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Qualidade do ensino: uma nova
dimensdo da luta pelo direito a educacéo”

Romualdo Portela de Oliveira

Universidade de Sao Paulo, Faculdade de Educacéo

Gilda Cardoso de Araujo

Universidade Federal do Espirito Santo, Centro de Educagéo

Manhé Tire um dez na prova. Me dei bem, tiredl um

cem e eu quero ver quem me reprova. Decorel toda a licgo.
N&o errel nenhuma questéo. N&o aprendi nada de bom Mas
tirel dez (Boa, filhdo!!!). Quase tudo que aprendi, amanha eu
ja esquedi. Decorei, copiei, memorizel, mas ndo entendi.

Gabriel, O Pensador. Estudo Errado

Introducéo

A partir da Constituicdo Federal de 1988, altera-
da pela emenda constitucional n. 14, de 1996, o ensi-
no fundamental de oito anos, obrigatério, dos 7 aos
14 anos, e gratuito paratodos, foi considerado expli-
citamente direito publico subjetivo, podendo os
governantes ser responsabilizados juridicamente pelo
seu ndo oferecimento ou por sua oferta irregular. A
Carta de 1988 e sua alteracdo pela emenda determi-

* Texto apresentado no Grupo de Trabalho Estado e Politi-
caEducacional, na26® Reunido Anual daANPEd, realizadade5a
8 de outubro de 2003 em Pogos de Caldas (MG).

nam gue o direito a educacdo abrange a garantia nao
S0 do acesso e da permanéncia no ensino fundamen-
tal, mas também a garantia de padr&o de qualidade
como um dos principios segundo o qua seestruturara
o ensino (inciso VII do artigo 206).

O objetivo deste artigo € analisar o direito aedu-
cacdo a luz das modificacbes pelas quais passou a
educacdo brasileira nos dltimos anos, chamando a
atencdo para a necessidade de transformar o padréo
de qualidade paratodos em parte do direito publico e
subjetivo a educagéo fundamental.

Para tal, optamos por contrapor 0s notaveis ga-
nhos obtidos no acesso a escola aos desafios deles
decorrentes. Analisam-se, assim, os dados de matri-
cula no ensino fundamental e os resultados obtidos
em processos avaliativos da qualidade do ensino, par-
ticularmente do Programa Internacional de Avaliacéo
deAlunos (PISA), promovido pela Organizacdo para
a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE), que aplicou testes de desempenho cognitivo
em estudantes de 15 anos em 32 paises, e ainterpre-
tacdo desses resultados por parte de alguns protago-
nistas da cena educacional brasileira.



E muito dificil, mesmo entre especialistas, che-
gar-se auma nog¢do do que sgja qualidade de ensino.
A andlise agqui apresentada esté fundamentada na per-
cepcdo de que, no Brasil, a qualidade de ensino foi
percebida de trés formas distintas. Na primeira, a
qualidade determinada pela of ertainsuficiente; na se-
gunda, aqualidade percebida pelas disfunces no flu-
X0 a0 longo do ensino fundamental ; e naterceira, por
meio da generalizac8o de sistemas de avaliacdo ba
seados em testes padronizados. Neste artigo, busca-
serefletir sobre aformulacdo de um padréo de quali-
dade que sejaaum tempo compreensivel a populagéo
eexigivel judicialmente.

O texto esta estruturado em trés partes. Discu-
te-se os dados acerca da evolucdo do acesso a escola
e suas conseqiiéncias do ponto de vista da demanda
em articulagdo com as nogBes de qualidade do ensi-
no; evidencia-se adimensio do problemada qualida-
de deensino mediante aandlise dosresultadosdo PISA
e de suas repercussdes no Brasil; e, finamente, dis-
cutem-se as possi bilidades de estabel ecimento de pa-
drdes de qualidade como medida necessaria e urgen-
te para a garantia do direito & educacdo. Conclui-se
chamando a atencdo para a nova dimensdo da luta
pelo direito aeducacdo e os desafios tedricos que tém
de ser superados para que esta prospere.

Expanséo e qualidade:
o redimensionamento de uma tenséo

A Constituicgo Federal de 1988 assinalou uma
perspectivamais universalizante dos direitos sociais
e avancou na tentativa de formalizar, do ponto de
vista do sistema juridico brasileiro, um Estado de
bem-estar social numa dimens&o inédita em nossa
histéria.

Todavia, logo ap6s a promulgagdo da constitui-
¢ao, implementam-se no Brasil politicas ancoradas na
visao da necessidade do redimensionamento do papel
do Estado nas politicas sociais e do gjuste fiscal. Isso
criou um fosso entre as conquistas e garantias esta-
belecidas e as necessidades relativas ao controle e
diminuicdo dos gastos publicos.
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Para a educacdo, esse contexto representou o
acirramento das tensdes entre as expectativas de
melhoria da qualidade dos sistemas de ensino ea dis-
ponibilidade de recursos orgamentérios para a conse-
cucdo desse fim. Isso favoreceu uma perspectiva
de qualidade cuja légica tinha por base as idéias de
eficiéncia e produtividade, com umaclara matriz em-
presarial, em contraposicdo a idéia de democratiza-
¢éo da educagdo e do conhecimento como estraté-
gia de construcdo e consolidacdo de uma esfera pu-
blicademocrética.r Pablo Gentili (1995), ao discutir a
mudanca desse paradigma da busca da igualdade,
destaca que o discurso da qualidade comegou a de-
senvolver-se naAmérica Latina em contraposi¢ao ao
discurso da democratizacdo. Com efeito, se até a dé-
cada de 1980 podemos perceber certa identidade en-
treaidéiade qualidade e aampliacéo das oportunida-
des de acesso aos servigos educacionais, a partir do
principio de justica redistributiva dos bens sociais e
econdmicos,? na década seguinte, esses principios se-
réo preteridos por agqueles ligados a uma l6gica emi-
nentemente empresarial, que enfatizam as idéias de

* Entendemos que é preciso redimensionar a polarizagéo
entre as idéias de eficiéncia e de democracia, pois ndo sdo idéias
antagonicas, e Ssm complementares. Uma eficiente aplicagéo dos
recursos publicos, uma eficiente gestéo das politicas sociais e um
eficiente espaco de comunicagdo politica (pactos) ndo so inte-
gram como potencializam os principios democréticos.

2 N&o estamos nos referindo a existéncia de um consenso
em torno da necessidade do processo de ampliagdo das oportuni-
dades de escolarizagéo. O estudo de Marilia Spésito (1984) evi-
denciaque esse processo, em Sao Paulo, além dasresisténcias de
contetido politico, administrativo e técnico relacionadas especi-
ficamente & auséncia de plangjamento e de critérios na expansao
das escolas de ensino secundério, também sofreu criticas pela
suposta perda de qualidade no ensino elementar e, sobretudo, no
ensino secundério. Destacando o papel do jornal O Estado de
S.Paulo nadifusdo do argumento da perdade qualidade, aautora
afirmaque“A preocupacéo com ‘nivel’ de qualidade oferecidae
oreceio da‘perdade qualidade’ em decorréncia de sua extenséo

a grandes segmentos da coletividade foram motivos suficien-
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maior produtividade, com menor custo e controle do
produto.

Até adécada de 1980, as demandas da sociedade
pelo acesso a escola e a todos 0s bens sociais e eco-
ndmicos que as oportuni dades educacionais oferecem,
bem como a satisfacdio dessas demandas pelo poder
publico, caracterizaram a ampliagcdo quantitativa da
escolarizacdo. A demandapelaampliacdo devagasera
muito mais forte do que areflexéo sobre a forma que
deveria assumir 0 processo educativo e as condicoes
necessarias para a oferta de um ensino de qualidade.
Foi a incorporagdo quase completa de todos a etapa
obrigatériade escol arizago que fez emergir o proble-
ma da qualidade em uma configuraco inteiramente
nova (Beisiegel, 1981). E exatamente sobre aqualida-
de como um direito dagqueles que foram incorporados
aescola nas Ultimas décadas que pretendemos refletir.

Quédidade éumapaavrapolissémica, ou sga, com-
porta diversos significados e por isso tem potencial
para desencadear fal sos consensos, na medida em que
possihilitainterpretagdes diferentes do seu significado
segundo diferentes capacidades valorativas.®

Em termos genéricos, o conceito de qualidade
vem sendo bastante utilizado no processo produtivo.
Temos discursos que evocam a qualidade total e a
necessidade de melhoria da qualidade para aumentar
a competitividade do produto brasileiro. Basta abrir

temente fortes para transformar O Estado de S.Paulo em um dos
nlcleos maisresi stentes ao crescimento do sistemaescolar paulista’
(p. 145).

3 Um exemplo de palavraassim é “liberdade”, que pode ser
usada em diversos e, as vezes, contraditérios sentidos. Por exem-
plo, quando aburguesiaemergenteiniciaasualutacontrao feuda-
lismo, uma de suas bandeiras eraliberdade, entendida como liber-
dade de comércio. A idéia de liberdade no sentido de liberdade de
manifestacdo de expressdo € posterior. No entanto, liberdade é
um conceito aparentemente muito claro, todo mundo fala, todo
mundo é afavor, sem, contudo, qualificar de que liberdade se esta
falando. A mesma coisa poderia ser dita a respeito da qualidade,
gue também comporta sentidos diversos, especiamente aidéiade

qualidade naeducacéo.

qualquer jornal de negdcios e o termo qualidade esta-
ral& Contudo, é preciso chamar a atengdo para dois
sentidos que o termo qualidade comporta no mundo
dos negdcios ou na administracdo em geral.

O primeiro sentido é o de qualidade relacionadaa
um produto. No processo produtivo, é possivel de-
senvolver determinado processo para produzir um
produto de melhor qualidade, havendo toda a organi-
zacd0 de um processo para produzir a melhor caneta
ou a caneta com mais qualidade, por exemplo. Todo
processo € organizado a partir da idéia da obtencéo
de um produto de qualidade.

A quest&o col ocada nesses termos ndo tem preo-
cupacao com os custos, pois 0 que importa é que o
produto (caneta) tenha a melhor qualidade possivel.
Entdo, estamos falando de uma qualidade de produ-
to. Porém, no mercado existe desde a caneta de qua-
lidade muito boa, passando pela caneta de qualidade
media, até a caneta sem nenhuma qualidade. 1sso
porque existe umavariavel muito importante, que é o
custo, uma vez que o mercado é segmentado e nem
todo mundo que precisa comprar uma caneta desgja
a caneta de maior qualidade possivel. O critério para
a compra pode ser a caneta mais barata. Portanto,
havera produtor disponivel einteressado em produzir
a caneta para a pessoa que quer a caneta de menor
qualidade e menor custo.

Dessa forma, estamosidentificando o outro sen-
tido de qualidade, que é o relacionado ao melhor pro-
cesso para se atingir o fim desgjado. Supondo que a
meta é a producdo de uma caneta de baixa qualidade,
ou de qualidade média, havera um processo ideal ou
um processo mais proximo do ideal para produzir a
caneta com a maior economia possivel. 1sso € o que
podemos denominar qualidade de processo.

Essa distingdo € importante na medida em que
chamaaatencéo para o fato de o conceito de qualida-
de, mesmo no mundo dos negécios, carregar signifi-
cados e procedimentos distintos. Também n&o sedeve
perder de vista que parte significativa do debate so-
bre qualidade na educacéo éimportadado mundo dos
negécios e, ainda assim, nesse dmbito restrito, em-
bute sentidos distintos.



No que se refere especificamente a érea de edu-
cacdo, o quesignificaqualidade? O que significauma
educacdo de qualidade? Provavelmente, essa questéo
terd multiplas respostas, segundo os valores, expe-
riéncias e posicdo socia dos sujeitos. Uma das for-
mas para se apreender essas nogdes de qualidade é
buscar os indicadores utilizados socialmente para
aferi-la. Nessa perspectiva, a tensdo entre qualidade
e quantidade (acesso) tem sido o condicionador Ulti-
mo da qualidade possivel, ou, de outraforma, aquan-
tidade (de escola) determina a qualidade (de educa-
¢80) que se queira.

De um ponto de vista histérico, naeducacdo bra-
sileira, trés significados distintos de qualidade foram
construidos e circularam simbdlica e concretamente
na sociedade: um primeiro, condicionado pela oferta
limitada de oportunidades de escolarizagdo; um se-
gundo, relacionado a idéia de fluxo, definido como
nimero de alunos que progridem ou néo dentro de
determinado sistemade ensino; e, finalmente, aidéia
de qualidade associada a afericdo de desempenho
mediante testes em larga escala.

O primeiro indicador foi condicionado pela
ofertalimitada. | sso significaque aprimeiranocéo de
qualidade com aqual a sociedade brasileiraaprendeu
a conviver foi aquela da escola cujo acesso era insu-
ficiente para atender a todos, pois 0 ensino era orga-
nizado para atender aos interesses e expectativas de
umaminoriaprivilegiada (Beisiegel, 1986). Portanto,
adefinicao de qualidade estava dada pela possibilida-
de ou impossibilidade de acesso. As estatisticas edu-
cacionais brasileiras evidenciam, por exemplo, que
na década de 1920 mais de 60% da populacéo brasi-
leiraera de analfabetos.*

A democratizag&o das oportuni dades de acesso e
a expansdo da rede de escolas basicas a contingentes

4Mesmo com os critérios ambiguos de medir o analfabetis-
mo, historicamente utilizados no Brasil, esse dado € significativo.
Principalmente pelo fato de, durante muito tempo, o cidadéo que
apenas conseguisse desenhar 0 nome proprio ter sido considerado
afabetizado e as taxas de analfabetismo, ainda assim, continua-

rem expressivas (Arelaro, 1988).
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cadavez maiores da populagdo romperam com acon-
juncdo harmdnicaentre qualidade e escolade elite. A
qualidade, nesse caso, decorria fundamentalmente
de rigorosos mecanismos de selecéo extra e intra-
escolares (Mello, 1979). Assim, quando nos depara-
mos com evocagdes saudosas da qualidade da escola
do passado, h& que se levar em conta que estamos
falando de uma escola que ja era diferenciada pela
clientelaatendida (Enguita, 1995).

O problemadaqualidade naeducacdo € umapreo-
cupacao mundial quefoi progressivamente setornando
central no debate educacional a partir da década de
1940, quando tem inicio, inclusive no Brasil, um pro-
cesso significativo de expansdo das oportunidades de
escolarizagdo da populagdo (Hobsbawm,1995). Fo-
ram incorporadas parcelas da populagdo que antes
ndo tinham acesso a educagdo e cujas experiéncias
culturais eram diferentes dagqueles que antes consti-
tuiam o grupo de usuéarios da escola, ou sgja, com 0
processo de expansdo das oportunidades a escolain-
corporou as tensoes, as contradicdes e as diferencas
presentes na sociedade.

Em que pese todo esse processo de expansdo da
escolarizagdo em nivel mundial, sd recentemente o
Brasil atingiu os indices de escolarizacdo obrigatéria
alcangados por muitos paises europeus desde o ini-
cio da segunda metade do século passado. Hoje, pra-
ticamente todas as pessoas com idade de frequentar
a escola estéo recebendo educagéo formal. Se com-
pararmos 0 nimero de vagas existentes no ensino
fundamental com a populagéo de 7 a 14 anos no Bra-
sil, que é apopulacdo que deve estar na escola, pode-
mos observar que ha mais alunos matriculados do
que a populacdo que deveria estar no ensino funda-
mental desde meados da década de 1980 (Tabela 1).

Evidente que existe em algumas regides falta de
vagas, umavez que a distribuicéo destas no territdrio
nacional ndo é exatamente a mesma da populagéo,
por vérios motivos, desde ainclriaadministrativa até
0s processos migratorios. Dessa forma, ndo é dificil
detectar onde faltam vagas para 0 ensino fundamen-
tal no Brasil: no Nordeste rural, incluindo o Vae do
Jequitinhonha (MG), e na periferia das grandes cida-
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des. No que se refere a essas Ultimas, devido ao fato
de se caracterizarem por uma ocupagdo mais recen-
te, ndo houve ainda a criagdo de infra-estrutura de
servicos urbanos necessarios para atender a esse

aumento populacional. Sendo assim, as vagas para a
etapa obrigatdria de escolarizacdo estdo concentra-
das naquel as regides de ocupacdo urbanamais antiga
e gque dispdem de infra-estrutura.

Tabela 1 — Ensino Fundamental Regular — Matriculalnicia (Brasil, 1975-2002)

Matricula por Dependéncia Administrativa

Ano Total Federal | % Estadual % | Municipal | % Particular | % Pop. 7-14 | Mb
1975 | 19.549.249 | 122.471 | 0,6 | 10.956.560 | 56,0 | 5.948.119 | 30,4 | 2.522.099 | 12,9 *

1980 | 22.598.254 | 169.336 | 0,7 | 11.928.315 | 52,8 | 7.602.527 | 33,6 | 2.898.074 | 12,8 | 22.981.805 | 98
1985 | 24.769.359 | 116.848 | 0,5| 14.178.371|57,2| 7.480.433 | 30,2| 2.989.266 | 12,1 | 24.251.162 | 102
1989 | 27.557.542 | 140.983 | 0,5| 15.755.120 | 57,2 | 8.218.455 | 29,8| 3.442.984 | 12,5 | 27.509.374 | 100
1991 | 29.203.724 95.536 | 0,3 | 16.716.816 | 57,2 | 8.773.360 | 30,0 | 3.618.012 | 12,4 | 27.611.580 | 105
1996 | 33.131.270 | 33.564 | 0,1 | 18.468.772 |55,7 | 10.921.037 | 33,0 | 3.707.897 | 11,2 | 28.525.815 | 116
1997 | 34.229.388 | 30.569 | 0,1 | 18.098.544 | 52,9 | 12.436.528 | 36,3 | 3.663.747 | 10,7 | 29.108.003 | 116
1998 | 35.792.554 29.181 | 0,1 | 17.266.355 | 48,2 |15.113.669 | 42,2 | 3.383.349 | 9,5 | 26.400.307 | 135
1999 | 36.059.742 28.571| 0,1 | 16.589.455 | 46,4 | 16.164.369 | 44,5 | 3.377.347 | 9,0 | 25.105.782 | 143
2000 | 35.717.948 27.810 | 0,1 | 15.806.726 | 44,3 | 16.694.171 | 46,7 | 3.189.241| 8,9 | 27.124.709 | 131
2001 | 35.298.089 27.416 | 0,1 | 14.917.534 | 42,3 | 17.144.853 | 48,6 | 3.208.286 | 9,1 | 26.820.818 | 132
2002 | 35.150.362 26.422 | 0,1 | 14.236.020 | 40,5| 17.653.143 | 50,2 | 3.234.777 | 9,2 | 27.040.644 | 130

Fonte: Brasil (1998), Censos Escolares/INEP (1999, 2000, 2001, 2002) e IBGE (2001a, 2001b).

* N&o dispomos de dados da Pesquisa Nacional por Amostrade Domicilios (PNAD) parao ano, poisem 1975 foi realizadaem seu lugar

0 Estudo Nacional da Despesa Familiar.

A partir dessalégicadaexisténciade um primei-
ro critério de qualidade condicionado pelaofertalimi-
tada, apoliticaeducacional erigidaparafazer frentea
demanda por escolarizagdo erarel ativamente simples:
bastava construir prédios escolares. Os politicos bra-
sileiros, via de regra, ficaram divididos entre as rei-
vindicagdes populares pela ampliagdo das oportuni-
dades de escolarizagdo, mediante aconstrucdo demais
escolas, e as exigéncias de racionalidade administra-
tiva relativas ao equilibrio nos orgamentos dos exe-
cutivos (Beisiegel, 1964). Assim, a partir de 1940 a
politica de ampliac&o das oportunidades de escolari-
zacd0 concentrou-se, basicamente, na construcéo de
prédios escolares, na compra de material escolar,
muitas vezes de segunda categoria, e na precarizacéo
do trabalho docente pelo aviltamento dos sal&rios e
das condi¢des de trabalho.

Com isso, nunca houve, de fato, um debate pu-
blico consistente sobre a melhoria da qualidade do
ensino oferecido pela escola publica brasileira. Os
nossos politicos primaram pela construcdo de esco-
las para toda a populacdo, sem que fosse dada a énfa
se necesséria na questdo da qualidade do ensino a ser
oferecido por escolas.

Se, por um lado, o primeiro indicador de quali-
dadeincorporado naculturaescolar brasileirafoi con-
dicionado pelaofertalimitada, e um dos seus princi-
pais efeitos foi a politica de expansdo da oferta pela
ampliacdo da rede escolar, por outro, a ampliacéo
das oportunidades de escolarizagdo da populacdo
gerou obstaculos relativos ao prosseguimento dos
estudos desses novos usuérios da escola publica,
visto que néo tinham as mesmas experiéncias cultu-
rais dos grupos que tinham acesso a escola ante-



riormente, e esta ndo se reestruturou para receber
essa hova popul agéo.

Dessa forma, os obstéculos & democratizacdo do
ensino foram transferindo-se do acesso para a perma-
néncia com sucesso no interior do sistema escolar.

Um dos obstéculos conhecidos era o exame de
admisséo ao ginasio, que constituia um verdadeiro
“gargalo”, pois apds a conclusdo da 42 série do antigo
ensino primario haviaumaexpressivadiminuicao dos
gue efetivamente conseguiam ingressar no ginasio,
ou sgja, diminuiao nimero daquel es que prosseguiam
0s estudos.

Quando foi eliminado o exame de admissdo (lel
n. 5.692/71), passagem, do ponto de vista for-
mal, tornou-se um pouco mais fécil. Porém, teve ini-
cio um novo tipo de seletividade que deu origem aum
outro conceito de qualidade, agorarelacionado aidéia
defluxo, definido como ndimero de alunos que progri-
dem dentro de determinado sistemade ensino. Assim,
no fina dos anos de 1970 e nos anos de 1980, um
segundo indicador de qualidadefoi incorporado ao de-
bate educaciona no Brasil. A partir da comparacéo
entre a entrada e a saida de alunos do sistema de ensi-
no, era medida a qualidade da escola. Se a saida se
mostrasse muito pequena em relacdo a entrada, a es-
colaou o sistema como um todo teria baixa qualidade.

Com uma politica pouco direcionada de expan-
s80 da escolarizagdo mediante a construgdo de esco-
las, 0 Brasil, apesar do aumento expressivo do nime-
ro de matricul as na etapa obrigatériade escol arizagéo,
chegou ao fina da década de 1980 com uma taxa
expressiva de repeténcia: de cada 100 criangas que
ingressavam na 1° série, 48 eram reprovadas e duas
evadiam (Brasil, Ministério daEducagéo, 1998), o que
evidenciava a baixa qualidade da educacéo oferecida
apopulacéo brasileira.

A década de 1990 € marcada pelatendéncia de
regularizacdo do fluxo no ensino fundamental por meio
da adocdo de ciclos de escolarizacdo,® da promogéo

5 No Brasil houve algumas experiéncias nos anos de 1960 e
1970 de aprovagdes autométicas, mas gpds 1982 o ciclo basico no
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continuada e dos programas de acel eracdo da aprendi-
zagem que foram difundidos a partir da promulgacéo
dalLei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) (lei
n. 9.394/96), mas que ja vinham sendo adotados em
vérios estados e municipios desde a década de 1980.
Na Tabela 2 ficam evidentes os efeitos dessas medi-
das na década de 1990. Levando em conta o percen-
tual ideal de 12,5% de matricula distribuido em cada
série do ensino fundamental (100% de matriculadivi-
dido pelas oito séries), ha um perceptivel declinio nos
altos percentuais de matriculana 12 série e umadistri-
buicdo maisequitativa pelas outras, cadavez maispré-
ximado percentua de um fluxo homogéneo.

Tabela2 — Ensno Fundamental — Distribuicdo
percentua da matricula por série (Brasil, 1975-2002)

Matricula por série

Ano 12 22 3 42 52 6° 7 8

série | série| série | série | série [série |série | série
1975|29,3|16,0| 12,9|10,9| 98 | 7,6 | 6,4| 5,0
1978|30,8|16,4| 13,0|10,9| 96 | 7,7 | 6,4| 52
1979|315|16,4| 12,8 10,2100 | 76| 6,3| 51
1980(31,0|16,4|13,3|10,5(101 | 7,6 | 6,2| 5,0
1984|29,9|16,8|13,1|10,7(10,8 | 7,8 | 6,1| 4,7
1985|27,2|18,1| 13,6 |11,0(11,1 | 79| 62| 4,8
1988|23,8|16,3|13,9|11,4(11,8 | 82| 62| 4,8
1989|23,1|16,1| 14,0|11,4({120 | 84| 6,3| 4,9
1991|20,7|15,8|14,3|11,9(12,7 | 90| 6,8| 52
1996 | 19,3 | 15,7| 13,6 | 11,9 (13,3 (105 | 8,7| 7,1
1997|19,1|15,1|13,8|12,0(13,2 (10,6 | 87| 7,4
1998 | 19,7 | 14,4 | 13,08 12,2913,0 (10,71 9,0 | 7,7
1999 |18,3|14,7|13,0|12,0(13,3 (11,0 | 96| 8,1
2000|17,0|14,2|13,4|12,013,3 |11,3 |10,0| 8,8
2001|17,0|13,5( 13,1 |12,3|13,5 |11,2 |10,3| 9,1
2002 | 16,6 | 13,6 | 12,8 | 12,3 (13,7 |11,3 |10,4| 9,5

Fonte: Brasil (1998). Censo Escolares/INEP (1999, 2000, 2001,
2002).

Estado de S&o Paulo foi um dos primeiros. Depois, varios estados
e municipios adotaram politicas de ciclo, ainda que com formatos
diferentes (Arelaro, 1988).
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Isso evidencia que houve uma queda expressiva
nataxade repeténcia, traduzidaem um nimero maior
de aunos atingindo as séries finais do ensino funda-
mental, pois entre 1975 e 2002 a matricula da 12 a 42
série diminuiu 16,1%, enquanto amatriculada5*a 82
série do ensino fundamental cresceu na mesma pro-
porcao. Essas taxas podem ser explicadas, apenas em
parte, pela adocéo do sistema de ciclos em alguns
estados, pois, mesmo anteriormente a adocdo desse
tipo de organizacdo didéticaja se observava umaten-
déncia de reducdo dessas taxas, devido a orientacbes
politicas de combate a reprovacdo que ndo se
explicitaram em arranjos organi zativos.

Entre 1975 e 1984, o percentual de matriculas
na 12 série representava, aproximadamente, 30% do
total de matriculas no ensino fundamental. A partir
de 1985 ha um ligeiro declinio que serd mais acen-
tuado na década de 1990, quando a taxa média de
matricula na 12 série caira para 20%. Para todo o
periodo de 1975 a 2002, a diferenca das taxas de
matricula na 12 série foi de 12,7%. Ao mesmo tem-
po, pode-se perceber que houve uma ampliacéo de
4,5% dos alunos que chegam a 82 série, significan-
do que praticamente o dobro de alunos esta chegan-
do ao final da etapa obrigatéria de escolarizagéo.
Contudo, se compararmos o0 cendrio de ampliacéo
das possibilidades de ingresso e de transito entre as
séries com o percentual de ampliagdo do nimero de
alunos que chega a 82 série, podemos facilmente
chegar a conclusdo de que ficou muito mais facil
entrar no ensino fundamental, mas continua muito
dificil conclui-lo.

Outro aspecto interessante, e que corrobora a
conclusdo acima, € que havia grande concentracéo
de matricula da 12 a 42 série, de 1975 a 1998, com
crescimento constante durante todo periodo. Toda-
vig, de 1999 a 2002 evidencia-se uma tendéncia de
diminuicdo da matricula nos quatro primeiros anos
de escolarizac&o obrigatéria. Ao mesmo tempo, é
consideravel o aumento da matricula nas séries fi-
nais do ensino fundamental. Enquanto a matricula
nas séries iniciais caiu de patamares em torno de
70% para 55%, no periodo analisado, a matricula

nas séries finais subiu de 29% para 45%, conforme
indicado naTabela 3:

Tabela3 — Ensino Fundamental —Matriculainicial de
12a 42 ries e de 52 a 82 séries (Brasil, 1975-2001)

Matricula por série

12a 42 série| % |52a82série| %
13.924.849 (71,2 | 5.624.400 |28,8
13.238.572 |71,1| 5.408.612 [28,9
15.525.047 |70,9| 6.361.758 (29,1
16.089.731 (71,2 | 6.508.523 |28,8
17.486.899 |70,5| 7.300.419 |29,5
17.347.314 |70,0 | 7.422.045 {30,0
18.462.036 (69,1| 8.272.465 |30,9
18.851.075 |68,4| 8.706.467 |31,6
19.783.273 |64,8|10.765.606 |35,2
20.027.240 | 60,4|13.104.030 (39,6
20.568.128 [60,1|13.661.260 (39,9
21.333.330 [59,6(14.459.224 |40,4
21.013.899 |58,1|15.156.744 (41,9
20.201.506 |56,5|15.516.442 |43,5
19.727.684 |55,7|15.642.332 44,3
19.380.387 |55,1(15.769.975 |44,9

Ano
Total

19.549.249
18.737.184
21.886.805
22.598.254
24.787.318
24.769.359
26.734.501
27.557.542
30.548.879
33.131.270
34.229.388
35.792.554
36.170.643
35.717.948
35.370.016
35.150.362

1975
1978
1979
1980
1984
1985
1988
1989
1993
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002

Fonte: Brasil (1998).

A adocéo de ciclos, da promocgdo automética e
de programas de aceleracdo da aprendizagem incide
exatamente naquestdo dafaltade qualidade, evitando
0S mecanismos internos de seletividade escolar que
consistiam basicamente na reprovacéo e na exclusdo
pela expulsdo “ contabilizada” como evasdo. Pode-se
discutir se essas politicas e programas surtem o efei-
to de melhoria da qualidade de ensino. Naverdade, o
seu grande impacto observa-se nos indices utilizados
até entdo para medir a eficiéncia dos sistemas de en-
sino, ndo incidindo diretamente sobre o problema.

Se o combate a reprovacdo com politicas de
aprovagdo automatica, ciclos e progressao continua-
daincide sobre os indices de“ produtividade’ dossis-
temas, gera-se um novo problema, uma vez que es-
ses mesmos indices deixam de ser uma medida
adequada para aferir aqualidade. Se existem politicas



e programas que induzem a aprovacdo, a tarefa de
aferir a qualidade num sistema com um indice de
conclusdo igual ou superior a70% torna-se maiscom-
plexa.

A partir dessa dificuldade, a educacéo brasileira
vem incorporando um terceiro indicador de qualida
de, relativamente novo entre nés, mas difundido em
outros paises ha mais tempo, particularmente nos
Estados Unidos, que é aqualidade indicada pelacapa
cidade cognitivados estudantes, af eridamediantetes-
tes padronizados em larga escala, nos moldes do Sis-
tema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), do ExameNacional do Ensino Médio (ENEM)
e do Exame Nacional de Cursos, conhecido como
Provéo, para o Ensino Superior. A partir de diretrizes
e de matrizes curriculares para as diferentes etapas e
niveis de escolarizagdo, sdo preparados exames pa-
dronizados que, em tese, aferem o conhecimento que
o0 aluno tem dos contelidos prescritos para etapa
ou nivel de escolarizacgo. Com aaplicacéo do teste, 0
pressuposto € que sgja possivel avaliar, segundo essa
[6gica, se o duno aprendeu ou ndo agueles contel-
dos. Essa forma de aferi¢do da qualidade ainda en-
contramuitaresi sténcia entre os profissionais daedu-
cacdo, porque ndo faz parte da nossa histéria e da
nossaculturaeducacional pensar aqualidade enquanto
medida, apesar da importancia social mente atribuida
aos exames vestibulares na difusdo de certo padréo
de qualidade de ensino.

Apesar da resisténcia dos profissionais da edu-
cacdo a afericdo da qualidade mediante os testes pa-
dronizados, em relagdo ao ensino fundamental, etapa
obrigatéria de escolarizacdo, os resultados permitem
a constatacdo de que a ampliacdo do acesso néo eli-
minou asfortesdesigual dadesregionaiseinternas dos
préprios sistemas. Exemplo disso é que a educacéo
brasileira tem superado gradativamente o problema
do fluxo no ensino fundamental, mas de forma bas-
tante desigual, pois enquanto os estados das regides
Sul e Sudeste diminuiram a taxa de distor¢éo idade-
série (DIS) para patamares em torno de 30%, nos
estados do Nordeste brasileiro essa taxa permanece
em torno de 60%, conforme Tabela 4.
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Tabela 4 — Taxas de promogao, repeténcia, evasio e
distor¢éo idade-série por localizag&o e dependéncia
administrativa, segundo a unidade da federacéo

Ensino Fundamental

Unidade da
~ Taxade | Taxade | Taxade | Taxade
Federagao
Promocéo|Repeténcig Evasao DIS
95/96 [99/00 [95/96 |99/00 | 95/96 {99/00| 1996 | 2000

Brasil 64,5|73,6(30,2(21,6| 5,3| 4,8{47,0(41,7
Rondénia |60,9(68,7(29,4|24,6| 9,7| 6,7|47,7|40,6
Acre 56,6(63,7(35,8(30,2| 7,7 6,1{59,1/52,3
Amazonas |58,1|66,1(34,4(28,1| 7,5/ 5,8/67,1{58,5
Roraima |66,3(75,9(23,5|12,9|10,3|11,2|47,8|42,3
Para 45,3|58,3|46,4|33,5| 8,3| 8,2|65,3|58,8
Amapa 60,4|68,5(34,2(25,1| 5,4| 6,4|48,3(42,7
Tocantins [51,8(61,5|42,1|27,2| 6,1|11,3|63,2|57,7
Maranhéo (50,4 64,3|43,2(29,0| 6,4| 6,7|66,3|62,3
Piauf 46,3|58,8(44,5|34,9| 9,3| 6,3|66,1|63,5
Ceara 68,8(74,3|27,4(21,4| 3,9| 4,3/63,3/51,6

R. G. Norte |54,6 66,7|38,3|29,0| 7,1| 4,3/58,3|51,0

Paraiba 55,9(64,0|36,2|30,6| 7,9/ 5,4(70,0/62,0

Pernambuco [54,6 |64,8(38,6(29,6| 6,9| 5,6(59,6|54,0

Alagoas 49,2159,6|43,9|36,0| 6,9| 4,4/67,7|63,9
Sergipe 51,9(61,2|42,3|33,0| 5,8/ 5,8/67,6/62,0
Bahia 52,3(62,3|41,4|31,6| 6,3| 6,1(70,0|64,9
M. Gerais |69,1(79,3|26,0({14,4| 4,9| 6,3|37,4/33,5
E. Santo 68,4(79,6|/25,9|15,9| 5,6/ 4,5/36,3|30,6
R.Janeiro |73,3(71,4|20,3|24,2| 6,5 4,4|42,7|36,5
S&o Paulo |75,7|89,3|18,8| 7,3| 56| 3,4|30,5/19,1
Parana 70,0(80,0|23,8|15,0| 6,3| 5,0(31,7|20,4

S. Catarina |76,3|80,8(18,4|15,0| 53| 4,2|27,2|22,4

R.G.Sul (72,2|77,0(23,0({18,5| 4,9| 4,5(22,5/27,0

M. G. Sul |63,6(70,7|28,9|22,6| 7,5| 6,7|36,7|37,8

M. Grosso |57,8|70,0(31,9|22,5/10,2| 7,5|47,8|41,4

Goias 64,3(68,2|31,8|26,4| 3,9| 5,4|53,1|45,7

D. Federal |69,6(76,2|26,4|19,6| 4,1| 4,2|41,6/29,9

Fonte: Brasil (1998).

Enquanto entre 1995 e 1996 a taxa média nacio-
nal de repeténcia era de 30,2%, os estados da regido
Norte e Nordeste apresentavam taxas de repeténcia
de 37% e 38%, respectivamente, e nos estados das
regifes Sul e Sudeste esse indice era de 22%, repre-
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sentando uma diferenca de 15 pontos percentuais. Na
posicdo intermediéria situavam-se os estados da re-
gido Centro-Oeste, com umataxade 30% parao mes-
mo periodo. Cinco anos depois, no periodo de 1999
a 2000, e apesar das medidas de regularizacéo do flu-
X0 escolar, os estados da regido Norte e Nordeste
continuam apresentando os maiores indices de
repeténcia tanto em relagdo a média nacional quanto
em relacdo as médias das outras regides. Nesse peri-
odo, para uma taxa nacional de repeténcia de 22%,
0s estados da regi@o Sul e Sudeste apresentam indi-
ces em torno de 16%, ao passo que os estados das
regides Norte e Nordeste apresentam taxas de 27% e
30%, respectivamente.

Outro indicador das desigualdades regionais na
oferta dos servigos educacionais € ataxa de DIS. Os
estados da regido Sudeste reduziram suas taxas de
36,7%, em 1995 e 1996, para 30%, em 1999 e 2000.
Os estados da regido Sul mantiveram os indices de
27%, e no Centro-Oeste também houve declinio de
seis pontos percentuais (de 45% para 39%), parauma
reducdo em nivel nacional de 5,3%. Todavia, 0s esta-
dos das regides Norte e Nordeste, em que pese o
efeito geral de reducdo das taxas de DIS, apresentam
indices de 53% e 58%, respectivamente, enquanto a
média naciona € de 41,7%.

Ass desigualdades regionais acentuadas nas ta-
xas de aprovagdo, repeténcia, evasio e DIS ficam
evidentes nos dados da Tabela 5, a partir dos quais
podemos concluir que houve uma melhoria geral
da produtividade dos sistemas de ensino, traduzida
na regularizagdo do movimento e do rendimento
escolar; porém, essa melhoria ocorreu sem elimi-
nar as histéricas desigualdades tanto do ponto de
vista social quanto do ponto de vista regional.

No ano de 2000, os dados revelam a permanén-
cia de gritantes desigualdades nas taxas de aprova-
¢&o, reprovagdo e evasdo, conforme a Tabela 6.

Pela Tabela 6 é possivel observar que o Nordes-
te, com um total de matriculas muito préximo do
nimero de matriculas da regido Sudeste, concentra
46% do total dastaxas de reprovacao do pais, e ainda
53% das taxas de afastamento por abandono. Assim,

Tabela 5 — Taxas de promogao, repeténcia, evasio e
distor¢do idade/série — Médias segundo as regides
geogréficas (1995/1996 e 1999/2000)

Ensino Fundamental
Regido | Taxade | Taxade | Taxade | Taxade

Geografica|Promocéo |Repeténcia| Evaséo DIS

95/96 {99/00 [95/96 [99/00 |95/9699/00| 95/96(99/00
Norte 55,0(65,0({37,0(27,0|8,0 |8,0 [59,0(53,0
Nordeste [55,0(65,0({38,0(30,0|7,0 |5,0 [65,0(58,0
Sudeste  |71,5|80,0|22,7(15,5|5,8 |4,5 [36,7(30,0
Sul 73,0(79,0{22,0(16,0(5,0 |5,0 [27,0(27,0
Centro-Oeste|64,0 (71,0(30,0({23,0 (6,0 (6,0 {45,0|39,0
Brasil 64,5(73,6|30,2|21,6 (5,3 (4,8 |47,0|41,7

Fonte: Brasil (1998)

Tabela 6 — NUmero de alunos aprovados, reprovados
e afastados por abandono no ensino fundamental
segundo a regido geogréfica, em 28/3/2001.

Regides Total Aprovados|Reprovados|Abandono
Brasil |35.298.089(27.607.382| 3.824.495|3.403.111
Norte 3.272.305| 2.269.031 449.412| 453.943
Nordeste| 12.430.998 | 8.645.493| 1.768.784|1.827.416
Sudeste [12.672.107(11.149.185| 842.421| 684.940
Sul 4.379.710| 3.623.411 471.864| 171.114
C.-Oeste| 2.542.969| 1.920.242| 292.014| 265.698

Fonte: Brasil (1998)

as medidas de corregado do fluxo escolar tém atingido
apenas parcialmente o quadro de iniquidades da edu-
cacdo brasileira, fazendo com que o direito & educa-
¢ao cumpra apenas de forma precéria e pouco efetiva
0 seu ideal igualitario e emancipador.

Com efeito, os nimeros apresentados indicam
que, apesar da ampliacéo do acesso a etapa obrigaté-
ria de escolarizago observada nas Ultimas décadas, o
direito a educagdo tem sido mitigado pelas desigual -
dadestanto sociaisquanto regionais, o queinviabiliza
a efetivacdo dos dois outros principios basilares da
educacdo entendida como direito: a garantia de per-
manéncia na escola e com nivel de qualidade equiva
lente para todos. Se a pouca capacidade de os siste-



mas de ensino garantirem a permanénciafoi eviden-
ciada nesse item, a questdo da qualidade deve passar
necessariamente pela abordagem dos testes padroni-
zados, que se configuram como mecanismo de aferir
0 desempenho académico dos alunos, na auséncia de
outros indicadores. Para tanto, utilizaremos a divul-
gacdo do mais recente teste de afericdo de conheci-
mentos internacional, a segunda edi¢do do PISA rea
lizado em 2000, em que o Brasil teve a sua primeira

participagao.

As evidéncias recentes do desafio
da qualidade: as indica¢des
das avaliacBes em larga escala

Para além dos impactos dos resultados dos testes
padronizados realizados no Pais, em dezembro de 2001
foi divulgada a desconcertante noticia de que os au-
nos brasileiros que participaram do PISA, promovido
pela OCDE, ficaram em Ultimo lugar na avaliacdo que
analisou, pela primeiravez, o desempenho de estudan-
tes com 15 anos de 32 paises.®

OPISA éumaavaliagdo internacional cujafinali-
dade é subsidiar o aperfeicoamento das reformas edu-
cacionals em curso nos paises participantes, ana-
lisando em que medida os alunos chegam ao final
da etapa obrigatéria de escolarizacdo possuindo os
conhecimentos e as habilidades requeridas para de-
sempenhar diferentes papéis na sociedade, consubs-
tanciadas na capacidade de andlise, raciocinio e co-
municac8o de idéias. O teste abrange as éreas de
leitura, matematica e ciéncias, e pretende obter infor-
magdes sobre 0 desempenho e as condic¢des de apren-
dizagem dos estudantes, bem como identificar a pre-
paracdo dos alunos para a aprendizagem como um

6 O desempenho dos estudantes brasileiros é aindamais aar-
mante se levarmos em consideragdo o fato de o Pais ser o Unico
que sel ecionou amostracom base no critério de escolaridade (estu-
dantes de 15 anos que tivessem concluido o ensino fundamental e
que estivessem freglientando o ensino médio), ao passo que nos

demais paises a amostra se deu apenas pelo critério daidade.
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processo continuo. Nesse primeiro teste, a énfase,
tanto na organizagdo quanto na divulgagéo dos resul-
tados, foi na area de leitura. Em 2003, na segunda
edicdo do PISA, a énfase foi na area de matemética.

Além dos 28 paises da OCDE, participaram, no
ano de 2000, quatro paises que ndo integram essa
organizacdo: Brasil, Letbnia, Liechtenstein e Rlssia
Ao todo, 265 mil estudantes dos 32 paises realizaram
ostestes. No Brasil, o érgéo responsavel pelarealiza-
¢ao0 do PISA foi o Instituto Naciona de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), e
4.800 adolescentes de 15 anos, matriculados nas 72 e
8 séries do ensino fundamental e nas 12 e 22 sériesdo
ensino médio de escolas publicas e particulares, res-
ponderam as questes do teste.”

A médiafoi de 500 pontos, sendo que cerca de
dois tercos dos estudantes dos 32 paises tiveram no-
tas entre 400 e 600 pontos. Os estudantes que parti-
ciparam do teste de leitura responderam questdes
baseadas numa variedade de textos escritos, desde
histdrias curtas a mensagens na internet ou informa-
¢0es presentes num diagrama. O que se esperava dos
estudantes era que retivessem informacdes especifi-
cas, bem como fossem capazes de interpretar, refle-
tir eavaliar ostextos. O Brasil ficou nadltimacoloca-
¢do, conforme a Tabela 7.

Na area de leitura, cinco niveis de capacidades
foram descritos. No nivel 5, 0 mais alto, represen-
tando uma pontuacdo acima de 625, os estudantes
deveriam mostrar proficiéncia na compreensdo de
textos sofisticados, utilizar informacdes dificeis de
encontrar em textos pouco familiares, demonstrar
compreensdo detalhada dos mesmos mediante infe-
réncias, bem como critica-los e construir hipoteses.
Apenas 10% dos estudantes que realizaram o teste
atingiram o nivel 5. Dentre os estudantes brasileiros,
menos de 0,5% atingiu o0 nivel maximo.

No outro extremo da escala, correspondendo ao
nivel 1 ou abaixo, 0s estudantes apenas deveriam ser

7 As informagBes sobre o PISA-2000 foram retiradas de
OCDE (2000).
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Tabela 7 — Classificag8o dos paises segundo
habilidade de leitura (PISA —2000)

Habilidade de leitura de alunos com 15 anos

Paises Média
Finlandia 546
Canada 534
Holanda 532
Nova Zelandia 529
Austrélia 528
Irlanda 527
Coréia do Sul 525
Reino Unido 523
Japéo 522
Suécia 516
Austria 507
Bélgica 507
Islandia 507
Noruega 505
Franca 505
Estados Unidos 504
Dinamarca 497
Suica 494
Espanha 493
Republica Tcheca 492
Italia 487
Alemanha 484
Liechtenstein 483
Hungria 480
Polénia 479
Grécia 474
Portugal 470
Federagdo Russa 462
Letdnia 458
Luxemburgo 441
México 422
Brasil 396

Fonte: OCDE (2000)

capazes de localizar informacdes isoladas, identificar
0 tema principal em determinado texto e relacionar
suas informagdes com 0s conhecimentos cotidianos.
No nivel 1 foram situados os estudantes que obtive-

ram entre 335 e 407 pontos. Dentre os estudantes
brasileiros que participaram do teste, 23% foram si-
tuados abaixo do nivel 1, e 33% dos estudantes bra-
sileiros que fizeram o teste e que estdo chegando ou
ja chegaram ao final do ensino fundamental conse-
guiram demonstrar proficiéncia nesse nivel elemen-
tar de capacidade de leitura e interpretagdo. Assim,
56% dos estudantes brasileiros que participaram do
PISA-2000 demonstraram que, ao final da etapa ele-
mentar de escolarizagdo, aguela cujo objetivo funda-
mental é oferecer as bases paraavidaem sociedade e
para o prosseguimento dos estudos, conseguem, no
maximo, compreender textos simples, ndo tendo se
beneficiado suficientemente das oportunidades edu-
cacionais e ndo adquirindo os conhecimentos e habi-
lidades esperadas para essa etapa de escolarizagéo.
Dentre 0s 32 paises que participaram do teste, esse
percentual foi 0 mais expressivo para esse nivel mi-
nimo de capacidade de leitura e interpretag&o.

Nos niveisintermedi&rios, 2, 3 e 4, situaram-se
cerca de 44% dos estudantes brasileiros. Para esses
niveis de leitura era esperado que os alunos fossem
capazes deler textos complexos, criticando-os e ava-
liando-os (nivel 4); ler textos de moderada comple-
xidade, localizando miltiplos aspectos das informa-
¢Oes, estabel ecendo relacbes entre diferentes partes
do texto e utilizando conhecimentos cotidianos (ni-
vel 3) e ler textos basicos, estabelecendo inferén-
cias (nivel 2).

O PISA ainda avaliou a motivacéo e 0 engaja-
mento dos estudantes no desenvolvimento de estra-
tégias de aprendi zagem. Quanto aesse aspecto, o dado
mais interessante é que a maioria dos estudantes dos
paises que participaram do PISA afirmou que aesco-
laé o lugar para o qual ndo querem ir. O teste diag-
nosticou também que o aspecto mais associado aum
bom desempenho académico é aquele relacionado ao
controle do processo de aprendizagem. Para os estu-
dantes, esse controle significa ser esclarecido sobre
0 que deve ser aprendido, ter reforco dos conceitos
que ainda ndo foram compreendidos, e serem ofere-
cidas informages adicionais quando algo néo for
compreendido.



Os estudantes com os melhores desempenhos
no PISA freglientemente vém de escolas compos-
tas pel os grupos em vantagem socioeconémica. Os
resultados do teste apontam que as diferencas so-
cioecondmicas incidem na diferenciacéo do siste-
ma escolar, e que esta tem estreita relacdo com o
alto ou baixo desempenho académico dos estudan-
tes. Além disso, as escolas que possuem clima fa-
voravel para a aprendizagem e recursos pedagogi-
cos tém melhor desempenho dos seus alunos no
teste. Os estudantes foram indagados sobre a utili-
zag&o da biblioteca, computadores, calculadoras e
laborat6rios de suas respectivas escolas. Nas esco-
las em que essa utilizagdo é mais freqliente, o de-
sempenho foi maior. Outros fatores importantes séo
os relativos a qualificacdo docente e a proporcéo de
alunos por professor em classe: quanto mais eleva-
da a formagdo do professor (nivel universitério) e
guanto menor o nimero de alunos por classe, maior
0 desempenho dos estudantes no teste. Entre as
escolas em que 0 nimero de alunos por professor é
maior que 25, o desempenho dos estudantes foi
marcadamente pior.

No Brasil, essesindicadores de qualidade do PISA
néo foram destacados pelaimprensanem pelo Minis-
tério da Educacdo (MEC). Alias, o MEC atribuiu o
mau desempenho dos estudantes brasileiros no PISA
a DIS. Segundo documento divulgado pelo INEP
(INEP, 2001), 35% dos estudantes brasileiros sem
DIS alcangou o nivel 2 de rendimento no teste de
leitura, 0 que significa que esses alunos conseguem
ler textos basicos e inferir. O ent&o ministro da edu-
cacdo, Paulo Renato de Sousa, ao comentar os resul-
tados do teste, afirmou que esperava resultados pio-
res e que o problemamaior daeducacdo brasileiraéa
repeténcia.

Apesar de a repeténcia ser um problema croni-
co, consideré-la a maior responsavel pelo mau de-
sempenho dos estudantes no PISA é umaandlise bas-
tante parcial da educacdo brasileira. Antes de ser “a
causa’ do mau desempenho, a repeténciae/ou aDIS
constituem “efeitos’” de uma educacdo que, a0 me-
nos na etapa obrigatdria, se estendeu consideravel-
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mente para quase todaa popul agdo sem umacorrelata
preocupacdo com a extensdo de parémetros de quali-
dade a serem atingidos pelas escolas e pel os sistemas
de ensino.

Além disso, o problema da baixa qualidade de
ensino na etapa obrigatdria de escolarizacdo, ao con-
trério do que vem sendo propagado, ndo atinge so-
mente as escolas publicas. Franco (2002), ao anali-
sar os resultados do PISA, propds a comparagéo do
desempenho dos alunos oriundos das elites econdmi-
cas de sete paises que participaram do teste (Brasil,
Coréiado Sul, Espanha, Estados Unidos, Russia, Fran-
¢a, México e Portugal). No Brasil, esses alunos tipi-
camente estudam em escolas particulares. Apesar da
comparagdo ter sido feita entre grupos mais homogé-
neos, o que descartou as variaveis relativas as des-
vantagens socioecondmicas e culturais, bem como
as desvantagens relativas a DIS, como enfatizou o
ministro, os alunos brasileiros mantiveram o pior de-
sempenho, 0 que comprova gque Nem mMesmo a esco-
|a das elites é de qualidade, comparativamente a boa
escola de outros paises.

Assim, avaliagBes mediante testes padronizados
como 0 SAEB ou o PISA tém contribuido para desta-
car no cenario educacional brasileiro a questdo da
qualidade do ensino, bem como a questdo correlata
dos meios e recursos necessarios para prové-la com
igualdade para todos aqueles que acessam a etapa
obrigatoria de escol arizacdo.

O desafio da definicdo de padrdes de
qualidade para o ensino brasileiro

Diante da quase universalizacdo do acesso a eta-
pa obrigatéria de escolarizacdo, bem como dos reite-
rados episodios trazidos pela imprensa e vividos no
cotidiano escolar quanto aos alunos que estéo na es-
cola, mas ndo se apropriam do minimo indispensavel
paraviver em sociedade, parece que o grande desafio
do atual momento histérico, no que diz respeito ao
direito a educacdo, é fazer com que ele sgja, dém de
garantido e efetivado por meio de medidas de univer-
salizagdo do acesso e da permanéncia, uma experién-
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ciaenriquecedora do ponto de vista humano, politico
e socia, e que consubstancie, de fato, um projeto de
emancipacdo e inser¢do social. Portanto, que o direi-
to a educacdo tenha como pressuposto um ensino
basico de qualidade paratodos e que ndo (re)produza
mecanismos de diferenciacdo e de exclusdo social.

Os aspectos de ordem qualitativa na garantia e
efetividade do direito a educacdo ndo foram despre-
zados pelalegislacdo brasileira. A Constituicédo Fede-
ral de 1988 define como um dos principios do ensino
brasileiro a garantia de padrao de qualidade (inciso
VII, art. 206), estabelece que a Uni&o deve garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padréo
minimo de qualidade (art. 211, parégrafo 1°) e deter-
mina vinculagdo de recursos por esfera administrati-
va a serem aplicados para a realizag8o dessas finali-
dades (art. 212).

A LDB prescreve que o dever do Estado paraa
efetivacao do direito aeducacao seraconcretizado me-
diante a garantia de “padr6es minimos de qualidade
de ensino, definidos como a variedade e a quantidade
minimas, por aluno, deinsumosindispensaveisao de-
senvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”
(inciso IX, art. 4°. Além disso, prevé que a Uniéo,
em regime de colaboragéo com os entes federados,
estabel ecera padréio minimo de oportunidades educa-
cionais para o ensino fundamental, com base em um
custo-aluno minimo que assegure um ensino de qua-
lidade.

Assim, além de consolidar a obrigatoriedade do
ensino fundamental, n&o apenas parao individuo e as
familias, mas também a obrigatoriedade de of erta por
parte do Estado, o texto constitucional e alegislacéo
subsequiente obriga que oferta educacional sgja
de qualidade. Contudo, se a legislacdo brasileirain-
corporou o conceito de qualidade do ensino a partir
de Constituicdo Federal de 1988, essa incorporacéo
ndo foi suficiente para estabel ecer de formarazoavel-
mente precisa em que consistiria ou quais elementos
integrariam o padréo de qualidade do ensino brasilei-
ro, o que dificulta bastante o acionamento da justica
em caso de oferta de ensino com ma qualidade. Afi-
nal, como caracterizar um ensino com ou sem quali-

dade se ndo ha parémetros para o julgamento? No
caso do acesso é mais simples, umavez que ainexis-
téncia de vagas é facilmente constatada. Nesse caso,
Se 0S pais ou responsavels acionarem ajustica, o di-
reito seraassegurado com rito sumario (Oliveira, 1995,
1999). Todavia, esse procedimento é completamente
inadequado para o caso de oferta de ensino sem qua
lidade. Poderia 0 ensino de maqualidade ou sem qua-
lidade ser considerado ofertairregular? Em caso po-
sitivo, como caracterizar a precariedade do ensino
ministrado? E ainda que fosse feito um esforgo para
caracterizar 0 ensino de ma qualidade ou de nenhuma
qualidade, aquem seria atribuida aresponsabilidade?
As secretarias de educacdo? Ao ministro? Ao chefe
do Executivo?Ao diretor do estabel ecimento de ensi-
no? Aos professores?

Diante disso, cabe uma discussdo sobre o atual
padr&o de atendimento no ensino brasileiro, bem como
uma reflexdo sobre alguns aspectos do padréo de
qualidade que almejamos para assegurar o direito a
educacdo ndo apenas do ponto de vista do acesso.

Em primeiro lugar cumpre destacar que a énfase
na reflex&o da dimens&o qualitativa do direito a edu-
cacdo ndo significa tomar como pressuposto que o
problema quantitativo do acesso esteja resolvido,
mesmo para o ensino fundamental. Para além do pro-
blema da falta de vagas em algumas localidades, ja
discutido neste trabalho, basta observar que a média
de anos de estudo da populagéo brasileira de 10 anos
ou maisdeidade erade 5,8 em 2001 (IBGE, 2001), o
que significa que muitos brasileiros até conseguem o
acesso a etapa obrigatéria de escolarizagdo, mas ndo
conseguem finalizé-la

Em segundo lugar, quanto a dimens&o qualitati-
va, ndo se trata simplesmente de estabel ecer padrdes
de atendimento sem considerar a diversidade de ex-
pectativas e demandas da sociedade em relagdo aos
sistemas de ensino. Sacristén (2001) destaca que as
representagBes sociais em torno do valor da escolari-
zacdo universal sdo mlltiplas e diversas, o que vai
conferir significados distintos para as representacoes
sociais em torno da qualidade de ensino.

Em decorréncia dessas multiplas e diversas re-



presentacOes sociais, havera distintas demandas e os
indicadores de qualidade também se apresentar&o de
forma maltipla, conforme as representagdes e as in-
tencionalidades dos sujeitos histéricos. Além damul-
tiplicidade de formas, os indicadores de qualidade
devem ser dindmicos e constantemente debatidos e
reformulados, visto que as diversas expectativas e
representacles sociais integram um contexto histori-
co mais amplo e em constante movimento. Assim, a
tarefade definicdo dosindicadores de qualidade ndo é
somente técnica, mas também politica, ou sgja, defi-
nir insumos e parametros para um ensino de qualida-
de requer uma andlise dos custos, das condicOes re-
ais, dos objetivos que se ameja e das expectativas
sociais em torno do processo de escolarizagao.

Bruggen (2001) assinalaque as diferentes repre-
sentacBes sociais sobre qualidade ndo devem impos-
sibilitar a definicdo de uma linguagem comum que
consolide campos de agdo. Assim, defende a selecéo
de um bom conjunto de indicadores que permitam a
avaliacdo ndo s6 da qualidade das escolas, mas tam-
bém a dos sistemas de ensino. A partir dos indicado-
res usualmente aceitos nos paises europeus, estabe-
lece umaclassificacdo em trés categorias: indicadores
de investimento, de desempenho dentro da realidade
educativa e de sucesso/fracasso escolar.

Osindicadores deinvestimento sdo aquelesrela-
cionados a remuneracdo docente, proporcdo de alu-
nos por professor, custo-aluno etc. Os relativos ao
desempenho na realidade educativa séo agueles que
dizem respeito ao climae acultura organizacional da
escola. E, enfim, os indicadores de sucesso/fracasso
escolar estéo associados ao desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades paradeterminado nivel ou etapa
de escolarizagao.

No Brasil, dos vériosindicadores de investimen-
to, apenas o gasto-aluno, erroneamente entendido
como custo-aluno, foi estabelecido, ainda que ndo
tenhamos chegado a um consenso sobre seu célculo.
Todavia, essa definicéo néo foi antecedidadaexplici-
tacdo de metas a serem atingidas em termos de me-
Ihoria de infra-estrutura, equipamentos, instalacdes,
salério, de formacdo inicia e continuada e dos pro-
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gramas de assisténcia ao estudante. Sendo assim, a
defini¢@o do gasto-aluno correspondeu a uma l6gica
que partiu do rateio do montante dos recursos exis-
tentes, e ndo dos insumos necessarios e da definicéo
de padrées de qualidade minimos para o conjunto da
populagéo.

Ja os indicadores de desempenho sdo pratica-
menteinexploradosnarealidade brasileira, poisossis-
temas de ensino ndo possuem metodologias para
avalia-los, apesar de experiéncias localizadas e estu-
dos internacionais indicarem arelevanciado climae
da cultura organizacional para amenizar o peso das
desvantagens socioecondmicas e culturais dos alu-
nos no processo de ensino-aprendizagem.

Enfim, as politicas de avaliacdo mediante testes
padronizados como 0 SAEB, constituindo indicado-
res de sucesso/fracasso escolar, se, por um lado, afe-
rem competéncias e habilidades requeridas para um
ensino de qualidade, por outro ndo possuem efetivi-
dade, visto que pouca ou nenhuma medida politica
ou administrativa é tomada a partir dos seus resulta-
dos, ou sgja, ndo possuem validade consequiencial.
Dessa forma, os testes padronizados s&o instrumen-
tos necessarios, mas insuficientes para a melhoria da
qualidade de ensino. Ademais, ha questdes de ordem
metodol dgica que dificultam a andlise dos impactos
gue os insumos educacionais, 0 contexto socioeco-
ndémico e cultural e as préticas escolares tém sobre a
aprendizagem dos alunos. Soares (2002) destaca que
0 modelo analitico do SAEB néo se propde a acom-
panhar os alunos de um ano para o outro, de modo
gue inexistem medidas de valor agregado, o que im-
possibilita ndo s a andlise dos fatores descritos aci-
ma, mas até mesmo discernir se 0 que 0 aluno de-
monstra ter aprendido em determinado ano foi
resultado do trabal ho desenvolvido pelaescolaem que
esté efetivamente matriculado, ou de sua trajetoria
educaciona pregressa.

Apesar dessas limitagdes, é preciso destacar que
0 debate sobre a definicdo de padrdes de qualidade
nado esta completamente ausente do cenario educacio-
nal brasileiro. No inicio da década de 1990, Xavier et
al. (1992) apresentaram uma proposta de alocacdo de
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recursos para o ensino fundamental articulada a um
“conjunto de condi¢des de acesso, permanéncia e de-
sempenho que permitem um produto educacional de
qualidade’ (p.77), chamado pelos autores de padrdes
minimos de oportunidades educacionais (PMOE). Os
autores propunham que os PMOE fossem definidos a
partir dos principios de eficiéncia (otimizago de re-
cursos) e equidade (justica distributiva) educacionais.
Paratanto, a definicdo preliminar deveria ser ade pa-
drBes minimos da qualidade do servico educacional
(PMQSE), referindo-se a “um aspecto restrito e es-
tratégico do PMOE: a escola e as condigdes minimas
para o seu funcionamento” (p.78), ou sgja, adefinicéo
de condigBes basicas de funcionamento das escolas
para que todas as criangas tivessem acesso a um mi-
nimo pactuado de educacdo formal.

Em que pese a contribui¢do da andlise dos auto-
res paraadefini¢do dos padrfes de qualidade do ensi-
no brasileiro, é possivel identificar na proposta de
definicdo dos PMQSE e dos PMOE o equivoco de
supor que a defini¢do dos insumos acarreta automati-
camente amel horia da qualidade de ensino. Contudo,
mesmo essa critica pode ser relativizada se levarmos
em consideracéo o fato de tratar-se de um esforco
inicial, num contexto imediatamente posterior a pro-
mulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, na dire-
¢ao da defini¢cdo de um nivel comum definanciamen-
to como umaetapa preliminar de defini¢éo de padres
dequalidade.

E evidente que a defini¢do de insumos é uma
medida necesséria para precisar parametros de quali-
dade, mas os insumos ndo definem sozinhos esses
parémetros. Estudos internacionais tém demonstra-
do isso. Um deles, intitulado “Primeiro Estudo In-
ternacional Comparativo em Linguagem, Matemética
e Fatores Associados’, foi realizado em 1997 pelo
Laboratorio Latino-Americano deAvaiagéo daQuali-
dade na Educag&o da Organizacdo das Nagdes Unidas
paraaEducacgo, Ciénciae Cultura(UNESCO) e con-
sistiu na aplicacdo de testes padronizados de lingua-
gem e matemética para alunos dos 3° e 4° graus da
etapa elementar de escolarizacdo. Da amostra, parti-
ciparam 13 paises da América Latina e Caribe (Ar-

gentina, BoliviaBrasil, Colémbia, Costa Rica, Cuba,
Chile, Honduras, México, Paraguai, Peru, Republica
Dominicana e Venezuela). Além dos testes, alunos,
pais, professores e diretores responderam a questio-
narios sobre fatores associados ao processo de apren-
dizagem e a qualidade de ensino.

O estudo tinha a proposta de compreender o que
os alunos da regido estavam aprendendo, de que ma-
neira aprendiam e como os paises daregido poderiam
melhorar a qualidade da educagéo (UNESCO, 1998).
Tal como indicado pelos resultados do PISA, o estu-
do evidenciou que a média de sucesso dos estudantes
daregido é baixano que se refere ao que se considera
adequado que eles aprendam em linguagem e mate-
matica. Na area de linguagem, 0 que se esperava dos
estudantes era que demonstrassem competéncias e
habilidades de compreensdo, pratica metalinglistica
e producdo de texto; e na &rea de matemética, que
fossem capazes de demonstrar habilidades em nume-
racdo, operactes simples, fragdes comuns, geome-
tria e medicdo, além de quatro habilidades aritméti-
cas. interpretacdo de gréficos, reconhecimento de
padrbes, manejo de probabilidades e estabel ecimento
de relagBes entre os dados.

Os resultados gerais para a area de linguagem é
que naregido, com excegao de Cuba, que apresentou
as médias mais dtas, os aunos estéo sendo ensina-
dos a decodificar, ou seja, a traduzir as palavras es-
critas para a linguagem oral, mas sem compreensio
ou interpretagdo do texto. Em matematica, novamen-
te excetuando Cuba, os testes indicaram que os alu-
nos ndo assimilaram conhecimentos nem desenvol-
veram as competéncias necessarias, poisreconheciam
signos e estruturas com, entretanto, escassa capaci-
dade pararesolver problemas simplesdavidacotidia-
na. Cumpre destacar que o estudo, do mesmo modo
que o PISA, demonstrou mais recentemente ndo ha-
ver diferenca considerével entre alunos de escolas
publicas e particulares, o que desmigtifica aidéia de
gue o problemadaqualidade sgjamarcadistintivadas
escolas publicas.

Enfim, o estudo serve de ponto de partida para
analisarmos o papel dos insumos na configuragéo de



um ensino de qualidade, pois suas conclusdes desta-
cam que o aumento de recursos ou a definicdo de
insumos sdo condicBes necessérias mas insuficientes,
por st mesmas, para gerar quaidade, visto que existe
uma série de variaveis que compensam o efeito nega
tivo das adversas condi¢des socioecondmicas e cul-
turais, contribuindo para que os alunos possam al can-
¢ar bonsresultados. Exemplo disso éaintrigante posicéo
de superioridade nesse teste dos estudantes de Cuba,
onde sabidamente preponderam condicdes adversas
em decorréncia da situagdo do pais em relacéo a
hegemonia econémica norte-americana e da resistén-
ciaaos ditames do capital financeiro internacional .

Diante disso, é possivel concluir que va
riaveis tém relacdo ndo s com insumos, mas tam-
bém com a cultura, as atitudes, as préticas e as inter-
relagBes entre professores, alunos, diretores e demais
membros da comunidade escolar.

Assim, embora a redefinicdo de politicas de fi-
nanciamento e alocacao de recursos para a educagao
brasileira sgja urgente e necessaria, € preciso pensar
de formaarticulada num conjunto de indicadores que
permita configurar uma escola e um ensino de quali-
dade numa perspectiva que abranjainsumos, clima e
culturaorganizaciona e avaliagdo. Ou sgja, € preciso
pensar numa politica de melhoria da qualidade de en-
sino que articule insumos e processos. Nesse senti-
do, o estudo da UNESCO (1998) propde, mediante
0s resultados dos alunos nos testes e as respostas
aos questionarios, elementos que podem configurar
uma escola eficaz, ou sgja, uma escola onde os alu-
nos aprendam. Tais elementos sdo:

1. biblioteca com materiais instrucionais e livros
em quantidade e qualidade suficientes;

2. professores com formagéo superior, satisfei-
tos com sua remuneracdo e que ndo precisem
dividir sua carga horéria entre duas ou mais
escolas;

3. professores que ndo atribuam os resultados de
aprendizagem as familias, mas sim ao seu pré-
prio desempenho ou ao desempenho dos estu-
dantes;
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4. préticaformal de avaliagcdo de desempenho dos
alunos,

5. agrupamento de alunos por critérios de hete-
rogeneidade;

6. ambiente de aulaadequado com respeito e con-
vivénciaharménica;

7. envolvimento dos pais no cotidiano escolar.

Esses elementos indicam que a definicdo de pa-
drdes de qualidade deve passar necessariamente néo
S0 pela definicdo de insumos, mas também de proces-
sos. Nessa direcéo, um primeiro passo pode consistir
naarticulagdo entre os padrdes de qualidade e as poli-
ticas de financiamento e avaliag@o da educacéo.

Uma politica de financiamento cujas bases se-
jam os principios daigual dade e da eficiéncia consti-
tui o alicerce de uma politica de melhoriada qualida-
de do ensino. Num nivel mais elementar, as politicas
de financiamento sdo baseadas em decisBes centrali-
zadas que levam em conta 0 nimero de alunos, 0s
insumos e os recursos disponiveis. No caso brasilei-
ro, h& uma politica de financiamento tragada narela-
¢80 entre 0 nimero de alunos e o total de recursos
disponiveis que configuraa capacidade de atendimento
dos sistemas, umavez que sequer o debate e a defini-
¢80 dos insumos necessarios foram sistematizados.

Todavia, desde a década de 1960, com o reco-
nhecimento da relacdo estreita entre desvantagens
socioecondmicas e culturais e baixo rendimento es-
colar, foram desenvolvidas férmulas de financiamen-
to da educacdo que enfatizavam a alocacéo de recur-
sos adicionais a escolas com usuérios nessa condicéo
(Estados Unidos, Austrdlia, Inglaterra e Franga ado-
tam esse modelo) (Caldwell et al., 2002).

Essas formulas de financiamento representam um
avanco para a superacdo dos problemas relativos a
qualidade do ensino, visto quelevar em contaasdesi-
gualdades entre os alunos e as escolas, bem como as
suas diferentes necessidades educativas, para distri-
buicdo de recursos, implica especificaggo daqualida-
de da educagdo financiada pel o Estado e debate sobre
guanto é possivel gastar para atingir a qualidade es-
pecificada
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Contudo, as formulas de financiamento basea-
das nas necessidades de aprendi zagem dos alunos néo
levam em conta apenas 0S iNsuMos Necessarios para
0 provimento de servigos educacionais mais equani-
mes, mas, sobretudo, 0s custos por aluno por resul-
tado de aprendizagem, mediante mecanismos ndo s
de prestacéo de contas dos recursos, mas também
dos resultados dos programas financiados.

Dessa forma, 0 pressuposto é que, no financia-
mento da educacdo mediante férmulas baseadas nas
necessidades de aprendizagem dos alunos, o célculo
segja feito a partir da andlise do que é preciso gastar
para uma qualidade de ensino especificada; e, como
as escolas tém demandas distintas, as férmulas de-
vem levar em consideracdo diferentes formas de dis-
tribuicéo, tendo como resultado custos também dife-
renciados (Levacic & Ross, 2002). Para tanto, essas
formulas s8o desenvolvidas a partir da construcéo de
indicadores de desvantagem soci oecondmica que uti-
lizam dados censitarios da populacdo ou outros da-
dos disponiveis nos ministérios de educagéo.

A correlag@o entre adefini¢do deindicadoresde
gualidade e o financiamento da educacg&o fica paten-
te pelo alto poder indutor das formas de distribuicéo
e alocacdo de recursos. Com efeito, a forma que
assume o financiamento da educagédo pode influen-
ciar os gestores, mediante mecanismos de incenti-
VoS ou sangdes, bem como mediante o pacto e a
comunicag&o politica entre governo(s) e escola(s).
Por isso, pensar numa politica de financiamento ar-
ticulada a negociacdo de indicadores de qualidade
configura-se numa espécie de contrato em que se
define o0 que se espera das escolas e a forma de al-
cancar esses objetivos, a partir das variaveis
sociopoliticas de cada sistema escolar e de cada es-
cola, a fim de amenizar os histéricos padrdes de
iniquidade e de ineficiéncia e, a0 mesmo tempo, es-
tabel ecer padrfes de qualidade de ensino que sirvam
demedidadeigualdade paraaefetivacdo do direito a
educacéo, tornando-o passivel de demanda juridica
caso a oferta irregular seja considerada como uma
oferta que se distancia desses padrées de qualidade
pactuados.

Consideracdes finais

Das observacOes realizadas neste texto, parece-
nos que a declaracéo do direito a educagéo estabele-
cida no texto constitucional de 1988 criou as condi-
¢Oes para a expansdo dos Ultimos anos, permitindo
redefinir-se as prioridades naluta pela expansdo des-
sedireito. A Constituicdo Federal de 1988 reconhecia
como objetivo de curto prazo a universalizagdo do
ensino fundamental, de forma a defini-lo como Unica
etapaobrigatdriadaescolarizacdo. Hoje, suagenerali-
zac30 cria as condicdes para a necesséria atualizacéo
do préprio texto constitucional.

De um lado, no sentido de possibilitar como de-
safioimediato ageneralizacédo do ensino médio, aidéia
da educacéo bésica (educacdo infantil, ensino funda-
mental e médio) como parte do direito a educacéo
ganha inédita realidade com a significativa expansdo
dos Ultimos anos. Assim sendo, cabe claramente pos-
tularmos amodificagdo do artigo 208 da Constituicédo
Federal, estabelecendo o0 ensino médio como obriga
tério; nos termos da experiéncia na grande maioria
dos paises democréticos. Dessa forma, parece-nos
gue anecessidade de generalizagdo da educaco basi-
ca coloca na ordem do diaatransformag&o do ensino
médio em nova etapa obrigatériaaser incluidanalei,
necessi dade/possi bili dade claramente evidenciadapor
tal expansdo.

De outro, a mesma expansdo e permanéncia na
escola fundamental por parte de popul agBes historica-
mente excluidas dessa escola coloca o desafio da qua
lidade paratodos como uma dimensdo democreti zado-
ra inédita em nossa histéria, tornando impossivel a
oposi ¢do conservadora da qualidade a quantidade.

Cabe, pois, criar as condic¢des de efetivacdo do
principio constituciona do padréo de qualidade do
ensino (art. 206, inciso V11 da Constituicéo Federal)
como nova dimens&o do direito a educagdo. O reco-
nhecimento dessa necessidade ndo nos exime, pes-
quisadores da &rea de educagao, do desafio e dares-
ponsabilidade de traduzir o “padréo de qualidade’
num conjunto de indicadores passivel de exigéncia
judicial.



O esforgo empreendido neste texto procura apon-
tar possiveis caminhos a serem trilhados nessa busca.
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