino de qualidade em escolas publicas. Cri-
ar essas possibilidades, no entanto, requer um rompimento radical
com crengas e praticas arraigadas no setor publico a respeito do que
seja escola, de como dotar essas condi¢des necessarias para seu funci-
onamento, e de como criar as condi¢cGes para que surjam, em cada
escola, as condi¢des suficientes, que s6 podem ser obtidas através da
efetiva lideranca dos diretores.

A figura 85 apresentada no capitulo V ilustra alguns pontos de
alavancagem para o exercicio da lideranca, tanto em Secretarias de Edu-
cacdo quando nas escolas. Onde o consenso sobre fins ainda é precério,
a principal funcdo da lideranca € articular a obtencdo dos consensos a
respeito das reais fungdes da escola e do ensino. Onde esse consenso ja
existe, a tarefa prioritaria da lideranca consiste em tornar claros os meios
mais eficazes para atingir os objetivos. Onde fins e meios séo razoavel-
mente claros e bem estabelecidos, a tarefa prioritaria da lideranca é asse-
gurar as condicOes para que professores e alunos consigam realizar ple-
namente o seu potencial, tendo como referéncia os padrbes esperados de
desempenho da escola.

A experiéncia internacional e a anélise de algumas das caracteristi-
cas das escolas particulares indicam que existem caminhos e solucdes.
Ndo cabe a escola corrigir diferencas socioecondmicas. Nao cabe a
ela, sozinha, mudar o que a natureza e a sociedade dispdem de outra



forma. Mas cabe a escola fundamental assegurar condigdes minimas
de acesso aos bens de cidadania para todos e isso pode ser consegui-
do apesar dessas diferencgas.

Para que a escola dos pobres se assemelhe um pouco mais a escola
dos ricos, € preciso criar condi¢des para que ela funcione de forma
efetiva, e ndo apenas cumpra rituais e processos burocraticos. A esco-
la, vista por dentro, ndo é nada mais do que o reflexo da escola que
vemos por fora. A existéncia de duas redes de ensino — as que funci-
onam e as que ndo funcionam com eficacia — ndo pode ser explicada
pela pobreza dos que frequentam a escola publica. Na verdade, ela
reproduz, com fidelidade, o tratamento desigual reservado para 0s
brasileiros de diferentes condi¢fes sociais.
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1. Municipios

A amostra foi baseada em escolas de 51 dos 52 municipios que partici-
pam, em conjunto, de um projeto educacional patrocinado pelo Instituto
Ayrton Senna e pela Fundagéo Banco do Brasil. Eles foram incluidos no
projeto com base em uma série de critérios como: aproximadamente dois
municipios por unidade da Federacao, populacdo superior a 50 mil habi-
tantes, municipios pélo ou relativamente préximos a p6los de desenvolvi-
mento, variedade de situagdes relativas a rede urbana e rural, variedade
de partidos politicos. De um total de 70 municipios escolhidos inicialmen-
te, ficaram 52 que se comprometeram a participar do programa e, conse-
quentemente, do presente estudo.

Embora essa amostra ndo seja representativa dos municipios brasilei-
ros ou do ensino fundamental, o quadro 1 mostra que ela se aproxima
bastante das caracteristicas do quadro educacional brasileiro.

2. Escolas

As escolas foram escolhidas pela utilizacdo de dois critérios aplica-
dos sucessivamente. Primeiro, foram selecionadas as escolas munici-
pais, estaduais e particulares com mais de dez professores, ou as que
mais se aproximam desse tamanho. Em seguida, foi escolhida a escola
maior de cada categoria. Caso essa escola ndo tenha concordado em
participar, foi escolhida a segunda da lista, e assim por diante. Em al-
guns municipios, apenas uma escola se qualificou. Trata-se, portanto,
de uma amostra ndo-aleatoria.

3. Professores

Em principio, todos os professores da escola foram convocados pelos
diretores para preencher os questionarios, mas na pratica ndo houve
obrigatoriedade ou controle. Na maioria das escolas, muitos professores
compareceram, mas pode ter havido alguma auto-selecéo.

4, Pais

Foram entrevistados pais que estavam na escola no momento da re-
alizacdo da visita pelo entrevistador. Isso pode ter introduzido um viés
na representatividade dos pais, conforme sugerido pelo seu perfil. O
quadro 1 apresenta as razfes que 0s pais alegaram para estar na escola
na hora em que foram entrevistados.
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E possivel que as respostas “participar de reunifo”, “chamado pelo
diretor”, que correspondem a 71% dos casos indiquem que foi feito um
convite ou chamado, a que responderam determinados pais. 1sso pode-
ria indicar que se trata de pessoas mais disponiveis, em se tratando de
um convite, diferente de uma convocacdo, e que configuram um viés
em relacdo a populacao geral de pais. Isso implicaria que as inferéncias
relativas as expectativas e observacdes dos pais ndo deveriam ser
extrapoladas para a populagdo em geral, pois possivelmente represen-
tariam a visdo de pessoas mais engajadas de algum modo com a escola
e a educacdo dos filhos. Embora se trate de uma amostra de tamanho
razoavel — quase dez pais por escola — ndo se pode presumir que seja
uma amostra representativa do universo dos pais.

O quadro 2 descreve 0s quantitativos de cada grupo que participou
da amostra.

Quadro 1 - Por que esta na escola neste momento?
MOTIVO MUNICIPAL ESTADUAL PARTICULAR TOTAL
Nao respondeu 9 6 7 22
Participar de reunido 95 72 68 235
Chamado pelo diretor 264 196 101 561
Chamado pelo professor 44 39 12 95
Conversar com diretor 16 14 14 44
Conversar com professor 16 28 15 53
Tratar de documentos 3 11 10 24
Trabalho voluntario 11 28 23 62
Trabalha na escola 11 28 23 62
Acompanhar o filho 21 22 31 74
Cham.adq para responder 2 2 5 9
questionario
Assuntos administrativos, 4 2 0 6
bolsa-escola, etc.
TOTAL 505 438 318 1261




Coleta de dados

Os dados bésicos para este trabalho foram coletados por meio de cin-
co questionarios, que foram foram elaborados pelos autores, pré-testados
em um dos municipios do programa, e revistos em funcdo do pré-teste.

Os dados foram coletados sob a responsabilidade de um coordenador
municipal, que recebeu instrugdes escritas e verbais atraves de oito coor-
denadores regionais. A coleta se deu pessoalmente pelo coordenador ou
por um técnico supervisionado por ele.

As entrevistas com escolas foram feitas com o diretor ou seu represen-
tante. Os professores foram entrevistados ao mesmo tempo, em trés gru-
pos: o grupo de professores alfabetizadores, que respondeu o respectivo
questionario; o grupo de professores de 12 a 42 série respondeu a parte A
do questionario de professores, e 0 grupo de professores de 52 série em
diante respondeu a parte B do respectivo questionario. Os pais responde-
ram o questionario dos pais e, quando eles registraram dificuldades de
leitura e escrita, 0 entrevistador anotou as respostas.

Todos os questionarios foram aplicados entre meados de setembro e
novembro de 2001. Além dos questionarios, foram coletados PDEs, pro-
postas pedagogicas, planos de curso e planos de aula em cada escola.

O presente trabalho também se baseia em dados de avaliacdo de
desempenho dos alunos das 12%s, 43s e 8% séries das redes municipais
desses municipios, que participaram de uma avaliagdo realizada pela
Fundacao Carlos Chagas em novembro de 2001. Ademais, foram ana-
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Quadro 2 - A amostra

Rede

Total de
Escolas

Total de
Professores
Alfabetizadores

Total de
professores
Quest A

Total de
professores
Quest. B

Pais

Escolas

Estadual

49

144

455

429

512

Municipal

53

106

335

423

471

Particular

46

113

298

349

397

Total

148

363

1088

1201

1380

Professores

1-4

1048

27

528

29

1103

E M

11

45

Sem ident.

98
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lisados documentos de propostas de ensino e orienta¢Oes para elabo-
racdo de PDEs das secretarias. Um dos autores também realizou entre-
vistas com diretores de escolas em diversos municipios participantes
do presente estudo.

Limpeza dos dados

Os dados foram analisados antes de serem digitados. Algumas res-
postas foram eliminadas por falta de consisténcia, mas a maioria delas
foi aproveitada.

Generalizacdo das inferéncias

As caracteristicas da amostra ndo permitem assegurar que € represen-
tativa das escolas, dos professores e dos pais de alunos. Com excecao dos
pais — onde parecem super-representados os pais de faixas socioecondmicas
mais elevadas — as caracteristicas da amostra nos parecem suficientemen-
te adequadas para sugerir que elas sdo muito préximas da populagdo do
restante do pais, e, portanto, as inferéncias podem ser aplicadas a um
universo maior do que os municipios estudados.

Dado a natureza da amostra, ndo é possivel fazer inferéncias sobre esco-
las ou municipios, apenas sobre as tendéncias gerais das escolas e das trés
redes de ensino. A ndo representatividade da amostra limita a generalizagdo
das conclusdes, mas permite estudar, de maneira aprofundada, a realidade
de um conjunto de municipios cujas caracteristicas sdo muito coerentes
com o que sabemos por outras fontes e pesquisas.



Anexo |l

Renda dos estados e
qualidade da Educacéo

Sabe-se gque existe uma forte correlacdo entre o desempenho dos estu-
dantes e o nivel socioecondmico de suas familias. Seréd que ela também se
mantém relacdo aos sistemas educacionais, ou seja, a qualidade desses
sistemas depende da renda média das familias, nos estados?

Para testar isso, tomamos os resultados do SAEB 97 e 99 e a renda
média dos domicilios dos estados brasileiros, extraida da PNAD de
1999, e comparamos os resultados. O quadro a seguir da as correla-
¢Oes entre a renda dos estados e os resultados nas provas do SAEB de
Portugués e Matematica para a 42 e 82 série do primeiro grau e 32 série
do segundo grau.

1997 1999
mat 4 032 057
mat 8 041 058
mat 3 0,07 051
port 4 024 064
port 8 053 058
port 3 0,30 057

Esses resultados mostram que existe uma correlacao positiva entre renda
e desempenho, mas ndo é muito alta: da ordem de 0.5, ou um pouco
menos. A interpretacdo usual é que o quadrado da correlacdo da a medi-
da de quanto a variavel dependente € explicada pela variavel indepen-
dente. Assim, cerca de 36% dos resultados de Portugués em 1999 é expli-
cado pela renda dos estados (o quadrado de 0,6 é 0,36).

Essa tabela mostra que o Portugués estd mais correlacionado com a
renda do que a Matematica, e que, em geral, os resultados do SAEB de
1999 estéo correlacionados mais fortemente com a renda do que os de
1997. Seria possivel especular sobre possiveis explicacGes para esses
resultados, mas € dificil chegar a conclusdes consistentes nesse nivel
de generalidade.

Os dados apurados mostram que 30% da variacdo do desempenho se
explica pela variagdo da renda. Para os estados mais pobres, 0 desempe-
nho é consistentemente inferior a linha de regressdo, mas para os de
renda mais alta, € consistentemente superior.
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Isto sugere que ndo se trata de uma relacéo linear, e que 0 aumento da
renda leva a uma melhora mais do que proporcional no desempenho.
Alguns estados chamam a atencdo. Brasilia, que tem a renda familiar mé-
dia mais alta do pais, ndo tem um desempenho correspondente. Entre os
estados de renda média, Minas Gerais e Goias se sobressaem, e 0s esta-
dos nordestinos ficam muito abaixo do que seria de se esperar.

Nos resultados de Matemaética da 82 série, chama a atengdo a queda de
Séo Paulo, que ndo consegue sustentar a performance da 82 série, em
contraste com a posicao solidamente alta de Santa Catarina.

Na 3?2 série do segundo grau, a lideranga passa para 0 Rio Grande do
Sul, enquanto os estados do Nordeste, e sobretudo do Norte, ocupam as
ultimas posi¢des, independentemente das variacGes de renda (entre To-
cantins, Acre e Roraima, por exemplo).

Para a prova de Portugués, a correlacdo com renda é maior, fazendo
supor que existe um fator cultural que é mais forte aqui do que na
Matema@tica. O Distrito Federal continua com um nivel desproporcional-
mente baixo, em relacdo a sua renda; Rio de Janeiro sobressai, junto
com os estados do Sul e Minas Gerais; e os estados do Nordeste ocupam
as posigdes inferiores.

Para a 82 série, a correlagdo diminui um pouco, fazendo supor que o
efeito “qualidade da escola” represente um papel maior. Rio de Janeiro e
0s estados do Sul assumem a liderancga clara, e S&o Paulo, assim como
com a Matematica, cai significativamente de desempenho, ficando no ni-
vel dos estados nordestinos mais desenvolvidos. E Maranhdo surge com o
nivel de desempenho pior, se comparado com outros estados de igual
baixa renda, como o Piaui, Tocantins e Alagoas.

Para a 3?2 série do segundo grau, o quadro se mantém com poucas
alteraces. O desempenho do Distrito Federal sobe neste nivel, e no
outro extremo, Tocantins volta ao ultimo lugar, junto com outros esta-
dos do Norte.

A conclusdo geral desta andlise € que ela sugere que a renda das
pessoas ndo € a Unica nem a principal explicacdo da diferenca de desem-
penho dos sistemas escolares. Devem existir fatores culturais, por uma
parte, e institucionais, por outra, que explicam as grandes diferencas en-
tre estados de renda semelhante, assim como as grandes mudancas que
ocorrem entre os diferentes niveis educacionais dos sistemas estaduais,
como é o caso de S&o Paulo.

Os graficos a seguir mostram a relacdo entre a renda dos estados e 0s
resultados do SAEB de 1999, para cada prova.
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Resultados em Portugués para a 82 série, pela renda familiar
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Resultados em Matematica para a 82 série, pela renda familiar
média do estado - SAEB 1999
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