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RESUMO

Desde a década de 1980, foram multiplas as reformas educacionais implementadas nos paises
avancados e na América Latina orientadas a melhor performance do setor publico na oferta de
educacdo. Caracterizaram-se pela énfase na universalizagdo das matriculas, na
descentralizacdo administrativa das redes, adocdo de padrbes curriculares unificados,
materiais de apoio pedagogico, avaliagbes padronizadas da aprendizagem dos alunos,
estratégias de formacdo continuada das equipes escolares e de metas de accountability
externa. O alinhamento entre os niveis institucionais para sua implementacéo, no entanto, tem
representado um herculeo desafio para o setor publico. Esta tese debrucga-se sobre a questdo e
apresenta como objeto de estudo a acdo das Diretorias Regionais de Ensino (DRES) da escola
publica de ensino médio em S&o Paulo entre 2011 e 2016. Investiga-se sua atuacdo na
articulacdo das a¢Ges emanadas pelos niveis centrais para as escolas. A pesquisa organiza-se
em duas frentes de investigacdo: uma quantitativa, de cunho selético, na qual selecionou-se
uma amostra de Diretorias Regionais. Na parte qualitativa, estuda-se em profundidade a
atuacdo das diretorias por meio da realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o0s
dirigentes de ensino, supervisores, diretores dos nucleos pedagdgicos e diretores de escolar
das diretorias selecionadas. As evidéncias mostram que as diretorias regionais tém mais
condicGes de oferecer suporte as escolas quando: a) adotam uma pratica de gestdo estratégica
compartilhada, b) quando o quadro das equipes pedagogicas estd completo e tem uma tradicédo
formadora; ¢) quando a supervisdo de ensino é ponte para o direcionamento de formacéo
continuada especifica para as escolas por parte do nucleo pedagogico. Os resultados mostram
que as Diretorias Regionais de Ensino tiveram maiores condi¢fes de adequar o suporte
operacional, pedagogico e de formacdo continuada as necessidades especificas das escolas
qguando o seu acompanhamento era etapa da gestdo dos resultados de aprendizagem dos
alunos. Assim, as diretorias cujas escolas obtiveram melhores resultados foram aquelas que
adotavam a estratégia de integracdo equipes ao longo de toda implementacdo, especialmente
das equipes de supervisdo e pedagdgicas das diretorias. O acompanhamento das escolas se
deu para 0 mapeamento das suas fragilidades, em termos de condi¢fes de funcionamento e
pedagdgicas, para, entdo, ser encaminhado 0 suporte customizado ao contexto
socioeconémico e educacional em que estavam inseridas.

Palavras-chave: justica social. gestdo de politicas educacionais. descentralizacdo de politicas
educacionais. implementacdo. burocracia de nivel médio. avaliacao.



ABSTRACT

Since the 1980s, many result-oriented educational reforms were implemented in developed
countries and Latin America, towards a better performance of the public. They were based on
the universalization of enrollments, administrative decentralization, the adoption of unified
curriculum, pedagogical support materials, standard evaluation, teacher’s continuous training
and external accountability goals. The alignment required between the institutions level at the
implementation has been representing a challenge for the public sector. This paper studies this
question and selects a sample from a regional district of education at S&o Paulo, between 2011
and 2016, as the research subject. The districts were investigated in the articulation of the
actions emanated by the central levels for the schools. This research is organized in two
fronts: a quantitative one, in which are selected the Regional Districts for the interviews
applied at the qualitative dimension. At this qualitative dimension, interviews with district
managers, supervisors, district pedagogical coordinators and selected school directors were
realized in depth. Districts had better results when they to adapted the operational,
pedagogical and continuing training support to the specific needs of the schools and when
monitoring was the stage of the management of the students’ learning results.

Keywords: social justice. educational policy management. decentralization of educational
policies. implementation.; medium-level bureaucracy. educational evaluation.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Modelo conceitual de fatores que influenciam o desempenho do ensino e da
LYo £=] 1o 142 To <] 1 TP S PSP PP PT PP PRPROPPO 25

Figura 2 - Alinhamento dos niveis institucionais de gestdo da SEE/SP na implementacéo da
POITLICA EAUCACIONAL......cuiiiiiiiiee bbb bbb 32

Figura 3 - Modelo de selecdo das diretorias regionais e ensino e escolas do pré-

Figura 4 - Modelo de selecéo das diretorias regionais e ensino e escolas para coleta do campo

08 PESGUISA. 1.tttk bbbt bbb bbbttt b bbb b 49
Figura 5 - Organograma da Secretaria da Educagao de 1976-2010..........cccccevvvverenenenennnnnns 87
Figura 6 - Organograma da SEE/SP (2011).......ccccciiiiiiieiiienieresie s 116
Figura 7 - Pilares do Programa Educacdo - Compromisso de Sao
PAUIO. ..t bbbttt b e 118
Figura 8 - MEtOA0 MIMR.......c..oiiiiiieie et 125
Figura 9 - Modelo de implementagdo do MMR..........ccooiiiiiiiiiiee e 125

Figura 10 - Organograma das Diretorias Regionais de ENSiNO.........c.ccocvvvevieieiinencneniennnn 138



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Tipologia de sistemas de monitoramento, segundo seus objetivos..............c......... 31
Quadro 2 - Descricdo do Indicador de Nivel Socioeconémico (INSE), segundo os niveis......36
Quadro 3 - Descricdo dos niveis de complexidade de gestan.........ccovevvrieiierierieieseseseeenes 39
Quadro 4 - Matriz de indicadores das eNtreViStas...........ccoeiveiieeiieeiieeiie e 54
Quadro 5 - Codigo atribuido aos burocratas de nivel médio entrevistado................cccceveeveenene 56

Quadro 6 - Indicador de capacidade de funcionamento das Diretorias Regionais de Ensino da
210101511 - VPP SOPPRPRRR 144

Quadro 7 - Indicador de gestdo de recursos humanos das Diretorias Regionais de Ensino da
20101511 - VPP PRPR OO PPRRPRR 145

Quadro 8 - Indicador de gestdo estratégica das Diretorias Regionais de Ensino da
L0 0011 1 - VPP PRRPPRR 156

Quadro 9 - Indicador de gestdo pedagdgica das Diretorias Regionais de Ensino da
L0 0011 1 - VPO PRRRPPRR 166

Quadro 10 - Indicador de gestdo relacional nas Diretorias Regionais de Ensino da
10 010151 1 - VPSPPSR 167

Quadro 11 - Sintese dos indicadores de gestdo das Diretorias Regionais de Ensino da
L0 01011 1 - VPSPPI 168



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Percentual de Alunos pardos, Negros € INAIgENAS..........ccccvrerereiierereseseseaeeneas 43
Tabela 2 - Distribuicao das escolas segundo ICG...........cccveveiiieiieie e 44
Tabela 3 - Distribuicdo das escolas segundo INSE.............cccooveiieiiiie i 44
Tabela 4 - Coeficientes das regressdes, por Diretorias de ENSinO...........ccocevereneiencnnnennnn 45
Tabela 5 - Diretorias Regionais de Ensino selecionadas para entrevista qualitativa................ 48

Tabela 6 - Distribuicdo das Matriculas por Etapas de Ensino Regular, segundo Dependéncia
Administrativa das Escolas, Brasil, Grandes Regides e Unidades da Federagdo — 2016......... 77

Tabela 7 - Total de servidores da ativa da Secretaria da Educacdo de Sao Paulo, por cargo e
Categoria fUNCIONAL..........ccooiiiece ettt e e re e e 80

Tabela 8 - Evolucdo do IDESP na rede estadual de Sdo Paulo, segundo as etapas de ensino

(2007-2006).....vceveevereeeeeeeeeseeseeeseeee s seeeseses e es e ee e eeseee s ee s ee s et s e e s st e s e s er e 81
Tabela 9 - Evolucdo da municipalizacao (1995/2002).........cccccciveieiieieeieiieseesie e see e 88
Tabela 10 - Perfil das escolas antes e depois da reorganizagao.............ccoveververeereresenesennns 89
Tabela 11 - Indicadores de fluxo da rede estadual paulista (1978-2012).........cccccevevvrvrennnne 90
Tabela 12 - Programa Escola da Familia (2003-2017).......ccccoviiirirnineieeeseseese e 96
Tabela 13 - Programa Ler e EScrever (2008-2017)......cc.cceieeiiiieiiere et 99
Tabela 14 - Programa Sao Paulo Faz Escola (2008-2017).........cccccvevveiiereiiie e 105
Tabela 15 - Existéncia de Diretorias Regionais de Ensino, por unidade da federagéo........... 133

Tabela 16 - Numero de escolas da rede estadual de ensino de S&o Paulo, por regido —

0 SRS 134
Tabela 17 - Distribuicdo das Matriculas por Etapas de Ensino Regular, segundo regido no
L2317 0 [ T 0 OSSPSR 135
Tabela 18 - Média de alunos por classes, segundo regido no estado — 2017...........c.ccccvenee. 135

Tabela 19 - Total de servidores da ativa da Secretaria da Educacdo de S&o Paulo nas
Diretorias  Regionais de Ensino e nivel central, segundo quadro de
e V7T [0 1= SRS 136

Tabela 20 - Total de servidores do quadro de apoio pedagdgico nas Diretorias Regionais de
ENSINO € NIVEI CENTIAL......ooiiiei et enes 136



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Dinamica de monitoramento dos modelos baseados nas Standards-based Reforms
(o) il =0 [0 [or: L (o] VTR 29

Gréfico 2 - Distribuicdo coeficientes significantes da regressdo, por Diretorias de
ENSINO. ...t a et e e e e be e ettt teenareentaeabe e reeanreea 47

Gréfico 3 - Evolugdo IDESP EM nas no estado de Sdo Paulo e DREs selecionadas (2011-



LISTA DE DIAGRAMAS

Diagrama 1 - Viséo articulada das oito caracteristicas recorrentes de préaticas encontradas no
ensino médio dos diferentes Estados iNVEStIgadosS...........ccvvvvieiieieiieiese e 127



LISTA DE ABREVIATURAS

AAP — Avaliacdo em processo da aprendizagem

ADE — Arranjos para Desenvolvimento da Educacao

ANEB — Avaliagdo Nacional da Educacéo Bésica

APEOESP - Sindicato do Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo
BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento

CEIl — Coordenadoria de Ensino do Interior

CENP — Coordenadoria de Normas Pedagdgicas

CF88 — Constituicdo Federal Brasileira de 1988

CGEB - Coordenadoria e Gestdo da Educacdo Bésica

CGRH — Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos
CIMA — Coordenadoria de Informacéo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional
CISE — Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares
COFI — Coordenadoria de Or¢camento Financas

COGSP — Coordenadoria e Ensino da Grande S&o Paulo
CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
DE — Diretor de Escola

DOE - Diario Oficial do Estado

DR - Dirigente Regional

DRE - Diretoria Regional de Ensino

EaD — Ensino a Distancia

ECSP — Programa Educacgdo — Compromisso de S&o Paulo
EUA — Estados Unidos da América

EF — Ensino Fundamental

EFAP - Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores

EJA — Educacéo de Jovens e Adultos



EM — Ensino Médio

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

ETI — Escola de Tempo Integral

FDE — Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagéo de Sao Paulo
FUNDAP — Fundacéo para o Desenvolvimento Administrativo

FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacéo
do Magistério

FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério

HTPC — Horas de trabalho pedagdgico coletivo

ICG — indice de Complexidade de Gestéo

ID — Indicador de Desempenho

IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

IDESP — indice de Desenvolvimento da Educacéo de Sao Paulo

IDH — indice de Desenvolvimento Humano

IF — Indicador de Fluxo

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
INSE — indice do nivel socioeconémico

IREPS — Inspetorias Regionais do Ensino Técnico

LC — Lei Complementar

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

MEC — Ministério da Educacdo e Cultura

MGME — Melhor Gestdo Melhor Ensino

MMR — Método Melhoria por Resultado

NPM - New Public Management

OECD - Organizacdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico
OIT — Organizagéo Internacional do Trabalho

OP — Oficinas Pedagdgicas



PAC — Programa de Aceleracdo do Crescimento

PAP — Plano de Acdo Participativo

PAR — Plano de Agdes Articuladas

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PCNP — Professor Coordenador do Ndcleo Pedagdgico
PCOP - Professor Coordenador da Oficina Pedagdgica
PDCA — Método PDCA

PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacdo Basica
PDE-Escola — Plano de Desenvolvimento da Escola
PDMARE — Plano de Reforma da Administracdo do Estado
PEB I — Professor de Educacdo Bésica |

PEB Il - Professor de Educacédo Bésica Il

PEC — Programa de Educacdo Continuada

PEC-Lideranca - Programa de Educagdo Continuada dos Gestores
PEI — Programa Ensino Integral

PNE — Plano Nacional da Educacao

PPI — Percentual de alunos pardos, negros e indigenas

PQE — Programa Qualidade da Educacao

PSDB - Partido da Social Democracia Brasileira

QAE — Quadro de Apoio Escolar

QM — Quadro do Magistério

QSE — Quadro da Secretaria da Educagéo

SAEB - Sistema Nacionais de Avaliacdo da Educacdo Bésica
SAREG - Subsecretaria de Articulagdo Regional

SARESP -Sistema de Avaliagédo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
SE — Supervisor de Ensino

SEEs — Secretarias Estaduais de Educacao



SEE/SP — Secretaria de Estado da Educacéo de Sdo Paulo
TPE — Compromisso Todos pela Educacéo

TRI — Teoria de Resposta ao Item

OT - Orientacdo Técnica

GOE - Gerente de Organizacédo Escolar



SUMARIO

] 0 oo (1 o= o TSR RT 22
1 DESENNO0 AA PESGUISA ..eueveiiriietesterieteteet ettt bbbt sb e bt b e e s ae s e 26
1.1 Modelo conceitual da PESQUISA .......ecveiieeiiiiiieie e se sttt sbe st sre e re e nas 26
1.2 OBJELIVOS ...ttt bbbttt E bRt b et b e r e n et e 34
1.2.1 ODBJELIVO GEIAL. ...ttt 34
1.2.2 ODJetiVo BSPECITICO ..vviviiiie i 35

1.3 Perguntas da PESOUISA.......cveireiierieiteeiesteeeestese et e tessaestesteebesreessestesseeseesteestesbeatsebesseesesreaneeses 35
IR TN =Y o 0 ) v W T=T - | SRS 35

Lo HIPOLESES ...ttt bbb bbbt e bbbt bbbt 36
1Y/ L2 (oo (o] oo - A OSSPSR 36
1.5.1 DIMENSA0 QUANTITALIVA ......coveiveiieieciese sttt sreete b s re e 37
1.5.2 DIMENSE0 QUAITALIVA ........cveviieiieiieiiitisi e 51

2 Educacéo de qualidade como direito de cidadania e dever do EStado..........ccoceecvveverieniecnenene 59
2.1 Sistemas educacionais orientados a0 reSUIAUO ..........ccuevririririiiei s 63

3 A construcdo do direito a educagéo de qualidade No Brasil..........cccoceovineinninnincineecne 66
4 O sistema educacional da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo............cceceeevveuennenne. 76
4.1 A rede publica de ensino de S80 Paulo em NUMEI0S...........cccceiiiiiiinene e 77
4.2 A trajetoria das principais Politicas Educacionais recentes (1995 — 2016)........ccccccevverververennnan. 84
4.2.1 Gestao Rose Neubauer (1995-2003) .......oieireieiririneriesie e 85
4.2.2 Gestao Gabriel Chalita (2003-2000) .........coverveiririniinesie e 97
4.2.3 Gestao Maria Lucia Vasconcelos (2006-2007).......c.ccccviveieieiieienieiie et se e s 100
4.2.4 Gestao Maria Helena Guimaraes de Castro (2007-2009).........ccceovririrenenenienenesieeeniens 101
4.2.5 Gestdo Paulo Renato Costa Souza (2009-2010) .......ccreruerrerieiieieininenesie e 111
4.2.6 Gestao Herman Voorwald (2011-2015)......ccccoeiiiieiiiie ettt 114

5 As Diretorias Regionais de Ensino em SA0 PaulO...........cccovvviecenieieiceeereeeee e 132
5.1 As Diretorias Regionais no Estado de SA0 PaulO...........cccccveeiiiiiiiec v 136

6 A voz da gestao: resultados das entrevistas com os gestores de nivel médio das Diretorias
REQIONAIS U8 ENSING ....veeeiiiiceieiectee ettt ettt st e te et et e st e et e teesaessesaeensesteeseensesseensenes 142

6.1 Condic¢6es de funcionamento, de recursos humanos e suporte formativo das Diretorias Regionais
0B ENSINO ..ttt ettt e et e et e e s be e s beesbb e s hb e s R be e be e be e beeebeeehbeebeebeeabeeaaeeeareenns 144



6.2 Ac¢des formativas oferecidas pelo nivel central para o fortalecimento técnico das equipes das

=10 0] 0TSSP TSP PP PP PPPPRPRPRPRN 148
6.3 Gestdo estratégica das Diretorias Regionais de ENSiNO...........cccooieirinnenninseneescceines 152
6.4 Acompanhamento pedagOgiCo das ESCOIAS ..........ciuriireririeirie e 159
[©0] 3 Tod 1117 o TSSOSO 172
REFERENCIAS ...ttt sa s s s s s st esassssassessssasssssansssanesnsssananes 180
ANEXOS ...ttt ettt ettt ettt a ettt e et et et et et e Rt eseeReebentensensenteneeneeneas 190
ANEXO | — Termo de ConSENTIMENTO.......ccciiieieiiiiisierie sttt 190
ANEXO Il — ROEIT0S 08 BNTIBVISLAS .....ocveivieieeciieie sttt sttt ste e sne e 191
I1. 1. Roteiro de entrevista para o Dirigente Regional de EnSin0...........cccocvvvinineneicicices 191

Il. 2. Roteiro de entrevista para o Nicleo da Supervisdo de EnSiNo ..........cccccevveveiecvicieieennn, 193

I1. 3. Roteiro de entrevista para o Diretor do NUcleo PedagdgiCo ........ccccoeeviviveveieciicneceennn, 194

I1. 4. Roteiro de entrevista para 0 Diretor da ESCOIa ...........cocviiiiiiiiiiiiic e 195

ANEXO I11 - Distribuicdo de alunos pardos, negros e indigenas nas Diretorias Regionais de



22

Introducao

O acesso gratuito a educacdo de qualidade € uma das premissas estruturantes na
construcdo de sociedades democraticas, haja vista sua centralidade na formacdo do individuo
critico dotado das competéncias requeridas para sua autonomia politico-produtiva. Constitui-
se, assim, num dos instrumentos mais efetivos na reducgéo de desigualdades socioecondmicas

e de promocdo de justica social (SEN, 2000).

No entanto, a oferta universal de uma educacédo de qualidade garantidora desse direito
tem representado um herctleo desafio de gestdo para os Estados Nacionais, uma vez que
implica oferecer estimulos educacionais diversificados aos alunos para que obtenham

igualdade de oportunidade de aprendizagem, independentemente de sua origem.

Soares (2016) pondera, nesse sentido, que 0 sucesso da escola é resultante das

trajetorias escolares de seus alunos. Segundo o autor,

apenas onde ha sucesso escolar, ha direito atendido e, portanto, boa gestéao.
O sucesso do aluno se caracteriza pela sua trajetoria escolar: acesso,
frequéncia, permanéncia nessa escola, promocdo para as etapas seguintes e,
finalmente conclusdo. A trajetdria é dita regular se o aluno concluiu essas
fases na idade correta (SOARES, 2016, p. 62).

Desde a década de 1980, foram multiplas as reformas educacionais implementadas nos
paises avancados e na América Latina orientadas a melhor performance do setor publico na
oferta de educacdo. Caracterizaram-se pela descentralizagdo administrativa, como meio de
alcancar melhor cobertura das matriculas. Para balizar a tomada de decisdes entre 0s niveis
institucionais de gestdo, foi dado amplo destaque a implementacdo das avaliacdes
padronizadas da aprendizagem dos alunos, aos curriculos unificados, ao estabelecimento de
um sistema de metas de qualidade, amparadas pela formagéo continuada dos profissionais e
de politicas de valorizacdo da carreira do magistério. As reformas voltaram-se, assim, para o

‘interior dos proprios sistemas’ (INEP, 2010, p. 19).

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 determinou um regime de descentralizacdo
cooperada no provimento e gestdo do ensino basico, reconhecendo estados, municipios e 0
distrito federal como entes federados autbnomos, o que trouxe enorme complexidade para a

coordenacdo da implementacgdo das politicas publicas entre as redes.
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Desse modo, ganhou destaque a adocdo dos padres educacionais e das metas de
accountability para a coordenacgéo entre as redes de ensino e proposi¢éo de agfes suporte ao

desenvolvimento das capacidades técnicas da burocracia escolar.

Nessa perspectiva, como argumentado por Plank (2016) e Carnoy & Loeb (2002), a
fixacdo de padrbes de qualidade é o inicio de uma longa jornada de aprimoramento do
sistema, exigindo, especialmente, anteparo formativo direcionado as equipes pedagdgicas,

para o entendimento da articulacdo do curriculo e os resultados das avaliacdes.

Assim, Abrucio (2005) pondera que a implementacdo destas reformas tem como
pressupostos a existéncia de estruturas de apoio; um desenho politico claro, que dé
visibilidade a burocracia de quais sdo suas responsabilidades, atribuicbes e resultados
esperados; fontes estaveis de financiamento, que garantam a igualdade de condicBes de
funcionamento; e o fortalecimento da capacidade técnica da burocracia local, especialmente

no que tange a formag&o de professores.

Sob esta perspectiva de analise, em tese, a introducdo das referéncias curriculares
associada as avaliacbes e aos de indicadores de qualidade, representaria um avanco na
garantia do direito a educacdo em dois sentidos: na sinalizacdo e coordenacdo dos sistemas
em direcdo ao resultado “garantidor do direito” e na responsabilizacdo dos agentes publicos
para com este nivel de exceléncia ambicionado, uma vez que os resultados das escolas

passaram a ser instrumento de controle, permitindo seu acompanhamento pela sociedade civil.
Problematizando esta questdo, Alves e Soares (2013), no entanto, ponderam que

na literatura educacional, critica-se o Ideb como uma medida de qualidade
da educagdo e questionam-se suas consequéncias para as escolas. Freitas
(2007), por exemplo, considera o indicador como uma politica de
responsabilizacdo unilateral que exclui as escolas a0 mesmo tempo em que
as estigmatiza [...] Sousa e Oliveira (2010) alertam para o uso do Ideb como
uma simplificacdo a padrdes educacionais desejaveis de problemas
educativos mais complexos [..] reconhece-se que a auséncia de
consequéncias mais duras para as escolas associadas as metas do ldeb torna
0 indicador um tipo de responsabiliza¢do branda (ALVES; SOARES, 2013,

p. 5).

Assim, a visibilidade da agdo dos agentes burocraticos para a sociedade néo
encontraria sua correspondente “[...] nas condi¢Ges que propiciam a obtencdo de tais resul-
tados [...]” (ALVES; SOARES, 2013, p. 5), ou seja, os ‘bastidores da escola’ — nivel central e
regionais — responsaveis pelo anteparo das escolas na garantia das condi¢fes necessarias ao

seu trabalho pedagdgico, posto que sdo o ultimo elo de um sistema rede orientado.
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Em resultado a esse movimento, a politica é formalmente implementada, no entanto, a
desarticulagdo dos processos entre os meios-fins, minoram a obtencdo dos resultados
finalisticos para o qual foi formulada, promovendo uma desconexdo entre os objetivos das
politicas publicas e os resultados derivados de sua implementacdo (BROMLEY; POWELL,
2012).

Esta tese debrucga-se essa questdo — do alinhamento de processos necessario entre 0s
niveis institucionais implementadores para o provimento de suporte adequado as escolas para
o0 alcance das metas de accountability externa. Assim, foi considerada a relevancia que as
diretorias adquiriram na articulagdo das Politicas Educacionais no territorio, em face da

descentralizacéo.

Propbem-se, o estudo das diretorias regionais de ensino como burocracia de nivel
médio, ou seja, ‘aquela que se encontra ‘entre a elite politica que compde o alto escaldo e a
burocracia do nivel da rua, viabilizando a implementacdo das politicas publicas por ela
desenhadas’ (ABRUCIO; OLIVEIRA, 2017).

O papel da burocracia de nivel médio ndo é um tema muito explorado pela literatura,
mesmo possuindo fundamental importancia para o entendimento dos caminhos da gestdo na
equidade dos sistemas de ensino. Conforme ressaltaram Oliveira e Abrucio (2017),
referenciados em Oliveira (2009) e em Lotta; Pires; Oliveira (2014), boa parte das pesquisas
desenvolvidas no Brasil centram-se na burocracia de alto escaldo, e mais especificamente a
burocracia federal, e como esta atua no processo de producdo de politicas publicas e na
burocracia do nivel da rua, que implementa as politicas desenhadas centralmente, pelo alto

escaldo.

Propde-se, assim, a investigacdo das burocracias implementadoras de nivel médio na
gestdo, localizadas nas Diretorias Regionais de Ensino (DRES) e responsaveis pela ligacao da
macro politica com as escolas, de modo a oferecer-lhes as condicdes necessarias para a
execucdo do trabalho pedagdgico e o alcance das metas projetadas nos sistemas de
accountability.

Para operacionalizar a pesquisa, apresenta-se como objeto de estudo a acdo das DREs
da escola publica de ensino médio, em Séo Paulo, entre 2011 e 2016. Investiga-se sua atuacao
na coordenacdo/gestdo das acbes emanadas pelos niveis centrais para as escolas, no
monitoramento das escolas e na formacéo das equipes escolares. Assim, esta tese organiza-se

em seis capitulos, seguidos da concluséo.
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No primeiro capitulo, apresenta-se o desenho da pesquisa. No capitulo 2 analisa-se a
crise do Estado Providéncia e o impacto sobre a administragdo publica nas reformas
implementadas a partir dos anos 1980, em face da pressdo por melhor desempenho do setor
publico, da perspectiva da adocdo dos Stardard-References na educacdo basica como

estratégia de melhora do desempenho.

No capitulo 3, investiga-se como este movimento ocorreu no Brasil, no periodo que se
segue a Promulgacéo da Constituicdo de 1988, nas reformas educacionais implementadas pelo
governo federal a partir de 1995, dada a expansdo da base de cobertura e a necessidade

conferir qualidade ao ensino publico posta na nova carta magna.

O capitulo 4 dedica-se ao detalhamento das politicas educacionais no Estado de Séo
Paulo, objeto deste trabalho. Recupera-se a reforma orientada a resultados de aprendizagem
dos alunos proposta pela SEE/SP a partir de 1995 para, entdo, observar o papel das dos

burocratas de nivel médio das DREs na sua implementag&o.

O Capitulo 5 traz uma caracterizacdo das diretorias regionais de ensino, considerando
a 0 papel que assumem na implementacdo das reformas educacionais no periodo analisado.
No capitulo 6, apresenta-se o resultado das entrevistas qualitativas com as diretorias de ensino
selecionados para pesquisa de campo — Dirigentes Regionais, Supervisores de Ensino e
Diretores dos Nucleos Pedagdgicos — nas quais se investigou a atuacdo destes agentes
implementadores na articulacdo das dimensdes da gestdo da educagdo nos processos de
planejamento e implementacdo, segundo o modelo conceitual proposto no desenho da

pesquisa.

Por fim, na conclusdo apresentam-se 0s achados da pesquisa e sua conexao com o0

problema aqui proposto.
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1 Desenho da pesquisa

1.1 Modelo conceitual da pesquisa

Para construir as categorias da analise da atuacao da burocracia educacional, apoiou-se
no modelo conceitual proposto por Soares (2004), quando este investiga os fatores intra e

extraescolares associados ao desempenho cognitivo dos alunos. Para o autor,

os fatores que determinam o desempenho cognitivo pertencem a trés grandes
categorias: os associados a estrutura escolar, os associados a familia e
aqueles relacionados ao proprio aluno. (SOARES, 2004, p. 2).

FIGURA 1. MODELO CONCEITUAL.

ALUND
Mofvagio Talentos
Aluno ’7
= Sems,
+ Trajsiinis Sscola, I l
- Saide \ . -
Atitudes em relagio a
/ e300l Apmndizagem Profi
Recursos Familiares
»  Econdmicos —
Cultumis
Emvohimenio dos pais
= Esbulis Emilar
nsno
Caracteristicas Internas —
= Recursos
T wemanga Aums +——— Conizide
= Compesigio
Alunos
Professor / \
= Conkhecimenio
= Expasiéncis Organimgan socis Proieto Padagdgics
T ESCOLA
- Leiz Locaizagio |
= Comunidade semida
= Selr
Ambienie Exiemo

Figura 1 - Modelo conceitual de fatores que influenciam o desempenho do ensino e da
aprendizagem

Fonte: Soares, 2004, p. 4.

Essa distincdo é importante para o desenho da pesquisa, pois a acdo da burocracia
educacional deveria se dar sobre os fatores intraescolares, os quais estariam, em tese, ao

alcance da sua governabilidade.

O foco da anélise aqui conduzida se debruca sobre as condi¢Ges ofertadas pelo sistema
de ensino e como os burocratas de nivel médio — no caso as Diretorias de Ensino e seus
burocratas implementadores — as operam, dado o objetivo de oferta equanime de educacéo
gratuita de qualidade.
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Entre os fatores extraescolares estdo aqueles relacionados ao ambiente externo a
escola: comunidade escolar, localizacdo da escola e cultura local. As caracteristicas dos
alunos e suas familias, denominadas pela literatura “School Effectiveness Research”, como
background familiar também compdem este grupo. S&o elas: condi¢do socioeconémica,
valores e crencgas, caracteristicas pessoais como raca, cor, faixa etaria e varidveis atitudinais,
consideradas por esta pesquisa na composic¢ao dos questionarios, 0s quais investigam como as

diretorias atuam com as escolas (BROOK, et al., 2008).

Este trabalho ndo se debruca na analise destas variaveis, mas registra a evidéncia
apontada pela referida literatura de que ha correlagdo entre elas e o desempenho dos alunos.
Ou seja, alunos com menor nivel socioecondmico tendem a ter menor exposi¢do a bens
culturais, menor desempenho cognitivo quando comparado aos pares em melhores condicdes
e pais menos escolarizados — com menor tempo disponivel para 0 acompanhamento da

escolarizacédo de seus filhos.

A dimensdo socioeconémica dos alunos e das escolas serd controlada na metodologia
aqui proposta, assumindo-se que € objetivo da Politica Publica e da sua burocracia
educacional minorar o impacto destes fatores no desempenho cognitivo dos alunos para o
alcance de equidade educacional nos sistemas, pois, como também evidenciado pela literatura
de escolas eficazes, as escolas podem fazer diferenca na equalizacdo de oportunidades
educacionais para seus alunos (ALVES; SOARES, 2013). Segundo os autores,

0s sistemas de ensino sdo equitativos se a distribuicdo do desempenho dos
grupos de alunos definidos por suas caracteristicas sociais, de género ou
raciais, por exemplo, é equivalente a distribuicdo total dos alunos. A busca
pela equidade se traduz em politicas e praticas educacionais que minimizem,
nas escolas, as desigualdades econdmicas e sociais existentes entre os alunos
(ALVES; SOARES, 2013, p.10).

Entre os fatores intraescolares estdo aqueles que caracterizam as escolas e sobre 0s
quais caberiam ac¢des politicas: instalacGes fisicas, recursos fisicos, pedagogicos, professores,
etapas ofertadas, porte, organizacdo da escola para a realizacdo do projeto pedagdgico, que

representa o centro da acéo da escola.

Considerando os niveis de gestdo que caracterizam a implementagcdo das politicas
educacionais, a qualidade da educacdo com equidade envolve um conjunto de varidveis

correlacionadas, compreendidas em trés dimensdes de gestdo da educagéo:
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«» dimensdo da gestdo educacional: relacionada aos sistemas escolares, ao alinhamento

de missdo, valores, visdo de futuro, objetivos estratégicos e prioridades da politica
educacional e sua operacionalizacdo na organizacdo da rede em termos de namero e
porte de escolas, niveis de ensino oferecidos nas mesmas unidades, insumos fisicos,
pedagogicos e de recursos humanos e avaliagdes (inputs). A gestdo desta dimensédo
seria da responsabilidade dos gabinetes centrais e do gabinete do dirigente regional,

++ dimensdo da gestdo escolar: refere-se a gestdo dos inputs providos pelo nivel central:

infraestrutura fisica, alinhamentos de processos e fungdes, gestdo pedagdgica, gestdo
de recursos humanos, gestdo de resultados compreendidos nas avaliagdes,
acompanhamentos de indicadores de aprendizagem e organizagdo do ambiente escolar
(LUCK, 2017), sob a responsabilidade dos diretores escolares e corresponsabilidade
da supervisdo de ensino nas acdes de apoio as escolas realizadas ao longo do ciclo de
acompanhamento escolar;

% dimensdo da gestdo do ensino e da aprendizagem: reporta-se, por um lado, as

caracteristicas dos alunos, sua distribuicdo por género, idade, contexto
socioeconémico, contexto sociocultural, e a relacdo da escola com as familias e a
comunidade escolar, que influencia as capacidades de ensino e aprendizagem. Por
outro lado, refere-se as caracteristicas dos professores, das praticas de ensino e a
gestdo de sala de aula. As responsabilidades na gestdo desta dimensdo caberiam aos
coordenadores pedagogicos das escolas e, aos professores. Os nucleos pedagdgicos
das diretorias regionais, por sua vez, sdo responsaveis pelas acbes formativas
destinadas a este publico, articuladas a equipe da supervisdo da DRE (SOARES, 2004;
LUCK, 2017).

A adocdo desse modelo conceitual auxilia a identificar as competéncias e as
atribuicbes dos agentes burocraticos de nivel médio na configuracdo dos sistemas de ensino
para, entdo, compreender os pontos de contato da macro formulacdo da politica, presente na
gestdo do sistema educacional no nivel estratégico — representada pelo Gabinete Central —
com a gestdo escolar operacionalizada nas escolas, ao passo que € esperada uma atuacgéo tatica
e operacional das DREs de modo a estabelecer a conexdo das duas dimensdes com a pratica
em sala de aula e, assim, garantir as condi¢gdes necessarias a realizacdo do ensino e da
aprendizagem (OLIVEIRA; ABRUCIO, 2011).

Segundo o Decreto 57.141/11, que reestrutura a SEE/SP, é atribuicdo das DREs

oferecer suportes educacional e administrativo para as escolas na implementacdo de politicas
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designadas pela SEE. S&o responsabilidades das DREs a alocacgéo de alunos e professores nas
escolas, a distribuicdo de materiais e merenda, transporte escolar, orientacdo e
acompanhamento do cumprimento de coletas de dados obrigatdrias (como o Censo Escolar),
organizacdo da aplicacdo de testes de proficiéncia e coleta de dados funcionais dos
professores e funcionarios para efeitos de controle de presenca, pagamento e aposentadoria
dos servidores.

Na etapa de planejamento, as diretorias respondem pelo alinhamento das escolas aos
marcadores estratégicos do sistema (metas, objetivos, indicadores finalisticos) e pela
assisténcia as unidades para a elaboracdo de seus planos de acdo alinhados as diretrizes

politicas.

Na etapa de execucdo, as diretorias regionais sdo responsaveis pela gestdo do
Curriculo unificado nas escolas em parceria com o nucleo pedagdgico; pela formacao
continuada dos professores, destinada ao curriculo e a utilizacdo dos materiais pedagdgicos
adotados pela SEE/SP; pelo monitoramento dos resultados de processo apoiado pelos

resultados das avaliacbes de aprendizagem dos alunos, acompanhamento e fiscalizacdo do

funcionamento das escolas (fisica, recursos humanos, merenda, equipamentos e materiais

pedag6gicos e marco legal), assisténcia técnica aos diretores escolares na reconducdo de
acoes.

Considerando o modelo conceitual proposto por Soares (2004), a agdo de gestdo do
nucleo pedagodgico da DRE, engquanto burocratas de nivel médio, se da na dimensédo do ensino
e da aprendizagem. Assim como a equipe de supervisdo desempenha dupla funcdo de
articulacdo: do nucleo central para com as escolas e da diretoria de ensino com as equipes

pedagogicas das escolas.

Para analisar a atuacdo dos Supervisores de Ensino no acompanhamento das escolas
nestas dimensdes de gestdo serdo utilizadas as categorias de monitoramento propostas pela
UNESCO (2009). Segundo este referencial teorico, a partir dos anos de 1990, a urgéncia em
conferir maior eficiéncia e eficacia as acdes de ensino recoloca 0 monitoramento das escolas

como parte de um sistema de melhoria da qualidade da educacéo.

Assim, 0 monitoramento se destaca como estratégia de gestdo para conferir mais
eficacia e eficiéncia as fases de diagnostico e analise das informacdes, planejamento e

encaminhamento de decisdes na execucdo das agdes direcionadas ao ensino, entre 0s niveis
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envolvidos na implementacdo da politica, para garantia tempestiva da qualidade e equidade do

processo de ensino e aprendizagem no territorio.

Segundo este enfoque, 0 monitoramento € entendido como umas das etapas da gestao
da politica pablica dedicada a avaliacdo das implementadas para o encaminhamento de acdes
corretivas (UNESCO, 2009). Desse modo, quanto maior a aderéncia das “métricas” adotadas
para avaliagcdo das acfes aos propositos do monitoramento, e qudo maior for a proximidade
com o usuario e a capacidade de retorno destas informacGes para 0s niveis decisorios, maior
tenderia a ser a efetividade da acdo em questdo em face dos objetivos pretendidos
(BROMLEY; POWELL, 2012). Segundo esse referencial tedrico, o monitoramento é

entendido como

[...] an internal management process of continuous control of inputs,
processes and outputs in order to identify strengths and weaknesses,
formulate practical proposals for action to be taken and take the necessary
steps to reach the expected results (UNESCO, 2009, p. 8%).

O grafico 1 mostra esta dinamica de aperfeicoamento da politica a partir do

monitoramento das escolas.

Graph 1. Monitoring process
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Gréfico 1 - Dinamica de monitoramento dos modelos baseados nas Standards-based Reforms
of Education
Fonte: UNESCO, 2009, p. 9.

1 «Um processo continuo de gestdo interna, com controle de insumos, processos e produtos, a fim de identificar
os pontos fortes e fracos, formular propostas praticas de acdes a serem tomadas e enderecar as medidas
necessarias para alcancar os resultados esperados” (UNESCO, 2009, p. 8, traducédo do autor).
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As DREs exerceriam uma funcdo de articulacdo entre o nivel estratégico, nos
gabinetes, e sua operacdo nas escolas, fazendo a conex&@o ‘entre as duas pontas’, encurtando
esse caminho e permitindo correcdes de acBes com maior rapidez e acuidade, numa acéo de

referéncia e contra referéncia de orientacdes e encaminhamentos.

Nesse desenho de processo, as DREs, a partir da ‘colecdo de informagdes e
indicadores educacionais’ derivados dos sistemas de avaliagdo em larga escala e do
acompanhamento das escolas realizado pela supervisdo de ensino, articulado ao nucleo
pedagdgico, teriam condicOes de ‘qualificar’ os resultados apurados nas avaliagdes externas e
encaminhar ag0es corretivas para apoiar o0 aperfeicoamento dos processos. Uma vez sendo um
sistema rede-orientado, pressupde-se que o nivel central cumpra a retaguarda necessaria

também para as diretorias.

As unidades regionais seriam o elo da dimensdo do sistema com os demais niveis, e
potencializaria a chegada da politica até a ponta, no aluno e no professor. Caberia a elas gerir,
monitorar, supervisionar, acompanhar, assistir, fiscalizar, dimensionar, propor, gerenciar,
implementar as politicas formuladas pelo nivel central, adequando-as as caracteristicas do

territorio.

A acdo da supervisdo de ensino, neste caso, como responsavel pelo acompanhamento
das escolas, seria 0 ‘agente de ligacdo’, como uma referéncia da escola em relacdo ao nivel
central, assim, um articulador e facilitador da conexao entre diretrizes gerais emanadas pela
formulacdo da politica e as necessidades especificas das escolas, corresponsabilizando-se

pelos seus resultados.

O supervisor, diante da visdo de conjunto das escolas por ele supervisionadas?, teria
melhores condi¢des de discriminar a intensidade do suporte administrativo e pedagdgico as
escolas para fortalecer as equipes escolares na gestdo do curriculo e referenciar esta demanda

aos Nucleos Pedagogicos das DREs.

Nesse construto, a ponte que 0 supervisor estabeleceria entre a escola e a
administracdo da educacdo seria crucial (1) para o alinhamento operacional das equipes
escolares a politica determinada pelo do nivel central a sala de aula, na medida em que o
supervisor recebe informagGes e instrucdes acerca dos programas e projetos pelos quais a

politica se operacionaliza; (2) no apoio administrativo e técnico a gestao escolar; (3) no apoio

2 Normalmente, as DRESs organizam o acompanhamento de escolas por setores, nos quais se atribui um médulo
de cinco escolas (publicas ou privadas) por supervisor.
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pedagogico prestado aos coordenadores pedagdgicos das escolas, pois realiza a ponte com o

nacleo pedagodgico da DRE.

Caberia ao 6rgao intermediario promover estes espacos de aprendizagem entre as suas
escolas por meio da acdo supervisora apoiada pelo nivel central, a formacéo continuada dos
professores e o0 desenvolvimento curricular. O quadro 1 sintetiza a tipologia de
monitoramento segundo o enfoque adotado pela supervisdo de ensino no acompanhamento

das escolas.

Table 1. Typology of monitoring systems by focus

Characteristic Type
Compliance Diagnostic Performance
Theoretical Bureaucratic Pedagogical theory Market competition
reference organization theory theory
Goal Ensure standardized Ensure efficient learning | Promote academic
formal quality achievement
Focus Inputs Teaching-leaming Academic achievement
processes
Key monitoring | Inspectorate &  self- Advisory services & self- | Standardized testing &
device reporting assessment league tables

Quadro 1 - Tipologia de sistemas de monitoramento, segundo seus objetivos
Fonte: UNESCO,2009, p. 14.

UNESCO (2009) observa que os sistemas educacionais tendem a “combinar” esses
modelos, o que por um lado aprimora o foco, mas por outro pode trazer contradicdes, se “[...]
guem supervisiona é parte do resultado a ser apurado[...] (UNESCO, 2009, p.27), no caso a
supervisdo de ensino. Dobbin et al. (2015) contornam essa contradi¢do, argumentando que,
quando utilizadas em processos formativos continuados das equipes como um todo, que
envolveriam inclusive as equipes responsaveis pela supervisdo e formacdo de equipes, tais
fragilidades poderiam ser revertidas. Essa dinamica se reverteria em aperfeicoamento técnico

das equipes a partir da gestdo baseada em evidéncias e padrdes de qualidade.

Neste sentido, o argumento apresentado por Plank (2016), é de que os padrdes
escolares sdo um ponto de partida para o trabalho das equipes — ndo um fim em si mesmo,
mas um referencial da qualidade almejada. Os padrdes de qualidade de aprendizagem dos
alunos sdo assim um farol, também, para o desenvolvimento das competéncias das equipes
escolares e superacéo das fragilidades do processo de ensino e de aprendizagem identificadas

no monitoramento diagndstico.
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Nessa perspectiva, a figura 2 sintetiza as praticas dos niveis institucionais a partir dos
referenciais tedricos mobilizados e das evidéncias de campo da pesquisa.

‘ Nivel Central ' DRE ‘ Escolas

* Flanejamenta
. Bﬂ&JEﬂltﬂerEﬂTD Reverso DRE » Supenvisio auxla
utilizacdo resultados
- s Manitoramento * Monitoramento finals para organaar
ﬂ:?:;:“;;:r continuada das Eﬂnt;nuadD das PrOCESSD
y — escolas eacolaz

= Suparvisdo e Nicdkeo
Pedagdgico alaboram
planajamanto
pedagigicn da esoola

= Orientaciies Tacnicas
o = Devolutivas
pedagigicas

| *» Integra Supenvisdo e
Micleo Pedagdgico

* Formando para * Supervisor refarancia * Suparvis3o e NP fazem

Dirigentas, PCMP, para Nidkeo; acompanharmeanto da
Supervisor e — = Realizam sasaiies —_— sala de aula
| professores cobativas de estudo
* Reunidas Dirigentas » Adota sistamdtica de = #dota reunifes de nhvel
« Reunidds Prlos reunides de nivel na DRE | == nas esiola
— OCOFTE Coorra Fragilizado — = = NI ooorme

Figura 2 - Alinhamento dos niveis institucionais de gestdo da SEE/SP na implementacdo da
politica educacional

Fonte: Elaboragdo prépria, 2018.

O sucesso da gestdo da aprendizagem dos alunos a partir das evidéncias das avaliagdes
e evidéncias do acompanhamento pressupde que tanto o nivel central como retaguarda do
nivel regional, e este em relacdo as escolas, promovam constantemente o diagndstico das
fragilidades e oportunidades de desenvolvimento das escolas e atuem na corregdo com 0
suporte da formacao continuada.

Essa dindmica de gestdo favoreceria a governanca do sistema e o aprendizado
organizacional entre os agentes publicos, pois promoveria o alinhamento entre os objetivos da
Politica no processo de implementacdo, estabeleceria a ligacdo entre a dimensdo dos
resultados e 0s processos a eles associados e favoreceria a “correcdo de rotas” pela escola,
melhorando a qualidade da implementacdo e a gestdo do curriculo. Por meio do
monitoramento continuo das escolas, executado pela supervisdo de ensino, fortaleceriam as
capacidades das equipes escolares, promoveriam a conexao (coupling) da Politica-Pratica e

dos Meios-Fins, potencializando a performance das escolas na garantia de trajetorias escolares
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exitosas aos alunos e equidade dos sistemas escolares (BROMLEY; POWELL, 2012;
DOBBIN et al., 2011; DOBBIN et al., 2011).

No proximo capitulo, que se dedica ao desenho da pesquisa, apresenta-se a matriz de
indicadores pela qual serd analisado o perfil de atuagdo da DRE no suporte as escolas,
tomando de um lado, o referencial tedrico para estabelecer os parametros de qual seria o
comportamento ideal esperado das DREs no alinhamento do sistema e, de outro, as acdes de
fato implementadas nas DREs conforme levantamento realizado no pré-teste, como sera visto

a sequir.

1.2 Obijetivos

1.2.1 Objetivo geral

O objetivo geral desta tese é investigar o papel gestor desempenhado pelas DREs na
implementacdo da Politica Educacional, enquanto burocracia de nivel médio, na medida em
que cabe a este nivel burocratico o papel de coordenagdo entre a Politica Educacional
emanada pelo Nivel Central da Secretaria de Estado com as escolas. Para posicionar a
burocracia da diretoria enquanto nivel médio, buscou-se apoio na definicdo de Abrucio e

Oliveira (2017), segundo os quais,

[...] diferentemente da burocracia de alto escaldo, a burocracia de médio
escaldo geralmente ndo determina as diretrizes gerais do seu setor de
atuacdo, nao definindo em ultima instancia, por exemplo, 0s servicos que
serdo ofertados no 6rgédo publico sob sua diregdo; por outro lado, ela ndo se
encontra na ponta desse processo, trabalhando diretamente nos servigos que
gerencia, tal como o faz médicos, enfermeiros, professores etc. Ela promove
o dialogo entre as necessidades do publico que atende com as prioridades
estabelecidas pelo alto-escaldo... ora comporta-se como burocracia de alto
escaldo, ora como aquela do nivel da rua, diferenciando-se, a0 mesmo
tempo, de ambas. Conforme Lotta, Pires e Oliveira (2014), desempenha
fungdo de ‘direcdo intermediéria’ (assumindo cargos como os de gerentes,
diretores, coordenadores ou supervisores). Se em determinadas questdes
parece-se mais com o alto escaldo, por exemplo no gque tange a autonomia
para gerir recursos publicos, em outros assemelha-se aquela do nivel da rua,
especialmente em funcéo do contato direto com o publico-alvo da politica
publica que comanda; por outro lado, ao contrario da street level
bureaucracy, sua atuacdo ndo é exclusivamente de atendimento do publico-
alvo, mas sim de coordenacdo e comando daqueles que implementam o
servigo final (ABRUCIO; OLIVEIRA, 2017, p. 7).
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1.2.2 Objetivo especifico

O objetivo especifico € a investigacdo sobre como atuam os burocratas de nivel médio
das DREs nas conexdes das dimensdes de gestdo da educacdo, conforme definidas na matriz
de acles esperadas, construida a partir do modelo conceitual adotado neste trabalho e

apresentada na metodologia a seguir.
Os agentes burocraticos de nivel médio pesquisados sdo:

1. na dimensdo da gestdo do sistema: os Dirigentes Regionais na coordenacéo geral

da rede, quando estabelecem conex&o com o nivel central e as escolas;

2. na dimensdo da gestdo escolar: os Supervisores de Ensino responsaveis pelo

acompanhamento das escolas como um todo, em conexdo com 0s gestores das
escolas — diretor e vice-diretor;

3. na dimensdo da gestdo do ensino e aprendizagem: os Nucleos Pedagdgicos nas

regionais, responsaveis pela formacdo continuada dos professores coordenadores e
dos professores, quando estabelecem a ponte com o curriculo e a préatica em sala

de aula.

Essas dimensGes de gestdo sdo interdependentes na medida em que a realizagdo do
objeto finalistico das politicas educacionais se da na ultima dimensao, que representa a sala de
aula. A investigacdo desta pesquisa se debruca sobre a atuacdo das DREs na coordenacédo das
acOes projetadas para o sistema, de modo a potencializar melhores resultados da sala de aula,
adequando as diretrizes gerais as particularidades dos contextos escolares e a cultura vigente.

1.3 Perguntas da pesquisa

1.3.1 Pergunta geral

Considerando como premissas que:

a) o sistema educacional brasileiro é rede-orientado;
b) as instituicdes possuem trajetoria, culturas proprias distintas da ldgica gerencial

otimizadora de resultados;
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c) o universo de implementacdo das politicas publicas permeado de incertezas,

interrupgdes e constrangimentos;

Coloca-se como pergunta desta tese: “Quais sdo 0s processos de gestdo que promovem
melhor alinhamento interno das DRESs no suporte operacional e pedagogico das escolas para

alcance de melhores resultados e equidade de aprendizagem entre 0s alunos? ”

1.4 Hipoteses

Dada a posicdo que as Unidades Regionais de Ensino (URES) ocupam na governanca
dos sistema educacional — de “liga¢do” entre as diretrizes gerais da politica e as escolas — elas
tém mais condicdes de mapear as fragilidades e necessidades das escolas quando comparado
ao nivel central. Especialmente em contextos de alta vulnerabilidade socioeconémica dos
alunos, quando sdo necessarias articulacbes de acdes voltadas a permanéncia e a recuperacao

de aprendizagem destes alunos.

Esta proximidade das escolas confere as diretorias regionais mais condi¢bes de
enderecar o suporte operacional e pedagdgico especifico para a superacdo das fragilidades e
necessidades identificadas nas escolas, tanto no que se refere aos alunos quanto as equipes
escolares. A integracdo das equipes regionais na implementacdo da politica e a ado¢do de
acompanhamento escolar nos termos proposto pela UNESCO (2009), como etapa de
mapeamento de fragilidades e oportunidades para o encaminhamento de acles corretivas,
ofereceria melhor alinhamento de processos nas diretorias regionais para esta atuacao.

1.5 Metodologia

A pesquisa empirica organiza-se em duas frentes: a primeira, quantitativa, de cunho
selético, para selecionar uma amostra de DREs para as entrevistas qualitativas. Na segunda
frente, de investigacdo qualitativa, foram realizadas entrevistas em profundidade para estudar
a forma com que as diretorias regionais de ensino realizam seu planejamento e o

acompanhamento pedagdgico das escolas.
A operacionalizacdo deu-se em duas etapas de coleta de dados, detalhadas a seguir:

a) Pré-teste: Como apontado no referencial tedrico, as pesquisas dedicadas a
investigacdo das diretorias regionais de ensino ndo sdo muito frequentes, havendo

poucas evidéncias de quais sdo as praticas mais adotadas por estas instancias no
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suporte as escolas. Assim, realizou-se no pré-teste dos roteiros de entrevista uma
primeira abordagem do campo de estudo, a fim de mapear as a¢des desenvolvidas
nas escolas e sua aderéncia ao que seria o ‘comportamento ideal” projetado pelo
referencial teorico e a legislacdo da SEE/SP e, assim, propor uma matriz de analise
da atuacdo das diretorias na dimensao qualitativa;

b) Aplicacdo do campo: a partir roteiros pré-testados realizaram-se entrevistas nas

diretorias selecionadas na dimensdo quantitativa.

As dimens0es e etapas operacionalizadas sdo detalhadas a seguir.

1.5.1 Dimenséo quantitativa

A dimensdo quantitativa teve por objetivo selecionar uma amostra de diretorias de
ensino e de escolas, a partir de métodos estatisticos, para aplicacdo das entrevistas
qualitativas. Foram consideradas como variadveis do controle das regressdes adotadas nas duas
etapas de coleta de campo as caracteristicas indicadas pela pesquisa como fatores associados a

aprendizagem, intervenientes do processo de ensino e aprendizagem:

1. O nivel socioeconbmico das escolas, identificado pelo Indicador de Nivel
Socioeconémico (INSE) de 2014, indicador sintético calculado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com base nos dados da
Prova Brasil e da Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) de 2011 e 2013 e
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) deste mesmo periodo. Este indicador é
mensurado em uma escala continua, estabelecida segundo a nota técnica,

de modo geral, as escolas que estdo no Grupo “Muito Baixo” possuem mais
alunos situados nos niveis mais baixos da escala (Niveis I e Il) e as que estdo

no Grupo “Muito Alto”, a concentracdo deles estd nos niveis mais altos
(Niveis V e VI) [(INEP, 2014, p. 3)].

O quadro 2 descreve os valores da escala e o nivel em que a escola se encontra de
acordo com este valor.



Descricdo INSE

Nivel I - Até 30: Este é o menor nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram
que hé& em sua casa bens elementares, como uma televisdo em cores, uma geladeira, um
telefone celular, até dois quartos no domicilio e um banheiro; ndo contratam empregada
mensalista e nem diarista; a renda familiar mensal é de até 1 salario minimo; e seus pais
ou responsaveis possuem ensino fundamental completo ou estdo cursando esse nivel de
ensino.

Nivel 1l - (30; 40]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que h& em sua casa bens
elementares, como uma televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um telefone
celular, dois quartos e um banheiro; bem complementar, como videocassete ou DVD;
ndo contratam empregada mensalista e nem diarista; a renda familiar mensal é de até 1
salario minimo; e seus pais ou responsaveis possuem ensino fundamental completo ou
estdo cursando esse nivel de ensino.

Nivel 111 - (40; 50]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens
elementares, como uma televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um telefone
celular, dois quartos e um banheiro; bens complementares, como videocassete ou DVD,
maquina de lavar roupas, computador e possuem acesso a internet; ndo contratam
empregada mensalista ou diarista; a renda familiar mensal esta entre 1 e 1,5 salarios
minimos; e seu pai e sua mée (ou responsaveis) possuem ensino fundamental completo
ou estdo cursando esse nivel de ensino.

Nivel IV - (50;60]: Ja neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua
casa bens elementares, como um radio, uma geladeira, dois telefones celulares, até dois
quartos e um banheiro e, agora, duas ou mais televisGes em cores; bens complementares,
como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas, computador e possuem acesso a
internet; bens suplementares, como freezer, um ou mais telefones fixos e um carro; nao
contratam empregada mensalista ou diarista; a renda familiar mensal esta entre 1,5 e 5
salarios minimos; e seu pai e sua mae (ou responsaveis) possuem ensino fundamental
completo ou estdo cursando esse nivel de ensino.

Nivel V (60;70]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um
guantitativo maior de bens elementares como trés quartos e dois banheiros; bens
complementares, como videocassete ou DVD, maqguina de lavar roupas, computador e
acesso a internet; bens suplementares, como freezer, um ou mais telefones fixos, um
carro, além de uma TV por assinatura e um aspirador de pd; ndo contratam empregada
mensalista ou diarista; a renda familiar mensal é maior, pois esta entre 5 e 7 salarios
minimos; e seu pai e sua mée (ou responsaveis) completaram o ensino médio.
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Nivel VI (70;80]: Neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa
um quantitativo alto de bens elementares como trés quartos e trés banheiros; bens
complementares, como videocassete ou DVD, maqguina de lavar roupas, computador e
acesso a internet; bens suplementares, como freezer, telefones fixos, uma TV por
assinatura, um aspirador de p6 e, agora, dois carros; ndo contratam empregada
mensalista ou diarista; a renda familiar esta acima de 7 salarios minimos; e seu pai e sua
mée (ou responsaveis) completaram a faculdade e/ou podem ter concluido ou ndo um
curso de pds-graduacao.

Nivel VII - Acima de 80: Este é o maior nivel da escala e os alunos, de modo geral,
indicaram que h& em sua casa um quantitativo alto de bens elementares, como duas ou
mais geladeiras e trés ou mais televisbes em cores, por exemplo; bens complementares,
como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas, computador e acesso a internet;
maior quantidade de bens suplementares, tal como trés ou mais carros e TV por
assinatura; contratam, também, empregada mensalista ou diarista até duas vezes por
semana; a renda familiar mensal € alta, pois estd acima de 7 salarios minimos; e seu pai
e sua mée (ou responsaveis) completaram a faculdade e/ou podem ter concluido ou ndo
um curso de pds-graduacao.

Quadro 2 - Descricéo do Indicador de Nivel Socioeconémico (INSE), segundo 0s niveis
Fonte: INEP, 2014.

Brook et al. (2008) mostram que o contexto socioecondmico das escolas ¢ fator-chave
para a analise de resultados educacionais. “Espera-se, portanto, que uma escola que atende a
alunos com maior poder aquisitivo e com mais recursos culturais atinja valores mais altos do
Ideb” (ALVES; SOARES, 2013, p. 11).

2. Percentual de alunos pardos, negros e indigenas (PPI) estimados a partir do Censo
Escolar de 2016. Segundo Soares e Alves (2003, p. 5), “[...] estudos com dados das
avaliacbes em larga escala mostram que alunos que se declaram brancos tém
desempenho superior em comparacdo aos alunos que se declaram pardos, pretos,
amarelos ou indigenas” .

3. Indice de complexidade da gestdo escolar (ICG), um indicador sintético, calculado

pelo INEP a partir do Censo Escolar 2013. Segundo nota técnica,

assume-se que a complexidade da gestdo escolar se concretiza em quatro
caracteristicas das escolas: (1) porte da escola; (2) numero de turnos de
funcionamento; (3) complexidade das etapas ofertadas pela escola e (4)
nimero de etapas/modalidades oferecidas. As varidveis criadas para
representar essas caracteristicas sdo do tipo ordinal, nas quais as categorias
mais elevadas indicariam maior complexidade de gestdo (INEP, 2014, p.1).

O quadro 3 descreve 0s niveis que comp&em o indicador.
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Niveis Descricdo’

Porte inferior a 50 matriculas, operando em dnico turno e etapa e apresentando a

Nivel 1 - . R .
Educacéo Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada®.

Porte entre 50 e 300 matriculas, operando em 2 turnos, com oferta de até 2 etapas e

Nivel 2 apresentando a Educacdo Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada*.
. Porte entre 50 e 500 matriculas, operando em 2 turnos, com 2 ou 3 etapas e
Nivel 3 S . N
apresentando os Anos Finais como etapa mais elevada*.
Nivel 4 Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 2 ou 3 turnos, com 2 ou 3 etapas,
apresentando Ensino Médio/profissional ou a EJA como etapa mais elevada®.
; Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 3 turnos, com 2 ou 3 etapas,
Nivel 5 : .
apresentando a EJA como etapa mais elevada*.
Nivel 6 Porte superior & 500 matriculas, operando em 3 turnos, com 4 ou mais etapas,

apresentando a EJA como etapa mais elevada*.

Nota: * Caracteristicas apresentadas por pelo menos dois tercos das escolas
*Considerando a idade dos alunos atendides

Quadro 3 - Descri¢do dos niveis de complexidade de gestdo
Fonte: INEP, 2014, p. 6.

LEE (2008) mostra que alunos que estudam em escolas maiores, com porte acima de
900 alunos, tém resultados médios de aprendizagem quando comparados aos seus pares em
escolas com 900-1200 alunos; Saresp (2011) confirma este achado de pesquisa em seu
relatorio no qual as escolas que oferecem todos o0s turnos e etapas de ensino possuem menor

desempenho no ldesp.

4. Infraestrutura: foram criados indicadores a partir dos itens que as escolas dispunham,
com o intuito de tentar captar seus efeitos sobre o desempenho delas no Idesp, a partir do

Censo Escolar 2015. Estes indicadores foram divididos em trés tipos:

4.1. instalacOes fisicas: existéncia de secretaria escolar, sala da diretoria e sala de professores.
Lee, Franco e Albernaz (2004) encontraram efeito positivo da infraestrutura fisica sobre o
desempenho em leitura dos alunos brasileiros no Programa Internacional de Avaliacdo de

Estudantes;

4.2. equipamentos da escola: existéncia de TV, DVD, antena parabdlica, copiadora

retroprojetor, impressora, equipamento de som e multimidia (ANDRADE; LAROS, 2007);

4.3. equipamentos pedagdgicos: laboratorios de informatica e ciéncias, auditério, biblioteca,
quadra de esportes. Esposito, Davis e Nunes (2000) encontraram efeitos positivos destes
equipamentos nos resultados do Sistema de Avaliagcdo da Educagédo Basica (SAEB) 1999.
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Modelo de selecéo das Diretorias de Ensino para entrevista qualitativa

a) Selecdo do Pré-teste

Para selecionar as diretorias regionais de ensino nas quais seria aplicado o pré-teste
adotou-se a estratégia de estimacdo do efeito da escola sobre a aprendizagem dos alunos
utilizada por Gremaud (2007) e INEP (2010), os quais investigam as melhores préticas
escolares e das diretorias regionais, respectivamente, associadas aos maiores desempenhos

dos alunos do ensino médio, a partir dos resultados da Prova Brasil. Segundo o INEP (2010),

pode-se definir o desempenho escolar de um aluno como sendo a soma de
dois componentes: o efeito aluno e o efeito escola, ou seja, a contribuicéo da
escola para a aprendizagem do aluno. Para capturar esse efeito foram
utilizadas as caracteristicas socioecondmicas dos alunos e calculado, para
cada escola, o IDEB (ou IDESP) ‘previsto’ em fun¢do destas caracteristicas.
Com base na diferenga dos dois IDEBs (IDESPs), o real e o previsto, foi
possivel saber o quanto cada escola se destaca da média, ou seja, o ‘efeito
escola’. (INEP, 2010, p. 45).

A partir dessa metodologia, as especificacdes da regressdo para calculo da estimacao

do Idesp da 32 série do ensino médio das escolas® do pré-teste foi:

IDESP 2011,2016=Pot+ BjComp. Gestdo + pk\Vuln.Socioec. + piCond.Infraest

Sendo que Comp.Gestdo, Vuln.Sociec. e Cond.Infraest s&o vetores da regresséo.

A partir dos valores estimados e dos verdadeiros valores — meta do Idesp realizada
pela escola, ano a ano — verificou-se 0 ganho entre o valor estimado e o alcancado pelas
escolas ano a ano, e foram classificadas as escolas que obtiveram resultado positivo em pelo

menos trés anos.

Para selecionar as DRES nas quais o0s roteiros seriam pré-testados foram escolhidas

duas diretorias na regido metropolitana de Sao Paulo:

3 Os boletins do Idesp das escolas estdo disponiveis em: <http://idesp.edunet.sp.gov.br/>. Acesso em: 10 mar.
2018.
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e Uma diretoria com maior percentual de escolas que apresentassem ‘ganhos’ quando
comparados o IDESP estimado e o apurado, entre 2011 e 2016, por pelos menos 3
anos;

e Uma diretoria com menor percentual de escolas que apresentassem ‘ganhos’ quando
comparados o IDESP estimado e o apurado, entre 2011 e 2016, por pelos menos 3

anos.

Como na dimenséo qualitativa foi prevista a realizacdo de entrevistas com os diretores
de escola para elencar quais préaticas/acdes eram adotadas pelos entrevistados nas DREs
(Dirigentes, Supervisores e Diretores do Nucleo Pedagdgico) ao longo da implementacéo e,
assim, buscar nas semelhancas e diferengas entre as diretorias que estivessem associadas a
diferenca de performance das escolas. No pré-teste, selecionou-se trés escolas em cada uma
das diretorias de ensino, de modo que pudessem servir de ‘espelho’ para ajustar 0s roteiros

estruturados de entrevistas e especificar a matriz de indicadores de andlise das entrevistas.

Na diretoria com maior percentual de escolas com ‘ganhos’ selecionou-se duas
escolas que tiveram maiores variagdes positivas entre o Idesp real e o estimado e uma outra
com menor variacdo. Na outra diretoria aplicou-se critério inverso: selecionou-se duas escolas
com piores ganhos e uma com maior ganho, quando comparados os ldesps estimados e

realizados, por pelo menos 3 anos. No pré-teste totalizou, ao todo, 16 entrevistas.

Regressio linear para estimaciio do *efeito-escola”
IDESP 011 200 =H0* BComp. Gastdo + By Vuln. Socicec, + fCond.Infraest,
DRE com maior percentual de DRE com menor percentual de escolas
escalas com ‘ganhos” entre IDESP com ‘ganhos’ entre IDESP previsto e
previsto e IDESF real. IDESF real
5 entrevistados: Dirigente Regional, 5 entrevistados: Dirigente Regional, 3
3 Supervisores das escolase o Supervisores das escolas e o Diretor do
Diretor do Mucleo Pedagogico Micleo Pedagogico
- - .-.H"H._ ,..#"#-. ™ .
e e, - .H'\-\.
2 escolas com 1 escolas com 2 escolas com 1 escolas com
maiores ganhos menor ganho menores ganhaos maior ganho
2 diretores 1 diretor de 2 diretares ascola 1 diretor de
escola escola entrevistados escola
entrevistados entrevistado entrevistado

Figura 3 - Modelo de selecdo das diretorias regionais e ensino e escolas do pré-teste
Fonte: Elaboracéao prépria, 2018.
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b) Selecéo do campo da pesquisa

Para estimar a atuacdo da DRE sobre o conjunto das escolas foi utilizado o método de
regressdo linear multivariada (WOOLDRIDGE, 2009) para obter uma comparagdo mais
acurada, uma vez que neste método econométrico procura-se controlar o efeito de outras
variaveis observaveis que interferem na variavel dependente em anélise — os resultados do
Idesp no nivel da Diretoria Regional de Ensino, diferente do pré-teste, cujos controles eram

no nivel das escolas.

A hipotese implicita nesse método € de que ndo ha outras varidveis que afetem o
Idesp, direta ou indiretamente, através do tratamento (DRE) ou outra variavel, além daquelas
controladas na regressao. Esta é uma hipdtese forte para assumir em analise de aprendizagem
dos alunos em face da diversidade de fatores que influenciam o desempenho de aprendizagem
e a colinearidade entre eles (BROOK; SOARES, 2008). No entanto, é adotada como primeiro
filtro selético, como primeira aproximacdo dos resultados das diretorias para, entdo, conduzir

as entrevistas qualitativas e identificar o que as diferenciaria nas dimensdes investigadas.

Tomando o Idesp da 3? série do ensino médio de 2016 como varidvel dependente,
foram estimadas regressdes com diferentes especificacfes a fim de verificar a influéncia de
cada grupo de variaveis sobre a varidvel de resultado e determinar, assim, qual seria a melhor
especificacdo para o modelo. Em todas as especificacdes, foram controlados os Idesps dos

anos de 2011 a 2015. Os itens a a e apresentam os modelos estimados.

a) controle com as varidveis de contexto socioecondémico: INSE e PPI;

5 98
Yidesp2016 = Bo + B1INSE + B, PPI + zﬁzﬂ IDESP;p00+i + Zﬁi DE;_5
i=1 i=8

b) controle com ICG;

5 97
Yidesp2016 = Bo + B1ICG + ) P11 IDESPyg004; + Z'Bi DE;_¢
i=1 i=7

c) Controle com as variaveis de infraestrutura;
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5
Yidesp2016 = Bo + Brinfra + Brequip + fsequip.pedag + Zﬁ3+i IDESP;000+i
i=1
99
+ Zﬁi DE;_g
i=9

d) controle com as varidveis de contexto socioeconémico e complexidade de gestao:
INSE e ICG;

5 99
Videspzoss = Bo+ BuNSE + BoPPI+ B31CG + ) Bt IDESPyooosi+ ) fi DEi g

i=1 =9

e) Controle com todas as variaveis selecionadas.

Yidespzo16 = Bo + B1INSE + B,PPI + B3ICG + Bsinfra + Psequip
102

5
+ Boequip-pedag + ) FeriIDESPyooosi+ ) BiDEi 1y

i=1 i=12

A tabela 1 mostra a quantidade de escolas estaduais que estdo na base utilizada para a
regressdo de acordo com o percentual de PPI que apresentavam em 2016. Como se observa,
apesar de a maior parte das escolas estar na faixa ‘Maior que 25% e menor ou igual a 50%’,
ha um nimero consideravel de escolas nas outras faixas. A tabela 1* demonstra que a
distribuicdo das escolas entre as faixas de PPI ndo € homogénea entre as DRES, o que implica

na necessidade de controlar esta variavel na estimac&o.

Tabela 1- Percentual de alunos pardos, negros e indigenas

Percentual Pardos, Pretos e Indigenas (PPI)
Frequéncia | Percentual
Menor ou igual a 25% 803 22,77
Maior que 25% e menor ou igual a 50% 2.277 64,58
Maior que 50% e menor ou igual a 75% 445 12,62
Maior que 75% 1 0,03
Total de Escolas 3.526

Fonte: Censo Escolar 2016. INEP, 2016.
Nota: Dados trabalhados pela autora.

*Vide Anexo Il para detalhamento dos percentuais por DRE.
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A tabela 2 apresenta a descrigdo de como este indicador se distribui entre as escolas

utilizadas na regressdo, cuja maior concentracdo se encontra no Nivel 4, mas tem-se,

aproximadamente, 38% das escolas distribuidas nos outros niveis.

Tabela 2 - Distribuicéo das escolas segundo ICG

ICG INEP
Niveis Frequéncia |Percentual
Nivel 1 2 0,06
Nivel 2 188 5,33
Nivel 3 196 5,56
Nivel 4 2.192 62,17
Nivel 5 562 15,94
Nivel 6 386 10,95
Total de Escolas 3.526 100,00
Fonte: Censo Escolar 2016. INEP, 2016.
Nota: Dados trabalhados pela autora.
Tabela 3 - Distribuicdo das escolas segundo INSE
INSE Escolas| % |% acum.
Alto 449 12,73 12,73
Baixo 5 0,14 12,88
Médio 552| 15,66| 2853
Médio Alto 2.470[ 70,05 98,78
Médio Baixo 50 142 100
Total de escola 3.536

Fonte: Censo Escolar 2016. INEP, 2016.
Nota: Dados trabalhados pela autora.

Do ponto de vista da distribuicdo das escolas segundo o indicador de nivel

socioecondémico do INEP, utilizado no controle da regresséo selecionada, observa-se que a

imensa maioria das escolas € composta por alunos de nivel socioecondmico médio alto

(98,58%), seguido pelo nivel médio — 28,53%. Ou seja, o perfil do alunado das escolas é de

familias com renda familiar mensal entre 1 e 5 salarios minimos; cujos pais (ou responsaveis)

possuem ensino fundamental completo ou estdo cursando esse nivel de ensino.
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A tabela 3 apresenta os coeficientes de todos os modelos estimados. Nas
especificacOes a, b e ¢ controla-se para os Idesps (2011 a 2015), acrescido o conjunto de

variaveis que se considerou afetar o desempenho no Idesp 2016.

Tabela 4 - Coeficientes das regressdes



a b c d e
Regresséao* Coef./std. | Coef./std. | Coef./std. | Coef./std. | Coef./std.
IPVS Baixo -0,219 -0,298 -0,391
0,317 0,321 0,344
IPVS Médio -0,077* -0,093** | -0,140***
0,045 0,045 0,044
IPVS Médio Alto -0,041 -0,044 -0,070**
0,036 0,036 0,034
IPVS Médio Baixo -0,111 -0,163 -0,264**
0,117 0,116 0,116
PPI -0,773*** -0,704*** | -0,910***
0,131 0,129 0,124
IDESP2015 0,346*** | 0,344*** | 0,296*** | 0,342*** | (,259***
0,024 0,025 0,023 0,025 0,022
IDESP2014 0,319*** | 0,333*** | 0,319*** | (0,317*** | 0,265***
0,034 0,034 0,035 0,034 0,034
IDESP2013 0,121*** | 0,247*** | 0,083*** | (0,137*** | 0,092***
0,030 0,029 0,032 0,029 0,029
IDESP2012 0,066** | 0,085*** | 0,103*** | 0,064** | 0,080***
0,029 0,029 0,030 0,029 0,028
IDESP2011 0,022 0,046 0,100*** 0,015 0,066**
0,030 0,030 0,031 0,030 0,029
ICG3 -0,085 -0,072 -0,438***
0,088 0,088 0,095
ICG4 -0,196** -0,181** | -0,632***
0,077 0,076 0,087
ICG5 -0,210*** -0,181** | -0,644***
0,079 0,079 0,089
ICG6 -0,241*** -0,216*** | -0,687***
0,080 0,080 0,090
Instalaces fisicas -0,218 -0,099
0,160 0,150
Equipamentos da escola 0,007 0,026
0,056 0,053
Equipamentos pedagdgicos 0,220*** 0,125**
0,060 0,056
Constante 0,899*** | 0551*** | 0,569*** | 1,048*** | 1,872***
N 3526 3529 3456 3526 3453
r2 0,612 0,611 0,586 0,615 0,621
F 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

*significancia a 10%; ** significancia a 5%; significancia a 1%

Fonte: Elaboracdo prépria, 2018.
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Analisando os R? das regressdes, nota-se que o acréscimo das variaveis de instalacoes

fisicas e equipamentos parece ndo afetar significativamente a variavel de desempenho, assim,
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optou-se por ndo os utilizar na regressdo escolhida. Todas as outras variaveis analisadas foram
mantidas devido ao entendimento de que possuem papel significante para explicar a variavel

de resultado, a partir da analise das regressoes.

Portanto, apés a andlise, optou-se pela seguinte especificacdo, cujos resultados podem

ser observados na coluna “d”. A férmula é:

Y idesp2016 = Po + B1 indicador de nivel socioecondémico da escola + B2 percentual de alunos pardos,

negros e indigenas + B3 indice de complexidade de gestdo da escola +

> . Basi IDESP Ensino médio,ggosi + Yoo B efeito fixo das DE;_g

Observa-se no modelo escolhido (d) que, em relacdo ao Nivel Socioeconémico Alto
(omitido na regressdo), o desempenho esperado no Idesp de 2016 é menor para Niveis
Socioecondmicos mais baixos. Todos os coeficientes foram negativos, contudo apenas um foi

estatisticamente significante (Nivel Médio)°.

Ressalta-se, aqui, que a maior parte das escolas encontra-se nos niveis Médio, Médio
Alto e Alto, ficando as outras categorias com propor¢do muito pequena da amostra, 0 que
pode justificar o sinal do coeficiente na direcao esperada, porém sem significancia. O mesmo
ocorre com a proporcdo de PPI, estatistica e negativamente correlacionada com o ldesp
esperado de 2016. Sabe-se que, além das condicdes financeiras, o contexto familiar afeta, de
modo significante, o desempenho escolar dos estudantes e que, no Brasil, a populagédo de PPI
€ menos escolarizada que a de brancos e amarelos — portanto, os coeficientes observados na

regressao vao ao encontro dessas evidéncias.

Os coeficientes dos lIdesps passados (ldesp 2011 a 2015) mostraram trajetoria
ascendente, embora com velocidade aquém do projetado. Parece haver um aprendizado das
escolas ao longo dos anos, uma vez que Idesps maiores em anos mais recentes devem indicar
condi¢des mais favoraveis as instituicdes para obter resultado positivo no ano subsequente.
Os coeficientes do indice de complexidade comportaram-se como o esperado segundo a

literatura: quanto maior a complexidade da escola, menor seria o valor para o Idesp de 2016.

Apesar de todos os resultados das variaveis destacadas demonstrarem comportamentos

esperados segundo a literatura, o interesse da pesquisa reside sobre as variaveis dummies,

> A analise descritiva da regressdo é apresentada no capitulo 5, que trata das Diretorias Regionais de Ensino.
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controladas para as DREs de cada escola. Assim, a atencdo voltou-se para a analise dos
coeficientes destas dummies, objetivando avaliar as diretorias em relacdo aos aspectos de suas

gestoes.

Ou seja, controladas as trajetorias e as variaveis utilizadas na regresséo, selecionaram-
se diretorias de ensino que, segundo a estimacdo, demonstraram ter 0S maiores ou menores
efeitos sobre o Idesp em 2016. O gréfico 2 mostra a distribuicdo das DREs, considerando
somente coeficientes significativos estatisticamente®, verificados em 19 DREs no Estado de

Sao Paulo.
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y D 0 A S D
a % . . o x % > DO AV D D
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-0,30

-0,40
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Gréfico 2 - Distribuicdo dos coeficientes significantes da regressdo por Diretorias de Ensino
Fonte: Elaboracdo prépria, 2018.

Foram escolhidas quatro DREs no municipio de Sdo Paulo, em bairros contiguos,
sendo o primeiro par com os melhores coeficientes de desempenho, e 0 segundo com 0s
piores. A identidade das unidades e dos respondentes € preservada dado o sigilo garantido nos
Termos de Consentimento de Entrevistas. As DREs com melhores desempenhos, o primeiro
par, serdo denominadas a partir de agora como DRE1 (44) e DRE2 (46); o segundo par,
DRE3 (57) e DRE4 (43). A tabela 5 mostra os coeficientes de regressdo das unidades

selecionadas.

6 Os coeficientes correspondentes as varidaveis dummies das DREs foram omitidos a fim de facilitar a
visualizacdo da tabela, mas podem ser encontrados no Anexo IV.
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Tabela 5 - Diretorias Regionais de Ensino selecionadas para entrevista qualitativa

Sinal |Diretorias|Coeficientes/Desvio padrédo

DRE1 0.142*

Positivo 0.079
DRE2 0.143*

0.078
DRE3 -0.169*

Negativo 0.072
DRE4 -0.209*

0.084

Fonte: Elaboracéo propria, 2018.

A interpretacdo destes resultados mostra que estar nas DREs 1 e 2, em media,

aumentou em 0,142 no ldesp, quando comparada ao um aumento de 1 ponto na DRE omitida.

As DREs 43 e 57, representando uma diretoria cujo papel desempenhado
relativamente a DRE SUL 3, controladas as caracteristicas ja mencionadas, é
consideravelmente negativo, segundo as estimativas da regressdo desta pesquisa. As outras
duas DREs, 44 e 46, representam Diretorias com resultados positivamente maiores quando
comparados aos da DRE SUL 3, se controladas as mesmas caracteristicas.

Na etapa da pesquisa de campo, uma escola por DRE, com desempenho mediano, que
atendem aos parédmetros controlados, totalizando quatro escolas de ensino médio, como
mostra a figura abaixo. Essas entrevistas foram utilizadas na analise de campo como

contraprova das a¢des que a diretoria de ensino manifestava realizar.



51

Regressio multivariada para estimacio do “efeito-diretoria”

YV 1dasezons = P+ By indicador de nivel socioecondmico da escola . B; percentual de alunos
pardos, negros e indigenas + B indice de complexidade de gestdo da escola +
Tisi By, IDESP Ensino médiogggg + Xiog B, efeito fixo das DE,_g

| |
2 DREs com coeficientes positivos 2 DREs com coeficientes negativos
na regressdo na regressio.
& entrevistados: 2 Dirigentes & entrevistados: 2 Dirigentes
Regionais, 2 Supervisores das Regionais, 2 Supervisores das
escolas e 2 Diretor do Nucleo escolas e 2 Diretor do Ndcleo
Pedagogico Pedagogico
I
2 escolas com ganho 2 eseolas eom ganho
mediang mediang
2 diretores escola 2 diretores escola

Figura 4 - Modelo de selecdo das diretorias regionais e ensino e escolas para coleta do campo
de pesquisa

Fonte: Elaboragdo prépria, 2018.

1.5.2 Dimensao qualitativa

Como observado por Abrucio (2005), algumas condicdes prévias devem ser atendidas
para que a descentralizacdo das politicas publicas resultem na ampliacdo da autonomia local,
melhoria de eficiéncia e inovacdo, como: i) existéncia de desenho politico claro, que dé
visibilidade aos agentes envolvidos dos objetivos comuns a serem perseguidos,
responsabilidades e atribuicGes; ii) existéncia de fontes estdveis de financiamento, que
garantam igualdade de condicdes objetivas para a realizacdo de acdes; iii) profissionalizagédo
da burocracia local, apoiada por politicas de formacdo das equipes, para o aperfeicoamento
continuado das equipes técnicas ao longo da implementacdo da politica; iv) desenvolvimento
de sistemas de accountability. Do contrario, o resultado pode ser a ampliacdo das

desigualdades preexistentes ou praticas patrimonialistas.

Atendidas essas pré-condicdes, a melhoria da governanga e do desempenho das redes
estaria ainda correlacionada a existéncia e a utilizacdo de instrumentos eficazes de
intergovernabilidade entres os agentes publicos envolvidos, a fim de coordenar 0s niveis

institucionais ao longo da implementacdo em face dos resultados projetados nos sistemas de



52

accountability — dados os constrangimentos que permeiam este processo (LINDBLOM, 1981;
PRESSMAN; WILDAVSKY,1973; BROMLEY; POWELL, 2012).

Considerando a hipotese de que as DREs podem impactar positivamente o resultado
das escolas se forem capazes diferenciar o apoio operacional e pedagogico definido pelo nivel
central aos contextos especificos das escolas, foram realizadas entrevistas estruturadas com o
objetivo de identificar a distincdo na préatica adotada nos pares de DREs selecionados na

implementacao das a¢Ges descritas no quadro 4.

Para definir as categorias de observacdo da atuacdo da burocracia das DREs foram
propostos roteiros de entrevistas destinados aos dirigentes regionais de ensino, supervisores,
professores coordenadores dos nlcleos pedagdgicos e diretores de escola, tendo como eixo 0s
os “onze fatores para escolas eficazes” propostos por Sammons (1999, p. 351) e as diretrizes
da politica educacional do Estado de Séo Paulo, conforme os documentos oficiais. Os roteiros

(Anexo Il) foram previamente testados em duas diretoras de ensino.
Assim, as perguntas norteadoras das entrevistas foram:

1) Quais processos de gestdo da Diretoria Regional de Ensino resultam em melhor
alinhamento da Diretoria Regional com as escolas e a volta desta acdo com o nivel central
para promover a articulacdo da gestdo do curriculo a avaliacdo, a formacdo de equipes
escolares, dadas as metas de accountability propostas nos principais indicadores finalisticos
do sistema educacional de Sdo Paulo — IDEB, Idesp?

2) Existe um Plano de Acdo da SEE/SP que ofereca, anualmente, a rede visibilidade dos

marcadores estratégicos da gestdo (Missdo, Visdo de Futuro, Valores, Metas anuais do Idesp)?

3) Esse Plano de Agdo se desdobra em Plano de Trabalho para os niveis institucionais de

gestdo do nivel central?

4) Como o Dirigente Regional elabora o plano de trabalho da DRE? Toma como ponto de
partida os levantamentos realizados pela supervisdo de ensino e nucleo pedagdgico nas
escolas? Esta alinhado as diretrizes da SEE/SP e aos planos de acdo das escolas sob sua
jurisdicao?

5) As equipes, nucleos e departamentos da DRE elaboram o planejamento de modo integrado

ou em separado?
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6) Como os planos de trabalho das equipes sdo acompanhados pelo Dirigente de Ensino?
Existe uma dindmica de gestdo que confira organicidade a gestdo do Plano de Trabalho das

equipes, nucleos e departamentos da DRE frente as necessidades evidenciadas nas escolas?
7) Com que periodicidade o Plano de Trabalho da DRE é revisto?

8) Qual o carater do acompanhamento das escolas exercido pela supervisdo de ensino,
considerando a tipologia proposta pela Unesco (2005)? Constitui-se num apoio a equipe de
gestdo das escolas para melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos ou se restringe a

acOes de fiscalizacéo e controle?

9) Este acompanhamento se d& articuladamente com o Nucleo Pedag6gico? Promove o
diagndstico das necessidades de formagéo continuada?

10) O acompanhamento das escolas realizado pelo Nucleo Pedagogico em articulacdo com a
supervisdo de ensino promove o alinhamento do curriculo as necessidades de aprendizagem

dos alunos?
11) A formacdo continuada oferecida pelo Nucleo Pedagdgico fortalece a préatica docente?

A partir do pré-teste foi possivel elencar as acdes desenvolvidas nos eixos de gestdo
escolar apontados por Luck (2008) — gestdo fisico-financeira, gestdo pedagdgica, gestdo de

pessoas, gestdo relacional e gestdo estratégica.

A partir desta estratégia de pesquisa construiu-se um mapa de indicadores qualitativos
da atuacdo das diretorias de ensino nestas dimensbes da gestdo escolar. Em funcdo da
similaridade de processos adotados aos considerados eficazes foram codificados como
“adequados”, ao qual se atribuiu valor 1; “parcialmente adequados”, com valor zero e
“inadequados”, com valor -1. A partir dessa classificagdo da adequacdo da atuacdo da
diretoria regional resultante do score obtido quando investigada sua acdo nas entrevistas

realizadas.

Essa matriz foi utilizada como guia para interpretacdo das entrevistas realizadas com
os dirigentes, supervisores e diretores dos nucleos pedagogicos das quatro diretorias
investigadas nesta tese. No capitulo 6, apontamos as diferencas observadas nos indicadores
entre os dois pares de diretorias e as possiveis correlagdes com a capacidade das unidades de
oferecer anteparo para as escolas que sejam capazes de alterar positivamente seus resultados

educacionais, como pesquisado na tese.
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O quadro 4 traz a matriz de correlagdo utilizada para interpretacdo das entrevistas e a

proposta de tipologia da atuacdo das DREs aqui apresentadas.
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Nivel de Gestéo Indicadores Parciais Categorias
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4
a. Instalagbes da DRE: infraestrutura
fisica; equipamentos de informética,
equipamentos audiovisuais, materiais A A A I
administrativos, materiais pedagégicos de
Condicges de apoio de.st~|nado's as espolas
funcionamento b. Condicdes Financeiras: Para Parcialmente
Fisico. financeira da |T¢&/iZacd0 das atividades: a) manutencéo Adequada Adequada Adequada Adequada
DRE da mfraestrutyra propria da regpnal; p) PA pa | pA | PA
atendimento as demandas administrativas
das escolas; ¢) atendimento as
demandas pedagdgicas das escolas
¢. Autonomia financeira. PA PA | PA | PA
d. Elaboracéo do plano de gestéo A A A A
e. Insjcrumentos utilizados no A A pA | pA
planejamento
f. Articulacéo das equipes no
planejamento (Supervisdo/NUcleo A A | I
Pedagdgico/Administrativo)
g. Desdobramento do plangjamento em PA pA | PA |
planos de trabalho das equipes
h.1. Frequéncia realizacdo de Reunides . . . . Pouco articuladorg; .
. A A PA | : : ’ :
_— de nivel com todas as equipes Muito articuladora;|  Muito articuladora: Pouco articuladora;
ol S r"f‘ eglc? h.2. Frequéncia de reunides do Dirigente Al dade | At dad " Média capacidade P idade d
anejamento |, o departamentos A A PA | ta} capiaut ,a_e a capz;lut,a le gestdo de gestio OUC? Cap?CIt f':l le de
administrativo/financeiro/convénios gestao estrategica estrategica estratégica gestdo estrategica
h.3. Frequéncia reuniées promovidas
. i A A | I
pela regional com diretores de escola
h.3. Frequéncia de r_eLjnloes do Dirigente A A PA |
como NP e Supervisdo
h.5 Freque_nma de reunlo_ef do Dirigente A A PA |
com a equipe da Supervisdo
i. Periodicidade de revisdo do Plano de
A A PA I
Trabalho da DRE




Nivel de Gestéo

Indicadores

Parciais

Categorias

DRE1

DRE2|DRE3

DRE4

DRE1

DRE2

DRE3

DRE4

Pedagdgica

j- Acompanhamento das HTPC's pelo
supervisor

A PA

k. Observacéo de sala de aula pelo

PA

PA PA

l. AcOes para equidade: melhora do
desempenho escolar, redugéo da evasdo
e abandono e reprovacgéo como busca
ativa de alunos; apoio a equipe escolar
para elaboracéo e implementagdo de
planos de recuperacdo habilidades e

m. Formacéo continuada no Curriculo
pelo Nicleo Pedagégico

n. Observacédo de sala de aula pelo
Ncleo Pedagbgico

PA

PA | PA

Alta capacidade de
apoio pedagégico

Alta capacidade de
apoio pedagdgico

Média capacidade
de apoio
pedagdgico

Baixa capacidade de
apoio pedagdgico

Recursos Humanos

0. Quantidade dos profissionais nos
nucleos administrativo; financeiro e
convénios; infraestrutura; recursos
humanos; compras e servigos vida
escolar e informac6es educacionais

PA

p. Quantidade dos profissionais no
nicleos pedagdgico

g. Quantidade dos profissionais na
equipe da supervisdo de ensino

r. Capacidade técnica dos profissionais
nos nucleos administrativo; financeiro e
convénios; infraestrutura; recursos
humanos; compras e servigos vida
escolar e informacBes educacionais

PA

PA | PA

PA

s. Capacidade técnica dos profissionais
no nicleos pedagdgico

t. Capacidade técnica dos profissionais
na equipe da supervisao de ensino

Alta capacidade de
apoio

Alta capacidade de
apoio

Média capacidade
de apoio

Baixa capacidade de
apoio

56
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Parciais Categorias

Nivel de Gestao Indicadores
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4

u. Dirigente promove compartilhamento
boas praticas com as escolas
v. Dirigente promove espacos de estudos

A A I I

A A PA I

leti DRE . - . . Nenhuma
. <o etlvos_na Alta capacidade Média capacidade |Pouca capacidade .
Relacional XSUpervisor promo\e espacos de articulacdo da rede | articulacdo da rede | articulagdo da rede capacidade
compartilhamento/estudos com as PA PA |PA I ¢ ¢ ¢ articulacéo da rede
escolas

z. NP promove espacos de estudos
coletivos na DRE com as escolas

Quadro 4 - Matriz de indicadores das entrevistas
Fonte: Elaboracao propria, 2018.
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Segundo Kohli et al. (1995), estudos macro e indutivos exigem a realizagcdo de uma
andlise qualitativa com ‘n pequeno’, que pode ser comparada ou de caso Unico. A analise
comparada proposta € qualitativa e enfoca as relagdes e variaveis que se inter-relacionam
produzindo comportamento distinto entre os pares comparados, embora a diretriz da Politica
seja comum. O objetivo da comparagdo é explorar e testar hipdteses a partir das perspectivas
tedricas que balizam este trabalho para, entdo, elaborar hipGteses sobre as novas relagdes

causais identificadas.

Nas quatro DREs selecionadas na dimensdo quantitativa, foram entrevistados os
Dirigentes Regionais, os Supervisores de Ensino da escola selecionada, Coordenadores
Pedagdgicos e o Diretor da escola que obtiveram similar a média no Idesp entre 2011-16,

conforme roteiros de entrevista anexa.

O Quadro 5 mostra a codificacdo adotada nas entrevistas. Uma vez que a pesquisa
trabalhou com depoimentos confidenciais, posto que o0s entrevistados ocupam cargos
publicos, cada entrevistado recebeu um cddigo Unico, que o identificard nas mengdes diretas

ou indiretas ao seu depoimento.

Posi¢do do entrevistado DREs com desempenho DREs com desempenho
superior a DRE omitida inferior a DRE omitida
Dirigente Regional de Ensino DR1; DR2 DR3; DR4
Supervisor de Ensino SE1; SE2 SE3; SE4
Diretor do Ndcleo Pedagdgico NP1; NP2 NP3; NP4
Diretor da Escola DE1 DE2

Quadro 5 - Cddigo atribuido aos burocratas de nivel médio entrevistados
Fonte: Elaboracdo prépria, 2018.

O capitulo seguinte aborda as reformas educacionais baseadas em sistemas de
accountability e Reference-Standards, sobre as quais se apoia a Politica do Governo do
Estado de Sao Paulo desde 2007, e seu contraponto na reforma administrativa da burocracia

publica para o alcance das metas projetadas.
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2 Educacéo de qualidade como direito de cidadania e dever do Estado

A citacdo de Bresser-Pereira (1998) é elucidativa a respeito do dilema em que se
colocava o setor publico diante da crise do Estado observada na década de 1980, frente ao
esgotamento do modelo econdmico e do Estado do Bem Estar Social vigente desde o pos-

Segunda Guerra. De acordo com o autor,

se os anos 80 foram os anos da crise de um Estado que cresceu
demasiadamente e foi capturado por interesses particulares, ao mesmo tempo
gue perdia autonomia relativa em face do processo de globalizagdo da
economia mundial, os anos 90 tém sido os anos da reforma do Estado e,
particularmente, da reforma da administracdo puablica. A medida que se
tornava claro que a proposta neoconservadora ou neoliberal de atribuir ao
mercado toda a coordenacdo da economia e reduzir o Estado ao minimo nédo
era realista, ndo correspondendo nem aos anseios da sociedade nem as
necessidades das economias nacionais, a questdo da reconstrucdo do Estado
e da reforma de seu servigo civil tornou-se central (BRESSER-PEREIRA,
1998, p. 7).

Diante desse cenario, a burocracia publica classica weberiana’ era, portanto,
inadequada as exigéncias da sociedade contemporanea, miope as demandas sociais, morosa,
autoreferenciada, insulada, sendo impreterivel modificad-la para conferir-lhe melhor
performance, reduzir seu tamanho (POLLITT, 2011; BEHN, 1995; PACHECO, 2010).

Da perspectiva historica, as reformas gerencialistas colocaram-se, neste periodo, como
resposta do Estado a esta demanda, sendo adotadas de maneira paulatina em paises como
Reino Unido, Estados Unidos, Nova Zelandia, antiga Unido Soviética e Paises Baixos.
Propunham repensar o tamanho do Estado no processo de implementacdo das politicas
publicas. No entanto, ndo representavam uma solugdo per se, mas a abertura de uma agenda

de aprimoramento de processos no interior do setor publico.

Na leitura proposta pela New Public Management (NPM), a boa gestdo publica é a que
produz melhores resultados, atendendo as demandas do cidaddo-cliente, consumindo o
minimo possivel de recursos e utilizando-se continuamente de sistemas transparentes de

monitoramento, que permitam o acompanhamento continuo das a¢fes implementadas pelas

" Segundo Weber (1946), a burocracia podia ser definida como aparato técnico-administrativo, formado por
profissionais especializados, selecionados segundo critérios racionais e que se encarregavam de diversas tarefas
importantes no sistema. Suas principais caracteristicas seriam: a) carater legal das normas e regulamentos; b)
carater formal das comunicacdes; c) carater racional e divisdo do trabalho; d) impessoalidade nas relacdes; €)
hierarquia da autoridade; f) rotinas e procedimentos estandardizados; g) competéncia técnica e meritocracia.
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instdncias de controle social e a correspondente responsabilizacdo dos agentes publicos
envolvidos. E uma gestdo pautada pelos valores da eficécia, eficiéncia e equidade.

O aumento da produtividade e eficiéncia dos servigos publicos, a descentralizacao da
oferta dos servicos e maior accountability de resultados sdo pontos centrais neste modelo de
gestdo (MARIN, 2015). Como alternativa, a nova gestdo publica propunha a mudanca da
administracao publica, em um modelo “p6s-burocratico”, cujas principais caracteristicas sao a
profissionalizacdo da burocracia, a transparéncia, a descentralizacdo da execucdo, a
desconcentracdo organizacional nas atividades exclusivas do Estado e a orientagdo para o
controle de resultados, apoiada em sistemas de responsabilizacdo dos agentes por resultados
previamente acordados (ABERBACH; PUTNAM; ROCKMAN, 1981).

Em defesa desta visdo, Barzeley (1992) argumenta que o novo modelo proposto ndo
representava uma negacdo do modelo burocratico weberiano, mas um avanco, pois propunha
uma nova forma de organizar e gerir o Estado, de modo a superar disfuncdes identificadas

como causadoras da ineficiéncia da burocracia publica.

A hipétese analitica € de que qualidade pressupde uma margem de discricionariedade
e autonomia ao burocrata coordenador e o implementador (o street level e o burocrata de nivel
médio) para flexibilizar a norma geral, dentro de pardmetros pré-acordados, e assim atender as
especificidades da clientela.

O street level, por estar em contato direto com o cidaddo, teria este espaco de
adequacao da politica publica ao contexto a que se aplica. O mesmo vale para o burocrata de
nivel médio, visto que desempenha uma funcdo de coordenacdo e articulacdo na qual a
autonomia em relacdo a regra potencializaria o desempenho do conjunto (LIPSKY, 1980;
OLIVEIRA; ABRUCIO, 2011).

Por outro lado, Wilson (1989) afirma que o envolvimento dos burocratas operadores
(street level e nivel médio) no processo de implementacéo confere a organizacdo competéncia
distintiva, um senso de missdo, uma vez que ndo se limitariam a cumprir ordens do que fazer,

mas se envolveriam em como fazer. Segundo esta visao,

organization matters, even in government agencies. The key difference
between more and less successful bureaucracies, if these three cases are any
guide, has less to do with finances, client population, or legal arrangements
than organizational systems (WILSON, 1989, p.23).
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O autor alerta que é um equivoco ndo considerar a estrutura burocratica como
caracteristica das organizacdes. As estruturas sdo “habitadas” pelas pessoas, que, por sua vez,
também sdo dotadas de um conjunto de crengas, expectativas, valores, historia pregressa, pois

relaces formais e informais ocorrem a todo momento.

Nesse sentido, ndo se trata de lancar mao de outras estruturas, como as de mercado e a
organizacdo em rede, porque a organizacdo burocratica seria a mais preparada para essa
tarefa, ja que exerce papel de custodia institucional dos principios constitutivos da democracia
e da sua racionalidade processual, mesmo quando comparados as outras formas de
organizacdo (MERTON, 1957).

O maior desafio para as organizagGes burocraticas seria mobilizar seu corpo
burocratico em direcdo as demandas do usuario/cidaddo/cliente (costumer-driven e service-
oriented organization) e adotar parametros de qualidade e instrumentos de controle para o

monitoramento da implementacéo descentralizada (MARIN, 2015).

Lindblom (1981), quando analisa o processo decisério em sociedades democréticas,
argumenta que um conjunto complexo de forcas produz determinados efeitos que chamamos
de politicas. Para o autor, o processo decisério tem limites incertos, sem inicio nem fim, mas
num continuo de aperfeicoamentos incrementais que ndo se esgotam nas elei¢cdes. A politica
publica, conforme alerta, é composta por fases — formacdo da agenda, da formulacdo da
politica, da implementacdo e da sua avaliagdo — e a separacdo destas etapas € apenas
metodoldgica, moldando-se num entrelagamento de atores, agdes, ‘“‘constrangimentos”
financeiros, institucionais, em uma implementacdo caracterizada por sucessivos acertos
incrementais, posto que 0s objetivos da politica, em uma arena permanente de negociacéo, sdo

difusos — e os seus limites, incertos.

Desse modo, nos regimes democraticos, a construcdo dos arranjos (divisdo de poderes,
liderancas do executivo, partidos politicos) faz com que sejam necessarios ajustes mutuos,
derivados dos controles de procedimentos, e nem sempre as politicas a serem adotadas sdo as
que trazem maior efetividade — visto que devem atender diversos atores — mas, sim, as

resultantes do processo politico decisorio.

A adocdo de sistemas de accountability publica e de monitoramento de resultados
tenderia a aumentar a responsividade da burocracia em “empurra-la” em direcdo ao
desempenho pretendido ao aproximar a sociedade no controle das entregas publicas, dadas as

caracteristicas desta arena de negociacao e seus atores.
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Desenvolvendo o argumento da relacdo entre administracdo burocrética e novas
formas de gestdo, Abrucio (2005) adverte que a forma e o resultado deste processo estariam
atrelados as diferentes tradi¢cGes das administracdes publicas, das regras do sistema politico,

do grau de centralizacdo existente e da for¢a do consenso pro-welfare.

Nessa perspectiva analitica, o conceito de desempenho do Estado em sociedades
democréticas, considerando o jogo politico e os interesses envolvidos, se deslocaria da anélise
puramente normativa, de entendimento estrito de eficiéncia, para uma visdo mais plural, por
meio da qual o acolhimento das diferencas é inerente a garantia de equidade entre os
individuos, mesmo que envolva perdas de eficiéncia e eficicia. Haveria ganhos para a
democracia em termos de equidade e justica social (GRUBER, 1987; ROSANVALLON,
1997; SEN, 2010).

A visdo de um continuo entre a formulacdo e a implementacdo também é partilhada
por Pressman e Wildavsky (1973) e fundamental para pensar a relagdo entre a atuacdo do
estado por meio da burocracia publica e sua legitimacdo, pois estd em jogo ndo somente a
I6gica burocratica, mas a interface estabelecida entre esta e o ciclo das politicas publicas. Os
autores entendem que ndo ha um ciclo perfeito de implementacéo da politica, na medida em
que a implementacdo € um jogo continuo de dilemas, barganhas e negocia¢cbes em que a
burocracia pablica é parte.

Sobre este ponto, da perspectiva de coordenacdo entre a formulacdo e a
implementacdo das politicas pelo burocrata de nivel de rua, Abrucio e Oliveira (2017)
ponderam que a passagem do ordenamento dos formuladores para os burocratas de nivel
médio e por fim aos street level bureaucracy ndo ocorre de modo linear. Nesse sentido, o
maior obstaculo ao papel do gestor seria adentrar no universo dos street level, por conta da

especializacdo destes e pelo espaco de discricionariedade que construiram.

Se, por um lado, € preciso pensar a acdo do estado para além da esfera publica, é
necessario pensar de quais instrumentos de gestdo publica se pode langcar mao, considerando o
contexto institucional em que se inserem para que tenha um estado mais accountable, mais

responsivo e participativo.

Gruber (1987) pontua a necessidade de instrumentos de gestdo que deem a visibilidade
necessaria da acdo publica ao controle (publico e social), para que tenha um estado mais

“accountable to”, responsivo as demandas.
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Considerando esse contexto, a partir da década de 1960, nota-se uma nova onda de
descentralizacdo das politicas publicas como meio mais provavel de reforma administrativa
do estado, tendo em vista os objetivos de melhoria do desempenho dos servigos publicos,
reducdo das desigualdades sociais, fortalecimento da burocracia técnica e autonomia local
(ABRUCIO, 2005).

A descentralizacdo se colocava como um meio de aproximar a burocracia do cidad&o-
usuario e conferir autonomia aos niveis intermediarios e locais para diferenciar estratégias
face as particularidades do territorio, como meio de alcancar maior equidade (ARRETCHE,
1999).

2.1 Sistemas educacionais orientados ao resultado

No bojo deste processo, no campo da educacdo, a pressdo pela garantia da qualidade
dos servigos educacionais e reducdo da desigualdade na distribuicdo dos insumos ocupou
lugar na agenda dos principais sistemas educacionais a partir da década de 1980. Uma das
estratégias utilizadas pelos Estados Nacionais para descentralizar o ensino e coordenar
autonomia, desempenho e equidade foram as reformas baseadas em padrdes curriculares —
Standards-based Reforms of Education — adotadas em muitos paises da Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OECD) e nos EUA, sendo a Inglaterra o caso

mais exemplar®.

Tomando-se a logica das citizen-drive orientation politics, amparada pelas evidéncias
da literatura de eficécia escolar, estas reformas educacionais partiam da premissa de que as
escolas sdo sabedoras das reais necessidades de aprendizagem dos alunos e do contexto em
gue operam, uma vez que as administram diariamente e, portanto, deveriam ter autonomia

para decidir os encaminhamentos para a melhoria do seu desempenho e se responsabilizar

8 A Educacdo foi declarada um direito humano basico para cada individuo e consagrada na Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos em 1948. Desde entdo, esse direito foi reafirmado na Convengdo Internacional sobre
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966), na Convencdo sobre a Eliminacdo de todas as formas de
Discriminacdo contra a Mulher (1979), na Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989). Um avanco
significativo se deu na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), organizada pela Unesco e
realizada em Jomtien, quando, por meio da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, definiram-se objetivos
e metas educacionais a serem alcancados pelos paises signatarios, com o intuito de impulsionar os esforgos para
oferecer a educagdo adequada para toda a populagcdo em seus diferentes niveis de ensino. Esta conferéncia
envolveu 150 paises e influenciou fortemente a agenda das politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento na década de 1990. No Brasil, os compromissos proclamados pela Declaragdo de Jomtien, da
qual o pais é um dos signatérios, suscitaram intenso debate e orientaram a elaboracdo do Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1994-2003).
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pelo resultado de sua agdo. O eixo central era a “[...] centralizacdo da gestdo pedagdgica e
administrativa no ‘chdo da escola’, com o diretor se responsabilizando por essa lideranga, com
autonomia financeira e técnica para fazer as escolhas que avalia serem as mais adequadas para
a sua escola” (FUNDACAO ITAU, 2015, p. 13).

Nesse sentido, a logica de formulacdo se operacionalizou numa relacdo direta entre
governo central e escolas, parametrizada por indicadores e resultados educacionais
estabelecidos centralmente, que deveriam ser atingidos. Diante do diagndstico de sua

ineficiéncia, a instancia intermediaria tem sua atuacéo praticamente anulada.

A normatizacéo e parametrizacdo dessa relagdo foram definidas no Curriculo Nacional
Comum por meio de: testes de aprendizagem padronizados para avaliar a qualidade do
sistema; adocdo de um sistema de responsabilizacdo e incentivos dos agentes publicos
escolares com as metas de desempenho dos alunos e publicizacdo dos resultados a
comunidade escolar; investimentos substanciais na infraestrutura das escolas; fortalecimento
da inspecéo escolar em um robusto sistema de inspecao e de padronizagédo de procedimento —
Office for Standards in Education (Ofsted), responsavel pela inspecdo e pelo
acompanhamento das condic¢des de funcionamento e dos resultados educacionais das escolas;
sistemas de avaliacdo de desempenho dos profissionais com feedback formativo (BROOKE;
SOARES, 2008; INEP, 2010; POLLITT; BOUCKAERT, 2000).

J. Bishop; Mane; M. Bishop (2001) e Plank (2016) alertam que a defini¢do de padrdes
curriculares, sistemas de avaliacdo e metas de desempenho representa um primeiro passo para
a garantia da qualidade, mas ndo um fim em si mesmo, na medida em que cria consenso e
responsabiliza as instancias descentralizadas em torno do que deve ser ensinado e 0s minimos
educacionais e resultados esperados para os sistemas. Sua préatica, entretanto, ocorre no

interior da sala de aula com o professor.

Assim, para que este processo se traduza em ganhos académicos para todos 0s alunos,
é indispensavel a garantia de condicGes de funcionamento das escolas, de formacdo em
servico de professores e gestores para dominarem a construcdo do Curriculo e sua relacdo
com as avaliagOes padronizadas — para entdo liderarem juntos, cada qual nas sus funces, a

gestdo da escola a servigo do desenvolvimento efetivo do curriculo em sala de aula.

Outros “constrangimentos” também permeiam a implementacdo. Como argumentam
Wilson (1989) e Ball (2001), a escola, como uma instituicdo dotada de trajetoria, valores,

interesses e tens@es, reagiria negativamente as prescri¢cdes da politica de cunho gerencialista,
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orientada a resultados. A escola se reconhece nas suas politicas e préaticas escolares e a
incorporacdo da logica dos sistemas de accountability como impulsionador da mudanca

envolveria a ressignificacdo destes objetivos no redesenho de sua pratica.

Lindblom (1981), por outro lado, ressalva que o processo de implementacdo das
politicas publicas é incerto, permeado por constrangimentos, interesses e necessidades das
burocracias que o operam e do territério onde acontecem. As decisdes centrais ndo sdo
automaticamente cumpridas e se ajustam as condi¢des do territério e ao poder discricionario

do burocrata de nivel médio e de rua.

Na leitura proposta por Bromley e Powell (2012), este contexto tende a resultar em
desalinhamento das equipes ao longo dos processos que compdem a implementagédo
(‘decoupling’), de modo que as politicas publicas sdo formalmente implementadas, mas ndo
de fato. Tais movimentos produziriam um descolamento dos meios utilizados pela burocracia
em relacdo aos fins, aos objetivos pretendidos pela politica, 0 que poderia explicar, em parte,
porque as reformas falham. Segundo os autores,

specifically, we argue that decoupling occurs at two levels, policy—practice
and means—ends. It is valuable to distinguish between these two forms
because of their varied consequences for organizations. Studies that focus on
policy—practice gaps often focus on why and how managers fail to, or avoid,
implementing formal rules. And often the emphasis is on aligning policy and
practice over time. We argue that decoupling has conceptual value beyond
this common depiction, as it includes instances when means and ends are
decoupled. In means—ends decoupling, policies are thoroughly implemented
but have a weak relationship to the core tasks of an organization. In our
expanded conception, means—ends decoupling is both a key to understanding
the increasingly elaborate internal structures of organizations and it is a main
source of heterogeneity in institutional processes (BROMLEY; POWELL,
2012, p. 5).

Pressman e Wildavsky (1973) destacam a importancia da ado¢do de instrumentos
eficazes de intergovernabilidade para os agentes envolvidos na melhoria da governanca dos
sistemas e ligacdo entre a politica-pratica, bem como dos meios-objetivos finais.

Sem a coordenagdo da gestdo das acOes oferecidas pelos niveis governamentais
(Unido, Estados e Municipios), a descentralizacdo pode resultar no desacoplamento entre 0s
resultados obtidos, a finalidade da politica e a sobreposicdo de agdes, ja que a politica
educacional brasileira se caracteriza por uma orientacdo em rede (ABRUCIO; OLIVEIRA,
2017).
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3 A construcédo do direito a educacéo de qualidade no Brasil

No Brasil, até a decada de 1990 — na contramao dos paises desenvolvidos — 0 acesso
ao ensino publico gratuito era para poucos, e sua qualidade mantida a custa da exclusdo das

classes sociais menos favorecidas da escola publica®.

O avanco em direcdo a garantia do direito a educagdo publica gratuita se deu
tardiamente, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a qual determinou que o
acesso a educacdo publica gratuita € um direito de todos os brasileiros, e 0 seu provimento,
dever do poder publico e das familias, embora o texto constitucional ndo defina o que entende
por qualidade (SOARES, 2013; NERI, 2009).

Castro (2009) pondera que a progressiva universalizacdo do acesso e a ampliacéo da
obrigatoriedade do estudo para os dois ciclos do ensino fundamental trouxeram alunos em
condicdo socioeconémica e cultural mais vulneravel para o sistema educacional, que estavam
fora da escola, chegando em desvantagem em termos do manejo das linguagens oral e escrita,
tornando imperativa a constru¢cdo e a valorizacdo de uma boa escola publica, agora

democratica e para todos.

No contexto pds-constituinte, o conceito de governanga desponta na discussdo sobre o
papel do Estado. A nova governanca publica proposta na Reforma Administrativa
(PDMARE) tinha como objetivo contribuir para a formac&o de um aparelho de Estado forte e
eficiente no Brasil, por meio de uma administracdo mais autbnoma e mais responsabilizada
perante a sociedade (BRESSER, 2007). Segundo o referido Plano,

0 grande desafio histérico que o Pais se dispbe a enfrentar é o de articular
um novo modelo de desenvolvimento que possa trazer para 0 conjunto da
sociedade brasileira a perspectiva de um futuro melhor. Um dos aspectos
centrais desse esfor¢o é o fortalecimento do Estado para que sejam eficazes
sua acdo reguladora, no quadro de uma economia de mercado, bem como 0s
servicos basicos que presta e as politicas de cunho social que precisa
implementar. Este “Plano Diretor” procura criar condigdes para a
reconstrucdo da administracdo publica em bases modernas e racionais.
(PLANO DIRETOR DA REFORMA DO APARELHO DO ESTADO,
1995, p.6).

% Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 1993, 88% das pessoas com 7 a 14 anos de
idade estavam na escola; no ensino médio, 62%.
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Alguns estados brasileiros levaram a frente a reforma proposta no Plano de Reforma
da Administracdo do Estado (PDMARE)*, especialmente na criagdo de agéncias executivas e
organizacgOes sociais; na conferéncia de mais autonomias e novas formas de responsabilizacdo
dos gestores, por meio da adocao da gestdo por resultados e na transparéncia na divulgacao
dos resultados, visando ao fortalecimento do controle social e a uma mudanca de cultura que
levasse a sociedade a ter maior confianga na administracdo gerencial das politicas publicas
(PACHECO, 2010).

No que se refere a Educacdo, de acordo com a Constituicdo de 1988, o papel do
governo central em relacdo a educagdo bésica passa a ser normativo, redistributivo e
supletivo, atuando com auxilios e subsidios para minorar desigualdades sociais e regionais no
pais (BRASIL, 1988). Sobre esse ponto, Abrucio (2012) observa que ser uma Republica
Federativa, como o Brasil, tem implicacdes na conformacdo de suas politicas publicas.

Segundo o autor,

primeiro porque as federagdes baseiam-se em uma divisdo especial de poder
entre os niveis de governo, cujo objetivo principal é compatibilizar a
autonomia dos entes federados com a interdependéncia existente entre eles.
As instituicGes federativas sdo montadas para dar conta dessa dupla
demanda. De um lado, garantem a autonomia dos diversos niveis de governo
e de seus direitos territoriais. De outro, criam mecanismos de coordenacdo
intergovernamental. De forma classica, o maior problema dos paises
federativos era garantir a integridade de cada ente (ABRUCIO, 2012, p.21)

Cury (2008) adverte que a Educacdo Basica brasileira, antes da redemocratizacdo, era
caracterizada por uma execucdo descentralizada, feita por estados e municipios de maneira
descoordenada, resultando em coberturas desiguais e sobreposicdo de acdes entre 0s sistemas
de ensino. A época, as Unicas a¢des coordenadas centralmente pelo Ministério da Educacéo

(MEC) eram os programas do livro didatico e a merenda.

Segatto (2015) argumenta que a Emenda Calmon, aprovada em 1983, ensejou um
processo de coordenacdo federal por meio de regulamentacdes nacionais sobre a partilha e
destinagdo dos recursos da educacdo. A Emenda vinculou & Unido a aplicacdo de 13% de suas
receitas com impostos e transferéncias constitucionais para a manutencdo e desenvolvimento
do ensino, e a estados e municipios, 25% (SEGATTO, 2015; BRASIL, 1988).

10 Minas Gerais, com o choque de gestdo no governo Aécio Neves; Pernambuco, no governo Jarbas
Vasconcelos; Sao Paulo, especialmente a partir do governo de Mario Covas.
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A Educacéo, segundo a Constituicdo Federal de 1988, é compreendida como direito
social inalienavel, cabendo ao Estado ofertd-la com qualidade. Sua organizacgéo para garantir
0 cumprimento deste dever passaria, necessariamente, pela construcdo de um Sistema
Nacional de Educacédo, o que ainda ndo foi efetivado. A constituicdo desse Sistema acarreta
obrigatoriamente a implementacdo do Regime de Colaboragdo, em conformidade com o0s
artigos 211 da Constituicdo Federal e oitavo da Lei de Diretrizes e Bases (ABRUCIO;
NEVES, 2012).

Segundo Abrucio (2012), o desafio atual ¢é a articulacdo entre as instancias territoriais
em face da ampliacdo do escopo de cobertura das politicas publicas e a consequente
descentralizacdo necessaria a sua implementacdo. Este movimento trouxe consigo a
necessidade de compartilhar decisdes e politicas, especialmente entre os estados federais,
reconhecidos na Constituicdo Federal de 1988 (CF88) como entes autbnomos tanto em
relacdo a adesdo quanto ao que sera proposto. Assim,

é preciso constituir mecanismos e arenas institucionais capazes de articular a
acdo das esferas governamentais, propiciando um ambiente de negociagéo e
cooperagdo. Basicamente, ha cinco formas de gerar melhores resultados
intergovernamentais e que podem acontecer de maneira isolada ou
combinada:

1. por meio de foruns federativos nos quais 0s niveis de governo possam
negociar mecanismos para dirimir conflitos e coordenar agdes;

2. por meio de mecanismos de indugdo dos niveis mais centralizados as
instancias descentralizadas, buscando auxiliar o poder local e/ou aumentar a
cooperagao entre eles;

3. por meio de um sistema de politicas publicas cujo objetivo € articular os
entes federativos no exercicio de suas competéncias em determinada area
governamental;

4. por meio do associativismo territorial, horizontal e/ou vertical, realizado
em um territério contiguo para resolver um problema da coletividade que
alcance mais de uma jurisdigdo politico-administrativa;

5. por meio de associagdes horizontais entre niveis de governo em torno de
um tema ou problema, constituindo um mecanismo de advocacy federativo
(advocacia federativa) para ser usado na barganha intergovernamental
(ABRUCIO, 2012, p. 20).

O autor também argumenta ser caracteristica da nossa federacdo a desigualdade, tanto
entre regides, na comparacao entre municipios, como entre individuos. Em face desse legado,
a Constituicdo de 1988 colocou como principal meta do Pais a busca da universalizacédo e da
equidade, em particular nos servi¢cos publicos da area social. Nesse sentido, o autor observa

que a Constituicdo Brasileira deixou clara a necessidade de coordenacédo intergovernamental
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por meio do conceito de Regime de Colaboracdo, que deve enfrentar trés questfes do

federalismo educacional brasileiro:

1. garantir que nenhum nivel de governo se sobreponha a outro, mantendo a autonomia e
a solidariedade entre os entes federativos, uma vez que a autonomia € fundamental
para gerar um modelo colaborativo positivo em uma federagéo;

2. garantir ajuda aos municipios em condigdo de maior desigualdade, em termos de
capacidade instalada e de gerenciamento das politicas, para atingir as metas
educacionais. Segundo Abrucio (2012), nesses casos 0 Regime de Colaboracdo teria
acao indutiva e suplementar da Uniéo e dos estados;

3. coordenar a atuacdo dos niveis de governo a fim de evitar sobreposi¢cdes e garantir
padrdes de qualidade similar, uma vez que a competéncia entre os entes federados é
concorrente, ocasionando uma duplicidade de redes convivendo em um mesmo
territorio. O autor observa que hoje existe pouquissimo diélogo e colaboragédo entre as

redes de ensino.

Os foruns federativos, como os Conselhos Estaduais da Educacdo, os Conselhos
colegiados interfederativos, como a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacéo (Undime),
e 0 Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed) sdo exemplos das

arenas institucionais de articulacéo.

Ao historiar a implementacdo da politica educacional adotada pelo MEC a partir de

1995, Souza (2005) relata que havia na area da educacdo

uma proposta clara formulada desde a campanha eleitoral e uma estratégia
de implementacdo definida, em que os mecanismos de descentralizagéo,
delegacdo de competéncias e avaliagdo ocupavam um papel central.
(SOUZA, 2015, p. 54).

O autor destaca como fatores agravantes do cenario de baixa qualidade da educacao

basica brasileira a época,

a) elevado percentual de alunos oriundo de niveis socioeconémicos mais
baixos, com reduzido capital cultural e maiores dificuldades de
aprendizagem; b) a qualificacdo deficiente dos professores do ensino basico,
em seu conjunto; c¢) o incipiente sistema publico de informacdes
educacionais o que dificultava o estabelecimento de um diagndstico e
encaminhamentos de politicas adequadas; d) falta de ativismo e coordenagéo
das politicas educacionais por parte do governo federal em direcdo aos
estados e municipios, cujos Programas nacionais se limitavam ao livro
didatico para as seéries iniciais do ensino fundamental e merenda escolar; €)



70

sistema de financiamento publico do ensino basico cadtico o que ndo
estimulava o investimento dos estados e municipios na educagdo (SOUZA,
2005, p. 41).

Segatto e Abrucio (2016) observam que o papel de coordenacédo do Estado na inducao

das politicas foi fortalecido na Reforma de 1995, uma vez que

foram criados novos mecanismos de redistribuicdo de recursos
financiamento, de induc¢do financeira para adocdo de programas nacionais,
diretrizes e regulacdo de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem.
(Segatto; Abrucio, 2016, p. 413).

Sd0 exemplos desta coordenacdo a criagio do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do ensino fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que
evoluiu posteriormente para o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb); os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), as Leis de Diretrizes e Bases em 1996; os Sistemas Nacionais de
Avaliacdo como o SAEB, a Prova Brasil, o ENEM e o Plano Nacional da Educacdo (PNE,
2001-2011) [(CASTRO; GOUVEA; TORRES, 2014; INEP, 2010)].

No bojo da mobilizagdo nacional em defesa da educacdo publica gratuita de qualidade
e de inducdo da politica em direcdo as redes, em 2007, o INEP instituiu o IDEB!, um
indicador sintético da qualidade da educacdo que permite mensurar a qualidade da educacéo
ofertada e, assim, orientar e induzir as redes subnacionais, amplamente monitoradas nos

observatorios da educagdo e nos sistemas de monitoramento, na busca da qualidade almejada.

Uma vez as matrizes de referéncia dos sistemas de avaliagdo séo ancoradas nos PCNs,
o IDEB decomposto permite identificar, individualmente, os alunos cujo direito a educacéo de
qualidade néo foi atendido, em termos de curriculo aprendido, por redes de ensino. Por isso a
importancia da definicdo dos curriculos préprios pelos sistemas de ensino, bem como a

definicdo do material correspondente. Segundo Alves e Soares (2013),

em um Unico numero, expresso na escala de zero a 10, o IDEB traduz a qualidade da
educacéo e permite comparar as unidades avaliadas — escolas, redes e sistemas estaduais e
municipais de ensino —, bem como acompanhar a evolugdo do indicador ao longo do
tempo (ALVES; SOARES 2013, p. 180)

110 IDEB é um indicador sintético da qualidade da educacdo basica, composto por dois conceitos de qualidade
da educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagfes nacionais.
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A criacdo do IDEB representou um avango significativo para a construcdo dos
sistemas de accountability externa, adotados desde a Reforma de 1995, e sua articulagdo a

accountability interna a escola, vivenciada nos processos escolares.

Ao estabelecer métrica comum de qualidade da educacdo basica, referenciada nos
PCNs e aos sistemas de avaliacdo larga escala (SAEB e Prova Brasil), permitiu a conexdo a
dimensdo qualitativa da aprendizagem dos alunos, expressa no IDEB e a sua
operacionalizacdo nas préaticas escolares — ao passo que, pelo monitoramento reverso das
causas geradoras dos resultados apurados (aprovacao, reprovacao, abandono e aprendizagem),
permite as escolas e redes desenvolverem planejamentos integrados para superacdo dos
entraves identificados visando ao atingimento das metas.

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) e o Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR) propostos pelo MEC na mesma ocasido, representam este esfor¢co de coordenacédo e
apoio do governo federal aos Estados e Municipios para o cumprimento das metas
estabelecidas no Plano Nacional da Educagdo (PNE 2014-2014).

Explicitando a l6gica de formulagédo adotada desde a Reforma de 1995,

0 pressuposto inicial era de que o Estado, por meio do Ministério da
Educacdo (MEC) e demais 6rgdos ligados a pasta (inicialmente federais,
porém aos poucos também os estaduais e, por vezes, 0S municipais), criaria
indicadores de desempenho. Com isso, demonstraria o padrdo ou 0s
resultados que se pretendia alcancar e forneceria instrumentos de
comparagdo de uma maneira tida como “sadia” — pela exceléncia e qualidade
dos servigos. Os sistemas de avaliagdo e de informagédo, seguidos pelos de
monitoramento, cada vez mais complexos, eram defendidos como
instrumentos de divulgacdo de dados que possibilitariam as escolas competir
entre si na mesma base, e aos alunos e suas familias a escolha do
estabelecimento de ensino com maior qualidade (CENPEC, 2017, p. 14).

Soares (2016) problematiza, no entanto, a aderéncia das equipes escolares ao modelo.
Analisa que a proposicdo do IDEB partiu do pressuposto de que professores, diretores e
gestores educacionais reagiriam a cobrancas de resultados por parte da sociedade, melhorando

a eficacia de seus processos internos e, consequentemente, a qualidade do ensino.

Diferentemente dos Estados Nacionais desenvolvidos — que ja haviam lidado com a
questdo do acesso e da garantia de condi¢cdes de funcionamento da escola, levando as
reformas gerenciais as ultimas consequéncias — no Brasil, as discrepancias de condicdes de

atendimento ainda s&o gritantes, tanto fisicas quanto de qualificacdo docente, na medida em
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que decorrem das diferengas econémicas entre os entes federados. De outro lado, a légica
gerencial preconizada na nova gestdo publica estd muito distante da prética e da cultura

escolar, sendo natural o movimento de negacao.

A atuacdo das instancias regionais de ensino no planejamento e execucdo reversa das
politicas emanadas pelos niveis centrais (Unido e Estado) promoveria uma ponte entre 0 eixo
vertical e os individuos (Estudante e escola), tomados enquanto parte do coletivo representado
pelo territorio. A adocgdo de programas e tecnologias gerenciais, nesse sentido, favoreceria a
instrumentalizacdo técnica das burocracias no desdobramento da Politica ao longo da

implementacéo.

Da perspectiva da motivagdo da burocracia educacional no atingimento destes
objetivos, Soares (2013) alerta que a fixacdo de um indicador de qualidade da educacdo como
o IDEB se associa a ideia de resultados finalisticos, mas ndo fazem parte de sua justificativa
0S processos por meio dos quais os resultados foram obtidos, e ndo necessariamente reforcam
0S mecanismos de accountability interna da escola, pois 0 ndo cumprimento pela equipe

escolar ndo repercute em sancdes diretas aos envolvidos. Desse modo,

o Ideb se associa a ideia de resultados finalisticos mas ndo fazem parte de
sua justificativa os processos por meio dos quais os resultados foram
obtidos. Resultados globais compreenderiam também o0s processos, 0s
meios. As analises de resultados de politicas apenas por indicadores
finalisticos nem sempre se traduzem em efeitos socialmente justos. Em
educacdo, isso reflete a auséncia de equidade na analise das politicas no setor
(SOARES, 2013, p. 182).

De uma 6tica complementar, o INEP (2010) ressalta que sistemas de accountability
externa operam sob a ldgica da uniformidade ao assumir que todas as escolas devem ter a
mesma meta de aprendizagem para todos os alunos. Os autores advertem, entretanto, que a
I6gica mobilizadora das equipes escolares é distinta das metas externas de desempenho,
relacionada aos célculos de performance mensurados “no ponto”, tal qual um procedimento
médico, por exemplo — passivel, assim, de quantificacbes de indicadores de eficacia e
efetividade. O argumento € que educacdo se faz no processo, se realiza em um continuum de

aprendizagens de equipes escolares e alunos sendo sua percepg¢éo de accountability interna

construida no seu ambiente especifico e pela interacdo da equipe gestora e 0s
professores com seus alunos, delineando uma percepcdo préopria dos seus
alunos e as expectativas sobre eles. As escolas elaboram percepcdes bastante
individualizadas do seu papel social e do que consideram um processo de
ensino-aprendizagem adequado. Em consequéncia, pode ocorrer uma forte
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tensdo entre as demandas da politica de accountability e o que a escola
considera importante ensinar (INEP, 2010, p. 120).

A escola, assim, se reconhece nas suas politicas e praticas escolares, e a incorporacao
da ldgica dos sistemas de accountability como impulsionador de mudanga envolveria a
ressignificacdo destes objetivos no redesenho de sua pratica.

Como lembram Lindblom (1981), Wilson (2000) e Vifiao Frago (2000), a escola —
enquanto instituicdo dotada de trajetoria, valores, interesses e tensdes — reagiria de forma
distinta as prescricbes da politica, posto que o processo de implementacdo das politicas

publicas é incerto, permeado por constrangimentos, interesses das burocracias que as operam.

As decisOes centrais ndo sdo automaticamente ‘cumpridas’, pois passam por um
momento de validacao politica do campo, quando se ajustam as condic¢des do territdrio e ao
poder discricionario do burocrata de nivel médio e de rua (BALL, 2001). Da perspectiva
técnica, também existe um periodo, que deve ter sido previsto pela formulagdo no seu plano
de implantacdo, para a formacao continuada das equipes no novo protocolo. E nesse sentido, 0
instrumental proposto pela NPM é meio para se alcancar os objetivos com maior foco e ndo

um fim em si mesmo.

Mas, como apontado por Ball (2001), esta dindmica é externa a escola. No entanto, ao
ser recontextualizada na linguagem e tempos escolares, auxilia na identificacdo dos fatos
geradores dos resultados de aprovacao, reprovacao, abandono e proficiéncia apurados, criando
uma ponte entre resultado de qualidade e processo, sendo o aluno centro gravitacional da
gestdo deste sistema. Assim, argumenta-se, aqui, que 0 monitoramento continuo, que envolva
0s niveis institucionais — central, regionais e escolas — em ciclos de avaliacdo das atividades
implementadas, amparados por formacdo continuada dos profissionais para a gestdo do
curriculo, articulados as evidéncias das avaliacbes de aprendizagem dos alunos, poderiam
promover o alinhamento dos atores em torno das metas projetadas nos sistemas de

accountability.

Tendo por objetivo a universalizagdo da cobertura, a proximidade do servico do
cidaddo e a qualidade, a Constituicdo estabeleceu como diretrizes da implementagdo da
politica educacional a descentralizacdo administrativa do ensino num regime de

responsabilidades cooperadas e complementares entre os entes federados (SEGATTO, 2015).
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Como vimos, no exercicio das fun¢bes normativa e redistributiva, atribuidas pela
Constituicdo ao governo federal, a partir de 1995 o MEC assume uma postura proativa e
introduz mudancas importantes do ponto de vista do marco legal e operacional na

coordenacao desta agenda entre os entes federados.

A instituicdo do Fundef e Fundeb e a criagdo dos parametros curriculares nacionais, de
avaliagdo de aprendizagem dos alunos (LDB/96, SAEB, Prova Brasil, ENEM), dos planos
decenais da educacdo (PNE) e de formacéo de professores, foram exemplos de instrumentos
de coordenacéo federativa adotados no intuito de orientar as redes descentralizadas de ensino
em torno de um nucleo comum curricular a ser ofertado, em face da complementaridade entre
as redes ao longo das etapas de ensino e das metas de qualidade da educagdo que os alunos
deveriam alcancar em termos de fluxo e desempenho ao final de sua educacdo basica,

expressos no IDEB.

Essa diretiva trouxe dois lados complexos de se coordenar ao longo da
implementacdo: por um lado, a descentralizagdo cooperada ampliava a base de atendimento e
a maior adequacdo das diretrizes gerais da politica as necessidades especificas dos alunos; de
outro extremo, reforcava a necessidade de integracdo e coordenacdo entre os entes federados
para evitar sobreposicdo e vacuos de a¢des que anulariam o objetivo finalistico, para o qual a
acdo foi desenhada, na armadilha cléssica da implementagdo apontada por Powell e Bromley
(2012), na qual as deformacOes produzidas na implementacdo criam a aparéncia de que as
politicas foram implementadas — no entanto, ndo alcangaram os objetivos pretendidos em face

das desconexdes de processos advindas justamente das deformacdes.

Ou seja, posto que as condi¢Oes das redes para garantir o acesso, permanéncia,
aprendizagem e conclusdo de seus alunos também sdo muito desiguais, porque o pais é
gigantesco, repleto de diferencas socioecondmicas marcantes entre suas regides, a unidade de
objetivos finais das redes — educacdo com qualidade para todos — demanda maior articulacéo,

0 que relativiza o conceito de autonomia, que nédo é absoluto.

Nesse sentido, a Constituicdo reforca a importancia da autonomia entre 0s niveis
institucionais como espaco de democratizacdo do ensino a culturas, saberes, contextos e
vocagdes locais. Contudo, como entendem Soares (2016) e Abrucio (2005), esta autonomia é
relativa, porque ao final da educacdo bésica deverdo ser garantidas a todos os alunos que
transitam entre as diversas redes de ensino trajetorias regulares e exitosas de aprendizagem

para que o direito seja de fato adquirido. Essa pesquisa se debruga justamente sobre os
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mecanismos adotados pelos estados para articular estas dimensdes na implementacéo de suas

reformas educacionais e seu rebatimento sobre as estruturas administrativas do Estado.
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4 O sistema educacional da Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo

Como destacado no capitulo anterior, as reformas implementadas a partir de 1995 pelo
governo federal tiveram papel indutor expressivo na reorganizacdo das redes estaduais e
municipais, em face da expansdo da matricula e da dinamica de gestdo federada da educacéo
propostas na Constituicdo Federal de 1988, mas demandam forte articulacdo entre os sistemas
de ensino para que sua implementacdo atinja os objetivos pretendidos.

Considerando os parametros nacionais e o perfil das redes locais, 0s sistemas
descentralizados teriam autonomia para organizar seus proprios curriculos e sistemas de
avaliagdo, com o objetivo de uma melhor gestdo do ensino em suas regides e 0
desenvolvimento de estruturas préprias de apoio a universalizacdo das matriculas e da

municipalizacdo do ensino fundamental.

Como resgatado no capitulo 3, associado ao movimento de moderniza¢do da gestao
publica iniciada no PDMARE, ao longo da década de 1990, vérios estados da federacdo —
como Minas Gerais, Pernambuco, Goias, Ceard, Distrito Federal e Sdo Paulo — promoveram
reformas administrativas reorganizando suas a¢6es numa estrutura de Programas e Projetos

estratégicos orientados a resultados e detalharam sus politicas especificas neste formato.

No caso das SEEs, definiram seus préprios Curriculos e instituiram sistemas proprios
de avaliacdo em reformas educacionais incrementais sucessivas, tendo como referéncias as

metas nacionais (IDEB) e seus desdobramentos nos demais niveis institucionais.

Para contextualizar o objeto desta tese no processo, apresenta-se neste capitulo as
principais reformas implementadas pela Secretaria da Educacdo de Sdo Paulo (SSE/SP),
desde 1995, na construcdo do seu sistema educacional de qualidade e, assim, emolduram-se a
insercdo e as expectativas de atuacdo das DREs, foco desta tese, na gestdo do sistema como
apoio a escolas para o alcance das metas de qualidade projetada no IDESP e no IDEB, dado o

ambiente de descentralizac¢do da politica nacional, e, por decorréncia, da propria Pasta.

Este capitulo se organiza em duas partes: a primeira traz uma caracterizacdo do
sistema educacional de S&o Paulo em termos da participacéo das redes de ensino na matricula
do Estado, as principais informacgdes da estrutura administrativa da SEE para a realizagéo

desta tarefa e a trajetdria dos principais indicadores de qualidade da educag&o.
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A segunda parte recupera as principais a¢oes adotadas pela SEE/SP, ao longo das
sucessivas gestdes desde 1995, para apoiar a municipalizacdo das matriculas e universalizagdo

do acesso e a gestdo da qualidade do sistema de ensino.

Essa iniciativa ndo teve como objetivo fazer um relato exaustivo das gestdes, mas
alicercar-se no referencial tedrico apresentado nos capitulos anteriores, de que as politicas e
instituicbes tém trajetorias proprias, codigos, valores e principios éticos, interesses —
“gramaticas” (BALL, 2001) — que moldam sua trajetdria institucional que, somadas as
oscilagbes financeiro-orcamentarias, caracterizam a implementacdo das politicas publicas
numa arena complexa de decisdes nas quais as politicas se aperfeicoam em movimentos
incrementais nem sempre sucessivos (LINDBLOM, 1980; PRESSMAN; WILDAVSKY,
1973) .

A partir da pesquisa dos registros oficiais da SEE/SP, artigos académicos e
depoimentos coletados em campo, resgata-se essa dinamica, entendendo que a politica
implementada pelas DREs no periodo analisado é uma ‘construcdo politica’ destes agentes
(PLANK, 2016), que se reflete na trajetoria da SEE/SP nas ultimas décadas.

4.1 A rede publica de ensino de Sdo Paulo em nimeros

O Estado de Séo Paulo € o mais rico e populoso da Federacdo. Em 2016, respondia por
32,1% do Produto Interno Bruto (PIB) nacional, com populucdo total de 43,3 milhdes de

habitantes distribuida nos seus 645 municipiost?.

Possui, também, o maior sistema de educa¢do basica do pais. Segundo o Censo escolar
2017, em 2016 o sistema de ensino paulista contava com 10,1 milhdes de alunos matriculados
em 28.529 escolas, o que representava 20,9% do total de matriculas do pais e 65,1% da

Regido Sudeste.

Considerando as redes publicas municipais e estaduais, eram 7,8 milhdes de alunos
matriculados no ensino fundamental e médio, perfazendo 19,5% das matriculas na educacédo

basica publica nacional e 62,8% da Regido Sudeste.

Em termos de participacdo relativa das redes de ensino no total dos alunos

matriculados no estado, a rede estadual representava 39,2% (5.606 escolas estaduais); a

12 Dados referentes ao ano de 2016, segundo o Perfil dos Municipios Paulistas, da Fundagdo Sistema Estadual de
Anélise de Dados (Seade).


http://www.perfil.seade.sp.gov.br/
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municipal, 38,2% (12.785 escolas); a privada, 22,5% (9.882 escolas). A oferta de matriculas
na educacdo basica nas escolas federais € residual no estado, representando 0,1% das

matriculas nas escolas técnicas profissionalizantes.

Considerando a distribuicdo percentual das matriculas publicas por etapa de ensino,
observa-se um avan¢o da municipalizagdo do ensino fundamental em Sdo Paulo, embora
incompleto. Na rede municipal, predomina a oferta de Educagdo Infantil e Anos Iniciais do
ensino fundamental, 66,2% e 59%, respectivamente. Coerentemente com este perfil de oferta
regular, as escolas municipais também atendem o maior percentual de alunos matriculados na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do ensino fundamental, 65,2% do Estado. Em
contrapartida, a rede estadual oferta 58,3% das matriculas dos Anos Finais (5° ao 9° ano),

contra 22,2% nos municipios.

No ensino médio regular publico, como era de se esperar, observa-se maior propor¢ao
de alunos na rede estadual, 83,8% do total de alunos nesta etapa de ensino e 92% da EJA —

comparados a 1,2% nas escolas municipais e 14,8% na rede privada.

Seguindo a tendéncia nacional, predomina a participacdo da rede privada no
atendimento a diversificacdo do ensino meédio nas modalidades de ensino técnico
concomitante e subsequente representando, em média, 58% do total, embora os valores

absolutos sejam acanhados quando comparados aos do ensino regular.



Tabela 6 - Distribui¢do das Matriculas por Etapas de Ensino Regular, segundo Dependéncia Administrativa das Escolas, Brasil, Grandes Regides e Unidades

da Federacgdo — 2016

Dependéncia Administrativa

Dependéncia Administrativa

UF Etapa Total Federal Estadual Municipal Privada Total Federal | Estadual | Municipal | Privada
Total 48.642.593 391.930 16.580.173 | 22.816.246 8.854.244 100,0 0,8 34,1 46,9 18,2
Ed. Infantil 8268.092 2957 54296 5836 483 2374356 1000 0,0 0,7 708 287
Creche 3233739 1512 3404 2.077.008 1151815 1000 0,0 01 64,2 3586
Pré-escola 5034353 1.445 50.892 3.759 475 1222541 1000 0,0 1,0 747 243
Ensino Fundam ental 27.588.905 22.289 7419173 | 15.574.454 4572989 1000 01 26,9 56,5 16,6
. EF-A 15.346.008 7077 2141375 10.440.465 2757091 1000 0,0 14,0 68,0 180
Brasil EF - AF 12242 897 15.212 5277798 | 5133989 | 1815898 | 1000 0,1 431 41,9 148
Ensino Médio 8.131.988 171447 6.896.722 49.672 1.014.147 1000 21 84,8 0.6 125
Técnico Concomitante 412 805 32892 84605 44 365 250943 1000 8.0 20,5 10,7 608
Técnico Subsequente 881.724 151.390 233831 12 644 483859 1000 17,2 26,5 1.4 549
EJA-EF 1984 534 464 677243 1.263.407 43420 1000 0,0 341 63,7 22
EJA-EM 1.341 841 2209 1192183 34 415 113034 1000 0,2 88 .8 26 84
EJA- Prof -EM 32704 8282 22120 806 1496 1000 253 67,6 25 46
Total 15.604.870,0 | 129.785,0 | 7.155.255,0 | 5.367.429,0 | 2.952.401,0 1000 0,8 45,9 34,4 189
Ensino Fundam ental 10.442.411,0 12.675,0 | 3.426.005,0 | 4977.619,0 | 2.026.112,0 1000 01 32,8 477 194
Ensino médio 3.441.254,0 50.599,0 | 2.856.603,0 34.404,0 499.648,0 1000 1,5 83.0 1,0 145
Sudeste Técnico Concomitante 213.884 19517 44351 8975 141041 1000 9.1 20,7 42 659
Técnico Subsequente 414 978 44 259 112377 10.794 247548 1000 10,7 271 26 597
EJA-EF 511777 348 183.075 314 950 13404 1000 01 35,8 615 286
EJA-EM 577863 518 532554 20.350 24 441 1000 01 922 3,5 42
EJA- Prof -EM 2703 1.869 290 337 207 1000 69,1 10,7 125 7.7
Total 10.161.907 13.938 3.982.303 3.879.689 2285977 100,0 0,1 39,2 38,2 225
Part. % Sudeste 65,1 10,7 55,7 72,3 774
Ed. Infantil 2.145.327,0 634,0 866,0 | 1.419332,0 724.495,0 1000 0,0 0,0 66,2 338
Creche 1035985 a7 630 547 884 487100 1000 0,0 01 529 470
Pré-escola 1.109.342 263 236 871.448 237395 1000 0,0 0,0 7886 214
Ensino Fundam ental 5.310.042 230 1.975.954 2.280.043 1.053.815 100,0 0,0 37,2 42,9 19,8
Part. % Sudeste 50,9 1,8 57,7 45,8 52,0
Sio Paulo EF-A 2993 569 230 624610 1.764 839 603890 1000 0,0 20,9 590 202
EF - AF 2316473 - 1.351.344 515204 449925 1000 - 583 222 194
Ensino Médio 1.885.010 4.529 1.578.785 22.499 279.197 100,0 0,2 83,8 1,2 14,8
Part. % Sudeste 54,8 9.0 55,3 65,4 55,9
Técnico Concomitante 119996 3.300 39631 4908 72157 1000 28 33,0 41 60,1
Técnico Subsequente 246947 5013 93.085 8452 140387 1000 20 arg 3.4 568
EJA-EF 204320 15 64251 133172 6882 1000 0,0 34 65,2 34
EJA-EM 249 821 53 229575 11.149 9044 1000 0,0 91,9 45 36
EJA- Prof -EM 444 164 146 134 - 1000 36,9 329 30,2 -

Fonte: Censo Educacional, 2016. INEP/MEC, 2016.
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Considerando somente a rede estadual paulista, dos 3,9 milhGes de alunos
matriculados em 2016, 0,02% estavam na educacdo infantil; 49,6% no ensino fundamental,

39,6% no ensino médio; 3,3% no ensino técnico; 7,4% nas modalidades de EJA.

A este gigantismo em termos de matriculas e escolas, equivale uma estrutura
administrativa complexa composta pelo nivel central, 91 DREs e 5.606 escolas estaduais, 0
Conselho Estadual da Educagédo (CEE/SP) e a Fundagdo para o Desenvolvimento da

Educacao de Sao Paulo (FDE), autarquia do governo do estado vinculada a SEE/SP.

Em termos de numero de servidores, a tabela 6 traz a totalizacdo de cargos da Pasta
por categoria funcional. Segundo o Cadastro Funcional da Educagéo, em fevereiro de 2018
eram 238,7 mil servidores ativos, predominando os do quadro do magistério, que representam

81% do total de servidores da Pasta — 193,4 mil servidores.

Entre eles, os professores de educacdo basica Il, PEB 1l, sdo a maior parcela (62%),
coerente com o perfil de matricula do estado, seguidos dos professores de educacdo basica I,
PEB I, (13,5%) alocados fundamentalmente nas escolas e diretorias regionais®.

Cabe a observacdo de que os professores coordenadores dos Nucleos Pedagdgicos das
DREs e escolas sdo computados no total de professores do Quadro do Magistério (QM), pois
se trata de funcdo gratificada, e ndo cargo'*, conforme a criagdo dos cargos na Reforma
Administrativa de 2011 — diferentemente dos Supervisores de Ensino e dos Diretores de
Escolas, para os quais existem concursos especificos. Note-se, porém, que neste periodo
existiam 551 supervisores designados, praticamente metade dos concursados. A evidéncia de
qgue algumas DREs designavam professores coordenadores dos nucleos pedagdgicos para

cobrir a falta de supervisores para tal funcio foi apontada em campo®®.

13 Segundo o Cadastro Funcional da SEE/SP, em fevereiro de 2018 havia 108 profissionais do Quadro do
Magistério (QM) cedidos no nivel central.

14 N&o existe concurso especifico para o caso dos dirigentes regionais de ensino, mas a Lei Complementar n°
836/97, a qual institui plano de carreira, vencimentos e salarios dos integrantes do QM, atualizada pela Lei
Complementar n° 1319/18, determina como requisitos para provimento do cargo: licenciatura plena ou pos-
graduagdo em Educacdo, ser do QME e ter estado em efetivo exercicio por pelo menos oito anos, dos quais dois
no exercicio de cargo ou fungdo de suporte pedagdgico educacional, ou de dire¢do de 6rgdos técnicos, ou pelo
menos dez anos de magistério. Para mais detalhes sobre os requisitos para provimento dos quadros do
magistério, consultar: <https://www.al.sp.gov.br/norma/?id=6190>. Acesso em: 10 abr. 2018.

15 Registra-se esta constatacdo de pesquisa — caso essa reorganizacdo de equipe tenha repercussdo no total de
profissionais do nicleo — como um ponto de atengdo. Se a designacdo representar reducdo do quadro, é provavel
resultar em prejuizo do acompanhamento das escolas, pois deveria ocorrer em parceria entre o supervisor de
ensino e o nlcleo pedagégico.


https://www.al.sp.gov.br/norma/?id=6190
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O Quadro de Apoio Escolar (QAE), por sua vez, € composto pelos profissionais
responsaveis pelo apoio administrativo-operacional das escolas (16,9% do total de ativo), nos

quais predominam os agentes de organizacao escolar (13,9% do total do QAE).

O Quadro da Secretaria da Educacdo (QSE) abarca os postos de comando do nivel
central, incluindo o gabinete dos Secretarios e Coordenadorias, para 0s quais ndo existe a
exigéncia de pertencimento ao QM, como ocorre com os dirigentes regionais e diretores de
escola. Também sdo considerados no QSE os cargos de apoio técnico-administrativo das
DREs, como executivos publicos, analistas administrativos, oficiais administrativos e
auxiliares de servigos gerais, em sua maioria do quadro permanente da secretaria e oriundos

do concurso decorrente da Reforma Administrativa de 2011.

O quadro das assessorias técnicas dos gabinetes e coordenadorias também ¢é
computado entre estes servidores. No entanto, em sua maioria, sdo cargos designados, que
podem ser ocupados, por exemplo, por servidores do quadro permanente em designacédo de
funcdo gratificada de assessorias técnicas ou de profissionais externos a rede, contratados

temporariamente em cargos de comissao.

Do ponto de vista da categoria funcional, na estrutura administrativa da SEE a grande
maioria dos servidores da ativa € do quadro permanente, que representa 90,5% do total, em
grande parte QM e QAE. O maior percentual do quadro de temporarios é justamente dos

docentes nessa categoria, embora representem parcela residual do QM (9,3%).
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Tabela 7 - Total de servidores da ativa da Secretria da Educacao de Sao Paulo, por cargo e
categoria funcional®®

CATEGORIA FUNCIONAL
N i Quadro Permanente Quadro Temporirio
QUADRO CARGO/FUNCAO DE EXERCICIO ' - ToTAL

Absoluto e % Total S ervidores da SEE T C“:}EG' AT C‘fl:fl‘" TFR[Png TS DE SI((;)NACA Cargo/Funcio
DIRIGENTE REGIONAL DE ENSINO* - - - - - 53 40 23
DIRETOR DE ESCOLA 3057 - - - - - 1.791 4848
PROF. EDUC. BASICAI- AULA - 2863 - - 3502 - - 6365
PROF. EDUC. BASICA I- CLASSE 16.992 8392 34 - 6.928 - - 32346
13 PROFESSOR IT - 12 8 - - - - 20
PROFESSOR EDUCACAO BASICATI 110.698 20796 119 1 7571 - - 148185
SUPERVISOR DE ENSINO* 1052 - - - - - 351 1.603
COORDENADOR PEDAGOGICO® 1 - - - - - - 1
ESTAGIARIO - 2 - - - - R 2
TOTAL QM- QUADRO DO MAGISTERIO 131.800 | 41.065 161 1 18.001 53 2382 193.463
762 95,6 634 133 98,7 43 T4 310
AGENTE DE SERVICOS ESCOLARES 5217 - - 1 4 - - 522
g AGENTE DE ORGANIZACAO ESCOLAR 31753 1233 13 1 225 - - 33232
E SECRETARIO DE ESCOLA 1816 4 9 - - - - 1829
ASSISTENTE ADM ESCOLAR 103 - - - - - - 103
TOTAL QAE - QUADRO APOIO ESCOLAR 38891 1237 2 2 m B B 40386
25 29 106 66.7 13 = = 169
SECRETARIO DE ESTADO - - - - R 1 R 1
SECRETARIO ADJUNTO - - - - - 1 - 1
ANALISTA ADMINISTRATIVO 350 - - - - - - 350
ANALISTA SOCIOCULTURAL 45 - - - R R - 15
ASSESSOR DE GABINETE I - - - - - 1 - 1
ASSESSOR I - - - - - 13 - 13
ASSESSORIT - - - - - n - i
ASSESSOR TECNICO I - - - - - g0 - g0
ASSESSOR TECNICO V - - - - - 23 - 23
AUXILIAR SERV.GERAIS 124 431 40 - - - - 595
CHEFEI - - - - - - 2 2
DIRETOR I - - - - - 94 592 686
DIRETOR II - - - - - 63 37 100
DIRETOR TECNICO T - - - - - 39 250 339
Q DIRETOR TECNICO IT - - - - - 172 68 240
s DIRETOR TECNICO III - - - - - 17 3 20
E ENCARREGADOI 1 - 1 - - - - 2
EXECUTIVO PUBLICO 346 - - - - - R 346
OFICIAL OPERACIONAL 1 2 2 - - - - 5
ASSESSOR TEC. DE GAEINETE IV - - - - - 13 - 13
ASSESSOR TEC. DE COORDENADOR. - - - - - 8 - 8
ASSESSOR TEC. DE GABINETE - - - - - 8 - 8
ASSESSOR TEC. DE GABINETE I - - - - - 15 - 15
ASSESSOR TEC. DE GABINETE III - - - - - 19 - 19
CHEFE DE GABINETE - - - - - 1 - 1
COORDENADOR - - - - - 4 2 6
OFICIAL ADMINISTRATIVO 1323 208 23 - - - - 1539
AGTEC. DE ASSIST. A SAUDE 46 - - - - - - 46
ASSESSOR TECNICO T - - - - - 26 - 26
ASSESSOR TECNICO IIT - - - - R 2 - )
ASSESSOR TECNICO IV - - - - - 1 - 1
TOTAL QSE - QUADRO SECRETARIA EDUCACAO 2 641 66 B B 1043 954 4945
13 15 260 = = 952 28,6 2,1
Ty 172.932 42943 254 3 18.230 1.096 3336 238.794
1000 1000 1000 | 1000 1000 1000 1000 1000

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.

16 As tabelas podem ser consultadas no link http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/consultas/. Acessado em: 10
abr. 2018.



http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/consultas/
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Em termos da evolugédo do IDESP, desde sua criacdo, a partir da tabela abaixo,
observa-se uma evolugdo ascendente da rede estadual em todos as etapas, especialmente nos
anos iniciais do ensino fundamental. O ritmo de melhora da qualidade é menor nas etapas
subsequentes. Verificou-se uma inversao desta trajetdria entre 2010 e 2013, quando houve um
decréscimo da performance das escolas nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio, retomada nos anos seguintes.

Tabela 8 - Evolucdo do IDESP na rede estadual de Sao Paulo, segundo as etapas de ensino
(2007-2016)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
Numero de escolas

Séries Anos Iniciais do Ens. Fund. | 2.102 | 1.983 | 1.880 | 1.799 | 1.754 | 1.661 | 1.515 | 1.540 | 1.665 | 1.527

Séries/ Anos Finais do Ens. Fund. | 3.676 | 3.633 | 3.714 | 3.967 | 3.694 | 3.710 | 3.687 | 3.712 | 3.733 | 3.738

Séries contempladas

Ensino Médio 3.334 | 3.317 | 3.491 | 3.517 | 3.551 | 3.594 | 3.602 | 3.610 | 3.648 | 3.668
Meédias

Séries Anos Iniciais doEns. Fund. | 323 | 325 | 386 | 396 | 424 | 428 | 442 | 476 | 525 | 5.40

Séries/ Anos Finais do Ens. Fund. | 254 | 260 | 2.84 | 252 | 257 | 250 | 250 | 262 06 | 293

Ensino Médio 141 | 195 | 198 | 181 | 178 | 191 | 183 | 193 | 225 | 230

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.

No que se refere ao IDEB, como pode-se verificar nos graficos abaixo, no periodo
analisado, embora a rede estadual paulista ndo tenha atingido as metas propostas pelo
INEP/MEC nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, esta obteve melhor
desempenho que o restante do Brasil. Sendo que o desempenho obtido nos anos iniciais do
ensino fundamental em 2015 (6,4) superou as metas para 2019, de 6,3.

Em comparacdo aos demais estados da federacdo, o estado de S&o Paulo obteve a 3?
colocacdo no ranking do IDEB nos anos iniciais e finais do ensino fundamental, nas edi¢des
de 2011 e 2013 da Prova Brasil e 1° lugar em 2015. Neste periodo, estiveram a frente de Sdo
Paulo a rede mineira e a paraense, que ficaram em 12 posicéo, seguidas por Santa Catarina e

Goias em terceiro.
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Meta Projetada para Sao Paulo - IDEB 4° Meta Projetada para Sao Paulo - IDEB da &° Meta Projetada para Sao Paulo - IDEB 3° série do
série/5" ano do Ensino Fundamental série/9° ano do Ensino Fundamental Ensino Médio
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Gréfico 3 - Evolucgdo do IDEB na rede estadual de Sdo Paulo, segundo as etapas de ensino
(2009-2015)

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.

Quanto ao ensino médio, o estado de Sdo Paulo ocupou a 22 posi¢do no ranking do
IDEB nas edi¢des do SAEB de 2011 e 2013, sendo superado por Santa Catarina em 2011, e
por Goids em 2013, que obtiveram, respectivamente, os 1°s lugares. Em 2015, S&o Paulo
superou a meta proposta passou para a 12 posi¢do do ranking, seguido por Goias em segundo e

Espirito Santo em terceiro.

4.2 A trajetdria das principais Politicas Educacionais recentes (1995 — 2016)

As mudangas introduzidas no sistema educacional estadual paulista no periodo de
1995 a 2016 caracterizam-se por duas ordens principais de reformas que se complementam: as
pedagdgicas, direcionadas a gestdo do ensino e da aprendizagem (dimensdo da gestdo
pedagogica e relacional), e as da estrutura fisico-administrativa e de gestdo, voltadas a
reorganizacdo da estrutura e foco do suporte as escolas para o alcance das metas de

aprendizagem projetadas nos indicadores de qualidade (Idesp e IDEB).

De modo sintético, ao longo do periodo, as principais iniciativas no campo pedagogico
foram: a introdugdo da progressdo continuada para o ensino fundamental e o programa de
recuperacdo de aprendizagem; a unificacdo do Curriculo do Estado, desdobrado em matérias
pedagogicas proprias para alunos, professores e gestores pedagogicos; a criacdo e posterior
reorganizacdo do Saresp; a instituicdo do indicador proprio de qualidade da educag&o, o Idesp,
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conectado aos niveis de proficiéncia dos alunos e ao Curriculo; a implantagdo de Programas

de Educacdo Integral (PEIs) e de Programas de diversificagdo curricular no ensino médio.

No campo das acdes de suporte ao ensino, destacam-se a reorganizacdo da rede fisica
de escolas e a administrativa da Pasta, que vém se dando num movimento de descontracdo e
descentralizacdo da gestdo administrativa e pedagdgica do nivel central em direcdo ao
fortalecimento das instancias regionais e locais — DREs e escolas — e na formagéo continuada
do QM, do quadro de suporte administrativo e escolar, a criacdo da Rede do Saber e da Escola
de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores (EFAP), que abarca também formacéo

continuada em servigo do QAE.

Entre as inovacGes dedicadas a carreira do magistério, destacam-se a expansdo da
diversificacdo implantada no PEI, a qual introduz o regime de dedicacdo exclusiva no QM,
prevendo adicional de saléario, e, em contrapartida, a cessacdo de designacdo atrelada a
avaliacdo de desempenho do profissional. Registra-se, também, a nova modalidade e
progressao na carreira previstas no Programa de Valorizacdo pelo Mérito (PVM) do

Magisteério.

Recupera-se brevemente, no topico seguinte, a cronologia de implantacéo dessas acdes
ao longo das gestdes que se sucederam, a fim de analisar o campo de atuagéo da burocracia de
nivel médio das DRES nesse contexto, ou seja, a posi¢do que assumem na estrutura ao longo
destes anos e sua contrapartida em termos de competéncias e responsabilidades nas acdes de

suporte as escolas, foco desta pesquisa.

4.2.1 Gestao Rose Neubauer (1995-2003)

A professora Rose Neubauer, doutora pela Faculdade de Educacdo da Universidade
Sdo Paulo (FEUSP), membro do Conselho Estadual de Educacdo (CEE-SP), assumiu a
SEE/SP com a posse do governador Mario Covas (1995-2001)!7, e permaneceu na pasta por
oito anos. Antes de se tornar Secretaria, exerceu 0 magistério na rede estadual, ocupando

varios cargos na SEE.

17 Em 2001, por ocasido do falecimento do governador Mario Covas, Geraldo Alckmin assumiu o governo do
estado, ocupando o cargo de 2011 a 2018, quando renunciou para disputar as elei¢cdes presidenciais em outubro
de 2018.
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Na mesma data em que tomou posse, publicou seu programa no Diario Oficial do
Estado, que anunciava a rede quatro eixos que orientariam o0s oito anos de mandato:
modernizacdo, desconcentracdo das decisbes da administracdo da  Secretaria,
descentralizacdo e melhoria do ensino (SAO PAULO, 2011). Em seu primeiro ato como
Secretaria da Educacdo, promoveu uma reorganizacdo da estrutura de apoio as escolas,
composta pelas Delegacias de Ensino e os escritorios de Inspetoria Escolar.

A estrutura organizacional da SEE/SP vigente a época datava de 1976, da reforma
decorrente da Lei n° 5.692/71, que determinava o planejamento da implantagdo de uma
reforma administrativa. No caso de S&o Paulo, esta mudanca s viria a acontecer no governo
seguinte, de Paulo Egydio Martins (1975-79) [(SEESP, 2013)].

No relato historico apresentado no texto da reforma de 2011 (SAO PAULO, 2013), a
estrutura da Secretaria a época era de duas grandes coordenadorias: ‘de Ensino Basico e
Normal, incluindo primério, ginasio, colégio e colégio normal; e Coordenadoria do Ensino
Técnico. Também existiam as Inspetorias Regionais do Ensino Técnico (Ireps), distribuidas
pelo Estado e as Delegacias de Ensino responsaveis pela interface pedagogica com as redes

estadual e municipal’.

Segundo a publicacdo, a estrutura didatica proposta na Lei n® 5.692/71 mostrava-se
incompativel com a organizacdo administrativa da rede estadual. Decidiu-se, entdo, pela
reforma administrativa, que em 1975 mudou o desenho organizacional da SEE/SP, que passou
a ter duas coordenadorias de ensino de primeiro e segundo graus ndo divididas pelo critério
funcional, mas pelo perfil demogréfico e geografico diante da dindmica de expansdo
econdmica das regides ao longo da década de 1970, que tinha rebatimentos na demanda por
matriculas e na organizacdo do ensino. Passaram a existir, entdo, as Coordenadorias da
Grande Sdo Paulo (COGSP) e do Interior (CEI). Segundo entrevista do coordenador da

reforma,

na analise demogréafica que fizemos nos entdo 37 municipios da Grande Sédo
Paulo, vimos que a regido reunia 49% da populacdo do Estado; os 51%
restantes estavam em outras areas do territério estadual. Naquela altura, eu
disse ao secretdrio Coutinho Nogueira que os grandes problemas de
Educacdo no Estado iriam se concentrar na regido metropolitana de S&o
Paulo, envolvendo seguranca, transporte, salde etc. Isto determinou a
criagcdo da Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI) e da Coordenadoria de
Ensino da Grande S&o Paulo (COGSP), no decreto publicado em 30 de
janeiro de 1976. O critério adotado levou em consideracdo razles
administrativas, econémicas, demograficas, didaticas. Segundo o modelo
tracado, as duas coordenadorias seriam em grande parte executoras,
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enquanto as linhas de apoio pedagdgico e de recursos humanos cuidariam
dos concursos, provas etc. (SAO PAULO, 2013, p.39).

Ao assumir, a gestdo Rose Neubauer manteve o desenho da macroestrutura da
SEE/SP, mas reorganizou o nivel regional, fortalecendo-os para que pudessem oferecer apoio
a reorganizacdo da rede fisica e da nova proposta pedagdgica implantada.

Foram mantidas a CEl e a COGSP, mas extintas as Inspetorias Regionais do Ensino
Técnico (Ireps) — sete na capital e Grande S&o Paulo e 11 no interior — sendo cada uma delas
responsavel por determinado numero de Delegacias sob sua supervisdo. A partir da extingéo,
a rede ficou com um nivel a menos de decisdo, desapareceu o patamar intermediario entre a
regional e o nivel central, com o objetivo de aproximar o nivel central do centro operacional
nas regides, que passaram a responder pela gestdo administrativa, financeira e pedagdgica em

uma Unica estrutura.

Como resultado deste rearranjo da area meio, foram eliminadas 15 DRES, que a época
eram 142. Qutras seriam extintas ao longo de sua gestdo, resultando nas 91 diretorias que
existem em 2018. Para apoiar a demanda pela interface pedagogica, criaram-se as oficinas

pedagdgicas nas diretorias de ensino.

Por decorréncia do principio da desconcentracdo, foram repassadas para as Delegacias
tarefas antes executadas pelos 6rgdos centrais, como verbas para algumas compras e despesas
com pequenas reformas das escolas. Todos os dirigentes regionais destituidos das funcGes
foram submetidos a processo avaliativo para candidatura ao cargo por meio de provas, nas

quais se mediam conhecimentos de administracéo escolar e pedagogia. Segundo a publicacéo,

os candidatos deveriam indicar uma primeira e uma segunda regido de
escolha. Recebiam, entdo, os indicadores positivos e negativos das areas
escolhidas e, com estes, elaboravam um plano de trabalho a ser defendido na
prova. Quem apresentasse 0 melhor projeto era escolhido (SAO PAULO,
2013, p. 44).

Entre as a¢des estruturantes da gestdo pedagogica na regional adotadas pela Secretaria
neste periodo, a criacdo das Oficinas Pedagogicas marcou a gestdo Neubauer. Denominadas
Nucleos Pedagogicos desde a reforma de 2007, tinham por objetivo “[...] detectar onde estava
o talento docente” (SAO PAULO, 2013, p.46).

Segundo relato da entdo secretéria, “[...] havia excelentes professores, que obtinham

Otimos resultados com seus alunos, e permaneciam andnimos na rede. O objetivo foi levar os
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professores a assistirem as suas aulas para adquirir essa habilidade” (SAO PAULO, 2013,
p.46).

Na época, as Delegacias ndo tinham pessoas com formacao especializada para orientar
professores de Matematica, Fisica, Quimica ou Biologia. Eram pedagogos com dificuldade
para orientar a didatica nas areas de Ciéncias ou Exatas. Com a criacdo das Oficinas
Pedagdgicas, as Delegacias foram socorridas por professores especialistas das areas, que,
atuando com os supervisores de ensino e formando equipes multidisciplinares, puderam

orientar a didatica destes componentes curriculares.

A figura abaixo mostra o organograma da SEE/SP decorrente da reforma de 1975, que
vigorou até a reforma administrativa de 2011, quando sdo extintas a Cei e a Cogesp; € as
diretorias voltam a responder diretamente ao gabinete do secretario, tendo como instancia
mediadora a Subsecretaria de Articulacdo Regional (Sareg), como sera visto na gestdo

Herman Voorvald.

Nota-se que a relacdo das Diretorias com a macroestrutura da Secretaria, seja na area
meio, como o departamento de Recursos Humanos, Departamento Administrativo e de
Financas e o de Infraestrutura, como no Curriculo, sob a gestdo da CENP, se dava sempre por

meio das suas respectivas Coordenadorias — Cei e Cogesp.

Pode-se caracterizar este periodo como o de cria¢do das diretorias, entendidas ndo sé
como escritorios de fiscalizacdo, mas notadamente bragco operacional responsavel pela gestdo
da estrutura fisica articulada ao suporte pedagdgico decorrente da reorganizagédo dos ciclos de
progressao e das salas de aceleracdo. Esse papel sera reforcado na reforma de 2011, como sera

visto adiante, com o fortalecimento dos quadros regionais.

Inicia-se, portanto, um movimento de desconcentracdo administrativa e pedagogica,
gue ainda ndo assumia um perfil de descentralizacdo decisoria, ja que ndo havia comunicagédo
direta entre o nivel estratégico e as Diretorias, pois a atribuicdo de articulacdo ficava a cargo
dos Coordenadores. O papel que as burocracias regionais assumem na implementacdo das
politicas deste periodo é mais operacional do que estratégico, como lhes sera demandado ao

longo dos anos.
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Figura 5 - Organograma da Secretaria da Educagdo de 1976-2010
Fonte: SAO PAULO, 2013, p. 37.

Ao longo do seu mandato, Rose Neubauer promoveu forte incentivo a municipalizacao
da matricula no ensino fundamental, caracterizada até entdo pela baixa participacdo dos
municipios — 11% em 1995, enquanto no Brasil a média era de 30% (Censo Escolar, 1995).
Segundo Neubauer (2014), a secretaria disponibilizou, a época, uma equipe dedicada ao
suporte aos municipios e implantou o Programa de Acdo Parceria Educacional Estado-

Municipio, em mar¢o de 1996, com os objetivos de

[...] estabelecer um processo de parceria técnico-administrativa entre o
Estado e os municipios, para que assumissem integral ou parcialmente o
ensino fundamental; cooperar com 0s municipios com recursos humanos,
materiais e financeiros, para gestdo do ensino fundamental; fortalecer a
autonomia e poder local; supervisionar as redes municipais; capacitar os
municipios para o planejamento, gestdo e avaliacdo dos sistemas municipais



de Educacéo;

criar

90

mecanismos de compensagdo de desigualdades

financeiras, administrativas e técnicas dos municipios (NEUBAURER,
2014, p. 259).

A garantia da infraestrutura necessaria aos municipios para assumirem a oferta de
vagas seguiu-se por meio de parcerias e convénios especificos com as municipalidades para
construcdo de prédios escolares. Como resultado desse movimento, em 2002, 538 municipios
ja haviam firmado convénios de municipalizacdo e a rede municipal respondia por 50% das

matriculas ofertadas neste nivel de ensino.

Tabela 9 - Evolucdo da municipalizagéo (1995/2002)

Ano Municipios com Matricula por rede Total
ensino fundamental |Estadual (Municipal

1995 72 5.263.112| 646.500| 5.090.612

1996 121 5.078.539| 726.704| 5.805.243

2002 538 3.285.418| 1.935.191| 5.220.519

2005 557 2.954.426| 2.127.994| 5.082.420

2013 629 2.452.968| 2.490.180| 4.943.148

Fonte: NEUBAUER, 2014, p. 260.

Segundo a Secretéria, considerando a expansdo do atendimento e os indicadores
educacionais paulistas, caracterizados por elevados percentuais de retencdo e evasdo dos
alunos tanto do ensino fundamental como do médio (tabela 7), a SEE/SP promoveu uma
ampla reorganizacdo da rede estadual no periodo, com o objetivo de implantar um novo
modelo pedagdgico de progressdo continuada dos ciclos do ensino fundamental, ampliando a
carga horéria letiva com cinco horas diarias na escola, adequando o ambiente escolar para a
faixa do alunado das escolas, implantando modalidades de recuperacéo e reforco previstas no
Regime de Progressdo Continuada (RPC) adotado neste periodo e reduzindo o numero de
turnos na maioria das salas (NEUBAUER, 2014).

Como observa o INEP (2010), até entdo, todas as escolas recebiam alunos do ensino
fundamental (de 8 anos) e médio (3 anos). Com a reorganizacdo promovida na gestdo

Neubauer a partir de 1996, a rede escolar de S&o Paulo resultaria em dois tipos de escola,

para os alunos das quatro primeiras séries do ensino fundamental — a escola
das criancas — e dos alunos de 5% a 82 séries do ensino fundamental e médio —
a escola dos jovens. Garantiu, além disso, um ou dois professores
coordenadores nas escolas. Esse novo modelo de organizagdo — Escola de
Cara Nova — racionalizou a ocupacdo da rede e possibilitou ampliar a
jornada de quatro para cinco horas. (INEP, 2010, p. 236).
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Para operacionalizar a reorganizagdo, em 1995, a SEE/SP promoveu um dia de parada
do sistema educacional'® para cadastramento dos alunos da rede, a fim de apurar o
quantitativo real de alunos nas escolas, planejar sua reorganizacao e a implantacdo do Regime
de Progressdo Continuada (RPC) no sistema estadual. O resultado deste processo foi a
reorganizacdo de 69% das escolas, de modo que abrigassem até duas etapas consecutivas de
ensino por unidade, possibilitando, assim, a organizacdo das salas de recuperacdo, 0 aumento
de 180 horas semanais de permanéncia na escola e a implantacdo do regime de recuperacdes

de ciclo. Na tabela 8, observa-se o percentual de escolas reorganizadas neste periodo.

Tabela 10 - Perfil das escolas antes e depois da reorganizacao

Tipo de Escola 1995 1996
Ciclo Bési.co a 42 série 559 3.025 69% das escolas
5 a 8* série - 410 organizadas no
5% a 82 série e 2° grau - 1.066 modelo pedagdgico
2°grau+ CEFAM 104 137 adequado a faixa
Ciclo Basico a 8 série com separcdo de ambientes - 295 etaria
Ciclo Basico a 8 série 3.659 1.008
Ciclo basico a 82 série e 2° grau 2.461 779

Total 6.783 6.720

Fonte: NEUBAUER, 2014, p.247.

Em 1996, a SEE/SP criou o Projeto Reorganizacao da Trajetoria Escolar: Classes de
Aceleracdo, com o objetivo de reverter o quadro de reprovacdo e abandono escolar e
minimizar a distorcdo idade/série, cujos indicadores a época podem ser observados na tabela
abaixo. Assim, foram instituidos dois tipos de recuperacdo: a paralela e a das férias, além da

modalidade de recuperacdo continuada, ja desenvolvida pelo magistério.

18 Em 11 de setembro de 1995, Dia Estadual do cadastramento das escolas, no qual foram suspensas as aulas e
realizado o recadastramento.
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Tabela 11 - Indicadores de fluxo da rede estadual paulista (1978-2012)

Ensino Fundamental Ensino Médio
Ano Promogao |Retengao|Evasdo | Promogao|Retengdo|Evasao
1978 68,5 24,3 7,2 70,0 17,0 13,0
1994 77,0 14,1 8,9 70,3 10,8 18,9
2002 92,0 5,1 2,9 82,3 9,3 8,4
2012 93,1 4,8 2,1 78,7 14,3 7,0

Fonte: NEUBAUER, 2014, p. 255.

A paralela foi ofertada na propria escola, até trés vezes por semana, fora do periodo
regular das aulas, em decorréncia da extensdo do turno escolar. Para os alunos do noturno,
ocorria das 18 as 19 horas, aos sébados. As recuperacdes de férias ocorriam por meio do
envio de material préprio como projeto. Essa modalidade de recuperacdo foi abandonada em
2003 e retomada de forma parcial entre 2008 e 2009 e em 2013.

Em 2018, a estrutura de recuperacdo oferecida pela SEE/SP contempla: a) a
recuperacdo paralela a distancia por meio de Plataforma Virtual de aprendizagem — Aventuras
Curriculo+, instituida em 2012 e destinada a alunos e professores; b) a recuperacdo paralela
intensiva no inicio do ano e, em algumas localidades, nas férias, por meio do “Jornal do

Aluno” e da “Revista do Sdo Paulo Faz Escola”, além da continuada em sala de aula.

A partir de 1998, adotou-se o RPC, segundo o qual a retencdo dos alunos no ensino
fundamental obedecia a frequéncia de 75% das aulas, ficando restrita as antigas 42 e 82 séries
do ensino fundamental, com um ano adicional de recuperacdo da aprendizagem ao final de
cada ciclo. Desse modo, ndo se reprovava o aluno pela falta de dominio do contetdo nas
séries intermediarias de ciclo, que deveria ser recuperado com reforco escolar e recuperacdes
necessarias (NEUBAUER, 2014).

A reorganizacdo da rede fisica possibilitou a ampliacdo da carga horaria, a
implantacdo das classes de aceleracéo e a correcdo de fluxo escolar, especialmente no ensino
fundamental, o que contribuiu para a reducdo da distorcdo idade/série desta etapa de ensino,
que passou de 30,5% em 1996 para 8,4% em 2010. Observou-se também rebatimento positivo
sobre os indicadores do ensino médio, cuja distor¢do idade/série era de 48,5% em 1996,
declinando para 18,1% em 2010 (SAO PAULO, 2011).

Entre as acOes de suporte a modificacdo da progressdo de ciclos e as salas de
recuperacdo de aprendizagem, ainda em 1995, o Decreto n° 40.510/95 instituiu nova jornada

de trabalho aos professores com 30 horas/aula, na regéncia de classe; duas horas de trabalho
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pedagogico coletivo nas escolas (HTPC); oito horas-atividade em local de livre escolha; carga
suplementar de até trés horas semanais a todos os professores para projetos de reforgo e
recuperacdo e a presenca do professor-coordenador nos turnos diurno e noturno, em todas as
escolas, para implementar o projeto pedagdgico e a articulacdo das atividades de reforco e

recuperacdo a gestdo da aprendizagem dos alunos.

Da perspectiva do anteparo formativo a reforma implementada, segundo Russo e Cruz
(2010), na gestdo Rose Neubauer foram oferecidas inumeras acfes de capacitacdo as
liderancas educacionais (Delegados e Supervisores de Ensino, Diretores de Escola,
Professores Coordenadores e Assistentes Técnico-Pedagogicos), que tinham como objetivo o
fortalecimento institucional das Delegacias de Ensino, o desenvolvimento de um novo padréo
de gestdo, que lhes permitiria superar o fracasso escolar buscando a melhoria da qualidade do
ensino, 0 incentivo a adesdo destes gestores as mudancas das diretrizes da politica

educacional implementadas na reforma de 1995 e sua disseminacéo na rede escolar.

Segundo os autores, as DREs passaram a ter papel de protagonistas na politica de
capacitacdo da SEE/SP, como explicitado no Comunicado S.E. (publicado no Diario Oficial
do Estado em 23 de marco de 1995),

a Delegacia de Ensino era considerada como o ‘6rgdo gerenciador da
capacitagdo’. As dificuldades das escolas sendo identificadas pelas equipes
das DE passaram a nortear as demandas locais de capacitacdo, determinando
as prioridades, as unidades escolares, séries e componentes curriculares,
objeto daquele programa. A partir desses dados, estabeleciam-se as metas de
capacitacao descentralizada a curto, médio e longo prazo (RUSSO, 2010, p.
3).
Assim, em 1995 o governo do estado implantou, como parte das aces desenvolvidas
na implementacdo da reforma da educagédo paulista durante o governo Covas (1995-2002), o
Programa de Educagdo Continuada dos Gestores (PEC-Lideranga), que apresentou dois

momentos distintos:

e 1°- O PEC, de 1996 a 1998: descentralizado, resultado de decisdes que tiveram a
participacdo direta dos profissionais da educacdo, no ambito de cada polo, como eram
denominadas as 19 regides geograficas em que foi dividido o Estado de S&o Paulo;

e 2° - O Circuito Gestdo, de 2000 a 2002, segundo mandato do Governo Covas:
planejamento centralizado e extensivo a toda rede de ensino estadual paulista, com

tematicas de carater mais tedrico, distantes da realidade das unidades escolares.
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Nessa modelagem, as ac¢Oes de capacitacdo descentralizadas poderiam ser executadas
diretamente pela Supervisdo de Ensino e pela Oficina Pedagdgica ou por instituicGes
contratadas com recursos repassados diretamente pela SEE/SP para as escolas, também

consideradas como “lugares de formagao™.

Com o suporte do nivel central, foram realizadas a¢Bes de capacitagdo para 0s
Delegados de Ensino, Supervisores e Assistentes das Oficinas Pedagdgicas, com o objetivo de
atuacdo articulada com os 6rgdos centrais e unidades escolares. A finalidade dessas acdes
seria a discussdo de aspectos gerenciais, administrativos e pedagdgicos, a divulgacdo dos
projetos prioritarios da SEE/SP e a construcdo da competéncia e autonomia das DREs na
linha de descentralizacdo e desconcentracdo da politica educacional do governo Covas.

As linhas de capacitacdo pressupunham acdes articuladas, tendo o objetivo de
abranger todos os que atuavam nas escolas, dando énfase para as liderancas. Assim, 0s
Delegados de Ensino, apds a posse, foram submetidos a uma intensa capacitagdo, voltada para
a ‘gestdo administrativa e pedagdgica e uma capacitacdo chamada de gerencial, voltada ao
novo papel atribuido as Delegacias de Ensino como polos gerenciadores de todo processo de
formacdo” (RUSSO, 2010, p. 3).

A Capacitagdo Gerencial foi realizada em parceria com a Fundagdo do
Desenvolvimento Administrativo (Fundap). Participaram dos encontros 146 Delegados e 493
Supervisores de Ensino. Outra préatica utilizada pela SEE/SP foi a de grandes encontros,
realizados em locais diferentes dos locais de trabalho, para o desenvolvimento de acdes de
Capacitacdo que enfatizassem a implementacdo das diretrizes da atual politica educacional,
pratica esta que se estendeu ao longo das sucessivas gestdes, sendo reduzida nos ultimos anos
em funcdo das restricdes orcamentérias da Pasta. Essa dindmica de formagdes “em ondas” e
de encontros para alinhamento dos formadores das DREs e as escolas continuou até 2013,

com outros nomes e formatos especificos.

Da perspectiva da construcdo de um sistema de avaliacdo educacional voltado a gestao
do ensino, a gestdo Neubauer instituiu seu proprio sistema de avaliacdo larga escala em 1996,
o Saresp, que tinha dupla funcdo: ser referéncia para a elaboracdo e avaliagdo das politicas,
por parte da Secretaria de Educacdo, e orientar a construcdo da proposta pedagogica e a
elaboracdo do planejamento pelas escolas, diferente das avaliacbes larga escola que

orientavam a gestdo do sistema como um todo. Eram objetivos do Saresp
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[...] @) Subsidiar a Secretaria de Educacdo na tomada de decisdo quanto a
politica educacional; b) verificar o desempenho dos alunos da educagdo
basica para fornecer informag6es a todas as instancias do sistema de ensino
que subsidiem a capacitacdo dos recursos humanos do magistério; c) a
reorientacdo da proposta pedagogica das escolas, de modo a aprimora-la; d)
a viabilizacdo da articulacdo dos resultados da avaliacdo com o planejamento
escolar, capacitacdo e 0 estabelecimento de metas para o projeto de cada
escola; e) o estabelecimento, nas diferentes instancias da SEE, de
competéncia institucional na area de avaliacdo; f) a criacdo e a manutencéo
de um fluxo de informagdes entre a SEE, as demais redes de ensino e as
unidades escolares, que subsidie constantemente a gestdo educacional; g) e 0
estabelecimento de uma cultura avaliativa no Estado de Sdo Paulo. (SAO
PAULO, 1996, p. 7).

A avaliacdo é anual, censitaria e diagndstica, compulsoria as escolas da rede estadual,
porém aberta a participacdo, por adesdo, das redes municipais de ensino e das escolas

particulares. Suas matrizes de referéncia pautavam-se nos PCNS.

Avaliavam-se, anualmente, os alunos do 3° ano do ensino fundamental a 12 série do
ensino médio, em anos alternados, ‘para permitir o acompanhamento longitudinal’ dos alunos
em Lingua Portuguesa com Redacao, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia (CASTRO,
2008).

O Saresp era uma ferramenta para identificacdo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos, individualmente, por meio da divulgacdo para cada escola do mapa de erros e acertos
de cada aluno nas questfes avaliadas. Esses resultados eram enviados para as escolas com a
recomendacéo de que subsidiassem o planejamento escolar e o trabalho do professor em sala
de aula. Representava, assim, uma avaliacdo diagnostica para utilizacdo da escola,
caracterizando-se como uma avaliagdo de ‘primeira gera¢ao’. Nao tinha, ainda, propoésitos de
accountability externa de resultados; era uma avaliacdo da aprendizagem para consumos das
escolas na gestdo do seu trabalho pedagogico, apoiado pela recém-criada Oficina Pedagdgica
e pelos supervisores de ensino (BONAMINO; SOUZA, 2012).

No que se refere as politicas dedicadas aos servidores, no ano 2000, a SEE/SP
inaugura uma politica de bonificacdo docente com a publicacdo da Lei Complementar n° 891,
de 28 de dezembro de 2000 (SAO PAULO, 2000a), que institui 0o Bonus Mérito aos
integrantes do magistério em exercicio nas escolas estaduais e outros 6rgdos da estrutura da
SEE/SP, e a Lei Complementar n° 890, de 28 de dezembro de 2000, (SAO PAULO, 2000),
que institui 0 Bonus Gestao as classes de suporte pedagdgico do QM (SOUZA, 2015).
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Configuravam-se em vantagem pecunidria a ser concedida anualmente, resultante da
afericdo da frequéncia apresentada pelo profissional de ensino, ndo guardando qualquer
relacdo com os resultados de aprendizagem dos alunos avaliados pelo Saresp (SAO PAULO,
2000).

Em 2001, foi publicada uma nova lei sobre o tema bonificacdo, a Lei Complementar
n° 909, de 28 de dezembro de 2001. A principal diferenca entre as duas leis publicadas sobre
o tema foi o fato de que, além da afericdo da frequéncia, a bonificacdo estaria vinculada a

“[...] avaliagdo de desempenho apresentada pelo profissional” (SAO PAULO, 2001).

Conforme Souza (2015, p. 131), a nova legislacdo “[...] define os critérios do Bénus
Gestdo e traz outros elementos de anélise da atuacdo dos elegiveis para receber a vantagem
pecuniaria”. Os profissionais abrangidos pela Lei sdo os dirigentes regionais, supervisores de

ensino, diretores e vice-diretores das escolas e professores coordenadores.

O novo Decreto passa a vincular o bonus a outras dimensfes de atuacdo dos
profissionais, como os resultados da avaliacdo da escola por meio da analise dos resultados do
Saresp, as frequéncias dos demais profissionais atuantes nas escolas sob sua dire¢do — no caso
do diretor e do vice — ou sob sua jurisdicdo, no caso do supervisor e do dirigente regional.
Segundo o artigo n° 40 da Lei Complementar n°® 909, os critérios que definem o pagamento do
Bonus Mérito sdo:

| - A avaliacdo do desempenho apresentada pelo servidor durante o exercicio
de 2000, por meio da analise dos seguintes indicadores:

a) configuracdo da escola, considerando-se o numero de alunos e sua
tipologia;

b) desempenho da escola, considerando-se os resultados do SARESP,
conforme dados constantes no Centro de Informagdes Cadastrais — CICA,
referentes ao ano de 1997, e os indices de abandono escolar relativo ao ano
de 1999;

c) afericdo da frequéncia do servidor no exercicio de 2000;

d) frequéncia do conjunto dos professores da unidade escolar, considerando
o nimero médio de auséncias [...] (SAO PAULO, 2001b).

A politica de responsabilizacdo do sistema de ensino por meio da bonificacdo passa
por nova alteracdo com a posse do governador Geraldo Alckmin em 2001, em razdo do
falecimento do entdo governador Mario Covas. Foi publicada uma nova lei sobre o tema
bonificacdo, a Lei Complementar n° 909, de 28 de dezembro de 2001, cuja principal diferenca
em relacdo as anteriores foi que, além da afericdo da frequéncia, a bonificacdo estaria

vinculada a “[...] avaliagdo de desempenho apresentada pelo profissional.” (SAO PAULO,
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2001). No entanto, como observa Souza (2015), a lei ndo explicita quais seriam os parametros
dessa avaliagéo.

4.2.2 Gestdo Gabriel Chalita (2003-2006)

Em 2003, na gestdo Alckmin, Gabriel Chalita, graduado em Filosofia e em Direito,
mestre em Direito e em Ciéncias Sociais e doutor em Filosofia do Direito e em Comunicacéo
e Semidtica, tornou-se secretario da Educacdo do Estado de Séo Paulo até 2006, além de
presidir o Consed, por dois mandatos. Em 2008, foi eleito vereador em S&o Paulo com o
maior numero de votos do Brasil. Em sua gestdo, deu prosseguimento & municipalizagdo do
ensino fundamental e focou a “gestdo relacional” com a rede’® no Programa Escola da
Familia (PEF) em 2003, e 0 PEIl em 2006.

De acordo com o site da SEE/SP, o PEF foi criado no dia 23 de agosto de 2003 e
proporcionava a abertura de escolas da Rede Estadual de Ensino, aos finais de semana, com o
objetivo de criar uma cultura de paz, despertar potencialidades e ampliar os horizontes

culturais de seus participantes.

O Programa oferece as comunidades escolares contempladas atividades aos finais de
semana, organizadas a partir de quatro eixos de atividades: Esporte, Cultura, Salde e
Trabalho. S8o estabelecidos convénios com universidades que possibilitam a contratacdo de
universitarios do Estado de Sdo Paulo para ministrarem oficinas e, em contrapartida, tém seus
estudos custeados pelo Programa Bolsa Universidade (PBU). Esses convénios garantem aos
universitarios 100% de gratuidade em seus cursos: 50% da mensalidade paga pelo
Estado (limitada ao teto de R$ 500,00/més, renovavel anualmente) e o restante financiado

pela prépria universidade.

19 Chalita é autor de varios livros de autoajuda, como a Pedagogia do amor (2003), que mostram a visdo do
secretario a época.
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Tabela 12 - Programa Escola da Familia (2003-2017)

N° Escolas Educadores Educadores Superviseres
Ano . Investimento | Universitarios | Voluntarios | Profissionais /| Gestores [PCNPs .

Estaduais i . i de Ensino

(bolsistas) Vice-Diretores

2003 5328 40 mihdes 8.840 - 5.434 5.055 89 89
2004 5308 98 mihdes 21.798 33.831 5.301 5.041 89 89
2005 5276 127 milhdes 29.079 34.240 5228 4.958 89 89
2006 5238 137 milhdes 29.795 26.012 5.109 4 864 89 89
2007 2334 92 mihdes 15.981 20.587 2304 2,199 90 90
2008 2334 77 mihdes 15.974 8.618 2326 2274 91 91
2009 2341 78 mihdes 16.448 17.201 2331 2279 91 91
2010 2358 76 mihdes 15.279 15.669 2331 2.290 91 91
2011 2390 81 mihdes 16.128 15.466 2289 2245 91 91
2012 2319 67 mihdes 13.776 11.490 2213 1.064 91 91
2013 2285 65 mihdes 15.695 12.117 2235 559 90 80
2014 2332 104 milhdes 20.773 11.146 2.309 0 91 75
2015 2263 69 mihdes 13.368 11.525 2245 0 91 75
2016 2181 42 milhdes 11.387 11.035 2148 0 91 75
2017 2219 28 mihdes” 9917 10.507 2.145 0 89 75

Fonte: Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo (2017).

Na tabela 12, observa-se que, a partir de 2006, o programa sofre uma desaceleracéo
significativa, parte em fungéo da falta de demanda em algumas localidades e problemas de

desenho do programa, parte devido a redefinicdo da agenda prioritaria pelos gabinetes.

Em 2005, ensejado pela justificativa da expanséo do turno escolar em apoio as regides
com piores indicadores de performance educacional, o secretario criou o Projeto Escola de
Tempo Integral (ETIs) em 313 escolas da rede publica estadual de ensino fundamental,
preferencialmente em &areas com baixo indice de Desenvolvimento Econdémico, atendendo

hoje 243 escolas e 59 mil alunos.

O projeto teve o objetivo de prolongar o tempo de permanéncia diario dos alunos nas
escolas (de cinco para nove horas), visando a ampliacdo de suas possibilidades de
aprendizagem, com as oficinas curriculares compostas por: Orientacdo para Estudo e
Pesquisa, Atividades de Linguagem e de Matematica, Atividades Artisticas, Esportivas/
Motoras e de Participacdo Social, além de focar a acdo para escolas em contexto de maior
vulnerabilidade social, posto que um dos critérios de elegibilidade para o programa era o do
indice de Desenvolvimento Humano IDH do municipio. No turno da manha, sdo ministradas
as disciplinas da BNC, e no periodo da tarde as oficinas, que deveriam se articular a BNC de

modo a ampliar os espacos de aprendizagem dos alunos.

No entanto, como apontado por Favieri (2013), a implementacdo do Projeto ndo tem
atendido plenamente aos objetivos esperados, guardando distancia entre o proposto nas suas
Diretrizes e o efetivamente realizado. Essa evidéncia encontra razdo, em grande medida, nas

descontinuidades na sua implementacdo; na infraestrutura, que se mostrou inadequada; nos
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recursos humanos responsaveis pelas oficinas, nem sempre disponiveis e, mais importante, na
organizagdo do espaco e do tempo na escola, que praticamente ndo se alterou, compondo-se
de um turno de aulas regulares e as atividades complementares ofertadas pelos oficineiros no

contra turno, que ndo necessariamente se conectavam a gestdo do curriculo (FAVIERI, 2013).

Na gestdo Chalita, a legislacdo referente a bonificacdo variavel por desempenho do
QM passa por nova modificagdo em 2004, com a publicacdo da Lei Complementar n® 963, de
16 de dezembro de 2004 (SAO PAULO, 2004), que instituiu o bonus aos integrantes do
Quadro durante a gestdo do Secretario Gabriel Chalita (2003-2007) no governo de Geraldo
Alckmin, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).

Os critérios do pagamento do Bonus foram redefinidos novamente no Decreto n°
49.365, de 9 de fevereiro de 2005 (SAO PAULO, 2005), na tentativa de se aproximar da
pratica dos profissionais nas escolas. Passam a compor os critérios de bonificacdo dos
integrantes do QM — lembrando que o Gltimo item tinha peso relevante na contagem total dos
pontos.

e numero de alunos por escola;

e taxa de aprovacao (diurno e noturno);

o realizagdo de atividades educativas no ambiente escolar aos fins de semana (PEF);

¢ relacdo da equipe escolar com a comunidade;

e gestdo participativa (Conselhos, Associacdo de Pais e Mestres);

e existéncia de Grémio Estudantil; auséncias dos profissionais, sendo que este Gltimo
item tinha um peso relevante na contagem total dos pontos.

A inclusdo destas dimensdes de avaliacdo para a bonificacdo definiu critérios pouco
claros, como ‘relagao da equipe escolar com a comunidade; gestdo participativa (Conselhos,
Associacdo de Pais e Mestres), de dificil mensuracdo. O sistema passaria por nova
modificagdo nas gestdes subsequentes, com a criagdo do Programa Qualidade da Educacéo
(PQE), na gestdo Maria Helena Guimardes de Castro em 2007, e o Programa de Valorizacéao

pelo Mérito, nas gestdes dos secretarios Paulo Renato Sousa e Hermann Voorvald.

No que se refere as atividades de formacdo dos profissionais da SEE/SP, em 2003 foi
criada a Rede do Saber, com o objetivo de
suprir a necessidade de oferecer formagdo continuada em nivel superior para

professores da rede publica estadual, com seus profissionais espalhados por
todo o estado. A Rede do Saber permitiu a oferta de formagé&o de professores
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e gestores, garantindo homogeneidade nas agdes desenvolvidas” (FINI,
2014, p. 373).

A Rede consiste em espacos interativos que utilizam recursos de video e
teleconferéncias e ambientes colaborativos na internet instalados nas 91 DREs, por meio dos
quais as videoconferéncias sao realizadas nos estudios comandados pelo nivel central e
reproduzidos nos diversos espacos instalados no Estado, permitindo a interacdo com 0s
participantes em tempo real, por streaming ou em qualquer computador ligado a rede, fato

que ampliou sobremodo o universo de cobertura das formagGes ofertadas.

A implantacdo da Rede ampliou o acesso do nivel central as instancias regionalizadas
e potencializou a disseminacdo das acdes formativas e a interacdo entre a rede. Esses espacos
vém sendo amplamente utilizados pela EFAP na realizacdo de videoconferéncias e demais

modalidade de formacé&o e encontros on-line.

4.2.3 Gestdo Maria Lucia Vasconcelos (2006-2007)

A professora Maria Lucia Marcondes Carvalho Vasconcelos € pedagoga formada pela
Universidade Sdo Paulo (USP), doutora em Administracdo pela Universidade Presbiteriana
Mackenzie, doutora em Educacdo pela USP e professora titular do Programa de Pos-
Graduagdo em Letras do Mackenzie, onde foi Reitora e exerceu as fungdes de Orientadora
Educacional, Diretora da Faculdade de Filosofia, Letras e Educacédo e Coordenadora Geral de
Pds-Graduacdo. Assumiu a SEE/SP em marco de 2006, ficando no cargo até meados de julho

de 2007, quando deixou a pasta por motivos pessoais, segundo reportado pela imprensa.

Durante sua gestdo implantou o Programa Ler e Escrever (PLE), iniciado na capital
em 2005, com o objetivo de “[...] alfabetizar todos os alunos com idade de até 8 anos e
recuperar a aprendizagem de leitura e de escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo | do
Ensino Fundamental” (SAO PAULO, 20112, p. 39). O Programa se caracteriza pela adocdo e
distribuicdo de material de apoio didatico-pedagdgico proprios e suporte financeiro para 0s
bolsistas universitarios que apoiam os professores em sala de aula, financiados pelo Programa

Bolsa Alfabetizacéo.

O PLE também possui material formativo préprio, destinado aos professores, e
instrumentos de acompanhamento/mapeamento das habilidades e competéncias dos alunos,

que séo realizados pelas equipes escolares, apoiadas pelos nucleos pedagogicos regionais, em
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sessOes quinzenais de acompanhamento formativo nas diretorias. Talvez este seja o Programa
que a estrutura de acompanhamento e de formacéo seja mais perene da rede, visto que pouco

mudou de desenho ao longo dos anos, segundo levantamentos feitos nesta pesquisa.

Tabela 13 - Programa Ler e Escrever (2008-2017)

ANO Pro'f. Alun?s N° de livros |Municipios Conveniados Tnvesti-
Atendidos Beneficiados mento (RS)
2008 26.107 1.533.822 1.871.915 Nio havia convénio 35.452.756
2009 41.523 887.389 1.114.694 Nio havia convénio 52.295.188
2010 39.834 1.439.034 1.774.642 487 49.199.964
2011 39.380 1.295.737 1.602.140 364 24.803.436
2012 63.784 1.244.980 1.570.517 357 39.321.626
2013 75.402 1.472.898 1.857.960 417 104.650.997
2014 65.821 1.562.238 1.790.865 457 41.767.893
2015 65.457 1.638.863 1.844.658 404 9.289.666
2016 57.849 1.720.164 1.804.867 366 25.686.745
2017 56.366 1.412.730 1.740.685 362 7.177.464

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.

A tabela 13 mostra uma progressiva expansao do Programa ao longo dos anos. Desde
2008, quando da unificagcdo curricular, constitui-se na referéncia curricular do Estado para
esta etapa de ensino, provavelmente associada a expansdo da municipalizacdo, na qual as

redes municipais assumem as despesas da implantacéo.

4.2.4 Gestdo Maria Helena Guimaraes de Castro (2007-2009)

Especialista em educacgdo, Maria Helena € soci6loga com mestrado e doutorado em
Ciéncia Politica pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), professora aposentada
do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da mesma universidade, onde atuou também
como pesquisadora do Nucleo de Estudos de Politicas Publicas (NEPP). Desde 2016 ¢
Secretaria Executiva do Ministério da Educagdo. De 1995 a 2002, no Ministério da Educacao
do Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), presidiu o INEP e ocupou interinamente o
Ministério no periodo de 9 a 11 de novembro de 2001. Foi também Secretaria Municipal de
Educacdo de Campinas (SP) e Presidente da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo
SP (Undime) de 1993 a 1995.



102

No Inep, Maria Helena coordenou a implantagdo de sistemas de avaliagdo como o

SAEB e 0 ENEM e participou da elaboracéo de programas como o Bolsa Escola e o Fundef.

Foi secretaria estadual de Desenvolvimento Social (2003-2006) e de Ciéncia, Tecnologia e

Desenvolvimento Econémico, secretaria de Educacgédo do Distrito Federal (2007), Conselheira
Titular do Conselho Estadual de Educacdo de S&o Paulo (2010-2016) e Diretora Executiva da
Seade de Sao Paulo até 16 de maio de 2016.

Assumiu a SEE/SP em julho de 2007, na gestdo do governador José Serra, quando

lancou o0 “Plano de Dez Metas para a Educagdo de Sdo Paulo”, a serem cumpridas até 2010.

Eram elas:

Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.

Reducdo de 50% das taxas de reprovacao da 82 série.

Reducdo de 50% das taxas de reprovacao do Ensino Médio.

. Implantacéo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries
finais de todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 e 8 séries do ensino
fundamental e 32 série do Ensino Médio).

° Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental
e Médio nas avalia¢des nacionais e estaduais.

. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino
Médio com curriculo profissionalizante diversificado.

o Implantagdo do Ensino Fundamental estruturado em nove anos, em
regime de colaboragio com o0s municipios, com prioridade a
municipalizagdo das séries iniciais (12 a 42 séries).

. Utilizacdo da estrutura de tecnologia da informacdo e Rede do Saber
para implantar:

. Programas de formagdo continuada de professores integrados em
todas as 5.300 escolas com foco nos resultados das avalia¢des;

° Estrutura de apoio & formagdo e ao trabalho de professores
coordenadores e supervisores de ensino para reforgar o monitoramento das
escolas e apoiar o trabalho do professor em sala de aula, em todas as DEs;

o Programas de capacitagdo dos dirigentes de ensino e diretores de
escolas com foco na eficiéncia da gestdo administrativa e pedagdgica do
sistema.

o Descentralizagcdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentacéo
escolar nos 30 municipios ainda centralizados.

. Programas de obras e melhorias de infraestrutura das escolas. [...]
(SAO PAULO, 2007, p. 1).
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Segundo o INEP (2010),

essas mudangas foram estruturadas segundo a perspectiva da administragdo
da necessidade de definir, para a rede estadual, a expectativa de desempenho
escolar para cada disciplina e cada série, ou seja, de estabelecer uma base
curricular comum na qual a capacitagdo dos profissionais, a avaliacdo das
escolas e as politicas de pessoal e de remuneragdo pelo mérito estivessem
fortemente articuladas. (INEP 2010, p. 237).

Desse modo, no periodo, a SEE/SP organizou sua reforma educacional sobre trés
eixos, articulados entre si,

a) a base curricular comum, compreendida pela elaboracdo e implementagédo
do curriculo unificado, detalhado nos materiais de apoio aos alunos,
professores e professores-coordenadores das escolas (Cadernos bimestrais),
na diversificagcdo curricular do ensino médio e da recuperacgdo intensiva de
42 dias no inicio do ano letivo;

b) Mudancas no SARESP e criacéo do IDESP;

c) Bonificacdo por desempenho e plano de valorizagdo da carreira do
magistério. (INEP, 2010, p. 237).

Desse modo, como decorréncia do Plano de Metas, a SEE/SP instituiu o PQE em
2008, o qual adota um regime de metas baseado em indicador préprio de qualidade da
educacdo, o Idesp, e propds um novo sistema de bonificacdo variavel por desempenho

atrelado ao desempenho das escolas.

A partir desta orientacdo, a SEE/SP alterou significativamente os parametros para
avaliacdo do QM, de modo a estabelecer uma base comum a todo sistema, pautada na afericdo
do resultado de aprendizagem dos alunos: unificou o Curriculo do Estado e reformulou seu
sistema de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, agora ancorado nas métricas de avaliacdo

do SAEB e no novo Curriculo do Estado.

O cumprimento das metas do Idesp é a base para o calculo do bénus. Se uma escola
atende ou excede as suas metas em todas as séries, o diretor, os professores e outros
funcionarios da escola recebem o equivalente a 2,4 salarios mensais como bénus. Se a escola
melhora, mas ndo o suficiente para atingir as metas anuais do Idesp, o valor do bénus é
proporcional ao progresso alcangado. Ou seja, enquanto a escola mostrar alguma melhora, sua
equipe recebera um bbénus (TAVARES, 2014).

O Idesp, assim como o IDEB, é um indicador sintético, que varia de 0 a 10, resultante
da razdo entre a média de proficiéncia observada em Lingua Portuguesa e Matematica no

Saresp e a taxa de aprovacdo no ciclo avaliado. Assim como o IDEB, o ldesp associa
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dimensGes complementares para a qualidade da educacéo, a saber: o indicador de desempenho
(ID) dos alunos em Portugués e Matematica, de acordo com a distribuicdo dos alunos nos
niveis de proficiéncia do Saresp, e o indicador de fluxo (IF), medido pela taxa meédia de
aprovacdo em cada etapa de escolarizacdo (ensino fundamental — séries iniciais e finais e

ensino médio), coletadas por meio do Censo Escolar.

Noutro ponto, o Idesp difere do IDEB por considerar a distribui¢cdo dos alunos nos
niveis de proficiéncia, e ndo a comparacdo com a média de proficiéncia. Essa mudanca
metodologica propiciou uma juncdo da gestdo por resultado com o Curriculo entdo
implantado, uma vez que os niveis de proficiéncia adotados no ID estdo ancorados na matriz
de avaliacdo, que, por sua vez, se ancora na métrica de avaliagdo do SAEB. Os niveis de
proficiéncia sdo quatro:

e abaixo do basico: os alunos demonstram dominio insuficiente dos contetdos,
habilidades e competéncias esperados;

e Dbésico: os alunos demonstram desenvolvimento parcial dos contetdos, habilidades e
competéncias esperados;

e adequado: os alunos demonstram dominio dos contetidos, habilidades e competéncias
desejaveis para a série em que se encontram;

e avancado: os alunos demonstram conhecimentos acima do requerido na série escolar

em que se encontram.

Assim, foram estabelecidas metas anuais para cada segmento avaliado no conjunto das
unidades escolares que compdem a rede estadual de ensino. O valor do bonus, ao qual fazem
jus todos os profissionais da unidade em seu conjunto, é calculado proporcionalmente,
conforme o percentual de alcance das metas estabelecidas — numa comparacdo do
desempenho da escola com ela mesma e sua progressdo ao longo do ano (SAO PAULO,
2008b), tomando como ponto de partida os resultados do Saresp 2007.

A projecao de metas de longo prazo, em 2030, para alinhamento do sistema, segundo
0 PQE sédo: 7,0 para o ensino fundamental (1° ao 5° ano), 6,0 para o ensino fundamental (6° ao

9° ano) e 5,0 para 0 ensino médio (12 a 3% série). Segundo o documento, 0 Programa

[...] avalia anualmente cada escola estadual paulista de maneira objetiva, a
fim de acompanhar a qualidade do servi¢o educacional prestado, e propde
metas para o aprimoramento da qualidade do ensino que oferecem, a partir
do IDESP - indicador que mede a qualidade das escolas. Assim, 0 programa
cumpre o papel de apoiar o trabalho das equipes escolares no esforco da
melhoria da educacdo e de permitir que os pais de alunos e a comunidade
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possam acompanhar a evolucdo da escola publica paulista (SAO PAULO,
2009, p.1).

O PQE alinha-se ao PDE? do governo federal e as metas estabelecidas pelo
movimento da sociedade civil “Compromisso Todos pela Educac¢ao” (TPE), uma vez que sdo
definidas metas individuais para cada escola, calculadas com base na situacdo inicial da

escola e na sua distancia da meta de longo prazo. Assim,

as metas anuais servem como um guia da trajetoria que as escolas devem
seguir fornecendo subsidios para a tomada de decis6es dos gestores e demais
profissionais ligados ao sistema educacional da rede estadual paulista.
Assim, a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo espera que a cada
ano possam ser verificadas melhorias significativas na qualidade das escolas
estaduais paulistas, que se reflitam principalmente em esforgos pedag6gicos
capazes de elevar o desempenho dos estudantes, garantindo que uma
proporcao cada vez maior de alunos domine um sélido conhecimento dos
contetidos e habilidades esperados para a etapa de escolarizagdo em que se
encontram (SAO PAULO, 2009, p. 6).

Segundo Castro (2009), Secretaria Estadual de Educacéo a época,

para concretizar a proposta, era necessario que o Saresp fosse totalmente
reformulado e passasse a adotar a mesma métrica do Saeb/Prova Brasil, de
modo a produzir resultados comparaveis com as avaliagcbes nacionais, além
de permitir comparar a evolucdo das escolas da rede estadual a cada ano,
sem 0 que seria impossivel implantar o regime de metas por escola. Era
preciso fortalecer um didlogo mais construtivo com as escolas, identificar
suas potencialidades e fragilidades e, a0 mesmo tempo, dar a elas o suporte
pedagdgico necessario para que superassem suas deficiéncias. Era preciso
implantar uma base curricular comum nos ensinos fundamental e médio,
inspirada pelas diretrizes curriculares nacionais e apoiada na Matriz
Curricular do Saeb, para que professores e alunos conhecessem 0s
contetidos, competéncias e habilidades que seriam objeto da avaliacdo anual
de todas as escolas estaduais. Era preciso dar ampla publicidade aos
resultados das avalia¢Ges, assegurando total transparéncia. Enfim, a partir de
2007, iniciou-se um conjunto de agdes sistémicas com um sd objetivo:
garantir o direito de todo aluno aprender e melhorar a qualidade das escolas
(CASTRO, 2009, p. 14).

Desse modo, para construir o ponto de partida do estabelecimento das metas e do
sistema de bonificagdo, em 2007, definiu a Matriz de Avaliacdo do Saresp reformulado, que

estabelece as expectativas de aprendizagem propostas no curriculo, pré-testou e introduziu

20 |Lancado em 2007, durante o Governo de Luiz In4cio Lula da Silva (PT) e pelo ministro da educacao Fernando
Haddad, o PDE reuniu 54 programas da &area da educagdo, entre eles a criagdo do IDEB (Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica).
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itens do SAEB nas provas, possibilitando a equalizagdo dos resultados obtidos na mesma
métrica de proficiéncia adotada nas avaliacBes nacionais pela metodologia da Teoria de
Resposta ao Item (TRI). A divulgacdo da média de pontos do Saresp na mesma metrica
adotada pelo SAEB e a apresentacdo da distribuicdo porcentual dos alunos avaliados nos
niveis de proficiéncia constituiram o ponto de partida para a definicdo de metas de qualidade.

Segundo a autora,

a partir dai, foi possivel a cada escola acompanhar a evolucdo de seu
desempenho anualmente, comparar seu desempenho com as escolas de seu
bairro, municipio ou diretoria regional e comparar o desempenho dos seus
alunos com o dos estudantes avaliados pelo Saeb e pela Prova Brasil. Esta,
talvez, seja uma das maiores vitérias do Plano de Metas da Educagdo
Paulista, na medida em que pavimentou a implantacdo da base curricular
comum, a completa reformulacdo do programa de recuperacdo e reforco
escolar, a implantagdo do regime de metas por escola, a construcdo do Idesp
e 0 novo desenho (CASTRO, 2009. p. 14).

Em 2008, a SEE/SP implantou a Proposta Curricular Unificada no Estado,
concretizada nos programas “Ler e Escrever”, para as séries iniciais, e no Programa “Sao

Paulo faz Escola” (SPFE) para as séries finais dos ensinos fundamental e médio, que

9921

desdobram nos “Cadernos dos Alunos”?! ¢ “Cadernos do Professor”?2, materiais pedagdgicos

de apoio organizados por disciplina, ano e bimestre. Esse material € disponibilizado nas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Filosofia, Quimica, Fisica, Biologia,
Inglés, Geografia, Sociologia, Arte e Educacdo Fisica, e distribuido para todas as escolas
naquele ano. Os “Cadernos do Gestor”?®, por sua vez, sdo destinados aos Professores

Coordenadores das escolas. Segundo a respectiva publicagéo,

0 Caderno procura subsidiar as primeiras acGes pedagogicas do Professor
Coordenador, apresentando formas possiveis de intervencdo nas praticas
escolares que visem a construcdo de uma préatica cuja meta seja responder as
necessidades educacionais da escola e conduzir a melhoria do processo de
ensino do professor e da aprendizagem dos alunos. O primeiro passo a ser
dado pelo Professor Coordenador esta nucleado no monitoramento da
implantagdo da atual Proposta Curricular da Secretaria da Educacdo do
Estado. O Professor Coordenador tem, neste momento, seu grande desafio:
anunciar a Proposta, esclarecer seus fundamentos e principios, conduzir a
reflexdo da comunidade escolar e organizar o planejamento da escola com
base na Proposta. O Professor Coordenador deve assumir sua fun¢do como

21 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno>. Acessado em 28 out. 2017.

22 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-professor>. Acessado em 28 out. 2017.

23 Disponivel em:

<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivoss§ CADERNO_GESTOR_FINAL_red.pdf>.
Acessado em 28 out. 2017.


http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno
http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-professor
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/CADERNO_GESTOR_FINAL_red.pdf
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protagonista dessa implantagdo em parceria com os diretores da sua escola.
Para tanto, deve estar preparado para comunicar & comunidade escolar o
significado da Proposta Curricular e seus objetivos. 1sso exige o
conhecimento de todos os documentos até entdo produzidos, além de
técnicas de comunicacdo e, principalmente, uma postura politica e
pedagdgica transformadora, aberta ao didlogo, colaboradora e transparente.
N&o é tarefa facil transformar o discurso em pratica. Serdo inimeras as
tensdes encontradas. A escola tem uma cultura propria e grandes problemas
em seu entorno. O Professor Coordenador tera de enfrentar as resisténcias,
contando com o apoio irrestrito de seus diretores e supervisor. Cabe também
a Secretaria esse apoio e, nesse sentido, este Caderno e outras a¢cdes vém
auxilia-lo a conseguir éxito em sua nova empreitada (CADERNO DO
GESTOR, 2008, p. 6).

Tabela 14 - Programa Sédo Paulo Faz Escola (2008-2017)

Rede Estadual Rede Municipal

Ano Caderno do | Caderno d M Total de

M un. Alunos aderno do | L-acerno do un.. Cadernos |Investimentos
Professor Aluno Conveniado

2009 - 3.320.120 7.622.800| 150.990.497 - - 63.445.319
2010 - 3.392.295 - 135.584.687 88 97.500 54.272.875
2011 644 3.380.594 - 134.338.400 96 2.691.200 64.061.338
2012 644 3.476.860 - 136.309.740 71 2.630.400 61.826.466
2013 644 3.240.310 1.100.027| 117.342.080 66 2.298.592 49.819.433
2014 644 3.102.125 336.520 67.389.700 82 1.544.720 87.974.094
2015 644 3.140.700 - 66.788.766 75 1.381.488 83.125.420
2016 644 2.840.898 1.057.408 | 57.551.325 65 1.088.480 106.466.059
2017 (*)| 644 2.850.440 - 58.824.750 64 1.112.530 88.214.527

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCAGCAO DE SAO PAULO (2017).
Nota: (*) Cadernos - 2009 a 2013: 4 volumes p/ ano (Valor total do ano). De 2014 a 2016: 2 volumes

por ano (Valor total da Tiragem no ano).

A tabela 14, mostra o forte investimento no programa nos primeiros anos, em funcédo

da producdo e distribuicdo dos materiais pedagogicos especificos para as escolas da rede e

municipios conveniados, praticamente, em todo o estado.

No que se refere a divulgacdo dos resultados da avaliacdo, os resultados do Saresp e

do Idesp e as metas para o0 ano seguinte sdo publicados anualmente em um boletim disponivel

on-line para a equipe de gestdo da escola, professores, pais e estudantes. Desse modo,

as escolas passaram a conhecer 0 que se espera delas na avaliacdo de
desempenho e os professores foram capacitados e receberam materiais de
orientacdo curricular que abrangem conteidos, competéncias e habilidades
gue serdo avaliados anualmente [...] Com mais de cinco mil escolas, a rede
estadual paulista é extremamente diversificada e heterogénea. Se as escolas
sdo desiguais, as necessidades e os desafios também sdo distintos, o que, por
sua vez, significa que ndo possuem condi¢des de caminharem no mesmo
ritmo. Assim, as metas desejadas jamais serdo alcancadas em tempo igual
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pelas escolas, mas sim em tempos distintos e utilizando estratégias
diferenciadas. E preciso, portanto, conhecer melhor essas escolas, 0 modo
pelo qual desenvolvem suas atividades, como enfrentam os problemas do dia
a dia e, a partir disso, estabelecer uma “discriminagdo positiva” das mesmas
(sic), visando melhorar a qualidade dos seus servicos. Dessa maneira,
alcancar maior equidade na rede de ensino e cooperar para gque essas escolas
avancem e melhorem de qualidade constitui tarefa que ndo se realiza a
margem de uma “intervencdo” dos poderes publicos, de um apoio
diferenciado as suas equipes escolares, de avaliacdo e monitoramento
constante, de apoio didatico-pedagdgico intensivo, além de orientacdes
técnicas para que assimilem tedrica e praticamente a filosofia do curriculo
recém-implantado (CASTRO, 2009, p. 17).

O novo sistema de bonificacdo por mérito inclui os seguintes critérios:

° O bdnus é pago para toda a equipe escolar inclusive funcionarios.

° N&o recebe bdnus o servidor que faltar a mais de 1/3 do tempo de
trabalho, aposentados e pensionistas.

° Supervisores, coordenadores e funcionarios das diretorias regionais
recebem bonus pela média da regido em que atuam.

. Escolas que atingem 100% das metas o bénus equivale a 2,4 saldrios.
. Escolas que superam as metas previstas 0 bénus pode chegar a 2,9
salarios.

) Escolas, que ndo cumpriram metas, classificadas entre as 10%
melhores em dois anos consecutivos ha incentivo pela manutencéo de bons
indicadores.

o Investimento em 2009 (ano-base 2008) é de R$ 600 milhdes (SAO
PAULO, 2007b, p. 19).

Nessa gestdo, houve a criacdo de 12 mil funcbes de Professor Coordenador para
ambos ciclos, que seriam alocados nas escolas e Oficinas Pedagogicas das DREs e de 40%
dos cargos de supervisores de ensino, como a¢des de suporte pedagdgico a implementacdo do
Curriculo unificado nas escolas, associados aos resultados das avaliacfes e a formacao
continuada dos profissionais do magistério. Concomitantemente a implantacdo da nova
agenda, seguiu-se uma agenda formativa intensa nos espacos colaborativos da Rede do Saber,
comandados pela antiga CENP — denominada Coordenadoria e Gestdo da Educacdo Basica
(CGEB) na reestruturagéo de 2011.

Destacaram-se 0s cursos da Rede Aprende com a Rede, os quais trabalhavam o
aprofundamento das disciplinas do novo Curriculo, além de cursos especificos voltados a
“[...] Supervisdo Estratégica, Coordenacdo Pedagdgica Instrumental, e orientacGes técnicas
sobre temas especificos a partir das dificuldades conceituais apontadas pela rede” (FINI,
2014, p. 377).
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Em reacdo a unificagdo do curriculo e da instituicdo do programa de bonificacdo por
resultados das escolas, enfrentou-se uma greve de 22 dias. Estudos realizados relatam forte
resisténcia dos professores em relacdo ao Curriculo e aos materiais pedagogicos adotados no
Programa “Sao Paulo Faz Escola”. A resisténcia estaria relacionada a diversos fatores, dentre
eles, a incompreensdo dos conteudos e da légica sobre a qual o curriculo se organiza, a partir
das competéncias e habilidades, distinta da formac&o usualmente oferecida nas licenciaturas e
a ndo participacdo dos professores na elaboracdo. Os relatos sdo de que uma parcela dos
professores percebe o Curriculo como uma politica topdown, impositiva, direcionada ao
controle da autonomia em sala de aula, em uma ldgica racionalizadora distante da cultura

escolar e da realidade do professor (CENPEC, 2017). Segundo a publicacéo,

o curriculo posto pelo estado é considerado bom pelos dirigentes regionais,
mas recebido com certa resisténcia pelos professores por ser diretivo,
impositivo e ndo atender as peculiaridades de cada regido e escola. Ha
professores que reclamam por ter de complementar o curriculo, pois as
atividades propostas no material SAo Paulo Faz Escola sdo insuficientes. E
ha os que afirmam haver excesso de atividades e, por isso, ndo déo conta de
tudo (CENPEC, 2017, p. 103).

Ainda sobre este ponto, Amaral e Dias (2012), em estudo realizado com professores

da rede estadual de S&o Paulo, trazem o relato de que parcela considera que

este Curriculo (CP e CA?%) ¢é ridiculo, ele trata todos os alunos iguais, os do
centro, dos bairros, das favelas, da capital e do interior. O aluno da zona
rural é igual o aluno da cidade urbana? Néo é, é? (AMARAL; DIAS, 2012,
p. 629).

A resisténcia também perpassa 0 uso do Saresp como instrumento de avaliacdo do
trabalho pedagdgico da escola e sua vinculagdo com a politica de bonificacdo, como

‘instrumento de uma politica neoliberal determinada pelo Banco Mundial’. Assim,

[...] seguindo as prerrogativas do neoliberalismo determinadas pelo Banco
Mundial (BM), a nova linha de gestdo educacional adotada no estado a partir
daquele periodo passou a enfatizar a meritocracia e pode ser considerada
como a insercdo efetiva da educacdo na logica do capital. Em seu
entendimento, um dos principais complicadores de medidas que valorizam
excessivamente os resultados, em detrimento de outros aspectos relevantes
para a analise global do processo de ensino-aprendizagem, é a ocultacdo das
condicdes que influenciam o desempenho de cada escola (HOJAS, 2017, p.
31).

24 «CP ¢ CA” sio abreviagdes de ‘Caderno do Professor’ e ‘Caderno do Aluno’, materiais adotados no Programa
Séo Paulo Faz Escola.
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Em que pese o aspecto da resisténcia politica, também esta presente um descompasso
da avaliagdo com as escolas para utilizacdo dos resultados das avaliagdes em larga escala. Na
pesquisa de campo realizada nesta tese, existem relatos de que ““[...] os resultados chegam em
mar¢o quando ja se passou mais de més do planejamento da escola” (DE3). Mais do que o
descompasso temporal, 0s principais relatos remetem a pouca habilidade técnica da equipe
escolar no manuseio dos resultados e estatisticas reveladas na avaliacdo para organizacdo do

trabalho pedagdgico em sala de aula.

Os argumentos apresentados nas entrevistas e em artigos pesquisados revelam a
dificuldade de as equipes escolares entenderem a espiralagdo do curriculo e o uso dos
resultados do Saresp na identificacdo das habilidades e competéncias previstas no Curriculo —
e também a falta de apoio das diretorias de ensino na formacéo das equipes e no entendimento
da dinamica proposta pela Politica entre a avaliacdo em larga escala e o desenvolvimento do

Curriculo. Segundo relato de diretor do nucleo,

olha é dificil, o professor ainda ndo entendeu como o Curriculo se organiza,
quanto mais como usar 0 Saresp na gestdo da sala de aula. Tem a formagéo
nestes anos todos, mas é uma implicancia que vem de tras, da politica do
bonus. A plataforma “Foco Aprendizagem ajudou muito a equipe a ter
visualizacdo do mapa de competéncias e habilidades e dai se planejar (NP4).

Na visdo da DRES3,

é muita prova. Quando coincide com a Prova Brasil ou o SAEB entdo. O
aluno fica cansado e ndo vé retorno disso na vida e na nota dele no ano, por
mais que a gente tente conscientizar (sic). O ponto que pega pra gente é que
0 bénus é pago em cima dessa prova né, que nao reflete necessariamente do
trabalho que o professor fez 0 ano todo, entdo gera sim resisténcia (DE3).

Problematizando este ponto, Hojas (2017) conclui que,

desse modo, de um lado, destacam a falta de aceitacdo e de
comprometimento da equipe escolar em relagdo ao sistema de avaliacéo
paulista e, de outro, criticam a caréncia de maior orientacdo da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP) aos profissionais das Diretorias
de Ensino e das escolas a respeito dos principios e a¢des que envolvem essa
avaliagdo. (HOJAS, 2017, p. 33).

Em face de todos os embates com a rede, decorrentes da politica de bonificacdo, da
adocdo do Curriculo e dos problemas com a impressdo e distribuicdo dos Cadernos dos
Alunos, em 2009, Maria Helena deixa a SEE/SP, sendo substituida pelo Secretario Paulo

Renato Sousa, com quem trabalhou ao longo dos oito anos do governo FHC no MEC.
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4.2.5 Gestao Paulo Renato Costa Souza (2009-2010)

Paulo Renato Souza era economista, formado pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), mestre pela Universidade do Chile no Programa de Pds-Graduacgéo
de Estudos Econdmicos Latino-Americanos (Escolatina) da Faculdade de Ciéncias
Econdmicas e Administrativas da Universidade do Chile, periodo em que esteve no exilio.
Doutor em Economia pela Unicamp, na qual atuou como professor titular do Instituto de
Economia e reitor (1986-1990), foi um dos fundadores do PSDB em 1988, e ministro da
Educacgdo nos dois mandatos do governo FHC (1995-2002). Ocupou Varios cargos publicos e
executivos no Brasil e no exterior: gerente de Operacbes do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) em Washington; secretario da Educacdo do Estado de Séo
Paulo (1984-1986) no governo Franco Montoro (1983-1987); reitor da Unicamp (1987-1991)
durante o governo de Orestes Quércia (1987-1991).

Durante a década de 1970, foi diretor-associado do Programa Regional do Emprego
para a América Latina e o Caribe da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), e outras
agéncias da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU). Em 2006, foi eleito deputado
federal pelo PSDB paulista, licenciando-se em margo de 2009 para assumir a SEE/SP no
governo José Serra (PSDB), substituindo Maria Helena Guimardes de Castro. Deixou o cargo
de secretario em 2010, falecendo no ano seguinte ap6s sofrer um infarto.

Assumiu a pasta em meio a enorme tensdo com a rede do magistério, especialmente no
tocante ao seu descontentamento com o0 novo sistema de bonificacdo por resultados e a

unificacdo do curriculo, enfrentando uma greve 35 dias no final do seu mandato.

Em continuidade a agenda de reformas implementada em 2007, focou sua gestdo nas
mudancas estruturais dedicadas a carreira do magistério e a formacdo continuada de
professores por meio da instituicdo do Programa + Qualidade na Escola e a criacdo da

EFAP. O Programa tinha como objetivo adotar as seguintes medidas,

1. Criacdo da Escola de Formacdo de Professores do Estado de Séo
Paulo;

2. Mudanga no modelo de ingresso dos profissionais do Magistério:
curso de formacdo como parte do processo seletivo;

3. Criacdo de duas novas jornadas para os professores: 40 horas (33
horas em atividades com alunos e 7 horas de trabalhdo pedagodgico) e 12
horas semanais (10 horas em atividades com alunos e 2 horas de trabalho
pedagdgico), além das jornadas ja existentes de 24 e 30 horas semanais;
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4. Abertura de Concurso Publico e criacdo de 80 mil novos cargos
efetivos;

5. Regulamentacéo da situacdo funcional dos professores temporarios;

6. Exame para os professores temporarios como parte dos requisitos na
escolha de aulas;

7. Programa de Valorizagio pelo Mérito. (SAO PAULO, 2011a, p. 57).

O Programa + Qualidade na Escola enfatiza a diferenciacdo do processo de
contratacdo e promocdao da carreira do magistério. Apos a publicacdo da Lei Complementar n°
1.094, de 16 de julho de 2009 (SAO PAULO, 2009b), o concurso publico para provimento de
cargos de professores passa a ter uma etapa intermediaria, o curso para professores:

e primeira etapa: prova de carater eliminatorio e classificatorio;
e segunda etapa: avaliacdo de titulos, de carater classificatorio;

e terceira etapa: curso especifico de formacdo seguida de prova de aptidao, de carater

eliminatério.

O curso de ingressantes tem duragdo de quatro meses, periodo em que os professores
recebiam 75% do salario inicial da jornada escolhida pelo candidato, fato amplamente
criticado pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (Apeoesp),
visto como um ““[...] cursinho para disciplinar os professores na doutrina neoliberal do
governo do Estado” (APEOESP, 2009).

Além disso, apoiado pela Lei Complementar n® 1.093, de 16 de julho de 2009 (SAO
PAULO, 2009a), alterou o processo seletivo de professores temporarios da rede, introduzindo,
entre outras mudancas, uma prova anual para classificacdo de professores temporarios para

escolha de aulas na rede estadual de ensino. Segundo Souza (2015),

0 exame €é voltado aos docentes ndo efetivos que ja atuam na rede e também
aos candidatos a contratacdo por tempo determinado. A prova entraria como
um terceiro critério para fins de classificacéo, aléem da contagem do tempo
de servigo e titulos, que também constituem critérios de avaliacdo. Assim, 0s
servidores abrangidos pela LC n° 1.010/2007 (SAO PAULO, 2007a) que n&o
passassem na prova de temporarios atuariam em acdes de apoio com uma
carga horaria de 12 aulas semanais. Os cerca de 20 mil que ndo possuissem a
estabilidade, se ndo aprovados no processo seletivo, ndo poderiam atuar em
sala de aula (SOUZA, 2015, p. 145).

A Lei Complementar n° 1.093, de 16 de julho de 2009 (SAO PAULO, 2009a),
também limitou a contratacdo temporaria em no maximo dois anos. Vencido este prazo, o

funcionario deveria permanecer afastado por intersticio de 200 dias, quando entdo poderia ser
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recontratado. Tal medida gerou grande impacto, pois atingia 100 mil funcionarios temporarios
que atuavam no governo de S&o Paulo, cerca de 80 mil servidores da SEE.

O resultado da prova, na qual um contingencial expressivo de professores temporarios
tirou zero, gerou uma crise, uma vez que, se a lei fosse mantida do modo como promulgada,
geraria um déficit de professores no ano letivo de 2012. Como relatado por Souza (2015), esse
cenario foi revertido durante a gestdo do secretario Herman Jacobus Cornelis Voorwald,
quando foi promulgada a Lei Complementar n°® 1.163, de 04 de janeiro de 2012 (SAO
PAULO, 2012), com acréscimo de disposi¢coes transitorias, alterando a regra do afastamento
por 200 dias para 40 dias, contratando o mesmo profissional — e, em caso de necessidade, se
estenderia até o ano letivo de 2013, com limite de contratacdes. O autor observa que, das sete
medidas anunciadas no pacote do Programa + Qualidade na Educacdo, véarias foram
alteradas na gestdo de Herman Voorwald. Além da mudanca do periodo de intersticio para
contratacdo de temporarios, introduziram-se mudancas na forma e na jornada para ingresso
dos PEB II, que atuam nos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, por meio de

concurso publico.

A partir da publicacdo da Lei Complementar n® 1.207/2013 (SAO PAULO, 2013), a
terceira etapa do concurso publico — curso de formacdo seguido de prova de aptiddo — de
carater eliminatorio, deixa de fazer parte da etapa do concurso e passa a compor 0 estagio
probatério dos professores ingressantes. O concurso publico para professores volta a referir-se
a provas e titulos, porém regionalizado. A politica de promocao por mérito também foi objeto

de mudancas na gestdo de Herman.

Como aponta Souza (2015), o Gltimo ponto do Programa + Qualidade na Educacéo foi
0 mais polémico para a rede, pois, paralelamente a politica de bonificacdo pelo mérito
instituida na gestdo Maria Helena com a criacdo do Idesp e do bénus das escolas pelo alcance
das metas anuais, o Programa Valorizacdo pelo Mérito, prevé novo sistema de progressdo na
carreira para docentes titulares de cargo e temporarios (categoria F) mediante promocao
decorrente de aprovacdo em processo de avaliacdo realizado anualmente, e dedica-se a
remuneragdo “[...] do esfor¢co individual do professor e seu empenho para melhorar a
qualidade da educacdo”. (SEE, 2011).

Segundo essa politica, além da nota obtida nas provas anuais, também sdo
considerados dois critérios adicionais: maior tempo de permanéncia no local de trabalho e
assiduidade. Isso reforca, portanto, as agdes de fixacdo de equipes escolares, 0 combate a

rotatividade e & ndo assiduidade de professores iniciada na reforma de 2007. As promogdes
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nas faixas contam na evolucéo salarial na carreira, podendo ser incorporadas a remuneracao e
a aposentadoria (SEE, 2011).

No entanto, a maior polémica em torno da medida deriva do fato de que o limite para
promocdo se restringe a até 20% do contingente total de cada uma das faixas das classes
docentes, de suporte pedagogico, em fungdo dos limites orgcamentarios anuais. Assim, as
promocdes significariam evolucéo salarial na carreira (incorporada a remuneracdo e a futura
aposentadoria) com o0s seguintes percentuais de aumento, mas restritos a 20% do respectivo
orcamento anual:

e promocao da Faixa 1 para 2 — equivalente a 25% do salario inicial;
e promocao da Faixa 2 para 3 — equivalente a 50% do salério inicial;
e promocao da Faixa 3 para 4 — equivalente a 75% do salério inicial;

e promocdo da Faixa 4 para 5 — equivalente a 100% do salario inicial.

No tocante a formacdo de professores, em 2009, o Decreto n°® 54.297 criou a EFAP
com o objetivo de imprimir énfase na melhoria da formacdo dos professores. Ela passa a
abrigar a Rede do Saber, constituida em 2003, e centraliza a oferta de cursos de
aperfeicoamento para todo o QM, incluindo docentes e gestores, além do curso de

ingressantes.

4.2.6 Gestdo Herman Voorwald (2011-2015)

Herman Voorwald possui graduacdo em Engenharia Mecanica pela Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Unesp, mestrado em Engenharia Mecénica pelo
Instituto Tecnol6gico de Aeronautica — ITA e doutorado em Engenharia Mecénica pela
Unicamp. Foi reitor da Universidade Estadual Paulista (Unesp) entre janeiro de 2009 e
dezembro de 2010, quando foi nomeado Secretario da Educacéo.

Permaneceu na SEE/SP até 2015, quando enfrentou a primeira greve de alunos e
ocupacdo das escolas estaduais, que durou mais de 100 dias, decorrente da ndo aceitagdo
pelos alunos e pela comunidade da proposta de reorganizacdo da rede, que pretendia realocar
alunos e reorganizar as escolas de modo a adequar suas estruturas fisica e pedagdgica a faixa
etaria atendida, como na reforma de 1995. Em decorréncia da reorganizagdo, algumas escolas

seriam fechadas — um quantitativo de 98 escolas em um universo de mais de 5 mil unidades.
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A medida foi amplamente rechagada pelos estudantes, que seguiram com as ocupacgdes até
que a reorganizacdo foi abortada.

Sua gestdo enfocou as acOes voltadas a carreira do magistério; a implantacdo da
reforma administrativa da SEE/SP, cujos estudos, iniciados em 2008, foram concluidos
durante sua gestéo; a reorganizacdo das acOes propostas nas gestdes Maria Helena e Paulo
Renato, em um grande compromisso com a sociedade civil, no Programa Educagdo —
Compromisso de Sdo Paulo. Houve uma tentativa de reorganizacdo da rede estadual, apds
estudo realizado pela Secretaria, que apontava um cenario de inadequacdo dos espacos
pedagogicos das escolas similar ao de 1995 para a faixa etaria atendida. No entanto, a
reorganizacdo seria amplamente rejeitada por alunos e pela comunidade escolar, e

abandonada.

Quanto a restruturacdo administrativa da SEE/SP, para oferecer suporte a
implementacdo da nova agenda, como j& relatado, a Secretaria iniciou o estudo da
restruturacdo administrativa e organizacional em 2008, concluido em 2011, por meio da
publicacdo do Decreto n® 57.141, de 18 de julho de 2011. O diagnostico que orientou a

restruturacdo, segundo SEE/SP (2011) considerava que

a estrutura da Secretaria estava desatualizada, pois sua reforma mais recente
datava de 1976. Além de anacronica, ela também se encontrava
descaracterizada por inimeras adaptacbes formais e informais,
improvisacOes e transformagdes realizadas para atender as necessidades
imediatas da educacdo. A rede estadual respondia a comandos sobrepostos e
paralelos, que dificultavam a articulacdo indispensavel ao processo
descentralizado de ensino e aprendizagem. Onde a descentralizacdo estava
presente, no entanto, mostrava-se fragil na gestdo de recursos locais e no
apoio ao dia a dia das escolas. Verificou-se que cerca de 70% das atividades
nas Diretorias, além de desorganizadas, eram de natureza administrativa, em
prejuizo do trabalho docente. Em algumas situacdes pontuais notaram-se
limites politicos a atuagdo dos profissionais lotados em Diretorias,
especialmente no interior. No tocante ao pessoal, ficou clara a insuficiéncia
de quadros préprios qualificados para exercer a gestdo da educacdo em todos
0s niveis da estrutura da Secretaria. Tais profissionais, pouco qualificados e
mal remunerados, haviam sido arregimentados a base de “ajustes”
emergenciais. Para suprir essa caréncia, cerca de 1.900 professores trocaram
as salas de aula por funcBes burocraticas, em prejuizo dos alunos. Todas
essas precariedades, notaram os estudos, colocavam em risco a indispensavel
continuidade da atuagfo da Secretaria na educacdo publica (SAO PAULO,
2013, p. 15).

O diagnostico, portanto, dizia a CEl e a COGSP haviam se tornado “[...] duas
secretarias paralelas, cujas acdes se sobrepunham ou estavam desconectadas” (SAO PAULO,

2013). Eram, assim, duas estruturas em paralelo que inchavam o nivel central, enquanto as
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diretorias de ensino, que tiveram a demanda por sua atuagdo muito expandida nas acOes de

formacdo e monitoramento de indicadores para apoiar a implementacdo do Curriculo,

careciam de profissionais tanto do quadro de suporte pedagogico quanto do administrativo. A

partir deste diagnostico, segundo o documento, a premissa que orientou a modelagem

institucional da SEE foi definida como Gestdo de Resultado com Foco no Desempenho do

Aluno, segundo a qual

a visdo de resultado, neste caso, se baseia em entregas que precisam ser
realizadas em todas as unidades da estrutura, a partir do seu ponto mais
importante — a sala de aula. No outro extremo, onde esta a estrutura central
da Secretaria, se concentram a “inteligéncia” e o monitoramento da
educacdo. Essas unidades centrais tém responsabilidades claras de entregas
para a rede, sem dispersdo e duplicidade de esforgos, recursos e comandos.
As Diretorias de Ensino, segundo o diagnéstico, deveriam ser estruturadas e
fortalecidas para oferecer apoio adequado ao funcionamento efetivo das
escolas e para exercer papel proativo na gestdo do ensino e na supervisdo das
politicas educacionais. Quanto as escolas, deviam se concentrar no processo
de ensino e aprendizagem, reduzir as atividades administrativas e
racionalizar projetos complementares ao ensino (SAO PAULO, 2013, p. 15).

Os principios que orientaram a nova estrutura, segundo a SEE (2013) foram:

1. Foco (no ensino, na informacdo, no monitoramento e no fornecimento de recursos);
2. Resultados (fruto da clareza no fornecimento de cada unidade);
3. Articulacdo (para serem estabelecidas prioridades, estratégias e politicas, assim como

também na gestdo de recursos);

4. Monitoramento (para se chegar as metas e aos resultados).

A natureza da atuacdo dos profissionais a partir do novo modelo obedece a quatro
vetores (SAO PAULO, 2013),

1. E centralizada ao definir politicas e metas educacionais, ao propor o
contetdo educacional, organizar o ano letivo, definir politicas, diretrizes e
normas, aplicar e gerir recursos.

2. E descentralizada na execucao do ensino e aprendizagem, na aplicagdo
e gerenciamento dos recursos locais.

3. E articulada na definicio de prioridades, estratégias e politicas, na
gestdo de recursos e na realizacdo de politicas; e,

4. E de responsabilidade comum para obtenc&o dos resultados e metas da
educagfo e monitoramento e avaliagdo de tais resultados. (SAO PAULO,
2013, p.15).



117

O detalhamento desses vetores organizacionais para definicdo das competéncias e
atribuicBes da estrutura administrativa que rege a SEE/SP estdo expressos no capitulo Ill,

Artigo 3° do referido Decreto

Artigo 3° — Orientam a organizacao da Secretaria da Educacéo:

| — foco no desempenho dos alunos;

Il — formacdo e aperfeicoamento continuo de professores e gestores da educacdo
bésica;

I11 — gestdo por resultados em todos os niveis e unidades da estrutura;

IV — concentragdo da producao e aquisicao de insumos em unidades proprias;

V — articulagdo, entre as unidades centrais da Secretaria e destas com as unidades
regionais, no gerenciamento da aplicacdo de recursos;

VI — integracdo colegiada das politicas, estratégias e prioridades na atuagdo da
Secretaria;

VIl — monitoramento e avaliagdo continua de resultados;

VIII - atuacdo regional fortalecida na gestdo do ensino; .

IX — escolas concentradas no processo de ensino/aprendizagem (SAO PAULO,
2013, p. 96).

Segundo este documento, o nivel central € responsavel pela definicdo do curriculo e
das expectativas de aprendizagem definidas pela CGEB define as matrizes de avaliagdo do
Saresp, coordenada todas para Avaliacdo de Aprendizagem em Processo (AAP). Esta
coordenadoria também planeja e implementa acGes especificas e programas educacionais

destinados aos alunos de baixo desempenho ao longo do ano escolar.

A Coordenadoria de Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE) responde pela
aquisicdo centralizada dos recursos fisicos, equipamentos, merenda e demais compras
destinadas as escolas. A Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos (CGRH) é
responsavel pela definicdo de critérios para a contratacdo de professores e pessoal da equipe
escolar, concursos publicos e outros processos seletivos. A Coordenadoria de Informacéo,
Monitoramento e Avaliacdo Educacional (CIMA) responde pela coleta das informacdes
educacionais para o Censo Educacional, coordena o processo de matricula na educacgédo
basica, implementa as avaliacGes de aprendizagem dos alunos — larga escala nacionais, como

a Prova Brasil, SAEB, e do Estado, Saresp — e as avaliagfes de AAP.

A EFAP se responsabiliza pelo desenvolvimento e implementagdo dos cursos de
formagé&o continuada destinados aos Diretores, Vice-diretores e Professores. A Coordenadoria
de Orcamento Finangas (COFI) responde pelo planejamento or¢amentario dos recursos
federais e estaduais vinculado a pasta e sua execucéo financeira. A interface com as DREs é

realizada pela Sareg em parceria com as demais Coordenadorias.
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Figura 6 - Organograma da SEE/SP
Fonte: SAO PAULO, 2013, p. 16.

Nota-se que na reforma de 2011 deixam de existir CEI e COGESP para estabelecer
maior proximidade do nivel decisério das regionais, que tém seus quadros técnicos e
administrativos reforcados com o concurso para 0s executivos publicos. Os quadros
pedagdgicos ja haviam sido expandidos em 2008 com a ampliacdo dos coordenadores

pedagdgicos.

No tocante ao posicionamento das DREs como burocrata de nivel médio, observa-se,
nesta Ultima reforma, maior responsabilizacdo das regionais pela gestdo descentralizada das
politicas centrais, na medida em que deixam de existir os niveis decisorios — CEl e COGSP —
na estrutura central sob a justificativa de unificacdo das diretrizes e fortalecimento da
autonomia/protagonismo das regionais, que passam a ser mais do que executoras, ocupando 0
papel da formulacdo, que deveria se revelar na capacidade de as regionais diagnosticarem as
demandas locais das escolas e assumirem 0 suporte pedagdgico e formativo para suprir
lacunas e referenciar ao nivel central as demandas administrativas ndo atendidas na
padronizacdo dos servigos, a partir da criacdo da Coordenadorias de apoio a infraestrutura e

recursos humanos CISE e CGRH, respectivamente.

Ao promover os dois departamentos da area meio a hierarquia de coordenadoria,

somada a extingdo das Coordenadorias Regionais, a SEE/SP faz a opcéo de alargamento da
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base de sua hierarquia funcional de suporte as escolas. A implantagdo da reforma esta
acontecendo de forma gradativa e em ritmo muito mais lento do que o planejado, em funcdo
da crise econémica e a respectiva desaceleracdo da arrecadacdo tributaria por que passam
todos os estados desde 2012.

Em paralelo, apds amplo movimento de escuta da rede ao longo de 2011, quando
percorreu 0s polos educacionais do Estado em reunides colegiadas, com representacdo do
quadro funcional (QM, QAE, QSE) — as quais apontaram 0 eixo de gestdo de recursos
humanos como a area mais critica da secretaria — o secretario Hermann langou o Programa
Educacdo — Compromisso de S&o Paulo, com a misséo de valorizar a carreira do magistério, e
cuja visdo de futuro era a de que o sistema educacional paulista, em 2030, se posicionasse
entre os melhores do mundo (SAO PAULO, 2011a).

O conjunto das a¢des implementadas no “Plano das 10 Metas da Educagdo de Séo
Paulo” (gestdo Maria Helena) e as do Programa + Educacéo na escola (gestdo Paulo Renato)
foi reorganizado numa estrutura de gestdo de projetos estratégicos no Programa Educacgdo —
Compromisso de Sdo Paulo, o qual incorporava novas acles direcionadas aos recursos
humanos. O objetivo foi “alinhar os seus Programas e Projetos, a fim de assegurar que a
educacdo no Estado de S&o Paulo seja reconhecida por sua qualidade no cenéario
internacional” (SAO PAULO, 2014).

Dessa maneira, foi definida como visdo de futuro da SEE/SP que a rede estadual
paulista figure, até 2030, entre os 25 melhores sistemas de educacdo do mundo nas medi¢oes
internacionais, além de posicionar a carreira de professor entre as dez mais desejadas do

estado.
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Os 5 pilares do Programa Educacao — Compromisso de Sao Paulo

Valorizar e investir Aprimerar as agdes

no desenvolvimento e a gestdo
do Capital pedagégica da
Humano da Rede com foco na

Secretaria aprendizagem dos

alunos

Mobilizar e |
Engajar a Rede, os ;
Alunos e a sociedade ‘ Expandir e
aperfeigoar a
em torno it
do processo i = politica ge
de ensino- Educacgao Integral

aprendizagem

Viabilizar mecanismos de
gestdo organizacional e
financeira para
operacionalizar ¢ Programa

Figura 7 - Pilares do Programa Educacdo — Compromisso de Sao Paulo
Fonte: SAO PAULO, 2017.

Entre as principais agdes mobilizadas pelo Programa Educagéo — Compromisso de Sao
Paulo (ECSP), destaca-se a criacdo do PEI, nova modalidade de educacdo integral instituida
pela Lei Complementar n® 1.164, de 4 de janeiro de 2012 (alterada pela Lei Complementar n°
1.191, de 28 de dezembro de 2012). Iniciado em 2012, como projeto-piloto em 16 escolas de
ensino médio, atendendo em 2018, 368 escolas de anos iniciais, finais e de ensino médio,
sendo 90 mil os alunos atendidos (SAO PAULO, 2012) %°.

O desenho pedagdgico e de implantacdo do Programa diferencia-se,
significativamente, das ETIs que, segundo a SEE/SP (2012), busca justamente aperfeicoar a
iniciativa anterior em face das falhas identificadas — a comecar pela adesdo, voluntaria as
escolas e dependente de: manifestacdo favoravel de interesse da comunidade escolar,
aprovacdo em reunido de Conselho de Escola com registro em Ata, seguido da organizagédo
dos tempos da escola — nos quais ndo existe separacdo por turnos das atividades destinadas a
base curricular comum e a complementar, que se articulam para composigdo das expectativas

de aprendizagem e n&o em func&o do turno escolar?.

ZDisponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/escola-tempo-integral>. Acessado em 20 nov. 2017..
% Esse foi um ponto muito questionado pela rede na experiéncia das ETIs, quando analisados os indicadores de
abandono e evasdo escolar, que sdo elevados nestas, uma vez que a extensdo do turno tem impactos
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Para efeito da analise da construgdo da trajetdria das politicas adotadas pela SEE/SP
neste periodo, torna-se relevante registrar que, no PEI, é introduzida uma nova modalidade de
selecdo e contratacdo do QM, em regime de dedicacdo exclusiva, avaliados anualmente em
avaliacdo continua e avaliacdo 360° podendo redundar na cessacdo do profissional. Como
medida de fixacdo das equipes e valorizacdo da carreira do magistério, atribui gratificacdo de
75% do salério base aos profissionais que aderirem ao Programa.

Considerando o foco deste trabalho, das ac6es de suporte pedagdgico que podem ser
ofertadas pelas DREs para a melhoria dos resultados das escolas, destaca-se outra inovagéo
introduzida pela SEE/SP no pilar 2, de aprimoramento das ac¢des e gestdo do ensino, sobre o
qual se debruca esta tese, a Plataforma Foco Aprendizagem. Tal inovacgéo refletiu na atuagédo
dos burocratas de nivel médio das DREs que atuam no suporte pedagdgico das escolas, tanto

do supervisor quanto dos professores coordenadores das oficinas pedagdgicas.

Desenvolvida em 2015 pela Coordenadoria da Gestdo da Educacdo Bésica e pela
CIMA, é apontada pela maioria dos profissionais aqui entrevistados como um ‘divisor de
aguas’ para o entendimento pratico das escolas acerca da utilizagdo das diversas avaliacbes
adotadas pela SEE/SP no planejamento pedagdgico e acompanhamento em processo da

aprendizagem dos alunos.

Na plataforma s&o disponibilizadas ferramentas que oferecem “[...] acesso a dados das
ultimas edicbes do SARESP, por disciplinas avaliadas, ano/série e turmas por meio de
graficos e tabelas que indicam as potencialidades e as fragilidades nas habilidades das

matrizes de avaliagcio” %'.

significativos na organizacdo de vida dos alunos. Estudos realizados pela Seade em 2013, que avaliam a
implementacdo de PEIs em Pernambuco — Estado no qual se apoia a atual modelagem adotada pela SEE/SP —
relataram correlagdo negativa entre a extensdo da jornada e as taxas de permanéncia dos alunos. O turno integral
é visto pela maior parte dos jovens como extenuante, sendo que uma parcela significativa deles provém de
familias de baixa renda, que contam com esses jovens na composi¢do da renda familiar. Assim, “abrir mdo” do
turno noturno e estudar em tempo integral significa uma aposta no futuro, mas de dificil consecucdo, dado o
nivel de vulnerabilidade social a que usualmente estdo expostos. Nesse sentido, é importante a construcdo deste
“acordo de adesdo e permanéncia” coletivo para que possam ser desenvolvidas agcdes de engajamento e apoio das
escolas para a permanéncia, aprendizado e conclusdo. A interface com programas da area social, como
transferéncia de renda em suporte financeiro para as familias, € um dos exemplos das a¢Ges de apoio que podem
ser ofertadas pelas DREs e escolas.

Mais detalhes em: <http://www.seade.gov.br/wp-
content/uploads/2014/06/Primeira_Analise_n5_agosto_2013.pdf> .

2"Disponivel em:
<http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/f
ocoaprendizagem&>. Acesso em: 26 nov. 2017.


http://www.seade.gov.br/wp-content/uploads/2014/06/Primeira_Analise_n5_agosto_2013.pdf
http://www.seade.gov.br/wp-content/uploads/2014/06/Primeira_Analise_n5_agosto_2013.pdf
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/focoaprendizagem&
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/focoaprendizagem&
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Existem quadros-sintese que apresentam todas as habilidades de determinado ano/série
e/ou turma nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética e o grau de dominio da turma
frente a essas habilidades. Tais quadros também trazem um mapa de habilidade e
competéncias adquiridas pela turma/série/ano e informac@es sobre o Grau de Dominio que 0s
alunos de determinada turma que fizeram a avaliagdo no ano anterior, com cores de nivel de
atingimento, em relagdo as habilidades da Matriz do Saresp. S&o apresentados os Mapas para
0s 5°, 7° e 9° anos do ensino fundamental e para a 32 série do ensino medio. Neles também se
verificam a serie historica do Idesp, desde 2012, por segmento de ensino, decomposta nos
indicadores de desempenho e fluxo. Desse modo, a escola pode verificar qual indicador
intermediério teve maior impacto nesse calculo. Também sdo disponibilizados mapas de
desempenho médio em Lingua Portuguesa e Matematica de todas as turmas que realizaram a

AAP, aplicada bimestralmente para todas as escolas desde 2012.

Segundo o tutorial da plataforma, as equipes escolares podem acessar as Matrizes de
Avaliacdo Processual disponibilizadas pela CGEB a fim de verificar os contetdos do
curriculo contemplados, bem como ter acesso a protocolos de acompanhamento padronizados
para a gestdo pedagdgica da escola e atividade de recuperacdo para os alunos por meio da
plataforma “Aventuras do Curriculo +” — projeto implantado em 2011, no qual séo
disponibilizadas atividades relacionadas a leitura, escrita e conhecimentos matematicos, em
plataforma on-line, direcionadas aos alunos dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio.

Segundo relato de campo,

0 Caderno do Gestor traz um percurso pra gente de avaliagdo do contexto
aqui da escola, liga com as questfes do questionario do Saresp, que a gente
sabia que eram importantes. Mas dai, quando chega na hora de usar 0s
resultados do Saresp, juntar com o Idesp e a AAP e voltar para os cadernos
do professor e do aluno a coisa pega. Porque a gente tem a média de
proficiéncia dos alunos, por série, 0s percentuais por nivel e tal, vem tudo
certinho no Boletim da Escola. Mas nem meu PC nem eu sabemos montar
esse mapa sozinho e, sinceramente, acho que a diretoria também ndo. Dai a
Foco faz isso e ajudou muito no nosso planejamento e também durante o
ano, no acompanhamento. Agora é trabalhar para os professores usarem
porque a rotina é puxada e eles desanimam (DE4).

A partir da analise desses resultados com as escolas, as DREs focalizam as ag¢fes de
formagéo continuada de Professores e Professores Coordenadores por meio do suporte dos
nacleos pedagogicos e da supervisdo de ensino para elaboracdo e desenvolvimento de planos

de recuperacéo de habilidades e competéncias dos alunos com maior rapidez e objetividade, ja
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que também sdo responsaveis pela observagdo da sala de aula e da formacéao nas atividades de
Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Como mostram as entrevistas, essa iniciativa € vista e vivenciada pelos profissionais
do magistério como um avango no uso e “ressignificagdo” dos resultados das avaliacbes em
larga escala e de processo para aperfeicoamento das acGes pedagodgicas e de formagdo
continuada das equipes escolares, focando a meta de qualidade — Idesp/IDEB — prevista para

aquele ano.

No eixo de formacdo continuada dos Professores, uma mudanca significativa de foco
de atuagcdo da EFAP foi introduzida pela SEE/SP em 2011, que impactou na desarticulagéo
formagc&o continuada do curriculo. A época, diante de um cenério de falta de professores nas
escolas, restricdo orcamentaria e a necessidade de reafirmar a escola como locus de formacéo,
a SEE/SP definiu os professores coordenadores (PCs) como foco principal das acGes
formativas dos nucleos pedagdgicos das DREs. Anteriormente, 0s nucleos, antigas oficinas
pedagogicas, ofertavam formacdo presencial para professores e coordenadores pedagdgicos,
eram um espaco de troca das experiéncias positivas de outros professores, como relatado na

gestdo Neubauer.

A partir da nova diretiva, os professores podem ser convocados até quatro vezes por
ano na diretoria, sendo as agdes focadas agora nos PCs, que as repassam nas escolas para 0s
Professores. A EFAP continua a ministrar os cursos para os Professores nas modalidades on-
line, mas a acdo de formacédo da regional focaria o PC, como acdo de reforco a sua atuacdo

como o gestor local do curriculo e a escola como espaco de formacao.

Embora a decisdo tenha um contexto macro, o resultado observado nesta pesquisa (que
sera retomado no capitulo 6, nos relatos do campo), foi um distanciamento do nivel central da
sala de aula. Observou-se uma quebra relevante de processo na gestdo do curriculo articulada
as avaliacOes e a formacdo, porque os canais de comunicacdo do nivel central com a sala de
aula se rompem, uma vez que é inadministravel para este nivel monitorar o curriculo em mais
de 5 mil escolas. Necessariamente o faria por intermédio das regionais. Ocorre que a relacdo
dos nucleos pedagogicos com os professores passa a se dar por intermédio dos PCs,

acrescentando um nivel funcional entre a DRE e a sala de aula, o que se mostrou disruptivo.

O argumento apresentado pelos entrevistados diz que o PC é professor de uma
disciplina especifica, ndo um formador de area. Acrescente-se que nem sempre possui Curso

de Pedagogia, porque ndo ha esta exigéncia na normatizacdo da SEE/SP para atribuicdo do
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cargo?®. Esse mesmo enquadramento acontece com os Professores Coordenadores dos
Nucleos Pedagdgicos (PCNPs), para os quais também ndo é obrigatdrio ser pedagogo. Neste
sentido, o PC encontra limitacfes técnicas em reproduzir as orientacdes recebidas do nucleo
pedagdgico para seus professores. Nesse formato, a comunicacdo perde qualidade e nédo

atinge 0s objetivos aos quais se propunha.

A formacdo perde, assim, a poténcia de alcance dos resultados esperados, como
apontam Bromley e Powell (2012); ocorre, mas somente de modo pro-forma, em funcéo da
deformidade da implementacdo. Cria-se uma desconexdo entre a acdo dos nucleos
pedagogicos e a sala de aula. Consequentemente, a acdo formativa ocorre, mas os resultados
alcancados, muito provavelmente, ficardo aquém dos objetivos para os quais foram

formulados.

Esse distanciamento de monitoramento da sede das acGes em sala de aula foi
ampliado, pois segundo os relatos coletados, os Planos Quadrienais e Anuais de gestdo
elaborados pelas Diretoria Regionais de Ensino no mesmo periodo ndo eram mais enviados ao
nivel central para analise da CGEB e Sareg desde 2011, com a instituicdo dos Grupos de
Referéncia, mas passaram a ser absorvidos pela formacéo por eles ofertadas. O argumento é
de que, nessa modelagem, a elaboragdo e o monitoramento dos planos deixariam de ser um

instrumento burocratico.

Esses Grupos foram instituidos pela SEE nas 91 DREs, tendo sua organizagao
explicitada no Plano de Formacdo Continuada de Professores e Gestores, lancado em junho de
2011 (SAO PAULO, 2011a). Cada um dos Grupos deveria ser composto de 25 a 30 membros,
entre eles representantes do chamado “trio gestor do curriculo” formado pelos supervisores de
ensino, diretores e PCs das escolas, acrescidos de integrantes da CGEB e um consultor,
preferencialmente docente de uma universidade publica. Essa formacédo se estendeu de julho
de 2011 a outubro de 2013.

A partir do levantamento formativo das localidades, organizavam-se reunides
descentralizadas nos polos de formacdo para avaliacdo dos planos e complementagéo
formativa para a implementagio, em um movimento de “acio-reflexdo-acéo coletiva” (SAO
PAULO, 2011b). Assim, os planos passaram a ser monitorados nos encontros regionais

promovidos por este grupo.

28 Resolugdo SE n° 75, de 30 de dezembro de 2014 — alterada pelas Resolugdes SE n° 03, de 12 de janeiro de
2015 e SE n° 6, de 20 de janeiro de 2017.
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Segundo relatado em entrevista, a principio, esta iniciativa atividade teria conferido
maior adesdo a elaboragdo e gestdo dos Planos a realidade da rede e permitiu as trocas de
experiéncias entre as escolas nos territorios, uma vez que nessas reunides fazia-se o
mapeamento das dificuldade nas praticas escolares, buscava-se a complementacdo teorica,
que era passada com todos nas sessdes de estudo coletivo, nas quais seguia-se a discussao dos
proprios planos e situagbes que os participantes traziam como estudos de caso da teoria
apresentada, compondo o tal movimento de acdo-reflexdo-acéo, no caso, reacdo continuada ao

longo do ano (NP3).

Com serd relatado no capitulo 6, esse movimento foi elogiado por parte dos
entrevistados como mais efetivo, porque a analise dos planos deixaria de ser “burocratica”,
como um “preenchimento de plano de gabinete” (NP3), para ser um instrumento de
organizacdo e alinhamento das equipes em face da realidade que se colocava no momento,
com 0s recursos disponiveis e, por outro lado, a expectativa de desempenho dos alunos

expressa nas metas a serem alcancadas.

Essa dindmica de trabalho tem logica semelhante as I6gicas das iniciativas anteriores —
como os Ciclos de Gestdo (gestdo Rose Neubauer) — e tomou outros nomes e formatos por
mais algum tempo na rede, como o Plano de Agéo Participativo (PAP) e o Melhor Gestao
Melhor Ensino (MGME). Segundo o referencial teérico proposto por Pressman e Wildavisky
(1973), teria a virtude de produzir essa reflexdo e aprendizado coletivo alicercado na teoria e
na pratica, movimento este que daria tracdo a mudanca de cultura e autonomia deciséria das
equipes, ao passo que teria maior seguranca na escolha das decisfes a serem encaminhadas no
contexto escolar sem dependerem da recomendacdo do nivel superior. No entanto, foi
constantemente interrompida, o que talvez explique o fato de ndo ter produzido a mudanca de

cultura que se esperava.

No entanto, com a dissolu¢do dos GRs em 2013, em funcéo de alteracdo de comando
na direcdo, essa agdo ndo foi absorvida pela Sareg, que realizava monitoramento de poucas
diretorias da Regido Metropolitana de Sdo Paulo (RMSP), acrescente-se também que a Sareg
era uma estrutura administrativa recente, decorrente da extingdo da CEl e COGSP, sem
quadro técnico para absorver essa demanda. As DREs tinham e tém autonomia para se reunir

e promover 0s encontros, mas sem a participacdo do nivel central.

Analisando esse cenario a posteriori, e adiantando parte do resultado da pesquisa, 0

realinhamento do publico-alvo dos ndcleos pedagdgicos e a auséncia de monitoramento das
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regionais pelo nivel central entre 2013 e 2017, produziram um distanciamento do nivel central
da sala de aula, ndo compensado em nenhum outro mecanismo, porque nesta mesma ocasido
houve a retracdo dos encontros nos polos formativos por contencdo do orcamento. As
evidéncias serdo exploradas no proximo capitulo, dedicado aos resultados da pesquisa de

campo.

No tocante a formacgdo propriamente dita, seguiu-se o planejamento da EFAP nos
espacos interativos que proporciona da Rede do Saber, como as videoconferéncias e
modalidades dos cursos de educacéo a distancia (EaD) e as a¢des que cada diretoria conseguia
organizar regionalmente. Nesse caminho, perdeu-se a relagcdo com as evidéncias da avaliagdo
para pautar a formacéo e o (re) planejamento das DREs pelo nivel central, como instancia de
apoio e retaguarda, para assegurar, entdo, o trabalho das DREs com as escolas. Como sera
possivel observar mais adiante, essas agdes repercutiram na capacidade de as Diretorias
‘contra-referenciarem’ os levantamentos do acompanhamento escolar para o nivel central, ou

seja, a volta das evidéncias das escolas para o planejamento estratégico da Secretaria.

Segundo levantamento de pesquisa, em 2017, a SEE/SP implantou o Programa
“Método de Melhoria de Resultados — MMR” nas 13 DREs da RMSP?° para atender este
vacuo entre o nivel central e as regionais, que serd expandido em ondas sucessivas para as
demais DREs do ao longo de 2018.

Segundo o sitio da SEE/SP, ‘o método é utilizado desde o planejamento estratégico
para 0 ano letivo e passa por etapas como identificar os desafios, planejar formas de supera-
los e implantar as solucdes elaboradas’ (SAO PAULO, 2017%).

Uma experiéncia-piloto foi realizada, em 2016, em 77 escolas da regido Leste de S&o
Paulo. “Durante o periodo, a media dos alunos do ensino médio no IDESP registrou
crescimento de 15% se comparado a edigdo de 2015 [...]”, segundo a SEE/SP (ANO).
Seguindo uma logica de gestdo de processos baseada na metodologia “PDCA3®"”, 0 MMR,

propde oito passos para identificacdo das causas do ndo atingimento da meta do Idesp pelas

29 Ver em: <http://www.educacao.sp.gov.br/gestaoemfoco>. Acessado em: 20 dez. 2017

30 http://www.educacao.sp.gov.br/noticia/gestao-em-foco-39-diretorias-de-ensino-serao-incorporadas-ao-mmr/.
Acesso em: 12 out. 2017.

31 O método PDCA, também conhecido como ciclo PDCA (Plan, Do, Check and Act), foi proposto por William
Edwards Deming, na década de 1980, no contexto das discussdes sobre qualidade e melhoria de resultados. O
autor considera que a qualidade de um servico € responsabilidade de todos os envolvidos e abrange todos os
aspectos da agdo. Assim, a qualidade precisa ser tratada de modo sistémico em busca da melhoria continua. Esse
método tem sido amplamente utilizado na gestdo por resultados no setor pdblico (MAXIMINIANO, 2011, p.
169-174).



http://www.educacao.sp.gov.br/gestaoemfoco
http://www.educacao.sp.gov.br/noticia/gestao-em-foco-39-diretorias-de-ensino-serao-incorporadas-ao-mmr/
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escolas, elaboracdo de um plano de melhoria, implementacdo, monitoramento, correcéo de

rumos e disseminacédo das boas prética.

Apbs a elaboragdo dos planos de melhorias das escolas, segundo entrevista, as DRES
elaboram planos proprios e seguem-se ‘reunides de nivel’ para acompanhamento das acdes
das escolas e das diretorias, com foco nas a¢0es presentes nas ‘alavancas do MMR’, sdo elas:
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética, que sdo avaliadas no Saresp e compdem o
indicador de desempenho do Idesp e combate ao abandono e repeténcia dos alunos,
computadas no indicador de fluxo. As figuras 8 e 9 trazem o método, modelo de

implementacdo e governanga para acompanhamento dos planos.

1. Conhecendo o

problema
8. Registrando e dis- == ? 8 2. Quebrando o
seminando boas praticas = === problema
7. Corrigindo os Q,—9 q 3. Identificando as
rumos causas do problema
6. Acompanhando os - E;, 4. Elaborando planos
planos e resultados .‘..l,\ ] de melhoria
—,

5. Implementando os
planos de melhoria

Figura 8 - Método MMR
Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.
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Figura 9 - Modelo de implementacdo do MMR
Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO, 2017.

A implementacdo da metodologia ndo abrange os resultados analisados neste trabalho,
pois ocorre dois anos mais tarde®?, em 2017. Mas, considerando que esse método foi bastante
mencionado — tanto no pré-teste quanto nas entrevistas — como um ‘facilitador da gestdo’,

cabe o registro.

Os entrevistados o apontam “[...] como um instrumento que trouxe mais clareza da
missao da diretoria regional e foco nas nossas prioridades (DR1)”. A leitura que a pesquisa
fez do processo é de que o MMR cobria parte da lacuna no alinhamento de gestéo entre o
nivel central, as DREs e as Escolas, iniciado em 2011, quando foram interrompidas as
formacdes continuadas presenciais para professores nas DRES, e em 2013, quando as reunides
do nivel central nos Polos deixaram de ocorrer. Em decorréncia, 0 monitoramento dos Planos
da Diretorias pelo nivel central também ndo aconteceu neste periodo. A parte da etapa de
planejamento, monitoramento, avaliacdo e reconducdo parece ter sido coberta pela

metodologia®3,

O INEP (2010) propde o diagrama abaixo para ilustrar a l6gica adotada pela SEE/SP,
segundo esses trés eixos que nortearam a reforma de 2007 e que tiveram continuidade nas

gestbes subsequentes, resultando no atual sistema de accountability do estado.

32 Dois anos, pois o Gltimo Idesp contemplado na amostra é de 2016, referindo-se ao trabalho pedagdgico das
escolas ao longo de 2015.

33 Registre-se uma evidéncia de campo para apoiar a reflexdo proposta Bromley e Powell (2012) acerca da
dificuldade em unificar orientacbes em sistemas complexos, e de Perrenoud (2003) — sobre o risco de
empobrecimento curricular decorrente de foco do trabalho pedagdgico das escolas para as avaliagdes. O foco
colocado nos componentes curriculares avaliados pela Saresp — Lingua Portuguesa e Matematica, pelo MMR,
embora citado nos materiais como “[...] eixo central para articular as a¢des da escola [...]” (SAO PAULO, 2017),
parece ter sido interpretado ao pé da letra em uma das diretorias pesquisadas, de modo que o plano formativo
elaborado pelo nucleo pedagégico para aquele ano, que abarcava o0 mapeamento das necessidades formativas dos
professores em todas as disciplinas, segundo entrevistados, foi abortado e restrito a Lingua Portuguesa e
Matemética.
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AVALIACAO
2007-2008

:

CONTEUDOS DE ENSINO
Pontapé Inidal
Base Curmricular Unificada
Cademos : Professor e Aluno
DAC

CAPACITACAO POLITICA PESSOAL
Videoconferéncias S o g Bonificacao
Encontros Presenciais Mudanca Legislacao, etc

Diagrama 1 - Visao articulada das oito caracteristicas recorrentes de praticas

encontradas no ensino médio dos diferentes Estados investigados

Diagrama 1 - Viséo articulada das oito caracteristicas recorrentes de préaticas encontradas no
ensino médio dos diferentes estados investigados

Fonte: INEP, 2010, p. 237.

Observando a trajetéria das reformas implementadas pela SEE/SP no periodo
analisado, nota-se um movimento constante da secretaria de ajuste da rede fisica ao perfil do
alunado, iniciada na reorganizacdo de 1996, e da sua estrutura administrativa (quadro de

profissionais e estrutura organizacional) as demandas pedagogicas para a gestdo do ensino.

Tomando como ponto de partida dos pilares que orientaram as reformas educacionais
implementadas pela SEE/SP, evidencia-se um processo de descentralizacdo das politicas em
direcdo as escolas e, em consequéncia, a tentativa de fortalecimento das diretorias regionais

como braco estratégico e operacional do nivel central.

Nesse periodo a Secretaria definiu os pardmetros educacionais que orientam a ‘gestao
por resultados de aprendizagem dos alunos‘ (SAO PAULO, 2013), como o Curriculo,
materiais pedagdgicos, parametrizacdo da avaliacdo externa alinhada ao curriculo e as metas
de desempenho e, por outro lado, instituiu a politica de incentivos ao magistério para o
alcance das metas de accountability externas presente nas politicas de bonificagdo e

valorizacdo do magistério adotadas pela pasta com mais énfase a partir de 2007.

A este movimento associou-se o fortalecimento das equipes pedagdgicas das diretorias

de ensino, para que pudessem ser oferecidos 0 amparo pedagdgico e formativo suficiente para
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as equipes escolares operarem o novo curriculo e as modalidades de recuperacéo previstas nos

ciclos de progressédo continuada, a partir das evidéncias das avaliagoes.

A criacdo das oficinas pedagdgicas na gestdo Rose Neubauer e a expansdo dos
quadros pedagogicos das diretorias e escolas evidenciado nas gestdes seguintes e na reforma

administrativa de 2011 foram exemplos destas iniciativas implementadas pela SEE/SP.

Entretanto, quando colocadas em perspectiva, observa-se que a implementagdo foi
marcada por descontinuidades de processo decorrentes, em parte, da crise financeira por que
passa 0 governo do estado de Sdo Paulo nos ultimos anos, que colocou limites a expansdo dos
quadros de funcionérios das diretorias regionais previstos na reforma administrativa de 2011 e
a realizacdo de encontro formativos presenciais. Soma-se a este cendrio o fato de que, a partir
de 2011, a formacdo oferecida pelo nucleo pedagdgico regionais passou a focar o0s

coordenadores pedagogicos como gestor da formacao e ndo os professores na escola.

Sobre este aspecto, o INEP (2010) relata que, nas entrevistas qualitativas colhidas em
uma amostra de escolas da rede estadual paulista, a percepcdo dos respondentes sobre as
formacgdes configuram-se mais em espagos de “informagdo” do que de “formagdo”
propriamente dita. Assim, a despeito das iniciativas implementadas pela EFAP no
oferecimento de cursos de formacgédo e encontros formativos de equipes nestas modalidades
este parece ser um ponto a ser vencido pela SEE/SP.

No que se refere ao pilar do monitoramento do sistema para 0 encaminhamento de
acOes corretivas, a descontinuidade do monitoramento das diretorias pelo nivel central, entre
2013 e 2017 como relatado nos topicos acima, parece ter resultado em um hiato na
comunicacdo do nivel central com os 6rgdos regionais e, consequentemente, com as escolas,
uma vez que dada a dimensdo da rede paulista é impossivel o nivel central monitorar
diretamente todas as unidades. A implantacdo do MMR em 2017, se expandida para toda rede

e mantida nas proximas gestdes, tem potencial para recuperar esta lacuna.

Observou-se, nesta pesquisa, que a trajetoria de implementagdo das politicas da Pasta
nos ultimos anos, e pelos relatos de campo colhidos nesta tese, embora guarde uma linha
mestra coerente com as agendas de melhoria de qualidade da educacdo, a implantacdo destas
acles ndo seguem uma trajetoria linear, encadeada, fato caracteristico de todas as politicas
publicas (LINDBLOM, 1981; PRESMANN; WILDAVSKY, 1973). Neste caso especifico, a
associacdo das descontinuidades de processo parece ter resultado em um hiato de

comunicagdo da Secretaria com as escolas, o que produziu uma quebra da dindmica de gestéo
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do ensino tal como concebida nas reformas, uma vez que reduziu a capacidade do nivel
central em mapear e, portanto, oferecer o anteparo necessario as diretorias regionais para o
fortalecimento das capacidades das escolas. E por outro lado, interrompeu a volta do

monitoramento das escolas realizado pelas diretorias para o nivel central.

Em face desses ‘constrangimentos’ da politica, recoloca-se a pergunta desta tese: quais
processos de gestdo diferenciariam a atuacdo das diretorias com as escolas, de modo que,
mesmo com 0s descompassos do encadeamento politico, obtivessem melhores resultados
tanto em termos de medida de exceléncia — expressa nas médias de proficiéncia dos alunos —
como em termos de equidade de aprendizado, expressos na distribuigdo percentual dos alunos
nos niveis de proficiéncia do Saresp? Retoma-se essa questdo no capitulo 6, dedicado a
analise das entrevistas qualitativas nas Diretorias de Ensino e escolas selecionadas e nas

conclusoes.
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5 As Diretorias Regionais de Ensino em Sdo Paulo

Em sistemas publicos rede orientados, responsaveis pelo provimento descentralizado
em larga escala de bens pablicos, como a Saude e a Educacdo, os 6rgaos intermediarios de
gestdo desempenham um papel importante de conexdo entre os niveis institucionais do
sistema, da perspectiva da garantia do direito de cidadania, uma vez que sdo regidos por uma
I6gica de competéncias concorrentes e complementares, como definido na CF88 e tendem a

ser compostos por redes complexas e diversificadas.

Assim como na Salde, na Educacdo, a responsabilidade pela ‘porta de entrada’ do
usuario no sistema estd no municipio, nas creches e escolas de educacdo infantil municipais,
uma vez que esta etapa de ensino € de atribuicdo precipua deste ente federado. No entanto, a
conclusdo da educacéo basica, se da ao longo das redes a medida em que a oferta das demais
etapas do ensino fundamental (anos iniciais e médio) se da em regime de colaboracdo entre

estados e municipios e o ensino médio, prioritariamente nas redes estaduais.

Ou seja, dada a posicdo que as DREs ocupam na estrutura organizacional do sistema
de ensino - uma posicdo de burocracia de nivel médio — ganham destaque na coordenacado das
acOes entre os niveis de implementacdo para que sejam otimizados recursos necessarios ao
ensino, em atencdo as necessidades especificas de aprendizagem de cada
‘aluno/usuario/cidaddo’ e, assim, garantida a todos eles condi¢cbes de igualdade de
oportunidades no desenvolvimento de trajetorias exitosas de aprendizagem, concretizadas na

conclusdo de sua educagdo basica na idade correta e ‘niveis avangados de proficiéncia’.

Do ponto de vista da implementacdo, as DRE’s responderiam pela articulacdo entre
niveis de governanga do sistema, em um movimento similar aos Sistema Unico da Satde, de
“referéncia e contra-referéncia” (Barros, 2003), mas neste caso, a articulacdo se da entre as
instancias/departamentos responsaveis do nivel central (infra, RH, formacdo das equipes
escolares, avaliacdo e monitoramento de resultados, financiamento, prestacdo de contas) e as
escolas, tendo como meta sua a garantia da ‘educagdo de qualidade’, metrificada nos
indicadores de accountability, que orientam a gestdo dos sistemas educacionais, amparados
nos parametros educacionais estabelecidos nos pactos federativos (sistemas de avaliagdo e

parametros curriculares).
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Sobre este ponto, INEP (2010) quando analisa as melhores praticas em escolas de
ensino médio nos estados do Acre, Ceard Parana e Sdo Paulo — os estados mais bem

ranqueados no IDEB entre 2011 e 2015, observa que

consequentemente, a boa qualidade de ensino para todas as escolas implica
maior organicidade entre elas, o que, por sua vez, demanda das Seeds
mudanga institucional de vulto, na qual gestores e técnicos dos 6rgaos
intermediarios se responsabilizam por criar, fomentar e promover as
condicdes necessarias para 0 apoio e envolvimento individual e coletivo dos
professores nos processos de melhoria da qualidade do ensino. Assim, se
compete aos diretores aprimorar o trabalho dos docentes, a incumbéncia dos
técnicos dos 6rgdos regionais € a de apurar o trabalho das escolas, fazendo
uso de estratégias e mecanismos especificos e delineados para tal fim. Se
isso for realizado, o papel desses profissionais — de mostrar aos agentes
escolares como podem mudar sua situacdo para melhor — tera sido cumprido
(INEP 2010, p. 178)

Assim, como argumentado na hipdtese desta tese, para sedimentar, de fato, uma
cultura de gestdo por resultados de aprendizagem dos alunos pautada pelos resultados das
avaliacdes (larga escala, institucionais e de processo), as diretorias de ensino desempenham
ao longo do monitoramento das escolas, um papel também de alinhamento pedagdgico do

sistema para a garantia do ensino de qualidade.

Dada a logica de gestdo da qualidade do sistema, amparada nas evidéncias das
avaliacbes de aprendizagem dos alunos para o aperfeicoamento das competéncias dos
professores no desenvolvimento do curriculo, as diretorias regionais desempenham um papel

fundamental na equidade interescolar — de anteparo formativo descentralizado das escolas.

Associada as acdes voltadas a manutencdo das condi¢fes de funcionamento, do ponto
de vista do ensino, e de articulacdo de acdes voltadas ao combate a evasdo e repeténcia, da
perspectiva da aprendizagem, seriam capazes de ofertar as escolas o suporte necessario para o

aperfeicoamento de seus resultados.

Deste modo, a atuacdo das diretorias de ensino junto as escolas teria maior potencial
de modificar as préticas em sala de aula e promover o ensino eficaz, a medida em que, por
meio das observacdes das praticas pedagogicas®® realizadas pelos supervisores de ensino,

potencializaria o trabalho do ndcleo pedagdgico, na articulacdo das acBes formativas

3 Nas conclusdes problematiza-se, por sua vez, 0 anteparo necessario do nivel central as DRE’s para
implementacdo das acbes, dado que sdo elo de ligacdo em um sistema de responsabilidades complementares
articuladas.

3 Vivenciada na pratica destes profissionais, por exemplo, nas reunides dos supervisores com os coordenadores
pedagogicos das escolas, na participacdo das HTPC's e observacfes de sala de aula.
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destinadas a préatica docente e a gestdo da sala de aula, no caso de Sdo Paulo, mediada pelos
professores coordenadores das escolas junto aos professores.

Da perspectiva da equidade da rede de ensino, as diretorias por sua vez, teriam
maiores possibilidades, quando comparadas ao nivel central, de promover trocas de
aprendizagens entre as escolas, 0 que por sua vez, potencializaria a construcdo de uma
identidade comum entre elas na superagéo das fragilidades identificadas, nos termos de Plank
(2016), seria também um momento de alinhamento politico da gestdo de qualidade dos

sistemas, frente as dificuldades objetivas identificadas e as metas a se alcancar.

Sobre este papel de alinhamento operacional dos niveis implementadores das Politica,
INEP (2010) observa que

essa é a direcdo a ser seguida pelo 6rgdo regional, que devera coordenar,
articular, implementar, avaliar e replanejar agdes que levem a qualidade
buscada nas escolas de sua regido. Conhecendo de perto suas experiéncias de
sucesso e, também, os fracassos que viveram, os 6rgdos intermediarios do
sistema de ensino devem divulgar, para as demais unidades escolares, aquilo
gue deu certo e aquilo que malogrou, socializando esse conhecimento. Além
disso, coletar experiéncias efetivas, praticas pedagdgicas que
comprovadamente deram certo e estratégias de ensino promissoras faz com
gue se conte, em médio prazo, com um banco de dados de bons modelos
aberto a consulta publica, ao qual se pode recorrer em busca de inspiracao.
Consequentemente, a boa qualidade do ensino para todas as escolas... Dai a
importancia da existéncia de um elo, um plano comum que, sem deixar de
considerar as especificidades de cada unidade escolar, estipule um padréo de
qualidade esperado e o transforme em préatica pedagdgica bem-sucedida e
consolidada. Esse é, precisamente, o papel das politicas publicas: definir
parametros, oferecer condi¢cGes materiais, avaliar e capacitar continuamente.
Nesse sentido, é fundamental que a troca de experiéncias (fatores de sucesso
e fracasso de determinadas praticas pedagodgicas, bem como de modelos e
iniciativas interessantes e proficuas) seja incentivada no interior de cada
escola, entre escolas, nos drgdos intermediarios e nas sedes do sistema
educacional (INEP, 2010, p. 123).

A partir dos registros observados nos sites das Secretarias Estaduais de Ensino no
Brasil, € possivel observar que a maioria dos Estados possuem instancias regionais
descentralizadas de operacdo, com sedes nos municipios, exceto o estado do Amapa e
Roraima, nos quais as estruturas de articulagdo regional com as escolas estdo na propria

unidade central.

Geralmente, a estrutura organizacional das diretorias regionais no Brasil, sdo
compostas pelo gabinete do Dirigente Regional, que tém ligado ele num segundo nivel

hierarquico, uma assessoria técnica, uma equipe de supervisdo, um nucleo pedagdgico e um



135

nacleo de apoio administrativo. Normalmente possuem trés centros num terceiro nivel
hierarquico que respondem pelas informagfes educacionais e gestdo da rede, um centro de
recursos humanos e, outro de administracdo, financas e infraestrutura, que se desdobram em
Nucleos especificos em um quarto nivel hierarquico, que podem ou ndo constituir chefias a

depender da estrutura administrativa do Estado, podem ser células funcionais.

A tabela abaixo consolida as informagdes disponiveis nos sites pesquisados. No mais
das vezes, as unidades regionais estdo ligadas ao gabinete do Secretdrio ou a uma

Superintendéncia/Subsecretaria especifica.

Tabela 15 - Existéncia de Diretorias Regionais de Ensino, por unidade da federacao

Estado Regiao Denominacio das Regionais
Distrito Federal Centro-Oeste |Coordenadorias Regionais
Goias Centro-Oeste |Subsecretarias Regionais
Mato Grosso Centro-Oeste |Coordenadorias Regionais
Mato Grosso do Sul |Centro-Oeste [Coordenadorias Regionais
Alagoas Nordeste Geréncias Regionais
Bahia Nordeste Nucleos Regionais
Ceara Nordeste Coordenadorias Regionais
Maranhdo Nordeste Unidades Regionais
Paraiba Nordeste Geréncias Regionais
Pernambuco Nordeste Geréncias Regionais
Piaui Nordeste Geréncias Regionais
Rio Grande do Norte |Nordeste Diretorias Regionais de Educacéo e Cultura
Sergipe Nordeste Diretorias Regionais de Ensino
Acre Norte Nucleos Regionais
Amapa Norte N4&o possui Regional
Amazonas Norte Coordenadorias Regionais
Para Norte Unidades Regionais
Rondoénia Norte Coordenadorias Regionais
Roraima Norte N4&o possui Regional
Tocantins Norte Diretorias Regionais de Ensino
Espirito Santo Sudeste Superintendéncias Regionais
Minas Gerais Sudeste Superintendéncias Regionais
Rio de Janeiro Sudeste Regionais Administrativas e Pedagdgicas
Sdo Paulo Sudeste Diretorias Regionais de Ensino
Parana Sul Nucleos Regionais
Rio Grande do Sul |Sul Coordenadorias Regionais
Santa Catarina Sul Geréncias Regionais

Fonte: Elaboracdo prépria, 2018.
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5.1 As Diretorias Reqgionais no Estado de Sdo Paulo

Do ponto de vista da distribuicdo geografica, dois tercos das Diretorias localizam-se
no interior de Sdo Paulo — 63 unidades — enquanto a capital abriga praticamente 0 mesmo
quantitativo da RMSP — 13 e 15 Diretorias, respectivamente. Em termos quantitativos de
escolas, nos 606 municipios do interior distribuim-se praticamente 60% das escolas da rede,
enquanto a capital e a Grande S&o Paulo respondem pelos 40% restantes, 0 que mostra a

maior concentracdo de escolas nestas regides.

Tabela 16 - Numero de escolas da rede estadual de ensino de S&o Paulo, por regido — 2018

Regiio DRE’S Escolas
N° % N° %
Municipio de Sao Paulo 13 14,3 1.151 20,4
Regido Metropolitana 15 16,5 1.139 20,2
Interior 63 69,2 3.350 39,4
Total 91 100 5.640 100

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO (2017).

Em termos de participacéo relativa na matricula total do Estado, na capital concentra-
se 0 maior percentual de atendimento nos anos iniciais do ensino fundamental (50,5%) e da
educacdo especial (60,9%), muito provavel que em equipamentos conveniados. No interior,
por outro lado, estdo os maiores percentuais de matricula nos anos finais do ensino
fundamental (52,5%), do ensino médio (49,5%) e da EJA (56,7%), bem como atividades

complementares e especializadas (56,9 e 59,8%, respectivamente).



137

Tabela 17 - Distribuicdo das Matriculas por Etapas de Ensino Regular, segundo regido no
estado (2017)

Total de alumos M atriculados
Regives Educacio Infantil | Ensino Fundamental | Edueacdo | paiacio | Atividade | -Mendimento
Total ’ . | Ensino Médio|  Jovens e Especial |conplementar] Educacional
Creche | Pré Escola | Anos Iniciais | Anos Finais Aduros P P Especializado
Capital 1.0920319] O 0 312224 244453 387573 67.072 70 75.929 2.908
Part. % matric. Estado | 27,0 - - 5035 18,7 27,1 231 60,9 20,2 184
Part. % Etapa Regido | 1000 = = 286 224 35,5 6,2 0,0 7.0 0,3
RMSP 985.545 0 0 125.857 376.866 334659 58732 35 85.852 3.544
Part. % matric. Estado | 244 = = 204 288 234 20,2 304 229 218
Part. % Etapa Regido | 1000 = = 128 382 34,0 6,0 0,0 87 04
Interior 1962838 2 86 179.592 687.698 707.182 164,623 10 213.897 9.748
Part. % matric. Estado | 45,6 1000 1000 291 525 49,5 56,7 87 56,9 508
Part. % Etapa Regido | 1000 0,0 0,0 9.1 35,0 36,0 84 0,0 109 0,5
Estado 4.038.702) 2 86 617673 1309017 | 1420414 200427 115 375678 16290
Part. % matric. Estado | 100,0 0,0 0,0 153 324 354 7.2 0,0 93 04
Part. % Etapa Estade | 1000 | 100,0 1000 1000 100.0 100.0 1000 100.0 100.0 100,0

Fonte: CENSO ESCOLAR, 2017. INEP/MEC.

Agora, a distribuicdo das matriculas totais das regides entre as etapas — embora o
municipio de S&o Paulo concentre a maior oferta de anos iniciais do Estado — a distribuicdo
das escolas estaduais no municipio, considerando todas as etapas, mostra maior participacao
no ensino médio, seguida dos anos iniciais e final do ensino fundamental. Esta propor¢do no
ensino fundamental se inverte no interior, onde predominam as matriculas no ensino médio,

seguido dos anos finais, mostrando ter avancado mais a municipalizacdo das etapas iniciais.

Do ponto de vista da média de alunos por classe, surpreendentemente, nao se
verificam diferencas significativas entre as regides que, em média, estdo operando com
maodulo abaixo do previsto para o ciclo — 30 para 0s anos iniciais, 35 para os finais e 40 para o

ensino médio®®.

Tabela 18 - Média de alunos por classes, segundo regido no estado (2017)

Média de Alunos por classe
x . Ensino .
Regides Educagdo Infantil Fundamental Ensino Educagéo Atividade Ate ndm_1e nto
- - EJA - Educacional
Pré Anos Anos | Médio Especial | complementar L
Creche o . Especializado
Escola | Iniciais | Finais
Capital - - 2192 2254 | 26,01 36,45 1,63 17,09 3,78
RMSP - - 20,74 21,62 25,02 32,39 1,52 17,01 387
Interior 2,00 410 18,40 19,76 | 2333 34,68 2,50 16,88 3,73
Estado 2,00 410 2054 20,75 [ 2440 3457 1,64 16,95 3,77

Fonte: CENSO ESCOLAR, 2017. INEP/MEC.

No que se refere aos quadros de funcionarios, as DREs do interior, por serem em

maior numero de Diretorias e tambeém de escolas, consequentemente abrigam 0s maiores

%  Conforme Resoluggo SE n°2, de 8 de janeiro de 2016. Ver em:
<http://lwww.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201600105001>. Acessado em 20
dez. 2017.


http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201600105001
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percentuais dos Quadros, tanto do Magistério quanto os demais, de apoio escolar e de

servidores nas regionais, como observado na tabela 19.

Tabela 19 - Total de servidores da ativa da Secretria da Educacdo de S&o Paulo nas Diretorias
Regionais de Ensino e nivel central, segundo quadro de servidores

Quadro Quadro Quadro

I;:;itgrzzz Magistério (QM) Apoio Escolar (QAE) Secretaria da Educacéo (QSE) se rv-li-gctJ?L(sjeSEE
sede D.E. | Escola |Total Q.M.| sede D.E. | Escola | Total Q.A.E. | SEDE D.E. | ESCOLA |Total Q.S.E.
Capital 675 50.000 50.675 7 9.580 9.587 551 281 832 61.094
RMSP 696 44,351 45,047 3 9.215 9.218 595 125 720 54.985
Interior 2.602 95.031 97.633 13 21.568 21.581 2.116 489 2.605 121.819
Nivel Central 108 0 108 0 0 0 788 0 788 896
Total de servidores SEE|  4.081 189.382 | 193.463 23 40.363 40.386 4.050 895 4.945 238.794

Fonte: CADASTRO FUNCIONAL DA EDUCAGCAO. MES BASE FEV/2018. SECRETARIA
ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO.

Especificamente em relacdo ao quadro de suporte pedagdgico, observa-se que a maior
parcela dos Supervisores e dos Diretores sdo do quadro permanente, no caso efetivos, embora
seja elevado o percentual de professores designados para as fungdes, especialmente no

interior, como mostra a tabela 20.

Tabela 20 - Total de servidores do quadro de apoio pedagdgico nas Diretorias Regionais de
Ensino e nivel central

Diretorias Supervisor Diretor Dirigente | Coordenador S—Joct)?':e

Regionais Efetivo | Designado | Total | Efetivo | Designado | Total | Regional | Pedagdgico Peda%égico
Capital 152 172 324 555 445 1.000 13 0 1.337
RMSP 197 119 316 675 374 1.049 15 0] 1.380
Interior 698 260 958 1.818 972 2.790 65 1 3.814
Nivel Central 5 0 5 9 0 9 0 0 14
Total de servidores SEE 1.052 551 1.603 | 3.057 1.791 4.848 93 1 6.545

Fonte: CADASTRO FUNCIONAL DA EDUCACAO. MES BASE FEV/2018. SECRETARIA
ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULDO.

Em termos de atribuicBes e competéncias, como observado no capitulo anterior, desde
sua criacdo em 1995, na gestdo Rose Neubauer, as DREs vdo ocupando posicdo mais

estratégica na implementacédo das reformas.

A medida que a gestdo politica da secretaria foi se tornando mais descentralizada,
ampliou-se a necessidade de articulacdo e monitoramento do sistema. No periodo anterior a
1995, as atribuicdes das DREs ganharam importancia ao passo que se expandia a oferta do
ensino, mas eram mais operacionais, pois respondiam diretamente a sua respectiva
Coordenadoria, e ndo ao Gabinete. A Coordenadoria assumia, assim, a coordenagdo

estratégica das Delegacias no nivel central.
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A partir de 1995, em face da reorganizacéo da rede, da implementacdo da progresséo
continuada, das classes de aceleracdo e do modelo de formacdo descentralizada, em apoio a
reforma pedagdgica, as Diretorias passam a ocupar posicdo como protagonistas na gestdo
local, ao passo que a operacionalizacdo das acGes estruturantes da reforma, como as classes de
recuperacdo paralela e as reunides nos polos formativos previstos nos circuitos de gestéo,
dependiam em grande medida da capacidade de organizacdo e implementacdo das diretorias.
Dai o movimento do nivel central de reordenamento territorial das delegacias e inspetorias
para concentrar em estruturas mais robustas, que pudessem oferecer regionalmente o suporte
pedagdgico e administrativo em uma Unica estrutura de comando, com a extingdo dos

escritorios de inspetoria.

Tal movimento se acentua quando, na reforma de 2011, em face do diagnostico de que
as Coordenadorias acabavam por representar duas secretarias em paralelo — o que enfraquecia
a politica com a sobreposicdo ou desencontro de orientagdes, estruturas e processos — a
secretaria elimina mais um nivel hierarquico, de modo que as DREs passam a ser o unico elo
intermediario entre o nivel central e as escolas, mais uma vez sob a argumentacdo de
aproximar o nivel formulador, representado pelo gabinete e pelas coordenadorias da gestdo

das escolas.

A contrapartida do nivel central neste movimento de descentralizacdo, nos termos
referidos por Abrucio (2005) e Plank (2016), seria o de definicdo de parametros educacionais
do sistema e os elos com a sala de aula por meio dos materiais pedagogicos, orientacdo de
Professores e Gestores. A Reforma Educacional de 2007, conforme exposto, parametrizou o
sistema com a cria¢do do seu indicador de qualidade — Idesp — vinculado ao Curriculo e ao
seu sistema de avaliagdo — Saresp — ao quais, por sua vez, se atrela o programa de bonificacdo

variavel por desempenho das escolas.

Como argumentado no capitulo 1, dada a complexidade que caracteriza a
implementacdo de padrdes unificadores baseados em metas de desempenho, como lembrado
por Plank (2016) — uma vez que implicam em nova organizacao do Curriculo e da avaliagdo, a
servico de sua gestdo na sala de aula, no papel das diretorias de ensino enquanto apoio
pedagdgico do nivel central nas escolas e no monitoramento das estruturas de funcionamento
para suporte ao ensino (materiais pedagogicos, salas multiuso, formagédo) — as DRES passam a
ser estratégicas na implantacdo da reforma, ja que se descentralizaram nas oficinas

pedagogicas das DREs — a responsabilidade pela formagéo continuada do curriculo e para a
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supervisdo de ensino, o monitoramento dos indicadores das avaliacbes e a gestdo da

infraestrutura.

Como vimos, esse movimento teve impacto no acompanhamento das escolas, como
processo de conexdo do nivel central com a pratica em sala de aula. Como observado por
Plank (2016), a proposicdo dos niveis de exceléncia do sistema, expressos nos padrfes
curriculares e suas metas, € o inicio de uma longa jornada de aperfeicoamento e aprendizagem

dos sistemas para alcanca-los.

A figura 10 também mostra a estrutura de operacdo das DRES ap0s a reestruturagédo
administrativa da SEE/SP.

DIRETORIA
DE ENSINO

: EQUIPE DE :
i SUPERVISEO DE ENSINO

NOCLED
PEDAGOGICO

! AsSISTENCIATECNICA : NUCLEO DE APOIO

ADMINISTRATIVO

Il

iVEL: DVEAD
CENTRO DE INFORMAGED CENTRO DE CENTRO DE
EDUCACIONAL E GESTAO RECURSDS HUMANOS ADMINISTRAGEO, FINANGAS
DA REDE ESCOLAR E INFRAESTRUTURA
IVEL: SERACD :
NUCLED DE VIDA NUCLEQ DE ADM NUOCLEO DE
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NUcLEo pE cesTAD NUCLEO DE R
DA REDE ESCOLAR E FREQUENCIA E NF‘IJ:;:\O :s‘
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[ ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO E CENTROS ESPECIALIZADOS DE ENSIND ]

Figura 10 — Organograma das Diretorias Regionais de Ensino (2011)
Fonte: SAO PAULO, 2013.

A restruturacdo extinguiu as antigas COGSP e CEl, reposicionando as atribui¢cdes das
DREs como nivel descentralizado de gestdo responsavel pela articulagdo entre o nivel central

e as escolas. Segundo o Decreto n® 57.141/11, artigo 70,

as Diretorias de Ensino tém, em suas respectivas areas de circunscricdo e em
articulagdo com as unidades centrais da Secretaria, as seguintes atribuicoes:

| —gerir:

a) 0 processo de ensino-aprendizagem no cumprimento das politicas,
diretrizes e metas da educagéo;
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b) as atividades administrativas, financeiras e de recursos humanos, que lhes
forem pertinentes;

I — monitorar os indicadores de desempenho das escolas para o
atendimento das metas da Secretaria;

Il — supervisionar e acompanhar o funcionamento das escolas,
observando:

a) 0 cumprimento de programas e politicas;

b) o desenvolvimento do ensino;

c) a disponibilidade de material didatico e de recursos humanos;

IV — subsidiar a elaboracdo dos regimentos das escolas;

V — assistir e acompanhar a direcdo das escolas, em especial quanto a
instalacGes fisicas, equipamentos, mobiliarios e servicos de atendimento aos
alunos;

VI — supervisionar e orientar as escolas com relacdo as atividades e
registros de vida escolar dos alunos, executando o que couber a Diretoria de
Ensino;

VIl — dimensionar as necessidades de atendimento escolar e consolidar a
demanda por vagas;

VIII - propor e acompanhar:

a) a execucao do plano de obras da Diretoria de Ensino;

b) a prestacdo de servigos aos alunos;

IX — apoiar e acompanhar o processo de municipaliza¢do do ensino;

X — orientar:

a) a aplicacdo dos sistemas de avaliagdo do desempenho da educacéo basica;
b) os levantamentos censitarios;

c) os demais levantamentos de informacgGes e pesquisas;

X1 — gerenciar servicos de informatica aplicados a educacdo, bem como
organizar e manter atualizados portais eletronicos;

X1l — implementar, em articulagio com a Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Professores, programas de educacdo continuada de
docentes e demais servidores da Diretoria de Ensino;

X1l — especificar materiais, servigos, equipamentos e demais suprimentos
das escolas e da Diretoria de Ensino, em articulagdo com as unidades
centrais da Secretaria, responsaveis;

X1V — articular as atividades do Ndcleo Pedag6gico com as da Equipe de
Supervisdo de Ensino, para garantir unidade e convergéncia na orientagdo as
escolas (SAO PAULO, 2013, p. 151-152, grifo nosso).

Considerando que observou-se, a partir do tratamento quantitativo adotado nesta
pesquisa, performances consistentemente distintas entre as diretorias regionais de Sdo Paulo, a
despeito de todas elas terem passado, simultaneamente, pelos mesmos ‘constrangimentos das
politicas” (LINDBLOM, 1981), investiga-se, por meio das entrevistas qualitativas, as acdes
por elas implementadas para articular o Curriculo a avaliacdo, a formacdo de equipes
escolares, ao monitoramento, dadas as metas de accountability propostas no indicador

finalistico do sistema educacional de Sdo Paulo — o Idesp.
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6 A voz da gestdo: resultados das entrevistas com os gestores de nivel médio das
Diretorias Regionais de Ensino

Neste capitulo, sdo apresentados o0s resultados das entrevistas realizadas com
Dirigentes Regionais, Supervisores de Ensino responsaveis pelas escolas selecionadas e
Diretores dos Nucleos Pedagogicos das respectivas diretorias regionais. Adotou-se como eixo
norteador da analise a acdo da Diretoria Regional de ensino na conexao entre as dimensdes de
gestdo do sistema, da escola e do ensino e aprendizagem, concretizada na atuacdo dos

entrevistados, como descrito na metodologia.

Interessa-nos mapear 0s processos estruturantes previstos na politica, de modo que a
Diretoria de Ensino adeque o suporte operacional e pedagdgico destinado as escolas as suas
necessidades, mapeadas nas devolutivas das avaliacBes (de aprendizagem, processo e
institucionais) e nas rotinas de acompanhamento realizadas pela supervisdo de ensino. A
considerar pelos resultados observados nas regressOes utilizadas mobilizamos, entdo, a
hipdtese de que deve haver diferenciacdo entre as Diretorias de Ensino na sua organizacao
para o trabalho e bem como na execucdo do atendimento as escolas que justifique esta

diferenga. Este capitulo apresenta, assim, os resultados colhidos em campo.

Resgata-se 0 quadro 5, que traz a codificacdo pela qual as entrevistas serdo
identificadas neste capitulo, totalizando 20 entrevistas.

Posicdo do entrevistado DREs com desempenho DREs com desempenho
superior a DRE omitida inferior a DRE omitida
Dirigente Regional de Ensino DR1; DR2 DR3; DR4
Supervisor de Ensino SE1; SE2 SE3; SE4
Diretor do Nucleo Pedagbgico NP1; NP2 NP3; NP4
Diretor da Escola DE1; DE2 DE3; DE4

Quadro 5: Cddigo atribuido aos burocratas de nivel médio entrevistados
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Recordando o contexto socioeconémico das quatro diretorias selecionadas, estas
localizam-se no municipio de S&o Paulo, em regides periféricas e de alta vulnerabilidade

social. Seus territorios caracterizam-se pela predominancia de escolas com INSE médio alto -
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70% delas. Ou seja, sdo escolas cujo perfil socioeconémico é de entre 25 e 50% de alunos
pardos, negros e indigenas; de familias com renda mensal entre 1 e 1,5 salarios minimos,
cujos pais ou responsaveis tinham até o ensino médio completo. Sdo Diretorias que, em sua
maioria, apresentam elevada complexidade de gestdo — escolas de grande porte, no caso das
selecionadas, entre 600 e 1.100 alunos - que atendem as 2 ou 3 etapas de ensino, incluindo o
EJA em 2 a 3 turnos. Em todas as escolas entrevistadas o Diretor estava no cargo ha mais de 5
anos e tinha experiéncia anterior ou como Vice-diretor ou como Diretor de outra unidade,
embora suas caracteristicas ndo tenham sido controladas nas regressdes, posto que a unidade

de anélise é o efeito fixo das DRE’s.

Apresenta-se, no grafico 3, a evolucao dos Idesps do estado de Sdo Paulo e das DRESs
selecionadas, respectivamente, para ilustrar a tendéncia do desempenho destas unidades no

periodo, sem os controles utilizados na regressao utilizada para seleciona-las.

Nos anos analisados, observa-se uma tendéncia de aumento do Idesp do estado de S&o
Paulo, com excecdo do ano de 2013, em que houve queda consideravel do desempenho deste
indice. Observando o comportamento das DRESs selecionadas, nota-se que, em geral, até 2015
apresentam comportamento muito parecido com o observado para o estado. Contudo, em
2016, a DRE 46 destaca-se no seu crescimento, enquanto a DRE 44 obtém crescimento bem
parecido com o do estado. Talvez por ter adotado, a partir deste ano, a metodologia do MMR
em piloto do estado. Nao temos evidéncia suficiente para afirmar, fica a suposicdo para

pesquisas futuras de avaliacdo de implementacédo do referido Programa.

A DRE 57 mostra queda em seu desempenho, apesar de também ter aderido ao MMR.
O resultado da DRE 43, mesmo ndo tendo caido, desacelerou consideravelmente. O resultado
no Idesp realizado em 2016 corrobora os resultados encontrados na analise da regressdo. Apés

definir as DRESs a serem estudadas, seguiu-se a etapa de selecdo das escolas.
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Grafico 3 - Evolucéo do Idesp ensino medio do Estado de S&o Paulo e das DREs selecionadas
(2011 - 2016)

Fonte: SECRETARIA ESTADUAL DA EDUCACAO DE SAO PAULO, 2018.

Delineado o contexto socioeducacional, apresenta-se, a seguir, as entrevistas em
profundidade realizadas na pesquisa de campo, a partir das dimensdes de andlise e indicadores
propostos na metodologia. S&o eles: indicador de condigdes de infraestrutura e
funcionamento; de gestdo de recursos humanos, de gestdo estratégica e planejamento; gestao
pedagogica e gestao relacional.

6.1 Condicbes de funcionamento, de recursos humanos e suporte formativo das Diretorias
Regionais de Ensino

As condi¢cbes de infraestrutura em termos de instalacdes fisicas, equipamentos,
parecem ser questdes bem resolvidas nas diretorias, exceto na DR4, onde o nucleo pedagdgico

funciona em prédio separado da diretoria. Segundo entrevistado,

nos estamos tentando unir toda a diretoria num dnico prédio, mas
encontramos limitagdes de locais disponiveis. Em funcdo disso o prédio do
nacleo pedagdgico fica aqui perto (DR4).

No que se refere a gestdo financeira, todos os entrevistados relatam restricdes
orcamentarias desde 2012, o que ndo teria chegado a comprometer a estrutura fisica, mas as
convocagOes das equipes escolares para reunifes por envolverem pagamento de diarias.
Segundo os entrevistados na DRE3, que apresenta o pior coeficiente de infraestrutura na

regressdo utilizada para seleciona-las,

a DE precisaria de uma pintura, mas no geral temos boas condicdes de
trabalho. Ninguém reclama, pois todos tém seus proprios computadores,
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internet. O Nucleo Pedag6gico tem acesso aos materiais pedagdgicos
recomendados pela SEE (Curriculo, Caderno dos Alunos, Caderno do
Professor e Caderno do gestor (DR3).

Os dirigentes relatam autonomia parcial na gestdo financeira da DRE, ja que nao
existe um acordo de resultados, de modo que o limite da autonomia é dado pela legislacédo

pertinente ao setor publico.

O mesmo n&o pode ser dito sobre os recursos humanos disponiveis. As falas revelam
falta e inadequacéo dos profissionais de nivel técnico administrativo da diretoria e de auséncia
total de autonomia tanto das diretorias quanto das escolas para selecdo de pessoal, uma vez

que 0 ingresso se da por concurso.

Na opinido dos entrevistados, a reestruturacdo administrativa proposta pela Secretaria
em 2011 ainda ndo se consolidou no que tange ao provimento de profissionais. O resultado
desse processo seria a sobrecarga de trabalhos burocraticos e desvios de funcdo, mais
fortemente relatada sobre a equipe de superviséo. Nas entrevistas com o0s dirigentes regionais
de ensino foi relatado que

ndo ha funcionarios para atender toda a demanda da SEE e das escolas e
quando chegam Executivos Publicos, os mesmos (sic) ndo estdo capacitados
para exercer as atribuicdes estabelecidas. Porém, de um modo geral os
funcionéarios sdo empenhados e colaborativos (DR1).

Esse cenario é corroborado na DRE3, segundo a qual

0 quadro ndo esta completo, eu tenho agora em torno de 60%, necessito de
profissionais. NOs temos um quadro na Secretaria determinado pela
reestruturacdo de 2011, vocé tem tantos executivos publicos, que sao
profissionais efetivos com nivel superior. Entdo eu tenho os trés executivos,
e tento organiza-los da melhor forma com a sua formagdo, mas nem sempre
VOCcé consegue porque o salario ndo € atrativo, dai tem outro concurso, eles
prestam e vdo embora. Eu tenho problemas gravissimos com essas pessoas
inclusive emocional, eles s6 fazem aquele trabalho e ndo se relacionam com
as pessoas, ndo posso pedir nada a mais, entdo é complicado (DR3).

A mesma situacdo — agravada na DRE4 — evidenciou-se nos Nucleos Pedagdgicos,
responsaveis pelo acompanhamento e formacéo pedagogica de professores e coordenadores
pedagdgicos das escolas. Os quadros estdo incompletos, 0 que redundaria em déficits de
atuacdo das equipes no atendimento as escolas, especialmente nesta Diretoria que opera com

37% da previsao do quadro. Segundo os entrevistados,
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0 quadro do Nucleo Pedagdgico seria de 22 PCNPs, mas atualmente sdo
apenas oito, porque a SEE ndo autoriza a vinda de professores das escolas
para 0 nucleo. Perdemos muitos profissionais que se aposentaram, outros
voltaram para os seus cargos de origem e ndo temos como repor (NP4).

Em relacdo as equipes de supervisdo de ensino, todas as diretorias estavam com as

equipes completas, mas ha queixa por parte dos supervisores em relacdo ao tempo dispendido

com atividades de atribui¢cdes administrativas na DRE, quando comparadas as atividades de

acompanhamento das escolas. Segundo os entrevistados, isso € reflexo da deficiéncia do

quadro técnico-administrativo disponivel. O relato do SE3 sintetiza a visdo do grupo, segundo

o qual

0 supervisor deveria ter uma atuagdo mais junto do pedagdgico, mas tem que
participar de atribuicdo de aulas, com apuracfes preliminares, sindicancia
em escolas particulares porque ndo tem funcionario na DE para fazer isso e
toma um tempo violento. Entéo acaba sendo um desvio de funcéo e sobra
pouco tempo para o0 supervisor fazer esse acompanhamento das escolas

(SE3).

O quadro 6 traz a sintese das observacbes. O que diferencia as condicGes de

funcionamento entre a DRE3 e 4 e a coloca em piores condi¢des sdo as instalagfes do ndcleo

pedagogico e o quadro de profissionais defasado, como sera visto mais adiante.

Nivel de Gestéo Indicadores Parciais Categorias
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4| DRE1 DRE2 DRE3 DRE4
a. InstalagBes da DRE: infraestrutura fisica;
equipamentos de informética, equipamentos
N - A - A A A I
audiovisuais, materiais administrativos, materiais
pedagdgicos de apoio destinados as escolas
Condicoes de
] funcignamepto b..C.ondiQ()es Financeir:ils: Par'a realizagio das Adequada | Adequada | Adequada Parcialmente
Fisico, financeira da |atividades: a) manutenco da infraestrutura Adequada
DRE prépria da regional; b) atendimento as demandas| PA | PA | PA | PA

administrativas das escolas; c) atendimento as
demandas pedagdgicas das escolas
c. Autonomia financeira. PA PA PA PA

Quadro 6 - Indicador de capacidade de funcionamento das Diretorias Regionais de Ensino da

amostra

Fonte: Elaboracdo prépria, 2018.

O quadro 7 traz a consolidacdo das observacdes das entrevistas, no que se refere aos

recursos humanos. Observa-se maior adequacao de recursos humanos nas DREs 1 e 2, o que

Ihes conferiu maior capacidade de apoio as escolas, segundo a matriz de indicadores utilizada.
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Parciais Categorias
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4

Nivel de Gestéo Indicadores

0. Quantidade dos profissionais nos nticleos
administrativo; financeiro e convénios;
infraestrutura; recursos humanos; compras e
servigos vida escolar e informagdes educacionais

p. Quantidade dos profissionais no nicleos
pedagdgico

g. Quantidade dos profissionais na equipe da
supervisdo de ensino Alta Alta Média Baixa

Recursos Humanos ] i T capacidade |capacidade| capacidade | capacidade
r. Capacidade técnica dos profissionais nos nicleos de apoio de apoio de apoio de apoio

administrativo; financeiro e convénios;
infraestrutura; recursos humanos; compras e
servigos vida escolar e informagdes educacionais

PA PA PA PA

s. Capacidade técnica dos profissionais no niicleos
pedagbgico

t. Capacidade técnica dos profissionais na equipe
da supervisdo de ensino

Quadro 7- Indicador de gestdo de recursos humanos das Diretorias Regionais de Ensino da
amostra

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
Nota: *A= Adequado; PA= Parcialmente Adequado; I= Inadequado.

A A A A

A perda de capacidade de apoio nas DRE 3 e 4, em termos de recursos humanos,
ocorreu, em grande medida, pelo déficit do quantitativo e da capacidade técnica do quadro
administrativo e, no caso da DR4, acrescido de importante comprometimento nas condicdes
de operacdo do nucleo pedagogico, como pode-se observar nos indicadores de quantidade de

profissionais (‘0”) e de capacidade técnica ('r’).

No que se refere ao perfil dos entrevistados, chamou a atenc¢do da pesquisadora o fato
de que todos os entrevistados, tanto dirigentes regionais, quantos os supervisores e diretores
dos nucleos pedagogicos terem tempo similar e expressivo de experiéncia profissional na
funcdo, em média mais de 7 anos. Muitos deles, inclusive, ja haviam sido diretores de escola,
coordenadores pedagdgicos, supervisores ou mesmo dirigente em outra diretoria. As

dificuldades identificadas ndo pareciam se dever a inexperiéncia, portanto.

N&do se identificou, também, diferenciacdo no tempo em que ocupavam a funcéo.
Todos os dirigentes estavam no cargo por todo o periodo coberto pela pesquisa, assim como
0s supervisores de ensino e os diretores de nucleo haviam sido empossados na fungdo em
2011, por ocasido da reforma administrativa. Neste sentido, ndo ha distingdo aparente entre
diretorias entrevistadas nestes aspectos, que pudesse influenciar seu desempenho. Como
ressaltado anteriormente, um aspecto importante a ser investigado, mas que no escopo que se

adotou nesta pesquisa nao foi possivel abarcar, sdo os aspectos de lideranca destes gestores



148

regionais entrevistados, uma vez que, aparentemente todos tinham conhecimento profissional

e formacao similar.

Esta pesquisa dedicou-se ao mapeamento dos processos e atuacdo das Diretorias,
como um todo, bem como na articulacéo entre as escolas e o0 nivel central. Nesse sentido, ndo
se aprofundou em estudar as caracteristicas de lideranca dos burocratas que trouxessem
diferenciacdo a sua atuacdo, mas sim na investigacdo de sua atuacdo como um todo articulado
de suporte as escolas. Entretanto, ao longo do estudo ficou evidente que havia diferenciacédo
entre eles em termos de engajamento, mas também na habilidade para operar as ferramentas
de gestdo que estavam ao alcance de todos, como os planos anuais e as planilhas de
monitoramento. Um outro aspecto que vai ser detalhado mais adiante, no indicador de gestéo
estratégica e planejamento vinculada a lideranca, é a capacidade que os dirigentes
manifestaram de mobilizacdo e articulacdo das equipes, que tem reflexo imediato no padréo

de gestdo adota da diretoria, se mais centralizado ou mais integrador e democrético.

Esta é uma limitacdo que mereceria ser explorada por outras pesquisas, posto que
observou-se desempenhos diferenciados entre de diretorias regionais investigadas e que,

certamente, estdo relacionadas as caracteristicas de lideranca destes gestores.

6.2 Acoes formativas oferecidas pelo nivel central para o fortalecimento técnico das equipes
das regionais

Segundo o artigo 40 do Decreto 57.141/11, cabe & EFAP, por meio de parcerias com
universidades, a realizacdo de cursos voltados ao aperfeicoamento dos quadros de gestdo da
Secretaria, 0 que inclui Dirigentes Regionais de Ensino, Nucleos e Departamentos das
Diretorias e equipes gestoras das escolas (Diretor, Vice-diretor, Professor Coordenador), bem

como aqueles destinados aos professores. Segundo o referido Decreto,

Art. 40 V — por meio do Centro de Formacdo e Desenvolvimento
Profissional de Gestores da Educacéo Bésica:

a) desenvolver e executar, diretamente ou por meio de entidades contratadas
ou conveniadas, programas e cursos para formagéo continuada, atualizacéo e
desenvolvimento dos profissionais dos demais quadros da Secretaria, em
articulagdo com a Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos;

b) executar programas e cursos de gestdo da educacéo e gestdo escolar;

c) articular-se com outras entidades publicas na area de formacdo e
desenvolvimento da gestdo publica, com vista a realizacdo de programas de
desenvolvimento em gestao de recursos para os profissionais da Secretaria;
d) participar dos processos de selecdo de pessoal para os demais quadros da
Secretaria (SAO PAULO, 2013, p. 40).
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No que se refere ao suporte do nivel central & acdo das diretorias e escolas, no periodo
analisado, as acbes de formacgdo continuada direcionadas aos dirigentes regionais,
supervisores e PCNPs ocorreram de forma descontinuada. Os relatos foram de realizacdo de
reunides especificas com o nivel central, nas quais os dirigentes sdo informados sobre 0s
Programas e Projetos especificos adotados pela Pasta, mas que ndo se configuram em uma
acdo voltada ao aperfeicoamento de suas capacidades técnicas de gestio®’.

Em 2017, houve uma formacdo especifica para utilizacdo do método MMR,
ministrada pela empresa contratada pela SEE/SP para implantacdo do Programa. Os relatos

apontam que

n&o existe uma formagc&o especifica para o Dirigente Regional. E claro que a
gente procura se aperfeicoar, mas em outros espacos. Eu, por exemplo, fui
fazer uma especializacdo em gest&o, mas é por conta propria (DR3).

Por outro lado, segundo os entrevistados,

temos as reunides de dirigentes na Secretaria e somos sim, bem informados
dos Programas e Projetos até porque temos que levar para a Diretoria.
Tentamos organizar grupos de estudo com a equipe da supervisdo, mas nao
demos conta por causa da rotina burocratica, que é bem pesada, acaba
sobrando muito pouco tempo (DR4).

Em relagdo aos supervisores de ensino, evidenciou-se no campo, registros de
realizacdo de cursos pela EFAP a partir de 2017, oferecidos na modalidade on-line®, e
capacitacdo especifica no MMR, que se estende também aos PCNPs. No periodo
compreendido pela anélise do campo (2011-2016), ndo foram registradas formacGes

continuadas especificas para 0s supervisores de ensino, mas reuniées com o nivel central nas

37 Segundo o Portal da EFAP, o curso para supervisores de ensino de 2017 se destina também aos Dirigentes
Regionais, mas 0 foco é na acao da supervisdo. Ver em:
<http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=8440>. Acessado em: xx més. ano.

3 Segundo o Portal da EFAP, o curso tem sua primeira edicdo em 2017 e se destina a Supervisores de Ensino e
Dirigentes atuantes na SEE/SP, conforme base da Coordenadoria de Gestdo e Recursos Humanos (CGRH) do
més de junho de 2017. “Os objetivos da formagao sdo: Fortalecer e aprimorar a acdo supervisora, ressignificando
sua atuacdo em situacdes cotidianas complexas a partir da articulacdo entre teoria e préatica, como elemento
estratégico nas diferentes modalidades para a implementacdo de politica publica; Habilidades: articulacdo do
Administrativo e Pedagdgico na gestdo pedagdgica; compreensao dos processos de prevengdo, saneamento e
apuracao; participacdo na implementacéao das Politicas Educacionais; orientagdo, acompanhamento e fiscalizagéo
de escolas da rede privada. Composto por 5 médulos: 1. Supervisor de Ensino no Estado de Sdo Paulo; 2.
Supervisor de Ensino na gestdo democratica; 3. Supervisor de Ensino na articulagdo do Administrativo e
Pedagogico; 4. Supervisor de Ensino prevencdo, saneamento e apuracdo, 5. Supervisor de Ensino no
acompanhamento e fiscalizacdo das escolas da rede privada. Modalidade: A distdncia AVA-EFAP e carga
horaria de 110 horas”. Ver em: <http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=8440>.
Acessado em: xx més. ano.



http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=8440
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=8440
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quais sdo transmitidas informacdes acerca dos Programas e Projetos implementados pela
Pasta®.

O que se evidenciou na pesquisa de campo é que nas DREs 1, 2 e 3 a formacéo
continuada é organizada por iniciativa das equipes de supervisdo, no formato de “Sessdes de
Estudo”, na qual os supervisores promovem estudo coletivo de materiais e legislacdes. N&o se

observou esta pratica na DRE4.

Esse ponto foi relatado como uma fragilidade para a acdo supervisora sob duas
perspectivas: 1. tempo disponivel para a realizacdo das sessdes de estudo, uma vez que,
segundo os relatos, ‘gastamos muito tempo com atividades burocraticas’; 2. Os materiais
utilizados, que tendem a ser referenciados na experiéncia pretérita dos envolvidos e ndo
necessariamente alinhada com nova pratica proposta pela Secretaria, que versam sobre uma
I6gica de gestdo, distante dos cursos de Pedagogia, como alertado por Ball (2001) e Vifiao
Frago (2000).

Segundo os relatos coletado no campo,

corremos o risco de estudar ‘mais do mesmo’ apesar (Sic) que, agora, com
esse curso da EFAP é bem detalhado na préatica do supervisor, foi um ganho
pra gente ter acesso ao curso. Apesar, (sic) que nesse ano (2017) esta sendo
oferecido um curso a distdncia pela EFAP, no qual é feito um
acompanhamento pelas pessoas designadas pela EFAP. O curso é
exatamente o cotidiano de supervisdo, bem palpavel, bem concreto, muito
bom (SE1).

Ainda sobre este ponto, na DREZ2 foi relatado que

sempre tivemos a pratica de sessdes de estudos entre 0s supervisores,
achamos importante. Entdo n6s mesmos organizamos as sessfes de estudo a
partir de materiais que temos, como dos ‘Ciclos de Gestdo’, material que 0s
colegas trazem de cursos que fazem fora e da nossa vivéncia (SE2).

Em relacdo ao Nucleo Pedagdgico, responsavel pela formacao pedagdgica continuada
das escolas, foi relatado que a formacao destinada aos PCNP ocorreu em dois momentos
descontinuados, como ja registrado no capitulo 4: centralizados na SEE/SP, em 2008 e 20009,
e na agdo dos “Grupos de Referéncia”, que eram descentralizadas nos polos formativos e
efetuavam as formacGes em encontros de diretores e professores, interrompido em 2013.

Segundo o entrevistado na NP1,

39 Foram oferecidas formaces continuadas em gestdo em periodos anteriores a coleta de campo, como no Pré-
Gestdo, Ciclos de gestao.
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na época da implementagdo do Curriculo a Secretaria tinha esse foco na
formacdo do PCNP. As reunides eram sempre muito boas, porque a
formacdo tinha uma linha de orientacdo para o0 nosso trabalho. Dai a gente
voltava e aplicava nas nossas necessidades. Quando deixou de existir a gente
se sentiu desamparado no processo formativo. Mas aqui pela experiéncia que
nos tinhamos, muito arquivo, ppt, muito material, n6s fomos beber desta
fonte para continuar a organizar o nosso trabalho. O caderno do gestor é de
uma riqueza enorme, traz a pauta formativa prontinha, as sequéncias
pedagdgicas postas nos cadernos estdo alinhadas com os Cadernos dos
Professores e dos Alunos, mas o PC da escola precisava estudar esse
material. Como sdo engolidos nas atribuigdes nem tinham tempo de se
debrucar sobre este material. N6s fazemos esta ponte com as escolas para
eles aprenderem a usar, apesar da secretaria ter saido de cena nos nos
mantivemos (NP1).

Segundo os entrevistados (NP1, NP2, NP3), com a interrupcao destas acdes formativas
as equipes da supervisao e os nucleos elaboram suas proprias formac6es a partir dos materiais
existentes nas DRES, pautados nos Cadernos de Gestao do programa “Sao Paulo Faz Escola”.
Esse aspecto é apontado por todos os entrevistados como uma vulnerabilidade no
aperfeicoamento da gestdo da Diretoria de Ensino. A fala de ‘correr-se o risco de fazer mais
do mesmo’ foi muito frequente nas entrevistas, mostrando preocupacdo com o0 suporte da

formagéo na sedimentacdo da ‘mudanca da cultura de gestdo’.

A importancia da formagdo continuada como espago de alinhamento técnico e
sedimentacdo da nova cultura organizacional de maior accountability interna ja havia sido
destacada por Pressman e Wildavisky (1973) e ressaltada por Plank (2016) e Bromley e
Powell (2012). Por meio da formagdo continuada os aspectos identificados como frageis na
avaliacdo de desempenho podem ser minorados, de modo que a avaliagdo e 0 monitoramento
de resultados deixa de ter um aspecto negativo e fiscalizatorio. Assim, da-se a oportunidade

de troca de experiéncia entre os pares, ancorada na teoria de gestdo escolar.

O compartilhamento de experiéncias daria sentido ao que a teoria ensina, permitindo
as escolas aperfeicoar sua préatica, a partir dos resultados de aprendizagem dos alunos presente
nas pautas de aperfeicoamento dos profissionais. Assim, as formacgdes continuadas associadas
as acOes de avaliacdo e monitoramento trariam a perspectiva de retornos positivos para a
carreira dos individuos e para o coletivo, no que seria um ciclo virtuoso de aprendizagem

coletiva.

Levanta-se aqui um aspecto para investigacdo de pesquisas futuras, que ndo foi
aprofundado neste trabalho: selecdo de profissionais e formagdo continuada destes

profissionais. Todos os entrevistados haviam passado pelo processo de credenciamento, mas
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dada a diferenca patente de performance entre as Diretorias e a forma com que s&o
conduzidos os processos pelos dirigentes, talvez coubesse repensar um processo de reviséo do
credenciamento atrelada ao desenvolvimento de planos formativos continuados pelos

profissionais associados ao seu desempenho.

6.3 Gestdo estratégica das Diretorias Regionais de Ensino

Para identificar os processos desenvolvidos pela Diretoria Regional de Ensino no
alinhamento do sistema de ensino pelo nivel central e as estratégias de gestdo utilizadas as
perguntas norteadoras dos roteiros de entrevista foram:

2) Existe um Plano de Ac¢do da SEE/SP que ofereca, anualmente, & rede visibilidade dos
marcadores estratégicos da gestdo (Missdo, Visdo de Futuro, Valores, Metas anuais do
IDESP)?

3) Esse Plano de Agdo se desdobra em Plano de Trabalho para os niveis institucionais de

gestdo do nivel central?

4) Como o Dirigente Regional elabora o plano de trabalho da DRE? Toma como ponto de
partida os levantamentos realizados pela supervisdo de ensino e nucleo pedagdgico nas
escolas? Esta alinhado as diretrizes da SEE/SP e aos planos de acdo das escolas sob sua
jurisdicao?

5) As equipes, nucleos e departamentos da DRE elaboram o planejamento de modo integrado

ou em separado?

6) Como os planos de trabalho destas equipes sdo acompanhados pelo Dirigente de Ensino?
Existe uma dindmica de gestdo que confira organicidade a gestdo do Plano de Trabalho das

equipes, nucleos e departamentos da DRE frente as necessidades evidenciadas nas escolas?

7) Com que periodicidade o Plano de Trabalho da DRE é revisto?

Cabe observar que as entrevistas ocorreram no final de 2017, quando MMR estava
sendo implementado nas quatro DREs pesquisadas 0 que trouxe, formalmente, a todas elas
uma mesma dindmica de planejamento, acdo, monitoramento e corre¢des de rumos (PDCA),

como referenciado no capitulo 4.
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Nas entrevistas, solicitamos que fossem relatados os processos adotados nas DRES nos
momentos anteriores a0 MMR por duas razdes. A primeira relaciona-se ao recorte temporal
da tese, entre 2011-16, anterior ao MMR. E o0 segundo porque, como pontuado na revisao
bibliografica, o fazer das organizacdes, especialmente das instituicbes burocraticas, séo
pautadas na sua cultura, nos valores, habilidades e saberes dos individuos que as habitam, nas
relacbes formais e informais que permeiam a prética adotada e que podem deformar a
formulacdo no momento da implementacdo. As politicas, assim, podem ser formalmente
implementadas, mas 0os meios adotados para tanto podem se diferenciar significativamente e
0s resultados esperados ndo serem alcancados, por mais padronizados que possam ser as
recomendacgdes (WILSON, 1989; BROWNLEY; SHARK, 2004; BROMLEY; POWELL,
2012)

Por este prisma, a implantacdo do MMR nao, necessariamente, orientou a gestdo por
resultados na DRE que, em teoria, traria impacto da gestdo regional nos resultados alcangados
pelas escolas, se ja ndo houvesse essa “gramatica” presente entre as equipes (BALL, 2001). E
objetivo deste trabalho captar esta dindmica e relaciona-la a diferenciacdo de performance das

unidades regionais apuradas na parte quantitativa.

Todas as diretorias regionais haviam elaborado seus planos quadrienais de gestao e 0s
planos anuais de acao, até porque ha previsdo desta acdo no marco regulatério da LDB/96. No
entanto, a organizagdo interna das equipes nesta acdo difere bastante entre os dois pares
selecionados e tem desdobramentos nos encaminhamentos de acdes corretivas por parte do
Dirigente Regional e de suas equipes ao longo do ciclo de implementacdo da Politica, bem

como na responsabilizacdo dos burocratas ao longo do processo.

O ponto de partida para as atividades de planejamento anual é comum a todas elas,
mesmo antes do MMR: baseiam-se na analise nos resultados dos Idesps dos anos anteriores
decompostos nos indicadores de fluxo e desempenho; no mapeamento das habilidades e
competéncias dos alunos disponibilizado na Plataforma Foco Aprendizagem; nos termos de
visita da supervisao de ensino e nos relatérios de acompanhamento dos nucleos pedagoégicos.
O exceto da entrevista oferece evidéncia desta afirmacdo. Na DRE2, perguntado ao dirigente

regional quais instrumentos de gestdo vocés adotam na gestdo interna DRE? O relato foi que

temos o Plano de Melhoria da Diretoria; Instrumentos de monitoramentos
das escolas; Monitoramento de termos de visitas; SED; Plataforma Foco
Aprendizagem, que nos aponta os principais indicadores das escolas, dando
suporte ao diagnostico e parametros para a busca da causa raiz, elaboragdo
de aces e correcdes de rumos (DR2).
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Em todas as entrevistas estes mesmos instrumentos foram citados. No entanto, a forma
com que as diretorias se organizam para a a¢do, como mobilizam os instrumentos e como
implementam o planejado difere diametralmente. Nas DR1 e 2, existe um alinhamento entre
as equipes por meio de reunides conjuntas com o Dirigente, que resulta no plano da Diretoria.
Esta pratica de integracdo entre as equipes foi verificada ao longo da implementacao, relatada
como anterior a implantagio do MMR“. Antes do MMR, os dirigentes ja realizavam as
reunides de nivel previstas no modelo. Este mesmo movimento foi evidenciado nas Diretorias

de melhor desempenho entrevistadas no pré-teste dos roteiros.

Ha relato de reunifes semanais com cada equipe e conjuntas para alinhamento entre a
supervisao e 0 nlcleo pedagdgico. Com 0 MMR passaram a acontecer também as reunifes

mensais, denominadas reunido do comité gestor do MMR. Segundo as entrevistas,

foram elaborados planos dos Centros da Diretoria, Supervisdo e Nucleo
Pedagdgico, todos a partir da avaliagdo dos problemas detectados com
proposicdes de agdes. Ja adotdvamos essa préatica antes do MMR, mas o
método deu mais direcionamento para nossa acéo (DR1).

Em relacédo a sistematica de monitoramento da execucdo dos planos foi relatado que

existem reunibes sistematicas dos Nucleos da DE com Dirigente e
Supervisdo por meio de representantes que socializam as agdes e decisfes
com seus pares. A consolidacdo das discussdes é feita pela Supervisdo. A
partir dai as demandas encaminhadas pelos Supervisores, via termos de
visita, sdo analisadas e encaminhadas para a SEE ou até mesmo para as
escolas com OT especificas ou coletivas dependendo da necessidade (SE1).

Ainda observam que

ha, também, o desdobramento do Plano da DE nos diferentes Nucleos, para
que 0s mesmos (sic) possam desenvolver e acompanhar e revisar suas acées
frente as escolas. As reunides sdo sistematicas e fazem parte do calendario
da DE, em especial do Dirigente com a Supervisdo semanalmente e da
Supervisdo com o NPE mensalmente ou, de acordo com a necessidade das
demandas. As reunides de um modo geral ocorrem separadamente por
Nucleo, as mesmas (sic) sd0 mensais ou quinzenais, com excecdo com a
Supervisdo que é semanal. Eventualmente, de acordo com as demandas da
SEE e escolas, reunimos o NPE com a Supervisdo para reunides de
alinhamento (NP1).

40 Verificou-se uma quebra deste movimento com a implantacdo do MMR. Foi relatada a elaboracédo do plano
por uma equipe, ou comité central da Diretoria Regional para depois se espraiar nestas reunides de alinhamento.
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Observou-se a existéncia desta pratica anterior & implantacdo do MMR na DRE2.
Segundo os entrevistados,

trabalhamos com um planejamento estratégico desde 2016. Este possibilitou
a elaboracdo de um plano que, periodicamente, passa por uma analise e
atualizacdo com vistas a corregdo de rumos. Trabalhamos principalmente
com os indices da Diretoria e resultado da avaliac¢do institucional (NP2).

Esta dindmica néo foi identificada nas DREs 3 e 4. A partir das entrevistas identificou-
se que cada equipe elabora seu plano e 0 acompanha em separado e, mensalmente, o comité
do MMR se reline para analisar o andamento dos planos de melhoria das escolas. Na DRE3, a
revisdo do plano de acdo ocorria a cada seis meses, enquanto na DRE4, anualmente. Ou seja,
0 planejamento ocorre formalmente, mas 0s objetivos a que se destina tendem a ndo se
realizar, porque ndo ha integracdo das equipes e o plano ndo era instrumento da acdo, uma vez
que era revisto esporadicamente, como foi observado no campo, como abordado no
referencial tedrico por Bromley e Powell (2012). As evidéncias abaixo contextualizam este
decoupling. Segundo o entrevistado

nos tivemos 3 agdes para priorizar aqui na DE dai as escolas também fazem
os delas. Acho que deu mais ou menos 1000 a¢des ao todo. Dai quem
organiza isso com as escolas sdo 0s supervisores e 0s professores do nucleo.
Dai também tem a Gestdo Democratica que € outro projeto da Secretaria.
Entdo os supervisores e professores vao la nas escolas fazem o levantamento
da causa raiz, fazem o brainstorming com eles e veem se o plano de agéo que
eles elaboraram esta adequado (DR3).

Na DRE4 foi relatado que

esse ano (2017) nos tivemos a implementacdo do MMR para trabalhar os
problemas das escolas para cumprir a meta do IDESP. Entdo tem
levantamento de causas raiz ligadas ao fluxo e ao desempenho dos alunos,
usamos a plataforma foco-aprendizagem e dai ele organizam o plano da
escola para combater essas questbes. Mas é mais é em relacdo a
aprendizagem do aluno (DR4).

Esta diferenciagdo de processos parece refletir na fluidez e prontiddo de
encaminhamento das acdes corretivas ao longo do ciclo de acompanhamento das escolas. Nas
DREL e 2, a revisdo dos planos de trabalho séo constantes. As reunides de alinhamento do
dirigente com as equipes de supervisdo e do nucleo pedagdgico, quando sdo reencaminhas
acOes corretivas a partir das observagbes do acompanhamento das escolas, ocorrem nas

reunides (semanais/quinzenais). A mesma dindmica se aplica ao quadro de suportes
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administrativo, financeiro e vida escolar em reunifes mais espacadas, sendo relatado até

bimestralmente.

Tanto no pre-teste como na pesquisa de campo foram relatadas praticas de reunides
colegiadas nas DREs com o dirigente, equipe da supervisdo, nucleo pedagogico, diretores de
escolas e professores coordenadores para mapear as necessidades de apoio das escolas e
escalonar as prioridades de atendimento da regional. Verificou-se essa dindmica na diretoria
com melhor desempenho no pre-teste e nas DREs 1, 2 e 3. Os entrevistados, no entanto,
relatam que as reunides tiveram de ser interrompidas em funcdo de contencdo de despesas
com diérias, mas que ocorrem pelo menos na época do planejamento e replanejamento do

meio do ano.

Esta dindmica parece dar mais agilidade e “encurtar” o ciclo de tomada de decisdes na
DRE, aumentando sua capacidade de articulacdo com a rede no encaminhamento de acdes
corretivas e de gestdo estratégica da DRE com as escolas, no sentido de priorizacao de agdes e
impacto na solugédo das causas identificadas nas escolas (planejamento reverso).

Percebeu-se uma acdo mais centralizada na figura do dirigente nas DRE3 e 4 para a
conducéo de acdes corretivas e que, como relatado pelos diretores das escolas, repercute num
maior espacamento de tempo para a correcdo de rumos e numa desconexdo com as escolas,
agravada pelo déficit do quadro do NP. A avaliagdo dos planos da DRE3 ocorria
semestralmente, na época do replanejamento das escolas. Na DRE4, anualmente, na fase de

elaboracdo do plano de trabalho da DE.

Essa percepcdo foi confirmada nas falas dos supervisores e dos ndcleos pedagogicos.
Como eles ndo eram realizadas reunies conjuntas de equipes; cabia ao dirigente regional
colher as informacdes advindas do acompanhamento e decidir qual encaminhamento dar, o

gue também ocorre em separado. Na DRE3 foi relatado pela dirigente regional que a Diretoria

tem duas pessoas que fazem o monitoramento do rendimento e me passam
tudo bimestralmente. Tenho trés PCNPs fazem isso, aqui 0 ndmero de
acertos dos alunos, elas planilham tudo e me passam bimestralmente. E eu
faco o monitoramento dos supervisores, quantas visitas fez e do PCNPs
também. N6s temos um googledocs que eles colocam isso. Dai eu tenho uma
planilha, parei em agosto entdo agora eu termino, entéo vai gerando grafico.
Tem o nome do supervisor, aonde ele visitou e quando. Eu leio o termo, vejo
os problemas e planilho aqui. Isso é s6 meu, s6 eu faco, ninguém Vvé. Ela
também tem um relatério onde pde todo mundo e isso é anual (DR3).
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Na DR3, o dirigente considera como monitoramento da a¢do supervisora o registro da
quantidade de visitas feitas por cada supervisor ao longo do ano, sendo esta acdo para controle
préprio. Segundo o entrevistado, ndo € partilhada com a equipe de supervisdo, ou seja, nao é
um instrumento de gestdo da equipe. Nota-se também que o dirigente concentra em si a leitura
dos termos de visita para tomada de decisdes, no caso, com praticamente seis meses de
diferenga, posto que esta entrevista foi realizada no inicio de dezembro de 2017 e o ultimo

registro desta atividade era de agosto.

Na DRE4, pode-se observar situacdo similar relatada na entrevista com o dirigente e
com o supervisor de ensino. Aparentemente, antes do MMR, o plano de ag&o néo era revisto
periodicamente e o0 levantamento das necessidades das escolas por meio dos termos de visita
elaborados pelos supervisores sdo subutilizados na época do planejamento da DRE. Segundo

0 supervisor de ensino entrevistado,

olha esse ano, que eu me lembre, nos fizemos a revisao do plano da DE uma
vez sO. Acredito que a assessoria técnica do dirigente faca a analise para
passar para o dirigente né porque essa é a fungdo do dos Termos de Visita,
mas ndo tenho como te dizer se ele é contemplado na elaboragéo do Plano de
DE (SE4).

Essas duas situacOes sdo caracteristicas da expressdo utilizada por Bromley e Powell
(2012) de ‘fumaga no espelho’ da implementacdo (traducdo do autor), quando descrevem a
deformacdo dos objetivos da acdo e os resultados obtidos. Aparentemente, ocorre
planejamento estratégico nas DRE 3 e 4: os planos s&o elaborados baseados em indicadores,
mas nao articulam a acdo das equipes e ndo sdo utilizados como instrumento da acdo da DRE,

ou seja, ndo existem no papel, mas ndo modificam a pratica — sdo um processo apenas formal.

Um ponto que pode ter reafirmado esta diferenga de postura entre os dirigentes
regionais na elaboracdo e monitoramento dos planos foi a auséncia de acompanhamento dos

Planos pela SEE/SP desde 2011, como relatada no capitulo 4.

A partir destas evidéncias e cotejando-as com entrevistas com as escolas, pode-se
perceber uma  maior  articulagédo de  agcdes de  suporte  operacional
(administrativo/financeiro/infra) com as pedagogicas das Diretorias de Ensino 1 e 2 e, mais

prontamente entregue as escolas.

A interpretacdo que se propOe é de que a adocdo das estratégias de planejamento
reverso e colegiado da Diretoria seguido das reunides de nivel integradas seriam 0s processos

promotores deste alinhamento que &, também, politico e de ajuste de expectativas para
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priorizacdo de agOes. Acrescenta-se, que 0 passo subsequente foi sempre uma agéo de
formagéo, que mobilizava a formagdo continuada dos profissionais, seja na Diretoria, em
sessdo de estudos das equipes da supervisdo e nucleos pedagdgico para se prepararem para 0

apoio as escolas e/ou nas escolas, quando estas eram ministradas.

Em uma das Diretorias entrevistadas no pré-teste, identificou-se uma prética
consistente de compartilhamento entre as escolas, de boas praticas no uso dos materiais
pedagdgicos nas aulas de recuperacdo, promovidas pelo nucleo pedagogico, em articulacéo

com a equipe da superviséo.

Em contrapartida, nas DREs 3 e 4 observou-se pouca capacidade articuladora, na
medida em que cada grupo elabora seu planejamento separadamente, sendo poucos 0s
momentos de decisdo coletiva, redundando na menor capacidade de priorizacdo e de suporte
as escolas, verificado no campo. A diferenca entre o nivel médio na DRE3 se daria pelo
suporte que a acdo do nucleo pedagdgico, que embora desarticulado da a¢éo supervisora tem
maior capacidade de atendimento as demandas encaminhadas pelas escolas, quando

comparado ao da DR4, dada a deficiéncia de profissionais nesta DRE.

O quadro abaixo traz a sintese das evidéncias de campo nesta dimensdo de gestéao.

Nivel de Gestao Indicadores Rarcialy CatEgorias
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4
d. Elaboracéo do plano de gestdo A A A A

e. Instrumentos utilizados no
planejamento

f. Articulacéo das equipes no
planejamento (Supervisao/NUcleo A A |
Pedagégico/Administrativo)

A A PA | PA

g. Desdobramento do planejamento em

N PA PA PA |
planos de trabalho das equipes

h.1. Frequéncia realizagéo de Reunides Pouco articuladora;

. A A PA | i i : i i : i :
Estratégica de nivel com todas as equipes Muito articuladora;|  Muito articuladora: Pouco articuladora;
. h.2. Frequéncia de reunides do Dirigente . . . | Média capacidade .
Planejamento com os departamentos A A PA | Alta capacidade | Alta capacidade gestédo de gestio Pouca capacidade de

gestdo estratégica estratégica gestdo estratégica

administrativo/financeiro/convénios
h.3. Frequéncia reunides promovidas
pela regional com diretores de escola

estratégica

h.3. Frequéncia de reunides do Dirigente

como NP e Supervisdo A A PA !

h.5 Frequéncia de reunies do Dirigente

. L A A PA |
coma equipe da Supervisdo

i. Periodicidade de reviséo do Plano de
Trabalho da DRE

Quadro 8 - Indicador de gestao estratégica das Diretorias Regionais de Ensino da amostra
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
Nota: *A= Adequado; PA= Parcialmente Adequado; I= Inadequado.

A A PA |
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6.4 Acompanhamento pedagoqgico das escolas

Retomando a hipotese desta tese, argumenta-se que as DREs podem impactar na
melhoria dos resultados das escolas, se sua acdo precisa tiver repercussdo na pratica dos
professores, nas salas de aula, onde a aprendizagem dos alunos se realiza. Desse modo,
centra-se a investigacdo destas dimensdes na atuacdo dos supervisores de ensino e dos nicleos

pedagdgicos, responsaveis pela interface direta com as escolas.

Retomando as atribuicGes e responsabilidades dos supervisores de ensino e 0s
professores coordenadores dos nucleos pedagdgicos segundo o Decreto 57.141/11, estes
desempenhariam uma dupla funcéo: a) de integracdo das diretrizes pedagogicas em diregdo as
escolas; b) de adequacdo dos parametros gerais estabelecidos nos Standard-References ao

contexto socioecondmico, cultura das escolas e seus indicadores educacionais.

Argumenta-se que a atuacdo articulada da supervisdo de ensino, responsavel pelo
acompanhamento das condicdes gerais de funcionamento da escola e do encaminhamento das
questdes especificas do curriculo e da formacéo de professores para 0s nlcleos pedagogicos.
Necessidades pedagdgicas estas, mapeadas pelo supervisor na sua participacdo nas reunides
de trabalho pedagdgico coletivo na escola, por meio de observacdes em sala de aula.. O
ndcleo pedagdgico, por sua vez, faz o monitoramento do curriculo e a formagdo dos
professores coordenadores e oferece a complementacdo de formativa para o aperfeicoamento
da atividade dos professores diante das necessidades de aprendizagem dos alunos evidenciada

nas avaliacOes de processo em larga escala.

Como observado pela UNESCO (2005), a dinamica de monitoramento diagndstico
formativo traria a diferenciacdo necessaria das diretrizes gerais para a garantia de equidade
intra rede de ensino. Esta acdo esta condicionada ao tipo de gestdo estratégica adotada pelo
dirigente regional de ensino, que integre as equipes, como Visto no topico anterior, uma vez

que as equipes ndo tém autonomia de acdo na Diretoria.

Como descrito na metodologia, as entrevistas com 0s supervisores buscaram mapear a

atuacdo destes burocratas nas dimensoes:

1) gestdo do sistema com a gestdo escolar estabelecida em trés niveis: a) normativa —
como agente de ligacdo entre DRE, nivel central e escolas, circunscrita na fiscalizagio

e controle da infraestrutura fisica, de recursos humanos, atendimento as normas legais
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para manutencdo do ambiente escolar, o que inclui as a¢fes voltadas a permanéncia
dos alunos; b) monitoramento de resultados das escolas;

2) gestdo escolar com a gestdo do ensino e da aprendizagem: realizadas no
monitoramento pedagdgico em processo, a0 acompanharem o desenvolvimento do
curriculo e as reunides pedagdgicas (HTPC e observacédo de sala de aula), exercendo a
interface com o nucleo pedagdgico no mapeamento das necessidades formativas e
professores e nas acdes de apoio a escola no combate ao abandono e reprovacdo dos

alunos.

Apoiados no referencial tedrico da UNESCO (2005), argumenta-se que a atuacdo do
supervisor pode impactar positivamente na exceléncia de aprendizagem dos alunos e
equidade, se sua acdo no acompanhamento integrar as duas dimensfes citadas acima, pois
fortalece a gestdo escolar, apoia o diretor na manutencdo de um ambiente escolar propicio ao
ensino e a aprendizagem e estabelece a conexdo para a acdo dos nucleos pedagogicos quando
se aproxima da sala de aula.

Se 0 acompanhamento estiver circunscrito a fiscalizacdo e ao controle de inputs e
resultados, perde-se a conexdo com a dimensdo pedagOgica da escola. As perguntas

norteadoras das entrevistas com supervisores foram:

8) Qual o carater do acompanhamento das escolas exercido pela supervisdo de ensino,
considerando a tipologia proposta pela UNESCO (2005)? Constitui-se num apoio a equipe de
gestdo das escolas para melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos ou se restringe a

acOes de fiscalizacdo e controle?

9) Este acompanhamento se d& articuladamente com o nucleo pedagdgico? Promove o
diagndstico das necessidades de formagéo continuada?

O nucleo pedagdgico foi entrevistado buscando a conexdo entre a gestdo escolar e a

gestdo do ensino, que acontece em dois niveis:

1. no acompanhamento do Curriculo a partir dos resultados de aprendizagem em
processo dos alunos;
2. na formacdo continuada de professores voltadas ao alinhamento do Curriculo e no

aperfeicoamento técnico dos professores.

Procura-se responder as perguntas especificas desta tese elencadas no quadro abaixo.
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10) O acompanhamento das escolas realizado pelo nlcleo pedagdgico em articulagdo com a
supervisdo de ensino promove o alinhamento do Curriculo as necessidades de aprendizagem

dos alunos?

11) A formac&o continuada oferecida pelo nucleo pedagdgico fortalece a préatica docente?

Como apontado na metodologia, o acompanhamento das escolas é definido na
legislacdo da reestruturacdo da Secretaria como atribuicdo da supervisdo de ensino. Os
ndcleos pedagdgicos interagem com as escolas por meio da supervisdo e quando demandados
pelas escolas. Podem realizar visitas as escolas, ndo sendo sua atribuicdo especifica. Esse é
um ponto importante a se destacar para verificar a conexdo da gestdo do curriculo (dimenséo
do ensino e da aprendizagem) com os resultados das avaliacbes dos alunos (larga escala —
SARESP - e as de processos, com a AAP), voltadas ao alcance do Idesp, como previsto na

gestdo por resultados.

Detalha-se, agora, como as equipes das regionais de ensino se organizam e realizam as
acOes de acompanhamento das escolas, buscando relacioné-las aos resultados evidenciados na

dimensdo quantitativa.

Segundo os relatos, os supervisores de ensino tém, em média, de quatro a cinco
escolas publicas para acompanhar, acrescido das escolas privadas, onde restringem sua

atuacdo mais a fiscalizacdo e atendimento as normas legais, ndo entram na esfera pedagogica.

O critério de escolha das escolas e atribuicdo do setor se da por antiguidade na rede e
classificacdo. A partir desses parametros e distribuicdo geogréafica das escolas, 0s supervisores
fazem suas escolhas, que sdo validadas pelo dirigente regional de ensino. Segundo entrevista

coletada,

a atribuicdo do mddulo de supervisao: por antiguidade e a dirigente atribui o
setor, em média 4 escolas publicas por supervisor. Também acompanham as
privadas. Cada supervisor tem em média de 3-4 escolas publicas para
acompanhar e pela legislagdo temos que ir, a0 menos 1 vez por semana
(SE1).

Evidenciou-se nas entrevistas uma distingdo entre as Diretorias de Ensino na
atribuicdo do setor da supervisdo e sua articulagdo com o nudcleo pedagogico, posto que,
segundo o decreto de reestruturacdo, o acompanhamento pedagdgico das escolas é

desenvolvido pelas duas equipes, embora seja de responsabilidade precipua do supervisor.




162

Nas DREs 1 e 2, existe a atribuicdo de um grupo comum de escolas a serem
acompanhadas pelas duas equipes, com o objetivo de criar maior identidade da regional com
as equipes escolares e promover a articulacdo das acGes. A adocdo dessa estratégia pareceu
ser decorrente da acdo conjunta das equipes a época do planejamento das a¢bes da DRE, que
se desdobra na implementacao, conforme os relatos dos nucleos entrevistados. Na DREL, foi
relatado que

0s PCNPs tem uma separacdo de 4 escolas para serem acompanhadas junto
com a supervisdo. Entdo isso cria uma familiaridade com a escola,
identidade do PCNP com o PC, que é o nosso foco de atuacdo para que ele
seja amparado nas questbes pedagogicas da escola e integragdo com a
supervisdo porque ambos acompanham o mesmo grupo de escolas (NP1).

O mesmo ocorre na DRE2. Segundo o entrevistado, a Diretoria

tem um grupo fixo de professores coordenadores e supervisores para as
escolas para manter maior proximidade, conhecendo alunos e professores
mais de perto e procurando entender as suas expectativas (NP2).

Essa dindmica ndo foi percebida nas DREs 3 e 4. As escolas acompanhadas pelos
supervisores ndo sdo, necessariamente, comuns as do nucleo pedagdgico, que respondem as
escolas por demandas pontuais encaminhadas diretamente pelas escolas, ou seja, a forma de

encaminhamento das demandas da escola se diferencia entre os dois pares.

Nas entrevistas com os diretores de escola, o encaminhamento das demandas para a
Diretoria Regional est4 mais presente nas DREs 1, 2. Nas DREs 3 e 4, o encaminhamento fica
na dependéncia da leitura dos Termos de Visita pelo Dirigente, como registrado no tépico
relativo ao planejamento, numa acdo centralizada. Na DRE4, a entrevista com o diretor da
escola evidenciou ele mesmo encaminhar as necessidades direto para o Dirigente Regional ou

para os departamentos especificos da SEE/SP. Segundo o supervisor de ensino entrevistado

eu visito todas as instalagfes da escola, sempre na companhia do diretor ou
do vice. Se eu identifico alguma situacdo de risco e esta na governabilidade
da escola, eu oriento o reparo. Agora se é alguma coisa que esta fora da
governabilidade deles, dai eu coloco da melhor forma possivel no Termo de
Visita para que o dirigente possa tomar conhecimento, entdo eu tento falar
com o nosso dirigente para ele conseguir resolver (SE4).
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Foi observado um acompanhamento mais frequente pelo supervisor nas DREs 1, 2,
segundo os diretores, semanal, e maior prontiddo no encaminhamento de acles corretivas.
Segundo relatado do diretor de escola entrevistado,

a supervisora é bem parceira nossa aqui, ndo podemos gueixar ndo. Ela vem
uma vez por semana, anda com a gente pela escola e coloca no Termo de
Visita os problemas que nos estamos enfrentando. Agora com o MMR, como
tem as reunibes mensais na DE com o dirigente também levamos as
demandas de estrutura que nds temos. Nem sempre consegue nos atender
prontamente porque também tem o problema financeiro da SE nos Gltimos
tempos (DE2).

Ainda no campo normativo, mas em apoio a dimensdo da aprendizagem, é realizada
pelos supervisores a verificacdo dos prontuarios dos alunos, nos quais identificam-se 0s
alunos mais faltosos e sdo direcionadas acOes de busca ativa. Todas as DRES entrevistadas

adotavam esse procedimento. Na DRE3, o relato é de que

existe uma grande dificuldade com abandono e evasdo, especialmente no
Ensino Médio. Mas esse ano nds trabalhamos bem a questdo da busca ativa.
O que ¢ a busca ativa: o supervisor vai na escola olha 0 mapéao da escola,
olha o diario do professor e vé os alunos que estdo faltando. Dai ele faz uma
relacdo desses alunos, conversa com o coordenador, vice-diretor e diretor,
geralmente é o coordenador, e dai da-se um periodo. Na proxima visita ele
tem que informacdo de onde esté esse aluno. Tem diretores que vao na casa
dos alunos. Tem funcionado (DR3).

Um ponto relevante destacado nas entrevistas € o apoio do professor mediador de
conflitos (PMEC) no suporte a busca ativa dos alunos faltosos, especialmente nos caso de

cumprimento de liberdade assisitida. Segundo o entrevistado,

tem um componente importante nas escolas que é PMEC, professor
mediador, que é um professor afastado para fazer a mediacdo de conflitos,
violéncia nas escolas, entdo ele também é responsavel pela busca ativa dos
alunos, do Projeto ‘Quem falta faz falta”, vai-se buscar os alunos por todos
0s meios com os colegas, tentar entrar em contato com a familia. Se ndo
conseguir a gente tenta carta, conselho tutelar, todos os meios (SE1).

Na dimenséo dos resultados, os supervisores executam ac¢des de apoio aos diretores e
equipes escolares na elaboracéo do plano de agdo da escola a partir da analise dos resultados
dos Idesps alcangados no altimo ano, da interpretagdo das avaliagdes institucionais da escola e
dos resultados das avaliages em processo (AAP), disponibilizados na plataforma “Foco
Aprendizagem”, e dos indicadores de fluxo (aprovacdo, reprovacdo e abandono). Com a
implantacdo do MMR, foi disponibilizada pela SEE uma plataforma propria para realizagéo
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do diagnostico e a proposigdo do “Plano de Melhoria das Escolas”. Essa pratica foi observada

nas quatro DREs entrevistadas. Segundo os relatos,

nos temos as avaliacbes da AAP, entdo eles (SEE) encaminham esses
resultados pela SED, entdo temos uma pessoa destacada no NP que monitora
esses numeros. Dai o supervisor tem uma visdo panoramica disso tudo pela
SED. Entédo o supervisor abre 0 SED e pode ver o que deu certo, 0 que esta
faltando e ‘atacar’ o problema. Pegando um exemplo se uma escola tem
rendimento abaixo do esperado em Matematica, entdo o supervisor
encaminha o problema pro NP, entdo tem & uma PCNP especialista de
Matematica, entdo vamos ver quais foram as questdes que os alunos nao
alcancaram as habilidades, ou mesmo no SARESP que também esta na SED,
em que conteldo e o que faltou. Dai vai se trabalhar isso com o PC da escola
e, estes por sua vez, nas reunides semanais de trabalho pedagdgico coletivo o
PC trabalha com os professores, que retomam com os alunos na recuperacao
continua na sala de aula (SE3).

Na DRE4 esta acdo existe, com periodicidade mais espacada quando comparada as

DREL1 e 2. Segundo a supervisao de ensino,

eu fago uma analise dos indicadores das escolas semestral. No inicio do ano
para apoiar a elaboracdo, depois no replanejamento para ver se deu tudo
certo, se precisa mudar alguma coisa (SE4).

O fortalecimento das equipes gestoras para a elaboracdo e gestdo dos planos de agdo é
realizado pela supervisdo de ensino na formacdo continuada de diretores. Nas DREs 1, 2 e 3,
ela acontece nas visitas; quando sdo abordadas no estudo da legislacdo. N&do foi registrada

essa pratica na DRE4.

A formacdo de gestores é vista como um ponto fragil na opinido dos nucleos
pedagdgicos, embora seja de responsabilidade da supervisdo de ensino. Ha relatos de
interrupcao do apoio a formacao de diretores oferecida pela SEE, que se dava nas reunifes de

polos formativos. Segundo o entrevistado,

quando tinha do GR (grupo de referéncia) a formacdo de diretores era
desenvolvida por polos formativos e discutia-se casos similares, tinha
didlogo entre eles e fazia-se a orientagdo técnica, caminhamos bastante foi
bom porque a diretoria ndo tinha pernas para atender individualmente os
diretores. Mas o GR acabou e a formacdo do gestor fica por conta dos
supervisores (NP2).

Esse movimento teria sido retomado com a implantagcdo do MMR, nas quais séo
dedicadas formacdes aos Diretores na DRE para operagéo do modelo, fortemente centrado na

analise de indicadores que compdem o Idesp e na gestdo. Para o nucleo pedagdgico da DRE1,
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a reestruturacdo trouxe o GOE (gerente de organizacdo escolar) que libera o
diretor das atividades burocrédticas para ele cuidar dos problemas
pedagdgicos, coisa que ele ndo tinha tempo. Com o MMR ele tem as
ferramentas para focar esse trabalho. Foi um ano de muito estudo aqui na
diretoria para formar e preparar o diretor para ser um formador na sua
escola. A gente até acha que 0 ano que vem nao vai ser de muitos avangos
ainda, mas compreensdo de um método de melhoria ele se sente amparado
porque tinha a presenca de um supervisor e PCNP apoiando a escola na
elaboracdo do plano de melhoria (NP1).

Por outro lado, na DRE4, a situacéo € distinta. Segundo a entrevistada,

olha a gente ndo faz a formacdo, quem faz é a EFAP. A gente faz mais o
aconselhamento nas visitas que sdo quinzenais (SE4).

A partir do planejamento, 0 monitoramento pedagdgico das escolas pela supervisao se

realiza no acompanhamento dos planos de acdo e do desenvolvimento do Curriculo. Nesse

ponto, a préatica entre as DREs se distingue significativamente no que se refere a articulacdo

com o nucleo pedagdgico.

Em todas as diretorias entrevistadas observou-se a participacdo dos supervisores de

ensino nas reunides de HTPC, mais frequentes nas DREs 1 e 2, onde o nucleo também

participa e faz observacédo de sala de aula. A realizacdo das HTPCs é apontada pelos diretores

escolares como um momento de alinhamento do Curriculo, nem sempre bem aceito pelos

professores. Mas evidenciou-se uma quebra nessa dindmica em todas as diretorias, com a

mudanca de foco dos ndcleos pedagogicos em 2011. Os relatos a seguir, que sintetizam essa

visdo, sdo de que

antes de 2011 nosso foco era 0 PC e o professor. Dai a partir de 2011, como
ndo podemos mais trazer os professores por conta da Resolucdo da
secretaria, nosso foco é o PC porque entende-se que ele é o formador
pedagdgico na escola. Isso deu alguns problemas porque o PC nem sempre
tem essa veia formativa ou conhecimento técnico de todas as disciplinas para
passar a formacdo. Dai a gente entra com um apoio do PCNP da disciplina
para oferecer apoio para ele (NP1).

Por outro lado, observam que a partir de 2012,

com a reestruturacdo e a crise financeira da Secretaria ficou limitado chamar
os professores porque existe uma legislacéo para trazer o PC. O professor s6
pode ser convocado 4 vezes no ano por conta da falta de professor na escola.
Ocorre que essa formacdo nao surte o efeito que se espera porque o PC nao é
da area especifica e ele ndo consegue transpor, fica com ele (NP3).
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Como registrado no capitulo 4, em todas as diretorias entrevistadas essa deciséo de
centralizacdo da formacdo continuada do curriculo nos professores coordenadores
pedagdgicos das escolas € interpretada como uma limitacdo para a efetiva implantacdo do
curriculo. Esse encaminhamento parecer ter produzido uma desconexao relevante do nivel
central com as escolas nesse periodo. A Politica acaba ficando distante da pratica em sala de
aula e o contato com o professor acaba se dando por meio dos cursos de formacéo oferecidos
pela EFAP, em modalidade on-line, sem o suporte de um mediador e cuja adesdo €
facultativa. Talvez este seja 0 aspecto mais relevante a se considerar na articulagdo das
dimensbes da gestdo da educacdo — repensar as modalidades de formacdo continuada

destinadas ndo s6 aos professores, mas a todo quadro do magistério.

Certamente este € um limitante da mudanca de gestdo que a Secretaria se propGe, na
medida em que gestdo € um meio, uma ferramenta de organizacdo de contextos e vivéncias
preexistentes. Sem o amparo conceitual da formacéo, as evidéncias das avaliagdes e demais
mecanismos de monitoramento das escolas ndo sdo ancora para a transformacéo da prética,
como argumentado por Pressman e Wildavsky (1973), mas somente mais uma etapa de uma

gestdo in6cua, estéril, que se realiza no reino das aparéncias (BROMLEY; POWELL, 2012).

Por outro lado, se o dirigente de ensino ndo tem uma acgdo integradora, como se
verificou nas DREs 1 e 2, a atuacdo das equipes da supervisao e do ndcleo pedagdgico ficam
fragilizadas, se distanciam do pedagdgico. A DRE3 é um exemplo cabal dessa hipotese.
Embora o nicleo pedagégico tenha uma tradicdo formativa consolidada e aceita pelos
professores, a interrupcdo de sua atuacdo por decisdo unilateral do dirigente de ensino criou

uma distancia relevante entre o0 NPE e as escolas.

Essa distancia é reforcada por outros descolamentos de processo: 0 acompanhamento
do dirigente do trabalho dos supervisores nas escolas é pro-forma, uma vez que quando
realizada a entrevista havia quase um bimestre de termos de visitas para serem lidos, e ndo se
adotava a pratica de reuniGes de alinhamento conjunta com as equipes. As decisdes e
encaminhamentos sdo tomados pontualmente. Situacdo similar foi identificada na DRE4 e
parece ser a diferenga fundamental nas praticas de gestdo entre os pares de Diretorias
investigados: nas Diretorias com melhor desempenho — DRE1 e 2 — o ciclo de gestdo se
completa (PDCA) em circuitos constantes de alinhamento semanal das equipes com as
escolas, nas visitas de acompanhamento, seguidas pela reunido com o dirigente regional. Essa
dindmica traz maior fluidez de comunicacdo e maior capacidade da DRE no atendimento das

escolas.



167

Embora o periodo analisado seja anterior a implantacdo do MMR, um ponto a ser
considerado a partir das observacGes de campo € que o MMR prioriza a formacgdo nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (“alavancas do plano de melhoria do Idesp”).
O atendimento as demais disciplinas ocorre por demanda das escolas e entra na escala de

prioridade dos nucleos. Segundo relato de campo no nucleo pedagdgico da DRE3

nosso planejamento para este ano estava pronto, previamos ac¢Ges formativas
em todas as disciplinas, realizacdo de cursos a noite porque esta é uma acao
realizada aqui na DE e muito bem recebida pela comunidade escolar, embora
seja fora do horéario de trabalho. E um momento que os profissionais
conseguem se distanciar da sua rotina e se dedicar a sua formacao, refletir
sobre sua pratica, muito enriquecedor. Mas com a chegada do MMR ele foi
abortado porque agora a prioridade da diretoria é a formagdo para lingua
portuguesa e matematica porgue sdo as disciplinas que contam para o IDESP
(NP3).

Nas DREs 1, 2 e 3, como j& havia uma cultura formativa mais consolidada nos
ndcleos, essa pratica fica mais sdlida, embora a articulagdo com a supervisdo se fagca mais
presente nas DRES 1 e 2, nas quais foram identificadas maior frequéncia de participacéo nas

HTPCs e a préatica de observacdo em sala de aula, também presente na DRE3. Segundo

entrevista com a supervisao de ensino da DRE2

a supervisdo faz semanalmente uma reunido de alinhamento para revisitar e
alinhar as agBes previstas no PA. Existe uma Executiva Publica responsavel
pela consolidagdo dos resultados das escolas que trabalha com a supervisao.
A partir desta consolidagdo, a supervisdo com o NPE elabora as formagoes,
sendo professores de Portugués e Matematica (PCNP especialistas), para 0s
PCS e diretores (SE2).

Na DRES3 foi relatado que o ndcleo

tem uma cultura de formagdo muito solida, o ano passado foi brilhante.
Fizemos formacéo de professores de PC. Elaboramos um plano, dai o que
aconteceu, veio essa politica publica do MMR e nosso plano foi abortado
porque ele estd 14 em stand by. Largamos tudo que gente tinha que fazer, e
ele estd 14 guardado porque o MMR tem interesse foco nos gestores e 0s
PC’s ficaram de fora (NP3).

A DRE4 é a mais fragilizada no acompanhamento das escolas como um todo. Em
termos de engajamento da supervisdo e condi¢des de trabalho do ndcleo pedagogico, que
opera com menos de 40% do quadro de funcionarios previsto e em prédio distante da
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Diretoria, como pode-se observar no excerto da entrevista realizada com o supervisor de

ensino. Segundo o supervisor entrevistado,

eu ndo consigo acompanhar nenhuma escola de manha porque trabalho na
Prefeitura. Entdo eu ndo participo das HTPCs das minhas escolas que fazem
isso de manha. Visito as escolas quinzenal (sic). Nas escolas que estdo com
um problema mais cronico, eu oriento o PC a solicitar a presenca do nucleo
pedagdgico (SE4).

Segundo o NP4,

atualmente a formacdo de professores esta invidvel devido as verbas
limitadas de transporte. Neste ano promovemos algumas formacgdes em
parceria com universidades para os professores de Matematica, Inglés e
Portugués. Para PC tivemos algumas, pois estamos em poucos PCNP,
conseguimos fazer formagéo s6 no 1° semestre de 2017 (NP4).

Esse cenario é corroborado pelo diretor de escola entrevistado, segundo o qual

falta suporte pedagdgico para os Professores Coordenadores das escolas, em
especial 0s novos. A Supervisora ndo participa da formagéo de professores,
ATPC e atividades pedagdgicas, porque é mais proxima da diretora
(questdes administrativas). Em algumas ocasides a Supervisora verificou as
Atas das ATPC e deixou algumas orientagbes. Os Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagdgico da Diretoria de Ensino (PCNP) nédo
estdo mais chamando para Formagfes na DE e nem estdo vindo a escola
como ocorria em anos anteriores. Também, ha de se investigar o nimero de
PCNP na Diretoria de Ensino, as condi¢fes de transporte, bem como as
atividades administrativas e burocraticas a que estdo destinados. As vezes
chamam alguns professores e gestores para informacgdes pontuais e sobre
Programas da SEE, porém ndo se caracteriza como Formacgdo Continuada
(DE4).

A partir dessas evidéncias observou-se a DRE4 como a mais distante da pratica das
escolas, desde o planejamento, e que perpassa toda a implementacéo. Os relatos dos Diretores
sdo de uma supervisdo fiscalizadora. O apoio ao Diretor da escola no encaminhamento das
necessidades a Diretoria de ensino se restringe ao registro nos Termos de Visita. A ponte com
0 nucleo pedagdgico é praticamente inexistente, ao passo que € recomendado a equipe escolar
que se remeta diretamente ao ndcleo. Este, por sua vez, com equipe bastante reduzida, ndo

consegue fazer frente as demandas.

Nas DREs 1 e 2, a supervisdo parece articular melhor as dimensdes normativa,
pedagdgica e de resultados, nos termos da tipologia proposta pela UNESCO (2015), até

porque essa articulacdo € garantida desde o inicio, no momento do planejamento, e se espraia



169

por toda a implementacdo. A sintese da pontuacdo do indicador de gestdo pedagogica €
apresentada no quadro 9.

Parciais Global Categorias
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4|DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4

Nivel de Gestdo Indicadores

j. Acompanhamento das HTPC's pelo supenisor A A PA | 1 1 2 3

k. Observacéo de sala de aula pelo supenisor PA PA | PA |

Alta Alta Média Baixa

I. AgGes para equidade: melhora do desempenho capacidade | capacidade de |capacidade de |capacidade de

Pedagdgica escolar, redugdo da evaséo e abandono e R ) R R
reprovag&o como busca ativa de alunos; apoio & de apoio apoio apoio apoio
equipe escolar para elaboragdo e implementagdo pedagdgico pedagdgico pedagodgico pedagodgico
de planos de recuperacé&o habilidades e
competéncias;

m. Formagéo continuada no Curriculo pelo Ntcleo
Pedagégico

n. Observacao de sala de aula pelo Niicleo
Pedagégico

Quadro 9 - Indicador de gestdo pedagdgica das Diretorias Regionais de Ensino da amostra
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
Nota: *A= Adequado; PA= Parcialmente Adequado; I= Inadequado.

A A PA |

PA | PA | PA [ 1

Em sintese, a partir do quadro 9, observou-se que as DREs tém maior capacidade de
apoio pedagogico as escolas quando o acompanhamento realizado pela supervisao de ensino é
salvaguarda para superacdo das limitacGes de estrutura, mas, principalmente, é referéncia para

a atuacdo das oficinas pedagdgicas, como especialistas no Curriculo.

O Supervisor, como um generalista, auxilia a escola na interpretacdo dos seus
indicadores de avaliacdo e na organizacgdo do trabalho pedagdgico. E, como um articulador na
diretoria do suporte pedagogico, faz a referéncia das necessidades formativas das equipes
escolares, identificadas nas reunides de HTPC e nas observagOes de sala de aula, para o
nacleo. Embora a pratica de observacdo em sala de aula ndo seja amplamente difundida entre
as Diretorias, é apontada nas DREs 1, 2 e 3 como um importante momento de mapeamento
das necessidades de aperfeicoamento da préatica docente frente as dificuldades cotidianas de
aprendizagem dos alunos. Numa correcéo de processo das praticas pedagogicas mais de curto

prazo.

Nas Diretorias de melhor desempenho, o que inclui aquelas observadas no pré-teste,
essa dindmica de acompanhamento apoiada pelo instrumental da Plataforma Foco na
Aprendizagem associada a formacéo, pareceu ser um diferencial na utilizacdo dos resultados
das avaliacbes para a gestdo de sala de aula. Os planos de recuperacdo de aprendizagem

elaborados pelas equipes sdo evidéncia dessa rotina, ndo encontrada na DRE4.

A integracdo das equipes como estratégia de gestdo fica mais evidenciado quando se

analisa o indicador de ‘gestao relacional’
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) _ Parciais Categorias
Nivel de Gestdo Indicadores
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE1 DRE2 DRE3 DRE4
u. Dirigente promove compartilhamento A A | |

boas préticas com as escolas

v. Dirigente promove espagos de estudos

coletivos na DRE A A PA :

Nenhuma
capacidade
articulacéo da rede

Alta capacidade Média capacidade | Pouca capacidade
X.Supervisor promove espagos de articulagdo da rede |  articulagéio da rede | articulagio da rede
compartilhamento/estudos com as PA PA PA |
escolas

Relacional

z. NP promove espagos de estudos

. A A PA |
coletivos na DRE com as escolas

Quadro 10 - Indicador de gestdo relacional nas Diretorias Regionais de Ensino da amostra
Fonte: Elaboracéo propria, 2018.
Nota: *A= Adequado; PA= Parcialmente Adequado; I= Inadequado.

A pratica do planejamento da DRE — que se inicia no levantamento das demandas
reais das escolas pela equipe de supervisdo e do nucleo pedagdgico para, na logica reversa,
organizar o trabalho da DRE — evidenciou-se mais efetiva no atendimento as escolas, como
um momento do ‘alinhamento politico’ a que se referia Plank (2016), na medida em que este
processo € per se a vivéncia do que seria a capacidade gestora da DRE das diretrizes da
Secretaria adequadas ao contexto local. O balango coletivo das agdes levava as equipes ‘a
conta de chegada’ (DRE 1) para priorizagdo das ac¢des das equipes, em face das condicoes
objetivas no momento da tomada das decisdes.

Nesse sentido, a realizacdo sistematica de reunides de nivel com as equipes de
supervisdo e nucleo pedagdgico mostrou trazer mais prontidao ao enderecamento de correcdes
de rumo pelos dirigentes regionais, abrindo a possibilidade de aprendizado coletivo entre as
equipes, na medida em que, usualmente, desdobrou-se em sessdes de estudo para a formacéo
das equipes escolares. Esse movimento possibilitou uma pratica mais reflexiva por parte das
equipes, mas que parte para a redefinicdo de processos e comportamentos em ciclos menores
ao longo do ano, ndo se esperando até o ano seguinte para fazer esse balango, como
evidenciado na DRE 4.

O dirigente é o lider do processo e ai reside a diferenca fundamental entre os dois
pares. Nas DRE 3 e 4, os dirigente sdo centralizadores e, embora ambos tenham
especializacdo em gestdo publica e conhegcam as rotinas de acompanhamento previstas nos
materiais de gestdo da Secretaria, operam a Diretoria numa logica de ‘apagar o incéndio’
(DRE4).
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A partir da andlise dos indicadores, no universo pesquisado, a maior capacidade de
suporte das diretorias de ensino ao trabalho das escolas parece estar associada a maior
adequacao da capacidade de funcionamento, especialmente no tocante aos recursos humanos,

com destaque para a equipe pedagogica.

Pbde-se observar no campo coletado durante a pesquisa que um déficit do quadro de
apoio pedagdgico da DRE, quando agravado por uma visdo pouco integradora do dirigente e
pouco comprometimento da supervisdo de ensino, produziu uma quebra no monitoramento
pedagdgico das escolas. O acompanhamento escolar assumiu um carater mais fiscalizatério,
regulador de normas legais e de cumprimento de metas, sem oferecer o suporte adequado as
escolas para alcanca-los.

Essa dissociacdo de processos parece ser um divisor na capacidade das Diretorias em
oferecer suporte a melhoria dos resultados das escolas, pois sua acdo ndo chega ao trabalho

pedagogico das escolas.

Assim, quando o pedagdgico falha por falta de integracdo e/ou deficiéncia de quadros,
0 monitoramento acontece formalmente, mas ndo é instrumento de gestdo da aprendizagem
nos termos propostos pela UNESCO (2005). Isso se mostrou um limitante na capacidade dos
burocratas de nivel médio dessas diretorias em promover articulacdo e coordenacao das acbes
de avaliacdo, formacdo e gesto do curriculo nos termos propostos na formulacdo vigente,

como pode-se observar na sintese dos indicadores apresentada no quadro abaixo.

Nivel de Gesto Indicador Tipologia
DRE 1|DRE2|DRE3|DRE4 DRE 1 DRE2 DRE3 DRE4
Condicdes de funcionamento .
Fisico, financeira da DRE 1 1 1 2 Adequada Adequada Adequada Parcialmente Adequada
Muito articuladora Muito articuladora Pouco articuladora Pouco Articuladora
Estratégica/planejamento 1 1 3 4 Alta capacidade gestdo Alta capacidade gestdo Média capacidade de Pouca capacidade de
estratégica estratégica gestdo estratégica gestdo estratégica

Alta capacidade de apoio | Alta capacidade de apoio | Média capacidade de i i i

Pedagdgica 1 1 2 3 p p p: p p Baixa capacidade de apoio

pedagdgico pedagdgico apoio pedagdgico pedagogico

Média capacidade de

Alta capacidade de apoio [Alta capacidade de apoio de .
apoio de recursos

Pessoas 1 1 2 3 Baixa capacidade de apoio

de recursos humanos recursos humanos de recursos humanos
humanos
Relacional 1 2 3 4 A.Ita caPa(:ldade M.edla c~apa0|dade Po.uca c~apa0|dade Nenhuma ~capa(:|dade
articulagdo da rede articulagdo da rede articulagdo da rede articulagdo da rede

Quadro 11 - Sintese dos indicadores de gestdo das Diretorias Regionais de Ensino da amostra
Fonte: Elaboragdo propria, 2018.
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Conclusao

Apresentam-se aqui as consideracdes finais desta tese a partir do referencial tedrico e
do campo coletado na pesquisa. Como colocado pela literatura, a educagdo é um fendmeno
multicausal, fortemente correlacionado a outras politicas estruturantes, como a econdémica e a
protecdo social, que se refletem no contexto familiar dos alunos e no contexto territorial das
escolas onde estudam, de modo que a tese se debruca sobre um recorte deste contexto. A
partir do tratamento quantitativo e da realizacdo das entrevistas qualitativas em duas etapas —
pré-teste e campo — tentou-se cercar de todo cuidado para delimitar objeto, mas com a certeza

de que o fenbmeno é muito maior.

Investigou-se a atuacdo das Diretorias em um recorte do territério da RMSP,
considerado um dos mais desiguais do estado — como observado nos anexos estatisticos —
justamente para investigar quais seriam as praticas de gestdo que poderiam resultar em mais

qualidade nas escolas, dados os ‘constrangimentos’ da implementacdo (LINDBLOM, 1981,

PRESSMAN; WILDAVSKY, 1973).

A partir das categorias de andlise estabelecidas no modelo, foram pesquisadas as
DREs como gestoras de nivel médio do sistema, responsaveis pela coordenacdo das diretrizes
estratégicas da Politica enquanto elemento de ligacdo de diferenciacdo do desenho geral aos

contextos locais, para que de fato haja exceléncia com equidade para todos os alunos.

Feitas essas ponderacOes, apresentam-se nesta secdo as principais evidéncias da
analise do campo a partir da pergunta geral desta tese — quais processos de gestdo da Diretoria
Regional de Ensino resultam em melhor alinhamento dos niveis institucionais de gestdo? Ou
seja, como a Diretoria de Ensino pode melhor articular o Curriculo a avaliacdo; formacéao de
equipes escolares ao monitoramento, dadas as metas de accountability propostas nos

principais indicadores finalisticos do sistema educacional de S&o Paulo?

Argumentou-se que, dada a posi¢do que as diretorias de ensino ocupam no sistema
educacional, sdo responsaveis pela articulagdo das acbes para o provimento de suporte
adequado as escolas para que alcancem as metas de qualidade educacional projetadas nos
sistemas de accountability. Esse provimento inclui tanto as questbes de infraestrutura
levantadas ao longo do monitoramento pedagdgico, como o enderecamento para 0 nucleo

pedagogico das necessidades identificadas de formag&o continuada das equipes escolares.
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Pela proximidade das escolas, as diretorias regionais de ensino tém melhores
condigdes de mapear as necessidades e fragilidades das equipes escolares para encaminhar
acOes corretivas que estejam ao alcance da sua governabilidade, ou referenciar para o nivel
central as situacdes especificas, promovendo um ciclo de aprendizado a partir das fragilidades
identificadas. O INEP (2010) ressalta que um papel fundamental a ser desempenhado pelas
Diretorias é criar um ambiente de troca produtiva entre as escolas 0 que sedimentaria uma
comunidade de aprendizagem, como experimentado em outros sistemas, com em Ontario e no

Reino Unido.

Nesse aspecto, como colocado por Pressmann e Wildavsky (1973), garantidas as
condigdes de operacdo, a avaliacdo e 0 monitoramento podem ser as duas faces da mesma
moeda na implementacdo de politicas exitosas, especialmente em instituicdes burocraticas,
guando levam a ciclos continuos de aprendizagem coletiva das equipes, motivados pelo

compromisso coletivo para com a missdo e pelo individual, de progresséo na propria carreira.

No entanto, como Browley e Powell (2012) mostraram, por mais
‘protocolados/normatizados’ que sejam as politicas, existem decouplings de processos de
modo que a rotina ndo as leva aos resultados pretendidos porque nao se estabelece a conexao
entre meios utilizados na implementacéao e os objetivos projetados. Cria-se a aparéncia de que
as politicas sdo implementadas, mas 0 modo com que 0s processos acontecem, fatalmente ndo

conduzirdo aos resultados pretendidos.

Assim, no caso das Diretorias de Ensino, considerando a direcdo rede orientada que
caracteriza o sistema educacional brasileiro, investigou-se a atuacdo dos burocratas de nivel
médio na conexao os pilares da politica educacional da Secretaria da Educacdo - avaliacao,
referéncias curriculares, formacdo continuada do magistério - em apoio as escolas para
alcance dos resultados projetados no sistema de metas e para o aperfeicoamento das

capacidades técnicas das equipes e, consequente valorizacdo da carreira.

Nesse sentido, pesquisou-se a a¢do dos dirigentes regionais de ensino no planejamento
e gestdo estratégica da Diretoria e das escolas, e dos supervisores de ensino e dos ndcleos
pedag6gicos no acompanhamento das escolas e na formacdo das equipes escolares.
Apresentam-se a seguir os principais achados da pesquisa, considerando a conexao necessaria

entre os trés niveis de gestdo adotados no modelo conceitual.
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1. Na dimensdo da gestdo do sistema:

A conexdo da diretoria regional com o nivel central e as escolas ocorreu quando 0s
dirigentes regionais adotaram uma estratégia de integracdo das equipes em reunifes
sistematicas, especialmente da equipe da supervisdo e dos nucleos pedagdgicos. Evidenciou-
se que essa ligacdo € mais efetiva quando existe planejamento reverso das acdes da DRES

pautado no levantamento prévio das necessidades das escolas.

Nas duas diretorias com melhor desempenho essa pratica se inicia a partir da
prospeccao das necessidades das escolas pela supervisao, articulada ao nucleo pedagégico, e
prossegue ao longo da implementacdo no encaminhamento de acdes corretivas em um
movimento de constante revisdo do plano de trabalho da DRE, atrelado ao planejamento das

escolas, por bimestre.

A dindmica pareceu resultar em maior foco e aderéncia das acdes planejadas pela DRE
e maior fluidez na reconducéo de acdes. Observou-se que 0s espacos de compartilhamento
colegiado dos diagnosticos das escolas e proposicdo de agdes corretivas nas reunides das
equipes com o dirigente regional assumem carater de aprendizado intra DRE, especialmente
quando acompanhados por oferta de orientacdo técnica as equipes escolares, que acabam
demandando “sessdes de estudos” das equipes das DREs para a preparagdo da orientacdo

técnica oferecidas as escolas.

Este parece ser um ponto central para o desenvolvimento de acBes de suporte das
Diretorias de Ensino ao desenvolvimento do curriculo nas escolas articulando aos resultados
das avaliacOes e a formacdo e ao aperfeicoamento das préaticas. Observou-se que, desse modo,
as equipes regionais ‘vivenciam’ no planejamento integrado e nas sessoes de estudo as
situacOes as fragilidades identificadas nas escolas e de compartilhamento de boas praticas.
Observou-se que essa dinamica permitiu, por um lado, maior acuidade no direcionamento do
suporte e, por outro lado, o aperfeicoamento da propria equipe da DRE para fazer frente a
demanda de sua atuacao.

No entanto, do ponto de vista do suporte da sScretaria para operacdo das DREs,
segundo os gestores das DREs entrevistados, a formacdo continuada ofertada pelo nivel
central para operar o ‘sistema de gestdo por resultados’ foi descontinuada neste periodo.
Como resultado, as equipes relatam uma fragilidade das equipes da supervisdo e nucleo
pedagogico das DREs na gestdo do curriculo, articulada as evidéncias da avaliacdo larga

escala (Saresp) e as continuadas presentes nas AAPs. Nas Diretorias nas quais existia a pratica
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de sessdes coletivas de estudo, nos periodos de descontinuidade, as equipes relatam voltar aos
materiais utilizados para seguir. Isso inclui a DRE3, embora esteja no segundo par.

No que se refere ao retorno do monitoramento das escolas para a formulacdo e
redesenho da politica, no periodo analisado, evidenciou-se maior distanciamento da SEE/SP,
tanto no que se refere a preparacao desses gestores para a agao quanto na reconducdo de acbes
pelo nivel central a partir das evidéncias coletadas pelos supervisores de ensino e nucleos

pedagdgicos ao longo da implementacao.

As entrevistas realizadas no campo ndo mostraram movimentos de volta do
monitoramento das escolas para o nivel central, ao passo que, segundo relato dos
entrevistados, os planos das DREs ndo foram monitorados sistematicamente no periodo. Ate a
implantacdo do MMR em 2017, segundo eles, ndo ocorreram reunides de alinhamento da
gestdo entre as DREs e a subsecretaria de Articulacdo Regional. Os dirigentes regionais
reportam reunides esparsas com o nivel central para balanco das a¢des, geralmente no final
dos semestres, época do replanejamento das escolas, e no final do ano para o

compartilhamento das acdes implementadas.

2. Na dimensdo da gestdo escolar:

Quando o Supervisor realiza um acompanhamento diagndstico e préximo das escolas,
este tende a ser mais de apoio ao Diretor no fortalecimento das capacidades técnicas e no
enderecamento das demandas da escola ao dirigente regional, e menos de fiscalizag&o.

O monitoramento continuo colegiado dos resultados das avaliagbes das escolas
(iniciais, continuas e as institucionais) pelos Supervisores, em articulacdo com o nucleo
pedagdgico, em reunides com os dirigentes, pareceu criar a ponte entre o nivel mais geral dos
resultados e toda infraestrutura da escola da perspectiva do dirigente e dos Diretores e sua
relacdo com a dimensdo pedagogica, quando articula o uso das avaliacBes para gestdo do

curriculo e da formacéo continuada das equipes em todos 0s niveis institucionais.

Notou-se na DRE de menor desempenho, especificamente na DRE4, frequéncia menor
de visitas do supervisor e acdo mais pautada na verificacdo de prontuarios, de regimentos, de
prestacdo de contas da escola, pouco dedicada a apoiar o Diretor. A partir do campo coletado,
essa dinamica pareceu ser decorréncia da dindmica de gestdo adotada pelo dirigente, que nao

promove reunides de alinhamento das equipes e centraliza as decisdes no encaminhamento de
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acOes corretivas, aliado a postura evasiva da supervisdéo em relacdo as escolas. Essa
organizacdo de gestdo pareceu afastar a DRE das escolas como suporte, com sobreposicao de

acOes e atraso de tempo entre as necessidades apontadas pelas unidades e a a¢do do dirigente.

3. Na dimensdo da gestdo do ensino e aprendizagem

A conexdo com a sala de aula se mostrou mais efetiva quando a equipe da supervisao
atua de forma articulada com o nucleo pedagogico da DRE e quando o acompanhamento vai
além da fiscalizagdo e do controle. A proposi¢do de um conjunto comum de escolas a serem
acompanhadas pela supervisdo e pelo nicleo pedagdgico mostrou promover maior sinergia
entre as equipes, e destas com as escolas, como evidenciado nas DRE 1 e 2. O Supervisor
acompanha as reunifes de trabalho pedagégico da escola e referencia as necessidades

formativas ao ndcleo pedagogico.

Nas DREs de menor desempenho, observou-se desarticulacdo das duas equipes, que
atuam em separado desde o planejamento e prosseguem assim ao longo da implementacéo,
em que pese o fato do quadro do nicleo estar incompleto na DRE4. Essa dindmica tende a
favorecer um acompanhamento fiscalizatério e apartado da dimensdo pedagdgica, na qual se
perde a ligacdo com o Curriculo — uma vez que pela legislacdo da SEE/SP quem realiza as

visitas sdo 0s Supervisores.

O suporte da DRE as escolas pelo nucleo pedagdgico para gestdo do curriculo e da
formacdo continuada dos Coordenadores pedagdgicos fica refém da capacidade de

atendimento das equipes as demandas pontuais enderecadas diretamente pelas unidades.

Observou-se, também, uma quebra da governanca da gestdo do Curriculo alinhada
com a formacdo continuada de professores e os resultados das avaliagbes. Com a diretriz
adotada pela SEE/SP em 2011, segundo a qual a formacdo pedagdgica oferecida pela DRE
passa a ter como foco o Coordenador Pedagdgico das escolas, e ndo mais o Coordenador e 0s

Professores.

Em que pese o fato de esta decisdo se dar em um contexto de falta de Professores na
rede e excesso de auséncia, 0 que resultava num volume expressivo de aulas vagas, o efeito
colateral evidenciado nas entrevistas foi um afastamento da Politica da sala de aula, uma vez
que os PCs ndo sdo formadores. No mais das vezes, sdo professores de disciplinas especificas
e enfrentam limitacGes para reproduzir as capacitagOes oferecidas pela DRE na escola. Uma

vez que os cursos ofertados pela EFAP aos Professores sdo de adesdo voluntéria, o



177

alinhamento da rede em torno do Curriculo e das avaliagdes na gestdo dos resultados de

aprendizagem dos alunos mostrou-se fragilizado.

A partir da pesquisa desta tese, observa-se que, as DRES que mostraram maior
capacidade de apoio a gestdo das escolas, mesmo havendo essas descontinuidades de a¢des do
nivel central, foram aquelas que possuiam condi¢cdes de funcionamento adequadas,
especialmente no que tange & quantidade e capacidade técnica das equipes pedagogicas
(supervisdo de ensino e nucleo pedagdgico), embora o quadro técnico administrativo fosse um
ponto vulneravel em todas elas. Adotaram um sistema de planejamento estratégico da
Diretoria, com reunides colegiadas frequentes do dirigente com as equipes da Diretoria e com
os Diretores de escolas, para revisdo de suas acgdes, encaminhamento de acdes corretiva e

compartilhamento de boas praticas.

No que tange 0 acompanhamento das escolas, observou-se maior capacidade de apoio
pedag6gico das DREs as escolas quando as visitas da supervisdo sdo frequentes e quando, a
partir do acompanhamento das HTPC's e da observacdo em sala de aula, o Supervisor
estabelece a ponte entre a equipe pedagogica do distrito e as equipes pedagogicas escolares a
complementacdo de formacdo e a organizacdo das atividades de recuperacdo das
aprendizagens dos alunos. Observou-se em todas as Diretorias a organizacdo de acdes de
suporte as escolas para 0 combate a evasdo dos estudantes.

Analisando as evidéncias a luz do referencial tedrico, recupera-se o argumento de que
0 alcance dos padrbes de exceléncia projetados nos indicadores e metas de qualidade
caracterizam-se como uma arena politica de decisdes e, nesse sentido, os padrdes sdo um
norte para o alinhamento da missdo da instituicdo, de definicdo das responsabilidades
compartilhadas e de fortalecimento das competéncias técnicas das equipes para sua
implementacdo eficaz e ndo um fim em si mesmas. Seu alcance estaria, assim, relacionado a
capacidade dos governos em alinhar a burocracia educacional em torno dos valores e
marcadores estratégicos que orientam sua politica e oferecer-lhes as condicBes de

implementacéo.

As evidéncias de campo afirmam estas colocagdes. As principais diferencas
encontradas nos indicadores das entrevistas qualitativas remetem & adocdo de uma gestdo
compartilhada nas Diretorias de melhor performance. As reunides de nivel do dirigente com
as equipes da Diretoria e dos Supervisores e nlcleo pedagogico com as escolas saéo momentos

de alinhamento de entendimento dos parametros curriculares e de mapeamento de fragilidade
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e ajuste de expectativas de resultados, dadas as condicGes objetivas da rede e a meta a se
alcangar.

Por outro lado, as Diretorias com menor rendimento evidenciam que a baixa
capacidade das DREs de oferecer suporte de infraestrutura e pedagogico as escolas parece
estar associado a deficiéncia de quadro de profissionais — tanto em quantidade, no NP, como
de visdo e capacidade, no caso dos Supervisores entrevistados na amostra, como a auséncia de

lideranca e visdo articulada do dirigente regional.

Observou-se que quando existe a sobreposicao de: a) uma visao ‘compartimentalizada’
do dirigente; a) déficit de quadros; c) supervisao mais fiscalizatoria do que pedagdgico rompe-
se a conexao das acdes de suporte das DREs para com as escolas. A DRE3, cujo dirigente néo
tinha uma postura estratégica assim como na DRE4, mas o quadro de NP estava completo,
trabalhava em conjunto com a supervisdo e tinha uma tradicdo formadora sedimentada ha
muitos anos, evidenciou-se que as equipes acabam se organizando para atender as escolas,
apesar do dirigente. Nesse caso, repensar o processo de selecdo e formagéo continuada dos

dirigentes promoveria a corre¢do do rumo.

A retomada das reunides de alinhamento da SEE/SP com as Diretorias Regionais e
com as escolas, apresenta potencial para cobrir a lacuna do alinhamento do monitoramento
com a gestdo do curriculo e as avaliagdes, se continuada e apoiada por orientacfes técnicas
formativas destinas a todos os niveis de gestdo porque outras iniciativas similares ja existiram

no passado da SEE/SP, como relatado no capitulo 4.

Por outro lado, mostrou-se importante repensar 0 modelo de formacéo continuada das
equipes das Diretorias e das escolas, a partir de trés aspectos. O primeiro relaciona-se a
capacidade das modalidades de formacdo adotadas pela secretaria em alcancar os objetivos
formativos a que se propde, tanto no que se refere a formacdo dos quadros da secretaria como

em relacdo aos Professores. Este é 0 segundo aspecto a se considerar.

A mudanca de foco formativo das DREs para os coordenadores pedagdgicos das
escolas parece ter produzido uma desconexdo entre a formacdo do nivel central e os
professores, na medida em que, como exposto nos capitulos 4 e 6, a atuacdo do Professor
Coordenador como formador de Professores é bastante questionada. Por Gltimo, como lembra
Plank (2016), os espacos de formacdo presencial também s&o momentos de alinhamento
politico da rede em torno da politica implementada. Ao prescindir desses momentos rompe-se

essa possibilidade de dialogo com a sala de aula.
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Da perspectiva dos limites desta tese, e as possibilidades para novos estudos, a
pesquisa dedicou-se a um recorte das Diretorias que apresentavam resultados estatisticamente
robustos, mas para conseguir se operacionalizar fez-se a opcdo por estudar a regido
metropolitana, uma das mais vulneraveis do estado e que requer maior articulacdo de agdes, 0

que se justificaria como objeto.

Entretanto, nos coeficientes das regressdes utilizadas chamou atengdo a presenca de
muitas Diretorias pequenas, no interior, em regiGes aparentemente nao tdo complexas, mas
com desempenhos agregados muito inferiores aos da regido metropolitana. Parece haver
outras dimensbes associadas ao desempenho das Diretorias que podem remeter a sua

localizacdo em termos de perimetro rural e urbano. Essa dimensao nao foi explorada.

Do mesmo modo, fez-se um amplo esforco de mapeamento dos processos mais
eficazes das Diretorias Regionais no suporte as escolas mas ndo se aprofundou a investigacao
das caracteristicas de lideranca das burocracias regionais e relagdo com sua capacidade em
mobilizar a rede e superar os ‘constrangimentos da politica’ numa agio mais estratégica. E um
campo importante para se avancar no estudo das burocracias estatais, uma vez que dado seu
posicionamento na estrutura, certamente estardo frequentemente em posicdo de lideranca.
Esse entendimento abre espaco para organizacao de formacGes especificas para esse publico,
como as academias de lideranga ou mesmo o processo de credenciamento e selegdo, uma vez

que sdo designados na funcéo.

Todos esses pontos remetem para um outro campo de pesquisa, que se pretende
aprofundar num estudo futuro, acerca dos limites e possibilidades da formacao continuada no
suporte a gestdo baseadas nos resultados das avaliagdes, uma vez que gestdo é um meio para e

ndo um fim em si mesmao.

Dado o cenario de oscilacdo orcamentaria por que passa 0 setor publico e, de outro
lado, o universo de possibilidades cada vez mais amplo para comunicagdo virtual, romper a
barreira para criacdo de comunidades virtuais de aprendizagem parece um campo iminente de
estudo, quando se pensa na sustentabilidade da implantacdo das reformas educacionais

recentes.



180

REFERENCIAS

ABERBACH, J. D.; PUTNAM, R. D.; ROCKMAN, B. A. Bureaucrats and Politicians in
Western Democracies. Cambridge Mass. Harvard University Press, 1981.

ABRUCIO, F. L. O impacto do modelo gerencial na administracdo publica: um estudo sobre
a experiéncia internacional recente. Cadernos ENAP. Brasilia, n® 10, 1997.

. A coordenacdo federativa no Brasil: a experiéncia do periodo FHC e o0s
desafios do governo Lula. Revista de Sociologia e Politica. [online]. 2005, n.24, pp.41-67.
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-44782005000100005. Acesso: 20 dez. 2017.

. Gestdo escolar e qualidade: um estudo sobre dez escolas paulistas. Estudos e
Pesquisa Educacionais. Sdo Paulo: Fundagdo Victor Civita, 2010. Vide:
https://gvpesquisa.fqv.br/sites/qvpesquisa.fqv.br/files/arquivos/abrucio -
gestao_escolar e qualidade da_educacao _um_estudo_sobre dez_escolas paulistas.pdf

. Associativismo territorial para a coordenacdo intergovernamental. In: ABRUCIO, F.
L.; RAMOS, Mozart Neves. Regime de Colaboragéo e Associativismo Territorial. S&o
Paulo: Fundacgdo Santiliana, 2012. p. 17-31.

; SEGATTO, C. I. A cooperacdo em uma federacdo heterogénea: o regime de
colaboracdo na educacdo em seis estados brasileiros. Revista Brasileira de Educacdo. v. 21
n. 65, abr./jun. 2016.

ALVES, M. T. G.; FRANCO, C. A pesquisa em eficacia escolar no Brasil: evidéncias sobre o
efeito das escolas e fatores associados a eficacia escolar. In: BROOKE, Nagel; SOARES, José
Francisco. Pesquisa em eficacia escolar: origens e trajetérias. Belo Horizonte: UFMG,
2008.

; SOARES, J. F. Contexto escolar e indicadores educacionais: condicdes desiguais
para a efetivacdo de uma politica de avaliacdo educacional e pesquisa, Séo Paulo, v. 39, n.
1, jan./mar. 2013, p. 177-194.

ANDRADE, J.; LAROS, J. Fatores associados ao desempenho escolar: estudo multinivel com
dados do SAEB/2001. Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 23, n. 1, 2007, p. 33-42.

ARRETCHE, M. mitos da descentralizacdo: maior democracia e eficiéncia nas politicas
publicas? Revista Brasileira de Ciéncias Sociais. Sdo Paulo, v. 11, n. 31, 1996, p. 44-66.

. Federacdo Brasileira: crise ou construcdo. Teoria e Debate. Sdo Paulo, v. 12, n. 41,
1999, p. 21-26.

. Continuidades e descontinuidades da Federacdo Brasileira: de como 1988
facilitou 1995. Dados (Rio de Janeiro. Impresso), v. 52, 2009, p. 377-423.

. Federalism and territorial equality: a contradiction in terms? Dados (Rio de
Janeiro. Impresso), v. 5, 2011, p. 587-620.

BALL, S. J. Diretrizes politicas globais e relacBes politicas locais em educacéo.
Curriculo sem Fronteiras. Porto Alegre, v. 1, n. 2, 2001, p. 99-116.


http://dx.doi.org/10.1590/S0104-44782005000100005
https://gvpesquisa.fgv.br/sites/gvpesquisa.fgv.br/files/arquivos/abrucio_-_gestao_escolar_e_qualidade_da_educacao_um_estudo_sobre_dez_escolas_paulistas.pdf
https://gvpesquisa.fgv.br/sites/gvpesquisa.fgv.br/files/arquivos/abrucio_-_gestao_escolar_e_qualidade_da_educacao_um_estudo_sobre_dez_escolas_paulistas.pdf
http://neci.fflch.usp.br/node/63
http://www.anpocs.org.br/portal/publicacoes/rbcs_00_31/rbcs31_03.htm
http://www.anpocs.org.br/portal/publicacoes/rbcs_00_31/rbcs31_03.htm
http://neci.fflch.usp.br/node/63
http://www.scielo.br/pdf/dados/v52n2/v52n2a04.pdf
http://www.scielo.br/pdf/dados/v52n2/v52n2a04.pdf

181

; MAGUIRE, M.; BRAUM, A. How schools do policy: policy enactments in
secondary schools. London.: Routledge, 2012.

BARRY, Brian. Why social justice matters. Cambridge: Polity Press, 2005.

BARZELAY, Michael. Breaking through bureaucracy: a new vision for managing in
government. Berkley, University of California Press, 1992.

BEHN, Robert D. The big questions of public management. Public Administration Review,
vol. 55 (July/August), 1995, p. 313-324.

BISHOP, J., MANE, F.; BISHOP, M. Is standard-based reform working? ...and for whom?
2001. (CAHRS Working Paper #01-11). Ithaca, NY: Cornell University, School of Industrial
and Labor Relations, Center for Advanced Human Resource Studies. Disponivel em:
<http://digitalcommons.ilr.cornell.edu/cahrswp/74>. Acesso em: 10. Ago. 2010.

BRASIL. Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: 1988.

BRESSER-PEREIRA, L. C. Burocracia publica e classes dirigentes no Brasil. Revista de
Sociologia e Politica. Curitiba: UFPR, vol. 28, jun. 2007, p. 9-30.

BRESSER-PEREIRA, L. C. Reforma do Estado e Administracdo Publica Gerencial
(coletanea). Luiz Carlos Bresser-Pereira e Peter Spink, orgs. Editora Fundacdo Getdlio
Vargas, Rio de Janeiro, 1998.

BONAMINO, A.; SOUSA, S. Z. Trés geracdes de avaliacdo da educacdo basica no Brasil:
interfaces com o curriculo da/na escola. Revista de Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 38,
n. 2, p. 373-388, 2012.

BROMLEY, P.; POWELL, W. W. From smoke and mirrors to walking the talk: decoupling
in the contemporary world. The Academy of Management Annals.
DOI:10.1080/19416520.2012.684462. 2012.

BROOKE, N.; SOARES, J. F (Orgs.). Pesquisa em eficacia escolar: origem e trajetorias.
Belo Horizonte: UFMG, 2008.

CARNOY, Martin; LOEB, Susanna. Does external accountability affect student outcomes? A
cross-state analysis. Educational Evaluation and Policy Analysis, v. 24, n. 4, 2002, p. 305-
331.

CASTRO, M. H. G. Sistemas de Avaliacdo da Educacdo no Brasil. Avangos e Novos
Desafios. Revista S&o Paulo em Perspectiva. Sdo Paulo: Fundagdo Seade, v. 23, jan./jun.
2009, p. 5-18.

; TORRES, H. G. Duas décadas no Ensino Médio. In: NEGRI, Barjas (Org.). A
Educacao Bésica no Brasil: avancos e desafios. Haroldo da Gama Torres e Maria Helena
Guimardes de Castro (organizadores); Gilda Portugal Gouvea, coordenacdo técnica do
projeto) — S&o Paulo: Seade/FDE, 2014.

CENPEC. Politicas para o ensino médio e desigualdades escolares e sociais / [organizacao
CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acdo Comunitaria;


http://digitalcommons.ilr.cornell.edu/cahrswp/74

182

coordenacao Maria Alice Setubal e Anténio Augusto Gomes Batista]. — Sdo Paulo: Fundacgéo
Santiliana, 2017.

COLEMAN, J. S. et al. Equality of Educational Opportunity. Washington: Office of
Education / US Department of Health, Education and Welfare, 1966.

CURI, A. Z.; SOUZA, A. P. Anélise da Municipalizacdo do Ensino Fundamental no Estado
de S&o Paulo e seus impactos. In: A Educacao Bésica em S&o Paulo: avancos e desafios.
NEGRI, Barjas; TORRES, Haroldo da Gama; CASTRO, Maria Helena Guimarées de (Orgs.);
Gilda Portugal Gouveia (coordenacdo técnica do projeto) — Séo Paulo: SEADE/FDE, 2014.

CURY, C. R. J. Sistema Nacional de Educacdo: desafio para uma educacdo igualitaria e
federativa. Revista Educagdo & Sociedade, vol. 29, n® 105, setembro/dezembro, 2008, p.
1187-1209.

DAHL, R. The Science of Public Administration: Three Problems. Public Administration
Review, vol. 7, n. 1, 1947.

DIAS, S.; AMARAL, C. L. O curriculo do estado de S&o Paulo: o que pensam os professores.
Anais do Il Seminario Hispano Brasileiro - CTS, p. 627-634, 2012.

DOBBIN, F.; KIM, S.; KALEV, A. You can’t always get what you need: organizational
determinants of diversity programs. American Sociological Review 2017 . Vol. 76.
American Sociological Association, 2011.
http://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/0003122411409704 . Acesso: 15. Dez. 2017.

; SCHRAGE, D.; KALEV, A. Rage against the iron cage: the varied effects of
bureaucratic personnel reforms on diversity. American Sociological Review 2015, Vol. 80.
American Sociological Association, 2015.
https://scholar.harvard.edu/files/dobbin/files/asr2015.pdf . Acesso: 29. Nov.2017.

DOWNS, A. Inside bureaucracy. Boston: Little Brown and Company, 1967.

ESPOSITO, Y.L.; DAVIS, C.; NUNES, M.M.R. Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar — 0 modelo adotado pelo Estado de S&o Paulo. Revista Brasileira de Educacéo, n.
13, 2000, p. 25-53.

FAVIERI, R. C. de. A escola de tempo integral no Estado de Sao Paulo: um estudo de
caso a partir do olhar dos profissionais das oficinas pedagogicas. Campinas.
PUC/Campinas, 2013.

FERNANDES, R.; GREMAUD, A. Qualidade de educacéo: avaliagédo, indicadores e
metas. Sdo Paulo: Fundacdo Getulio Vargas, 2009.

FINI, M. 1. Curriculo e Avaliacdo: uma articulacdo necessaria a favor da aprendizagem. In:
NEGRI, Barjas (Org.). A Educacéo Basica no Brasil: avancos e desafios. Haroldo da Gama
Torres e Maria Helena Guimardes de Castro (organizadores); Gilda Portugal Gouvéa -
coordenacdo técnica do projeto) — Sdo Paulo: Seade/FDE, 2014.

FRANCO, C.; BONAMINO, A. A pesquisa sobre caracteristica de escolas eficazes no
Brasil: breve revisdo dos principais achados e alguns problemas em aberto. 2002.


http://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/0003122411409704
https://scholar.harvard.edu/files/dobbin/files/asr2015.pdf

183

Disponivel em: <http://www.maxwell.lambda.ele.puc-rio.br/7378/7378.PDF>. Acesso:18.
Abr.2016.

FRANCO, C.; ALVES, F.; BONAMINO, A. Qualidade do ensino fundamental: politicas,
suas possibilidades, seus limites. 2005. Revista Educacgéo e Sociedade. Campinas, vol. 28, n.
100, Especial, out. 2007, p. 989-1014. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>.
Acesso:18. Abr.2016

FREITAS, D. N. T. de. A avaliacdo da educacdo basica no Brasil: dimensdo normativa,
pedagogica e educativa. Campinas: Autores Associados, 2007.

FREIRE, P. Conscientizacdo e libertacdo: uma conversa com Paulo Freire. In: Acéo Cultural
para a Liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003. Arquivo PDF.
Disponivel em:

http://comunidades.mda.gov.br/portal/saf/arquivos/view/ater/livros/ A%C3%A7%C3%A30_C
ultural_p ara_a_Liberdade.pdf. Acesso em: 02 de julho de 2013.

GAZIEL, H. Managerial work patterns of principals at highand average-performing Israeli
elementary schools. Elementary School Journal 96, n. 2, November, 1995, p. 179-80.

GOUVEA, G. P. Burocracia e Elites Burocraticas no Brasil. Sdo Paulo: Paulicéia, 1994.

GREMAUD, A. P. Indicador de efeito escola: uma metodologia para a identificacdo dos
sucessos escolares a partir dos dados da Prova Brasil — Brasilia: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2007.

GRUBER, J. Controlling bureaucracies: dilemmas in democratic governance. Berkley:
University of California Press, 1987.

HECK, R. H. Principal’s Instructional Leadership and School Performance: Implications for
Policy Development. Education Evaluation and Policy Analysis, v. 14, n. 1, 1992, p. 21-34.

HOJAS, V. F. SARESP: a escola como produtora de politicas. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Estadual Paulista (Unesp), Faculdade de Filosofia e Ciéncia. —
Marilia, 2017. 131 f.

INEP. Melhores préaticas em escolas de ensino médio no Brasil. Brasilia: Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2010.

: NOTA TECNICA N° 040/2014. Indicador para mensurar a complexidade da
gestdo nas escolas a partir dos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica. Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2014.
http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores educacionais/2014/escola_c
omplexidade gestao/nota tecnica_indicador _escola complexidade gestao.pdf Acesso: 21.
Mai. 2016.

KILLINGSWORTH, M. R.; HECKMAN, J. J. Female Labor Supply: A Survey. In:
ASHENFELTER, Orley; LAYARD, Richard (eds.). Handbook of Labor Economics, vol.1,
1986.

KOHLI, A.; EVANS, P.; KATZENSTEIN, P. J.; PRZEWORSKI, A. HOEBERRUDOLPH,
S; SCOTT, J. C.; SKOCPOL, T. The Role of Theory in Comparative Politics: A


http://www.maxwell.lambda.ele.puc-rio.br/7378/7378.PDF
http://www.cedes.unicamp.br/
http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/escola_complexidade_gestao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade_gestao.pdf
http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/escola_complexidade_gestao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade_gestao.pdf

184

Symposium.  World  Politics, v. 48, n. 1, Oct, 1995 p. 1-49.
https://nyuscholars.nyu.edu/en/publications/the-role-of-theory-in-comparative-politics-a-
symposium . Acesso: 09. Ago. 2016.

Lee, V.E.; Bryk, A.S.; Smith, J. (1993). The organization of effective secondary schools. En:
Darling-Hammond, L. (Org). Review of Research in Education. Washington,: American
Educational Research Association, n. 19, pp. 171-268.

LEE, V.; FRANCO, C.; ALBERNAZ, A. Quality and Equality in Brazilian Secondary
Schools: A Multilevel Cross-National School Effect Study. Paper presented at the Annual
Meeting of the American Educational Research Association, San Diego, 2004.

LEVINE, D. U.; LEZOTTE, L. W. Unusually effective schools: a review and analysis of
research and practice. Madison: National Center for Effective Schools Research and
Development, 1990.

LINDBLOM, C. E. O processo de decisdo politica. Traduc¢édo de Sergio Bath. Brasilia: UnB.
1981.

LIPSKY, M. Street level bureaucracy: dilemmas of the individual in public services. New
York: Russell Sage Foundation, 1980.

LOTTA, G. S. Implementacédo de Politicas Publicas: o impacto dos fatores relacionais e
organizacionais sobre a atuacdo dos burocratas de nivel de rua no Programa Saude da
Familia. (Tese de Doutorado em Educacdo). Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas. Universidade de Séo Paulo, 2010.

LOUREIRO, M. R., ABRUCIO, F. L.; ROSA, C. A. Radiografia da Alta Burocracia Federal
Brasileira: o caso do Ministério da Fazenda. Revista do Servico Publico, ano 49, n° 4, out-
dez 1998.

; . PACHECO, R. S (Orgs.). Burocracia e politica no Brasil: desafio para a
ordem democratica no século XXI. Rio de Janeiro: Fundacdo Getulio Vargas, 2010.

LOUZANO, P. Do schools matter in Brazil? Excellence and equity in Brazilian primary
education. (Tese de Doutorado em Educacéo). Harvard University, 2007.

LUCK, H. Lideranca em gest&o escolar. Petropolis: Vozes, 2008. Série Cadernos de Gestao.

. Gestdo Educacional: uma questdo paradigmatica. Rio de Janeiro: Vozes, 2017.
Série Cadernos de Gestao.

MARIN, P. L. Sistemas de gestdo para resultados no setor publico: intersec¢des entre
politica, governanca e desempenho nas prefeituras de Rio de Janeiro e Sdo Paulo. (Tese
de Doutorado em Administragdo Publica e Governo). Sdo Paulo, FGV: 2015.
http://hdl.handle.net/10438/15961

MARSHALL, T. H. Cidadania, classe social e status. Sdo Paulo: Zahar, 1967.
MENEZES-FILHO, Naércio. Os determinantes do desempenho escolar do Brasil. In:

Seminéario de economia de Belo Horizonte, 4, Belo Horizonte, Centro de Pesquisa em
Economia Internacional, 2007.


https://nyuscholars.nyu.edu/en/publications/the-role-of-theory-in-comparative-politics-a-symposium
https://nyuscholars.nyu.edu/en/publications/the-role-of-theory-in-comparative-politics-a-symposium
http://hdl.handle.net/10438/15961

185

MERTON, R. Social Theory and Social Structure. Glencoe, IL: Free Press, 1957, p. 195-
206.

MORTIMORE, P. et al. School Matters: the Junior Years. Wells: Open Book, 1988.
Greenich: JAI Press.

NEGRI, B. O Financiamento Publico da Educacdo Basica no Brasil: 1988-2012. In: NEGRI,
Barjas (Org.). A Educacéo Bésica no Brasil: avancos e desafios. Haroldo da Gama Torres e
Maria Helena Guimarédes de Castro (organizadores); Gilda Portugal Gouvéa - coordenacéo
técnica do projeto) — S&o Paulo: Seade/FDE, 2014. P. 15-36.

NERI, M. Motivos para a evasdo escolar. Sdo Paulo: FGV, 2009. Disponivel em:
<http://hdl.handle.net/10438/21964>. Acesso: 23. Dez. 2017.

NEUBAUER, R. Reorganizacdo das escolas estaduais paulistas: novo modelo pedagdgico,
ciclos e municipalizagdo. In: NEGRI, B.; TORRES, H.; CASTRO, M. H. G. A educacio
bésica no Estado de S&o Paulo: avancos e desafios. Sdo Paulo: Seade/FDE, 2014. p. 243-
272.

NISKANEN, W. A., Jr. Bureaucracy and public economics. 22 ed. Aldershot: Edward
Elgar, 1994.

OLIVEIRA, C. A tipologia de Downs para agentes burocraticos: uma andlise empirica.
Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia Politica) da Universidade de Brasilia, 2007.

OLIVEIRA, V. E. Instituicdes, Burocracia e Producdo de Politicas Publicas: o caso da
politica estadual de satde. In: Encontro Anual da Anpocs, 33. Paper mimeo, 2009.

; ABRUCIO, F. L. Entre a politica e a burocracia: a importancia dos burocratas de
nivel médio para a producdo de politicas publicas em saude e educacdo. In: ENCONTRO
ANUAL DA ANPOCS, 35, Caxambu, Minas Gerais. Outubro de 2011.

; . Burocracia de Médio Escaldo e diretores de escola: um novo olhar sobre o
conceito. Sao Paulo, 2017. IN: Pires, R.; Lotta, G.; Oliveira, V.E. ""Burocracia e politicas
publicas no Brasil: intersec¢des analiticas'. Brasilia: IPEA, Enap, 2018 (no prelo).

OLIVIERI, C. Politica, burocracia e redes sociais: as nomeacdes para o alto escaldo do Banco
Central do Brasil. Revista de Sociologia e Politica, n° 29, nov/2007.

PACHECO, R. S.. Mudancas no perfil dos dirigentes publicos no Brasil e desenvolvimento de
competéncias de direcdo. Paper apresentado no VII Congresso Internacional do CLAD.
2002.

. Mensuracdo de desempenho no setor publico: os termos do debate. Cadernos
Gestédo Publica e Cidadania, [S.1.], v. 14, n. 55, jul. 2009. ISSN 2236-5710. Disponivel em:
<http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/cgpc/article/view/44208>. Acesso em: 25 abr.
2018. DOI: http://dx.doi.org/10.12660/cgpc.v14n55.44208.

PERRENOQUD, P. Sucesso na escola: s6 o curriculo, nada mais que o curriculo! Cadernos de
Pesquisa, n. 119, QUEBEC, julho/ 2003, p. 9-27. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/n119/n119a01.pdf>. Acesso: 24. Dez. 2017.


http://hdl.handle.net/10438/21964
http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/cgpc/article/view/44208
http://dx.doi.org/10.12660/cgpc.v14n55.44208
http://www.scielo.br/pdf/cp/n119/n119a01.pdf

186

PLANK, D. Implementacdo da BNC: Li¢oes do “Common Core” Part. I. Apresentacao
Seminario. Lemann Center, Stanford, 2016. Disponivel em:
<https://lemanncenter.stanford.edu/sites/default/files/Implementacao%20merged%20Portugue
5€%283%29_0.pdf>. Acesso: 10. Out. 2017.

POLLIT, C., BOUCKAERT, G. Public management reform: a comparative analysis.
Oxford: Oxford University Press, 2000.

; . Public management reform: a comparative analysis — New Public
Management, Governance, and the Neo—Weberian State, 2011.

PRESSMAN, J. L.; WILDAVSKY, A. Implementation: how great expectations in
Washington are dashed in Oakland; or why it's amazing federal programs work at all.
Berkeley: University of California Press, 1973.

ROSANVALLON, P. A crise do Estado-providéncia. Goiania: UFG, 1997.

RUIZ, E. F. O efeito da burocracia no desempenho escolar: o caso do Centro Paula Souza.
2014. (Dissertacdo de Mestrado). Fundacao Getulio Vargas. Sao Paulo.

RUSSO, M. H. Reforma da Educacdo no Estado de Sdo Paulo: dimensdes politico
pedagobgica e curricular. Sdo Paulo, 2010.

SAMMONS, Pamela; HILMANN, Josh; MORTIMORE, Peter. Key Characteristics of
Effective Schools: a Review of school effectiveness research. School Effectiveness & School
Improvement Journal. Mar¢o,1995.

SAO PAULO (Estado). Lei Complementar n° 891, de 28 de dezembro de 2000, (2000a).
Institui Bonus Meérito as classes de docentes do Quadro do Magistério, e da outras
providéncias.

. Decreto n°® 45.348, de 27 de outubro de 2000 (2000b). Regulamenta a Evolucéo
Funcional, pela via académica, dos integrantes do Quadro do Magistério, prevista no artigo 20
da Lei Complementar n.° 836, de 30 de dezembro de 1997.

. Decreto n° 46.167, de 09 de outubro de 200la. Regulamenta o Bodnus Mérito
instituido as classes de docentes do Quadro de Magistério, pela Lei Complementar no 891, de
28 de dezembro de 2000.

. Decreto n° 46.168, de 09 de outubro de 2001b. Regulamenta o B6nus Gestdo
instituido as classes de suporte pedagdgico do Quadro de Magistério, pela Lei Complementar
no890, de 28 de dezembro de 2000.

. Lei Complementar n0 909, de 28 de dezembro de 2001c. Institui o Bénus Mérito as
classes de docentes do Quadro do Magistério e da outras providéncias.

. Lei Complementar n0 963, de 16 de dezembro de 2004. Institui o bdnus aos
integrantes do Quadro Magistério, e da outras providéncias correlatas.

_ . Lei Complementar n° 1.010, de 10 de junho de 2007a. Dispde sobre a criacao da
SAO PAULO PREVIDENCIA - SPPREV, entidade gestora do Regime Proprio de


https://lemanncenter.stanford.edu/sites/default/files/Implementacao%20merged%20Portuguese%283%29_0.pdf
https://lemanncenter.stanford.edu/sites/default/files/Implementacao%20merged%20Portuguese%283%29_0.pdf

187

Previdéncia dos Servidores Publicos - RPPS e do Regime Préprio de Previdéncia dos
Militares do Estado de Séo Paulo - RPPM, e da providéncias correlatas.

. Decreto n° 49.365, de 9 de fevereiro de 2005. Regulamenta e define critérios para
concessdo do bdnus aos integrantes do Quadro do Magistério e da providéncias correlatas.

. Sistema de Avaliacdo. Bonificacdo por Desempenho. Apresentacdo em PowerPoint,
2007b.

. Secretaria da Educacdo de Séo Paulo cria nova agenda para a Educacdo Publica.
Diério Oficial do Estado de S&o Paulo. Volume 117. Ndmero 157. Séo Paulo, terca-feira, 21
de agosto de 2007c.

. Decreto n° 53.037, de 28 de maio de 2008a. Dispbe sobre a regionalizacdo dos
concursos publicos para provimento de cargos do Quadro do Magistério, da Secretaria da
Educacdo, define normas relativas a remocdo, a substituicdo e a contratacdo temporaria de
docentes e da providéncias correlatas.

. Decreto n® 53.161, de 24 de junho de 2008b. Altera dispositivos do Decreto n°
53.037, de 28 de maio de 2008, que dispbe sobre a regionalizacdo dos concursos publicos
para provimento de cargos do Quadro do Magistério, da Secretaria da Educacdo, define
normas relativas a remocdo, a substituicdo e a contratacdo temporéaria de docentes.

. Resolugéo SE n° 74 de 06 de novembro de 2008c. Institui o Programa de Qualidade
da Escola - PQE e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo -
IDESP, indicador de qualidade das escolas estaduais paulistas.

. Programa Qualidade da Escola. Nota Técnica. Secretaria de Estado da Educacdo.
Marco de 20009.

. Resolucgdo SE n° 70, de 26 de outubro de 2010a. Disp6e sobre os perfis profissionais,
competéncias e habilidades requeridos dos educadores da rede publica estadual e os
referenciais bibliograficos que fundamentam os exames, concursos e processos seletivos, e da
providéncias correlatas.

. Secretaria da Educacdo de Sdo Paulo: Relatorio de Gestdo 2007-2010/ Secretaria da
Educacao; coordenacdo, Marilena Rissuto Malvezzi — Sao Paulo: FDE, 2011a.

. Decreto n® 57.141, de 18 de julho de 2011. Reorganiza a Secretaria da Educacao e da
providéncias correlatas. Sdo Paulo: Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, Executivo, 19 jul.
2011b, p.1.

. Diretrizes do Programa Ensino Integral. Secretaria de Estado da Educacdo, 2012.
Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf>.
Acesso: 15. Ago. 2016.

. A nova estrutura administrativa da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo:
por uma gestdo de resultado com foco no desempenho do aluno / Secretaria da Educagéo;
coordenacao e execucdo, Sebastido Aguiar; edi¢éo final, Cesar Mucio Silva. - Séo Paulo: SE,
2013.


http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf

188

SCHNEIDER, B. R. Burocracia publica e politica industrial no Brasil. Sdo Paulo: Sumare,
1994,

SEGATTO, C. I. (Tese de Doutorado em Administracdo Publica e Governo). O papel dos
governos estaduais nas politicas municipais de educagdo: uma analise dos modelos de
cooperacao intergovernamental/ Catarina lanni Segatto — Sao Paulo: FGV, 2015.

SELZNICK, P. (1949). TVA and the Grass Roots. Berkeley, CA. University of California
Press, 1949.

SEN, A. K. Desenvolvimento como liberdade; traducdo Laura Teixeira Morta; revisao
técnica Ricardo Doniselli Mendes. - S& 0 Pau | 0: Companhia das Letras, 2000.

SOARES, J. F. Qualidade e equidade na educacdo béasica brasileira: a evidéncia do SAEB-
2001. 2004. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 12(38). Disponivel em:
<http://epaa.asu.edu/epaa/v12n38>. Acesso em: 09. Mar. 2015.

. A contribuicdo da gestdo para a melhoria da educacdo: evidéncias como perspectiva.
In: INSTITUTO UNIBANCO; HENRIQUES, Ricardo et al (Org.). Caminhos para a
qualidade da educacdo publica: gestéo escolar. Sdo Paulo. Fundacdo Santiliana, 2016.

; C., C. C.; MAMBRINI, J. Determinantes de desempenho dos alunos do ensino
basico brasileiro: evidéncias do Saeb de 1997. In: FRANCO, C (Ed.). Promocao, ciclos e
avaliacéo educacional. Porto Alegre: ArtMed, 2001, p. 121-153.

SOUZA, P. R. A revolucdo gerenciada: educacdo no Brasil, 1995-2002. Sdo Paulo:
Prentice Hall, 2005.

SOUZA, V. de. A politica de Promocéo por Mérito na rede de ensino estadual paulista:
um processo complexo e multifacetado. Tese (Doutorado em Educacdo: Historia, Politica,
Sociedade). Sdo Paulo: PUC-SP, 2015.

TAVARES, P. A. Tese (Doutorado em Economia). Trés ensaios em economia da educacao.
Fundacao Getulio Vargas — EAESP. Séo Paulo, 2014.

UNESCO, Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion IIPE-Unesco, 2009.
Reforming School supervision for quality improvement. Mddulos 1 a 8. Disponivel em:
<www.iipe-buenosaires.org.ar>. Acesso: 03. Fev. 2015.

VINAO FRAGO, A. Culturas escolares y reformas (sobre la naturaleza historica de los
sistemas e instituciones educativas). Teias. Revista da Faculdade de Educacdo da UERJ.
Rio de Janeiro: UERJ: Faculdade de Educacdo, Ano 1. n. 2, 2000, p. 116-134.

. ¢Fracasan las reformas educativas? La respuesta de un historiador. In: Educacdo no
Brasil: histdria e historiografia. Sociedade Brasileira de Historia da Educacéo (Org.).
Colecdo Memoria da Educacdo. Campinas: Autores Associados, 2001.

VOORWALD. H. Novos desafios da rede paulista. In: NEGRI, Barjas (Org.). A educacéo
bésica no Brasil: avancos e desafios. Haroldo da Gama Torres e Maria Helena Guimaraes de
Castro (organizadores); Gilda Portugal Gouvéa - coordenacdo técnica do projeto) — S&o
Paulo: Seade/FDE, 2014. p. 398-410.


http://epaa.asu.edu/epaa/v12n38
http://epaa.asu.edu/epaa/v12n38
http://www.iipe-buenosaires.org.ar/

189

WEBER, M. Ensaios de sociologia. Rio de Janeiro: Zahar, 1946.

. Parlamento e governo na Alemanha reordenada. Os pensadores. 3 ed. Séo Paulo:
Abril Cultural, 1993.

WILSON, J. Q. Bureaucracy: what government agencies do and why they do it. New
York: Basic Books, 1989. p. 1-101.

WILSON, W. The study of administration. Political Science Quartely, vol. 2, n. 2, 1987.

WOOLDRIDGE, J. M. Econometric Analysis of Cross Section and Panel Data.
Review by: Tong Li. Journal of Economic Literature. Published by:
American Economic Association Stable, 2009. Disponivel em:
<http://www.jstor.org/stable/3217330>. Acesso: 10. Jul.2016.



190

ANEXOS

ANEXO I — Termo de Consentimento

Termo de Consentimento

O (A) Senhor (a) foi convidado (a) a participar de pesquisa que busca produzir conhecimento
sobre a atuagdo da Diretoria Regional de Ensino na implementacdo da politica publica educacional no
estado de S&o Paulo, conduzido pela doutoranda Maria Camila Mourdo Mendonca de Barros, aluna do
Programa de Administracdo Publica e Governo da Escola de Administracdo de Empresas da Fundacao
Getulio Vargas.

Caso 0 (a) Senhor (a) concorde em contribuir, sua participacdo exigira, aproximadamente,
entre 1 (uma) e 2 (duas) horas de entrevista. Estando o (a) Senhor (a) de acordo, a entrevista sera
gravada. O (a) Senhor (a) podera interromper a gravacao, bem como escuta-la ou solicitar que em todo
ou em parte seja destruida.

Os seus dados, documentos que possa Vir a fornecer e a entrevista, serdo mantidos por tempo
indeterminado em arquivos protegidos por senha de acesso no computador da pesquisadora e sua

identificacdo seré preservada na tese.

A participagdo neste estudo e voluntaria. O (a) Senhor (a) pode se recusar a participar ou

desistir a qualguer momento sem nenhum énus. Podera também ndo responder perguntas.

Se houver algum aspecto desta pesquisa que queira esclarecer ou que ndo tenha compreendido,
por favor, entre em contato pelo e-mail: camilamendoncadebarros@gmail.com. Uma copia deste

formulario ficard em sua posse.

Consentimento em participar.

Nome do entrevistado Data da entrevista


mailto:camilamendoncadebarros@gmail.com
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ANEXO Il — Roteiros de entrevistas

I1. 1. Roteiro de entrevista para o Dirigente Regional de Ensino

1. Ha quanto tempo vocé esta na direcdo desta DE?

2. Voceé teve outra experiéncia como gestor (a) anteriormente? Se sim, onde e por quanto
tempo?

3. Qual sua formacdo e vinculo profissional?

4. Participou de formagdes em gestdo no Gltimo ano? Oferecida por quem? (SEE ou por conta
prépria?)

5. Em uma escala de 1 a 10, como vocé avalia:

a. As condicBes de infraestrutura fisica da DRE? (prédio, equipamentos, materiais
pedagdgicos para atender as escolas etc.).

b. Quantidade e a adequacdo de profissionais na DRE, considerando as entregas e resultados
previstos no seu Plano de Ac¢do (administrativo, financeiro, supervisdo e pedagogico)? Os
quadros de profissionais da DE estdo completos? Se ndo, em quais faltam profissionais?

c. E das escolas? Como sdo as condi¢Oes de infra e de recursos humanos das escolas de sua
regiao?

6. Como vocé avalia a complexidade de gestdo desta DRE, considerando o numero de escolas
atendidas, numero de alunos, a cooperacdo com 0s municipios e a rede privada. Considere
uma escala de alta, média, baixa

7. Considerando o conjunto das atividades que envolvem a gestdo da DRE, qual a proporcao
de tempo que vocé despende com tramites burocraticos, demandas do nivel central,
acompanhamento das atividades da supervisdo e do nicleo pedagdgico? Considere uma
escala de muito, médio e pouco tempo.

8. Na sua avaliacdo, precisaria alterar estas propor¢des para melhorar sua gestdo? Em quais
pontos?

9. Como a Diretoria organiza seu planejamento anual? Tem plano de A¢do? A SEE oferece
parametros para seu planejamento? Com qual periodicidade ele € revisto?

10. Quais os instrumentos e evidéncias contemplados para a elaboracdo do diagnéstico do seu
plano de ag&o/gestdo? (Plano de Acéo da SEE, Plano de Acéo das Escolas, PDE, indicadores
da rede como censo. Fez levantamento das causas raiz e priorizacdo das acfes? Quais
instrumentos e préaticas eles mobilizam?)

11. Quais éareas e profissionais sdo envolvidos neste processo? Poderia me relatar como se
organizou seu planejamento e as estratégias utilizadas?

12. A Diretoria oferece apoio para as escolas para elaboragdo dos planos de acdo? Como
VOCés organizam este apoio? Se responder sim, com o é feita a volta para o planejamento da
DE?
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13. Quais instrumentos de gestdo vocés adotam na gestdo interna DRE? O Plano de Acdo da
DE se desdobra em outros instrumentos como programas de acdo de profissionais e painéis de
acompanhamento de indicadores? Descreva brevemente. Tem Plano de agdo? Plano de
trabalho dos nucleos? Dos profissionais? Eles estdo articulados com os das escolas? Painel de
monitoramento de indicadores?

14. A Diretoria adota alguma estratégia especifica para destinada ao combate de reprovacéo e
abandono escolar? Quais?

15. Quais acOes sdo realizadas pela DRE para formacéo continuada dos professores, diretores
e coordenadores pedagdgicos das escolas. Em qual local sdo realizadas e com que frequéncia?
Na DRE, na escola?

16. Com que frequéncia vocé realiza reunides com os nucleos administrativo e financeiro, da
supervisdo e pedagdgicos? Estas reunides sdo conjuntas ou em separado? Descreva
brevemente.

17. Quais estratégias esta DRE adota para 0 acompanhamento das escolas (implementacéo do
curriculo, formacdo e condi¢Bes de infraestrutura). Descreva como VoOcé organiza o
acompanhamento das escolas. (quem acompanha, como e quando)

18. Quiais estratégias esta DRE adota para o monitoramento dos indicadores de resultados das
escolas? Descreve brevemente. (quem monitora, como e quando)

19. Vocé realiza reunides de acompanhamento com os diretores das escolas? Com qual
frequéncia? Descreve brevemente a dindmica adotada pela DRE.

20. Quais estratégias vocé utiliza para fazer o reencaminhamento das agdes junto a SEE?
Como, quando e com quem faz isso e se tem retorno. Acho dificil eles dizerem que ndo mas
precisamos perguntar.

21. Quais estratégias vocé utiliza para fazer o reencaminhamento das a¢6es junto as escolas?
Como, quando e quem faz isso. A supervisdo? Ele em alguns momentos? Como ligam “as
pontas”.

22. Existem espacos de compartilhamento de boas préticas entre as escolas de sua DE?
Descreva brevemente.

23. A DRE tem autonomia administrativa e pedagdgica para corrigir 0s processos e adotar
inovacOes? Considere uma escala de alto, média e baixo.

24. Na sua opinido, a atual estrutura é adequada para alcancar os objetivos da Secretaria?
Quais sdo seus pontos mais problematicos e suas sugestdes de mudanca?
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I1. 2. Roteiro de entrevista para o Ndcleo da Supervisado de Ensino

1. Em média, quantas escolas estaduais sdo acompanhadas pelos supervisores?

2. Como se da a atribuicao das escolas para acompanhamento da supervisao nesta DE?
3. A supervisao também acompanha as escolas municipais e privadas? Se sim, como?
5. O quadro da supervisao esta completo na DE? Existem supervisores designados?

6. Foi oferecida formac&o para os supervisores no Ultimo ano? Se sim, por quem e com qual
frequéncia? Foi suficiente para atender as demandas colocadas para a supervisao?

7. Os supervisores participaram da elaboracao do Plano de A¢do da DE? Por favor, descreva
como é a insercdo da supervisdo neste processo e como ele se articula com o planejamento
das escolas.

8. A supervisao apoia a elaboracdo dos Planos de Acéo das escolas?
9. Qual é a frequéncia de sessdes de acompanhamento das escolas? Semanal, mensal?

10. Existe alguma estratégia de priorizacdo/maior frequéncia de acompanhamento nas escolas
de baixo desempenho? Por favor, descreva brevemente.

11. Poderia descrever quais as principais acdes que a supervisdo executa no acompanhamento
das normas legais e condicGes de infraestrutura das escolas? Como é feito o encaminhamento
dos problemas identificados e a correcdo das acdes? Sdo atendidos? Se ndo quais 0s principais
empecilhos?

10. Sobre 0 acompanhamento dos indicadores de aprendizagem dos alunos, desenvolvimento
do curriculo e monitoramento do IDESP das escolas, poderia descrever como € a atuacao da
supervisdo e se ela se articula com outras areas/nucleos?

12. Vocés adotam alguma acdo especifica para o combate do abandono e reprovacgéo escolar
dos alunos? Poderia especificar quais e quem sao as areas envolvidas?

13. Quem realiza a formacdo continuada dos professores e professores coordenadores das
escolas? E do diretor e do vice? Por favor descreva brevemente a participacdo da supervisao
neste processo.

14. Na sua opinido, a supervisdao conta com o anteparo suficiente da DE e da SEE para
enderecar os problemas/correcdes de rota identificadas nas escolas? Quais sdo 0s pontos
positivos e o que precisaria melhorar?
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I1. 3. Roteiro de entrevista para o Diretor do Nucleo Pedagdgico

1. Ha quanto tempo vocé esta nesta funcdo de diretor do nucleo pedagdgico? Qual era sua
funcédo antes?

2. Existe alguma a atribuicdo das escolas para acompanhamento do nucleo pedagdgico ou
vocés atendem as escolas segundo demanda?

3. O quadro do ndcleo estd completo na DE?

4. Foi oferecida formacgdo para os PCNP’s no Gltimo ano? Se sim, por quem e com qual
frequéncia? Foi suficiente para atender as demandas colocadas para a gestdo do curriculo e
formacéo de professores?

5. O nuacleo pedagogico participou da elaboracdo do Plano de Acdo da DE? Por favor,
descreva como este processo e como ele se articula com o planejamento das escolas.

6. Por favor, descreva as principais atividades realizadas pelo nucleo pedagogico e como elas
se articulam a demanda das escolas.

7. Existe alguma estratégia de priorizacdo/maior frequéncia de acompanhamento nas escolas
de baixo desempenho? Como o nucleo atua nestas situacdes? Por favor, descreva brevemente.

8. O nucleo pedagogico elabora/participa de alguma acdo especifica para o combate do
abandono e reprovacao escolar dos alunos? Poderia detalhar como?

9. Quem realiza a formagédo continuada dos professores e professores coordenadores das
escolas? E do diretor e do vice? Por favor descreva brevemente a participagdo do ndcleo
pedagdgico.

10. Na sua opinido, o nlcleo pedagogico conta com o anteparo suficiente da DE e da SEE
para enderecar 0s problemas/correcdes de rota identificadas nas escolas? Quais sdo 0s pontos
positivos e o que precisaria melhorar?
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I1. 4. Roteiro de entrevista para o Diretor da Escola

1. H& quanto tempo vocé esta nesta funcao de diretor da escola? Qual era sua funcao antes?

2. VVocé participou de alguma formacdo em gestéo escolar no ultimo ano? Se sim, oferecida
por quem e qual foi a carga horéaria?

3. A supervisdo de ensino participa do planejamento e replanejamento anual da sua escola?
Por favor, descreva como ocorre.

4. Quais sdo os instrumentos de gestdo que vocé adota na escola, além do Plano de acéo
anual? Programa de agdo dos profissionais, protocolos padronizados de acompanhamento,
plano de desenvolvimento formativos dos profissionais?

5. Qual ¢é a periodicidade do acompanhamento da supervisdo de ensino na sua escola?
Semanal, quinzenal, mensal?

6. Por favor, relate como se da o acompanhamento da das rotinas, processos escolares e
manutencdo da infraestrutura da escola pela supervisdo de ensino. Suas demandas séo
tempestivamente encaminhadas a DRE e a SEE? Como vocé avalia a adequacdo deste
processo as necessidades da escola? Quais sdo 0s pontos positivos e 0 que precisaria
melhorar?

7. Por favor, relate o suporte oferecido pela Diretoria Regional no acompanhamento do
desenvolvimento do Curriculo na sua escola. Quem executa, o supervisor? Ele articula com o
nacleo pedagogico?

8. Como a superviséo de ensino o auxilia no monitoramento dos indicadores de processo e de
resultado da sua escola? (AAP, Saresp, IDESP, plataforma foco-aprendizagem, absenteismo
dos alunos, reprovacao). Adotam o PDCA? Existem instrumentos de gestdo para auxiliar a
escola?

9. Existe alguma acdo especifica direcionada aos alunos faltosos? E em relacdo a reprovacao?
Qual apoio a DRE lhe oferece? Quem estabelece essa interface?

10. Por favor, relate as principais agdes desenvolvidas pela Diretoria Regional de Ensino para
formagéo continuada dos professores na sua escola. Quem faz a formacéo? E na diretoria ou
na escola e com qual frequéncia?

11. Quais sdo as principais acOes desenvolvidas pela Diretoria Regional de Ensino para
formacdo continuada da equipe gestora na sua escola (diretor, vice e professor coordenador).
Quem faz a formag&o? E na diretoria ou na escola e com qual frequéncia?

12. Na sua opinido, a formacdo continuada destinada aos professores pela DE é adequada as
necessidades identificadas? Ocorrem nos tempos necessarios a sua gestdo da escola? Quais
S80 0s pontos positivos e o que precisaria melhorar?

13. Na sua opinido, a formag&o continuada destinada a equipe gestora pela DE é adequada as
necessidades identificadas? Ocorrem nos tempos necessarios a sua gestdo da escola? Quais
s80 0s pontos positivos e 0 que precisaria melhorar?
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ANEXO 11 - Distribuicdo de alunos pardos, negros e indigenas nas Diretorias Regionais
de Ensino
Maior que Maior que
Menor ou | 25% e menor | 50% e menor | Maior que
DIRETORIA igual a 25% ou igual a ou igual a 750/51 Total
50% 75%
DRE1 11 20 1 0 32
% 34,38 62,5 3,13 0 100
DRE2 21 24 0 0 45
% 46,67 53,33 0 0 100
DRE3 1 14 3 0 18
% 5,56 77,78 16,67 0 100
DRE4 8 17 5 1 31
% 25,81 54,84 16,13 3,23 100
DRE5 2 26 1 0 29
% 6,9 89,66 3,45 0 100
DREG6 6 26 0 0 32
% 18,75 81,25 0 0 100
DRE7 27 10 0 0 37
% 72,97 27,03 0 0 100
DRES 13 5 0 0 18
% 12,22 27,78 0 0 100
DRE9 4 25 0 0 29
% 13,79 86,21 0 0 100
DRE10 20 34 1 0 55
% 36,36 61,82 1,82 0 100
DRE11 9 11 0 0 20
% 45 55 0 0 100
DRE12 21 11 0 0 32
% 65,63 34,38 0 0 100
DRE14 28 14 0 0 42
% 66,67 33,33 0 0 100
DRE15 2 41 17 0 60
% 3,33 68,33 28,33 0 100
DRE16 12 27 4 0 43
% 27,91 62,79 9,3 0 100
DRE17 5 51 3 0 59
% 8,47 86,44 5,08 0 100
DRE18 5 25 1 0 31
% 16,13 80,65 3,23 0 100
DRE19 6 23 3 0 32
% 18,75 71,88 9,38 0 100
DRE20 0 39 10 0 49
% 0 79,59 20,41 0 100
DRE21 14 12 0 0 26
% 53,85 46,15 0 0 100
DRE22 3 29 1 0 33
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% 9,09 87,88 3,03 0 100
DRE23 0 34 3 0 37
% 0 91,89 8,11 0 100
DRE24 5 30 1 0 36
% 13,89 83,33 2,78 0 100
DRE25 0 21 12 0 33
% 0 63,64 36,36 0 100
DREZ26 16 7 0 0 23
% 69,57 30,43 0 0 100
DRE27 5 34 3 0 42
% 11,9 80,95 7,14 0 100
DRE28 25 33 0 0 58
% 43,1 56,9 0 0 100
DRE29 0 36 14 0 50
% 0 72 28 0 100
DRE30 0 30 18 0 48
% 0 62,5 37,5 0 100
DRE31 1 31 8 0 40
% 2,5 77,5 20 0 100
DRE32 37 4 0 0 41
% 90,24 9,76 0 0 100
DRE33 16 4 0 0 20
% 80 20 0 0 100
DRE34 0 27 30 0 57
% 0 47,37 52,63 0 100
DRE35 0 27 23 0 50
% 0 54 46 0 100
DRE36 18 1 0 0 19
% 94,74 5,26 0 0 100
DRE37 18 27 0 0 45
% 40 60 0 0 100
DREA48 6 20 1 0 27
% 22,22 74,07 3,7 0 100
DRE39 11 32 1 0 44
% 25 72,73 2,27 0 100
DREA40 18 12 1 0 31
% 58,06 38,71 3,23 0 100
DRE41 14 23 0 0 37
% 37,84 62,16 0 0 100
DRE42 11 15 0 0 26
% 42,31 57,69 0 0 100
DRE43 16 49 0 0 65
% 24,62 75,38 0 0 100
DRE44 0 38 6 0 44
% 0 86,36 13,64 0 100
DRE45 0 31 25 0 56
% 0 55,36 44,64 0 100
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DREA46 0 43 7 0 50
% 0 86 14 0 100
DRE47 0 44 0 0 44
% 0 100 0 0 100
DREA48 11 27 0 0 38
% 28,95 71,05 0 0 100
DREA49 12 35 0 0 47
% 25,53 74,47 0 0 100
DRES0 6 13 0 0 19
% 31,58 68,42 0 0 100
DRES5S1 2 32 4 0 38
% 5,26 84,21 10,53 0 100
DRE52 6 44 3 0 53
% 11,32 83,02 5,66 0 100
DRES3 0 20 4 0 24
% 0 83,33 16,67 0 100
DRE54 1 12 6 0 19
% 5,26 63,16 31,58 0 100
DRE55 4 34 2 0 40
% 10 85 5 0 100
DRE56 32 26 0 0 58
% 55,17 44,83 0 0 100
DRE57 1 52 3 0 56
% 1,79 92,86 5,36 0 100
DRE58 1 33 4 0 38
% 2,63 86,84 10,53 0 100
DRE59 1 45 3 0 49
% 2,04 91,84 6,12 0 100
DREG60 17 8 1 0 26
% 65,38 30,77 3,85 0 100
DREG6G1 3 8 1 0 12
% 25 66,67 8,33 0 100
DREG2 5 23 0 0 28
% 17,86 82,14 0 0 100
DREG3 13 30 4 0 47
% 27,66 63,83 8,51 0 100
DREG4 12 1 0 0 13
% 92,31 7,69 0 0 100
DREGS5 11 21 1 0 33
% 33,33 63,64 3,03 0 100
DREG6 5 32 2 0 39
% 12,82 82,05 5,13 0 100
DREG67 7 19 3 0 29
% 24,14 65,52 10,34 0 100
DREG68 12 43 4 0 59
% 20,34 72,88 6,78 0 100
DREG9 1 14 1 0 16
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% 6,25 87,5 6,25 0 100
DRE70 10 43 2 0 55
% 18,18 78,18 3,64 0 100
DRE71 3 32 20 0 55
% 5,45 58,18 36,36 0 100
DRE72 6 60 6 0 72
% 8,33 83,33 8,33 0 100
DRE73 5 21 0 0 26
% 19,23 80,77 0 0 100
DRE74 18 25 0 0 43
% 41,86 58,14 0 0 100
DRE75 0 12 4 0 16
% 0 75 25 0 100
DRE76 22 18 0 0 40
% 55 45 0 0 100
DRE77 22 24 0 0 46
% 47,83 52,17 0 0 100
DRE78 1 26 0 0 27
% 3,7 96,3 0 0 100
DRE79 1 44 16 0 61
% 1,64 72,13 26,23 0 100
DRESO 1 15 8 0 24
% 4,17 62,5 33,33 0 100
DRES81 30 22 0 0 52
% 57,69 42,31 0 0 100
DRES82 0 27 23 0 50
% 0 o4 46 0 100
DRE84 0 20 39 0 59
% 0 33,9 66,1 0 100
DRES85 0 28 37 0 65
% 0 43,08 56,92 0 100
DRES86 2 42 4 0 48
% 4,17 87,5 8,33 0 100
DRES87 0 34 8 0 42
% 0 80,95 19,05 0 100
DRES88 0 23 26 0 49
% 0 46,94 53,06 0 100
DRES89 9 12 1 0 22
% 40,91 54,55 4,55 0 100
DRE90 28 11 0 0 39
% 71,79 28,21 0 0 100
DRE91 3 14 2 0 19
% 15,79 73,68 10,53 0 100
Total 803 2277 445 1 3526
% 22,77 64,58 12,62 0,03 100




ANEXO 1V — Coeficientes da Regressdo modeladas na dimenséo quantitativa

a b c d e
Regressdo* Coef./std. | Coef./std. | Coef./std. | Coef./std. Coef./std.
INSE* Baixo -0,219 -0,298 -0,391
0,317 0,321 0,344
INSE Médio -0,077* -0,093** -0,140***
0,045 0,045 0,044
INSE Médio Alto -0,041 -0,044 -0,070**
0,036 0,036 0,034
INSE Médio
Baixo -0,111 -0,163 -0,264**
0,117 0,116 0,116
PPI -0,773*** -0,704*** | -0,910***
0,131 0,129 0,124
IDESP2015 0,346*** | 0,344*** | 0,296*** | 0,342*** 0,259***
0,024 0,025 0,023 0,025 0,022
IDESP2014 0,319*** | 0,333*** | (,319*** | 0,317*** 0,265***
0,034 0,034 0,035 0,034 0,034
IDESP2013 0,121*** | 0,147*** | 0,083*** | 0,137*** 0,092***
0,030 0,029 0,032 0,029 0,029
IDESP2012 0,066** 0,085*** | 0,103*** | 0,064** 0,080***
0,029 0,029 0,030 0,029 0,028
IDESP2011 0,022 0,046 0,100*** 0,015 0,066**
0,030 0,030 0,031 0,030 0,029
ICG*3 -0,085 -0,072 -0,438***
0,088 0,088 0,095
ICG4 -0,196** -0,181** -0,632***
0,077 0,076 0,087
ICG5 -0,210*** -0,181** -0,644***
0,079 0,079 0,089
ICG6 -0,241%** -0,216*** | -0,687***
0,080 0,080 0,090
Instalacoes fisicas -0,218 -0,099
0,160 0,150
Equipe, escola 0,007 0,026
0,056 0,053
Equipamentos
pedagdgicos 0,220*** 0,125**
0,060 0,056
Constante 0,899*** | (0,551*** | 0,569*** | 1,048*** 1,872%**
0,109 0,102 0,179 0,138 0,214
DE1 -0,154 -0,083 0,028 -0,155 -0,056

41 Foi omitido na regressdo o INSE nivel Alto.

42 Foram omitidos os niveis mais baixos de complexidade, nivel 1 e 2, segundo a categorizacdo do INEP. As
categorias foram agrupadas, pois ha apenas duas observacdes no nivel 1 deste indice entre as escolas utilizadas
na regressao.
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0,119 0,124 0,104 0,122 0,099
DE2 0,033 0,157 0,192 0,015 -0,084
0,134 0,132 0,134 0,132 0,122
DE3 0,021 -0,037 0,037 -0,012 -0,016
0,111 0,118 0,127 0,112 0,140
DE4 0,029 0,035 0,099 0,068 0,199
0,143 0,116 0,119 0,142 0,143
DES 0,037 0,071 0,123 0,018 -0,009
0,109 0,106 0,113 0,107 0,116
DE6 -0,160 -0,091 0,006 -0,169 -0,099
0,129 0,129 0,124 0,131 0,122
DE7 -0,188* -0,050 -0,010 -0,191* -0,250**
0,107 0,100 0,098 0,107 0,103
DES8 -0,285** -0,128 -0,100 -0,268* -0,271*
0,142 0,138 0,143 0,140 0,141
DE9 0,180 0,218 0,471*** 0,149 0,275*
0,190 0,191 0,168 0,192 0,159
DE10 -0,142 -0,045 -0,028 -0,138 -0,151
0,101 0,099 0,105 0,100 0,101
DE11 -0,092 0,002 0,189 -0,107 0,010
0,171 0,184 0,145 0,181 0,165
DE12 -0,025 0,135 0,146 -0,018 -0,052
0,114 0,108 0,115 0,112 0,116
DE13 -0,035 0,097 0,133 -0,025 -0,019
0,094 0,090 0,092 0,092 0,091
DE14 -0,092 -0,055 -0,039 -0,088 -0,081
0,079 0,078 0,078 0,080 0,076
DE15 0,031 0,106 0,182* 0,013 0,004
0,112 0,107 0,110 0,110 0,099
DE16 -0,064 0,011 0,008 -0,060 -0,087
0,085 0,085 0,086 0,085 0,085
DE17 0,006 0,045 0,115 -0,003 0,036
0,085 0,089 0,089 0,086 0,088
DE18 0,002 0,013 0,077 -0,021 -0,032
0,101 0,099 0,098 0,102 0,104
DE19 -0,033 0,008 0,024 -0,030 -0,028
0,087 0,086 0,082 0,086 0,076
DE20 -0,097 -0,008 0,041 -0,105 -0,067
0,099 0,097 0,100 0,099 0,098
DE21 0,123 0,211* 0,142 0,125 0,015
0,128 0,127 0,129 0,126 0,117
DE22 0,187 0,188 0,274** 0,145 0,120
0,122 0,117 0,116 0,119 0,099
DE23 0,072 0,177 0,167 0,063 -0,046
0,123 0,119 0,124 0,117 0,098
DE24 0,054 0,074 0,061 0,054 0,028
0,086 0,086 0,088 0,087 0,087
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DE25 -0,036 0,034 0,087 -0,046 -0,050
0,131 0,126 0,129 0,128 0,124
DE26 -0,166 -0,121 -0,090 -0,171 -0,174
0,114 0,115 0,112 0,115 0,111
DE27 -0,069 0,047 0,096 -0,081 -0,125
0,087 0,082 0,084 0,087 0,085
DE28 -0,092 -0,054 -0,077 -0,086 -0,115
0,069 0,070 0,073 0,070 0,070
DE29 -0,107 -0,085 -0,115 -0,106 -0,146*
0,083 0,083 0,085 0,083 0,081
DE30 0,241** 0,253** | 0,322*** 0,235** 0,283***
0,115 0,113 0,107 0,114 0,091
DE31 0,022 0,214* 0,253** 0,038 0,027
0,123 0,114 0,117 0,121 0,110
DE32 0,047 0,101 0,191 0,037 0,021
0,147 0,119 0,123 0,145 0,148
DE33 0,137 0,108 0,122 0,118 0,065
0,093 0,092 0,093 0,093 0,092
DE34 0,035 0,035 0,029 0,038 0,037
0,075 0,077 0,077 0,076 0,074
DE35 -0,115 0,041 0,081 -0,095 -0,134
0,130 0,119 0,123 0,130 0,138
DE36 0,008 0,122 0,177** 0,013 0,034
0,085 0,079 0,081 0,083 0,079
DE37 0,107 0,179* 0,205** 0,102 0,061
0,104 0,101 0,104 0,102 0,097
DE38 -0,157* -0,037 -0,013 -0,147* -0,165**
0,085 0,081 0,085 0,084 0,082
DE39 -0,095 0,002 0,067 -0,088 -0,012
0,095 0,094 0,092 0,097 0,098
DE40 -0,120 -0,010 0,020 -0,111 -0,096
0,104 0,104 0,104 0,104 0,103
DE41 0,178 0,280** | 0,320*** 0,175 0,170
0,121 0,113 0,116 0,117 0,108
DE42 -0,081 0,012 0,057 -0,080 -0,077
0,081 0,078 0,080 0,080 0,079
DE43 -0,183** -0,100 -0,132* -0,169** -0,209***
0,072 0,070 0,072 0,072 0,071
DE44 0,137* 0,166** 0,125 0,142* 0,071
0,081 0,078 0,080 0,079 0,074
DE45 0,062 0,126 0,130* 0,068 0,043
0,083 0,083 0,072 0,084 0,071
DEA46 0,121 0,237*** | 0,161** 0,143* 0,064
0,079 0,077 0,079 0,078 0,076
DE47 -0,133 0,008 -0,021 -0,126 -0,187*
0,105 0,102 0,104 0,104 0,102
DEA48 -0,095 -0,039 0,088 -0,115 -0,052
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0,100 0,098 0,100 0,098 0,087
DEA49 -0,227** -0,145 -0,128 -0,222** -0,230**
0,107 0,102 0,101 0,106 0,102
DES0 0,073 0,084 0,115 0,057 0,039
0,101 0,100 0,103 0,100 0,096
DE51 0,115 0,191** 0,200** 0,119 0,110
0,081 0,082 0,081 0,082 0,078
DE52 -0,057 -0,099 -0,056 -0,068 -0,050
0,113 0,109 0,106 0,114 0,116
DES53 -0,253** | -0,306*** | -0,288** | -0,249** -0,192*
0,108 0,115 0,114 0,109 0,107
DES54 -0,162* -0,075 -0,023 -0,158* -0,144*
0,095 0,094 0,080 0,095 0,084
DES5 -0,135 -0,012 0,132 -0,146 -0,059
0,099 0,102 0,095 0,103 0,103
DE56 -0,031 0,061 0,026 -0,021 -0,094
0,101 0,099 0,103 0,100 0,101
DE57 -0,221*** -0,135 -0,177** | -0,209** -0,266***
0,083 0,085 0,087 0,084 0,083
DE58 -0,075 0,003 -0,061 -0,066 -0,153**
0,075 0,074 0,076 0,075 0,074
DE59 -0,040 0,085 0,097 -0,029 -0,056
0,125 0,123 0,124 0,125 0,122
DEG60 -0,100 -0,049 -0,014 -0,091 -0,037
0,135 0,128 0,124 0,135 0,131
DE61 -0,138 -0,076 0,132 -0,158 -0,001
0,137 0,146 0,107 0,145 0,114
DEG62 -0,179 -0,098 0,032 -0,200 -0,167
0,126 0,124 0,114 0,125 0,105
DEG63 0,134 0,299 0,347 0,143 0,122
0,340 0,336 0,326 0,331 0,277
DEG64 -0,019 0,074 0,097 -0,018 -0,036
0,090 0,085 0,086 0,089 0,086
DEG65 -0,217** -0,166* -0,093 -0,242** -0,255**
0,096 0,100 0,100 0,100 0,116
DEG6 -0,297* -0,265* -0,147 -0,281* -0,156
0,153 0,148 0,131 0,154 0,137
DEG67 -0,221*** -0,151* -0,134* | -0,218*** -0,210**
0,082 0,080 0,080 0,082 0,082
DEG68 -0,218* -0,230** -0,123 -0,248** -0,212*
0,112 0,113 0,114 0,114 0,114
DEG69 0,095 0,217** 0,227** 0,089 0,039
0,095 0,094 0,093 0,096 0,090
DE70 0,219*** | 0,228*** | 0,222*** 0,212** 0,180**
0,083 0,084 0,084 0,083 0,079
DE71 0,022 0,110 0,137 0,025 0,044
0,087 0,085 0,086 0,087 0,084




DE72 -0,008 0,059 0,087 -0,016 -0,063
0,126 0,125 0,126 0,122 0,107
DE73 -0,173 -0,063 -0,028 -0,169 -0,171*
0,109 0,108 0,110 0,107 0,103
DE74 -0,119 -0,109 -0,077 -0,128 -0,103
0,100 0,095 0,105 0,097 0,088
DE75 -0,122 -0,010 0,078 -0,127 -0,087
0,101 0,095 0,090 0,100 0,087
DE76 -0,049 0,083 0,150 -0,056 -0,065
0,097 0,090 0,099 0,094 0,090
DE77 -0,173 -0,167* -0,086 -0,183* -0,126
0,106 0,100 0,108 0,101 0,093
DE78 -0,008 0,004 0,041 -0,023 -0,044
0,087 0,086 0,091 0,086 0,082
DE79 0,172 0,178 0,235** 0,169 0,228**
0,111 0,116 0,117 0,111 0,108
DES0 -0,058 0,123 0,136 -0,049 -0,100
0,102 0,100 0,098 0,103 0,096
DES1 0,093 0,124 0,059 0,103 0,033
0,082 0,080 0,080 0,081 0,078
DE82 0,222*** | 0,241*** | 0,169** | 0,240*** 0,179**
0,080 0,081 0,081 0,080 0,079
DE84 -0,101 -0,052 0,044 -0,106 -0,017
0,098 0,099 0,103 0,099 0,099
DES85 -0,104 -0,052 -0,069 -0,093 -0,123
0,081 0,080 0,083 0,080 0,081
DES86 0,014 0,010 -0,017 0,021 0,023
0,074 0,074 0,075 0,074 0,074
DE87 0,354* 0,374** | 0,571*** 0,354* 0,630***
0,195 0,190 0,158 0,200 0,175
DE88 -0,007 0,123 0,183 -0,024 -0,066
0,129 0,125 0,126 0,128 0,125
DE89 -0,156 -0,116 -0,119 -0,145 -0,178*
0,100 0,093 0,094 0,100 0,107
DE90 -0,031 0,163* 0,180** -0,007 -0,025
0,100 0,093 0,092 0,100 0,097
DE91 -0,197 -0,108 0,049 -0,207 -0,101
0,175 0,170 0,151 0,172 0,153
N 3526 3529 3456 3526 3453
R? 0,612 0,611 0,586 0,615 0,621
F 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000




