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Resumo: Este trabalho aponta uma discusséo inicial sobre a qualidade da educacéo
brasileira obtida através do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB). Foi
elaborado a partir da abordagem qualitativa com analise documental e bibliografica,
utilizando dados do IDEB, taxas de analfabetismo, Produto Interno Bruto per capita,
Produto Interno Bruto (PIB) e indice de Desenvolvimento Humano (IDH) dos estados
brasileiros. Aponta-se estes indicadores sem a pretensdo de analisa-los estatisticamente,
mas para incitar a reflexdo/problematizacdo entendendo que a qualidade educacional
depende de muitos fatores, como as condic¢des sociais e econémicas dos alunos, o que

requer politicas publicas efetivas.
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Introducéo

Os resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) tém se
apresentado como uma das formas para designar a qualidade das escolas brasileiras.
Deste modo, nota-se que apesar deste indice ser elaborado a fim de evidenciar as
prioridades para a formulacdo de politicas publicas que auxiliem a melhoria do ensino
no pais, tem sido cada vez mais recorrente 0 uso de seus resultados para uma

responsabilizacdo descontextualizada sobre o mau desempenho das escolas e
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culpabilizacao pelos problemas com evasédo, reprovacdo e aprovagdo, sem que outros
fatores relacionados ao contexto em que a escola se insere sejam analisados.

Esta postura de responsabilizacdo, por sua vez, parece contribuir para que o
Estado reconfigure sua obrigacdo de prover o direito de todos a educacdo de qualidade
(com oferta de mais aporte técnico, pedagdgico e financeiro), disseminando uma légica
mercantil de competitividade e meritocracia entre as instituicdes para a promogéo desta
qualidade. Assim, h& necessidade de aprofundar o conhecimento sobre aspectos sociais
mais amplos para poder compreender os percal¢os da educacdo brasileira por se tratar
de uma sociedade desigual.

Nota-se que a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) e a Lei de Diretrizes e
Bases para Educacéo Brasileira (LDB) n° 9394/96 néo esclarecem o que seja a “garantia
de padrdo de qualidade” que consta em seus artigos 206 e 2°, respectivamente. E apesar
da LDB, art. 9°, inciso VI, apresentar a avaliacdo do rendimento escolar relacionada a
melhoria da qualidade educacional, ndo apresenta claramente quais as prioridades e
acOes que devam ser destinadas para esta melhoria. Portanto, a legislacdo que serve de
fundamento para as politicas publicas educacionais ndo permite a compreensdo clara e
objetiva de qualidade fragilizando a forma de regulacdo e organizacdo dos sistemas de
ensino publico.

Compreende-se a complexidade em se determinar o que seja qualidade uma vez
que ela esta relacionada a interesses, significacdes e valores em um determinado
contexto sécio-historico (CORREA, 2003; DIAS SOBRINHO, 2004; GENTILI, 1995;
SILVA, 2009; entre outros), no entanto, como tem sido recorrente a énfase do discurso
politico da qualidade educacional, isto instiga a necessidade de entender quais os
valores e interesses que estdo incorporados nestes discursos.

A énfase na qualidade obtida através do IDEB quando analisada a partir de suas
relacbes com o contexto politico e histérico brasileiro se remete a reforma da
administragdo publica do Brasil, com inicio no governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), em consonancia a um panorama global de mudancas de gestdo publica por conta
da crise do capitalismo (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). Esta reforma tem como uma
de suas caracteristicas principais o enaltecimento do gerencialismo no servi¢o publico
com foco na regulagéo/controle de resultados e que remete a minimizacao do Estado, ou
seja, tornando-o um Estado “regulador ou avaliador”, diminuindo sua funcdo de

executor (repassando, entdo, servigos a iniciativa privada). Nesse sentido, observa-se



também as influéncias de organismos internacionais para que as reformas e o incentivo
ao controle de resultados fossem difundidos no contexto brasileiro (DIAS SOBRINHO,
2002; SILVA, 2009).

Entdo, concomitantemente a reforma do Estado, também ocorreu a reforma na
educacdo brasileira que teve sua qualidade impregnada da visdo empresarial, tomando a
avaliacdo como um instrumento para o controle dos resultados, sem considerar aspectos
mais amplos de formacdo e tdo pouco a desigualdade das regides e estados brasileiros
(DIAS SOBRINHO, 2002; SILVA, 2009).

E preciso levar em conta que, as questdes que envolvem dominio de
conhecimentos, codigos, linguagens e raciocinio logico, prdprios da natureza
da formacdo escolar, somam-se outras, como vida familiar, ambiéncia
cultural, condigcdes de transporte, de alimentacdo, acessibilidade a livros
diversos, habitos de leitura, acesso a equipamentos tecnolégicos, que, juntos,
constituem a amplitude da formacdo. Por opg¢do politica, esses ultimos
elementos ndo sdo considerados nos critérios de avaliacdo (SILVA, 2009,
p.220).

Em 2007, o Ministério da Educacdo (MEC), no governo Lula, criou o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Este indice € calculado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e é composto
pelos resultados da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), ou Prova
Brasil, concomitantemente ao fluxo escolar, composto pelas taxas de aprovacao,
reprovacao e evasdo (INEP, 2007), sendo, portanto, uma qualidade obtida por meio de
dados quantitativos.

Desta forma se deflagra, no contexto da educacdo brasileira, as avaliacdes em
larga escala que compdem indices de qualidade, os quais enfatizam resultados criando
rankings de escolas, muitas vezes, sem analisar os diversos problemas enfrentados por
profissionais de educacdo e alunos de escolas que obtém baixo desempenho nessas
classificagoes.

Considerando que a sociedade brasileira é desigual, tem-se que a desigualdade
de oportunidades advinda da desigualdade social interfere na aprendizagem das criangas
e adolescentes, neste sentido, faz necessario um conceito de qualidade que permita
compreender a complexidade educacional brasileira para ndo agravar ou acirrar ainda
mais a desigualdade social, e consequentemente, educacional.

Nesta perspectiva, aponta-se a qualidade social da educagdo que propde um

olhar mais subjetivo e compreensivo para a escola, considerando as condi¢Oes de vida



dos sujeitos e os aspectos valorativos da acdo educativa um direito de todos e ndo um
privilégio, com potencial para a transformacao/emancipacdo (GENTILI, 1995; PARO,
2008; SILVA, 2009). Esta concepcdo de qualidade educacional estd atrelada a uma
aprendizagem significativa, onde os conhecimentos historicamente produzidos deveriam
ser apropriados pelos estudantes de forma critica e criativa.

Compreende-se, portanto, que a qualidade ndo pode ser restrita apenas ao
desempenho dos estudantes em uma determinada prova/teste e fluxo escolar, dado que
exige uma contextualizagdo de muitos fatores que estdo para além do resultado de uma
prova e/ou culpa da unidade pela evasdo ou reprovacdo. Necessita de uma visao social
mais ampla para analise de problemas de exclusdo que estdo além dos muros da escola e

faz parte de uma sociedade desigual.

Embora nivel socioecondmico seja um nome elegante e dissimulador das
situacBes de desigualdade social, ele € fundamental para se entender o
impacto dessa desigualdade social na educagdo. Nem todas as camadas
sociais sofrem da mesma forma com as agruras da realidade escolar do pais —
as camadas populares sofrem mais (FREITAS, 2007, p. 971).

Em sendo assim, fez-se necessario refletir sobre que outros fatores incidem/
contribuem também para a promocao da qualidade educacional.

Neste trabalho, utilizou-se da analise documental e bibliografica para iniciar a
discussdo de tematica tdo instigante e complexa. Realizou-se um breve levantamento de
dados sobre analfabetismo, Produto Interno Bruto (PIB), PIB per capita, indice de
Desenvolvimento Humano dos estados brasileiros® para refletir sobre os resultados e
projecdes do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) tendo em vista
seus limites e suas possibilidades.

Desta forma, a seguir apresenta os resultados e projecdes do IDEB por estado
para verificar as relacbes com outros fatores importantes que podem incidir nos
resultados, mas que ndo sdo considerados por este indice. Ressalta-se que os dados sdo
apresentados em uma perspectiva de incitacdo a reflexdo e problematizacdo, sem
intencdo de desenvolver uma abordagem estatistica dos indicadores sociais, econdmicos

e educacionais brasileiros.



Analisando os resultados e as projecbes do IDEB com relagdo aos dados

socioecondmicos dos estados brasileiros

Diante deste contexto historico de reforma do Estado e da educacdo, podemos
evidenciar no documento intitulado Planejamento Politico-Estratégico 1995-1998
(BRASIL, 1995a), publicado pelo MEC, em maio de 1995, os elementos de uma
reforma necesséria para elevar o padrdo de escolarizacdo no Brasil, como a
descentralizacdo da execugdo (como exemplo, 0 movimento de municipalizagdo do
ensino fundamental) e as avaliacdes sistematicas do desempenho dos alunos e das
instituicGes de ensino (como exemplo, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Bésica — Saeb). Este documento aponta a prioridade no primeiro grau (atual ensino
fundamental), o gerencialismo e a énfase na autonomia escolar como uma forma de
responsabilizacdo e, a atuacdo do MEC, como um 6rgao regulador e ndo executor.

Em meio a isto, entende-se que a Unido cria estratégias para centralizar o
controle de resultados e responsabilizar as esferas menores — estados e municipios, e
estes, por sua vez, os gestores, professores e estudantes — pela qualidade do ensino
ofertado, destacando a autonomia como sinénimo de “esforgo proprio” para melhorar.

A qualidade educacional, como apontado anteriormente, requer uma
contextualizagdo de fatores adversos a escola, sendo mais importante analisar 0s
resultados para superar as discrepancias do que enaltecé-los através das midias com
énfase na classificacdo. Portanto, entende-se que considerar a qualidade obtida por meio
de indices que consideram o desempenho em uma prova padronizada e o fluxo escolar
sem analisar outros fatores que influenciam a educacdo € omitir o fato de que em nossa
sociedade capitalista ha desigualdade e, que esta desigualdade, interfere na
aprendizagem dos alunos, ou seja, que esta limita as condi¢cdes objetivas para que se
aprenda.

Pode-se tomar como exemplo o fato de que ter oportunidade de estudar em casa
com apoio de outros materiais (jornais, livros, internet, etc. ) e dos pais escolarizados
seria algo importante para auxiliar e motivar 0s estudos, consequentemente,
melhorando o desempenho e valorizando a importancia de permanéncia na escola, ou
seja, indiretamente incidindo nos indices, mas esta situacdo ndo é comum para todas as
criancas e adolescentes por existir diferentes condigbes sociais € ndo porque 0s

professores e gestores ndo se esforcam para que aprendam, mas pelo contrério,



poderiam estar fazendo uma grande diferenca para o desenvolvimento da aprendizagem
de seus alunos, porém, estando limitados pelo capital cultural destes.

E com base em Bourdieu (1998) que se apoia o conceito de capital cultural como
facilitador das condicdes de aprendizagem. Este se difere muito entre as pessoas que
convivem em uma sociedade desigual, a qual tudo esta atrelado ao culto do capital
(cultural, social e econdmico).

Bourdieu (1998) apresenta a critica as teorias do capital humano, que
reconhecem que o investimento em educacdo retorna em elevacdo social no nivel
individual e de avancos para a sociedade auxiliando no desenvolvimento tecnoldgico e
na melhor produtividade, dizendo que “sujeitam-se a deixar escapar, por um paradoxo
necessario, o mais oculto e determinante socialmente dos investimentos educativos, a
saber, a transmissao doméstica do capital cultural” (p.73).

O capital cultural, para o autor, existe em trés formas (Bourdieu, 1998, p.74-79):

a) estado incorporado, que estd relacionado ao sujeito e sua incorporacdo dos
objetos culturais que possui, aos quais despende seu tempo (e, entdo, inclui-se o
tempo da inculcagdo e assimilagdo por contato no ambito familiar), fazendo
parte de sua singularidade bioldgica consistindo em um bem simbdlico cuja
transmissdo e acumulacdo depende da totalidade de tempo de socializacdo, que
apesar de haver ligagdo com o capital econdmico tem variacao de acordo com as
capacidades bioldgicas individuais;

b) estado objetivado, que estd relacionado aos bens materiais adquiridos, cuja a
apropriacdo pode ser material (relacdo de dependéncia ao capital econémico) e
simbdlica (relacdo de dependéncia ao capital cultural), ou seja, os bens materiais
meramente como meios lucrativos, visto como produto, faz perder-se o status de
dominacdo, ao passo em que se incorpora os beneficios de utilizacdo de forma
particular;

c) estado institucionalizado, que esta relacionado aos diplomas e certificacdes que
o individuo adquire com aprimoramento de conhecimento.

A partir dos diferentes niveis de capital cultural, vemos que comprometer-se a
melhorar a aprendizagem dos estudantes em nivel nacional exige muita
responsabilidade dos entes federados, em regime de colaboracdo, e superar as

dicotomias regionais para alem do que o indice indica.



Estas colocacdes de Bourdieu (1998) provocaram a analise de outros fatores que
poderiam ser problematizados juntamente com os atuais resultados do IDEB por estado,
tentando evidenciar que outros aspectos poderiam ser considerados na producdo dos
diferentes desempenhos.

A fim de explorar os resultados e projecdes do IDEB e compreender um pouco
mais sobre o contexto social e econdmico brasileiro busca-se refletir sobre os resultados
do IDEB 2011 e as projegdes para 2021, apresentados pelo MEC/Inep, juntamente com
os dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e do
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) sobre aspectos
socioecondmicos dos estados brasileiros.

Gentili (1995) defende que qualidade ndo se trata de favorecer o melhor para
minorias, porque isto é privilégio, tem-se que ofertar uma educacdo melhor para todos,
de maneira a agregar qualidade aos sistemas de ensino que atendem a classe popular
(maioria).

Pode-se observar com base em Cury (2005) e em Freitas (2007) que para ambos
o fato de vivermos em uma sociedade com condi¢des de vida distintas requer politicas
que garantam o direito a educacdo de qualidade a todos e ndo a uma minoria. Freitas
(2007) destaca que uma educacgao para a pobreza exige mais gastos, mais investimentos.

Freitas (2007) ainda afirma que os gastos com a educacao, reducdo de nimero
de alunos por sala, ampliagdo do numero de escolas, etc. sd0 necessarios,
principalmente, para ensinar a pobreza:

[...] pois ela exige estratégias pedagégicas mais caras, ja que mais
personalizadas. N&o poderiamos ter o nimero de alunos elevado em sala de
aula, o que demandaria mais escolas. N&o poderiamos tratar
diferenciadamente a pobreza, do ponto de vista metodoldgico, deixando-a em
trilhas secundarias que a remetem ao nada. Tudo isso custa. Seria melhor

assistir a sua passagem pelo sistema e, por que nao, de certa forma facilita-la?
(FREITAS, 2007, p. 981)

Desta forma, é preciso questionar se o IDEB contempla todos os aspectos que
incidem na qualidade da educacgdo. As avaliacdes em larga escala séo interessantes, pois
fornecem uma base para politicas publicas por apontar os niveis de aprendizagem dos
estudantes das redes de ensino e as defasagens educacionais (desempenho e idade-
série), mas de fato tem-se prevalecido a sua utilizacdo para a responsabilizacdo vertical

(de cima para baixo) e ndo co-responsabilizacdo (FREITAS, 2012).



Analisando-se os resultados de 2011 e as projecoes de 2021 do IDEB, conforme
a tabela 1, para os estados das regiGes Norte e Nordeste, evidenciamos que as médias
sd80 menores ou iguais do que as médias projetadas para o Brasil e, por outro lado, os
estados das regides Sul e Sudeste tém resultados e projecdes iguais ou acima da média,
0 que pode ser reflexo da desigualdade entre as regides mais desenvolvidas (Sul e

Sudeste) e as menos desenvolvidas (Norte e Nordeste) do Brasil.

Tabela 1 — Resultados do IDEB 2011 e projegdes para 2021, por estado brasileiro e
Distrito Federal

Ideb 2011 Projecdes Ideb 2021
E.F. E.F. E.F.
iniciais finais | E. Médio | E.F. iniciais | finais E. Médio
Brasil 5.0 4.1 3.7 6.0 5.5 5.2
Acre 4.6 4.2 3.4 5.7 55 5.0
Alagoas 3.8 2.9 2.9 4.8 4.5 4.9
Amapa 4.1 3.7 3.1 5.4 55 4.8
Amazonas 4.3 3.8 3.5 5.5 4.8 4.2
Bahia 4.2 3.3 3.2 5.0 4.8 4.8
Ceara 4.9 4.2 3.7 5.4 5.1 5.1
Distrito Federal 5.7 4.4 3.8 6.8 5.8 5.4
Espirito Santo 5.2 4.2 3.8 6.3 5.8 5.6
Goiés 5.3 4.2 3.8 6.2 5.5 5.1
Maranhdo 4.1 3.6 3.1 5.2 5.0 4.6
Mato Grosso 5.1 4.5 3.3 5.9 5.1 4.9
Mato Grosso do Sul 5.1 4.0 3.8 5.8 5.4 5.1
Minas Gerais 5.9 4.6 3.9 6.7 5.7 5.6
Para 4.2 3.7 2.8 5.0 5.3 4.7
Paraiba 4.3 3.4 3.3 5.3 4.8 4.8
Parana 5.6 4.3 4.0 6.6 5.6 5.4
Pernambuco 4.3 3.5 3.4 5.5 4.7 4.9
Piaui 4.4 4.0 3.2 5.1 5.1 4.8
Rio de Janeiro 5.1 4.2 3.7 6.4 5.6 5.1
Rio Grande do Norte 4.1 3.4 3.1 5.0 4.9 4.7
Rio Grande do Sul 5.1 4.1 3.7 6.4 5.8 5.5
Rondbnia 4.7 3.7 3.7 5.9 5.4 5.0
Roraima 4.7 3.7 3.6 5.9 5.4 5.3
Santa Catarina 5.8 4.9 4.3 6.5 6.2 5.6
Sdo Paulo 5.6 4.7 4.1 6.7 6.1 5.4
Sergipe 4.1 3.3 3.2 5.3 5.1 5.1
Tocantins 4.9 4.1 3.6 5.7 5.4 4.9

Fonte: As autoras com base nos dados do MEC/Inep.



Para melhor compreender a realidade de cada estado brasileiro buscaram-se os
dados do IBGE e do PNUD, abaixo apresentados.

Tabela 2 — Dados de analfabetismo, PIB per capita, PIB e IDH dos estados brasileiros e
Distrito Federal

Taxa de analfabetismo PIB per capita* PIB** indice _de
% % % |_I|DesenvoIV|me2t).f)*
Total populagio | Total | - Total nacional umano - IDH
do estado Valor |  Classificacdo

Brasil 13,933,173 10% 16,917,66 | 100,0 | 3,239,404,053 100 0,794 nacional
Acre 80,249 16,5% 10,697,45 63,2 7,386,436 0,23 0,751 18°
Alagoas 537,538 24,3% 6,728,21 39,8 21,234,951 0,66 0,677 27°
Amapa 37,696 8,4% 11,816,60 69,8 7,404,389 0,23 0,780 12°
Amazonas 229,337 9,9% 14,620,94 86,4 49,614,251 1,53 0,780 13°
Bahia 1,729,297 16,6% 9,364,71 55,4 137,074,671 4,23 0,742 190
Ceara 1,176,582 18,8% 7,686,62 45,4 65,703,761 2,03 0,723 220
Distrito Federal 68,114 3,5% 50,438,46 | 298,1 131,487,268 4,06 0,874 1°
Espirito Santo 219,762 8,1% 19,145,17 | 113,2 66,763,012 2,06 0,802 7°
Goias 362,829 8,0% 14,446,68 85,4 85,615,344 2,64 0,800 100
Maranhéo 948,163 20,9% 6,259,43 37,0 39,854,677 1,23 0,683 26°
Mato Grosso 191,616 8,5% 19,087,30 | 112,8 57,294,192 1,77 0,796 11°
Mato CS;L‘;SSO d | 141141 77% | 1540696 | 911 | 36368094 | 1,12 | 0,802 80
Minas Gerais 1,264,896 8,3% 14,328,62 84,7 287,054,748 8,86 0,800 9o
Para 613,616 11,7% 7,859,19 46,5 58,401,830 1,80 0,755 17°
Paraiba 616,581 21,9% 7,617,71 45,0 28,718,598 0,89 0,718 23°
Parana 506,096 6,3% 17,779,11 | 105,1 189,991,949 5,87 0,820 6°
Pernambuco 1,177,654 18,0% 8,901,93 52,6 78,428,308 2,42 0,718 240
Piaui 524,706 22,9% 6,051,10 35,8 19,032,665 0,59 0,703 25°
Rio de Janeiro 539,383 4,3% 22,102,98 | 130,7 353,878,136 10,92 0,832 40
RloGrandedo | 441723 | 185% | 889390 | 526 | 27904989 | 086 |0738 210
Rio Grande do Sul 383,277 4,5% 19,778,39 | 116,9 215,863,879 6,66 0,832 50
Rondbnia 99,451 8,7% 13,455,56 79,5 20,236,194 0,62 0,776 14°
Roraima 31,152 10,3% 13,270,47 78,4 5,593,491 0,17 0,750 16°
Santa Catarina 202,452 41% 21,21453 | 1254 129,806,256 4,01 0,840 20
Sao Paulo 1,402,548 4,3% 26,202,22 | 154,9 | 1,084,353,490 33,47 0,833 3°
Sergipe 278,221 18,4% 9,787,25 57,9 19,767,111 0,61 0,742 200
Tocantins 129,093 13,1% 11,277,70 66,7 14,571,366 0,45 0,756 150

Fonte: As autoras com dados do IBGE (Censo Demografico 2010; Dados economia: Tabela 1 - Produto
Interno Bruto a precos correntes e Produto Interno Bruto per capita segundo as Grandes Regides, as
Unidades da Federacdo e os municipios - 2005-2009) e do PNUD.

*Taxa de analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais de idade - 2010.

**PIB per capita e PIB — 2005.
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*** |DH calculado pelo PNUD em 2005, divulgado em Boletim Regional do Banco Central do Brasil,
2009,

De acordo com os dados do IBGE e do PNUD sobre os estados, pode-se notar a
relacdo entre os altos indices de analfabetismo, os recursos financeiros do estado e a
condicdes de vida da populacdo com seu desempenho no IDEB. Por exemplo, como
apresentado na tabela 1, o estado de Alagoas obteve as piores notas do IDEB 2011lem
todos os anos/séries avaliados e é, conforme a tabela 2, o estado brasileiro com maior
taxa de analfabetismo proporcional a sua populacdo (24,3%), tem o terceiro menor PIB
per capita (39,8% comparado ao valor médio nacional), pouca participacdo no montante
total do PIB nacional (0,66%) e ainda é o estado brasileiro com menor Indice de
Desenvolvimento Humano — IDH (0,0677 em 2005) o que demonstra que se trata de um
estado com menos recursos e, consequentemente, sua populagdo sofre com este fato,
inclusive a educacdo fica debilitada ja que € um dos fatores considerados no célculo do
IDH e, portanto, os resultados do IDEB também ressaltam suas dificuldades.

Em contraposicdo tem-se, por exemplo, o Distrito Federal, conforme tabela 1,
com um dos melhores resultados no IDEB 2011, e na tabela 2 é o estado que tem a
menor taxa de analfabetismo (3,5%), maior PIB per capita (298,1% comparado ao valor
médio nacional) apesar de seu PIB total ser o 7° do Brasil (4,06% de participagdo no
PIB nacional) e melhor IDH (0,874 em 2005).

Estes dados, principalmente o IDH que considera fatores como salde
(longevidade), educacdo (média de anos de estudos doa adultos e expectativa de
escolaridade) e renda (Renda Nacional Bruta — RNB - per capita com poder de paridade
de compra), servem para apresentar um panorama geral da populagdo, mas também tem
seus limites. Por meio do sitio eletrénico do Programa das NacBes Unidas para o
Desenvolvimento® (PNUD), 6rgdo que calcula os IDHs globais e regionais, entende-se
que:

Apesar de ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano, o IDH
ndo abrange todos os aspectos de desenvolvimento e ndo é uma representacdo
da "felicidade" das pessoas, nem indica "o melhor lugar no mundo para se
viver". Democracia, participacdo, equidade, sustentabilidade sdo outros dos

muitos aspectos do desenvolvimento humano que ndo sdo contemplados no
IDH (PNUD, s.d., ndo paginado).

Ainda, sem a pretensdo de enrijecer os olhares, se considerar que “Como todas

as médias, o IDH mascara a desigualdade na distribuicdo do desenvolvimento humano
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entre a popula¢do no nivel de pais” (PNUD, s.d., ndo paginado) e, com base no
Relatorio do Desenvolvimento Humano global de 2011 (PNUD, 2011), levar em conta
ainda o Indice de Desenvolvimento Humano Ajustado & Desigualdade (IDHAD),
composto pelo calculo de IDH juntamente com os dados de desigualdade de acesso e
distribuicdo dos trés fatores considerados (salde, educacédo e renda), nota-se que este
apresenta um pouco mais a realidade do Brasil, dado que enquanto o pais é 0 84° no
IDH de 2011 (com valor de 0,718), ele perde 13 coloca¢Ges no ranking global
considerando o IDHAD calculado para 0 mesmo ano, obtendo o valor de 0,519 (PNUD,
2011). Assim, nota-se que o Brasil apresenta uma desigualdade muito grande, o que
agrava os problemas sociais se considerarmos sempre (e apenas) as medias potenciais.
Esclarecemos que néo se trata de uma visao linear de comparacao entre dados do
IDEB e outros fatores socioeconémicos. Ndo é proposta deste estudo uma analise
estatistica dos dados, mas busca-se alertar sobre as condi¢cdes de vida nos estados
brasileiros que afetam as condicdes de aprendizagem. Trata-se de fatores que dialogam
e permitem destacar as possiveis relacdes entre desenvolvimento econdmico e social
dos estados com os resultados que estes obtiveram nas avaliagdes padronizadas e
condicdes de permanéncia e aprovacdo, entendendo-se que isto requer uma
contextualizacdo maior de condi¢bes de vida para considerar a qualidade de redes de
ensino e enfatizar a necessidade de reivindicar que politicas educacionais promovam

mais equidade e oportunidade de melhoria a todos.

Alcancar a qualidade é uma questéo de prémio ou de direito?

Discutir e analisar as proposta para a melhoria da qualidade é essencial para o0s
sistemas de ensino brasileiro, mas esta ndo deveria ser regida pela evocacdo de esforco
proprio para alcanca-la e, sim, a perpetuacdo da ideia de qualidade como direito de
todos.

O foco na responsabilizagdo vertical, ou seja, aquela que remete a culpa a um
contexto micro (a escola e seus gestores, professores e estudantes) pela (ma) qualidade
do ensino, firmando-se na aplicagcdo de conceitos e “formulas” empresariais para a

melhoria da escola publica (FREITAS, 2012) ndo parece a mais adequada para
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promocdo de qualidade frente a um pais com uma diversidade e desigualdade bastante
acentuada como mostram os dados apresentados.

O Brasil parece aderir a responsabilizacdo sem questionar apontamentos
pertinentes como a concepcdo de educacdo que subjaz a proposta. A implementacéo de
avaliacbes em larga escala em carater censitario parece surgir como estratégia para
controlar acdes e responsabilizar as escolas. Os resultados remetem a puni¢do, como,
por exemplo, menos recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para as
escolas que néo atingirem as metas.

Freitas (2007) aponta suas criticas ao sistema de avaliacdo de ensino e ao IDEB
pela sua ldgica de responsabilizacdo criando-se o quase-mercado (devido a divulgacao
de resultados por escola e escolha de pais pela matricula de seus filhos na melhores
escolas - cobranca por melhoria de ensino via accontability - responsabilizagéo sob
ideologia liberal) que iguala qualidade a acesso e considera que desigualdade de
resultados existe porque depende de fatores como a competéncia e comprometimento

individual.

Todas estas agdes encobrem o pano de fundo mencionado antes: nossa
sociedade produz tamanha desigualdade social que as instituicdes que nela
funcionam, se nenhuma acdo contraria for adotada, acabam por traduzir tais
desigualdades como principio e meio de seu funcionamento (Bourdieu &
Passeron, 1975; Baudelot & Establet, 1986). Todos concordamos em que iSso
ndo é desejavel, mas meras politicas de equidade apenas tendem a ocultar o
problema central: a desigualdade socioecondmica. Ndo é sem razdo que oS
melhores desempenhos escolares estdo nas camadas com melhor nivel
socioeconémico, brancas (Cf. Miranda, 2006, entre outros estudos
disponiveis) (FREITAS, 2007 p. 969).

O mesmo autor aponta para a questdo dinamica das duas vertentes opostas do
cenario educacional: fracasso por fatores internos (pedagdgicos) e fracasso por fatores
externos (sociais) da escola, que segundo o autor sdo causas pertinentes do fracasso e

assim:

Se isso é verdadeiro, as politicas de eqiiidade devem ser associadas as
politicas de reducdo e eliminagéo das desigualdades sociais, fora da escola.
Isso implica continuar a produzir a critica do sistema social que cerca a
escola, além de introduzir a importancia do nivel socioeconémico como
variavel relevante nas analises de avaliagdo do desempenho do aluno e da
escola. (FREITAS, 2007, p.971).

O conceito de responsabilizacao bilateral defendida por Freitas (2007) remete a

considerar estas duas vertentes em uma propositura de relagdo mais harmoniosa entre a
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comunidade escolar (gestores, professores, estudantes, pais) com o poder publico para a
garantia de qualidade educacional a todos.

Isto remete a pensar em uma responsabilizacdo conjunta, mas ainda assim, ha o
problema de que néo é possivel somente considerando as médias do IDEB alcancar a
qualidade educacional para todos. De fato, as distor¢cGes sociais aqui apresentadas
demonstram um grande desafio para que toda a populacdo se aproprie das melhorias de
qualidade da educacéo.

Refletindo sobre as medidas politicas que podem remeter as melhorias nota-se a
necessidade de mais investimento da Unido para auxiliar estados e municipios que
obtém baixo desempenho, dado que financiamento é necessario também para se garantir
a qualidade (melhoria e manutencdo da estrutura fisica, compra de materiais e
equipamentos pedagdgicos, formacdo de professores, etc.).

Outra agdo que pode auxiliar as escolas é ter a opcao de comissdes locais para
avaliar redes e unidades de ensino, por facilitar um aprofundamento e um contato mais
proximo com as escolas e conhecer as dificuldades que estas enfrentam.

De fato, entende-se que ndo se trata de aceitar a qualidade como mérito/prémio
daqueles que se esforcam; consta na CF/88 e na LDB/96 que a educacédo de qualidade €

direito de todos a ser garantido pelo Estado.

Consideracoes finais

Com base nos dados socioecondmicos dos estados brasileiros se evidencia a
desigualdade de nossa sociedade, e, consequentemente, nota-se que as escolas tém
relacBes muito imbricadas com o sistema econémico vigente.

A énfase em resultados das avaliacbes sem contextualizacdo das causas e a
responsabilizacdo individualizada e punitiva, possivelmente promovera e intensificara a
desigualdade social. A concepg¢do de educacdo a mercé do mercado ndo permitird a
garantia do direito de todos a educacdo de qualidade.

O IDEB néo estimula uma compreenséo dos problemas enfrentados por diversas
escolas brasileiras e parece prevalecer um discurso taxativo de obtencdo da qualidade

como meérito por meio de puni¢des e premiagdes, ndo como direito.
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Faz-se necessario uma responsabilizacdo conjunta de profissionais da educacéo,
pais e Estado para promover a qualidade e formular politicas educacionais mais efetivas
(tanto em relacdo ao financiamento quanto apoio técnico e pedagdgico, etc.) para obter
melhorias nos sistemas de ensino com vistas a superacdo das desigualdades escolares e
sociais.

Percebe-se que a qualidade educacional ndo pode ser contabilizada e nem que se
efetivara com professores e gestores trabalhando sob pressao para alcangarem resultados
previamente estabelecidos sem contextualizacdo. Um exemplo disto € o caso dos
Estados Unidos apresentado por Ravitch (2011).

Diante dos apontamentos acima colocados, se evidencia que o governo faz uma
propagacdo de uma concepcdo limitada de qualidade que ndo considera que as
condicGes de vida de criancas e adolescentes sdo muito adversas, que ha discrepancias
sociais e nas estruturas fisicas e pedagdgicas das escolas em nosso pais e que isso
remete a diversidade de niveis de aprendizagem e dificuldades de ensino. Por que nédo
faz diferenca se a criangca comeu ou nao antes de ir a escola para que possa aproveitar
seus estudos? Ou ainda, ndo faz diferenca se a escola tem ou ndo carteiras e cadeiras
adequadas, um telhado sem goteiras e se conta com saneamento basico, além de poder
contar com equipamentos tecnolégicos?

Afinal, educacdo ndo se restringe a memorizagdo de conteldos, € uma
construcdo permanente de valores, conhecimentos e competéncias que extrapolam os
muros da escola e remete as acdes na vida econdémica, social e politica do pais.

A qualidade educacional para todos ja encontrou espaco no discurso, mas ainda
ha distor¢Oes na pratica. Assim, a luta em defesa dos direitos sociais torna-se cada vez
mais necessaria para que o desejo de uma sociedade mais igualitaria seja concretizado
com educacdo de qualidade como uma obrigacdo do poder publico. E importante que
novos olhares sejam lancados sobre a educacéo e os fatores sociais que se relacionam a
ela sejam considerados tornando as médias e os resultados produzidos apenas elementos
para andlise e cuidado para que estes ndo se tornem o objetivo final das politicas

educacionais com vistas a prestigiar ou discriminar uma determinada escola.

! Pedagoga pela Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho” (UNESP), Instituto de

Biociéncias, campus Rio Claro. Estudante de Mestrado no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
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mesma instituicdo. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Politica Educacional, secdo Rio Claro.
Bolsista CAPES.

2 Professora Doutora da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, campus Rio Claro,
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em Politica Educacional, se¢ao Rio Claro.

* Sabemos que estes dados nido séo suficientes para analisar todo o contexto de cada estado, entretanto,
serviu-nos, dentro dos limites deste trabalho, como um aporte para nos dar indicios de limites das
avaliacdes e indices que sO recorrem ao desempenho dos estudantes e fluxo escolar sem buscar

compreender 0 momento historico e fatores socioecondmicos que interferem nos resultados.
* Disponivel em: http://www.bcb.gov.br/pec/boletimregional/port/2009/01/br200901b1p.pdf.

> Disponivel em: http://www.pnud.org.br/IDH/IDH.aspx?indiceAccordion=0&li=li_IDH.
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